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Resumo

Neste trabalho, temos como propdsito realizar uma constituicdo historica de
algumas praticas escolares mobilizadoras do objeto cultural fungdo, na cidade de Campinas
(SP), a partir de meados da década de 1960 até meados da década de 1990, periodo em que
a educacao matematica escolar brasileira esteve sob a influéncia marcante do movimento da
matematica moderna. Para isso, constituimos uma base documental composta por
entrevistas com professores, livros didaticos de matematica, guias e subsidios curriculares
produzidos pela Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas (CENP) do Estado de Sdo
Paulo. Com base no didlogo que estabelecemos com esta base documental, procuramos
enfatizar, nesta historia de praticas escolares de mobilizagdo cultural, as caracteristicas
idiossincraticas dessas praticas, bem como os valores que elas transmitiram, o0s
condicionamentos institucionais que as formataram e as relagdes assimétricas de poder que
as envolveram.

Palavras-Chave: Historia de praticas culturais escolares; Educacdo matemadtica escolar;
Historia da educacdo matematica escolar; Historia do ensino de fung¢des matematicas;
Matematica — Historia

Abstract

In this study, our purpose is to achieve a historical constitution of some school
practices that mobilized the cultural object function, at the city of Campinas (SP), since the
middle of 1960 decade until the mid of 1990 decade, a period in which Brazilian school
mathematical education was under the remarkable influence of the new math movement. In
this sense, we composed a documental support constituted by interviews with teachers,
mathematical textbooks, curricular guides and proposals produced by the Coordenadoria de
Ensino e Normas Pedagdgicas (CENP) of the State of Sao Paulo. Based on the dialogue
that we established with this documental support, we tried to give emphases, in that history
of school practices of cultural mobilization, to the idiosyncratic properties of these
practices, as to the values these practices transmitted, to the institutional conditional
elements that gave form to the same practices and to the asymmetrical power relation that

enveloped them.

Key-words: History of school cultural practices; School mathematical education; History of
school mathematical education; History of the teaching of mathematical function;
Mathematics — History
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Introducao

A investigacdo do objeto cultural “fun¢@o”, o qual, pelo menos desde o inicio do
século XX, em nosso pais, passou a integrar praticas educativas relativas a cultura
matematica escolar, pode ser realizada com diferentes propdsitos e enfoques, e sob
diferentes perspectivas. Optamos aqui por aborda-lo conectado as praticas culturais intra-
escolares que o mobilizaram, isto €, que o colocaram em movimento, que o fizeram circular
— sob o condicionamento dessas e de outras praticas extra-escolares — ao longo de um
periodo historico definido. Mais precisamente, o propdsito de nossa pesquisa ¢ investigar
alguns aspectos do processo de circulagdo de praticas escolares mobilizadoras de tal objeto
da cultura matematica, na cidade de Campinas (SP), a partir de meados da década de 1960,
com base nos condicionamentos institucionais intra-escolares e extra-escolares que teriam
operado sobre esse processo de circulagao.

Nesse sentido, procuramos caracterizar, explicar e esclarecer esse processo de
circulagdo através da constituicao historica situada de algumas praticas mobilizadoras de tal
objeto, que teriam sido realizadas no contexto geopolitico-institucional da rede escolar
campineira, no periodo compreendido entre meados da década de 1960 e meados da de
1990, periodo em que a educagdo matematica escolar brasileira esteve sob uma influéncia
marcante do ideério subjacente a perspectiva formalista estrutural da educagdo matematica,
mais conhecida por “movimento da matematica moderna”.

Na verdade, procuraremos indicar nossas escolhas a respeito do que serd prioridade
em nossas reflexdes sobre e em nossos dialogos com os documentos que constituimos, bem
como, 0s principais aspectos que relevaremos no processo de escrita de um texto no campo
da historia cultural da educacao matematica escolar brasileira.

Dentre os principais aspectos, ressaltamos a nossa tentativa de constituir uma
historia que privilegiasse diferentes niveis de interpretacdo e didlogo com os documentos
que constituimos, que levasse em conta as relagdes assimétricas de poder que teriam
permeado o processo intra-escolar de circulagcdo (recep¢do, apropriacdo, re-significacio e

transmissdo) de objetos culturais matematicos na cidade de Campinas.



Nesse sentido, no capitulo 1, fagco um relato de minha trajetéria escolar e
profissional com o proposito de esclarecer as circunstincias e os contextos que
proporcionaram a escolha, as transformacgdes, bem como a constituicdo e a defini¢do do
nosso problema de pesquisa. Também no capitulo 1, discutimos a escolha do recorte
temporal que delimita diacronicamente o foco de nossa investigagao.

No capitulo 2, apresentamos e esclarecemos alguns dos objetos conceituais que
orientaram metodologicamente a constituicdo historica que realizamos, isto ¢, que
orientaram a interpretagdo e o esclarecimento de processos situados de circulagdo de
praticas escolares mobilizadoras do objeto funcdo. Nesse sentido, no decorrer do capitulo 2,
procuramos destacar os modos como nos apropriamos e re-significamos objetos conceituais
tais como: objeto cultural, formas simbdlicas, cultura, andlise cultural, institui¢oes sociais,
praticas sociais, praticas mobilizadoras de um objeto cultural e relagoes de poder.

No capitulo 3, procuramos esclarecer o processo de constituicio dos documentos
com os quais dialogamos ao longo do processo de realizagdo da pesquisa, bem como
indicar a relevancia e o papel desempenhados por alguns desses documentos, tais como: os
livros didaticos de €poca; os guias, as propostas e os subsidios curriculares produzidos pela
CENP; e, sobretudo, as entrevistas realizadas com alguns professores da cidade de
Campinas que gentilmente colaboraram com a realizacdo de nossa pesquisa. Como parte
integrante do capitulo 3, temos ainda as transcricoes completas das sete entrevistas
realizadas com esses professores que realizaram praticas escolares de mobilizagdo do
objeto cultural funcdo, na cidade de Campinas, no periodo em questao.

Finalmente, no capitulo 4, concluimos nosso trabalho apresentando a nossa
constituicdo historica esclarecedora de processos escolares de circulagdo de algumas
praticas mobilizadoras do objeto cultural fun¢do, com base no didlogo interpretativo que
estabelecemos com os diversos documentos que constituimos. Para isso, direcionamos
esforcos no sentido de estabelecer a discussdo e conexdes de alguns dos condicionantes que
teriam operado sobre esses processos de circulacdo, orientados pelas crengas e objetos

conceituais subjacentes ao nosso referencial metodolégico-conceitual.



CAPITULO 1

A constituicao do problema de pesquisa

Neste capitulo, partindo de um relato sucinto de minha trajetoria escolar e
profissional, procuro esclarecer as circunstdncias e os contextos que motivaram a
constituicdo do nosso problema de pesquisa, bem como as transformagdes pelas quais ele
foi sendo submetido.

Nasci em 1971 e estudei na Rede Estadual de ensino, tanto no 1° grau (cursei da 5* a
8* séries, no periodo de 1983 a 1986, quando tive meus primeiros contatos com o tema
fungdes, utilizando a colegdo de livros Matematica e Realidade, escrito por Gelson lezzi e
outros autores, distribuida gratuitamente na minha escola), quanto no 2° grau (de 1987 a
1990, também utilizando livros de autoria de Iezzi).

Iniciei o meu curso de graduacdo em 1991, na Universidade Sao Francisco (USF -
Ciéncias - Licenciatura Plena - Habilitagdo em Matematica), utilizando, na disciplina de
Célculo, apostilas escritas pelo professor Nelson Gentil, que também ¢ autor de livros
didaticos.

Em 1992, através de processo seletivo, fui escolhido para desenvolver a iniciagdo
cientifica com o titulo “Equacgoes Diferenciais Parciais: Uma Visdo Analitica e Numérica”,
sob a orientagdo do professor Dr. Décio Botura Filho, sendo que tal iniciagdo foi concluida
em 1993. No mesmo ano, no més de setembro, apresentei um dos topicos dessa pesquisa no
I Congresso de Iniciacdo Cientifica da Universidade Federal de Sao Carlos.

Ainda em 1993, comecei a lecionar na Rede Estadual de ensino, principalmente a
disciplina de Matematica, mas também as de Desenho Geométrico e Ciéncias, todas no 1°
grau.

Concluindo minha graduagdo em 1993, motivei-me a prestar o vestibular, em 1994,

sendo aprovado para cursar Fisica, Matematica e Matematica Aplicada ¢ Computacional



(opg¢do por um destes cursos foi feita apds o 3° semestre) na Universidade Estadual de
Campinas - UNICAMP. Assim, no ano em questdo, estudava durante o dia e lecionava no
periodo noturno, na rede estadual, as disciplinas de Matematica (1° grau) e Fisica (2° grau).
Nesse periodo, as praticas escolares envolvendo o objeto fun¢do que eu realizava junto a
meus alunos eram basicamente as mesmas que as propostas nos livros didaticos com os
quais eu havia estudado na minha formacgao escolar na rede publica.

No ano de 1995, desenvolvi, sob a orientacdo do professor Dr. Marcio Antonio de
Faria Rosa, com bolsa de pesquisa do Servico de Apoio ao Estudante (SAE - UNICAMP),
o projeto de iniciagdo cientifica “Revisdo da Geometria de 2° Grau”, no qual analisei os
livros-textos utilizados no ensino de geometria plana. Nesse mesmo ano, comecei a lecionar
na rede particular, em cursos preparatorios para exames vestibulares e vestibulinhos
(cursinhos), trabalhando principalmente com geometria e escrevendo também uma apostila
de geometria. Nesse periodo, me distanciei do ensino de fungdes em sala de aula, devido as
“frentes” com as quais eu trabalhava na rede particular.

Em 1996, passando por processo seletivo, iniciei o Mestrado - lato sensu, em
Educacdo Matematica, na Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUCCAMP),
curso com énfase em Modelagem Matemadtica. Profissionalmente, comecei a lecionar
Célculo Diferencial e Integral e Estatistica nas Faculdades de Valinhos (FAV), para o
Curso Basico de Administragido e Contabilidade, além de continuar trabalhando com o 1° ¢
2° graus, bem como em cursinhos, na rede particular de ensino. Nas Faculdades de
Valinhos, retomei o ensino de fungdes; entretanto, com uma nova abordagem, adotando e
utilizando, com meus alunos, o livio Matematica aplicada a Economia: sintese da teoria:
mais de 300 exercicios resolvidos e propostos com respostas, de Lilia Ladeira Veras, 2*
edicao de 1991. A abordagem do assunto fung¢des priorizava as aplicacdes das funcdes nos
cursos das areas economica administrativa, e o livro texto utilizado trazia, de modo bastante
sintetizado, a abordagem funcional que precedia o estudo das derivadas e integrais.

No ano de 1997, conclui o curso de pos-graduacdo da PUCCAMP com um estudo
sobre modelagem matematica apresentado num trabalho sobre energia elétrica. Nesse
mesmo ano, passando por processo seletivo, iniciei o Mestrado — em Educagdo, (Area de

concentracdo Educacao Matematica) na UNICAMP.



Vale ressaltar que a minha pratica pedagogica esteve marcada pelo ensino de
geometria (tanto a plana, quanto a espacial e analitica) e também pelo trabalho com os
topicos envolvendo funcdes. Isso me levou a escolha das “representagoes graficas de
fungoes” como tema principal nos meus estudos iniciais no mestrado.

Sob a orientagdo da professora Dra. Maria do Carmo Domite, iniciei uma
investigacdo histdrica da representagdo grafica de fun¢des com o objetivo de embasar e
contextualizar minha dissertacio de mestrado. Entretanto, o estudo historico da
representacdo grafica de fungdes se mostrou extremamente fecundo e prazeroso, o que
motivou a escolha da perspectiva histdrica para minhas pesquisas no mestrado.

Nos anos que se seguiram, continuei a lecionar alguns topicos envolvendo fungdes,
no ensino médio, mas prioritariamente em nivel universitario.

Em 1999, tive a oportunidade de lecionar na PUCCAMP a disciplina de Estatistica;
escrever uma apostila com conceitos introdutérios de Algebra Linear, bem como um livro
com a resolu¢do de exames vestibulares (“Vestibular 2000”, em co-autoria com o Prof.
Alessandro Coelho Gomes).

Ainda em 1999, terminei meu mestrado cujos resultados foram apresentados na
dissertacdo “A Constru¢do da Representagdo Grafica e o seu Papel no Ensino de Fungoes:
Uma Visdo Historica”. Nesse trabalho, analisei a constituicdo das representagdes graficas
de funcdes na historia da matematica (da Grécia Antiga a Europa do século XIX), bem
como o ensino de representacdes graficas, na educagdo matematica escolar brasileira, desde
o final do século XIX até a Gltima década do século XX. Para isso, analisei, principalmente,
algumas coleg¢des de livros didaticos que circularam em territorio nacional.

No processo de pesquisa, em meu mestrado, ficou claro o quao vasto ¢ o tema
“Representagdo Grafica no Ensino de Fungdes”, sendo que a perspectiva historica se
mostrou, entdo, para mim, uma rica, valiosa e prazerosa possibilidade de investigacdo em
educacdo matematica.

Parece natural afirmar que a ‘abordagem historica’ representa um posicionamento
no estudo das ‘representacdes graficas’ e estas, por sua vez, uma nuanga do tema ‘fungdes’
que se mostra um campo de investiga¢ao ainda mais vasto e fecundo.

Durante a minha trajetoria escolar, académica e profissional, o estudo de fungdes,

sob multiplas abordagens, sempre assumiu um importante papel, tanto no ambito



pedagbgico quanto no terreno investigativo. No ambito pedagogico, em 2004, tive ainda a
oportunidade de escrever um livro destinado a estudantes da 4rea de Administracdo,
Economia e Contabilidade (“Matematica Aplicada a Administra¢do, Economia e
Contabilidade”, em co-autoria com o Prof. Afranio Carlos Murolo), contendo diversas
aplicagdes de fungdes, derivadas e integrais.

No desenvolvimento do meu trabalho de mestrado, o estudo historico despertou-me
grande prazer e pude perceber que quanto mais conjeturava e procurava esbocar um
panorama a respeito da constru¢ao da representacao grafica e de seu ensino no Brasil, mais
emergiam valiosas questdes e possibilidades para a investigacdo histdrica.

Dentre as varias reflexdes sobre o assunto, um fato chamou minha aten¢ao: no ano
de 1930, ¢ publicado “Curso de Matemdtica Elementar”, por Euclides Roxo, no qual a
representacdo grafica, e em especial o ensino de funcdes, assumiu papel central no
desenvolvimento da matematica escolar.

A influéncia do trabalho de Roxo, que foi diretor do externato do colégio Pedro II, ¢
percebida durante toda a década de 30. Em 1937, na obra “A Matematica na Educag¢do
Secundaria”', Roxo defendia que a nogao de funcdo deveria ser a idéia axial para o ensino
da matematica. A defesa desse autor ¢ embasada nas reflexdes e resultados obtidos por um
movimento intelectual mundial de discussdo e re-orientagdo da educagdo matematica
escolar. Naquela década, o ensino de fungdes assumiu um papel de destaque em nosso pais.

Naquele momento da minha pesquisa, fiquei instigado a investigar os diversos
fatores que teriam contribuido para a escolha de uma abordagem funcional para o ensino da
matematica; todavia, uma investigacdo desta magnitude extrapolava as minhas intengdes de
pesquisa no mestrado, e dei-me por satisfeito, naquela ocasido, em constituir uma historia
das representagdes graficas de fungdes.

Entretanto, permaneceu vivo o desejo de analisar os aspectos fundamentais do
processo de constituicdo histdorica do ensino de func¢des na educagdo matematica escolar
brasileira. A partir de entdo, esse desejo remeteu-me a realizagdo, em um novo projeto (o de
doutorado), de uma investigacao do processo de constituicao historica do ensino de fungdes

na educagdo matematica escolar brasileira.

1 g .
Voltaremos a apresentar algumas das idéias defendidas por Roxo nessa obra.
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Vale aqui ressaltar que as fungdes sdo um dos principais objetos com que lidam
todos aqueles que se dedicam a Matemadtica ou a seus variantes, como a Estatistica. Parece
dificil imaginar a realizagdo de praticas escolares significativas de mobilizacdo escolar de
cultura matematica, se elas forem desconectadas de processos de constitui¢dao historica do
objeto fun¢do em contextos escolares.

Nessa via, uma breve verificacdo dos programas de curso em nivel universitario,
bem como das pesquisas em Matematica produzidas nos principais centros cientificos do
pais, nos mostram a importancia do ensino de fung¢des. Tal importancia perpassa os demais
niveis de ensino, mais especificamente o ensino médio, bem como, as séries finais do
ensino fundamental.

Nesse sentido, uma investigacao histérica de processos escolares de circulagdo de
praticas mobilizadoras de fun¢des em nosso pais pareceu-nos um problema relevante para
dar continuidade as investigacdes que ja vinhamos realizando no ambito da cultura
funcional.

Além disso, pareceu-nos natural supor que uma melhor compreensao desses
processos poderia contribuir para o esclarecimento de como teriam ocorrido alguns dos
processos de circulagdo de ‘fun¢des matematicas’ como um especifico tipo de saber
escolar.

Para mim, dentre as varias possibilidades abertas a investigacdo académica em
educagdo matemadtica, sempre me apareceram muito instigantes aquelas que tentam
mobilizar um objeto da cultura matematica sob uma perspectiva historica. Além disso, a
perspectiva historica também me aparece como bastante relevante no campo da educacdo
matematica em quaisquer niveis.

Convém lembrar que a pesquisa em historia da educagdo escolar tem suas
particularidades, e na época de minhas primeiras incursdes na historia da representagdo
grafica de fungdes no ensino brasileiro, percebi que o livro didatico constituia uma das
melhores fontes documentais para a investigagdo de como se caracterizou o processo de
constru¢ao do assunto no ensino.

Nessa perspectiva, a escolha do livro didatico como uma das fontes documentais de
nossa pesquisa deveu-se também ao fato de o considerarmos um objeto cultural mediador e

formatador das praticas efetivamente realizadas em sala de aula e, por essa razdo, ele



proprio, como forma simbolica, bem como as formas simbolicas por ele veiculadas, nos
fornecem uma certa visibilidade das praticas escolares de recep¢do, apropriacdo e
transmissdo re-significadoras da cultura matematica.. Além disso, o livro apresenta-se
como um instrumento de grande alcance territorial, bem como, de interferéncia marcante na
pratica pedagdgica dos professores.
Nessa via, em uma primeira aproxima¢ao do meu problema de pesquisa, estabeleci,
naquele momento, como objetivos gerais, o estudo:
e do processo de constituicdo historica do conceito de funcdo nos livros didaticos
brasileiros e
e do papel que o conceito de funcdo teria historicamente desempenhado na
educacao matematica escolar brasileira.
E tinha como questdes principais da investigagao:
e como teria se caracterizado historicamente o processo de desenvolvimento do
conceito de funcao no livro didatico brasileiro?;
e ¢ possivel reconhecer o papel historico do ensino de fung¢des na educagao
matematica escolar brasileira?
Essas questdes de investigacdo, na época, me remetiam aos objetivos especificos
daquele projeto de pesquisa:
e investigar como teria se constituido o conceito de fungdo, nos livros didaticos
nacionais, entre o final do século XIX e inicio do século XX;
e investigar as mudangas do conceito de fungdo nos livros didaticos nacionais, no
decorrer do século XX;
e investigar os fatores e processos que teriam possibilitado ao ensino de fungdes
desempenhar determinados papéis no decorrer da historia da educacdo matematica

brasileira.



Com base nesses objetivos e proposta preliminares, iniciei, sob a orientacdo do
professor Miguel, leituras e reflexdes em diversas frentes de trabalho, para organizar bases
tedricas e documentais em diversas direcoes: historia do conceito de fun¢do no ensino
brasileiro; histéria da nog¢do de funcdo associada a diversas praticas sociais; problemas
pedagbgicos contemporaneos relativos ao ensino de fungdes; referencial tedrico-
metodoldgico; bases documentais variadas; dentre outras.

Naturalmente, com as leituras e orientacdes do professor Miguel, percebemos a
necessidade de delimitar o problema e o primeiro recorte encaminhou-nos para a
possibilidade de investigar e constituir uma histéria ‘das prdticas de transmissdo
mobilizadoras do objeto fun¢do matemdtica que teriam circulado nos livros didaticos
nacionais, ao longo da historia da educag¢do matematica escolar de nivel médio’.

Nesse sentido, pensamos em constituir uma histéoria em que os modos de
significagdo e circulagcdo do objeto fun¢do em livros didaticos passariam a ser concebidos
como praticas culturais produzidas, ressignificadas e postas em circulagdo pela comunidade
de autores de livros destinados ao ensino escolar. Por sua vez, a no¢ao de funcao
matematica propriamente dita, sob uma certa concepg¢ao simbolico-estrutural de cultura que
passaremos mais adiante a caracterizar, passaria a ser vista como um objeto cultural ou
“forma simbolica”, indissocidvel das praticas que a mobilizam, em processo de circulacao
em diferentes contextos estruturados, sendo um deles, o préprio livro didatico.

Aprofundando e tendo contato com essas e outras leituras, decidimos entdo abordar
nao mais o conceito de funcao, ¢ sim entender as fungdes, bem como outros “conceitos”
matematicos, como objetos culturais ou formas simbolicas que sdo intencionalmente e
diferentemente mobilizados, por diferentes comunidades de pratica’, passando entio a
circularem sempre associados a praticas definidas e identificaveis, realizadas em diferentes
contextos geopoliticos, temporais, institucionais e situacionais em que tais formas
simbolicas sdo produzidas, recebidas, apropriadas e ressignificadas.

Entdo, refletindo sobre a possibilidade de entrevistar professores que teriam
participado como agentes desse processo de circulacao desse objeto cultural em instituigdes

escolares, delimitamos a rede escolar de Campinas como sendo o contexto geopolitico de

% No Capitulo 2, esclareceremos como entendemos e usamos, em nossa pesquisa, a expressio “comunidades
de préatica”.



atuacdo para a escolha dos professores, além de delimitarmos também um contexto
temporal de circulagdo escolar das praticas envolvendo o objeto cultural fun¢do, que
possibilitasse a definigdo de escolhas de possiveis professores que pudessem colaborar com
o desenvolvimento de nossa investigagao.

Naturalmente, entendemos que o contexto geopolitico no qual uma pratica escolar
mobilizadora de um objeto da cultura matematica circula ¢ um dos elementos
condicionadores da producdo de histérias culturais da educacdo matematica escolar. Isso
porque, sem duavida, um tal contexto transforma idiossincraticamente o processo de
circulagdo de uma pratica cultural, ainda que a historia idiossincratica e situada produzida,
que leve tal contexto em consideracdo, sempre apresente aspectos comuns com historias de
circulacao dessa mesma pratica cultural em outros contextos geopoliticos, menos ou mais
amplos, intranacionais ou transnacionais.

Desse modo, embora possamos identificar “semelhangas de familia® nessas
diferentes historias idiossincraticas, temos a convicgao e a clareza de que ndo produzimos a
historia* do processo de circulagio das praticas escolares mobilizadoras do objeto cultural
fun¢do matemadtica, mas tdo somente uma historia situada, sem qualquer pretensao
generalizadora para outros contextos, ou mesmo, modeladora ou exemplar para a producao
de outras historias culturais dessas mesmas praticas.

Para nos, que temos a inten¢ao de constituir uma historia cultural situada, de carater
qualitativo, do processo escolar de circulacdo de praticas mobilizadoras de um objeto
matematico definido, o mais importante ¢ tomar como foco de investigacdo o processo
situado de circulagdo de praticas culturais escolares, tentando caracteriza-lo e esclarecé-lo
com base em um conjunto identificdvel de fatores condicionantes desse processo de
circulacdo, sejam eles fatores intra-escolares propriamente ditos, fatores conectados a
outras atividades e praticas realizadas sob os condicionamentos de praticas escolares, ou
mesmo, fatores tipicamente extra-escolares.

Nesse sentido, pensamos ser este um elemento original de nossa investigacdo, qual

seja, o fato de mudarmos o nosso foco de investigacdo do que usualmente se denomina o

3 No Capitulo 2, esclareceremos como entendemos e usamos, em nossa pesquisa, a expressio “semelhancas
de familia”.

* Esclarecemos que ndo acreditamos existir a histéria do processo de circulagdo, mas multiplas e
idiossincraticas historias desse processo de circulagdo.
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‘conceito de func¢do’ para o que estamos denominando ‘processos situados de circulagdo
de praticas culturais escolares mobilizadoras do objeto cultural fungdo matemdtica’.

De fato, o estudo do objeto cultural fungdo tem se mostrado, no ambito da pesquisa
académica internacional em Educagdo Matematica, um campo fecundo para os mais
variados tipos de inser¢des investigativas. Dentre essas inser¢des, citamos resumidamente
algumas pesquisas a que tivemos acesso, bem como a abordagem que cada uma faz sobre
esse objeto cultural: envolvendo o ensino do conceito® de fungio, como o fazem, por
exemplo, MACHADO (1998), BLANCO(1998); discutindo dificuldades de aprendizagem
desse conceito por parte de alunos de diferentes niveis escolares, além da articulagdo entre
a conceituacdo e as diferentes representacdes do conceito, como o fazem, por exemplo,
BERGERON & HERSCOVICS(1982), DUVAL(1994), ESPINOSA(1995),
FERREIRA(1998), TRINDADE e MORETTI (2000); remetendo a utilizagdo da linguagem
matematica, bem como as crengas de professores e como eles a exploram ao trabalharem o
conceito de fun¢do com seus alunos, como o fazem, por exemplo, ZUFFI (1999), ZUFFI e
PACCA(2000); discutindo especificamente as concepgdes de professores e alunos sobre o
conceito de fungdo, como o faz, por exemplo, OLIVEIRA(1997); analisando os
significados produzidos e circulantes para a nog¢do de funcdo no interior do Curso de
Licenciatura, como o faz, por exemplo, CARNEIRO (2003). Dentre outros, estes que
citamos sao alguns exemplos das multiplas abordagens de inser¢des investigativas evocadas
pelo objeto cultural “fungdes”.

Investigacdes historicas relativas a esse objeto também tém sido freqiientes nos
ultimos anos, tanto em nosso pais quanto em outros contextos geopoliticos e institucionais.
No ambito internacional, citamos algumas investigagdes que privilegiaram: os aspectos
histéricos das transformacdes da definicao/conceito de fungcdo, WAMPLER (1960),
MONNA (1972), YOUSCHKEVITCH (1976), RUTHING (1984), DHOMBRES (1986),

* Pensamos ser esta mudanga mais do que uma mera mudanga terminologica, uma vez que ela gera mudangas
consideraveis ndo s6 no modo como deveremos olhar para a nossa questdo de investigacdo, mas também, e
sobretudo, no modo como nos propusemos a investiga-la. Isso ficara mais claro, mais adiante, quando
discutirmos a nossa questdo de investigacdo dentro do campo de didlogo que estabelecemos com o referencial
de J. B. Thompson.

6 Neste momento, usamos o termo “conceito” de fun¢o num sentido proximo aquele em que tal conceito
aparece nas pesquisas a que estamos nos referindo. Entretanto, em nossa pesquisa, as fungdes matematicas, de
maneira mais ampla, serdo entendidas ndo como “conceitos”, mas como “objetos culturais”, ¢ sobre isso,
falaremos mais adiante.

11



PANZA (19--), sendo que MALIK (1980) também conjuga a essas construgdes historicas
os aspectos pedagogicos da defini¢ao de fungao.

Ja em ambito nacional, destacamos o trabalho que analisa o processo de
disciplinarizagdo das fungdes no ensino secundario, realizado por BRAGA (2006), além
dos textos produzidos por VALENTE (2001 e 2002) que discutem a escolariza¢do do
conceito de func¢do no Brasil e as conexdes desse processo com as politicas educacionais do
passado. Estes ultimos textos desenvolvem abordagens mais proximas daquela que
buscamos para nosso trabalho, pois remetem a reflexdes sobre a circulacio do objeto
funcdes no contexto geopolitico nacional e no contexto institucional escolar. Entretanto,
tais estudos se voltam para periodos historicos que privilegiam o inicio do século XX.

Nessa dire¢do, investigacoes do objeto cultural “fungdo matemadtica” t€m sido
realizadas, de diferentes maneiras, sob uma perspectiva historica, também no ambito da
educacdo matematica, tais como: constitui¢des histdricas das praticas docentes relativas aos
seus processos de transmissdo escolar; constitui¢des historicas dos significados atribuidos
por professores e/ou alunos a tal objeto ao longo do tempo; constituicdes dos elementos
condicionadores das mudancgas curriculares relativas aos processos de transmissdo escolar
de tal objeto ao longo dos anos, etc.

Nesse sentido, discutiremos, neste capitulo, a caracterizagdo do nosso estudo no
ambito da historia na tentativa de apresentar o modo como produzimos a constituicao dos
elementos que deverao subsidiar e orientar nossa investigacao.

Para a constituigdo dessas e de outras investigacdes historicas relativas aos
processos de circulagdo escolar de praticas mobilizadoras de objetos culturais matematicos,
como ¢ o caso do objeto “funcdo”, sdo necessdrios, dentre outros expedientes, a
constituicdo e andlise de documentos historicos diversos, tais como livros de historia da
educacdo, livros de historia da matematica, programas de ensino, guias curriculares, livros
didaticos, documentos escolares, jornais de época, entrevistas com pessoas que no passado
participaram de eventos relacionados as praticas culturais sob investigacdo. Acreditamos
que a diversidade de fontes que serdo utilizadas pode nos remeter a uma incursiao
significativa no passado para a abordagem e esclarecimento de nossa questio de

investigacao.
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Em nossa pesquisa, temos o proposito de investigar alguns aspectos de processos
de circulagido de praticas mobilizadoras do objeto cultural funcio matemdtica no
contexto institucional escolar da cidade de Campinas (SP), a partir de meados da
década de 1960 até meados da década de 1990, através da identificacdo e caracterizacao
de um conjunto de fatores condicionantes desse processo de circulacdo, sejam eles fatores
institucionais intra-escolares propriamente ditos, fatores conectados a outras atividades e
praticas realizadas sob os condicionamentos de praticas escolares, ou mesmo, fatores
conectados a outras atividades e praticas extra-escolares. Dentre outros, pensamos que os
fatores que podem condicionar o processo de circulacdo escolar de um objeto cultural
matematico estdo associados a contextos diversos, tais como: o temporal; o institucional
geopolitico; o institucional escolar; o institucional editorial; o institucional cientifico-
académico; o institucional oficial interno a um contexto geopolitico, que elabora politicas
publicas relativas a educagdo em geral e a educagdo matemdtica, em particular, em
diferentes niveis; os movimentos institucionais inter e transnacionais de reformas relativas
a educacdo matematica universitaria e escolar; a tradi¢ao educativa escolar; etc.

Nessa direcdo, € nossa intengdo esclarecer processos de circulagdo cultural por meio
da constitui¢do de algumas préticas culturais mobilizadoras do objeto cultural em questao,
que efetivamente circularam, de forma re-significada, e/ou foram produzidas em algumas
escolas campineiras, bem como através da identificacdo de fatores intra e extra escolares
mobilizadores e/ou condicionadores de tais praticas.

Tentando delimitar ainda mais a nossa questdo de investiga¢do, dentre os inumeros
elementos condicionantes de um processo complexo de circulagdo de uma determinada
pratica cultural mobilizadora de um objeto cultural matematico definido, focalizamos o
nosso olhar, exclusivamente para as prdticas escolares de mobilizagdo do objeto cultural
funcdo matemadtica por parte de professores, isto €, para as prdticas produzidas e/ou
ressignificadas que teriam sido efetivamente realizadas por professores que ensinavam em
escolas campineiras, no periodo considerado.

Por meio de entrevistas realizadas com alguns desses professores, investigamos ¢
esclarecemos os papéis por eles desempenhados nesse processo, tentando evidenciar, por
exemplo, como eles receberam, se apropriaram, re-significaram e transmitiram praticas

envolvendo fung¢des no contexto institucional escolar.
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Dessa forma, como procuramos esclarecer, podemos dizer que o que nos motivou a
realizar esta investigacdo e, de certa forma, justifica o problema de pesquisa, bem como as
opgoes de encaminhamentos metodoldgicos na constituicdo da base documental, além de
sua analise e didlogos interpretativos, ndo se resume a uma justificativa, € sim, aos diversos
aspectos proprios das seguintes justificativas, dentre outras: a importancia histérica do tema
fungoes na educagdo matematica escolar brasileira; por pensarmos ser inédita tanto a
constituicdo de uma histéria que priorizasse o processo de circulagdo de préaticas
mobilizadoras do objeto cultural fungoes, quanto ser essa constitui¢do especifica a um
contexto temporal/geografico/geopolitico que consideramos ser relevante e ainda pouco
explorado; e, finalmente, por eu tentar encaminhar escolhas coerentes com minha historia
pessoal, tanto no ambito escolar e académico, como no profissional, no sentido de
responder a alguns questionamentos suscitados nesses ambitos.

Entretanto, antes de explorar outras questdes relacionadas ao nosso objeto de
pesquisa, vamos tecer algumas consideragdes acerca do periodo temporal de interesse para
nossa pesquisa.

No livro “Funcdo: a alma do ensino da Matematica”, encontramos reflexdes sobre
a escolarizagdo do conceito de funcdo no Brasil e as conexdes desse processo com as
politicas educacionais do passado, revelando a importancia desse conteudo na educagdo

matematica escolar:

“Talvez ndo haja nenhum outro conteudo tdo intimamente ligado aos movimentos
inovadores do ensino da matemadtica quanto esse, seja na introducdo, por volta de
1930, seja no contexto estruturalista da Matematica Moderna, ou mesmo, no
refluxo desse movimento” (BRAGA, 2006, p.15, italicos nossos).

Nesse livro, primeiramente ¢ discutido o processo de disciplinariza¢do do contetido
funcdes, tendo em Felix Klein o icone internacional em prol desse movimento, e seguindo
seus passos, Euclides Roxo, como expoente nacional em defesa da inser¢dao desse objeto no
contexto institucional escolar.

No movimento modernizador do ensino da matematica escolar brasileira, no inicio
do século XX, sdo inumeras as disputas ideoldgicas em relagdo as politicas educacionais,

em relacdo a unificacdo dos conteudos da “Aritmética”, “Algebra” e “Geometria” em uma
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unica disciplina - “Matemadtica”. Nessa ¢época, levantando-se em defesa do ensino de

funcdes como elemento unificador no ensino, Roxo ressaltava que:

1 — A nogdo de fungdo deve ser adotada como idéia axial no ensino da matematica,
capaz de estabelecer um élo unificador dos varios assuntos tratados na escola
secundaria ¢ de modo a ser a alma do corpo em que se organiza toda a matéria.

2 — Além da aptiddo para ligar os varios assuntos em um todo, a educagdo do
pensamento funcional merece ser feita na escola secundaria, ndo so tendo em vista
as exigencias praticas e culturais da vida moderna, como pela sua aptidao para
constituir um meio altamente educativo do pensamento logico e um verdadeiro
método de estudo. (...)

3 — A idéia de fungdo vem ainda dar ao ensino da matematica secundaria mais vida
e mais interesse, permitindo ndo so tratar de questdes de maior realidade para o
aluno, como estabelecer conexdes a outras materias mais concrétas. (...)

6 — Comegando pela simples e vaga idéia de dependencia, passar-se-a depois 4 de
relacionalidade e a de funcionalidade, apresentadas sob o triplice aspecto (tabélar,
grdfico e algebrico), evitando-se de comeco as definicdes formais e as
demonstragdes rigorosas (ROXO, 1937, p. 194, italicos nossos).

Na verdade, essa defesa de idéias apresentada por Roxo, em 1937, € justificada
pelas intimeras criticas contrarias aos seus livros, langados e adotados a partir de meados de
1929, no Colégio Pedro II, quando o autor era diretor de seu externato.

De acordo com BRAGA (2006), na década de 1930, periodo da Reforma Francisco
Campos, que em suas instrugdes pedagogicas recomendava o ensino sistematico de
func¢des, tal conteudo é encontrado em livros didaticos em que Roxo foi autor ou participou
em co-autoria; entretanto, em cole¢des de livros de outros autores,7 a abordagem funcional
¢ muitas vezes feita de maneira té€nue, ou sdo negligenciados as recomendagoes e cuidados
sugeridos em seu tratamento. Sintetizando a anélise da abordagem do conteudo funcional
presente em algumas cole¢des didaticas da década de 1930, e ja anunciando a disposi¢do

desse contetido na Reforma Capanema, de 1942, temos:

13

- no primeiro e segundo anos os capitulos de funcdo sdo estrategicamente
colocados de modo a facilitar uma rdapida ou nenhuma abordagem em sala de aula;

- em todos os livros do quinto ano, fung@o se apresenta como capitulo preambular
aos de Cdlculo, onde atuava como ferramenta;

- nas séries intermedidrias, a intervenc¢do funcional restringia-se a interpretacao
grafica de sistemas lineares, do trinomio do segundo grau e das fungdes
trigonométricas.

7 Agricola Bethlem, Algacyr Munhoz Maeder, Jacomo Stavale. Ressaltamos o fato de que a colegdo deste
ultimo autor representou um grande sucesso editorial.
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Essa padronizacdo ou, na linguagem de Chervel, a constituicdo dessa vulgata da
abordagem de funcdo ¢, apds dez anos de vigéncia da Reforma Francisco Campos,
de certa forma, referendada pelo programa de matematica da Reforma Capanema,
com as devidas adaptagdes ao novo formato: curso ginasial, classico e cientifico”
(BRAGA, 2006, p.139, italicos nossos).

Nesse sentido, por meio de uma breve analise de livros e dos programas de ensino®
do periodo, em VECHIA e LORENZ (1998), pudemos confirmar a permanéncia de tal
disposi¢io do contetido fungdes em livros que circularam nas décadas de 1940 ¢ 1950°.
Como exemplos, citamos, para o curso ginasial, a colecdo em quatro volumes, Matemdtica
— curso ginasial, de Osvaldo Sangiorgi'’, e para o curso colegial, a colecio de trés volumes
Matemdtica de Ary Quintella'".

Da colegdo de Sangiorgi, observamos que o conceito de fungdo surge apenas na 4?
série. Num primeiro momento, esse conceito ¢ citado rapidamente em conexdo com o
desenvolvimento do estudo do trindmio do 2° grau, bem como no apéndice do livro, quando
o autor discute a representacdo grafica de sistemas, amparado na representacdo grafica de
funcdes (Veja Figuras 1 e 2). Desse modo, a luz do nosso referencial tedrico, o objeto
cultural fun¢do, nessa obra, ¢ mobilizado, isto €, ¢ posto em circulagdo, como uma forma
simbolica subsididria das praticas escolares relativas a fatoragdo de expressoes algébricas e
a resolugdo de sistemas de equacgdes. E dessa forma que o objeto fungio é, nesse contexto,
mobilizado, ressignificado, usado, praticado e transmitido. Desse modo, essa forma
particular de produzir significado ao objeto funcdo constitui, ela propria, uma forma

simbolica peculiar.

¥ Para esse periodo historico inicial, analisamos até o ultimo programa para o ensino denominado
“secundario”, dado na Portaria n® 996, de 2 outubro de 1951.

? Vale lembrar que alguns livros editados nessas décadas permaneceram em circulagdo, inclusive na década
de 1960. Um exemplo deste fato é a colecdo, em quatro volumes, Matemadatica — curso ginasial, de Osvaldo
Sangiorgi — cujo volume 1, para a primeira série, tem sua 64* edigdo datada em 1962. No prefacio de tal
edigdo, o autor enfatiza: Procuramos aproveitar ao maximo aquilo que a prdtica nos ensinou em mais de uma
década de exercicio de magistério. Pensamos ter elaborado, de acordo com a ultima reforma dos programas
(Portaria 966, de 2/10/51)... (SANGIORGI, pag. 15, 1962).

1 Dessa colecdo analisamos: o volume 1, 642 edicdo de 1962; o volume 2, 322 edi¢do de 1958; o volume 3,
522 edigdo de 1961 e; o volume 4, 422 edigdo de 1961.

" Dessa colegdo analisamos: o volume 1, 72 edi¢do de 1959; o volume 2, 192 edicdo de 19--; o volume 3, 132
edi¢do de 1965.
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50 Osvaldo Sangiorgi

16. Valor numérico. Supondo que a varidvel z assuma
sucessivamente, em ordem crescente, os valores do campo
real, teremos que, em correspondéncia, variard também o
valor do trinémio a2 + bz + ¢. Indicando por y o valor
numérico que o trinémio assume para um determinado valor
de z, podemos escrever:

y=ax?+br+c

e dizer que y (valor do trinémio) é fun¢@o da varidvel z.
Determinemos, por exemplo, o valor numérico do tri-

BOmio y = 322-10z 4 3

1
Para cada um dos seguintes valores de z: -1, 0, 5 3,
obteremos :

para z = -1, y=3(-12-10(-1)+3=3+10+3 =16

donde y{3}, = 16

para z = 0, y = 3(0)2-10(0) + 3 = 3, donde y() = 3
1 1\? 1\ , 3 \ 5
paraz——,y=3(§-)—10(-5-)+3-Z—5+3=—-‘I-

4
para z= 3,y=3.(@3)?2-108) +3 =27-30+3 =0
donde y(3)=0

5
donde Yy =71
2

FIGURA 1 — Péagina 50 - Matematica: curso ginasial — 4 série. SANGIORGI, O. —1961.
FONTE: Idem.

Nesse apéndice, Sangiorgi também faz, de maneira resumida, a Representacdo
grdfica das fungoes do segundo grau. Parabola, encerrando o livro e as explicagdes com
uma série curta de exercicios.

Ja na colecdo de trés volumes Matemadtica de Ary Quintella, destinada ao curso
colegial, o autor apresenta o estudo sistematico do conceito de funcdo apenas no terceiro
volume em conexdo com o estudo do Calculo Diferencial e Integral. Nesse sentido, com
base em nosso referencial teérico, o objeto cultural funcdo € posto em circulagdo, nesta
cole¢do de Quintela, como uma forma simbolica subsidiaria das praticas escolares relativas
ao Calculo. E dessa forma que, nesse contexto estruturado, o objeto funcdo ¢ mobilizado,
ressignificado, usado, praticado e transmitido. Desse modo, essa forma particular de

produzir significado ao objeto funcdo constitui, ela propria, uma forma simbolica peculiar.
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4. RepresentacOes gréafica das func¢des. J4 vimos ne
estudo da variagdio do trinémio do segundo grau (pig. 50)
que téda correspondéncia entre valores de duas varidveis z e
y define uma fungdo.

Da mesma forma a equac¢io do primeiro grau

y+22==6
define a fungdo y=6-22

que variard a medida que atribuirmos valores diversos a .
Para se ter uma idéia da variacdo numérica entre z (também
chamada varidvel independente) e y (varidvel dependente) pode-
mos organizar uma tabela em que se correspondam ésses valores.
Assim, para

z=0, temos y =6 — 2(0) =6 e o ponto correspondente seri 4(0,6)
z=1, temos y =6 — 2(1) =4 e o ponto correspondente serd B(1,4)
x =2, temos y =6 — 2(2) =2 e o ponto correspondente serd C(2,2)

Marcando, num sistema de coordenadas cartesianas, os
pontos correspondentes aos valores de cada par (z, %) podemos
ter uma idéia da variagido da fungdo y = 6 — 2z, por via geo-

FIGURA 2 — Introducdo a representagdo grafica de fungdes no livro Matemadtica: curso
ginasial — 4 série — Osvaldo Sangiorgi.
FONTE: Pagina 217 - Matematica: curso ginasial — 4“ série. SANGIORGI, O. — 1961.

Neste momento, ndo ¢ nossa inten¢do discutir o esvaziamento do ideario
modernizador do ensino secundario brasileiro e/ou das concepcdes que preconizavam o
ensino sistematico de funcdes do inicio do século. Nossa intencdo € apenas indicar a
ocorréncia desse esvaziamento, fato este que pode ser evidenciado em algumas obras
didaticas que circularam no periodo, bem como nos programas de ensino.

Em outra via, procuramos e analisamos outra cole¢do para o ensino ginasial, cuja
autoria também ¢é de Sangiorgi, Matemdtica — Curso Moderno', e percebemos uma

mudanga qualitativa no modo de circulagdo das praticas escolares envolvendo o objeto

'> Tivemos acesso aos quatro volumes dessa colegdo; porém, nesse momento, interessa-nos comentar, em
especial, o volume 1, em sua 14? edi¢do de 1970. Em suas paginas iniciais, consta que tal cole¢do ganhou o
Premio Jabuti (1963) em Ciéncias Exatas, outorgado pela Camara Brasileira do Livro. O volume 4 desta
colecdo ¢ de 1967.
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cultural fun¢do", bem como nas praticas envolvendo outros objetos matematicos até entéo
desenvolvidas no curso ginasial, evidenciando os momentos iniciais de divulgacdo do
ideario subjacente a0 movimento da matematica moderna nessa obra. Nessa direcdo, com
novos encaminhamentos para os assuntos presentes na matematica escolar, tal mudanga
qualitativa pode também ser observada em outras obras didaticas, como as de Orlando
Zambuzzi'*. Essa mudanga qualitativa é indicadora da presenga de uma nova perspectiva na
educagdo matematica escolar brasileira, qual seja, da perspectiva formalista estrutural,
conhecida também por “movimento da matematica moderna”.

Convém aqui destacar algumas das caracteristicas desse movimento, que surge na
segunda metade do século XX, e suas relagdes com o movimento modernizador do inicio

do mesmo século:

Esse novo movimento pode, por um lado, ser considerado uma continuidade em
relagdo ao movimento anterior, uma vez que ambos tinham como objetivo inicial
diminuir o descompasso existente entre o ensino de Matematica do curso médio e o
do curso universitario: este se ligava diretamente aos ultimos avangos da
Matematica, enquanto aquele se mantinha baseado, quase exclusivamente na
Matematica grega. (...) O movimento reformador do inicio do século procurou na
intui¢do e nas aplicacdes da Matematica a outras areas do conhecimento os
elementos fundamentais para a elaboracao de sua proposta, elegendo o conceito de
funcdo como o elemento unificador. O Movimento da Matematica Moderna,
entretanto, apresentou uma proposta baseada exclusivamente na moderna
Matematica em sua forma axiomatica desenvolvida pelo grupo Bourbaki, na qual
os elementos essenciais eram os conjuntos, as relagoes e as estruturas (MIORIM,
1998, pag.111, italicos nossos).

De acordo com MIORIM, no Brasil na década de 1950, ocorreram varios
congressos importantes para a discussdo do ensino de matematica. Entretanto, ¢ com a
atuacdo de participantes do GEEM" e, sobretudo, na figura do professor Sangiorgi, que
encontramos os principais personagens na defesa e difusdo das novas idéias relacionadas a
abordagem de ensino de matematica sugerida pelo movimento internacional da matematica

moderna:

" Mais adiante, indicaremos algumas caracteristicas presentes na abordagem do conceito de fungdo nessa
obra.

' Tivemos contato com o primeiro ¢ segundo volumes de sua colegio, para as quatro séries ginasiais, Ensino
Moderno da Matematica. O primeiro volume, em sua 9* edi¢do, e o segundo, em sua 2? edigdo, sdo de 1965.

"> Grupo de Estudos do Ensino da Matematica.
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Em outras apresentagdes podemos perceber claramente a introdugdo das idéias dos
modernizadores nas propostas ¢ discussdes sobre as mudangas necessarias para o
ensino brasileiro da Matematica. S3o exemplos dessa influéncia a introdugdo, no
curso secundario, da feicdo moderna da Matematica, a énfase no estudo das
propriedades para facilitar a compreensdo das estruturas algébricas, a citagdo de
autores como André Lichnerowicz, André Weil e Sauders Mac Lane, a sugestdo de
experimentacdo no ensino com os novos elementos. Apesar disso, nota-se cautela
com a introdugdo desses novos elementos: ¢ necessdrio realizar experiéncias na
escola secundaria, aprofundar a discussdo, estudar as obras de autores que ddo
suporte ao movimento, introduzir nos curriculos das Faculdades de Filosofia o
espirito da Matematica moderna, oferecer cursos de preparacdo a Matematica
moderna para professores de nivel médio. Apesar de as novas idéias terem sido
apresentadas e discutidas nesses dois congressos, ndao seriam eles que
desencadeariam o Movimento da Matematica Moderna no Brasil. Isso seria
conseguido, especialmente, por meio das atividades desenvolvidas pelo Grupo de
Estudos do Ensino da Matematica — GEEM -, fundado em outubro de 1961, por
professores do Estado de Sdo Paulo, tendo como principal representante Osvaldo
Sangiorgi (MIORIM, 1998, p.113, italicos nossos).

Por iniciativa de professores do GEEM, liderados por Sangiorgi, foram ministrados
cursos de aperfeicoamento de professores, € iniciou-se a divulgagdo sistematica, no ensino

escolar, do ideario subjacente a proposta do movimento da matematica moderna:

(...) No ensino brasileiro, essas idéias modernistas iriam aos poucos sendo
introduzidas; particularmente por meio dos cursos oferecidos pelos recém criados
Grupos de Estudos de Ensino de Matematica e pela publicacdo de livros didaticos
que seguiam a moderna orientagdo; e desencadeariam, ja a partir da década de 60,
um processo de implantagdo da matematica moderna nas escolas brasileiras.(...) Em
nenhum outro momento, o ensino de matematica seria tdo discutido, divulgado ¢
comentado como naquele periodo. Os jornais noticiavam, os professores faziam
cursos, os livros didaticos multiplicavam-se, os pais assustavam-se ¢ os alunos
“aprendiam” a matematica moderna (MIORIM, 1995, p.6).

Em nossas leituras sobre esse momento da educagdo matematica nacional,
encontramos um texto que expde o movimento da matematica moderna como um momento
de mobilizacdo e confronto de visoes mais ou menos explicitadas sobre as relagoes entre
educacdo e sociedade e, em particular, visées sobre ciéncia e tecnologia (BURIGO, 1990,

p- 255). A autora desenvolve sua analise norteada pela seguinte questao:

“(...) quais as preocupagdes que orientaram o esforco de divulgacdo e as
experiéncias realizadas em torno da matematica moderna? Ou ainda, considerando-
se o movimento da matematica moderna como um movimento desenvolvido,
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inicialmente, nos Estados Unidos e Europa: como a matematica moderna se
constituiu numa bandeira em torno da qual se aglutinaram ¢ mobilizaram um
numero expressivo de educadores brasileiros, num processo dindmico e que durou
cerca de quinze anos?”’ (BURIGO, 1990, p. 256, italicos nossos).

Nesse momento, ndo ¢ nossa preocupacao responder a tal questionamento, embora o
mesmo seja relevante, mas sim, ressaltar dois aspectos: que esse movimento durou cerca
quinze anos — e, de maneira dinamica, ocorreu o seu esvaziamento com o passar do tempo;
e, em seguida, assinalar a continuidade, o abandono ou, pelo menos, a re-significagdo de
seu idedrio, ou de parte dele, no que se refere especificamente a circulagdo do objeto

cultural fun¢do no contexto institucional escolar.

Quanto ao processo de esgotamento desse movimento, podemos esclarecer que ele

“(...) se deu num quadro de incorporagao parcial da proposta pela politica oficial de
ensino, a0 mesmo tempo em que a realizagdo de experiéncias como a do Ginasio
Vocacional ¢ o debate acerca das questdes pedagogicas eram interrompidos pela
acgdo repressiva da ditadura militar (...). A aceitagdo e a busca de novos métodos
tinha embutida uma critica as promessas iniciais do movimento e as solucgdes
centradas na modifica¢do da abordagem dos contetidos. Segundo Dione Carvalho
(depoimento oral), a valorizagdo da autonomia dos alunos na proposta de Dienes
também tinha, para os educadores envolvidos, um importante significado politico-
pedagdgico de tentativa de construcdo de um espaco democratico, mesmo que
limitado a sala de aula. O desgaste da proposta da matematica moderna nos Estados
Unidos, Franca e em outros paises europeus contribuiu para o esvaziamento do
movimento, sem que o debate realizado nesses paises contribuisse para a realizag@o
de um balango coletivo da experiéncia desenvolvida no Brasil ” (BURIGO, 1990, p.
264).

Para esclarecer ainda mais a questdo do esvaziamento desse movimento, MIORIM

aponta que

“nos primeiros anos da década de 70, pesadas criticas ao movimento comegaram a
aparecer. René Thom e Morris Kline sdo alguns dos que combateram os exageros
cometidos por muitas das propostas desenvolvidas em varios paises. No Brasil,
essas criticas se intensificaram a partir da segunda metade da década. Entretanto,
nesse momento, talvez devido a forte penetragdo que o movimento tinha alcangado
na pratica, as propostas de modificagdo aconteceram de forma lenta e paulatina.
Apesar de diferentes, as posigdes assumidas pelos dois movimentos de
modernizacdo da Matemdatica ocorridos no nosso século influenciaram
profundamente o ensino da disciplina daquele momento em diante. Ainda hoje,
podemos perceber a presenga de suas idéias ndo nas discussoes teoricas sobre o
assunto, mas também na pratica da Educag¢do Matematica (MIORIM, 1998, p.115,
italicos nossos).
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Nessa direcdo, interessamo-nos, em nosso trabalho, em analisar alguns dos fatores
que poderiam ter condicionado a circulagdo de praticas mobilizadoras do objeto cultural
fung¢do matemdtica, a partir desse periodo historico (década de 1960), podendo ajudar na
deteccdo, entre outras coisas, de como e em que medida os modos preconizados pelo
movimento da matematica moderna de se por em circulagdo praticas mobilizadoras do
objeto fun¢do, no contexto institucional escolar, poderiam ter estado ainda circulando, na

rede escolar campineira, até inicio da década de 1990.

O inicio da década de 1990 constitui, para nds, um marco significativo (e ¢ por essa
razdo que ele constitui o limite superior do periodo historico definido para nossa
investigacdo), uma vez que ¢ o momento em que comeca a circular, pela rede escolar
oficial do Estado de Sao Paulo, uma nova proposta curricular para o entdo denominado
“ensino de 2° grau”, na qual praticas relativas a mobilizacdo escolar do objeto funcao,
qualitativamente diferentes das contidas nos guias curriculares da CENP até entdo em
vigor, foram produzidas, recomendadas e realizadas. Esse momento ¢ também significativo
pelo fato de que ja estava também em circulagdo, pela rede escolar oficial do Estado de Sao
Paulo, desde meados da década de 1980, uma nova proposta curricular para o entdao
denominado “ensino de 1° grau”, na qual praticas relativas ao objeto fun¢dao simplesmente
haviam deixado de circular explicitamente, contrariando de forma radical as
recomendacdes dos antigos guias curriculares e subsidios produzidos pela CENP no inicio

da década de 1970. Essas novas propostas curriculares haviam sido também produzidas,

editadas e distribuidas pela equipe técnica de matematica da CENP'®,

Vale lembrar, que por meio da Matematica Moderna, tentou-se modificar a
disposi¢cdo didatica dos contetdos matematicos escolares, pressupondo primeiramente a
abordagem dos assuntos estruturalmente mais simples para, na seqiiéncia, serem

apresentados os mais complicados. Em outras palavras, a exposi¢do dos contetidos deveria

'® As pesquisas feitas por Gilda Licia Delgado de Souza, em especial aquela enfocada em sua tese Educagdo
matematica na CENP: um estudo historico sobre as condigoes institucionais de produgdo cultural por parte
de uma comunidade de pratica, ajudaram-nos a compreender o papel da CENP na produgdo, difusdo,
aceitag@o ou ndo, de materiais que influenciaram na circula¢do do conceito de fung¢do na rede escolar. Dentre
esses materiais, destacamos as diferentes Propostas Curriculares para o ensino de Matematica para o 1° ¢ 2°
graus, bem como os diferentes subsidios para a implementacao dessas propostas.
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seguir uma hierarquia, de acordo com a qual os temas, sobretudo os campos numéricos,
deveriam ser dispostos e apresentados na ordem crescente de complexidade estrutural
desses temas. De certa forma, cada topico estudado, ainda que relacionado aos anteriores,

tinha identidade propria em sua unidade tematica.

Se fizermos algumas pré-analises'’ somente de livros que circularam a partir de
1960 e das propostas curriculares e subsidios produzidos pela CENP durante a década de
1970, percebemos que as praticas mobilizadoras do objeto fungdo que circularam nesses
documentos assumem caracteristicas especificas e qualitativamente diferentes daquelas que
circulavam em livros didaticos produzidos em periodos anteriores.

Como exemplo, citamos novamente a colecdo para o ensino ginasial de Sangiorgi -
Matematica — Curso Moderno -, que apresenta mudangas significativas no que se refere as
praticas mobilizadoras do objeto fun¢do, quando comparadas aquelas que circulavam em
obras do periodo anterior. No volume 1'%, destinado a primeira série do curso ginasial, o
programa € apresentado com a seguinte distribuicao:

1. nocgdes de conjunto; operagcdes com conjunto; relacdes;

2. numero natural; numerais de um numero — sistema de numeracgao — bases;

3. operagdes (operagdes inversas) com os numeros naturais — propriedades

estruturais;

4. divisibilidade — multiplos e divisores; numeros primos; fatoragdo completa;

5. conjunto dos niimeros racionais; nimeros fracionarios — operacdes (operagdes

inversas); propriedades estruturais;

6. estudo intuitivo das principais figuras geométricas planas e espaciais — sistemas

de medidas: decimal e ndo decimais.

Vale ressaltar que, para o cumprimento dos assuntos dos itens 1 e 2, sdo expostos

objetos como produto cartesiano e correspondéncia biunivoca (veja Figura 3) , os quais, a

' Neste momento, niio ¢ nossa intengdo fazer uma anélise sistematizada, estamos apenas tentando ilustrar, em
linhas gerais, algumas observagdes que ajudaram a definir o periodo histdrico de interesse de nossa pesquisa.
A caracterizacdo mais abrangente de nosso problema de pesquisa e a discussdo de uma possivel abordagem
interpretativa dos documentos constituidos nesta pesquisa serdo apresentadas mais adiante.

¥ No volume 1, em sua 142 edigdo — revista e ampliada - de 1970, encontramos, nas paginas iniciais, uma
explicagdo sobre os assuntos propostos para a primeira série: Tais itens, explicados neste Volume 1, fazem
parte da programacdo dos Assuntos Minimos para um Moderno Programa de Matematica para os Ginasio,
ratificados no 5° Congresso Brasileiro do Ensino da Matematica, promovido pelo GEEM de Sdo Paulo
(janeiro de 1966, Sdo José dos Campos — SP).
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nosso ver, buscavam, dentre outras coisas, preparar o aluno para, futuramente,

conceituarem o objeto fungdo de forma abstrata.

correspondéncia
biunivoca

conjuntos
equipotentes

1 (ou um a um);

Considere os seguintes conjuntos: A, de bolinhas, e B, de quadra-
dinhos (fig. 14): _
> Que estd observando ?

. “Que a cada elemento (bo-

linha) do conjunto A corresponde

um tnico elemento (quadradinho)

do conjunto B e que todo ele-

mento do conjunto B é o corres-

pondente de um unico elemento
' do conjunto A”

Fic. 14 e Quando isto acontece, di-

zemos que entre os dois con-

juntos A e B existe uma correspondéncia biunivoca (ou um a um),

e os conjuntos sdo chamados egiiipotentes ou coordendveis. Indicagdo:

A eq B (lése: ““A eqiiipotente a B”)
Contra-exemplo: Ndo existe correspondéncia biunfvoca entre os
conjuntos (fig. 15):

...porque ‘“sobra” bolinha Fic. 1 5‘ . . . porque ‘‘sobram’ quadradinhos

num déles num déles

e, portanto, ésses conjuntos ndo sdo egiiipotentes.

32

FIGURA 3 — Pagina 32 - Matematica: curso moderno para os gindsios — 1° volume
SANGIORGI, O. - 1970.
FONTE: Idem.
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No volume 4, de 1967, dessa mesma colegdo, o programa para a quarta série

apresenta, em sua distribuicao, um capitulo todo voltado ao ensino do objeto funcao:

3. Fungoes — dominio e conjunto-imagem, fun¢do linear e sua representa¢do
gradfica cartesiana — resolugcdo grdfica de sistemas de equagoes, fungdo
trinomio do segundo grau e sua representa¢do grdfica cartesiana;
inequagoes do segundo grau.

I[lustrando esses novos modos de se por em circulacdo praticas mobilizadoras do

objeto fun¢do em um texto destinado ao ensino, reproduzimos a primeira pagina desse

capitulo, que possui 70 paginas:
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1. Parte -Fungoes; dominio e
conjunto-imagem

Funcoes
1. Conceito de fungdo

Alguns exemplos vdo permitir-lhe, agora, ‘“explorar” a idéia de
fungdo, que é das mais importantes de tda a Matemética. E bom saber
que o significado de funcdo, a ser estudado, difere ligeiramente daquele
usado na linguagem didria.

Em Matemadtica a palavra fungdo (ou aplicacdo ou, ainda, transfor-
madgdo) é empregada para designar uma relagdo especial entre dois counjntos,
mediante uma certa correspondéncia entre os seus elementos.

1.°) Seja a relagdo entre conjuntos de nimeros naturais:

“associar a cada niimero natural x o niimero 2x”’

Desenhando, temos a seguinte representagio:

N‘ :

nenatural (x) débro-(2x)
Essa relagdo é uma fungdo, porque:

“a cada elemento x (nGmero natural) estd associado um tnico
elemento 2x (débro do nGmero natural)”

67

FIGURA 4 — Pagina 67 - Matematica: curso moderno para os gindsios — 4° volume
SANGIORGI, O. —1967.

FONTE: Idem.

Nesse livro, diferentemente dos livros das duas décadas anteriores a de 1960, a
abordagem funcional assume um papel de destaque, fato este que se observa pela

disposicdo dos assuntos, pela incidéncia do tema e pelos novos modos de se pdr em
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circulagdo praticas mobilizadoras de objetos considerados matematica e pedagogicamente
relacionados ao objeto funcao.

No capitulo 4 de nosso trabalho, vamos caracterizar, contrastar e esclarecer algumas
relagdes entre alguns modos como circularam praticas mobilizadoras do objeto fungdo nos
guias/propostas/subsidios da CENP e no contexto institucional escolar campineiro.
Percebemos, a principio, movimentos de valorizagdo da abordagem funcional, segundo o
ideario do movimento da matematica moderna, seguido de movimentos orientando re-
significacdes da abordagem funcional, conforme o mesmo ideario, culminando com
tentativas de ruptura com as abordagens funcionais dos modos como haviam sido
preconizadas nos livros didaticos em circulagdo no inicio do movimento da matematica
moderna.

Em outra direcdo, nos deteremos, nas proximas paginas, aos esclarecimentos de
como entendemos a constituicdo de uma historia de processos de circulagdo de um objeto
cultural matematico definido, em um contexto institucional definido.

Nessa via, em nossa tentativa de evidenciar conexdes intrinsecas entre praticas
sociais, formas simbolicas, cultura e poder, esclareceremos também com que significados
estamos mobilizando expressdes como “praticas sociais”, bem como o nosso modo de
significar o objeto cultural “fungdo” como uma “forma simbolica” sempre associada as
praticas que o mobilizam.

Na verdade, vamos expor nosso entendimento a respeito desses objefos culturais
académicos e apresentar a nossa visdo sobre uma possivel constitui¢ao histérica de alguns
elementos condicionadores de processos de circulagdo (produgdo, apropriagdo re-
significadora e transmissdo) do objeto cultural “funcdo”, no contexto institucional escolar

de Campinas, no periodo definido.
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CAPITULO 2

Consideracoes acerca da orientacao teorico-metodologica
da pesquisa

Entendemos fun¢do matematica como um objeto cultural, mais especificamente,
como um tipo de forma simbolica produzida, reproduzida e re-significada, por diferentes
comunidades de pratica, em diferentes praticas sociais'® associadas a diferentes atividades
humanas. Portanto, como toda forma simbolica, o objeto cultural fun¢do circula, sempre
conectado a uma pratica definida e identificavel, em diferentes contextos temporais,
geopoliticos, institucionais e situacionais. Cabe-nos, entdo, tecer algumas consideracdes
acerca de como entendemos a atividade de constituicdo de uma historia de processos de
circulacdo de praticas mobilizadoras de um objeto cultural matematico em contextos
institucionais escolares definidos (ou, alternativamente, de uma historia de processos de
circulagdo de um objeto cultural matematico conectado a diferentes praticas sdcio-culturais
institucionalmente contextualizadas), bem como acerca dos elementos que uma constituicao
histérica dessa natureza tem em vista por em evidéncia.

Nesse sentido, esclarecemos, primeiramente, que usaremos a expressao
“comunidades de pratica” num sentido proximo — e, portanto, parcial e ndo restrito — ao
exposto por Wenger, que considera as comunidades de pratica como grupos de pessoas que
compartilham uma preocupag¢do ou uma paixdo por algo que elas fazem e aprendem para
que algo melhore numa interagdo regular (WENGER, 2004 - apud, Silva, 2006, p. 330).

Para nés, a identificagdo ou caracterizagdo de uma comunidade de pratica serd dada
na medida em que conseguirmos “identificar” ou “caracterizar” integrantes que participam

de uma comunidade e que realizam uma “atividade identificivel semelhante”. Essa

1 : ~ ;. . . . , .y .
? Achamos conveniente esclarecer a expressio prdtica social, mais adiante, apos o didlogo com o referencial
de Thompson, pois entdo poderemos fazer conexdes mais significativas com os aspectos culturais e sociais de
nosso objeto de pesquisa.
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“atividade identificdvel”, por sua vez, serd constituida por praticas sociais identificaveis
semelhantes que, em conjunto e, em suas intencionalidades, contribuem de modo decisivo
para: a mobilizagdo efetiva de objetos culturais identificaveis (tais como as fungdes
matematicas); a mobilizagdo efetiva de prdaticas sociais idiossincraticas associadas a esses
objetos (por exemplo, representar fungdes matematicas com diferentes abordagens, tais
como, a numeérica, a grafica, a analitico—algébrica).

Podemos citar como exemplos de comunidades de pratica que emergiram na
interpretagdo dos documentos de nossa pesquisa: a comunidade de professores da cidade de
Campinas (SP) que lidaram com as fun¢des em sua trajetéria académico-profissional; a
comunidade de alunos que lidaram com as fung¢des em suas trajetorias escolares; a
comunidade das pessoas que participaram do processo de elaboracdo das propostas
curriculares na CENP, especificamente para a disciplina de Matematica, em especial, na
parte de funcdes; a comunidade de autores de livros didaticos veiculados no periodo
temporal de nossa pesquisa; etc.

Nesse sentido, uma comunidade de pratica ¢ indissociavel da pratica social correlata
e a dimensao historico-social delas ¢ ressaltada por Wenger, pois, para ele, “a prdtica
significa algo em um contexto historico e social que confere uma estrutura e um
significado ao que fazemos” (WENGER, 1998, apud, SILVA, 2006, p. 328-329).

Proximo a esse sentido, procuraremos a seguir, esclarecer a abordagem cultural que
assumiremos ao lidar com o objeto funcdo. Entendemos a no¢do de fungdo matematica
como um objeto cultural, tal fato nos obriga a considerar também, ainda que brevemente, o
modo como estamos aqui concebendo a nogdo de cultura e de andlise cultural dentro do
campo de didlogo que estamos estabelecendo com o socidlogo inglés John B. Thompson.
Vale lembrar que nosso didlogo com o trabalho de Thompson buscou uma “aproximacao
parcial” com o seu referencial. Salientamos, desse modo, que ndao buscamos uma
identificacdo estrita, nem tdo pouco, estatica e Uinica com a perspectiva tedrica desse autor,
posicionamento este que nos motivou leituras e releituras interpretativas de seus pontos de
vista.

Nesse dialogo, aproximamo-nos de uma concepg¢do semidtico-estrutural de cultura

que procura enfatizar “fanto o carater simbdlico dos fendmenos culturais como o fato de
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tais fenOmenos estarem sempre inseridos em contextos sociais estruturados”
(THOMPSON, 1995, p.181, italicos nossos).

Para falar de forma resumida, estamos aqui mobilizando a palavra cultura como
todo modo de produzir significados a objetos, eventos, fenomenos, a¢des ou situagdes de
qualquer natureza, bem como ressignifica-los de qualquer modo. Passaremos, entdo, a usar
a palavra genérica ‘objeto’ para nos referirmos a qualquer tipo de objeto isolado
materialmente constituido, bem como a qualquer tipo de evento, fendmeno, acdo ou
situagdo em que objetos dessa natureza estejam ou nao envolvidos. Assim concebido,
nenhum objeto ¢, em si e por si mesmo, significativo, mas todo objeto é sempre
significativo quando mobilizado por sujeitos em contextos estruturados como, por exemplo,
os contextos discursivos.

Nesse sentido, significagdo se constitui na relagdo de ‘uso’, em sentido amplo, que
sujeitos ou comunidades humanas fazem de ‘objetos’ de qualquer natureza, em contextos
estruturados. Apenas objetos mobilizados em contextos estruturados, para os quais
significados foram produzidos por algum sujeito sdo objetos culturais. E apenas objetos
culturais, do modo como os estamos aqui concebendo, serdo aqui identificados como
“formas simbolicas”. Desse modo, um objeto cultural, enquanto ‘forma simbdlica’, ndo
deve ser empiricamente entendido como uma ‘forma geométrica’, ou de qualquer natureza,
abstraida de um objeto material, mas como um objeto semantico dindmico (constituido ou
nao materialmente) mobilizado por um ou mais sujeitos em contextos estruturados.

Nessa via, entendemos que um objeto cultural, enquanto forma simbolica, ao ser
mobilizado, sempre o ¢ em um contexto estruturado e com uma intencionalidade subjetiva,
ele ¢ sempre mais do que sua mera materialidade ou do que sua mera imaterialidade.

Dessa forma, ainda que um objeto cultural, enquanto forma simbolica, possa ser
dotado de materialidade, ndo ¢ este o elemento principal que o caracteriza, mas sim o seu
campo teleo-semantico de mobilizacao.

Nesse sentido, esclarecemos que quanto atiro uma garrafa em alguém, o objeto
material ‘garrafa’, a luz do nosso referencial, passa a ser visto como um objeto cultural ou
forma simbolica, uma vez que tal objeto é mobilizado de um modo peculiarmente definido
no contexto de uma situacdo definida e identificavel por alguém, dotando-o de uma

significacdo igualmente peculiar e identificavel por alguém, qual seja, o modo de expressar
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a minha raiva, ou o modo de expressar o que quer que seja. O fato de alguém que tenha
presenciado esse mesmo evento ter a ele atribuido um outro significado, ndo destitui a
garrafa o seu estatuto de objeto cultural, mas apenas a constitui, no mesmo evento, como
um objeto cultural distinto, uma vez que a garrafa passou a ser constituida dentro de um
campo teleo-semantico distinto. Se a mesma garrafa estivesse sobre uma mesa e nao tivesse
sido mobilizada por nenhum sujeito, ainda que dotada de materialidade, e ainda que
producao humana, ndo seria, a rigor, um objeto cultural. Sdo os diferentes usos que deles
fazemos, as diferentes formas como os mobilizamos, como os pomos em circulacdo, que
constituem os objetos (dotados ou ndo de materialidade) como objetos culturais. Esta ¢
uma forma de ressignificar a propria nocdo thompsoniana de “forma simbdlica”. E, nesse

sentido, as andlises que procuramos empreender em nossa investigacdo, com base nos
2055

3

documentos constituidos, guardardo uma ‘“semelhan¢a de familia®™” com uma andlise

cultural, entendida, aqui, como uma andlise das formas simbolicas, proxima da

compreensdo atribuida por Thompson a esta expressdo, qual seja, como

“(...) o estudo das formas simbolicas — isto ¢é, acdes, objetos e expressdes
significativas de varios tipos — em relagdo a contextos ¢ processos historicamente
especificos e socialmente estruturados dentro dos quais, e por meio dos quais essas
formas simbolicas sdo produzidas, transmitidas e recebidas. Os fenomenos
culturais, deste ponto de vista devem ser entendidos como formas simbolicas em
contextos estruturados, e a andlise cultural (...) deve ser vista como o estudo da
constituicdo significativa e da contextualizagdo social das formas simbdlicas.
Enquanto formas simbolicas, os fenomenos culturais sdo significativos tanto para
os atores como para os analistas (....). Mas estas formas simbolicas estdo também
inseridas em contextos e processos socio-histdricos especificos dentro dos quais, e
por meio dos quais, sdo produzidas, transmitidas e recebidas. Estes contextos e
processos estdo estruturados de varias maneiras. Podem estar caracterizados, por
exemplo, por relagdes assimétricas de poder, por acesso diferenciado a recursos e
oportunidades e por mecanismos institucionalizados de producdo, transmissdo e
recepgao de formas simbdlicas”(THOMPSON, 1995, p.181, italicos nossos).

Nessa aproximacao, para nossa analise, alguns aspectos sdo relevantes, e deverdao

merecer a nossa atencao tanto a caracterizacdo das “formas simbolicas”, como também a

2 Antes de esclarecermos o nosso entendimento sobre a expressio wittgensteiniana “semelhanga(s) de
familia”, entendemos que € necessario, nos proéximos paragrafos, explorarmos e dialogarmos um pouco mais
sobre alguns aspectos relacionados a abordagem cultural preconizada, em nosso trabalho, para o objeto
fun¢o, bem como, sobre caracteristicas desse objeto como formas simbdlicas.
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“estrutura” (ndo no sentido do estruturalismo) dos contextos e processos socio-historicos
nos quais essas formas se acham envolvidas.

Na verdade, considerar o objeto cultural fun¢do como uma forma simbdlica que
pode participar de diferentes contextos estruturados, significa, antes de mais nada, concebé-
lo ndo como um objeto significativo estatico, mas como um objeto dindmico passivel de
comportar diferentes significados, a medida em que ¢ mobilizado e posto em circulagdo em
diferentes praticas sociais que se realizam em diferentes contextos estruturados.

Uma melhor caracterizagdo das “fun¢des” como formas simbodlicas pode ser

percebida ao se observar que

“(...) as formas simbolicas ndo subsistem num vacuo: elas sdo fenomenos sociais
contextualizados, sdo produzidas, circulam e s3o recebidas dentro de condigdes
socio-histdricas especificas que podem ser reconstruidas com a ajuda de métodos
empiricos, observacionais e documentarios” (THOMPSON, 1995, p.34).

Nessa via, podemos dizer que nosso objeto cultural fung¢do nao ‘subsiste no vacuo’
ou sob forma pura. Podemos, de outro modo, entendé-lo como sempre conectado a
diferentes praticas sociais que se realizam em contextos estruturados, sendo, portanto,
produzido, reproduzido e ressignificado, sob diferentes formas, 4 medida em que circula e ¢
recebido em condic¢des socio-historicas e situacionais especificas.

Vamos considerar, por exemplo, os seguintes segmentos discursivos extraidos de
obras de reconhecidos matematicos dos séculos XVIII, XIX e XX que, de algum modo, e a

sua maneira, mobilizaram o objeto fun¢do matematica:

Leonhard Euler (1748): Uma fungdo de uma quantidade variavel ¢ uma expressdao
analitica composta, de qualquer maneira, dessa quantidade varidvel e numeros ou

quantidades constantes.

J. L. Lagrange (1797): Chama-se fun¢do de uma ou varias quantidades qualquer expressao
de célculo na qual essas quantidades entram, de qualquer maneira, associadas ou ndo com
outras quantidades consideradas dadas e com valores invaridveis, ao passo que as

quantidades da fun¢do podem tomar todos os valores possiveis. Portanto, nas fungdes,
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consideram-se apenas as quantidades que se supdem varidveis, sem considerar as

constantes as quais elas podem estar associadas.

J. B. Fourier (1822): Em geral, a fun¢do f(x) representa uma sucessao de valores ou
ordenadas, todos arbitrarios. Sendo dados uma infinidade de valores para a abscissa x, ha
um igual numero de ordenadas f(x). Todos elas assumem valores numéricos positivos,
negativos ou nulos. Nao estamos supondo que essas ordenadas estejam submetidas a uma
lei comum; elas sucedem umas as outras de modo arbitrario, correspondendo cada uma

delas a uma tnica abscissa.

G. L. Dirichlet (1837): Suponhamos que a ¢ b assumam dois valores definidos e que x seja
uma quantidade variavel que assume, gradualmente, todos os valores entre a e b. Se para
cada x corresponder um valor finito e unico de y, de modo que, enquanto x passa
continuamente por todos os valores do intervalo que vai de a a b, y = f(x) também varia
gradualmente, entdo, y ¢ chamado uma fun¢do continua de x neste intervalo. Nao &,
entretanto, de nenhum modo necessario que y dependa de x de acordo com a mesma lei, em
todo o intervalo; na verdade, ndo € necessario nem mesmo pensar unicamente em relagdes
que possam ser expressas através de operagdes matematicas. Quando geometricamente
representada, isto ¢, quando os valores de x e y sdo pensados como abscissas e ordenadas,
uma fun¢do continua aparece como curva associada, para a qual somente um ponto

corresponde a cada abscissa do intervalo que vai de a a b.

R. Dedekind (1887): Para se fazer o mapeamento de um sistema S, uma lei ¢ definida, de
acordo com a qual para cada elemento determinado s de S associa-se um objeto
determinado, o qual ¢ chamado imagem de s e ¢ denotado por f(s); dizemos também que
f(s) corresponde ao elemento s, que f(s) ¢ gerado pelo mapeamento f e que s foi

transformado em f{(s) pelo mapeamento f.

N. Bourbaki (1939): Sejam E e F dois conjuntos distintos ou ndo. A relagdo entre um
elemento varidvel x de E e um elemento varidvel y de F ¢ chamada uma relacdo funcional

em Yy se, para todo x € E, existe um tnico y € F que estd em relacdo com x.
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Antes de mais nada, ¢ claro que todas essas formas de mobilizagdo do objeto fun¢do
circularam pelo contexto geopolitico europeu, pelos contextos temporais explicitados em
cada uma delas, pelo contexto institucional definido pela atividade matematica regulada e
condicionada pelas praticas cientifico-académicas legitimadas por uma comunidade de
matematicos.

Esses condicionamentos, por si sOs, ja as diferenciam de outras formas de
mobilizacdo do objeto fungdo que circularam associadas a outras praticas sociais que nao
aquelas praticadas pelos matematicos. Alids, o objeto fung¢do s6 se constitui
lingtiisticamente como fungdo nas e pelas praticas dessa comunidade de matematicos para a
qual a defini¢do explicita, precisa e rigorosa de um objeto cultural ¢ vista como o Uinico
modo legitimo de constitui-lo culturalmente.

Nesse sentido, a necessidade de definir um objeto de tal ou qual modo ¢ uma
condi¢do imposta a cultura matematica pela comunidade de matematicos, a qual ndo so6
valoriza e legitima certos modos de se falar de objetos, mas também o modo como
gostariam que todos falassem desses objetos e da propria cultura matematica, quais sejam,
os seus proprios modos. Sempre que uma comunidade mobiliza a sua propria cultura, isto ¢,
os seus proprios modos de produzir significado, como sendo a cultura, ela produz e realiza
praticas culturais de poder cultural, isto ¢é, pratica culturalmente poderes culturais, uma
vez que instaura, no contexto das relagdes sociais globais, isto €, inter-comunitarias e inter-
subjetivas, relagdes assimétricas de poder.

Desse modo, as praticas mobilizadoras do objeto funcdo, no contexto
institucionalmente estruturado da atividade matematica realizada pela comunidade de
matematicos, num contexto temporal definido, sdo prdticas definidoras, isto €, que se
preocupam em definir os objetos culturais acerca dos quais falam, ou seja, em normatizar
lingiiisticamente o uso dos objetos de que falam. E por isso que podemos ver os segmentos
discursivos acima destacados como defini¢coes matemadticas do objeto fun¢do, como uma
pratica discursiva que matematiza o uso do objeto cultural fungdo, constituindo-o
matematicamente, isto é, como um objeto da cultura matematica e do discurso matematico.
Mas essa pratica definidora associada a uma atividade de uma comunidade nem sempre cria

ou produz aquilo que define.
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Quando Ptolomeu, no contexto estruturado das atividades nautico-astrondmicas da
civilizacdo helenistico-alexandrina constrdi uma tabua de cordas que a cada arco de meio
grau de uma circunferéncia de raio 60 unidades associa a medida da corda correspondente a
cada um deles, ele ndo estava, a rigor, originalmente produzindo, ou ressignificando o
objeto cultural fung¢do, mas sim produzindo um recurso ou procedimento cultural de carater
numérico — a producdo de uma tabela — capaz de mostrar-se util para a resolu¢do de
tridngulos celestes inacessiveis, isto €, estava produzindo um recurso trigonométrico.

De modo analogo, quando a comunidade matematica, a partir do século 18, passa a
ver uma analogia estrutural entre esse proprio recurso discreto e outros — discretos ou
continuos — analogos a esses produzidos antes e apds Ptolomeu, e passa a tematizar essa
analogia estrutural em si e por si mesma, através de praticas definidoras cada vez mais
refinadas, tal comunidade comeca, entdo, a produzir o objeto cultural fungdo, e s6 apos
isso, podemos, se quisermos, ver fungdo no procedimento tabular ptolomaico e em outros
analogos.

Entretanto, as “defini¢des de fun¢do” que isolamos acima nao sdo idénticas entre si.
Mesmo participando, todas, de uma mesma pratica (isto ¢, a pratica de definir) associada a
atividade de uma mesma comunidade (isto €, a atividade matematica da comunidade de
matematicos), elas diferem entre si por constituirem diferentes modos de se produzir
significados ao um mesmo objeto associado a uma mesma pratica que o mobiliza, qual seja,
a pratica de definir.

A pratica da definicdo pratica culturalmente o objeto de diferentes modos,
constituindo diferentes formas simboélicas ou objetos culturais para os quais a mesma
denominacdo ¢ quase sempre empregada, qual seja, fungcdo. Quando “percorremos” tais
“defini¢des”, funcao pode ser vista como uma expressao analitica, como uma lei, como um
mapeamento, como uma correspondéncia ou como uma relacdo, cada uma dentro de
quadros referenciais também distintos, tais como, um quadro algébrico, numérico (ou
aritmético), quadro geométrico, quadro grafico, etc.

Além disso, quando saimos do contexto institucional estruturado da atividade
matematica e nos situamos no contexto igualmente estruturado da atividade educativa
escolar envolvendo matematica, as praticas mobilizadoras do objeto funcdo ndo se

restringem a praticas definidoras, uma vez que elas podem, por razdes contextuais,
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mobilizar o objeto cultural funcdo de maneiras multiplas, e foi esse, de certo modo, um dos
desafios que enfrentamos na investigacao historica que realizamos.

Vale ressaltar a riqueza dessa multiplicidade de formas com as quais fun¢des podem
ser mobilizadas no contexto institucional escolar, exemplificando, quer seja ela por meio de
praticas mobilizadoras inerentes a atividade docente do professor, por meio de praticas
proprias realizadas por autores de livros didaticos, ou ainda, por praticas mobilizadoras
desse objeto cultural presentes em textos oficiais tais como guias, subsidios ou propostas
curriculares.

Nesta nossa investigacdo, tivemos como propdsito constituir, em contextos
temporal, geopolitico e institucional definidos e estruturados, algumas praticas escolares
mobilizadoras do objeto cultural funcdo, com a ajuda, sobretudo, de textos-documentos
constituidos especificamente pelo investigador, bem como de textos-documentos
produzidos por outras pessoas ou comunidades, com outros propositos, mas que foram por
nos eleitos e elevados a condigdo de documentos para os propdsitos de nossa pesquisa.

Devido ao fato das formas simbolicas serem sempre significativas — por serem
produzidas ou mobilizadas em praticas sociais e, portanto, em diferentes tipos de relagdes

sociais — necessitam de procedimentos de andlises especiais:

“(...) Essa fase ¢ essencial porque as formas simboélicas sdo fenomenos sociais e
algo mais: elas sdo construgdes simbolicas que, em virtude de suas caracteristicas
estruturais, tém possibilidade de e afirmam representar algo, significar algo, dizer
algo sobre algo. E esse aspecto adicional e irredutivel das formas simbélicas que
exige um tipo diferente de andlise, que exige uma fase analitica que se interesse
principalmente com a organizacdo interna das formas simbolicas, com suas
caracteristicas estruturais, seus padroes e relagoes” (THOMPSON, 1995, p.34).

Entendemos, desse modo, que o objeto cultural fungdo ‘representa algo’, ‘significa
algo’, diz ‘algo sobre algo’, de formas diferenciadas, quando conectado ou envolvido em
préticas sociais diferentes, que se realizam em contextos diferentes. Na verdade, de forma
adjacente, poderemos ajudar a evidenciar a organizacdo interna, as caracteristicas
estruturais, os padroes e as relagdes da forma simbolica especifica fungdo, ao analisarmos
historicamente alguns de seus processos de circulagdo, associados a praticas definidas (em

nosso caso, praticas escolares de mobilizacdo de tal objeto por parte de professores em suas
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atividades docentes) que se realizam em contextos estruturados definidos (em nosso caso, o
contexto escolar da cidade de Campinas).

Na andlise histoérico-cultural que realizaremos, buscaremos evidenciar momentos
em que as praticas mobilizadoras do objeto cultural fung¢do mostraram, em seus processos
de circulacdio em contextos institucionais escolares, diferentes padrdes e relagdes, bem
como diferentes modos de organizagao interna.

Outros aspectos das formas simbolicas — e, conseqiientemente, do objeto cultural
funcao - sdo apontados por Thompson, que considera inerente a esse tipo de objeto os seus
aspectos “intencionais”, “convencionais”, “estruturais”, “referenciais” e “contextuais”. A
importancia assumida por cada um desses aspectos varia de acordo com as circunstancias e
objetos considerados (THOMPSON, 1995, p.182).

De maneira sucinta, analisaremos cada um dos aspectos citados, discutindo,

rimeiramente, o aspecto “intencional” das formas simbodlicas:
b

“(...) O que entendo por isso € que as formas simbodlicas sdo expressoes de um
sujeito e para um sujeito (ou sujeitos). Isto €, as formas simbolicas sdo produzidas,
construidas e empregadas por um sujeito que, ao produzir e empregar tais formas,
esta buscando certos objetivos e propositos ¢ tentando expressar aquilo que ele
“quer dizer” ou “tenciona” nas e pelas formas assim produzidas. O sujeito-produtor
também tenta expressar-se para um sujeito ou sujeitos que, ao perceber e interpretar
as formas simbolicas, percebem-nas como a expressdo de um sujeito, como uma
mensagem a ser entendida” (THOMPSON, 1995, p.183-184).

Em seus processos de circulacdo, as praticas culturais mobilizadoras do objeto
cultural fungcdo sao realizadas por diversos sujeitos ou comunidades de sujeitos com
intencdes especificas.

Em nossa andlise historico-cultural, tentaremos interpretar e esclarecer tais
intengdes com base nas relacdes diretas ou remotas que os sujeitos estabelecem, com
diferentes comunidades de pratica, nas praticas escolares e extra-escolares que realiza,
envolvendo a forma simbdlica fungao.

O segundo aspecto das formas simbolicas diz respeito as maneiras e as regras com
as quais tais formas sdo transmitidas. E no aspecto “convencional” das formas simbélicas
que encontramos os ‘modos’ pelos quais os sujeitos as produzem, as transmitem ou as

interpretam:
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“(...) Isso quer dizer que a producdo, construcdo ou emprego das formas
simbolicas, bem como a interpretacdo das mesmas pelos sujeitos que as recebem,
sdo processos que, caracteristicamente, envolvem a aplicacdo de regras, codigos
ou convengoes de varios tipos. Essas regras, codigos ou convengdes variam desde
regras de gramatica a convengdes de estilo e expressdo, desde codigos que
relacionam sinais especificos a letras, palavras ou situagdes concretas especificas
(por ex.: o codigo Morse), até a convengdes que governam a agdo e interagdo de
individuos que tentam expressar-se ou interpretar as expressoes de outros (por ex.:
as convengdes do cortejo amoroso). Aplicar regras, codigos ou convengdes na
producdo ou na interpretacdo de formas simbdlicas ndo significa, necessariamente,
estar consciente dessas regras, ou ser capaz de formula-las clara e precisamente se
tal lThe for requerido” (THOMPSON, 1995, p.185-186).

Entendemos que o processo de circulagdo de praticas que envolvem o objeto
cultural fungdo, num contexto institucional escolar definido, em sua constituigao,
apropriagdo, re-significacdo, transmissdo e interpretacdo, se realiza com base em regras
especificas, em codificagdes proprias, bem como com base em varios tipos de convengdes.
Na verdade, tal processo pode por em circulagdo, no contexto escolar, praticas de natureza
tedrica acentuadamente abstratas envolvendo o objeto fungdo, apropriadas de contextos
extra-escolares nos quais elas fazem sentido para as comunidades de pratica que as
produzem e mobilizam, como também, pode por em circulagdo praticas bastante proximas
de contextos situacionais cotidianos cujas significacdes podem se mostrar mais acessiveis a
comunidades escolares de estudantes. E importante esclarecermos, entretanto, que em
ambos 0s casos, tais praticas que envolvem o objeto fungdo apresentam regras especificas
de constitui¢do, transmissao e interpretagdo para os sujeitos que as realizam ou que nelas se
acham envolvidos.

A terceira dimensdo das formas simbolicas diz respeito a estrutura com as quais se
apresentam. O aspecto “estrutural” das formas simbodlicas ¢ permeado pelas relagdes

estabelecidas entre os sujeitos que compartilham de tal representacao:

“(...) as formas simbodlicas sdo constru¢oes que exibem uma estrutura articulada.
Elas exibem uma estrutura articulada no sentido de que consistem, tipicamente, de
elementos que se colocam em determinadas relagdes uns com os outros. Estes
elementos e suas inter-relagdes compdem uma estrutura que pode ser analisada
formalmente, da mesma maneira, por exemplo, que se pode analisar a justaposigdo
de palavras e de imagens em uma figura ou a estrutura narrativa de um mito”
(THOMPSON, 1995, p.187, italicos nossos).
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As praticas que mobilizam o objeto cultural fungdo e o pdem em circulagdo em
contextos estruturados como, por exemplo, o contexto institucional escolar, por serem, elas
proprias, formas simbdlicas, apresentam, tal como o proprio objeto cultural fun¢ao, quando
pensado de forma isolada das praticas que o mobilizam, uma estrutura articulada. Na
verdade, tais praticas, por poderem mobilizar o objeto cultural fun¢do em diferentes
contextos discursivos internamente estruturados, acabam, correspondentemente,
mobilizando significacdes diferenciadas. De fato, o objeto cultural fungdo assume
diferentes significagdes quando participa, por exemplo, de contextos discursivos numéricos,
algébricos, graficos, geométricos, etc., contextos discursivos estes que, quando associados a
contextos de praticas ou atividades humanas, conferem ao objeto fungdo significacdes
multiplas e imprevistas.

Esperamos que ao elaborar uma historia de processos de circulacdo de praticas
mobilizadoras do objeto cultural fungdo em contextos institucionais escolares da cidade de
Campinas, possamos contribuir para evidenciar diferentes elementos condicionadores
desses processos de circulagdo e mobilizagdo, caracterizando e esclarecendo os padrdes
estruturais de significacdo que os relacionam.

O quarto aspecto das formas simbdlicas diz respeito ao significado geral que elas
podem assumir em um contexto especifico. O aspecto “referencial” das formas simbolicas é

explorado no sentido de que elas

“(...) sdo construgoes que tipicamente representam algo, referem-se a algo, dizem
algo sobre alguma coisa. Uso, aqui, o termo “referencial” de uma maneira bastante
ampla, abrangendo o sentido geral através do qual uma forma simbolica, ou um
elemento desta, pode, em um determinado contexto, substituir ou representar um
objeto, individuo ou situagdo, bem como num sentido mais especifico através do
qual uma expressao lingliistica pode, em uma determinada ocasido de uso, referir-se
a um objeto particular (THOMPSON, 1995, p.190,italicos nossos).

Nesse sentido, as praticas mobilizadoras do objeto fungdo em contextos extra-
escolares podem representar ou evocar outros objetos ou situacdes mais ou menos
acessiveis a comunidade de professores que as recebem e, de forma re-significada, as
transmitem a comunidade de estudantes que delas se apropriam de forma igualmente re-
significadora. Por exemplo, quando mobilizado através de prdticas cinemdticas, ¢ comum

dizer que o objeto fungdo representa ‘a posi¢do, a velocidade, etc. de um movel’. Ja, por
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exemplo, quando mobilizado através de prdticas economicas, ¢ comum substituir ou
representar o custo, ou a receita, ou o lucro na comercializagdo de um produto pelo objeto
funcao expresso algebricamente.

A quinta e ultima caracteristica de uma forma simbdlica diz respeito a sua
vinculacdo a contextos socio-historicos mais amplos pelos quais circulam, isto ¢, sdo

produzidas e/ou recebidas, ressignificadas e transmitidas:

“as formas simbolicas estdo sempre inseridas em processos e contextos socio-
historicos especificos dentro dos quais e por meio dos quais elas sdo produzidas,
transmitidas e recebidas. Mesmo uma simples frase, dita por uma pessoa a outra no
curso de sua interagdo diaria, estd inserida em um contexto social estruturado e
pode carregar os tragcos — em termos de sotaque, entonagdo, modo de expressar-se,
escolha de palavras, estilo de expressdo, etc. — das relagdes sociais caracteristicas
deste contexto (THOMPSON, 1995, p.192, italicos nossos).

Dessa forma, entendemos que as praticas mobilizadoras do objeto cultural func¢do
estdo imersas em diferentes processos e contextos socio-histdricos especificos pelos quais
circulam, interessando-nos particularmente em nossa investigacdo, o modo como elas
circulam no contexto institucional escolar em um periodo definido.

Nesse sentido, a concepgao semidtico-estrutural de cultura pode permitir um melhor
entendimento dos contextos e processos socialmente estruturados nos quais se produziram e
pelos quais circularam préticas relativas ao objeto cultural fungdo. Vamos, portanto, tecer
algumas consideragdes sobre o aspecto estrutural da concepcao de cultura.

Na ultima caracteristica das formas simbdlicas, Thompson as insere em contextos
sociais especificos estruturados e a analise desses contextos ¢ importante no estudo da agdo
e interagdo, produgdo e recep¢do das formas simbolicas (THOMPSON, 1995, p.195). No
estudo das caracteristicas tipicas dos contextos sociais, Thompson introduz o conceito de
campos de interagdo, desenvolvido por Bourdieu, ressaltando que o mesmo ¢ caracterizado

como

“um espago de posicdes e, diacronicamente, como um conjunto de trajetorias.
Individuos particulares estdo situados em determinadas posigdes dentro de um
espaco social e seguem, no curso de suas vidas, determinadas trajetérias. Essas
posicdes e trajetorias sdo determinadas, em certa medida, pelo volume e
distribuicdo de variados tipos de recursos ou “capital”. Tendo em vista nossos
objetivos aqui, podemos distinguir entre trés principais tipos de capital: “capital
econdmico”, que inclui a propriedade, bens materiais e financeiros de varios tipos;
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“capital cultural”, que inclui o conhecimento, habilidades e diferentes tipos de
qualificagdes educacionais; € o “capital simbolico”, que inclui os méritos
acumulados, prestigio e reconhecimento associados com a pessoa ou posigao.
Dentro de qualquer campo de interacdo, os individuos baseiam-se nesses diferentes
tipos de recursos para alcancar seus objetivos particulares (THOMPSON, 1995,
p.195).

As pessoas agem, nos campos de interagdo, submetidas a regras e convengdes que
podem ser explicitas ou nao, e tais regras orientam os individuos em suas agdes cotidianas.
Ao agir condicionados por tais regras, os individuos as implementam e de maneira
dindmica as adaptam e as transformam (THOMPSON, 1995, p.196). Nesse sentido,
podemos caracterizar as institui¢oes sociais como conjuntos especificos de regras e
recursos associados as relagdes sociais estabelecidas por elas e dentro delas. Mais

precisamente, consideraremos as instituicdes como

qualquer conjunto dindmico e mutavel de normas socialmente instituido a fim de se
organizar, de determinado modo, as relagdes sociais dos integrantes de
comunidades de pratica que, sob a influéncia desse conjunto de normas, realizam
acOes em varios lugares ou ambientes (MIGUEL, 2005, p. 145).

Nesse sentido, quando nos referimos a instituicdo escolar, nos remetemos ao
conjunto especifico e dinamico de regras e recursos que, juntamente com as relagdes sociais
que sdo estabelecidas, em qualquer lugar, mas sob os condicionamentos da instituicao
escolar, constituem tal instituigao.

Nessa via, associamos a concepcao estrutural de cultura ao fato das instituicoes

sociais serem estruturadas:

“Dizer que um campo de interacdo ou uma instituicdo social sdo “estruturados”,
nesse sentido, ¢ dizer que s@o caracterizados por assimetrias e diferencas
relativamente estaveis em termos de distribui¢do de, e acesso a, recursos de varios
tipos, poder, oportunidades e chances na vida. Analisar a estrutura social de um
campo ou instituicdo é determinar as assimetrias e diferencas que sdo relativamente
estaveis — isto €, sistematicas ¢ com probabilidade de perdurar — e tentar averiguar
os critérios, categorias e principios que estdo subjacentes a elas” (THOMPSON,
1995, p.198).

Dessa forma, podemos dizer que a constituicdo de uma histéria do processo de

circulagdo de praticas mobilizadoras do objeto fung¢do em contextos institucionais escolares
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definidos poderia ser feita com base numa analise cultural que considerasse tais praticas
como formas simbolicas que circularam sob os condicionamentos de diversos contextos
institucionais estruturados e, dentre eles, do contexto institucional escolar. Em seu
movimento circulatorio através de cada um desses contextos, tais praticas, enquanto formas
simbdlicas, passariam por processos simultaneos e complexos de descontextualizacdo e re-
contextualizagdo, de interpretacdo e de re-significagdo de modo que seus aspectos
intencionais, convencionais, estruturais, referenciais e contextuais originais nem
desapareciam completamente, nem se manteriam completamente, € nem manteriam, entre
si, aspectos comuns, mas passariam, de um contexto a outro, por mudangas qualitativas
consideraveis, de modo que entre a pratica ou forma simbdlica original e as praticas ou
formas simbolicas ressignificadas poderiamos apenas estabelecer “semelhancas de
familia”, no sentindo wittgensteiniano dessa expressao.

Para entendermos melhor o uso que faremos desta expressao, convém lembrar que,
segundo HEBECHE (2003, p.31)21, ¢ relevante “a nog¢do de semelhancgas de familia na
estratégia de Wittgenstein para eliminar a tendéncia ao essencialismo...”. Mais adiante,

HEBECHE afirma que :

A nogdo de semelhancas de familia é introduzida no § 65 das Investigacdes
Filosoficas (PU), onde Wittgenstein, colocando-se no ponto de vista de um
interlocutor imaginario, afirma:

Aqui encontramos a grande questdo que esta por trdas de todas essas
consideragdes. Pois poderiam objetar-me: "Vocé simplifica tudo! Vocé fala de
todas as espécies de jogos de linguagem possiveis, mas em nenhum momento disse
que o que é essencial do jogo de linguagem, e portanto, da propria linguagem. O
que é comum a todos esses processos e os torna linguagem ou partes da linguagem.
Vocé se dispensa, pois, justamente da parte da investigacdo que outrora lhe
proporcionara as maiores dores de cabeca, isto é, aquela concernente a forma
geral da proposigdo e da linguagem.

E isso ¢ verdade. - Em vez de salientar (anzugeben) algo que é comum a
tudo aquilo que chamamos de linguagem, digo que ndo hd uma coisa comum a
esses fenomenos, em virtude da qual empregamos para todos a mesma palavra, -
mas sim que estdo aparentados (verwandt) uns com os outros de muitos modos
diferentes. E por causa desse parentesco ou desses parentescos, chamamo-los todos
de "linguagens". Tentarei elucidar isso.

*'HEBECHE, L. A. Nio pense, veja! Sobre a no¢do de semelhangas de familia em Witigenstein. Veritas,
Porto Alegre, v. 48, p. 31-58, 2003.
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Wittgenstein vai de encontro a nocdo de algo em comum, esséncia,
universalidade. (HEBECHE, 2003 p. 31/32, 2003).

Este ultimo paragrafo de HEBECHE(2003) sintetiza um importante aspecto da obra
de Wittgenstein e, nesse sentido, convém recorrer a interpretagdo que VILELA(2007)

apresenta para esse aspecto, qual seja:

A filosofia de Wittgenstein, por sua vez, foca o modo de expressdo do
conhecimento, isto €, a linguagem. Sua filosofia, freqiientemente aceita como
marco da guinada lingiiistica da filosofia contemporanea, poderia ser identificada a
um movimento de desconstru¢do da universalidade e eternidade dos fundamentos
do conhecimento. A fundamentagdo epistemologica ndo estaria na busca de um
fundamento ultimo para o conhecimento. Nessa perspectiva filosofica, a pergunta
sobre o que ha de essencial e real é substituida pela compreensdo de que o
conhecimento é algo em que temos razdes de natureza social para acreditar, e que
sua justificativa ¢ um acontecimento social que envolve um acordo entre as pessoas.
A filosofia passa a ter uma referéncia nao metafisica, isto €, ndo importa a busca
por fundamentos ultimos, mas 0 modo como a linguagem, entendida como um
sistema de simbolos que depende de regras de uso, expde o mundo (VILELA, 2007,
p.11-12).

Convém ressaltar que, para Wittgenstein, a nog¢do de semelhangas de familia emerge
na discussdo dos jogos de linguagem, os quais, por sua vez, estdo associados aos
significados dos objetos e de seus diferentes usos e interpretacdes. Nesse sentido,
aproximamos nossa interpretacdo, para estes jogos, a exemplo daquela realizada por

VILELA(2007):

Os significados para o fildsofo austriaco estdo nos usos, eles podem
variar, ndo estio definitivamente fixados. Em oposicio a uma esséncia que
garantiria um significado unico, a perspectiva wittgensteiniana assume o ponto de
vista de que os significados se constituem e se transformam em seus usos em
diferentes contextos, e, neste sentido, podem variar conforme o jogo de
linguagem de que participam. Desse modo, os significados ndo estdo fora da
linguagem, no mundo externo ou numa estrutura mental universal e necessaria, mas
no uso da linguagem. Nesta vertente, a pergunta filosofica deixa de ser “o que ¢ a
realidade em si?”, “O que hd?”, e passa a ser “como €?”, ou seja, como esta sendo
usada a expressdo ou palavra na pratica da linguagem (VILELA, 2007, p.12 — os
negritos sao nossos).

Nesse sentido, em nosso trabalho, entendemos que o objeto cultural fungdo e as

diferentes prdticas que o mobilizaram podem, sincronicamente, apresentar aspectos

44



idiossincraticos, indissocidveis de seus usos e mobilizagdes, bem como, preservar
semelhancas de familia nesses mesmos usos e mobilizagdes, quer sejam, em sua
transmissao, apropriagado, significacdo e/ou re-significacao pelas diferentes comunidades de
pratica e seus participantes>.

Parece natural, sob esse referencial, que a expressdo “semelhangas de familia”, ao
emergir na discussdo dos “jogos de linguagem”, remeta-nos ao esclarecimento do uso que
faremos desse termo em nosso texto. Assim, aproximamos novamente O hOSSO

entendimento dos jogos de linguagem, conforme a interpretacao de Vilela:

Fazemos diversos usos de uma mesma palavra, isto ¢, uma palavra pode ser
usada com significados muito diferentes em situagdes diferentes. E dentro dos jogos
de linguagem que as palavras adquirem significados, quando operamos com elas
numa situacdo determinada, e ndo quando simplesmente a relacionamos as imagens
que fazemos delas.

Caracterizo aqui a expressdo jogo de linguagem de dois modos, conforme
sugerido no paragrafo 7 das Investigacoes Filosoficas. Wittgenstein remete o
significado das palavras aos jogos de linguagem e também compara a propria
linguagem a um jogo. Em ambos os casos, ele enfatiza a natureza heterogénea, a
diversidade de suas funcdes e a variedade de usos possiveis da linguagem e dos
significados das palavras. Wittgenstein compara a dificuldade em definir a palavra
jogo, com a dificuldade que encontramos ao tentar definir a linguagem ou uma
expressdo especifica dela. Por exemplo, se pensamos em definir jogo, podemos
inicialmente pensar em jogos com bola. Mas também existem aqueles de cartas ou
tabuleiro. Entdo, o trago comum dos jogos poderiam ser as regras, ou seja, um jogo

> Nessa perspectiva, escolhemos em VILELA(2007), um trecho que discute diferentes adjetivagdes para a
palavra matemadtica, com extensdo para seus conceitos (as fungdes matematicas poderiam cumprir tal papel,
de modo proximo ao que refletimos), associando-os aos diferentes usos e praticas detectadas em sua pesquisa
e, aos jogos de linguagem correlatos:

Olhar simultaneamente para as diversas adjetiva¢bes que foram produzidas isoladamente em
pesquisas académicas de Educa¢do Matematica possibilitaram, a partir de uma visdo do conjunto, a
elaboragdo do nosso ponto de vista sobre o que elas representam. As interpreta¢oes possiveis para as
adjetivagoes, tendo em mente as especificidades apresentadas entre as matemdticas, podem ser varias, dentre
as quais mencionamos apenas duas: as matemdticas da rua, da escola, da academia, de um grupo
profissional, etc. representariam um conjunto variado de jogos de linguagem ou diferentes usos de conceitos
matemdticos em prdticas especificas; e as matemdticas da rua, da escola, da academia, de um grupo
profissional, etc. seriam facetas diferentes de uma mesma matemdtica com uma existéncia metafisica que se
manifesta de formas diferentes. O ponto de vista aqui defendido é o de que as diversas adjetivagoes
expressam producdo e/ou usos diferentes de conceitos matemdticos na realizagdo de diversas prdticas ou
ainda prdticas matematicas especificas, em diferentes atividades e, assim, ndo constituem um edificio unico
de saber chamado matematica, mas esquemas teoricos especificos, que indicam as condigdes de sentido,
significado e inteligibilidade de diferentes situagdes, épocas e lugares da vida. Em outras palavras, as
adjetivagoes indicam diversos usos da palavra matemdtica que ndo convergem para um sentido tinico, mas
apontam para diferentes sentidos em fungdo dos jogos de linguagem de que participam (VILELA, 2007,
p.138).
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¢ sempre controlado por regras. Mas, e quando duas criangas jogam bola uma com a
outra, sem regras estabelecidas, ndo estdo elas jogando? Entdo, podemos pensar em
estabelecer um outro critério comum aos jogos: a participacdo de mais de uma
pessoa. Mas também nesse caso, podemos considerar um jogo de paciéncia com
cartas, ou jogar ténis num pareddo, ou jogar uma bola no chdo e na parede,
aleatoriamente jogando bola. Assim como ndo ha uma esséncia ou uma propriedade
comum que defina os jogos, também a linguagem, ou mesmo uma palavra ou
expressdo da linguagem, nao sdo determinadas por um referente ou uma definicao
fixa e definitiva: (...) O mesmo exercicio pode ser feito com conceitos da
matematica tal como com ‘numeros’. Os numerais podem ter significacoes
diferentes conforme os jogos de linguagem de que participam, como, por
exemplo, uma quantidade, uma posi¢ao, um cédigo, um nimero de telefone,
uma data, etc. O numero, na concep¢ao aqui considerada, nao ¢
primordialmente um conceito que esta impregnado nos conjuntos de coisas do
mundo fisico das experiéncias, assim como nio é primordialmente uma
entidade abstrata de um mundo platonico ou préprio da racionalidade
humana que se aplica as coisas que existem. Assim, em todos os casos em que
sdo empregados, nio pode ser detectada uma esséncia comum. Ou seja, ocorre
com as palavras ou conceitos da linguagem, niimero, especificamente, 0 mesmo
que com o termo jogo, que é usado de diferentes e variadas maneiras, nao
tendo, portanto, um significado univoco.... (VILELA, 2007, p.144-145, negritos
nossos).

Nessa perspectiva, o exercicio reflexivo de entender os “niimeros” em jogos de
linguagem com diferentes significagdes, em seus diferentes usos, pode ser repetido, de
maneira proxima a que foi realizada por Vilela, com o objeto cultural “func¢do”, ou ainda,
com uma préatica mobilizadora especifica desse mesmo objeto. Ou seja, parafraseando
VILELA, entendemos que o objeto cultural fung¢do, bem como, as praticas que o
mobilizam, podem ter significagoes diferentes conforme os jogos de linguagem de que
participam, como, por exemplo, o de um grafico cartesiano, o de uma tabela numérica, o de
um diagrama funcional, o de uma expressao analitica, etc. O objeto cultural funcdo, bem
como as praticas que o mobilizam , ndo sdo primordialmente formas simbolicas que estdo
impregnadas nos conjuntos de coisas do mundo fisico das experiéncias, assim como ndo
sdo primordialmente entidades abstratas de um mundo platonico ou proprio da
racionalidade humana que se aplica as coisas que existem. Assim, em todos os casos em

que sdo empregadas, ndo pode ser detectada uma esséncia comum. Ou seja, ocorre com as

3 Por exemplo, podemos considerar a “prdtica de se mobilizar fun¢ées em jogos de linguagem estruturados
segundo o estilo bourbakista, isto é, de acordo com a seguinte seqiiéncia de objetos: conjuntos, produto
cartesiano, relagdes, fungdo como um tipo especial de relagdo” realizada pelos professores participantes de
nossa pesquisa, bem como, mobilizada em livros didaticos e propostas curriculares, conforme
caracterizaremos no decorrer do texto, mais especificamente nas interpretagdes elaboradas para ela, no
Capitulo 4 deste trabalho.
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palavras ou conceitos da linguagem, fungdes matematicas e praticas que as mobilizam ,
especificamente, 0 mesmo que com o termo jogo, que é usado de diferentes e variadas
maneiras, ndao tendo, portanto, um significado univoco...

Nesse sentido, procuramos enfatizar que estaremos atentos a multiplicidade com
que o objeto cultural funcdo foi “usado” e “mobilizado”, bem como as diferentes
mobilizagdes e regras associadas a elas, no contexto situado de nossa pesquisa.

O objeto cultural e as praticas mobilizadoras, enquanto formas simbdlicas, sdo
sempre praticas simultaneamente sociais e culturais. Sociais, por serem sempre praticas
produzidas e realizadas por comunidades humanas ou grupos sociais humanos; e culturais,
por serem sempre praticas produtoras de cultura, isto €, de formas dindmicas de producdo
de significados, de formas simbolicas.

Nesse sentido, por for¢a da nossa concepcao de cultura, ndo hé praticas sociais que
ndo sejam também culturais, e nem praticas culturais que ndo sejam também sociais, ainda
que tais formas distintas de adjetivar as praticas nos remetam a dois aspectos diferentes que
as caracterizam.

Cabe-nos, ainda, assinalar que estamos aqui concebendo o objeto cultural
académico praticas sociais do modo como vem sendo utilizado por Miguel & Miorim, isto

¢, como:

“um conjunto de atividades ou acdes fisico-afetivo-intelectuais que se caracterizam
por ser: (1) conscientemente orientadas por certas finalidades; (2) espacio-
temporalmente configuradas; (3) realizadas sobre o mundo natural e/ou cultural por
grupos sociais cujos membros estabelecem entre si relagdes interpessoais que se
caracterizam por serem relagdes institucionais de trabalho organizado; (4)
produtoras de conhecimentos, saberes, tecnologia, discursos, artefatos culturais ou,
em uma palavra, de um conjunto de formas simbolicas” (MIGUEL & MIORIM,
2004, p.165).

Em conexdo imediata com cada uma das caracteristicas das praticas sociais, do
modo como as estamos aqui concebendo, a constituicdo de uma historia do processo de
circulagdo das praticas sociais mobilizadoras do objeto cultural fun¢do requer que levemos

em consideragao:
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# (1) o carater intencional da realizacdo dessas praticas nos diferentes contextos em
que foram realizadas, sobretudo no contexto institucional escolar, bem como as finalidades
e propositos orientadores dessa realizagao;

# (2) o carater idiossincratico dos processos de circulagao dessas praticas, bem
como dos modos como elas teriam mobilizado o objeto fungdo nos diferentes contextos
geopoliticos, temporais e institucionais pelos quais circularam e se realizaram;

# (3) o carater social ou comunitario dos processos de circulacdo dessas praticas,
isto ¢, as caracteristicas das interagdes intersubjetivas organizadas das diferentes
comunidades de pratica que participaram, de algum modo, desse processo de circulagao,
mobilizando, de algum modo, em diferentes contextos, o objeto funcao;

# (4) o carater cultural dos processos de circulagdo dessas praticas, isto €, os
diferentes modos como tais comunidades produziram significados tanto as praticas
mobilizadoras do objeto fungdo, quanto ao proprio objeto funcdo, nos diferentes contextos
estruturados pelos quais tais praticas circularam e se realizaram.

Além dessas caracteristicas apresentadas, encontramos em MIGUEL & MIORIM a
discussao detalhada de outros aspectos relacionados as praticas sociais. Dentre eles, o
primeiro a ser enfatizado & que certas prdticas sociais podem ser mais ou menos
valorizadas em determinados momentos e contextos do que em outros;, nem todas as
praticas realizadas num contexto e momento sdo igualmente valorizadas” ( MIGUEL &
MIORIM, 2004, p.166).

Em nosso estudo, pudemos constatar que praticas sociais envolvendo o objeto
funcdo foram mais ou menos valorizadas em determinados momentos e contextos do que
em outros, € mesmo dentro do proprio contexto institucional escolar, esse objeto nem
sempre foi valorizado, e nem sempre valorizado com a mesma intensidade em todos os
momentos historicos da educagdo matematica escolar. Tentaremos dialogar com nossas
fontes historicas para nos aproximar dos porqués de tais variagdes axioldgicas, tanto no que
diz respeito a época, quanto no que se refere aos contextos.

Explorando ainda mais o objeto cultural académico prdatica social, percebemos
também que ndo existem praticas sociais completamente desvalorizadas, para que uma
pratica social tenha existéncia social ela precisa ser valorizada, ainda que por um unico

grupo social (MIGUEL & MIORIM, 2004, p.166). Dessa forma, entendemos que o fato de
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praticas envolvendo o objeto cultural funcdo terem circulado em contextos institucionais
escolares constitui um indicador da valorizagdo de tais praticas e, conseqiientemente, do
objeto cultural por elas mobilizado, o que nos remete a tentativa de identificacdo das
comunidades de pratica para as quais tais praticas teriam se mostrado relevantes, bem como
as caracteristicas e propodsitos dessas comunidades.

Um aspecto mais sutil das praticas sociais reside no fato de que nem sempre os
grupos sociais que valorizam ou promovem uma pratica social sdo os que efetivamente a
realizam ou dela participam (MIGUEL & MIORIM, 2004, p.166). Entdo, a nds cabera
investigar se os professores que nos concederam entrevistas teriam, de fato, se colocado a si
proprios, autonomamente, o proposito € o compromisso de produzirem e realizarem
praticas de mobilizagdo do objeto cultural fungcdo em contextos escolares, ou se a
valorizacdo dessas praticas de mobilizacdo teria partido de outras comunidades de pratica
que ndo teriam participado efetivamente e diretamente da realizacdo dessas praticas no
contexto escolar.

Como estabelecer, no caso particular das praticas mobilizadoras do objeto fungao,
uma linha demarcatéria entre comunidades valorizadoras e legitimadoras do processo de
circulagdo das praticas e comunidades meramente transmissoras de praticas aparentemente
sem valor? No caso particular do objeto fungao, teria sido o proprio contexto institucional
escolar que teria legitimado as praticas que mobilizou ou colocou em circulagao?

Outro aspecto tao sutil quanto o anterior ¢ destacado quando os autores alertam para
o fato de que as prdticas sociais podem ser efetivamente realizadas ou promovidas por
segmentos que as desvalorizam (MIGUEL & MIORIM, 2004, p.166). Assim, cabe-nos
também investigar se as comunidades envolvidas na circulacdo de praticas mobilizadoras
do objeto fungao teriam, de fato, valorizado tais praticas.

Nessa via, temos também o fato de que as prdticas sociais nao-legitimadas ou
mesmo socialmente reprimidas por determinados grupos sociais ndo sdo praticas
desvalorizadas (MIGUEL & MIORIM, 2004, p.166). Logo, em nosso estudo estaremos
atentos ao fato de que nos processos de circulagdo de praticas mobilizadoras do objeto
cultural fung¢do, algumas delas poderiam ter sido desvalorizadas ou mesmo reprimidas por
comunidades escolares, mesmo tendo sido valorizadas e circulado em contextos extra-

escolares. Inversamente, atentaremos também para o fato de que algumas dessas praticas
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poderiam ter sido valorizadas pelo contexto institucional escolar, mesmo tendo sido
desvalorizadas, desqualificadas ou reprimidas em contextos extra-escolares.

Em relagdo as praticas sociais, enfatizamos que as mesmas produzem conhecimento
e/ou re-significam saberes e conhecimentos apropriados de outras praticas que lhe sdo
contempordaneas ou ndo, que participam do mesmo contexto ou ndo (MIGUEL &
MIORIM, 2004, p.166). Parece natural verificar que praticas mobilizadoras do objeto
funcao produzem conhecimento e/ou re-significam saberes e conhecimentos apropriados de
outras praticas. Caber-nos-4 investigar quais poderiam ter sido esses saberes e
conhecimentos idiossincraticos e quais praticas os teriam produzido no didlogo com quais
outras.

O processo de apropriacdo e re-significagdo de praticas e de saberes por elas
produzidos (sendo as proprias praticas saberes sobre si proprias que continuamente se
renovam) pode ser entendido melhor se detectamos os usos que os grupos sociais fazem de

tal conhecimento ou saber. De acordo com Chartier:

Concebidos como um espaco aberto a multiplas leituras, os textos ¢ também todas
as categorias de imagens ndo podem, entdo, ser apreendidos nem como objectos
cuja distribui¢do bastaria identificar, nem como entidades cujo significado se
colocaria em termos universais, mas presos na rede contraditoria das utilizagdes que
os constituiram historicamente (CHARTIER, 1990).

As consideragdes teodricas que fizemos tentam esclarecer nossas intengdes € nosso
entendimento a respeito de como pretendemos encaminhar a nossa investigagdo no campo
da histéria cultural da educagdo matematica escolar e como tentaremos dialogar com as
fontes documentais que constituimos com base nas crencas e nos objetos lingiiistico-
académicos evidenciados em nosso referencial teorico.

Na verdade, tentamos discernir como procederemos e como tentaremos constituir
uma historia do processo de circulagdo do objeto fun¢do no contexto institucional escolar
campineiro. Nesse sentido, vale explorar ainda um pouco da dimensao pedagdgica de nossa
historia, além ¢é claro, de como e quais caracteristicas ela deve apresentar, uma vez que
estamos constituindo uma histéria em que os elementos condicionadores de primeira

instancia sao de natureza intra-escolar.
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Na busca de uma associagdo entre a dimensdo pedagdgica que nosso trabalho pode
assumir e a constituicdo de uma histéria, esperamos que nosso trabalho possa contribuir
para o desenvolvimento de uma ‘concep¢do orgdnica da participa¢do da historia na
produg¢do do saber docente’, sendo tal concepcdo um modo de problematiza¢do da
educacdo matematica escolar, isto é, de concep¢do do modo como a cultura matematica e
a educagdo matemdatica se constituem, se instituem e se transformam como prdticas sociais
escolares (MIGUEL & MIORIM, 2004, p.154).

Em tal concepcao, entendemos a educagcdo matemadtica escolar como uma atividade
que se desenvolve com base na produgdo e mobilizagdo de um conjunto de praticas socio-
culturais de carater multidimensional e interativo-dialogico.

Essas praticas socio-culturais escolares sdo multidimensionais por envolverem,
simultaneamente, na sua produgdo, re-significagdo e/ou transmissdo reflexivas — a
consideracdo de aspectos matematicos, epistemologicos, ldgicos, socioldgicos,
metodoldgicos, antropoldgicos, axioldgicos, histdricos, politicos, éticos, didaticos
lingtiisticos, etc. (MIGUEL & MIORIM, 2004, p.154).

Tais praticas socio-culturais escolares também sdo interativo-dialdgicas por
requererem, para a sua mobilizagdo e realizagdo, o estabelecimento de um campo de
didlogo entre professores, alunos e outras praticas sociais que poderiam ter participado da
produgdo, apropriagdo e transformagdo historicas dos temas matemdticos sob estudo.
(MIGUEL & MIORIM, 2004, p.154).

Destacamos também que o modo ou as maneiras como um individuo ou um grupo
se apropria de um motivo intelectual ou de uma forma cultural sdo mais importantes do
que a distribuicdo estatistica desse motivo ou dessa forma... (CHARTIER, 1990, p. 51).
Assim, no discurso dos professores entrevistados, tentaremos detectar de modo subjacente
os papéis por eles desempenhados no processo de circulagdo de praticas mobilizadoras do
objeto fun¢do no contexto institucional escolar campineiro.

Desse modo, parece natural supor que seja idiossincratica a maneira como o0s
professores se apropriam das praticas mobilizadoras do objeto fungdo dos modos como elas
circulam nos livros, bem como dos modos como as transmitem. As praticas sociais
realizadas em diferentes contextos institucionais — como, por exemplo, o académico-

cientifico ou o escolar — contribuem para a constitui¢do de diferentes modos de apropriacao
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de um saber. Desse modo, estaremos atentos ao fato de que as prdticas contrastantes devem
ser entendidas como concorréncias, que as suas diferencas sdo organizadas pelas
estratégias de distingdo ou de imitagdo e que os empregos diversos dos mesmos bens
culturais se enraizam nas disposi¢oes do habitus de cada grupo (CHARTIER, 1990, p.
137).

Vale lembrar que em um contexto institucional estruturado, em especial no contexto
escolar, as praticas sociais, associadas a circulagdo das fung¢des, condicionam e sdo
condicionadas pelo conjunto de regras proprias desse contexto. Como as relagdes sociais
que se estabelecem entre os membros de uma comunidade de pratica sdo sempre relagdes
institucionais, isto ¢, baseadas em regras organizadoras dessas relagdes em termos de
tipificagdo e hierarquizagao de fung¢des, de distribuicao quantitativa e qualitativa diferencial
de tarefas e de defini¢do e ocupacao diferencial de “lugares” que concedem maior ou menor
autonomia na tomada de decisdes, entdo, quando vistas sob um enfoque foucaultiano, tais
regras inevitavelmente estabelecem um campo assimétrico de relagdes de forca e poder
entre os membros de uma comunidade, bem como entre membros de diferentes
comunidades em interagao.

Nesse sentido, os grupos sociais € seus integrantes interagem em diferentes niveis
por meio de relagdes de poder exercidas mutuamente, numa interacdo complexa e

complementar. Assim,

“(...) ndo hd um poder, mas que dentro de uma sociedade existem relagdes de poder
— extraordinariamente numerosas, multiplas, em diferentes niveis, onde umas se
apodiam sobre as outras e onde umas contestam as outras. Relagdes de poder muito
diferentes vém-se atualizar no interior de uma instituigdo (...)” (FOUCAULT, 2003,
p-153).

Nessa via, pensamos que os processos de circulagdo de praticas relativas ao objeto
cultural funcdo, em quaisquer contextos, estdo sempre envolvidos em relagdes assimétricas
de poder. Desse modo, cabe-nos investigar como ¢ em que medida essas relacdes
condicionaram o processo de circulagdao desse objeto no periodo e contexto que estamos
investigando.

Entendemos também que as relagdes de poder sdo dindmicas, uma vez que, historica

e socialmente contextualizadas.
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Em nosso entendimento relagdes de poder sdo produzidas e atuam no proprio ato de
realizacdo de praticas sociais por parte de uma comunidade de pratica; porém, podemos
considerar também praticas sociais de outras comunidades. E uma vez que diferentes
comunidades interagem entre si num processo dindmico e complexo de produgdo,
apropriagdo re-significadora e transmissdo culturais, entdo, além de um campo intra-
comunitario dinamico de relagdes de poder, devemos considerar também a existéncia de
campos inter-comunitarios de relagdes de poder.

Nesse sentido, no processo de circulacao de praticas relativas ao objeto funcao, ¢ de
nosso interesse investigar tanto a natureza das relagdes intra-institucionais escolares
condicionadoras desse processo, como também as inter-institucionais, isto ¢, aquelas
produzidas na interacdo entre a comunidade escolar e as demais comunidades que
interferiram, em nosso caso especifico, no processo de circulagdo escolar do objeto fungao.

A relacdo entre saber e poder ¢ evidenciada com clareza por FOUCAULT ao

afirmar que

“Com Platdo, se inicia um grande mito ocidental: o de que ha antinomia entre saber
e poder. Se ha o saber, ¢ preciso que ele renuncie ao poder. Onde se encontra saber
e ciéncia em sua verdade pura, ndo pode mais haver poder politico.

Esse grande mito precisa ser liquidado. Foi esse mito que Nietzsche
comecgou a demolir a0 mostrar, em numerosos textos ja citados, que por tras de todo
saber, de todo conhecimento, o que estd em jogo ¢ uma luta de poder. O poder
politico ndo esta ausente do saber, ele ¢ tramado com o saber.” (Foucault, 2003,

p.51)

Assim, € nossa inten¢do explorar as maneiras pelas quais relacdes de poder teriam
condicionado e possibilitado o processo de circulagdo de praticas mobilizadoras do objeto
cultural fun¢do no contexto institucional escolar campineiro no periodo considerado.

Ressaltamos, finalmente, a dimensdo dialogica da historia que pretendemos
constituir. Acreditamos que ¢ por meio do didlogo entre as diferentes fontes documentais
constituidas para esta pesquisa que poderemos produzir significados para nossa questdo de
investigagdo, esclarecendo-a.

Para tanto, procuraremos estabelecer analises e explicagdes historicas em diferentes
niveis de interpretacdo, pois a dimensdo interpretativa ¢ indissociavel da dimensdo

dialogica, ja que, por meio do didlogo reflexivo, buscaremos variadas interpretacdes para o

processo de circulagdo de praticas mobilizadoras do objeto funcao.
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CAPITULO 3

Sobre o processo de constituicao dos documentos de
nossa pesquisa

Para a constituicao do processo de circulagdo das praticas mobilizadoras do objeto
cultural fun¢do em escolas de Campinas, entre meados da década 1960 até meados da
década de 1990, podemos nos valer de variadas fontes, tais como: livros de histéria da
educacdo; livros de historia da matematica; programas de ensino; guias curriculares; livros
didaticos, documentos escolares; jornais de época; entrevistas com pessoas que no passado
participaram desse processo de circulagao.

A busca, selecdo, organizagdo e constitui¢do desses diferentes documentos ¢ um
processo dinamico e, diante da multiplicidade de possibilidades de constituicao
documental, a qual nosso trabalho remete, trabalhamos em diversas “frentes” para a
constituicdo da base documental:

# um dos passos iniciais nos remeteu a levantar os textos produzidos a partir de
pesquisas que versavam sobre o ensino de fungdes;

# simultaneamente procuravamos leituras a respeito da historia da matematica e
historia da matematica escolar;

# procuramos leituras especificas sobre diversas maneiras de se abordar a escrita da
histéria em especial de “caminhos” que considerassem aspectos sdcio-culturais e das
praticas sociais.

# procuramos leituras que discutissem o processo de entrevista, dado que elas

constituem parte importante de nossa base documental.
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# buscamos o maior niimero de livros didaticos disponiveis do periodo investigado™*
bem como procuramos direcionar aten¢do especial, nos livros mencionados pelos
entrevistados.

# buscamos levantar as propostas, guias e subsidios curriculares produzidos pela
CENP no periodo investigado.

Vale lembrar, que esses esforgos ndo foram realizados em momentos absolutamente
distintos ou isolados, ou seja, a medida que realizdvamos uma entrevista, ou obtinhamos
um livro didatico, ou uma proposta curricular, ou uma tese ou artigo, naturalmente cada um
desses documentos remetia-nos a procura e obtencao de outros documentos significativos.

Cabe ressaltar que das inimeras leituras que fizemos, sdo mencionadas em nossas
referéncias bibliograficas apenas aquelas que se mostraram mais significativas para o nosso
trabalho, bem como, as que permitiram de maneira mais direta o didlogo interpretativo na
analise das informagdes que emergiram no processo de pesquisa.

Quanto a esses documentos, convém ressaltar o papel e a dindmica de obtencao de
trés deles: os livros didaticos; os guias, propostas e subsidios curriculares produzidos pela
CENP; ¢ as entrevistas.

Entendemos que o livro didatico cumpre o papel de uma importante fonte
documental, bem como de um objeto cultural e/ou forma simbodlica que proporcionou a
mediacao de varias praticas mobilizadoras da fun¢do em sala de aula e em outros momentos
significativos, como na pratica do preparo das aulas pelos professores, bem como nos
momentos em que o aluno estudou por meio do livro didatico.

Tivemos acesso aos livros didaticos editados no periodo de nosso recorte temporal
de diversas maneiras, quais sejam, pelo empréstimo e/ou consulta nas bibliotecas da
Faculdade de Educacdo (Unicamp e USP), do IMECC (Unicamp), pela consulta e compra
de livros em sebos da cidade de Campinas, empréstimos e/ou consultas a livros de colecdes
particulares em especial de alguns professores entrevistados que gentilmente nos cederam
os livros, empréstimos de livros no CEMPEM, entre outros.

As propostas e guias curriculares, bem como seus subsidios produzidos pela CENP

auxiliam a entender o contexto de producao e orientacdo educacional institucional na figura

* Naturalmente analisamos varios livros didaticos de periodos proximos ao que estudamos o que permitiu
definir com mais clareza o recorte temporal da pesquisa.
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de um 6rgdo que normatizou o ensino no estado de Sdo Paulo e influenciou o ensino em
todo territorio nacional. Entendemos que a producdo e orientagdo educacionais da CENP
estabeleceram, por vezes, didlogo com a producdo do mercado editorial. Esse dialogo
dinamizou influéncia reciproca em suas producdes. Os documentos produzidos na CENP
(tais como propostas curriculares, subsidios, etc.) muitas vezes influenciaram o ensino, o
mercado editorial, bem como, a normatizacdo do ensino estadual. De modo semelhante, tais
documentos influenciaram o ensino na cidade de Campinas, e assim, tais documentos
assumem o papel de contextualizacdo e mobilizagdo de diversas praticas escolares, bem
como na mobilizacdo direta do objeto fung¢do em nosso contexto de pesquisa. O acesso € a
obtencdo desses documentos, em especial das propostas curriculares, se deram de modo
parecido ao realizado com os livros didaticos.

A constitui¢do das entrevistas como importantes documentos de analise revelou-se
um processo que nos ajudou a entender a circulacdo das praticas mobilizadoras do objeto
fungdo, bem como contribuiu na obtencdo de outros documentos efetivamente utilizados
pelos professores.

Decidimos que entrevistariamos professores que, de alguma maneira, participaram
do processo de circulagdo das praticas mobilizadoras do objeto fung¢do no ambito da cidade
de Campinas e no periodo escolhido para investigacao.

Em nossas entrevistas, tentamos dialogar com os professores colaboradores no
sentido de obter elementos indicadores de como teriam participado do processo de
circulacdo do objeto cultural fung¢do, quer no exercicio efetivo de suas fungdes
propriamente pedagdgicas junto aos alunos, quer no ambito de outras relagdes que,
porventura, tivessem estabelecido com outras comunidades extra-escolares que pudessem
ter também desempenhado um papel nesse sentido.

Entendemos que elas cumprem um papel decisivo na compreensdo do modo como
circularam algumas praticas mobilizadoras do objeto fungdo tanto no que diz respeito ao
processo de apropriacdo, re-significagdo, transmissdo desse objeto por participantes de uma
comunidade de pratica num contexto situado, como no didlogo interpretativo e
complementar com outros documentos suscitados na pesquisa.

Por meio das entrevistas, estivemos particularmente interessados em detectar e/ou

analisar:
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# Como as fungoes foram apresentadas a cada professor.

# Os aspectos mais importantes das fungoes e de seu ensino na visdo de cada
professor.

# Como cada professor ensinava fungoes.

# As possiveis influéncias do movimento da matemdtica moderna no ensino de

fungoes para cada professor.

Dentre outros, os acima assinalados sdo alguns dos elementos orientadores que nos
ajudaram a constituir alguns dos fatores condicionadores do processo de circulagdo de
praticas mobilizadoras do objeto fun¢ao por meio da atuacdo dos professores em algumas
escolas da rede escolar campineira.

Para tentar estabelecer um didlogo com nossos entrevistados, em uma dire¢do
proxima aos elementos orientadores expostos acima, estruturamos as entrevistas que
realizamos a partir de um conjunto de elementos orientadores da memoria apresentados aos

nossos colaboradores durante as entrevistas:

Elementos orientadores da memoria acionados durante as entrevista com professores

e 1* Parte: Identificacio do sujeito
Nome do(a) professor(a), Idade, Formag¢ao académica.
Escolas que lecionou e periodo.

Turmas que lecionou e periodo.

e 2% Parte: Perguntas gerais a respeito das aulas
Lembrancas/reflexdes a respeito de como eram as aulas.

Lembrancas a respeito dos alunos.

e 3% Parte: Perguntas a respeito dos livros didaticos e materiais de apoio
Principais critérios utilizados na adog¢do de livros didaticos e materiais de apoio

Papel/Utilizagdo desses livros/materiais nas aulas
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e 4% Parte: Perguntas a respeito de funcdes
* Como aprendeu o conceito
Recordacdes de como aprendeu fungdes enquanto era aluno(a) na escola regular.

Recordacdes de como aprendeu fungdes enquanto era aluno(a) na faculdade.

% Como ensinou o conceito

Recordagdes de como ensinou fungao pela primeira vez.

Recordagdes de como ensinou fungao na maioria das vezes.

Recordagdes de como introduzia o ensinou de fungao.

Recordagdes de como conceituava fungao.

Exercicios envolvendo func¢des que gostava de propor aos alunos em sala.
Exercicios envolvendo funcdes que gostava de solicitar aos alunos em provas.

Atividades envolvendo fungdes que gostava de propor aos alunos em sala

% Sobre o que era mais importante e diferentes abordagens

Sobre o que considera mais importante/essencial no ensino de fungdes e por que?
Comentarios a respeito da abordagem numérica para o ensino de fungdes
Comentarios a respeito da abordagem algébrica para o ensino de fungdes
Comentarios a respeito da abordagem grdfica para o ensino de fungdes
Comentarios a respeito das aplicagoes praticas para o ensino de fungdes

Comentarios a respeito da notag¢do algébrica para o ensino de funcoes

* Percepcao/reflexio das dificuldades dos alunos
Dificuldades dos alunos.
Opinido sobre tais dificuldades. O porqué de tais dificuldades.

*Livros didaticos
Livros que eram efetivamente utilizados para dar tal contetido
Motivos da adoc¢do de tais livros

Aspectos positivos/negativos de tais livros
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O quanto tais livros eram efetivamente utilizados para o desenvolvimento de tal
assunto.
Quais adaptagoes em relagdo ao que era proposto no livro € o que era feito em sala

de aula para dar o conceito.

* Mudancas na forma de ensinar

Se houve mudangas no tratamento do assunto no decorrer dos anos e quais foram
elas.

Comentarios a respeito da Matematica Moderna.

Percepcao de transformagoes/influéncia no ensino de fungdes apos o movimento da
Matematica Moderna.

Aspectos positivos ou negativos do movimento da Matematica Moderna para o

ensino ou para o ensino de fun¢do em especifico.

Para estabelecermos contato com alguns dos professores entrevistados
primeiramente escrevemos a dirigente regional de ensino, Célia Maria Ferreira, que nos
forneceu uma carta® de apresentagio para a visita as escolas onde obtivemos, junto as
secretarias ou dire¢des das escolas, os telefones de contato com os professores.

Estabelecemos, entdo, contato telefonico com os professores € iniciamos 0 processo
de negociacdo das entrevistas. Procurando, nesse processo, explicar aos entrevistados as
linhas gerais de nossa pesquisa tentando deixa-los bastante a vontade para a realizagdo, ou
ndo, das entrevistas. Todos os professores contatados se dispuseram de modo bastante
solicito a conceder as entrevistas.

Nesse sentido, com antecedéncia, entregamos aos entrevistados a pauta, a seguir,
que resumia os assuntos a serem abordados nas entrevistas e que serviu de roteiro na

realizagao das mesmas:

25 ~ .
As cartas estdo reproduzidas em anexo.
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Entrevista sobre Funcoes — Roteiro/Pauta
Gidacomo Augusto Bonetto
Orientador: Antonio Miguel

o [ Parte: Identificacio do entrevistado

ldentifica¢do geral do entrevistado:

# Formagdo escolar/académica geral

# Escolas e turmas onde lecionou

0 2¢ Parte: Perguntas gerais a respeito das aulas

Lembrangas/reflexoes a respeito de como eram suas aulas

Lembrancgas a respeito dos alunos

o 3% Parte: Perguntas a respeito dos livros diddticos e materiais de apoio

Sobre a adogdo de livros didaticos e outros materiais de apoio.

Sobre o papel/utilizagdo desses livros/materiais nas aulas

o 4° Parte: Perguntas a respeito de funcoes

Recordagoes de como ensinou fungao.

Sobre o que considera mais importante/essencial no ensino de fungoes.

Comentarios a respeito das abordagens numérica, algébrica e grdfica para o ensino de
fungoes

Comentarios a respeito das aplicagdes praticas para o ensino de fungoes

Comentarios a respeito da notagdo algébrica para o ensino de fungoes
Percepgao/reflexdo sobre as dificuldades dos alunos no aprendizado de fungoes.

O uso dos livros para o ensino de fungoes e opinioes sobre eles.

Transformagoes percebidas na maneira de se ensinar fung¢oes no decorrer dos anos.
Comentarios a respeito do movimento da Matematica Moderna.

giacomobonetto(@uol.com.br

As seis primeiras entrevistas foram realizadas com professores que lecionaram ou
que ainda lecionam em nivel equivalente ao fundamental (Ultimas séries) e médio.
Achamos que poderia se revelar interessante obter uma entrevista com um professor

que tivesse lecionado no nivel universitario para melhor compreender o modo de circulacao
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nesse nivel, para tanto, entrevistamos o professor Dr. Eduardo Sebastiani Ferreira que,
dentre outras universidades, lecionou, por um longo periodo, na Unicamp, além de ter sido
orientado, na Franca, em seu doutorado, pelo professor Jean-Loius Koszul, que fazia parte
do Grupo Bourbaki.

Como a entrevista com o professor Sebastiani visava levantar algumas informagdes
diferentes daquelas que nortearam as outras entrevistas elaboramos previamente um roteiro
de entrevista distinto do apresentado aos demais entrevistados, € o mesmo foi enviado
previamente, via e-mail, ao professor e a condugdo da entrevista procurou ser pautada na

ordem como segue:

Entrevista sobre Funcoes — Roteiro/Pauta
Gidacomo Augusto Bonetto

Orientador: Antonio Miguel

o Identificacdo do entrevistado
# ldentificacdo geral do entrevistado

# Formacgdo escolar/académico geral

e Experiéncia como Aluno

Como era o ensino de matemdtica no Culto a Ciéncia’®?
Como era o ensino de fungoes no Culto a Ciéncia?
Como era o ensino de matematica na PUC?

Como era o ensino de fungoes na PUC?

e Sobre o doutorado na Franc¢a
Reflexoes/lembrangas sobre a experiéncia de fazer o doutorado com um Bourbakista e

como analisa/vé a influéncia das idéias bourbakistas no Brasil?

2 . . ~ . . L. . o .

® A primeira informagdo que obtivemos foi a de que o professor Sebastiani havia estudado no colégio Culto a
Ciéncia e, posteriormente, durante a entrevista, ficou esclarecido e corrigido que ele havia estudado no
colégio Ateneu Paulista.
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e Experiéncia como Educador Matematico na UNICAMP

Qual a influéncia dessa formagao (bourbakista) na pratica como professor da Unicamp?

Periodo em que lecionou / Disciplinas / Calculo? (Livros)

Como trabalhava o conceito de fun¢do na Universidade?

Como era o contexto da formagdo do professor (em relagdo ao ensino de fungoes) na

Unicamp de um modo geral?

o Participagdo na elaboragdio dos Subsidios para proposta curricular de matemdtica para

0 2° Grau — CENP (1980) (“Verdinhos”)

Como foi sua participa¢do na produg¢do desses subsidios?

(Ou Como foi o processo de producdo desses subsidios?)

O prof. Sebastiani se envolveu em algum curso de formag¢do continuada para

professores da rede? Se sim, se o professor trabalhou o conceito de fun¢do?

o Perguntas Finais:

Comentario sobre o material “Fungdo” (levarei os dois livrinhos para mostrar ao
professor) do Projeto: Novos Materiais para o Ensino de Matematica produzido no

IMECC (1972/1974) sob a coordenagdo da profa. Marineusa Gazzetta Soares.

Como o prof. Sebastiani vé a mudan¢a na abordagem de funcoes no decorrer dos

anos?

Apos a realiza¢do de cada entrevista, era iniciado o processo de transcri¢do das

mesmas, e apos a transcricao de todas, as mesmas foram remetidas aos entrevistados para
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que fossem feitas as alteracdes (correcdes, supressoes, acréscimos, esclarecimentos, etc.)
que eles achassem pertinentes. Apds as alteracdes realizadas pelos professores, iniciamos o
processo de obtengdo das cartas de cessdao de direitos para que pudéssemos utiliza-las em
nosso trabalho. Tais cartas estdo em anexo.

Finalmente, cabe ressaltar que embora tenhamos destacado trés tipos de documentos
que compdem nossa base documental, quer pelo seu carater idiossincratico, quer pelo papel
que eles assumiram em nosso trabalho, se ndo langdssemos mao de outras fontes
documentais em todos os momentos da pesquisa — da elaboragdo do projeto de pesquisa as
analises finais —, teriam sido vaos nossos esfor¢os na constituicdo da historia a que nos
propusemos elaborar.

A seguir, apresentamos as sete entrevistas transcritas, dispostas em ordem
cronologica de realizacdo, com os esclarecimentos e comentarios que julgamos serem

pertinentes.
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ENTREVISTA 1: Regina Destro Mangabeira Albernaz em 12/ 06 / 2006.

Giacomo Bonetto: Primeiramente, gostaria que vocé dissesse seu nome completo, sua

idade, e falasse um pouco sobre a sua formagado académica.

Regina Albernaz: Meu nome ¢ Regina Destro Mangabeira Albernaz, tenho cinqlienta anos
e fiz o curso de graduagdo em Matematica na Unicamp. Na realidade comecei cursando
Ciéncias da Computacdo, mas no meio do caminho resolvi mudar para Matematica, pois

achei que a area de Computacgdo ndo era assim... uma area muito promissora [risos], ...

Giacomo Bonetto:... ndo tinha futuro... [risos]

Regina Albernaz: E, falta de visdo.....[risos]... Na verdade, achava o curso muito arido.
Encontrava muitas dificuldades para rodar os programas, dava ‘erro’, levava muito tempo
para refazer, e assim ia. Nao me via fazendo aquilo o resto da vida. Entdo pensei: “ Nao...
esse negocio aqui esta muito complicado para o meu gosto.”. Influenciada por um professor
de Teoria de Numeros, no 3° ano pedi transferéncia para o curso de Matematica e terminei
l4 o meu bacharelado. Na época eu estava gravida e optei por ndo fazer mestrado.
Matriculei-me nas disciplinas de Licenciatura (didética e praticas de educagdo) e comecei a
dar aulas. Logo apods a formatura, fiz concurso publico para o magistério e fui efetivada,
permanecendo no cargo por doze anos. Naquela época, (1980 — 1992) trabalhar na escola
publica ainda era muito gratificante........ Em 1989 fui contratada pela  Escola

Comunitaria®’ e em 1992 vim trabalhar no Porto Seguro. Em 1993 pedi exoneragdo do meu

*" Escola Comunitaria de Campinas. Obs: no site http://ecc.br/ temos um relato da histéria da escola: Antes de
existir uma estrutura de funcionamento, havia um grupo de educadores que trabalhava com uma proposta
pedagogica diferenciada. Proposta fundada numa concepgdo filosofica e politica bastante ousadas. Nosso
aluno deveria ser o sujeito do processo educacional e ndo um simples receptor de informagées. ...Um grupo
de pais, que conhecia e acreditava firmemente no trabalho desses educadores, decidiu criar uma nova
estrutura administrativa que pudesse dar suporte ao seu projeto pedagogico. Fundaram, em 1977, a
Sociedade Comunitaria de Educagdo e Cultura. A de 7 de novembro de 1.977 nascia, entdo, a Escola
Comunitaria de Campinas, que em mar¢o do ano seguinte jd funcionaria em prédio alugado (Jardim
Proenga, em Campinas/SP), com cursos Infantil e 1° Grau. Apesar de todas as dificuldades e incertezas,
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cargo no Estado, pois ndo dava mais para conciliar o trabalho nas trés escolas e optei por

ficar s6 nas escolas particulares onde estou até hoje.

Giacomo Bonetto: Ainda sobre a formacdo académica: quando vocé fez o primario, o

colegial... foi em escola estadual?

Regina Albernaz: Nio, até a 8® série eu estudei no Imaculada® e o Colegial, atual Ensino
Médio, no Culto & Ciéncia®, que na época (1971 a 1973) era uma escola muito boa. O

curso de graduacao eu fiz na Unicamp.

(Nesse momento interrompemos momentaneamente a entrevista pois na avenida em frente
ao Café onde conversavamos ocorreu a capotagem de um carro. Apos ser acionado o

socorro e constatado que ninguém havia se ferido continuamos a entrevista).

Giacomo Bonetto: Vocé comentou que no Estado vocé deu aula durante dez anos...

Regina Albernaz: Isso. Na realidade foi um pouco mais, mas tive alguns problemas
pessoais e tive que me afastar por um periodo. Prestei o concurso em 1.980, fui efetivada,
mas trabalhava em Sdo Paulo e mesmo sendo muito dificil, permaneci dez anos na mesma

escola.

havia no ar um clima de festa e um comprometimento sério com a nova proposta, confiantes na equipe,
liderada por D. Amélia Pires Palermo No ano de 1.979 foi adquirido um terreno situado a Rodovia D. Pedro
I, quilometro 123.

** Instituto Educacional Imaculada. Observagdo: No site http:/www.imaculada.com.br/site_historia.asp
temos uma nota histérica sobre a fundagdo do colégio: As Filhas de Jesus chegaram a Campinas em
novembro de 1947, para iniciar, em 1948, o Lar Universitario Marial para universitarias. Os cursos de Pré-
Escola, 19e 2°séries do 1° Grau comegaram em 1952, com um total de 125 alunas. Do distante 1952 muita
coisa mudou... o Colégio mantém atualmente os cursos de Educagdo Infantil, Ensino Fundamental (1¢a 8¢
séries) e Ensino Médio...

* EE Culto a Ciéncia. Observagio: No site http://www.crmariocovas.sp.gov.br/ temos o ano de criacdo do
Colégio Culto a Ciéncia, 1874, as diferentes denominagdes que a escola recebeu no decorrer dos anos (1896
Ginasio de Campinas; 1942 Colégio Estadual de Campinas; 1947 Colégio Estadual José Bonifacio; 1947
Colégio Estadual Culto a Ciéncia) além de um link para um resumo de sua historia.
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Giacomo Bonetto: Vocé sempre ensina Matematica para 5* a 8* séries?

Regina Albernaz: E.... de 5* a 82 e Ensino Médio. Durante o periodo (um ano) que fiquei
afastada da sala de aula trabalhei na Divisdo Regional de Ensino, no departamento de
financas. Entdo, pedi remog¢do para uma escola em Valinhos — Escola Estadual Leme do

Prado — e fiquei dois anos, totalizando 12 anos de trabalho no Estado.

Giacomo Bonetto: Na escola Comunitdria e no colégio Porto Seguro sempre foi

Matematica também?

Regina Albernaz: Sim, sempre Matematica. No Porto Seguro, quando foi implantado o
curso de Comércio Exterior eu assumi também as aulas de Estatistica e de Matematica
Financeira, que sdo duas disciplinas do curso técnico. Entdo eu ensino Matematica para o

Ensino Médio, Matematica Financeira e Estatistica para o curso técnico.

Giacomo Bonetto: Vocé comecou em 1980, entdo em toda sua trajetoria ja sdo...

Regina Albernaz: 26 anos.

Giacomo Bonetto: A maior parte foi para o Ensino Fundamental ou para o Ensino Médio?

Regina Albernaz: Para o Ensino Médio.
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Giacomo Bonetto: Quais as lembrangas que vocé tem de como eram suas aulas? Como sdo
as suas aulas de um modo geral? Se vocé tem alguma maneira especifica com a qual vocé

esteja acostumada a seguir para dar as suas aulas...

Regina Albernaz: As minhas aulas eram bem tradicionais, mas estudando novas praticas
pedagogicas, fui me apropriando de estratégias mais eficientes para abordar os conteudos a
serem ensinados. Até porque o publico alvo mudou radicalmente e muito rapidamente. Os
alunos de hoje ndo tém nada a ver com os de dez anos atras. Eles tém outros interesses, ¢
outro ritmo. Enfim..... as aulas que eu dava ha dez anos, acho que nem dez; cinco anos

atras, ndo sdo aulas que eu possa dar hoje. Ha necessidade de atualizag@o constante.

Giacomo Bonetto: Em que sentido?

Regina Albernaz: Bom, primeiro porque hoje, de modo geral, os alunos sdo muito mais
dispersos, menos concentrados e menos determinados. Entdo, conteudos que exigem
abstracdo, estabelecimento de padrdes e concentracdo tornam-se muito mais dificeis de
serem aprendidos. Eu vejo os alunos muito mais como espectadores, acostumados a
linguagem da midia, tudo ao mesmo tempo e muito rapido. Eles sdo ouvintes, ndo
interagem, ndo estabelecem um processo de pensamento, ndo exercitam, ndo assimilam.
Tém uma visdo muito utilitarista do ensino. “Para que serve isso?” “Onde vou usar isto?”
Sendo assim, tem-se que buscar novos caminhos para que eles compreendam melhor os
conceitos; mais contextualizagdo, situagdes concretas, etc... visto que abstragdo vocé so

consegue no 3° ano.

Giacomo Bonetto: No 3° ano do Ensino Médio?
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Regina Albernaz: E, no 3° ano do Ensino Médio. No 1° ano do Ensino Médio vocé nio
consegue mais ensinar fungdo como antes, conceitualmente e com a linguagem matematica

formal, ...

Giacomo Bonetto: Hoje vocé ndo consegue mais...

Regina Albernaz: Hoje eu ndo consigo mais. Até tento, mas percebo que o resultado ndo ¢

satisfatorio.

Giacomo Bonetto: E no inicio da década de 1980, entre os anos de 1980 a 1990? Era mais

facil ensinar para eles?

Regina Albernaz: Era mais fécil, porque eles assumiam o papel de estudante. Nao porque
eu considere que as aulas eram melhores. Eram diferentes....... Eram muito informativas,
mas os alunos eram mais determinados, mais concentrados € de uma forma ou de outra
buscavam se aprofundar nos contetdos de maneira mais pontual. Ensinava-se um conteudo
e mesmo que ele [o aluno] ndo entendesse, ele ia 14, ficava em cima, tentava, fazia e refazia,
trazia divida. Hoje ndo, ou eles entendem da primeira vez, ou ndo querem mais saber...

Entao nao sei como ¢ a sensagdo... Vocé trabalha no Ensino Médio também?

Giacomo Bonetto: Também.

Regina Albernaz: Nao sei se essa € a sensa¢do que voc€ tem com seus alunos.....

Giacomo Bonetto: Estou hd menos tempo, comecei a lecionar ha treze, quatorze anos...

Regina Albernaz: Mas vocé percebeu mudangas?
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Giacomo Bonetto: Percebi. Percebi mudangas...

Regina Albernaz: Significativas, ndo ¢? Tanto ¢ que as avaliagdes que eu fazia ha seis
anos eu nao posso mais aplicar hoje. Com certeza o resultado serd insatisfatorio, pois as
avaliagdes eram muito conceituais, técnicas, muito “pesadas” para os alunos que nés temos
hoje. Agora, por outro lado, se vocé€ pensar, eles desenvolveram outras habilidades
igualmente importantes, ndo ¢? As habilidades sociais, as habilidades tecnoldgicas.....
Entdo ¢ necessario utilizar estratégias de ensino onde eles possam fazer uso dessas
habilidades, tais como os softwares para introducdo e andlise das diversas funcgdes.
Desenhar os graficos das fungdes ja ndo desperta interesse, agora, se voc€ vai para a
informatica, utiliza um software, por exemplo, o Shodor’’ que é um software de construgio

ai eles dizem “Ah! Legal...” e fazem, mas ndo se aprofundam.
9

Giacomo Bonetto: Vamos agora falar um pouco dos livros didaticos e dos materiais de
apoio. Sobre a adog¢do de livros didaticos... ou, ndo sei se vocé ainda continua adotando...
Como ¢ que ¢ ou era nesses colégios? Se no inicio vocé adotava? Se vocé trabalhava com

apostila ou material proprio? Qual era o material didatico auxiliar?

Regina Albernaz: Sempre foi livro didatico. Na escola publica, nds, professores, tinhamos
autonomia para escolher a cole¢do mais apropriada dentre uma coletdnea de livros
disponiveis e aprovada pela Secretaria da Educa¢do. Na Comunitaria eu também adotava
livro didatico, mas cujos autores tinham um perfil mais construtivista, visto que a
Comunitaria ¢ uma escola cuja pratica pedagbdgica ¢ construtivista, tendo sido pioneira
nessa linha. Na época, eu usava o livro do Imenes. A Escola Comunitaria foi uma das
primeiras escolas a adota-lo. No Porto Seguro, a linha pedagogica era mais tradicional,

entdo durante muitos anos usamos o livro do Gelson lezzi...

*Detalhes do programa e de seu uso podem ser acessados no site http://www.shodor.org/interactivate.
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Giacomo Bonetto: Aquela colecdo de trés volumes de capa preta? Ou a de dez volumes?

Regina Albernaz: A de trés volumes, de capa preta. Com o tempo e paulatinamente, o
Porto Seguro também foi modificando sua linha pedagogica e implantando gradativamente
uma pratica mais construtivista o que acabou interferindo na escolha dos autores dos livros

didaticos.

Giacomo Bonetto: Entdo nds poderiamos dizer que o critério de adogcao desses livros seria

a postura, de um modo geral, do colégio?

Regina Albernaz: Exatamente. A linha adotada pelo autor, deve ser compativel com a

linha pedagdgica da escola.

Giacomo Bonetto: E no Estado qual era o critério de adogao? Vocé se lembra? Como se

fazia para se indicar o livro a ser adotado?

Regina Albernaz: No estado nds tinhamos um pouco mais de liberdade e a escolha era
feita pelo grupo de professores. Nos recebiamos uma série de volumes de autores e
escolhiamos o que achavamos mais adequados. Na €época, se ndo me engano era o livro do

Bonjorno.

Giacomo Bonetto: Bonjorno?

r

Regina Albernaz: E, se ndo me engano. E ficamos com esse livro por muitos anos.

71



Giacomo Bonetto: E desses livros que vocés usavam qual era o papel deles em suas aulas?
Papel no seguinte sentido: Como vocé utilizava o livro? O quanto vocé utilizava? Qual era

o trabalho com o livro em especifico?

Regina Albernaz: Eu, particularmente, uso o livro mais como material de apoio. Ndo me
prendo a ele, embora perceba que os alunos, os meus alunos, muito por conta disso, nao
tém o hébito de consulta-lo como referéncia para estudo. E uma pratica que tenho tentado
mudar: fazé-los adquirir o habito de utilizar o livro como material de estudo para apropriar-
se da linguagem do autor, identificar no texto os conceitos que sdo relevantes, fazer uma
leitura prévia antes da aula, para que desenvolvam autonomia na aprendizagem e nao

fiquem acomodados apenas com a minha linguagem.

Giacomo Bonetto: Quando vocé diz ‘mais como material de apoio’ qual é o sentido? Era

mais para eles realizarem tarefas...?

Regina Albernaz: Material de apoio para consulta de um conceito ou outro, um exemplo

resolvido, mas principalmente para resolucdo de exercicios.

Giacomo Bonetto: Resolugao de exercicios.

Regina Albernaz: E, resolucio de exercicios.

Giacomo Bonetto: Em sala também eram os exercicios do livro? Ou eram mais exercicios

seus? Ou...

Regina Albernaz: Eu sempre inicio um assunto trazendo um ou dois exercicios onde seja

possivel fazer uma sondagem sobre o que eles ja sabem do assunto em questdo ou sobre os
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pré-requisitos necessarios para a aprendizagem do mesmo. Apos a sondagem, explico o
conteudo, resolvo alguns exemplos e ai passo para a série do livro. Escolho, naturalmente,

alguns exercicios de cada tipo e ndo aquela ‘batelada’ que as vezes eles t€m.

Giacomo Bonetto: Entdo vocé comecava a principio com exercicios seus.

Regina Albernaz: Exercicios meus.

Giacomo Bonetto: Para sondagem e depois exercicios...

Regina Albernaz: De aplicacdo. Inicialmente aplicagdo direta e depois exercicios que

faziam relagdes entre aquele conceito, conceitos anteriores e outros assuntos...

Giacomo Bonetto: Aplicacdo direta vocé diz em que sentido? Aplicagdo pratica ou

aplica¢do direta do conceito, de uma formula?

Regina Albernaz: Aplicacdo direta do conteudo. Pode ser o conceito ou uma féormula ou
um problema pratico, depende... Em seguida, escolho exercicios que envolvam ndo s6 o
conceito novo, mas também conceitos ja vistos, os pré-requisitos que foram revistos na
sondagem e cuja resolucdo permita aos alunos estabelecer relacdes entre o contetido novo e

o que ja foi aprendido.

Giacomo Bonetto: Agora vamos para as perguntas voltadas especificamente para fungdes.
O que vocé se lembra de como vocé aprendeu fungdo? O que vocé se lembra de quanto

vocé teve o primeiro contato com fung¢ao na escola?
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Regina Albernaz: Olha, eu me lembro pouco. Eu s6 lembro que a professora dizia : c.q.d.

(como queriamos demonstrar...)

Giacomo Bonetto: Vocé lembra o nome dela?

Regina Albernaz: Chamava-se Libania, dona Libania. Tudo para ela resumia-se a : “Como
queriamos demonstrar”. Ela escrevia : f(x) = 2x + 1, a fun¢do € assim, comporta-se desse
jeito, c.q.d. Acabou, esta demonstrado.” E voc€ que se virasse pra descobrir o que tinha
que fazer com aquilo, como era o grafico, como ndo era, enfim......... ela “ensinava” o
conceito, mostrava a linguagem matematica, e propunha uma lista intermindvel de
exercicios. Vocé que se virasse para resolver........ Em nenhum momento eu me lembro de
ela ter mostrado uma aplicagdo de fun¢do numa situagdo de cotidiano. Nao existia isso. Era
tudo linguagem formal, linguagem matematica, f(x)=3x+..., calcule f(2), calcule
dominio de f(x),... era bem formal mesmo. Nao tinha uma aplica¢do. Eu acho que sai do

ensino médio sem saber que um cusfo era uma fung¢do... eu acho. Eu tenho a impressao de

que s6 fui perceber isso depois, na faculdade.

Giacomo Bonetto: Vocé se lembra se no Culto a Ciéncia vocé usava algum livro, algum

livro em especial?

Regina Albernaz: No Imaculada eu me lembro que era o livro do Sangiorgi. No Culto a

Ciéncia eu ndo me lembro qual era.

Giacomo Bonetto: E na faculdade, vocé€ se lembra como foi ensinada funcao pra vocé?

Regina Albernaz: [Risos] Bom, eu acho engracado por que na Unicamp a tnica coisa que

eu aprendi no Ciclo Basico foi estudar sozinha. Para falar bem a verdade [risos] os
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professores de Célculo eram péssimos. Pelo menos era a avaliagdo que eu fazia naquela
época. Entravam em sala, passavam a lista de chamada, marcavam as provas e depois nos
mandavam para a monitoria. Eu tive aula de Calculo com a Otilia Paques, com o Mario
Matos, acho que nem estdo mais por la. Enfim, tive que aprender tudo sozinha.
Honestamente, de Célculo I e Calculo II eu ndo tenho nenhuma lembranga de um professor

me ensinando nada, s6 eu ‘ralando’ em cima daqueles livros, na monitoria...

Giacomo Bonetto: Vocé se lembra qual era o livro?

Regina Albernaz: Olha, acho que era o “Demidovitch” ou alguma coisa desse tipo.

Giacomo Bonetto: Agora vamos para recordagdes de como vocé ensinou funcao, de como
voce ensina fungdes. Vocé se lembra da primeira vez que vocé ensinou fungdo? Como vocé

fez?

Regina Albernaz: Quando eu comecei a dar aulas eu ensinava fun¢do como havia
aprendido, ou seja, usando basicamente o conceito formal, a linguagem matematica da
funcdo e seus graficos, sem nenhuma aplicacdo pratica, tenho clareza disso. Coitadinhos
dos meninos da escola publica, eles tinham que aprender daquele jeito, e bem ou mal eles
aprendiam. Outros tempos........ Quando fui para a Comunitaria em 1989, tive um
coordenador - o Duda - que era uma pessoa muito especial. Como era a primeira vez que eu
estava tomando contato com a pratica pedagdgica de construtivismo, que eu ndo conhecia,
eu estudava, planejava as aulas uma a uma, ele sentava comigo, avaliava as estratégias e
apontava os melhores caminhos, dando sugestdes de encaminhamentos. Trabalhdvamos
muito, buscando aplicacdes e identificivamos 0s passos necessarios (0 processo) para que
os alunos pudessem construir o proprio conhecimento. Nessa época eu me lembro que usei

um material elaborado na Unicamp (acho que era do Miguel). Era uma apostila para a

75



introdugdo do ensino de funcdes®' (da disciplina “Metodologia de ensino”) que mostrava
entre outras coisas, uma comparagdo entre a lei de formacdo da funcdo e uma “maquina”,
que transformava as variaveis do dominio segundo as leis de cada funcdo e ia dando os
resultados da imagem. Essa apostila serviu como parametro e auxiliou na implantagdo de
uma nova metodologia para a introducdo do conceito de funcdo, analise dos graficos e suas
aplicacdes, ou seja, utilizava exemplos das aplicagdes de fun¢do no cotidiano, situagdes-
problema que envolviam fun¢des mas que na realidade ainda ndo estavam formalizadas
como tais. Com o tempo fomos modificando um pouquinho, mas sempre nos preocupando,
quer dizer, eu especialmente, sempre me preocupando em fazer a introduc¢do da funcao

partindo de uma premissa de aplicagdo, antes de citar o conceito de funcao.

(13

_ Vamos considerar essa situacao, ... vocés acham que tem alguma coisa que depende de
outra? Como ¢ que vocés fariam isso? Quem seria a variavel dependente?” Depois da

situagdo estar bem compreendida eu introduzia a linguagem propriamente dita.

Giacomo Bonetto: Entdo vocé comegava com a aplicagdo pratica,

Regina Albernaz: Pratica

Giacomo Bonetto: Introducao...

Regina Albernaz: Introdugdo e depois fazia a formalizagdo... Inclusive eu fiz uma

experiéncia, quer dizer, ndo foi bem uma experiéncia porque ja tinha gente fazendo isso, de

31 - , . . . . . «

E provavel que a professora Regina, nesse momento, esteja se referindo ao material do projeto “Novos
Materiais para o Ensino de Matematica” - PREMEN — MEC/IMECC - UNICAMP, Volume 1 - Fungdo
(Livro do Aluno) e Fungdo (Livro do Professor) , que teve a coordenagdo da professora Marineusa
Gazzetta Soares. Tal projeto foi financiado com recursos do projeto prioritario n® 34 do Plano Setorial de
Educagdo 1972 — 1974. Ja, o material que contou com a participacdo do professor Antonio Miguel foi a
série de 16 apostilas para o ensino de S5a. a 8a. séries do 1° grau, denominada Tdpicos de Ensino de
Matematica, produzida coletivamente por Antonio Miguel, Manoel A. Funcia, Adair M. Nacarato ¢ Maria
Angela Miorim. No final de década de 1980, essa série de apostilas foram publicadas pela Delta Xis
Editora Ltda. Mais adiante, na entrevista do professor Ronaldo Nicolai, também ¢ creditada ao professor
Miguel a participagdo num material relativo a fungdes, o que de fato, ndo ocorreu.
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trabalhar os graficos das func¢des sem identifica-las e nem nomea-las. Eu comecei a ensinar
graficos dessa forma na Comunitaria. Eu colocava diversos graficos de func¢do e junto com
os alunos iamos analisando as possiveis leis de formagdo, variagdes, particularidades,
dominio, imagem inclusive pontos de descontinuidade das fung¢des , sem me preocupar em

dizer “ Esse grafico ¢ da fun¢do ‘x’ ou da fungdo ‘y’ ...”

Giacomo Bonetto: Entdao era uma abordagem inicial gréfica.

Regina Albernaz: Também, pra depois introduzir a abordagem teorica.

Giacomo Bonetto: E na hora de dar o conceito mais formalizado como vocé fazia?

Regina Albernaz: Depois de compreendido bem a nog¢ao intuitiva da fung¢do, eu partia para

a formalizagdo. Definia dominio, imagem, a lei de formag¢do de cada fun¢do e comparava

- . . 1
com o grafico. Por exemplo, as fun¢des com restricio de dominio, do tipoy = —,y =
X
A/ x+2 , eu ensinava primeiro graficamente, depois formalizava.Hoje eu ndo fago mais isso
no 1° ano, s6 no 3° ano. Entdo, depois de feita a introducdo intuitiva, trabalhava-se o

grafico, fazia essa comparacao e ai formalizava. Entdo, deixando claro pra eles o que era o

X, 0 que era o f(x), a fungdo aplicada no elemento do dominio gerava resultados... ai

formalizava...

Giacomo Bonetto: Vocé se lembra quais eram os exercicios de fun¢do que voc€ usava em

sala de aula, ou qual era um padrao dos exercicios que vocé acostumava usar em sala...?

Regina Albernaz: Para introdug@o ou para formalizag¢ao?
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Giacomo Bonetto: Para o trabalho de um modo geral. Pode ser para introducdo e depois

para formalizacdo... quais eram os tipos de exercicios que vocé costumava dar em sala?

Regina Albernaz: Bom,.. Eram vdrios... Primeiro eu trabalhava com exercicios de
aplicacdo. Para a funcdo de 1° grau, exercicios que envolviam ‘custo fixo’, ‘custo variavel’
etc. Para a funcdo quadratica, exercicios de lancamento de bola (envolvendo altura
maxima) exercicios de areas, lucro maximo etc. Depois propunha as questdes: ‘qual ¢ a
variavel dependente? qual ¢ a variavel independente? qual ¢ a imagem? Qual ¢ o dominio?

“O que pode ser percebido nessa situagao”?

S6 depois dessa etapa, eu propunha exercicios para a fixacdo da linguagem e sua
formalizagdo. Ao estudar o dominio das funcdes, ai sim entra a parte de formalizagao,
porque ai vocé€ comeca a colocar fungdes que tenham restrigdo de dominio, fungdes que
tenham radicais, fung¢des que tenham denominador com variavel, ai eu formalizo um pouco

mais.

Giacomo Bonetto: E exercicios em prova? Tem algum exercicio em especial que vocé
gostava de pedir em prova? Algum exercicio que efetivamente vocé cobrava dos alunos?
Porque as vezes a gente ndo consegue cobrar tudo o que deu...Tem alguma coisa que vocé

privilegiava em termos de exercicios?

Regina Albernaz: Bom, sempre tinha mais ou menos um padrdo, que eu acho que ¢
essencial para vocé fazer uma checagem da aprendizagem. Primeiro um exercicio de
aplicagdo direta onde conhecido o elemento de dominio pedia-se a imagem, mas dentro de
um contexto; um outro exercicio que eu sempre cobro: proponho uma situagdo que envolva
duas fungdes, com o objetivo de encontrar a intersec¢do, em que intervalos uma fungao €
maior do que a outra (estudo grafico da inequacdo), fazer a interpretacdo grafica da
situagdo, etc. Por exemplo: problemas que envolvam custo fixo e custo variavel de duas
empresas para descobrir em qual delas a producdo ¢ mais barata, analisar a taxa de

variagdo, calcular o ponto de equilibro e em que intervalos ha lucro ou prejuizo Uma outra
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coisa que eu sempre cobro e que € bem especifico, mas eu sempre cobro, ¢ a determinacao
do dominio de uma fungdo real com restri¢gdes; e sempre peco também questdes que

envolvam a linguagem formal, do tipo x tal que f(x)=15 ou conhecida a lei da funcao,
calcule f(15), para que eles percebam a diferenca entre a func¢do aplicada no elemento do

dominio e o resultado da imagem para aquele dominio. Ou seja , ¢ um pouco de cada coisa.

Giacomo Bonetto: E em relagdo as atividades. Existe algum tipo de atividade diferente das

convencionais, ou as de livro que vocé realizava para o ensino de fungao?

Regina Albernaz: Ai depende da funcdo, ndo ¢? Aqui no Porto Seguro trabalho bastante

com um software chamado Educandus.

Giacomo Bonetto: Educandus?

Regina Albernaz: E. Esse software é bastante interativo e o proprio aluno vai desvendando
algumas coisas, como por exemplo: Quais as interferéncias que o parametro a tem na
funcao afim? Quais as interferéncias que o termo independente tem? Como ¢ que ele ¢
definido?... Entdo, o software vai pedindo para que eles construam determinados graficos e
vao comparando e tirando conclusdes em relagdo aos parametros. Na fung¢do quadratica as
observagdes que os alunos fazem dizem respeito a concavidade, ao numero de raizes, eixo
de simetria, maximos ¢ minimos. Esse ¢ um software que n6s usamos bastante. No ano
passado nos fizemos uma assessoria com a Katia Smole™ ¢ ela nos deu a sugestdo de

trabalhar num software chamado Shodor, ndo sei se vocé conhece.

A proposito, com o objetivo de garantir, dentro do possivel, o0 maximo de exceléncia no
ensino de Matemadtica, o Colégio Porto Seguro tem proporcionado aos professores desde o
curso infantil até o Ensino Médio cursos de atualizagdo através de uma assessoria constante

com a Dra. Katia Smole que tem ajudado bastante.

32profa. Dra. Katia Cristina Stocco Smole.
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Giacomo Bonetto: Nao conhego, como se escreve?

Regina Albernaz: Shodor. ... Ele explora muito a parte grafica e a partir da analise grafica
vai tirando conclusdes a respeito do comportamento das fungdes, crescimento,
decrescimento, ... mas, eu particularmente uso mais o Educandus. Nao estou ainda muito
familiarizada com esse software, o Shodor. Embora ele seja bem bom, eu ainda estou em

fase de implantacgao........

Giacomo Bonetto: Dos assuntos de funcdo, de tudo que pode ser dado em fungdo, o que
vocé considera essencial, fundamental que seja ensinado em fung¢do, pode ser mais de uma

coisa, mas o que vocé acha que € o cerne no ensino de func¢ao.

Regina Albernaz: Ah! Eu acho que ¢ a compreensdo e o dominio do conceito, permitindo
que eles adquiram a capacidade de perceber as fun¢des em situacdes matemadticas € nao
matematicas. Igualmente importante ¢ identificar se o problema em questdo ¢ uma fungao
particular ou genérica, estabelecer as relacdes adequadas e definir as estratégias para
resolvé-lo (grafica ou algébrica). Acho que um aluno ao sair do Ensino Médio deve saber
adaptar o estudo de fungdes a diferentes contextos e aplicd-los a outras areas do

conhecimento (quimica, fisica, economia etc)

Esse ¢ objetivo principal, mais do que a formalizagdo ou a propria linguagem, embora

também seja importante conhecer e dominar a linguagem formal.

Giacomo Bonetto: Para ensinar fungdes a gente sabe que existem varias abordagens, por
exemplo a abordagem numérica, a abordagem algébrica, a abordagem grafica, gostaria que
vocé comentasse cada uma, comecgando pela abordagem numérica, ou seja, quando vocé
ensina ou ensinava fungdes, qual ¢ o papel da abordagem numeérica para o ensino de

fungoes?
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Regina Albernaz: A ‘abordagem numérica’ vocé quer dizer o que?

Giacomo Bonetto: Pode ser a questdo da tabulagdo, o trabalho com tabula¢do, com

numeros, ou ainda a realizagao de contas, ...

Regina Albernaz: Pesquisa de tabelas, essas coisas...?

Giacomo Bonetto: Tabelas, nimeros, onde a énfase estd na parte numérica...

Regina Albernaz: Em relacdo a parte numérica: Antes de falar qualquer coisa de fungao,
ou mesmo citar o nome “fungdo” eu trabalho a relagdo entre a variavel dependente e a
independente através de tabelas. Por exemplo: calcular o perimetro de um quadrado,
fazendo uma tabela relacionando o lado e o perimetro correspondente. Depois, através da
tabela, estabelece-se a relagdo entre o perimetro encontrado e o lado medido, fazendo a
mesma coisa com areas, formagao de triangulos com palitos, enfim, uma abordagem assim
bem concreta para que eles comecem a perceber se existe uma relagdo entre as medidas ou
as tabulagdes que eles fizeram e as “imagens” que eles obtiveram. A partir dessa percepgao,
fazer registros e tentar expressar essa relagdo através de uma sentenga matematica, ou seja,

determinar qual ¢ a lei de formagao da funcao.

Giacomo Bonetto: Ai entra a parte algébrica?

Regina Albernaz: Ai entra a parte algébrica, passando do numérico para a lei de formagao.
As questdes propostas sdo: qual é a lei que vocés acham que rege as medidas e as
tabulacdes que vocés fizeram? Depois dessa parte algébrica faco a formalizagdo da

linguagem f(x)=2p,ou 4p,ouo queseja, p>,..x°.
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Giacomo Bonetto: Na parte algébrica vocé comentou a questdo dos pardmetros. O quanto
¢ trabalhado esses parametros, em que momento? Como fica a questdo dos parametros
relacionados mais a parte algébrica, ou a caracterizacdo de uma funcdo de um modo

geral...?

Regina Albernaz: Olha... Normalmente os parametros vao sendo estudados a medida que
as funcdes vao se modificando, ou seja, proponho uma situacdo problema, peco que eles
estabelecam uma lei de formacdo para a funcao e registrem tudo o que pode ser observado
(inclinacdo, crescimento, interse¢des com 0s eixos, pontos de simetria e outros) . Depois
mudo algum parametro na situagdo e peco que registrem novamente o que observaram,
enfatizando se houve mudanca e em que. Eu procuro propor fungdes onde, por exemplo,
mantém-se o coeficiente linear e varia-se o coeficiente angular, ou vice-versa, mantém-se o
coeficiente angular e varia-se o linear, para que eles possam perceber qual foi a variagdo e
depois perceber no grafico e na lei o que isso significou. S6 depois trabalho com os

conceitos de raizes, coeficientes lineares, crescimento, taxas de variagdo, tipos de curva, etc

Giacomo Bonetto: Vocé comentou sobre o grafico, para ele [o aluno] analisar com o
grafico... O grafico vem em que momento? Antes, durante, depois? Em que momento vocé
pende o seu ensino mais para a parte grafica? Pois percebemos oscilagcdes onde a parte
numérica toma destaque, depois momentos onde a parte algébrica toma destaque e
momentos onde a parte grafica, naturalmente, toma destaque. Quais seriam esses

momentos? Como seria a questao do grafico...

Regina Albernaz: Eu enfatizo mais a parte grafica no estudo de inequacdes.

Giacomo Bonetto: No estudo de inequagao?
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Regina Albernaz: De inequagdes. Entdo, ao iniciar a abordagem de inequagdo eu enfatizo
muito que resolver inequagdes ¢ estudar a imagem da funcdo e definir intervalos onde a
imagem ¢ positiva, negativa ou nula. Sendo assim, devemos fazer o estudo da imagem da
funcdo no grafico. Nesse momento, retomamos praticamente todas as fungdes e seus
respectivos graficos. Eu ndo ensino inequagdes de forma estanque; de 1° grau, depois a de
2° grau, depois exponenciais. Enfim, so introduzo o estudo das inequagdes depois de ter
ensinado todas as funcdes basicas (linear, quadratica, exponencial e logaritmica).
Retomamos entdo o estudo dos sinais das imagens de todas as fungdes e através deles
vamos resolvendo as inequagdes de forma algébrica e grafica. Nesse momento, apresento
graficos de fungdes trigonométricas e polinomiais (que eles ainda ndo viram) e peco para
que resolvam as inequacdes de forma grafica, buscando regularidades com o que ja foi

visto.

Giacomo Bonetto: Ai entra o ensino de fungdes via grafico?

Regina Albernaz: Via gréfico.

Giacomo Bonetto: Nesse momento?

Regina Albernaz: Nao. Nao ¢ que entra nesse momento. Mas ela ¢ mais enfatica nesse
momento. O grafico ja foi feito em outros momentos, eles ja perceberam as variagdes dos
coeficientes angular, linear, ja perceberam isso tudo, mas o0 momento onde eu enfatizo mais

a necessidade de compreensdo do grafico € no estudo de inequagdes.

Giacomo Bonetto: De inequagdes?

Regina Albernaz: De inequacdes.
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Giacomo Bonetto: E a questdo da notacdo algébrica. A maneira com a qual ¢ simbolizada

a funcdo, vocé tem algum comentario a esse respeito?

Regina Albernaz: Olha, ela vem naturalmente. Depois de compreendido o conceito ¢ a
aplicacdo pratica, ja passo a utilizar a notagdo algébrica, inclusive porque para representar
solucdes de inequagdes ou solucdes de sistemas (interseccao de fungdes) , precisa-se dessa
linguagem, dessa notagdo algébrica. Também ¢ necessaria para que eles possam identificar
em alguns casos a proposta do exercicio, visto que muitas propostas vém com a notacao
algébrica. Mas, ndo ¢ o meu foco. Meu foco para o ensino de fun¢do € aplicagdo pratica e o
estudo de graficos, tanto ¢ que para o estudo das fungdes trigonométricas eu parto da
analise grafica. Eu so6 vou dar as relagdes trigonométricas depois que eles compreenderam

os graficos de todas as funcgdes.

Giacomo Bonetto: Agora vamos falar um pouco a respeito da sua percepgao/reflexao sobre
as dificuldades dos alunos no aprendizado de funcdo. Onde vocé acha que eles tém mais
dificuldades? Ou, quais sdo as dificuldades? Dentre essas dificuldades o que ¢ o ponto

crucial?

Regina Albernaz: Eu acho que a maior dificuldade ¢ a compreensdo da linguagem formal,
a notacdo. E dificil para eles, num primeiro momento, fazer a transferéncia da linguagem
matematica para a linguagem comum. Eu ndo sei se ¢ porque ndo ¢ minha prioridade a
utilizacao dessa linguagem, mas quando eu abordo o estudo de funcdo de uma maneira
mais formal eles t€ém muito mais dificuldade de compreender. Entdo, sempre tento fazer
uma espécie de uma “traducao” daquela sentenca para que eles consigam transformar
aquela linguagem matematica numa linguagem comum. Outra dificuldade ¢ a capacidade

de generalizar padrdes.
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Giacomo Bonetto: Por que vocé acha que seria essa a maior dificuldade deles? Vocé ja
apontou um dos motivos, talvez um dos motivos seja porque o seu foco ndo seja voltado

para esse aspecto e sim para outros aspectos...

Regina Albernaz: Para outros aspectos...

Giacomo Bonetto: Esse talvez seria um dos motivos que vocé ja apontou. Mas teria algum

outro motivo que justifique essa dificuldade?

Regina Albernaz: Eu acho que eles ndo estdo habituados a fazer transformagdes de uma
linguagem mais codificada para uma linguagem mais coloquial. Hoje a linguagem deles ¢
muito coloquial, em todos os aspectos ndo €? Vocé pede para que eles leiam um texto que
tenha mais que trés paragrafos...... no segundo eles ja ndo estdo entendendo mais e vao
deixando... Quando encontram uma nota¢do, uma linguagem matematica onde tenham que
utilizar conceitos e transformar mentalmente, encontram muitas dificuldades. Os alunos do
1° ano do EM s3o mais infantis, mais imaturos e mais imediatistas. Estdo acostumados a
informagdes tipo ‘flashes’. Eles ndo l€éem uma noticia, eles ouvem uma noticia, e s6 se
apropriam da idéia principal (basica), deixando de lado as relagdes entre as idéias, as

argumentacoes etc....... Eu acredito que seja isso, € uma sensagdo, mas nao € uma certeza.

Giacomo Bonetto: Vocé disse que ¢ uma sensagdo e ndo uma certeza, mas se vocé tivesse

a certeza...

Regina Albernaz: Ai eu mudaria um pouco a abordagem para minimizar um pouco essa
dificuldade, mas eu ndo tenho certeza e também ainda ndo achei um caminho que pudesse
tornar essa transi¢do entre a linguagem formal e a linguagem ndo formal um pouco mais
facil pra eles. Uma opgao seria eu mesma ‘traduzir’ o exercicio. Por exemplo: “ Olha o que

€ que esta escrito aqui, isso aqui quer dizer uma funcdo de R em R, ou seja o dominio dela é
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real e isso quer dizer que cada elemento de x leva a uma transformacgio do tipo y = x* + 4

(13

...~ enfim, fazer pra eles a tradugdo. Ou entdo: “ Vocé tem um elemento de dominio,
aplica a lei de formagio e encontra um resultado , que é a imagem...”. E claro que, com o
tempo, eles vao assimilando e se apropriando dessa linguagem, mas eu tenho a impressao
que antigamente essa transicdo era mais rapida pois os alunos eram mais comprometidos

com a propria aprendizagem e mais determinados. Hoje eles sdo mais superficiais.

Giacomo Bonetto: Vamos agora falar um pouco sobre os livros usados no ensino de
funcao. Vocé comentou sobre alguns livros antigos que vocé€ usava. Quais eram? No Estado

era o do Bonjorno?

Regina Albernaz: O livro do Bonjorno tinha uma abordagem bem formal, ndo tinha

aplicagdo pratica nenhuma. Ele introduzia fungdo assim: “Considere f de R em R, tal que
f(x)=2x+5, calcule f(5), f(2), f(3), construa o grafico,...” enfim, em nenhum

momento havia algum subsidio para que o aluno pudesse a partir daquela defini¢do
perceber uma aplicagdo e encadear os conceitos. Com o decorrer do tempo os livros foram
mudando e também as abordagens. Hoje a gente usa o livro do Dante™ que tem uma
abordagem que ndo chega a ser construtivista, mas tem uma preocupacdo grande de

introduzir a fun¢do de uma forma mais pratica.

Giacomo Bonetto: Vocé sabe o nome do livro do Dante?

345,

Regina Albernaz: E “Matematica: Contexto e Aplicagdes>”. Tanto é que ele tem como

objetivo contextualizar, mostrar a interdisciplinaridade e a integragdo entre os diversos

33 Luiz Roberto Dante.

3 DANTE, L. R., Matemdtica: contexto e aplicagées, vol. 1, 2, 3, Ed. Atica, 3* Ed., Sdo Paulo, 2003. (Obs:
Na contracapa dessa edi¢ao temos os dizeres: Matematica Contexto e Aplicacdes — A colegdo de Matematica
mais adotada na rede privada de ensino médio do Brasil. Obra de um autor consagrado. A mais adequada as
atuais necessidades da escola brasileira.).
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temas matematicos. Inicia-se o ensino de fun¢do ja com uma situacdo onde € possivel
identificar uma relacdo entre duas grandezas, vai mostrando as restri¢des, as defini¢des, o
que ¢ uma funcdo. Também adota uma abordagem numérica e depois passa para a
abordagem algébrica. O que eu fago com um pouco mais de profundidade do que o livro ¢ a

abordagem grafica.

Giacomo Bonetto: A abordagem grafica?

Regina Albernaz: E. Porque ele trabalha mais tradicionalmente, constroi o grafico, enfim,

eu me detenho bastante nessa parte grafica.

Giacomo Bonetto: Do conteudo que ¢ exposto no livro, o quanto ¢ dado? Todo o

conteudo, uma parte?

Regina Albernaz: Ai depende...

Giacomo Bonetto: Se vocé fosse quantificar... O quanto era dado? O quanto ¢ dado?

Regina Albernaz: Era dado tudo, ndo ¢? De uma forma ou de outra se dava todo o
contetido; no final do 1° ano eu ja tinha ensinado todas as fungdes, inclusive modulares, e
fracionarias, progressdes aritméticas e geométricas. No 2° ano ensinava tudo de
trigonometria até o rodapé do livro. Eu particularmente, ja ndo entendo como eu conseguia
fazer 1sso com aquela carga horaria, que era de quatro aulas. Hoje como nos continuamos
com quatro aulas por semana que € uma carga horaria, no meu modo de ver, muito pequena
pra esse tipo de abordagem, ou seja, com a participa¢ao dos alunos, construindo o conceito,
percebendo o erro, trabalhando em cima de erros e acertos, entdo eu faco uma selecdo do

que ¢ prioritario.
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Giacomo Bonetto: Quatro aulas para dar todas as frentes da Matematica...

Regina Albernaz: Pra todas as frentes... Tanto na Comunitdria como no Porto Seguro,
trabalhamos com uma carga horéria de quatro aulas, onde temos que cumprir o conteudo
inteiro e ainda acrescentar os contetidos que os vestibulares agora pedem, tais como:
matematica financeira, estatistica, etc. Com essas quatro aulas tenho que dar todas as
frentes e ainda mais tudo o que os vestibulares acrescentam. Eu acho meio complicado... O

que eu ndo dou mais? Fun¢do modular.

(A partir de 2006 o Porto Seguro aumentou a carga horario de Matematica para o Ensino

Médio para 5 aulas por semana nos 1°s e 2°s anos.)

Giacomo Bonetto: Fun¢cdao modular ndo ¢ mais dada?

Regina Albernaz: Da-se muito rapidamente na revisdo. Mas toda a abordagem de fungao
modular que eu também fazia e na qual demorava muito, pois fazia tudo via grafico, ja ndo
fago mais. Fungdes trigonométricas, s6 vou até funcdo tangente graficamente. Com a
tangente, mostro o eixo e construo o grafico; funcao secante, cossecante nao se fala mais,
quer dizer, fala-se dela como fung¢do inversa e mostra-se o e€ixo, mas nao se constroi mais

grafico, ndo se aprofunda.

Giacomo Bonetto: Antigamente vocé dava isso ai também, com todos os graficos?

Regina Albernaz: Fazia tudo. E que a gente dava e o aluno ia se virando. Hoje néo, hoje

vocé tem que ensinar, ele tem que interagir com vocé.
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Giacomo Bonetto: Dentre os topicos que os livros trazem quais sdo as adaptagdes para o

ensino de fun¢do? Seria uma supressdo de contetidos?

Regina Albernaz: E, eu acho que temos que ter coragem de excluir alguns conteudos,
porque ndo d& para ‘ensinarmos’ tudo, mantendo a preocupacdo com o nivel de
aprendizagem da classe como um todo. A solu¢do seria fazer uma selecio do que
consideramos prioritario, de forma que eles construam a propria aprendizagem, adquirindo
autonomia para aprenderem sozinhos. Hoje eu acredito que quando o contetudo ¢ ensinado
através de uma abordagem mais construtivista, onde o aluno interage mais com a aula,
construindo novos conceitos e estruturas a partir de outros j& conhecidos e trabalhando
também em cima do proprio erro vocé demanda um tempo maior, mas proporciona ao
aluno a condicao de ser auto-didata em outros contetidos. Essa ¢ a minha expectativa.
Embora as coordenacdes das escolas as vezes nos pressionem para dar o conteudo todo de
qualquer jeito, se optarmos pela pratica construtivista, ¢ praticamente impossivel. A parte
de geometria por exemplo, sempre fica com déficit porque ndo € possivel trabalhar todas as
frentes com essa carga horaria. Nas duas escolas em que trabalho, em consenso com a
coordenacdo, decidimos suprimir o ensino da fun¢do modular, embora seja dada na revisao,
e as fungdes trigonométricas secante e cossecante. Inclusive isso foi uma sugestdo da Celi,

sua amiga, que coordenava a drea de Matematica na Comunitaria..

Giacomo Bonetto: Vocé ja comentou que na sua pratica pedagdgica ocorreram
transformagdes ao longo dos anos. Para as func¢des, mais especificamente, o que vocé
percebeu que mudou na maneira como vocé ensinava e que voce€ ensina atualmente? Quais

foram as mudancas que vocé percebeu ao longo dos anos?

Regina Albernaz: Eu acho que posso considerar dois momentos. Primeiro, como eu disse
no inicio, eu ensinava como havia aprendido. Entrava direto na linguagem formal, definia

fun¢do de forma absolutamente seca, f(x)=..., calcule, determine, construa o grafico,

muda... , sem ter nenhuma preocupagdo em mostrar para eles que isso podia ser aplicado

&9



em alguma outra situacdo. Antes era assim que eu fazia. Como eu aprendi, eu ensinava. Até
porque naquela época também ndo existia nenhum material de apoio que mostrasse isso de
forma diferente. Todos os livros didaticos disponiveis faziam essa abordagem mais
tradicional. Depois, num segundo momento, ao comegar a trabalhar na Escola Comunitéria
que tinha uma pratica pedagodgica mais avangada, fui estudando e me adaptando a novas
praticas. Também foram aparecendo novas publicacdes e novos estudos sobre outras
maneiras de abordar, o que ajudava bastante. Hoje, o que eu fago mais ¢€: introducao de um
ensino de fungdes contextualizado e focando bastante o estudo de grafico. Como hoje a
minha carga horaria ¢ maior no curso técnico de ‘Comércio Exterior’ e nesse curso os
alunos tém as disciplinas Matemadtica Financeira, Estatistica, Contabilidade e Economia eu
uso muitos exemplos dessas disciplinas pois sdo muito apropriados para mostrar —lhes que
funcdo ¢ um conteudo que esta relacionado a todas as areas do conhecimento. Utilizo

exemplos de fun¢des de demanda, fungdes de oferta, lucro maximo, receita méxima etc....

Giacomo Bonetto: Para encerrar, gostaria que voc€ comentasse a respeito do movimento

da Matematica Moderna... o que vocé se lembra...

Regina Albernaz: (Risos) O que eu me lembro da Matematica Moderna... ¢ da teoria de
conjuntos. Sei 14, isso ¢ uma coisa muito antiga. A Matematica Moderna ficou, durante
muitos anos, focada no estudo de conjuntos, o que hoje nés nem ensinamos mais, quer
dizer, ensinamos os conjuntos numéricos, mas ndo a teoria dos conjuntos com inclusdo,
unido, intersec¢ao. Nao sei se no ensino fundamental usa-se isso ou ndo... eu nao me
lembro de mais nada de Matematica Moderna, nem sei o que mais tinha, vocé sabe? Bom...

vocé deve saber.

Giacomo Bonetto: Quais sd3o suas impressdes positivas ou negativas da Matematica

Moderna?

Regina Albernaz: O que ¢ a Matematica Moderna pra vocé? (Risos)
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Giacomo Bonetto: Todo um movimento de reestruturacdo do ensino da matematica que
ocorreu por volta das décadas de 1960, 1970 e que como vocé colocou uma das tonicas

esteve no ensino de conjuntos...

Regina Albernaz: Ensino de conjuntos, € o que mais? Eu ndo...

Giacomo Bonetto: Eles trabalhavam ndo s6 a questdo de conjuntos, mas também a
estruturacdo... o ensino da matematica tinha o enfoque na estrutura, algumas estruturas que

foram ensinadas, por exemplos, as de Grupos, de Anéis, isso foi...

Regina Albernaz: na Matematica Moderna?

Giacomo Bonetto: ... na Matematica Moderna, por exemplo, para as fungdes e ainda
continuou, no ensino do conceito houve o vinculo com a linguagem de conjuntos... relagao,

produto cartesiano..., isso surgiu nessa época. Voce disse que usou o livro do Sangiorgi...

Regina Albernaz: E....... Quando eu era crianga..... ele foi um dos precursores da
Matematica Moderna, isso eu me lembro. Agora, voc€ falou uma coisa que eu estou me
lembrando, produto cartesiano. Logo que eu cheguei na Escola Comunitéria, trabalhando
com aquele coordenador que eu te falei, tinhamos uma preocupacdo grande de mostrar para
os alunos as relagdes , os produtos cartesianos, definir os dominios e os contradominios em
certos produtos cartesianos, etc... inclusive trabalhando bastante esse contetido nessa
época... Nossa! ja tinha me esquecido disso....... faziamos o produto cartesianos dos
subconjuntos reais , ¢ definiamos as fungdes nesses subconjuntos. Hoje ndo ensinamos
mais isso, ficou perdido... acho que hd uns dez anos eu ndo ensino mais isso, ou seja,
mostrar para eles que ¢ possivel fazer o produto cartesiano de dois intervalos reais e

inserir a fun¢do somente naquele produto cartesiano. Hoje sé trabalhamos com fungdes
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reais, toma-se de real para real .Eu acho que os meninos nunca ouviram falar de produto
cartesiano e os livros também ndo trazem mais essa linguagem. Nossa! E verdade, eu fazia

os meninos desenhar em papel quadriculado...

Giacomo Bonetto: O produto cartesiano, depois as relagdes...

Regina Albernaz: As relagdes todas e depois disso tudo ¢ que fazia a introducdao do
conceito de fungdo. Entdo, relagdes que ndo eram fungdes, mas que... Nossa! E verdade.
Isso era muito legal. S6 que hoje acho que ndo tem mais tempo, os livros ndo trazem mais e
a gente também ndo faz. Nessa época a gente fazia isso muito e ndo tinha contextualizagdo
nenhuma. Acredito que um dos problemas, ndo sei se estou falando alguma bobagem aqui,
¢ essa quase obrigacdo de ter que contextualizar tudo. Muitas vezes nao d4, ndo cabe, nao
¢? Entdo o que ¢ que voceé faz? “Deleta” aquele contetdo porque “ Ah! Nao
contextualizou, ah, entdo ndo vai servir para nada.” O pragmatismo ¢ uma coisa complicada
nio €? Agora que vocé me falou me lembrei. Puxei 14 do bat! E ¢ verdade, a gente
demorava muito... Quantos e quantos exercicios... Faziamos a relagdes, jogavamos no
produto cartesiano, qual dessas relagdes era fungdo, qual ndo ¢? Hoje ndo tem mais essa

abordagem. Qual ¢? Direto. Considera uma situagdo pratica...

Giacomo Bonetto: Tinham os critérios para se determinar o que era fungao...

Regina Albernaz: E o que ndo era.

Giacomo Bonetto: E o que ndo era...

Regina Albernaz: Exatamente.
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Giacomo Bonetto: O caminho era mais ou menos por ai...

Regina Albernaz: Era por ai.

Giacomo Bonetto: Isso ficou muito marcante com o movimento da Matematica Moderna...

Regina Albernaz: Ah ¢? Nossa! Eu ndo sabia.

Giacomo Bonetto: Os livros do Sangiorgi, o Iezzi trazia isso...

Regina Albernaz: O lezzi sim, na época, o de capa preta, que era o livro que adotdvamos

em 1980°°...

Giacomo Bonetto: Eu estudei no Estado com a cole¢io de livros do Iezzi de 5% a 8 série,

que eram os livros adotados, nao sei se voce se lembra?

Regina Albernaz: Lembro.

Giacomo Bonetto: Da versao de capa azul...

Regina Albernaz: Lembro.

Giacomo Bonetto: Tinha também uma versdo de capa verde, a colecdo “Matematica e

Realidade”...

% Matematica: 1* série, 2° grau: 74 exemplos, 243 exercicios resolvido, 460 exercicios propostos / Gelson
lezzi... [et al.]. 9% ed rev. Sdo Paulo: Atual, 1981.
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Regina Albernaz: Matematica e Realidade ........... lembro........ Nos usamos aqui no Porto
Seguro durante muitos anos essa colecao. Nessa época o lezzi era adotado de ‘cabo a rabo’,
era o “Matematica e Realidade” de 5* a 8® e o de capa preta para o ensino médio. Agora
eles adotam de 5% a 8* o Imenes, porque como eu disse houve uma mudanga na pratica

pedagdgica na escola e no ensino médio a gente adota o livro do Dante.

Giacomo Bonetto: Quando vocé preparava as aulas quais os livros usados nessa
preparacdo? Eram esses que eram adotados ou tinha algum outro que vocé recorde ou que

particularmente vocé gostasse?

Regina Albernaz: Eu sempre gostei muito do livro do... ndo € s6 Bonjorno... ¢ Bonjorno e

mais alguém...

Giacomo Bonetto: Alguns nomes: Jakubo, Lellis, Nicolau,...

Regina Albernaz: Bonjorno com Jakubo? Alguma coisa assim...Era o Bonjorno e depois
virou ‘Bonjorninho’ [risos] que era o filho dele mas tinha alguém mais... Acho que era o
Jakubo. Quando eu comecei aqui no Porto Seguro, em 1992, nos usavamos a colegdo de 5*
a 8 desses autores, Jakubo e Lellis, que era tradicionalissimo, € bem denso. Eu dei aula no

ensino fundamental por dois anos.

Giacomo Bonetto: Era com o livro do Jakubo e Lellis?

Regina Albernaz: Com o livro do Jakubo e Lellis.

Giacomo Bonetto: Ou o do lezzi?
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Regina Albernaz: Nao. Quando eu comecei eram os livros do Jakubo e Lellis. Essa
colecao do Jakubo e Lellis... era bem tradicional, era dificil, dificil mesmo para os meninos.
Mudamos para o lezzi, em 1994, 1995, e durante muitos anos adotamos o lezzi de 5% até o

3% ano do Ensino Médio.

Giacomo Bonetto: E agora ¢ o Imenes?

Regina Albernaz: Agora é o Imenes desde a 1? série até a 8% e no ensino médio ¢é o Dante.

Giacomo Bonetto: Eu acho que ¢€ isso...

Regina Albernaz: Eu espero que eu tenha te ajudado.

Giacomo Bonetto: Com certeza! Com certeza! Se vocé se lembrar de mais alguma coisa...

Regina Albernaz: Agora, essa coisa do produto cartesiano foi uma coisa que eu adorava

ensinar € os meninos entendiam............

Giacomo Bonetto: Eles entendiam? Eles assimilavam bem?

Regina Albernaz: Eles assimilavam bem. Nao sei por que ¢ que a gente deixou de fazer
isso, pra falar a verdade. Acho que porque demanda tempo ¢ ai ndo d4 tempo de dar tudo.

Mas antigamente dava.

Giacomo Bonetto: Eu aprendi funcdo assim. Foi me ensinado na década de 1980...
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Regina Albernaz: Vocé ¢ muito mais novo. Entdo, isso eu fazia em 1989, eu comecei na
Comunitaria em 1988. Era assim que eu ensinava. Comegava com os varios produtos
cartesianos ... Primeiro fazia toda uma revisao de conjuntos numéricos, ai depois os
intervalos reais, para depois definir os produtos cartesianos, e entdo trabalhar as relagdes, as
fungdes... E nessa época, agora eu estou me lembrando, nds faziamos graficos de fungdes

com pontos de descontinuidade... Hoje ndo se fala mais nisso. Grafico de fungdes do tipo y

- Nossa, hoje!
3x+5

Giacomo Bonetto: Sem chance...

Regina Albernaz: Sem chance! No méaximo 3x+5 e so6. Nao, é claro que eu estou
exagerando [risos]. NOs ensinamos muito mais, coisas que também sdo importantes € nao
eram ensinadas, mas com certeza o nivel de abstracdo e compreensdo dos alunos hoje ¢

muito menor.... Eles precisam de um tempo maior.....

Giacomo Bonetto: Muito Obrigado!
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ENTREVISTA 2: Myrtes Padilha em 25/ 10/ 2006.

Giacomo Bonetto: Comecando a entrevista, professora, gostaria que a senhora dissesse seu

nome, sua idade...
Myrtes Padilha: Meu nome ¢ Myrtes Padilha, tenho 75 anos.

Giacomo Bonetto: Perfeito. Qual foi a sua formagao escolar, académica? Onde a senhora

estudou?

Myrtes Padilha: Eu fiz o curso médio no Colégio Progresso’® e depois eu fiz faculdade na

PUCC?’; ainda nio existia a Unicamp™".

Giacomo Bonetto: A senhora se lembra qual foi o ano em que a senhora entrou na

faculdade?

Myrtes Padilha: Deve ter sido em 1950, porque eram quatro anos e eu sai em 1954.

36 Colégio Progresso — No site do colégio encontramos uma breve histéria: No comeco do século XX, estudar
era privilégio de poucos. Para as meninas era algo ainda mais dificil, quase um sonho. Entretanto, um pai
com visdo de futuro ousou e deu para a filha o melhor presente que um pai pode dar para um filho:
educagdo. Em 1900 ndo existia escola para meninas em Campinas. Foi quando Orozimbo Maia, entdo
Prefeito da cidade e pai de Odila, resolveu mudar essa historia, dando para a filha, de presente de
aniversario, um lugar para estudar. Nascia o tradicional Colégio Progresso Campineiro. Outros pais
tambem gostaram da idéia e juntaram-se a Orozimbo para construir a escola. Foi entdo que, em 08 de
outubro de 1900, Campinas e a pequena Odila ganhavam a primeira escola para mogas da cidade, iniciativa
que fez o ensino decolar na cidade. Inicialmente o colégio funcionava somente em regime de internato. ... Em
trés de fevereiro de 1928, Dona Emilia de Paiva Meira, pensando no futuro, fundou a Sociedade Brasileira
de Educagdo e Instru¢do, mantenedora do Colégio até o ano de 2003. Inicialmente o Colégio funcionou na
Chdacara do Guanabara, depois se mudou para o Largo do Para. Na seqiiéncia, para a rua José Paulino e,
finalmente, em 1917, para a avenida Julio de Mesquita. Imponente para a época, o edificio que foi construido
para ser sede definitiva, ainda chama ateng¢do por sua arquitetura. No inicio do século XXI, em Setembro de
2004, as Faculdades Integradas Metropolitanas de Campinas, a METROCAMP, através de seus socios-
fundadores Dr. José Luiz Cintra Junqueira, presidente da Mantenedora Sociedade Metropolitana de
Educacado, Cultura e Tecnologia e Dr. Eduardo José Pereira Coelho, Diretor Geral, assumem a gestdo do
Colégio,...) http://www.colegioprogresso.com.br/index.php

37 Pontificia Universidade Catélica de Campinas.
3 Universidade Estadual de Campinas.
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Giacomo Bonetto: E as turmas para as quais a senhora lecionou? Quais foram as escolas

onde a senhora lecionou?

Myrtes Padilha: Eu lecionei seis meses em um colégio particular.

Giacomo Bonetto: Lembra-se do nome?

Myrtes Padilha: Colégio Cesario Motta®”. Depois eu lecionei no [Colégio] Culto a Ciéncia
durante nove anos, de 1955 a 1964. Eu me lembro que foi feita a contagem de tempo, eu
era professora estavel e ganhava pelo dia trabalhado. Dessa forma, ndo deu nem trés anos
[de tempo trabalhado].

Giacomo Bonetto: Para que série a senhora lecionava no Culto a Ciéncia?

Myrtes Padilha: Naquele tempo se chamava curso ginasial, era de quinta até oitava [série].
Lembro-me também que [0 Ensino Médio] era dividido em cientifico e classico.

O catedratico dava aulas para o cientifico e em um determinado ano sobrou o cléssico para
mim. O catedratico me dizia que eu ia ter uma dor de barriga para ensinar, porque quem ia
para o cléssico [se referindo aos alunos] era quem nao gostava de matematica.

Giacomo Bonetto: Quem era o professor?

Myrtes Padilha: Professor Livio, que ja morreu; ndo me lembro do sobrenome dele. Mas

ele era engracado. Foi meu professor 14 no [Colégio] Progresso.

Giacomo Bonetto: Depois do Culto a Ciéncia, onde a senhora lecionou?

Myrtes Padilha: Eu lecionei no [Colégio] Carlos Gomes.

% Colégio Cesario Motta que posteriormente foi demolido para a construgio do Centro de Convivéncia
Cultural de Campinas.
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Giacomo Bonetto: E 14 a senhora lecionou a partir de 19647

Myrtes Padilha: Até 1986

Giacomo Bonetto: E em 1981 a senhora se aposentou?

Myrtes Padilha: Sim.

Giacomo Bonetto: E no Carlos Gomes*’, para quais turmas a senhora lecionava?

Myrtes Padilha: Primeiro para o curso ginasial e depois para o colegial, porque ai ja era
unificado; e era ruim, porque 14 o ensino era mais ou menos dirigido para a turma que ia
para o magistério. O programa era o mesmo e vocé tinha que fazé-lo, pular miudinho para
dar uma parte que interessava, pois eles estavam interessados em aprender para ensinar para
0 primario.

Giacomo Bonetto: E a senhora voltava [0 programa] para o ensino da matematica...

Myrtes Padilha: Quando eu me aprofundava muito, dava probabilidade, por exemplo, eles

achavam que nao iam aplicar aquilo. Era dificil.

Giacomo Bonetto: E a senhora seguia mais os livros, nessa época?

* EEPSG Carlos Gomes (Obs: no site da prefeitura municipal de Campinas encontramos um resumo da
histéria dessa escola: Criada em 1903 como Escola Complementar, periodo em que crescia de maneira
assustadora o numero de analfabetos em Campinas, tornou-se Escola Normal, como ¢é conhecida
popularmente até os dias de hoje, a partir do langamento da pedra fundamental em 1919 em terreno que
havia sido previamente ocupado pelo antigo Mercado e Desinfectorio Municipal. A Escola Normal de
Campinas formou uma infinidade de professores, disseminados pelos quatro cantos do Estado, muitos deles
ocupando importantes cargos na vida publica. O edificio inaugurado em 14 de abril de 1924, sob projeto do
arquiteto César Marchisio, é marcado pelo ecletismo predominante na arquitetura do inicio do século
passado. Em estilo neo renascentista, utiliza uma série de elementos decorativos e de composi¢do, além de
alguns ornamentos como o relogio e o gradil da entrada principal. Em 19 de maio de 1936 a escola Normal
passa a designar-se Escola Normal "Carlos Gomes", em homenagem ao centendario do nascimento do
maestro e compositor. O prédio foi tombado pelo CONDEPHAAT, em maio de 1982 e pelo CONDEPACC em
abril 1997. http://www.campinas.sp.gov.br/campinas/atracoes/culturais/patrimonio/escola_cgomes).
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Myrtes Padilha: Os livros adotados eu seguia mais no tempo em que nao tinha colegial de
dia, s6 a noite. Entdo, mesmo a turma que nao ia para o magistério ia estudar a noite, e
estava interessada no vestibular, estas coisas. Entdo, a gente podia pegar firme no
programa. Do contrério, a gente tinha que diversificar um pouco para dar alguma coisa que

interessasse a turma que ia para o magistério.

Giacomo Bonetto: Aquilo que eles fossem ensinar para as criangas...

Myrtes Padilha: Também, mas ndo era s isso. A gente sempre falava para eles: “Voceés
nao podem saber sé aquilo que vocés vao ensinar para as criancgas. Vocés tém que saber um
pouco mais!”.

E eles relutavam, sabe, mas me lembro que tinha uma turma que gostava de aprender. Uma
vez chegou uma menina toda gloriosa porque deu um “branco” no professor Ronaldo. Ele
nao sabia mais fazer o problema de analise combinatoria e ela disse para o professor como
era para ser feito. Ela chegou para mim e disse: “Dona Myrtes, eu sabia como ¢ que fazia o

problema!” [Rindo] Ela estava se achando gloriosa!

Giacomo Bonetto: E ela ficou feliz.

Myrtes Padilha: E.

Giacomo Bonetto: E quais sdo as lembrancgas da senhora sobre como eram suas aulas?
Myrtes Padilha: Por muito tempo eu dava aulas em grupo, ficava passando nas mesinhas e
me abaixando para ler o que eles estavam fazendo, orientando-os. Isso me causou um belo
problema de coluna, porque eu passava pelo menos oito aulas assim todos os dias. Ah, mas

me deu uma ciatica que eu falei: “Acho que eu preciso mudar um pouco de método!” Mas a

meninada gostava, aprendia!
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Giacomo Bonetto: E depois, em funcdo deste problema de coluna, a senhora mudou um

pouco a maneira de dar as aulas ou ndo? A senhora continuou formando os grupos?

Myrtes Padilha: Eu continuei fazendo grupos, mas ndo em todas as aulas.

Eu lecionei também no [Colégio] Progresso, agora que me lembrei!

Giacomo Bonetto: A senhora se lembra em que época lecionou no Progresso?

Myrtes Padilha: Foi em 1972. Eu me lembro que a meninada falava para a diretora, que
era a Amélia Palermo: “Ah, a professora [Myrtes] parece que conhece o método da escola,

"’

ela leciona exatamente como a escola pede!” Mas eles ndo me conheciam, nao ¢!

No colégio estadual eles sabiam que tinha, pelo menos, uma prova mensal, ou seja, duas
bimestrais, e que a nota final ndo ia ser aquela que eles tiravam no trabalho em grupo. E no
Progresso eles pensaram que ia ser s6 a nota de grupo. Entdo, vinha o trabalho, eu lia e
dava o conceito: 6timo, bom, etc., e eles ficaram meio folgados, porque no estadual eles
sabiam que iam ter que fazer uma prova individual e iam ter que saber aquilo [a matéria].
Giacomo Bonetto: Entdo ndo era s6 a nota do trabalho em grupo.

Myrtes Padilha: Tanto que eu fiquei s6 um ano ou dois no Progresso.

Giacomo Bonetto: Porque a senhora nado ficou s6 no grupo, deu a prova também.

Myrtes Padilha: E. E s6 os que eram as “cabegas” dos grupos, os que faziam os trabalhos,

¢ que sabiam fazer as provas. Dai tinha aquelas notas assim...

Giacomo Bonetto: Notas baixas?

Myrtes Padilha: [Rindo] Ai eles comecaram a reclamar e eu pensei: “Nao, assim ndo da!”

Giacomo Bonetto: Entdo ndo deu muito certo a experiéncia la... [no Colégio Progresso].
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Myrtes Padilha: Nao deu.

Giacomo Bonetto: Entdo, a senhora trabalhava com grupos e fazia a aula expositiva

também. Era mais ou menos assim que a senhora trabalhava?

Myrtes Padilha: Sim.

Giacomo Bonetto: E as lembrancas que a senhora tem sobre os alunos? Como eles eram na

época?

Myrtes Padilha: [Rindo] Eu me lembro de uma vez em que eu fui dar contagens em bases
diferentes para uma meninada numa sala vizinha a sala do diretor e eles fizeram tamanho
alvorogo que o diretor entrou 14 para dar um “pega” neles. Quando ele abriu a porta, deu de

cara comigo, fechou-a depressa e foi embora.

Giacomo Bonetto: Ele pensou que ndo tinha ninguém na sala?

Myrtes Padilha: Pensou que o mundo estava acabando e ia dar um ‘“cata” neles. Mas [a
bagunca] era porque eles tinham que se reunir de trés em trés, depois trés rodas formavam
outra roda, entdo era uma farra! [Rindo] Virou uma gritaria e ele foi ver o que estava

acontecendo!

Giacomo Bonetto: Legal! Agora, vamos lembrar um pouco a respeito dos livros didaticos

e dos materiais de apoio que a senhora usava. A senhora adotava livro ou nao?

Myrtes Padilha: Eu adotava, sim, porque eu achava que era importante. As vezes, [sem 0
livro] o aluno toma nota como entende e, com o livro, quando o conceito nao ¢ bem aquele
exato, ¢ preciso modifica-lo. No caderno deles cada um toma nota como entendeu, entdo,

fica meio complicado, ndo é? E eles também tinham material para fazer exercicios.
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Giacomo Bonetto: E esse material era do livro didatico?

Myrtes Padilha: Era do livro de exercicios. Eu me lembro que naquele tempo tinha aluno
que fazia todos. A gente via, porque, quando eles tinham alguma dificuldade, vinham e
falavam: “Este eu ndo consegui fazer, como ¢ que se faz?” A gente via que eles faziam

mesSmo.

Giacomo Bonetto: E como a senhora adotava os livros didaticos? Qual era o critério para

adota-los, para escolhé-los? Como ¢ que era a escolha do livro didatico?

Myrtes Padilha: A gente escolhia o que tinha os conceitos mais exatos...

Giacomo Bonetto: A senhora procurava exatidao nos conceitos...

Myrtes Padilha: E. E aquele que expressasse melhor e fosse claro também. Eu gostava

muito desses dois ai. [Mostrando os livros]

Giacomo Bonetto: Desses dois? [Confirmando e apontando]

Myrtes Padilha: Sim.

Gidacomo Bonetto: Esses sio os livros Aulas de matemdtica® do Gelson Iezzi, Oswaldo

Dolce, Nilson Machado, Marcio Goulart, Antonio Machado ¢ Luiz Roberto de Castro.

Myrtes Padilha: Ele era bem pequenininho antes. Nao sei se tinham todos estes autores.

Giacomo Bonetto: Eram em nimero menor de autores, mas era a mesma base de livro?

Myrtes Padilha: Sim, a mesma base.

1 Aulas de Matematica — Volumes 1, 2 e 3 - Gelson lezzi, Osvaldo Dolce, Nilson J. Machado, Marcio C.
Goulart, Antonio S. Machado e Luiz Roberto S Castro — Atual Editora — Sao Paulo — 1979 e 1981.
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Giacomo Bonetto: O outro livro é Matemdtica do 2° grau®, do professor Jacy Monteiro,

Paulo Boulos e Renate Watanabe. Esses foram os livros que a senhora adotou?

Myrtes Padilha: Sim.

Giacomo Bonetto: E tinha algum outro livro?

Myrtes Padilha: Quando eu lecionei para o curso de quinta a oitava série eu usava ou o
livro do Benedito Castrucci, porque eu gostava da parte de geometria, que era bem feita e

ele era especialista, ou o do Osvaldo Sangiorgi.

Giacomo Bonetto: Foram esses os livros que a senhora usava... Tem algum outro livro do

qual a senhora se recorde?

Myrtes Padilha: Que eu me lembre, ndo.

Giacomo Bonetto: Foram basicamente esses, entdo. E o quanto a senhora usava estes
livros na sala de aula? Eles eram usados mais como material de apoio, para tirar exercicios,

ou eram usados em sala de aula? Como era o uso com os alunos?

Myrtes Padilha: Se eu queria dar uma série de exercicios e ja tinha no livro, selecionava
alguns e outros eles tinham que fazer sozinhos, porque eles sabiam que eu ia pedir e eram
daqueles tipos. Entdo tinha uns [alunos] que faziam todos, porque se de repente eu pedisse

um desses, eles estavam garantidos.

Giacomo Bonetto: E eles [os livros] eram usados, entdo, para a resolu¢do de exercicios em

casa, como tarefas?

*2 Matematica — para cursos de 2° grau - Vol 1 — L. H. Jacy Monteiro, Paulo Boulos, Renate Watanabe —
Companhia Editora Nacional — Sdo Paulo — 1975.
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Myrtes Padilha: E também na classe. Eu falava, por exemplo: “Facam esse, esse e esse”. E
os que ndo fossem feitos na classe eram feitos em casa e se tivessem duvidas, eles traziam-

nas.

Giacomo Bonetto: Entdo, eles levavam os livros para a sala de aula também; a senhora os

usava em sala e em casa?

Myrtes Padilha: Isso.

Giacomo Bonetto: E na preparacdo das aulas: a senhora usava os livros didaticos para

prepara-las ou nao?

Myrtes Padilha: Para preparar aulas a gente consultava varios.

Giacomo Bonetto: A senhora se recorda de algum livro que era consultado para preparar

as aulas?

Myrtes Padilha: De nome de autor? Nao me lembro, ja faz cinqiienta anos... Eu me lembro
que havia um [autor] que era especialista em geometria, mas ndo me lembro o nome dele e
nem sei se ele tinha livro. Ele era professor da USP e falava que ninguém gostava de
ensinar geometria porque era dificil. E de fato, tinha gente que chegava ao colegial sem ter
nocao de geometria, ndo tinham visto nada de geometria plana no gindasio.

Giacomo Bonetto: Chegavam ao colegial sem base, ndo ¢?

Myrtes Padilha: E. Entdo, como ¢ que voce ia dar geometria no espaco se eles ndo sabiam

os conceitos fundamentais, o que era uma diagonal, nem coisa nenhuma?

Giacomo Bonetto: Entdo ficava dificil ensinar geometria espacial...
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Myrtes Padilha: E, porque se eu falava em diagonal, eles nio sabiam nem que bicho era

aquele, entdo, tinha umas coisas que eu precisava falar antes.

Giacomo Bonetto: A senhora disse que se lembra da observagdao que um autor de livro fez.

A senhora teve esses cursos?

Myrtes Padilha: Foram muito bons quando se produziu o que se chama de matematica
moderna, porque, naquele tempo, nos tinhamos bastantes férias. Eu me lembro que a gente
terminava 14 pelo dia cinco de dezembro e voltava no comeco de fevereiro para dar o
exame de segunda época. A gente tinha janeiro inteirinho e uma boa parte de fevereiro,
porque voltdvamos a dar aula s6 em marco.

Entdo, a gente tinha dezembro de férias, janeiro e fevereiro, com exce¢do daqueles dias em
que a gente ia dar o que se chamava de segunda época.

Giacomo Bonetto: Era nesse tempo de férias que eram feitos os cursos?

Myrtes Padilha: Sim, os cursos de férias. Agora nem da mais. A Renate era uma das

fundadoras do Grupo de Estudos de Ensino da Matemdtica.

Giacomo Bonetto: Era o GEEM?

Myrtes Padilha: Isso, GEEM. Era no [Colégio] Mackenzie, ndo sei se vocé chegou a ter
noticias... Tinha o professor Jacy, o Osvaldo Sangiorgi, esse professor da USP, especialista
em geometria - do qual eu ndo me lembro o nome -, tinha o professor Castrucci...

Giacomo Bonetto: E esse curso durava janeiro inteiro?

Myrtes Padilha: E, janeiro inteiro.

Giacomo Bonetto: Muitos professores faziam?
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Myrtes Padilha: A classe ficava cheia! E tinha prova! Eu me lembro que a professora
falava: “Agora vocés vao ver o quanto ¢ gostoso dar prova!” Tinha prova e tinha nota no

certificado.

Giacomo Bonetto: E esses cursos foram em qual época, a professora se lembra? Em que

ano, mais ou menos?

Myrtes Padilha: Eu acho que era mais ou menos em setenta e poucos.

Giacomo Bonetto: Esses cursos foram na década de setenta...

Myrtes Padilha: Eram muito bons!

Giacomo Bonetto: De que a senhora mais gostava nesses cursos?

Myrtes Padilha: A gente tinha oportunidade de ver muita coisa nova, arejar a cabega, eram

bons!

Giacomo Bonetto: Trocar experiéncias?

Myrtes Padilha: Sim. Era muito interessante. Teve um ano que chegou a ter duas turmas e
eram classes de quarenta e cinco alunos.

Eu me lembro que uma vez eu nao pude ir, numa segunda-feira, ndo sei por que, acho que
tinha dentista, ndo me lembro, ¢ pedi para uma amiga: “Tome nota e depois vocé me
empresta”. Uma outra amiga falou: “Myrtes, voc€ vai pedir logo para ela?” Porque ela tinha
uma doenca — tem um nome — que onde ela sentava, dormia. Se a deixasse um pouco de
lado e se a aula ndo estivesse interessando muito, ela dormia. A outra falou: “Mirtes, vocé
val tomar nota assim: um trechinho sim e outro nao!” [Rindo] De repente ela acordava e

tomava nota!

Giacomo Bonetto: Legal! Sobre os cursos: era o Estado que [financiava]?
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Myrtes Padilha: Nao, era o grupo. Bem, o Estado também colaborava, porque houve um

ano que a gente teve uma bolsa de estudo em dinheiro.

Giacomo Bonetto: Para fazer este curso nas férias?

Myrtes Padilha: E, foi um ano so, porque a gente pagava pensionatos. Gastava-se, mas
naquele tempo professor ganhava bem, ganhava igual a juiz. Professor contratado ganhava
pela aula que dava, mas o professor efetivo...

Eu tinha uma colega que dizia: “Quando me casei, ganhava um pouquinho mais que meu
marido.” Pois ela tinha ingressado um pouco antes, por isso tinha um adicional. Entdo, ela
ganhava mais que o juiz, que era o marido dela. Por isso a gente ndo fazia questdo de ficar
pagando. Nao ¢ que ndo faziamos questdo, mas, as vezes, o professor ndo tem condigdes de

ficar em um hotel, ndo ¢? A gente era moga e ficava em pensionato, era até divertido!
Giacomo Bonetto: E a senhora era professora efetiva?

Myrtes Padilha: Nao, naquele tempo eu ainda era contratada.

Giacomo Bonetto: E a senhora prestou concurso, foi efetivada?

Myrtes Padilha: Olha, até 1964 eu ainda era contratada. Depois, ndo sei que ano, a gente
ficou estavel. Eu até queria sair do Carlos Gomes [escola] e ir para o Sdo Bernardo [escola],
porque 14 tinha colegial e ndo tinha aquele problema de sobrar aula de ginasio, quinta série,
pois eu nao gostava de dar aula para quinta série, porque € assim: vocé manda-os parar para
fazer um problema e eles pensam que ¢ hora do recreio. Ih, eles ndo vao pensar em

problema!

Giacomo Bonetto: Entdo, a senhora tentou... [prestar concurso]
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Myrtes Padilha: E, mas na hora eu fiquei nervosa e o primeiro [colégio] da minha lista
seria o S3o Bernardo e 14 o primeiro da lista era outro [professor a escolher]. Ali [no Carlos
Gomes], o que era o primeiro [0 professor que primeiro escolhia] ndo era 0 meu primeiro
[primeira op¢do de escolha]. Eu falei: “Ah, nem vou pensar mais, sendo eu vou fazer

besteira; eu vou ficar no [colégio] Carlos Gomes, mesmo.”

Giacomo Bonetto: Como estavel, no Carlos Gomes?

Myrtes Padilha: Sim, como estdvel. Eu j& era estavel, mas ai eles me alertaram que o
professor estavel tinha que escolher. Primeiro escolhiam os concursados, depois escolhiam

os estaveis. Dai eu fiquei no Carlos Gomes.

Giacomo Bonetto: A senhora chegou a prestar concurso para ser efetivada depois ou nao?

Myrtes Padilha: Prestei duas vezes, mas, sabe a primeira coisa que me da quando eu fico
nervosa? A cuca para de pensar! E uma coisa! Eu me lembro que uma vez eu tinha ido ao
Cine Ouro Verde com meus pais € houve um tumulto devido a um barulho, foi logo depois
do desabamento do Cine Rinque, onde uma de minhas amigas faleceu enquanto sua irma
sobreviveu devido a maneira diferente como regiram no acidente. No tumulto do Cine Ouro
Verde eu fiquei parada! Sem reacdo! Houve um alvoroco por 14, todo mundo gritava:
“Corre!”. [Rindo] Cada um tem uma reagdo e eu fico parada, ndo faco nada! Elas [as
amigas] eram irmas e faziam faculdade comigo. Uma delas lecionou no [Colégio] Caetano

de Campos, em Sdo Paulo e estava na mesma classe que eu.

Giacomo Bonetto: A senhora ficou parada?

Myrtes Padilha: Sim. Sabe, um sai correndo, outro grita, eu ndo. Eu paro e espero
acontecer. Entdo, estava dificil [passar no concurso]. Depois, como eu ia ficar mesmo e nao

estava interessada em sair...

Giacomo Bonetto: A senhora ndo prestou mais [concursos]?
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Myrtes Padilha: Meu tio Percival falava: “Para que vocé vai para o interior?”. Depois eu
Yy q p p

pensei: “Bobagem mesmo, so para falar que ¢ efetivo?”.

Giacomo Bonetto: Entendi. Agora vamos lembrar um pouquinho de fungdes... A senhora

se recorda de como aprendeu fun¢des? De quando ensinaram fungdes para a senhora...

Myrtes Padilha: Nao.

Giacomo Bonetto: Nao se recorda?

Myrtes Padilha: Ndo, nem na faculdade. A faculdade era meio fraca.

Giacomo Bonetto: A senhora achou isso?

Myrtes Padilha: Achei.

Giacomo Bonetto: E a senhora se recorda de como ensinou fun¢des pela primeira vez, de

quando foi dar fung¢des para os alunos?

Myrtes Padilha: Foi na década de setenta; a partir dai a gente comegou a dar relacao,
depois dava a fungdo como uma relacdo especial. Falava que para cada elemento tinha um
lado. Quando se dava a relagdo “ser pai bioldgico”, entdo era um evento de funcdo, porque
todo mundo tem um pai e ¢ s6 um. Pai bioldgico € sé um, depois vocé pode arrumar outro,

mas...

Giacomo Bonetto: A senhora usava este exemplo?

Myrtes Padilha: E ai encaixava mesmo na cabega deles. Depois, quando eu dava fungao
injetora, sobrejetora, ficava bem claro para eles entenderem quando era bijetora, qual era a

inversa. Eles ja sabiam achar e gostavam dessa parte de fungdes.
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Giacomo Bonetto: E dos exercicios com os quais a senhora trabalhava com fungdes, a

senhora se lembra?

Myrtes Padilha: Eu ensinava a fazer graficos, a reconhecer uma fungdo, reconhecer que
tipo de fungdo era; eles faziam o grafico da funcdo linear, viam sempre como e que tipo de
grafico que dava da parabola de segundo grau. Eles também viam que era simétrico, sabe?
Aprendiam e gostavam de fazer graficos.

Havia um professor, ndo me lembro o nome dele, acho que era Caliolli — esse de
geometria — [rindo] uma vez ele disse, “num concurso se inserir questdes para que se
esboce o grafico numa folha de papel quadriculado o candidato até treme, o candidato ja

Ae , . . . .4
fica em panico!” O sobrenome dele é italiano, Caliolli*.

Giacomo Bonetto: A respeito do ensino de fungdes, o que a senhora considera - ou
considerava - essencial que eles [os alunos] aprendam? O que era mais importante na sua

visdo?

Myrtes Padilha: A conceituagdo; depois os tipos de funcdo, para eles saberem bem quando
se fala de funcdo inversa; e essas fungdes principais, funcao linear, funcdo de segundo grau,
exponencial, logaritmicas.

Ah, mas como foi engracado quando o professor comegou a dar logaritmicas no
terceiro ano! Ai, eles [os alunos] achavam dificilimo! O primeiro conceito do professor nao
alcancou a nota minima. Ele falava: “Nao alcancaram a nota minima, que ¢ cinco, agora eu
vou ficar fazendo o qué?”

Era assim: tinha aquele conselho de classe em que a nota 4.5 passava para 5.0. O
aluno j& contava com a benevoléncia dos professores, entdo, o minimo era 4.5, porque,
tirando essa nota, o professor empurrava. Entdo, o minimo baixou, nao é?

Depois também tinha que dar aula de recuperagdo e tinha uns [professores] que nao
estavam a fim de dar aulas de recuperacdo. Nao era melhor entrar de férias antes? Dai o

negdcio comegou a decair... Por isso que eles passavam sempre, os alunos mesmo

*# Talvez seja o professor Carlos Alberto Caliolli.
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comentavam: “A gente ndo tem mais estimulo para estudar muito, porque quem sabe e

quem ndo sabe passa.”

Giacomo Bonetto: Entdo, o aluno perdeu o estimulo, ndo ¢? E isso comegou a acontecer

em que ano?

Myrtes Padilha: Eu acho que em 1980, por ai, que se comegou a vir esta histéria, [o aluno]
passava sem saber. Quando vocé chegava ao terceiro colegial e ia ensinar muitas coisas que
dependiam de coisas que eles tinham que ter aprendido, ai complicava, porque a molecada
achava dificil.

Giacomo Bonetto: Ficava mais dificil ensinar...

Myrtes Padilha: Eles diziam: “Ah, isso ¢ dificil!”. Eu ensinava 14 no Culto a Ciéncia, no

primeiro colegial e eles ndo achavam dificil.

Giacomo Bonetto: Eles achavam dificil no terceiro colegial?

Myrtes Padilha: Sim, eles achavam, porque passava a ser programa de funcao logaritmica.

Giacomo Bonetto: Porque antes da funcdo logaritmica, a exponencial era no primeiro

colegial.

Myrtes Padilha: No primeiro colegial...

.z . ’ . . 44 .
Giacomo Bonetto: Depois houve uma época, assim como nesse livro™ aqui, no volume

trés, em que se comegou a ser ensinada no terceiro colegial.

Myrtes Padilha: Quando foi editado este livro?

* Aulas de Matematica — Volumes 1, 2 e 3 - Gelson lezzi, Osvaldo Dolce, Nilson J. Machado, Marcio C.
Goulart, Antonio S. Machado e Luiz Roberto S Castro — Atual Editora — Sao Paulo - 1979.
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Giacomo Bonetto: Vamos ver a data? Aqui tem, foi em 1981.

Myrtes Padilha: E, foi na década de oitenta.

Giacomo Bonetto: Na década de oitenta houve esta mudanca.

Myrtes Padilha: Eu nem sei por que eles mudaram...

Giacomo Bonetto: Nos sabemos, professora, que para ensinar fungdes podemos abordar [o
assunto] de varias maneiras, por exemplo, podemos abordar numericamente, com tabelas,
relagdes numeéricas; a gente pode trabalhar a funcao graficamente... Nesses aspectos, o que,
por exemplo, a senhora fazia — se fazia — na parte numérica?

Myrtes Padilha: Eu acho que era importante dar a defini¢ao algébrica...

Giacomo Bonetto: Comecava pela defini¢ao algébrica?

Myrtes Padilha: ...por ela, eles construiam os graficos, davam valores para o x.

Giacomo Bonetto: Comecava, entdo, com a interpretacdo algébrica, com a defini¢do

algébrica, depois buscava construir o grafico a partir desta definigao.

Myrtes Padilha: Isso. Para eles verem como e o que era um gréfico.

E o que mais vocé falou?

Giacomo Bonetto: Do aspecto algébrico e gréafico. E aplicagdes praticas para o ensino de

fun¢des, a senhora usava, dava exemplos praticos?

Myrtes Padilha: Eu dava exemplo pratico de... ah, como ¢ que se chama? Nao ¢

trigonométrico... Nao me lembro...
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Giacomo Bonetto: A senhora chegava a comentar... — mesmo que ndo se lembre dos
exemplos praticos -, trabalhar com situacdes praticas, dava esses exemplos para eles? Ou
nao?

Myrtes Padilha: Dava.

Giacomo Bonetto: E dava quando? No comeco ou no final da explicagdo sobre fungdes?

Myrtes Padilha: Mais no comeco, para introduzir.

Giacomo Bonetto: A senhora introduzia fungdes, muitas vezes, com as situagdes praticas,

seria 18s0?

Myrtes Padilha: E.

Giacomo Bonetto: A respeito da anotacdo algébrica de fungdes, por exemplo, trabalhar

anotagao f(x), a senhora se lembra se os alunos tinham dificuldades?

Myrtes Padilha: Eu acho que ndo.

Giacomo Bonetto: Eles ndo tinham dificuldades. Era tranqiiilo?

Myrtes Padilha: Eu acho que sim.

Giacomo Bonetto: E quais eram as dificuldades, a senhora se lembra?

Myrtes Padilha: Eu me lembrei que eu usava a fun¢do associando a matriz, entdo, tinha
bastante exemplo. Até tinha um livro — inclusive eu nunca acabei de 1é-lo, mais eu ainda

vou termind-lo — que ¢ muito interessante, acho que ¢ do Pierre Levi. E muito bom, bem

pratico. Vou mostra-lo para vocé, faz tanto tempo que eu nao mexo nesta estante...
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Giacomo Bonetto: Foi no livro do Pierre Levi que a senhora achou a indicacdo deste

livro™®?

Myrtes Padilha: Sim.

Giacomo Bonetto: Depois eu vou anotar direitinho o nome desse livro.

Myrtes Padilha: E Pierre ou Claude Levi.

Giacomo Bonetto: E tinha a indicagdo desse livro... Aqui tinha exemplos de fungdes?

Myrtes Padilha: Sim, e eu gostei muito. [Entrega o livro ao professor Gidcomo] Vamos

T , , ~ T 46
ver no indice... D4 uma olhada ai no comeco, nao tem o indice?

Giacomo Bonetto: Aqui. Ele traz célculo proposital, operagdes 16gicas, arranjos, teoria de

probabilidades, vetores e matrizes, programagao NA.

Myrtes Padilha: Eu acho que tem bastante coisa pratica ai. Ele introduz matriz de um jeito

bem pratico.

Giacomo Bonetto: Entdo, ndo seria, necessariamente, fungdes aqui, seria mais a questao de

matrizes...

Myrtes Padilha: E, mas como uma fungio.

0 livro a que ser refere ¢ Algébre Moderne ET Activités Humaines — Finance Economie Appliquée — J.G.
Kemeny / J.L. Snell / G. L. Thompson — Traduit par M.C. Loyau — M. Didier — Troisiéme Edition — DUNOD
Editeur, Paris — 1969.

% Posteriormente analisei tal livro e percebi que os exemplos os quais a professora se refere estio
principalmente associados a teoria de probabilidades, mais especificamente em fungdes denotando
distribui¢des probabilisticas.
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Giacomo Bonetto: Ele [0 autor do livro] conceituava, entdo, matriz como uma fungao,

como uma aplicagao?

3

Myrtes Padilha: E.

Giacomo Bonetto: Depois eu vou anotar o nome desse livro aqui.

Myrtes Padilha: [Rindo e se referindo ao livro] Nossa, em trinta anos da para o livro

envelhecer bem, nao €?

Giacomo Bonetto: Da!
Outra coisa que eu ia lhe perguntar: O que a senhora percebia a respeito das dificuldades
que os alunos tinham com o ensino de fungdes? Eles tinham dificuldades, ndo tinham... O

que a senhora percebia na hora em que eles...

Myrtes Padilha: Olha, quando eu ensinei, no come¢o de setenta, eu ndo dava mais a
introducdo, dava s6 para o segundo e terceiro [colegial]. J4 a Adelazir dava s6 para o
primeiro e era ela quem dava introdugao de funcdo.

Giacomo Bonetto: Mas e quando a senhora ensinava, por exemplo, para o terceiro?

Myrtes Padilha: Quando eu introduzia fun¢do eu achava que eles gostavam de aprender;

era um ensino que eles achavam gostoso.

Giacomo Bonetto: E eles ndo tinham dificuldades em especial?

Myrtes Padilha: Que eu me lembre, nao.

Eu me lembro que uma vez eu fui ensinar fungao trigonométrica e eu tinha um aluno cego.

Eu pensei: “E agora, como eu saio dessa?”.

Giacomo Bonetto: O aluno era deficiente visual?
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Myrtes Padilha: Era. Eu fazia o gréfico, o raio era a unidade, media o seno, sempre uma
fragdo da unidade e falei: “E agora, como ¢ que eu vou mostrar para esse menino?”. Ele
pegava seu relogio, que era em braile, aprendia primeiro que os outros e, as vezes, ele
ensinava para os que ndo tinham entendido! E eu havia pensado: “Nossa, eu vou me dar

mal para ensinar esse menino”.

Giacomo Bonetto: O que ndo aconteceu...

Myrtes Padilha: Nao. E ele ajudava a ensinar aqueles que ndo sabiam.

Giacomo Bonetto: Legal!

Myrtes Padilha: A gente espera uma coisa e sai outra completamente diferente, nao ¢?

Giacomo Bonetto: Dos exercicios que a senhora costumava cobrar em prova, a senhora se
lembra de algum em especial? Dos exercicios que a senhora exigia dos alunos em prova ou
na sala, a senhora se lembra de algum que sempre pedia, sempre cobrava? Qual era a
caracteristica dos exercicios, por exemplo, ndo ¢ necessario que a senhora se lembre

exatamente qual era, mas qual era o estilo de exercicio que a senhora sempre cobrava...

Myrtes Padilha: Eu cobrava os conceitos fundamentais, para ver se [0 aluno] entendeu a

coisa mesmo. Nao era so exercicio de algebrismo, ndo!

Giacomo Bonetto: Nio era s6 de algebrismo, a senhora perguntava mesmo, fazia

perguntas a respeito do conceito?

Myrtes Padilha: E, para ver se [0 aluno] entendeu o conceito, se sabia aplica-lo. Porque
naquele tempo eles queriam saber era de passar no vestibular, queriam saber a fundo
aqueles exercicios. Eu me lembro que havia alunos que vinham, perguntavam... Eles

sabiam mesmo as féormulas, porque sabiam que iam ser cobrados na hora [do vestibular].
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Giacomo Bonetto: Eles estudavam para valer.
Dos livros que a senhora usava para ensinar fungdes, como, por exemplo, esse volume trés
do Gelson Iezzi ¢ o livro da Renate Watanabe e do Jacy Monteiro®’, qual foi o motivo que a

levou a adotar estes livros em especial?

Myrtes Padilha: Eu achei que os conceitos estavam bem definidos, a exposi¢do da parte

tedrica bem clara, o aluno podia estudar sozinho.

Giacomo Bonetto: Tinha algum ponto negativo nos livros, alguma coisa da qual a senhora

nao gostava?

Myrtes Padilha: As vezes, uma parte ou outra eu achava que nio estava perfeita. Se fosse

uma parte mais extensa, eu pedia para redigir alguma coisa e passava na maquininha.

Giacomo Bonetto: No mimeografo?

Myrtes Padilha: E.

Giacomo Bonetto: Para entregar [aos alunos] uma outra parte, alguma coisa que

complementava o livro?

Myrtes Padilha: Isso.

Giacomo Bonetto: Entao, quando tinha alguma coisa que a senhora nao gostava...

Myrtes Padilha: Aquela parte que eu achava melhor — ndo a do livro adotado, mas do

outro. Mas era raro.

7 Matematica — para cursos de 2° grau - Vol 1 — L. H. Jacy Monteiro, Paulo Boulos, Renate Watanabe —
Companhia Editora Nacional — Sdo Paulo — 1975.

118



Giacomo Bonetto: Se necessario, era feita alguma adaptacgao...

Myrtes Padilha: E. Se a gente achava que [0 contetido] no outro livro estava melhor, a

gente fazia e dava para eles.

Giacomo Bonetto: Ocorreram transformacgdes no ensino de fun¢des no decorrer dos anos?
Se ocorreram, quais a senhora talvez tenha percebido no decorrer dos anos? A senhora
comegou a ensinar de um jeito € com o passar dos anos foi modificando ou manteve mais

ou menos 0 mesmo padrdo para ensinar fungdes? A senhora se lembra disso?

Myrtes Padilha: Olha, a partir de setenta mudou bem, porque a gente explicitava bem o
conceito. Eu lecionei mais de dezesseis anos € era mais ou menos assim. Antes nao se

falava muito, ndo.

Giacomo Bonetto: Antes de 1970 ndo se falava muito de fungdes? Isso veio a acontecer,

entdo, na década de setenta?

Myrtes Padilha: E, por ai, porque ndo se dava o conceito de fung¢des; eu me lembro que se
dava func¢do logaritmica, mas se fosse perguntar mesmo para o aluno, ele ia responder meio
no chute. O aluno ndo tinha muito claro qual era o conceito de funcdo. Depois que

comegou...

Giacomo Bonetto: E comecou a partir da década de setenta. Em sua opinido, esta mudanca

esta relacionada a o qué? Por que houve esta mudanga?

Myrtes Padilha: Acho que foi por causa dessa historia de matematica moderna.

Giacomo Bonetto: O que a senhora se lembra da matematica moderna? Das idéias... O que

¢ mais significativo nelas?
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Myrtes Padilha: A teoria dos conjuntos... Eu me lembro que a gente comprava tanto livro
do Bourbaki®...

Uma vez, eu falei para uma amiga: “Pegue para mim, 14 na livraria francesa, um livro que
chegou. Vocé pega?” E ela disse: “Pego”. Depois, eu perguntava a ela: “E o meu livro?”.
Ela desconversava...

Giacomo Bonetto: Ela desconversava?

Myrtes Padilha: Sim. Ela tinha encomendado outro, porque ela foi ao cinema, pds o

embrulho numa poltrona e quando foi ver, cadé o livro?

Giacomo Bonetto: Ela esqueceu o livro no cinema?

Myrtes Padilha: Nao, levaram o livro!

Giacomo Bonetto: Roubaram o livro no cinema, professora?

Myrtes Padilha: Roubaram. Era um pacote que continha o livro. Entdo, ela desconversava,

até que me contou: “Ah, Myrtes, eu fui ao cinema e me levaram o embrulho!” E eu pensei:

“Quando ele [o ladrao] for ver que ¢ um livro de matematica escrito em francés, vai ter um

colapso!”

Giacomo Bonetto: O ladrao ndo deve ter gostado muito, nao!

Myrtes Padilha: [Rindo] Nao deve ter achado a menor graca!

Giacomo Bonetto: E a senhora, na época da matematica moderna, adquiriu livros com essa

abordagem do grupo Bourbaki?

* Nicolas Bourbaki (Grupo Bourbaki).
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Myrtes Padilha: A gente tinha possibilidade. Acho que hoje o professor ndo tem condigdo

de ir a livraria francesa e ficar encomendando livro!

Giacomo Bonetto: Acho que ¢ mais dificil. Em sua opinido, professora, no movimento da
matematica moderna, quais foram os pontos positivos e negativos? Analisando hoje, o que
a senhora acha que foi valido? E o que ndo foi tdo valido, se ¢ que houve? Ou tudo que eles

fizeram valeu a pena? Qual ¢ a sua opinido sobre isso?

Myrtes Padilha: Houve algumas coisas que nao foram tratadas com muita seriedade. Pde-

se uma roupagem diferente, falam que ¢ matematica moderna, mas no fim...

Giacomo Bonetto: Por exemplo...

Myrtes Padilha: Ah, ndo sei explicitar, mas me lembro que... Olha, ndo sei lhe dizer...

Giacomo Bonetto: Mas a senhora percebeu que houve mudancas no ensino antes e depois

da matematica moderna?

Myrtes Padilha: Principalmente em funcao.

Giacomo Bonetto: E a senhora acha que essas mudangas foram véalidas?

Myrtes Padilha: Eu acho que foram importantes, sim.

Giacomo Bonetto: Ok.

Myrtes Padilha: [Rindo] E para os pais foram mais importantes ainda, porque eles falavam

[para os filhos]: “No meu tempo nao era assim, entdo ndo me pergunte!”

Giacomo Bonetto: Para os pais [as mudangas] foram melhores ainda!
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Myrtes Padilha: Foram melhores! “Nao me pergunte, ndo meu tempo ndo tinha isso!” E

matematica moderna, as vezes, até se eles [os pais] lessem um pouquinho, daria...

Giacomo Bonetto: Daria, ndo é?

Myrtes Padilha: Daria! Muito! Eles iam ver que, no fim, s6 a aparéncia ¢ que era

diferente.

Giacomo Bonetto: Era uma roupagem...

Myrtes Padilha: E, a desculpa era assim: “Nao, no meu tempo nao estudei assim, ndo era
matematica moderna”.

Mas tinham os que queriam... Tinha uma aluna que tinha dificuldades e eu percebi que
deslanchou. Eu disse a ela: “Nossa, vocé melhorou!”. E ela disse: “E, meu pai me deu

'9’

aulas!” O pai dela era um médico ocupadissimo e largava tudo para dar aula para ela!
Giacomo Bonetto: E ja era matematica moderna?

Myrtes Padilha: Era. Eu disse a ela: “Vocé melhorou, progrediu!”. E ela respondeu: “Meu
pai me deu aulas!” Ela ficou toda assim, sabe?! Porque para o aluno, se o pai pagasse um
professor particular ndo seria a mesma coisa. Ele [0 médico] também ndo fez matematica
moderna, nao ¢?

Giacomo Bonetto: E conseguiu ensinar.

Myrtes Padilha: E, ensinou muito bem a menina. Foi importante para ela.

Giacomo Bonetto: Sobre os cursos que eles [os professores] deram sobre a matematica

moderna no Mackenzie em S3ao Paulo, a senhora se lembra o que eles falavam da

matematica moderna nessa época?
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Myrtes Padilha: O Castrucci estudava muito a teoria dos conjuntos e deixava a gente
louquinha para fazer aqueles graficos, os pares ordenados... Era muito bom e o professor
podia ficar um més [no curso], porque ele tinha trés meses de férias; dezembro
praticamente inteirinho, porque [as férias] eram do dia cinco em diante, [0 trabalho] ndo

chegava até o dia 10.

Giacomo Bonetto: E no meio do ano tinha férias também, nao tinha?

Myrtes Padilha: Tinha mais um més. Primeiro era em junho, depois passou a ser em julho.
Praticamente eram quatro meses [de férias].

Eu me lembro que uma amiga, uma vez, fez um curso e a turma falava para ela: “Olha,
traga o diploma pela mao!” [Rindo] Ela fez sexologia na Bélgica.

Do que ¢ que eu estava falando mesmo?

Giacomo Bonetto: De junho, julho...

Myrtes Padilha: Ah! Em uma ocasido, eu me lembro que um parente da minha cunhada
falou: “Nossa! Professor tem muitas férias! Quatro meses de férias, o que ¢ isso!” E ela
respondeu: “E que a gente lida com gente, ndo com tijolo!” [Rindo] Chamou-o de pedreiro!
“Nao lida com tijolo!” Por isso precisava de bastantes férias. Precisa estar descansado,
sendo nao tem paciéncia para lidar com aquela turma, ndo ¢? Trinta e cinco [alunos] ja €
muito...

Eu me lembro que uma vez eu dei curso para professores € de quinze passou para dezoito
[alunos] e eu ja senti a diferenca. Com quinze dava para vocé interagir melhor. Com trés a

mais na sala ja era mais dificil.

Giacomo Bonetto: E onde a senhora deu esse curso?

Myrtes Padilha: Teve em varios lugares. Eu dei aula aqui no SESI*’, mas teve em

Campinas inteira.

* Servigo Social da Industria.
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Giacomo Bonetto: A senhora se lembra em que época foi?

Myrtes Padilha: Eu acho que foi na década de setenta, estava tudo alvorogado! Lembro-
me até que, uma vez, uma colega me deu carona e a gente levava aquela montanha de livros
para ver um, ver outro, mostrar um, mostrar outro... Eu a conhecia de 14, ela também dava
aulas para professores. Eu pus tudo no carro dela e quando sai peguei s6 os livros e deixei a
bolsa, as chaves, tudo. Sorte que eu tinha mandado a empregada pegar dinheiro e deixar na
vizinha e ela deixou o dinheiro e as chaves, sendo eu teria que posar na rua, porque ela [a
amiga] me deixou na esquina, ndo sabia onde eu morava, s6 sabia que eu morava por ali.

Ficou a bolsa 14 e eu fiquei com os livros!

Giacomo Bonetto: Esse curso que a senhora deu para professores, era para professores da

rede publica?

Myrtes Padilha: Da rede estadual.

Giacomo Bonetto: E eles davam aula em que nivel?

Myrtes Padilha: Para nivel médio; depois teve também para professores primarios, mas eu

tenho a impressdo de que foram [cursos] separados.

Giacomo Bonetto: A senhora, entdo, deu curso para professores do ensino médio. E nesse

curso a senhora abordou quais assuntos?

Myrtes Padilha: Honestamente eu nem me lembro quais eram. Tinha as apostilas que eram

cedidas e eu acho que quem as elaborou foi o Grupo de Estudos do Ensino da Matematica.

Giacomo Bonetto: E a senhora fez esse curso em Sao Paulo e veio ensina-lo aqui...
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Myrtes Padilha: Isso. Primeiro deram [o curso] aqui no SESI, para os professores, e
depois passaram para toda a rede. A gente preparou uma por¢do de professores nisso. Eu

nem me lembro quais assuntos eram...”"

Giacomo Bonetto: Mas era um material trabalhado pelo Grupo de Estudos do Ensino da

Matematica...

Myrtes Padilha: Era.

Giacomo Bonetto: Perfeito, professora, eu acho que ¢ isso. Tem mais alguma coisa de que

a senhora se lembre?

Myrtes Padilha: Nao...

Giacomo Bonetto: Entdo, quero agradecer muito pela entrevista. Muito obrigado,

professora!

* Em conversa posterior com a professora Myrtes Padilha ficou esclarecido que as professoras Elza Baba e
Lucilia Bechara coordenaram/orientaram tal treinamento em Sdo Paulo. Apds tal treinamento a professora
Myrtes em Campinas deu o curso em dois momentos: primeiramente para professores de matematica, em
geral de 5* a 8" séries, e, posteriormente para professores que ndo eram necessariamente de matematica
incluindo também professores do primario (1% a 4* séries). Infelizmente ela ndo se lembrou quais contetidos
foram ensinados ou se func¢do era um deles.
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ENTREVISTA 3: Douglas Leite Bicudo em 27/ 02 / 2007.

Giacomo Bonetto: Gostaria, primeiramente, que o senhor se identificasse.

Douglas Bicudo: Meu nome ¢ Douglas Leite Bicudo.

Giacomo Bonetto: Gostaria que o senhor falasse um pouco sobre sua formagao escolar,

académica, sobre onde o senhor estudou...

Douglas Bicudo: Eu nasci na cidade de Bernardino de Campos, em 1942. Fiz o ginasial 14
mesmo, inclusive, o inauguramos. O colegial eu fiz em Santa Cruz do Rio Pardo, que ¢ uma
cidadezinha perto de Bauru. Bem, de 14 eu fui para Sao Paulo e fiz o cursinho - naquela
época era o Nove de julho. Isso foi em 1964 ou 1965. Depois eu fiz o vestibular da USP”'
em Presidente Prudente e fui aprovado; fiz o da Escola Federal do Parana e fui aprovado
também; fiz o de Pendpolis: fui aprovado também. Fiquei procurando emprego nestes
lugares.

Ah, eu me esqueci de uma coisa: Eu gostei muito de Presidente Prudente porque 14,
quando eu fui fazer o vestibular, tinha um curso chamado CADES*. Eu o fiz e fui

aprovado, o que, naquela época, me dava o direito de dar aulas.

Giacomo Bonetto: Em 1965?

Douglas Bicudo: E. Entdo eu ja estava diplomado 14 e autorizado a lecionar pelo Estado de

Sdo Paulo.

Giacomo Bonetto: E era matematica?

Douglas Bicudo: Era matematica.

>! Universidade de Sao Paulo.
2 CADES (Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundério).
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Giacomo Bonetto: Mesmo antes de terminar a faculdade?

Douglas Bicudo: Eu nem tinha entrado ainda, nem tinha feito o vestibular. Depois eu fui
fazer o vestibular 14 mesmo, na faculdade, e fui aprovado.

Bem, nessas escolas [em Presidente Prudentes, Jacarezinho e Pendpolis] eu fui
aprovado numa boa colocag@o, mas o problema era como custear isso [0os estudos]. Entdo
eu sai para procurar emprego. Pretendia ficar em Presidente [Prudente], mas foi muito
dificil e eu ndo consegui. No Parand, muito menos. Por sinal, eu tinha passado em primeiro
lugar 14. Como em Pendpolis eu tinha feito [vestibular], por obra do destino, comecou a
chover. Eu parei numa porta e essa porta era do dono de uma escola que me chamou para

dentro, batemos papo e ele me arrumou emprego. E 14 eu fiquei, na faculdade de Penapolis.

Giacomo Bonetto: Qual era a faculdade?

Douglas Bicudo: Era uma fundacdo... Acho que era municipal. Faz muito tempo, ndo me

lembro muito bem.

Giacomo Bonetto: O senhor comecou em 1966, 1967? Foi em que ano?

Douglas Bicudo: 1968. Neste meio tempo, procurei emprego e aconteceu um monte de
coisa...

Ali eu terminei a faculdade e logo em seguida fui para Fernandopolis, um
pouquinho para 14 de Rio Preto [Sdo José do Rio Preto]. Cheguei em Rio Preto, na
Delegacia de Ensino — e tinha uma outra, regional, naquela época em que havia esse tipo de
organizacdo do Estado — que era de Rio Preto e Fernandopolis. Trabalhei cinco anos em

Fernanddpolis.

Giacomo Bonetto: Lecionando sempre matematica?

Douglas Bicudo: Matematica e fisica.
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Giacomo Bonetto: Para o ensino médio?

Douglas Bicudo: Para o colegial, s6 colegial. De 14, eu prestei concurso e passei. Escolhi
uma cidadezinha perto da minha terra, Manduri. Fiquei 14 uns cinco anos e depois, na
remo¢ao, eu vim para Campinas. Nao seria bem Campinas, eu vim para Sumaré. Lecionei

um ano e meio 14 e vim para Campinas, direto para o [Colégio] Carlos Gomes.

Giacomo Bonetto: A partir desse momento o senhor sempre deu aulas no Carlos Gomes,

até se aposentar?

Douglas Bicudo: Sim. Se bem que, para completar a jornada, precisei lecionar no

. . 53
Francisco Ponzio™.

Giacomo Bonetto: E era estadual também?

Douglas Bicudo: Estadual. Todas eram estaduais. Lecionei em um cursinho chamado...

Ah, sim! Quando eu lecionei em Manduri, lecionei também em Santa Cruz do Rio

Pardo, em um cursinho que existia 14 - o Positivo - que era do Parand. Depois eu vim para

ca [Campinas] e comecei a lecionar em um outro curso aqui.

Giacomo Bonetto: E aqui em Campinas era no Carlos Gomes e no Ponzio...

Douglas Bicudo: Que era 14 no Swift [Bairro].

Giacomo Bonetto: E sempre ensino médio, colegial?

Douglas Bicudo: Sempre colegial. Algumas vezes, para completar a carga, eu lecionava

até desenho geométrico.

Giacomo Bonetto: Desenho geométrico para a oitava série?

53 EE Francisco Ponzio Sobrinho.
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Douglas Bicudo: E, esse nivel.

Giacomo Bonetto: O senhor se lembra em que ano chegou aqui em Campinas?

Douglas Bicudo: Em 1985 eu cheguei aqui. O concurso, acho que foi em 1979, ou 1978,

com o Paulo Maluf.

Giacomo Bonetto: No governo Paulo Maluf?

Douglas Bicudo: Sim.

Giacomo: Bonetto: Ai, o processo de atribuicdo até a remog¢do para ca foi de 1979 até,

aproximadamente, 19857

Douglas Bicudo: E, acho que foi a tnica [atribui¢do] que se deu no meio do ano.

Giacomo Bonetto: E no Carlos Gomes o senhor também dava fisica e matematica ou so

matematica?

Douglas Bicudo: S0 matematica. La tinha professor de fisica, que, alids, ¢ uma das

matérias que mais gosto. No entanto, eu dava aulas s6 de matematica.

Giacomo Bonetto: E quais sdo as lembrangas que o senhor tem a respeito das aulas em

geral? Como eram suas aulas?

Douglas Bicudo: [Voltando ao assunto de sua formacdo] Antes, na minha formagao ainda,

eu comecei a fazer doutorado 14 na Unicamp.

Giacomo Bonetto: Em matematica?
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Douglas Bicudo: Em matematica. Mas eu fui aceito em 1985 e aconteceu um acidente com
0 meu irmdo, que ficou com um grave problema de coluna, foi uma desgracga. Eu tive que
abandonar tudo e ndo tinha feito aquele exame de verdao. Mas, pelo menos, tinha sido
aceito! O “ser aceito” € que ¢ o problema maior!

Giacomo Bonetto: Nao pdde dar prosseguimento?

Douglas Bicudo: Nao pude.

Giacomo Bonetto: Caso o senhor se lembre de algo, mesmo que ndo estivermos falando do

assunto, € o senhor queira dizer, pode contar, falar...

Douglas Bicudo: Nesse meio tempo, fiz uma poés-graduacao e um aperfeigoamento.

Giacomo Bonetto: E essa pds-graduagdo foi em matematica, também?

Douglas Bicudo: Foi em matematica.

Giacomo Bonetto: E onde foi?

Douglas Bicudo: Se eu ndo me engano foi em Jales, com o professor Domingos, ndo me

lembro do nome completo dele. O curso era de Estatistica e ndo me lembro o que aconteceu

com o curso no fim, que pdde apenas nos dar documentos de Probabilidade.

Giacomo Bonetto: O senhor falou que fez uma pos-graduacdo e um aperfeicoamento. A

especializacdo era em qué?

Douglas Bicudo: Em geometria moderna, em Votuporanga. O nome do professor eu nao

me lembro.
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Giacomo Bonetto: Nao tem problema. E quais sdo suas lembrangas, suas reflexdes, a

respeito de como eram as suas aulas? De um modo geral...

Douglas Bicudo: De um modo geral, no inicio, era um respeito quase que total, os alunos
me respeitavam, mas me odiavam, também. Nao sei se era porque eu vinha com o espirito
da USP, mas eu ndo perdoava nada, esse era o problema. E depois, com o tempo, fui
enxergando; muito mais depois de casado e cheio de filhos, fui ficando um pouquinho
melhor na aceitagdo de aluno, passei a entendé-los. E nessa trajetoria toda, eu também
entendia fazendo uma andlise do que eu fui [quando aluno], porque eu era malandro,
safaddo. Entdo, quando um aluno aprontava, eu sabia por que ¢ que ele tinha aprontado. Eu
sabia tudo. Eu ndo fui um aluno que s6 estudava, “Caxias”. Embora parecesse para os
outros, eu nao tinha nada de “Caxias”. E, no finalzinho, a falta de respeito era tdo grande
que, em um intervalo, eu sai da sala e, ao voltar, ndo tinha mais carteira, ndo tinha mais

alunos, ndo tinha mais nada. Jogaram tudo pela janela, 14 no Carlos Gomes.

Giacomo Bonetto: E isso foi em que ano?

Douglas Bicudo: Em 1994.

Giacomo Bonetto: O senhor se aposentou em que ano?

Douglas Bicudo: Em 1997; minto, em outubro de 1998.

Giacomo Bonetto: Ok. Agora eu queria saber sobre algumas recordagdes que o senhor tem
a respeito dos livros didaticos e sobre os materiais de apoio. Primeiro, sobre a adoc¢do dos
livros didaticos e outros materiais de apoio. Como ¢ que funcionava a adogao? No Estado,

geralmente, se adotavam os livros...

Douglas Bicudo: Os livros? Como eu diria...? Eu sempre adotava alguns autores. Inclusive,

eu tenho ai um livro, que se eu ndo me engano ¢ do Jacomo Stavale, um vermelho.
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Giacomo Bonetto: Seria esse? Posso puxar? [Da estante]

Douglas Bicudo: Pode. Nao, ndo ¢ esse, ¢ um bem fininho, destes comuns. Parece que esta

aqui...

Giacomo Bonetto: [Lendo o livro] José Roberto Bonjorno. Giovanni & Bonjorno.

Douglas Bicudo: Esse ¢ um deles também. Eu ndo me lembro...

Giacomo Bonetto: Acho que o Jacomo Stavale ¢ de um periodo anterior, ¢ mais antigo.

Talvez o senhor tenha confundido com o Giovanni.

Douglas Bicudo: E, foram os trés wiltimos livros adotados.

Giacomo Bonetto: [Lendo o livro] Jos¢ Ruy Giovanni, Jos¢ Roberto Bonjorno.

Matematica 2° grau, da [editora] FTD.

Douglas Bicudo: E tinha um outro também, até ndo sei quem €, mas esta aqui, ¢ um
branco. [Procura na estante] Nao ¢ esse... Deixe-me ver... [Mostrando um outro livro] Este
aqui eu também adotei.

Giacomo Bonetto: Deixe-me ver.

Douglas Bicudo: [Nao encontrou o livro branco] Nao sei se anda por ai, viu...

Giacomo Bonetto: Esse aqui o senhor também adotou? [Referindo-se ao livro pego pelo

professor Douglas na estante].

Douglas Bicudo: Adotei, mas poucos foram aqueles [alunos] que compraram.
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Giacomo Bonetto: Esse é Matemadtica Basica, Antar Neto, Editora Atual. Deixe-me ver o

ano: 1984.

Mas, entdo, as respeito da adogado dos livros, professor, qual era o critério para a adogao?

Douglas Bicudo: Fui aluno do professor Scipione di Pierro Neto. Eu tinha, assim, uma
simpatia por ele e seus livros eram bons. Em um curso que eu estava fazendo, ele estava la
e fui perguntar sobre o livro dele, porque tinha algumas coisas meio estranhas. Ele me
disse: “Nao fui eu quem fez isso, foram meus alunos que organizaram esses exercicios. Eu
nem sei o que € isso”. A, entdo, eu perdi aquele encanto e comecei a procurar outros tipos

de livros.

Giacomo Bonetto: Entdo, o senhor chegou a adotar livros do professor Scipione. E o curso

que o senhor fez com ele, foi onde?

Douglas Bicudo: O [curso] ginasial. E da minha turminha, o que saiu de professor de
matematica de 14, devido ao Scipione, foi incrivel, porque ele era um professor espetacular,
extraordinario.

Giacomo Bonetto: Entdo, uma das adogdes foi em fun¢do de conhecer o professor?
Douglas Bicudo: Nao seria bem a adog¢ao, seria a indicagdo, porque as minhas aulas eram
baseadas nas apostilas de cursinho. Se bem que isso foi no inicio, pois eu pensava como
muitos professores, na €poca, pensavam: “Eu vou dar o meu curso de tal forma que se ele
[0 aluno] for fazer o vestibular, vai passar”. Entdo, ndo era a formacao de um cidadao.

Giacomo Bonetto: Era para o vestibular?

Douglas Bicudo: Para o vestibular. Era o objetivo unico. Depois comegamos a entender

que ndo era bem assim.
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Giacomo Bonetto: E as aulas eram baseadas, no inicio, como o senhor disse, nas apostilas

de vestibular. O senhor fazia algum material para distribuir entre os alunos?

Douglas Bicudo: Ah, isso! Eternamente! Eu comecei quando apareceu aquele computador
da Apple, lembra-se disso? Vinha um mostrador com teclado, tudo junto; e tinha assim, de
lado, aquele disquete flexivel. Desde aquela época eu sempre fazia uma lista de exercicios -
dos melhores exercicios - alguma teoria, alguma coisa assim.

Giacomo Bonetto: Para passar para eles e trabalhar em sala?

Douglas Bicudo: Exatamente.

Giacomo Bonetto: Ok. Em relagdo aos livros ou aos materiais que o senhor usava: o

quanto era usado em sala de aula? Os alunos, como o senhor disse, compravam?

Douglas Bicudo: Houve uma época em que eu fiz uma biblioteca de sala. Entdo, todo
aluno que pudesse arrumar um livro qualquer - do vizinho, de um parente, de um irmdo —
trazia-o para a sala e nds, no momento da aula, podiamos pegar um livro de 14, tirar uns
exercicios e colocar na lousa. At¢é mesmo o jornal do vestibular o pessoal pegava;
mostrdvamos no quadro e faziamos aqueles tipos de exercicios.

Giacomo Bonetto: Esse era um procedimento?

Douglas Bicudo: Era o procedimento. Isso até 1972,1973.

Giacomo Bonetto: Houve uma época em que as editoras divulgavam, mandavam os livros

por cortesia. E esses livros?

Douglas Bicudo: Esse ¢ o que eu estava procurando aqui e ndo achei. Fundamentos da

matematica.
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Giacomo Bonetto: Fundamentos da matematica elementar, seria esse ou ndo, do lezzi?

Douglas Bicudo: Nao sei...

Giacomo Bonetto: Era uma colecdo de dez volumes...

Douglas Bicudo: A de dez volumes eu nao adotei, ndo. Eu tenho ai, mas acho que nao ¢

dele ndo. Talvez seja desse mesmo Ruy ndo sei das quantas, aquele Giovanni & Bonjorno.

Giacomo Bonetto: Ruy, Giovanni.

Douglas Bicudo: Eu acho que ¢ do Giovanni. N3o sei quem ¢é, ndo me lembro mais...

Giacomo Bonetto: Entdo, o procedimento do uso do livro didatico era mais ou menos esse

e tinha a biblioteca também.

Douglas Bicudo: Tinha, at¢ 1972, 1973. Dai para frente, ndo. Ai se adotava o livro,

mesSmo.

Giacomo Bonetto: E os alunos compravam?

Douglas Bicudo: Compravam.

Giacomo Bonetto: Compravam e traziam?

Douglas Bicudo: Compravam e faziam o livro, pagina por pagina.

Giacomo Bonetto: Vou passar para o momento de perguntas a respeito de funcdes. A

primeira coisa que eu gostaria que o senhor comentasse ¢ sobre recordacdes de como o

senhor aprendeu fung¢des e se o senhor se lembra de quando lhe ensinaram fungdes.
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Douglas Bicudo: Na época em que eu fiz, existia o colegial A e B. Entdo, vocé optava pelo

colegial A, que seria a preparacdo para engenharia, matematica, fisica...

Giacomo Bonetto: O cientifico?

Douglas Bicudo: O cientifico A. E o cientifico B preparava para medicina, etc. Como meu
pai era dentista, queria que eu fizesse odontologia, entdo eu fiz opgdo para o cientifico B.
Quando eu terminei, deitei um truque 14 no meu pai e arrumei um professor de desenho,
geometria e descritiva, sO para reforco, e fui fazer os vestibulares. Inclusive, o cursinho
Nove de julho era para medicina.

Giacomo Bonetto: Nao era para matematica?

Douglas Bicudo: Nao, nao era.

Giacomo Bonetto: E o senhor se lembra de quando lhe deram func¢do, como lhe foi

passado, como lhe foi ensinado?

Douglas Bicudo: Eu ndo me lembro de como me foi passado, mas eu me lembro de como

eu passel.

Giacomo Bonetto: A gente ja vai chegar nisso. Vamos falar de como o senhor ensinou
funcdo. Vamos falar, primeiramente, se o senhor se lembra de como ensinou fungdo pela
primeira vez. Nas primeiras vezes, como o senhor fez?

Douglas Bicudo: Eu comecei ensinando os eixos cartesianos, fazendo comentarios de todo
o plano cartesiano, colocando os quatro quadrantes, definindo direitinho alguns pontos e

dali para a frente eu fui colocando as fungdes.

Giacomo Bonetto: Essa foi a primeira vez?
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Douglas Bicudo: A primeira vez.

Giacomo Bonetto: E na maioria das vezes, como o senhor ensinava fun¢ao?

Douglas Bicudo: Depois, quando eu vi que ndo deu certo [da primeira forma], eu comecei
a ensinar xadrez primeiro, a notacdo do xadrez e, inclusive, depois dei aulas até para cegos,
fazendo o geoplano.

Giacomo Bonetto: Usando as coordenadas do xadrez?

Douglas Bicudo: Usando as coordenadas do xadrez e depois tinha o problema de imagem,

porque o cego ndo conseguia vé-la.

Giacomo Bonetto: A imagem da fung¢ao?

Douglas Bicudo: E porque, por exemplo, se ele pega um tridngulo e uma pirimide, acha

que ¢ a mesma coisa, mas ndo ¢. Entdo, o plano [cartesiano] fica muito mais dificil.

Giacomo Bonetto: Entdo, o senhor ensinava fun¢do usando bastante a questdo do plano

cartesiano. Seria 1Sso?

Douglas Bicudo: E. Teria que dominar mesmo o plano cartesiano para depois comegar a

falar em fungoes.

Giacomo Bonetto: Entdo, a introducao de fungdes comecgava pelo plano cartesiano?

Douglas Bicudo: Sim. Os eixos, primeiramente, depois o primeiro quadrante e em seguida

o segundo.

Giacomo Bonetto: E como o senhor conceituava fungdo e passava a idéia de fungdo para

eles?
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Douglas Bicudo: Ai ¢ complicado, ndo ¢é? Primeiro eu enchia de exemplo, até eles

desconfiarem o que era fungdo.

Giacomo Bonetto: Exemplos de que tipo?

Douglas Bicudo: Eu ndao me lembro de mais nada! Mas era sempre aquele problema: vocé
tem um campo aqui e vai relacioné-lo e correspondé-lo com outro campo. Entdo, vocé tem
uma funcdo que vai levar esse campo com um numero correspondente aquele [campo] 14.
Giacomo Bonetto: Sempre usando essa idéia de campo, de conjunto...

Douglas Bicudo: Relacdo e correspondéncia.

Giacomo Bonetto: A funcao era trabalhada por ai... E como o senhor disse, comegava com

bastante exemplo.

Douglas Bicudo: Sim, bastante exemplo, inclusive umas partidinhas de xadrez com a

molecada, aquela coisa toda.

Giacomo Bonetto: Perfeito. E sobre os exercicios em sala de aula? Que tipo de exercicios

o senhor costumava dar para eles [aos alunos]?

Douglas Bicudo: Eu fazia com que eles fizessem uma distingdo do plano, do espaco. Fazia
esse jogo de cores e a correspondéncia dentro do plano. E essa correspondéncia, no fim, se

transformava em linha reta e em outras fung¢des.

Giacomo Bonetto: E nas provas, o que o senhor costumava cobrar realmente sobre

fung¢des? O que ndo faltava em uma prova sua de fungdes?

Douglas Bicudo: Gréaficos.
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Giacomo Bonetto: Toda prova sua tinha graficos?

Douglas Bicudo: Sempre tinha grafico, bem mixuruca, mas tinha.

Giacomo Bonetto: Para ele [0 aluno] construir um grafico ou para analisa-lo?

Douglas Bicudo: As duas coisas. Construia o grafico e dava o nome dele. Tinha que fazer
uma certa analise, usar as dicas que a gente tinha dado durante as aulas para poder saber se

cortaria o eixo do y, se cortaria o eixo do x, definir e dar os nomes corretos.

Giacomo Bonetto: Ok. O que o senhor considera mais importante, essencial, no ensino de

fungdo? O que ndo pode faltar?

Douglas Bicudo: Em minha opinido, ¢ o campo de existéncia dessa funcdo. Se ele

conseguir enxergar o campo de existéncia, eu acredito...

Giacomo Bonetto: E o campo de existéncia, o que seria? O dominio?

Douglas Bicudo: E, o dominio. Chegar a conclusio de que existia R". E isso ai, mas
P . , 3 .
sempre s6 com o plano. Alguns alunos conseguiam enxergar além do R”, mas era suficiente

oR%

Giacomo Bonetto: Ok. Gostaria que o senhor comentasse alguma coisa a respeito das
abordagens para funcdo. A gente sabe que tem a abordagem numérica, a algébrica ¢ a
grafica no ensino de fungdes. O que o senhor poderia comentar sobre o que acha importante
da abordagem numérica, primeiramente? Como o senhor costumava trabalhar? Trabalhava

essa abordagem ou priorizava a algébrica ou a grafica? Como era isso?
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Douglas Bicudo: Eu acredito que, na época, eu colocava de uma forma crescente. Entao
ele [0 aluno] aprendia primeiro a correspondéncia numérica e depois partia para a algébrica.

Nao sei, dependia do programa.

Giacomo Bonetto: E onde entrava a abordagem grafica?

Douglas Bicudo: Com as defini¢gdes das fungdes, na visualizagao dos planos.

Giacomo Bonetto: E a respeito de aplica¢des praticas sobre o ensino de fun¢des? O senhor

chegava a dar aplicacdes?

Douglas Bicudo: Como eu lecionei fisica, ficavam bem mais faceis essas aplicagdes, como
no caso, por exemplo, do movimento uniforme retilineo, curvilineo, aceleragao, esse tipo de

coisa.

Giacomo Bonetto: Entdo, o senhor buscava na fisica os exemplos de aplicagdo pratica para

fungoes.

Douglas Bicudo: Exatamente, mas porque eu lecionava fisica, entdo, achava bem mais

facil.

Giacomo Bonetto: E a respeito da anotacgdo algébrica no ensino de fungdes, a maneira de

representar a letra de x e outras representacdes?

Douglas Bicudo: Havia um livro, ndo sei qual, que colocava isso direitinho, utilizando uma
linguagem... Eu ndo me lembro qual era o espirito da coisa, mas eu sei que formava
sentengas, as vezes periodos, para que o aluno fosse substituindo de tal forma que
transformasse em uma equagdo. Por exemplo: fulano tem trés magas e magas passavam a
ser x,; trés magas eram 3x. Era esse tipo de colocagdo. Trabalhava desse jeito e ia
formando... Esse ¢ o elementar, o comecinho, para depois ir formando as equacdes e as

fungoes.
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Giacomo Bonetto: Ok. Do que o senhor se lembra a respeito das dificuldades e das
facilidades que os alunos tinham quando aprendiam func¢des? O que era mais dificil para

eles e o que nao era?

Douglas Bicudo: O mais dificil para eles era prestar atencdo [rindo]. Para prestarem
atencao era um inferno, mas quando prestavam, ndo havia problemas. A dificuldade maior

era fazé-los pararem na carteira [rindo].

Giacomo Bonetto: E se a gente fizer um paralelo entre o ensino de fungdes e outros
assuntos dentro da matematica: o senhor considera que os alunos tinham mais facilidade
com fungdes ou era em outros assuntos que eles tinham mais facilidade? Ou dificuldades,

se fizéssemos um paralelo.

Douglas Bicudo: Em geometria analitica... As fungdes sao dadas no primeiro colegial e ja
no terceiro, em geometria analitica, ele [0 aluno] vai usar quase tudo que aprendeu no
primeiro. Entdo, aprende mais quem viu fun¢do do que quem nunca viu. Se bem que
[funcdo] ¢ dada também na oitava série.

Olha, tem certas coisas que sdo prejudicadas devido ao ano anterior. Entdo, a
primeira coisa que tem que ser feita ¢ uma andlise do grau em que esta o aluno, porque nao
adianta querer fazer alguma coisa se ele ndo sabe nada. Do nada ndo tem jeito, tem que ter

alguma base.

Giacomo Bonetto: O senhor citou como exemplo a geometria analitica. Onde eles [os

alunos] tinham mais facilidades e dificuldades? Seria em fungdes, em geometria analitica...

Douglas Bicudo: Quando comegava interseccao, mas a dificuldade era minima.

Giacomo Bonetto: A interseccao de graficos?
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Douglas Bicudo: E, de duas retas. Entdo teria que se fazer o grafico e depois fazer uma

analise e um sistema para achar uma forma algébrica e a grafica.

Giacomo Bonetto: Ai eles tinham um pouco de dificuldade...

Douglas Bicudo: Sim, ¢ mais trabalhoso também, ndo ¢? Mas quando aprendiam, eles

aprendiam mesmo.

Giacomo Bonetto: Aprendiam de maneira tranqiiila...
No uso do livro didatico para o ensino de funcdes, o senhor se lembra de algum

livro, em especial, para o ensino de fun¢des? E quais eram?

Douglas Bicudo: Eu usei alguns livros de fungdes, mas ndo garanto se estdo todos ai,
porque uma grande parte eu doei. Fiz besteira, mas doei. As vezes, a gente se lembra e,

embora eu ndo enxergue mais, com lupa eu me viro.

Giacomo Bonetto: E no ensino, como o senhor escolhia...

Douglas Bicudo: Vocé me fez uma pergunta e eu nao te respondi: quando eu fiz o CADES,
foi a primeira vez na minha vida que eu ouvi falar em matematica moderna. Havia um
livro, que eu ndo me lembro [do nome], mas ele deve estar aqui. [Procurando] Deve ser este

aqui, um amarelinho, dé uma olhada... Nao, ndo ¢€...

Giacomo Bonetto: Tem esse: Elementos da teoria dos conjuntos, do Castrucci,

amarelinho. Seria esse?

Douglas Bicudo: Esse mesmo, do Castrucci.

Giacomo Bonetto: Deixe-me s6 dizer qual é o livro: Grupos de Estudo do Ensino da

matematica — GEEM, Elementos da teoria dos conjuntos, Benedito Castrucci, de 1975,

> Analisamos a 3* edicdo revista e datada de 1968.
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Douglas Bicudo: Esse foi meu primeiro contato.

Giacomo Bonetto: Foi o seu primeiro contato com fun¢ao?

Douglas Bicudo: Isso. Muita coisa eu nunca usei na vida, principalmente logica
matematica. Eu disse que o Scipione deu uma escorregada em um livro dele de primeiro

colegial, eu fui perguntar e ele falou que nao tinha nada a ver com aquilo. Entdo, percebe...

Giacomo Bonetto: A primeira vez, o primeiro contato do senhor com esse livro...

Douglas Bicudo: Foi com esse livro ai. Foi um transtorno, porque eu queria introduzir
matematica moderna em uma escola onde os pais estudaram sem nunca ter visto a teoria
dos conjuntos. Entdo, eles diziam: “Antigamente eu conseguia ensinar meu filho, hoje o

"9

senhor fez uma atrapalhada ai que eu ndo consigo fazer mais nada!”. Entdo foi aquele
transtorno, porque eles me cobravam e diziam: “Eu entro na escola de novo?”. E os alunos
ndo tinham mais o pai, ndo tinham mais a mae, ndo tinham um professor particular, ndo

tinham mais ninguém. Isso em 1967.

Giacomo Bonetto: E o que o senhor fez? Continuou ensinando?

Douglas Bicudo: E o que eu disse, no comeco eu era muito radical. Nao queria saber se
existia pai, mae, se era filho ou o que era. Uma vez, sai da escola meio corrido. Eu tinha um
Fusca e choveu pedra para todo lado, um negocio assim, sabe? Nao voltei mais no outro

ano e mandei as provas pelo correio [rindo].

Giacomo Bonetto: Nao voltou mais la...

Douglas Bicudo: Niao era costume, na época, acontecer isso, de sair corrido. Mesmo em
Penépolis, quando cheguei e comecei a lecionar naquela escola, nos mictorios da rua tinha

gente que escrevia um monte de besteira e colocava meu nome 1a. Em frente a escola havia
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um jardim e o mictério daquele jardim estava um horror, picharam para todo lado [rindo].

Mas eu fui melhorando...

Giacomo Bonetto: Voltando, entdo: Um dos primeiros contatos que o senhor teve com

fun¢des foi com esse livro aqui...

Douglas Bicudo: Mas deixe-me contar uma coisa, lembrei-me de um negocio engragado:
Nao era s6 eu que apanhava de aluno, ndo! [Rindo] Tinha um professor de artes que falou
[para os alunos]: “Vou escolher um quadro e quero que vocés fagam um trabalho”. E na
hora da classificacdo de qual seria o quadro que iria para a exposicao, ele escolheu um 14 e
cobriram-no de tapa [rindo].

Giacomo Bonetto: Pegaram o professor de artes, ndo foi s6 o de matematica [rindo].

Douglas Bicudo: Para vocé ver que o espirito era terrivel.

Giacomo Bonetto: Mas, entdo, quando o senhor escolhia ou usava um livro para o ensino

de fungoes, como era? Usava so6 o livro adotado ou fazia uma miscelanea?

Douglas Bicudo: Ah, uma miscelanea. E o caso, por exemplo, da biblioteca na sala de aula.
Fazia um convite para os alunos: “Tragam os livros para nos usarmos”, esse tipo de coisa.
Os proprios alunos escolhiam. Eles falavam: “Eu quero saber sobre isso”, e eu estendia o
assunto.

Giacomo Bonetto: Escolha a partir da opinido deles...

Douglas Bicudo: E, depois de uma teoria e tal. Ai, eles teriam condigdes.

Giacomo Bonetto: Ai, selecionava os exercicios de varios livros?

Douglas Bicudo: Exatamente.
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Giacomo Bonetto: Ok. Eu gostaria que o senhor comentasse um pouco a respeito da
transformagao que o senhor percebeu na maneira de ensinar fungdes no decorrer dos anos.

Se houve essas transformagdes ou ndo e quais foram.

Douglas Bicudo: [O ensino] Foi decaindo, decaindo, decaindo e virou uma coisa incrivel.
Nos primeiros tempos em que lecionei, eu dava, naquela época, derivadas. E olha que ¢
importantissimo para o colegial e, no entanto, nem se pensa nisso, porque ¢ capaz de dar

um problema grave 1a. No comeco, eu lecionava limites e derivadas.

Giacomo Bonetto: No comeco o senhor chegou a trabalhar limites e derivadas com os

alunos?

Douglas Bicudo: Era uma beleza, porque no terceiro ano havia uma recordacio de toda a
matéria, desde o ginasial até o colegial, com limites e derivadas. Quando desapareceram
derivadas e limites, ficou um negdcio... Nao havia mais recordacdo, entdo, [os alunos]
foram se esquecendo, se esquecendo... Inclusive geometria foi desaparecendo. Foi
desaparecendo tudo, ndo ¢? Tudo o que o pessoal ia dar e ficava dificil demais, ao invés de

insistir, tiravam. Entdo, foram tirando, tirando, tirando...

Giacomo Bonetto: Entdo, a principal transformacdo - vamos dizer - para o ensino da
matematica ou para o ensino de fungdes, foi a supressdo de alguns capitulos, de algumas
coisas que se ensinavam; uma delas foi limite e derivadas.

Douglas Bicudo: Mas entraram outras, ndo ¢? Como a estatistica...

Giacomo Bonetto: E de fungdes? O senhor se lembra quais fungdes eram trabalhadas?

Com certeza a gente pode dizer, por exemplo, a fun¢do de primeiro grau, a de segundo

grau...
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Douglas Bicudo: Havia uma época em que se fazia calculo, do Cardano, ¢ de terceiro grau,
~ 1 “ r ~ ’, rr 3 A .
ndo ¢? E aquele célculo para achar o x, ou entdo o x’, x""ou o x , aquelas com trés. Depois

o Cardano saiu fora, s6 ficou primeiro e segundo grau.

Giacomo Bonetto: Mas aquelas fungdes que o senhor chegou a ensinar, eram fungdes de

primeiro grau, de segundo grau?

Douglas Bicudo: Até o terceiro grau. Depois, desapareceram.

Giacomo Bonetto: E funcdes trigonométricas?

Douglas Bicudo: Ah, sim, também desapareceram; uma judiagdo, ndo ¢? Eu tenho livros
s6 com fungdes, trigonometria plana, espacial... Devem estar aqui, 14 em cima, eu nao
enxergo direito... Era uma beleza, tdo gostoso, tdo gostoso... Usei a tdbua de logaritmos,
mas depois ela desapareceu, porque entrou a calculadora cientifica. E depois acabou tudo.

Inclusive, vou te contar um... Eu pedi para os alunos me trazerem a maquina de
calcular e veio um pai de aluno, uma fera, dizendo assim: “O senhor estd querendo eliminar
o raciocinio do meu filho!”. E eu tentei explicar-lhe de tudo quanto foi jeito, ndo adiantou,
ele ndo aceitava. Entdo falei a ele: “Eu tenho em um livro a explicagdo”. E ele me disse:
“Entdo me traga essa explicagdo”. Eu fui ver e ndo tinha nada. Escrevi para o Elon Lajes
Lima e ele me respondeu na RPM —, que tem ali — ndo sei se vocé ja observou — a Revista
do Professor de Matematica. Ele me respondeu e eu mostrei para o pai do aluno, naquela
época.

A pergunta que eu fiz para ele [ao Elon] foi de fato o que ele respondeu, mas ele
comentou e disse: “Sem mais [nem menos] fulano perguntou...” e botou o meu nome 14,
Douglas, ou seja, ele quis dizer: “Eu ndo entendi porque ele me perguntou, mas eu vou
responder”. Eu ndo falei nada, a minha inten¢do era mostrar, como documento, que aquilo
que eu estava falando era verdade. E ele escreveu um livro — que estd 14 em cima [na
estante] — e botou o meu nome na historia dele [risos]. E engracado, porque até hoje eu
acho que ele ndo sabe o que aconteceu. Eu estou falando isso, porque outro dia eu abri o

livro e me lembrei disso. [Pega o livro] Foi esse aqui.
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Giacomo Bonetto: Meu professor de matemdtica e outras historias, Elon Lajes Lima,
Colecao Fundamentos da Matematica Elementar, Sociedade Brasileira de Matematica, de

1987.

Douglas Bicudo: Em uma das paginas — eu devia té-la marcado — ele bota meu nome e
fala: “Sem mais...”, como quem diz: “Eu ndo entendi porque ¢ que ele fez essa pergunta”,

mas era para eu ter um documento.

Giacomo Bonetto: Ele foi favoravel ao uso da calculadora?

Douglas Bicudo: Foi; s6 que ele me respondeu de uma forma que o pai do aluno, que era

sitiante, ndo ia entender.

Giacomo Bonetto: Ok. O que o senhor se lembra, para encerrar, a respeito do movimento
da matematica moderna? Qual sua opinido sobre o movimento, sobre os conteudos, a forma

como eram trabalhados, os pontos positivos ou negativos do movimento...

Douglas Bicudo: Bem, no comeco foi dificil até¢ para mim... Foi um choque, nao foi? Eu
era bom em matematica e, de repente, zerou tudo e comecei uma luta. Meu primeiro livro

foi esse ai, que eu guardo de lembranca.

Giacomo Bonetto: Do Castrucci?

Douglas Bicudo: Do Castrucci. Mas no fim eu consegui conquistar essa parte e achei que
foi a melhor coisa que pode acontecer na minha vida, porque eu tinha uma visdo diferente
das coisas; completamente diferente, com maior seguranga até mesmo para ensinar,
baseado em muitos e muitos exemplos, com a teoria dos conjuntos. Alguns problemas que
a gente nem conseguia fazer, acabou conseguindo, entdo eu acho que [a matemadtica

moderna] foi positiva. O engragado ¢ que foi feita em 1780, por ai, ndo foi? A teoria?
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Giacomo Bonetto: De cabega eu ndo vou me lembrar...

Douglas Bicudo: Foi mais ou menos isso, mas sé veio aparecer em 1960, 1965, porque
1ss0 sdo anotacdes de um congresso que houve.

Eu encontrei também um senhor que fez uma exposi¢ao quando saiu esse livro em
Sao Paulo, na USP, professor Antonio Crespo, de Aragatuba. Ele tinha uma oficina de
matematica e eu pedi a ele para me deixar fazer uma pesquisa 14. Tomei nota de tudo que
ele tinha e foi a coisa mais espetacular que eu ja vi. Tudo que vocé pode falar em
matematica e teoria de conjuntos da para transmitir numa oficina. D4 para transmitir as
idéias muito bem, através do material didatico. Foi esse professor Crespo que apresentou e

parece-me que nao foi muito bem aceito.

Giacomo Bonetto: E isso foi em que ano, mais ou menos, o senhor se lembra?

Douglas Bicudo: Em 1969, por ai. Esse Crespo passou tudo em material didatico como,
por exemplo, blocos 16gicos, que usa a teoria de conjuntos. Até criancinha, bebé, consegue
brincar com aquilo. Estava aprendendo! Ele conseguiu fazer um monte de coisa, mas
quando apresentou, ndo foi aceito. Entdo jogou em um canto, na propria escola, Coronel sei
la das quantas, de Aragatuba. Eu fui 14, abri o museu dele — ele me deixou a vontade —

fiquei fucando. Foi muito bom.

Giacomo Bonetto: Eu acho que ¢ isso, professor. Tem mais alguma recordagdo a respeito

do ensino de fung¢des ou qualquer outra coisa que o senhor queira colocar?

Douglas Bicudo: Olha, sdo dez anos ja que eu... Depois eu fiz quatro cirurgias do coragao,
picaram-me, além de eu ter ficado cego — foram oito cirurgias no olho. Entdo, tem hora que
eu paro e fico pensando no nada, sabe? E isso ¢ mal, ficar pensando no nada. Entdo eu
tenho meu divertimento, tenho no computador o xadrezinho, fico brincando, ndo tenho
outra coisa para fazer. E que as pedras [do jogo de xadrez] sdo grandes e s6 com o mouse

da. Ler ndo tem jeito, mesmo no computador. Nao da para mais nada mesmo.
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Por estes dias eu estava pensando no que ¢ que eu vou fazer com isso [com o0s
livros]. Eu tenho um dé que eu vou te contar, de pegar um livro e jogar fora. Mas ndo me
servem para nada! Estdo so estragando a parte da casa.

Pecas de disquete: olha a quantia de disquetes que tem aqui! Quase todas as minhas

aulas eu fui colocando em disquetes.

Giacomo Bonetto: Tem muitos, hein!

Douglas Bicudo: Ah, outra coisa: eu tenho aqui projetor de slides.

Giacomo Bonetto: O senhor usava projetor?

Douglas Bicudo: Usava. Tem partes da geometria aqui.

Giacomo Bonetto: Em s/ides?

Douglas Bicudo: Em s/ides. Tem fisica e matematica. Quinhentos e doze sé de fisica. Aqui

eu ndo sei quantos tem de matematica, mas deve ter uns cento € poucos.

Giacomo Bonetto: Os s/ides que o senhor projetava eram de resumos teoricos, exercicios,

exemplos? O que eram esses s/ides?

Douglas Bicudo: Eram exemplos, amostras de alguma coisa, fazia comentarios. Tinha
muitos graficos. Eu, inclusive, gravava o que ia falar. Na minha época, a aula era um
espetaculo, porque tinha aquela sala ambiente e na nossa, 14 em Fernanddpolis, tinha uma
porta onde voceé tinha a sua biblioteca particular. Os departamentos de matematica ou de
fisica estavam ali, os alunos vinham para a aula e vocé tinha todo o material 14 dentro. Os
alunos podiam virar as carteiras para assistir a uma tela ou fazer esse movimento, assim.
Hoje ndo existe mais isso. Hoje, se botar o aluno para sair de uma sala para a outra, param

no meio do corredor e ndo saem mais, ficam no papo. Naquela época eles iam direitinho.
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Giacomo Bonetto: Eu acho que ¢ isso, professor. Queria agradecer muito ao senhor pela

gentileza da entrevista.

Douglas Bicudo: Eu ndo sei se eu fiz alguma coisa, mas...

Giacomo Bonetto: Ajudou, com certeza ajudou bastante.

Douglas Bicudo: E que eu gosto também do papo, mas, infelizmente, eu ndo sou mais

aquele...

Giacomo Bonetto: Imagine, longe disso!

Douglas Bicudo: Vocé vai ver, dez anos longe de tudo, cego, ndo posso dirigir mais...

Giacomo Bonetto: Muito obrigado, professor.

Douglas Bicudo: Eu s6 queria fazer uma pergunta: Vocé falou que foi a professora Irani...

Giacomo Bonetto: E Ivani!

Douglas Bicudo: Ah, eu fiquei pensando o tempo todo e falei: “Meu Deus do céu, eu tenho

uma conhecida chamada Irani, mas nao me lembro dela”.

Giacomo Bonetto: Eu acho que ¢ Ivani, que ¢ a vice-diretora.

Douglas Bicudo: E Maria Eny, nio é?

Giacomo Bonetto: Ivani, que intermediou no Carlos Gomes - pelo menos foi o que eu

anotei — vice-diretora. Estava 14 no periodo da tarde e foi ela quem me passou seu nome.

Douglas Bicudo: Nao me ¢ estranho esse nome, mas ndo consigo me lembrar.
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Giacomo Bonetto: Foi ela quem me passou. Mas ¢ isso, muito obrigado, professor.

Douglas Bicudo: De nada, as ordens.
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ENTREVISTA 4: Paulo Roberto Moraes de Almeida em 17/ 03 / 2007.

Giacomo Bonetto: Hoje ¢ dia 17 de mar¢o de 2007. Vamos comegar a entrevista,
professor? Gostaria, primeiramente, que o senhor me dissesse seu nome, a idade, a data de

nascimento, a formacao académica de modo geral.

Paulo Almeida: Meu nome é Paulo Roberto Moraes de Almeida, tenho 56 anos de idade,
nasci em 17 de setembro de 1950 e...

Formagado escolar: estudei em escolas estaduais, do tipo gindsio do Estado, como o
[Colégio] Culto a Ciéncia nos idos tempos, em que para entrar vocé fazia uma [prova de]
admissdao. NoOs pardvamos um ano apos o quarto ano primdrio para entrar para a primeira
série do ginasio e era super dificil. Nao era para qualquer um e os que ndo agiientavam iam
para a escola particular. Era o reverso da medalha.

Fiz no Culto a Ciéncia o ginasio e o cientifico, na época. Havia o classico também,
que foi o que a Regina Duarte fez: linguas, etc. O pessoal de exatas, que queria ir para
exatas ou meédicas, fazia o cientifico. Fiz um ano de cursinho no Mack-Poli em Campinas e
prestei [vestibular] para a Unicamp; era o antigo CESCEM™, ndo sei se existe mais. Prestei
0 Mapofei também, 14 em Sdo Paulo, e passei na FEI’°. Minha opgdo era para engenharia
mecanica - que tinha treze alunos para uma vaga.

Mas, nesse meio tempo, saiu o resultado da Unicamp e eu entrei em engenharia
mecanica. L4 se foi o professor Paulo — que ndo era professor — para a Unicamp.

O primeiro ano foi basico, ndo havia nada do que existe 14 [na engenharia], entdo eu
adorei; calculo, matematica, fisica, tudo como era no cientifico € eu ndo dei conta do
desastre que seria 14 na mecanica, no profissional do terceiro ano. Segundo ano: quimica,
calculo; também tudo igual e eu adorei; era o que eu queria, porque eu era um teoérico. Eu
era livresco, nada pratico. Nos laboratorios de quimica e fisica eu era o que ndo entendia
nada, ndo sabia montar um circuito, mas os calculos eu sabia fazer, que era a parte tedrica.

Do segundo para o terceiro ano, e fui jogado para a faculdade de engenharia

mecanica. Na época, em Elementos de maquinas, ja fui me desentendendo com o curso.

33 Centro de Selecdo de Candidatos as Escolas Médicas.
*% Faculdade de Engenharia Industrial.
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Eu entrei na faculdade em 1970. Em 1972 eu estava no terceiro ano e me
desencontrei do curso por esta disciplina. Tinha um livro fino chamado Elementos de
madquinas 37 [volumes] I, II e III, do Niemann. Era um livro cheio de tabelas, ndo muito
exatista e eu ja havia criado resisténcia em relagdo ao perfil do curso. Até ai, tudo bem, mas
a imprecisdo, por exemplo, em um problema que o professor deu: calcule como devem ser
as dimensdes de um mancal que deva suportar um eixo tal, de tal material, sujeito a uma
determinada forca de flexdo, de flambagem, etc, enfim, uma série de dados para a gente
resolver o problema utilizando uma régua de célculo. No final das contas, em relagdo ao
material e tudo o mais, eu tive um problema que me marcou muito: o raio do meu eixo
cilindrico, que ia se apoiar no mancal, era tdo grande em relacdo a uma realidade que eu
falei a mim mesmo: “sou mais exatista que o espirito desta disciplina, mais preocupado
com calculos mais precisos € menos simpatico a resultados aproximados”. Isso tudo gerou
em mim um conflito tdo grande que eu me tranquei literalmente e disse: “Nao quero mais
essa engenharia mecanica!”

Entao, perdi o segundo semestre em 1973. Nesta época, eu gostava muito do Prof.
Sebastido, que dava algebra linear e tinha uma imobilidria em Bardo Geraldo. Eu gostava
dele e fazia algumas matérias que ndo eram necessarias para a engenharia. Por exemplo: eu
fazia algebra linear I e a II que ndo eram necessarias para o pessoal da engenharia, mas eu
1a atrds, me encaixava la e adorava. Bases do espaco tal, aquela coisa na qual eu viajava e ja
gostava. Entdo, “em off”, eu fui procurar o Prof. Sebastido no Instituto de Matematica -
onde existiam alguns professores no basico - para que ele me orientasse sobre o que eu
poderia fazer. E ele me disse: “Se vocé gosta de matemadtica, desista [do curso de
engenharia] e recorra a readequacdo curricular”. E foi inédito o meu caso, porque havia “n”
pedidos [de transferéncia] de matematica para engenharia, mas o meu era 0 Unico no vice-
versa. O Doutor Murilo Marques, na época, autorizou e eu voltei um ano para fazer
matematica.

Voltei para o terceiro ano da matematica e toquei [0 curso] muito feliz. Terminei o
bacharelado, que tinha algumas disciplinas a mais em relacdo a recém-nascida licenciatura

para professores da rede.

S NIEMANN, G. Elementos de magquinas, volume 1, 2 e 3. Sdo Paulo: Edgard Bliicher, 1971.
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Giacomo Bonetto: Diploma de bacharelado e de licenciatura?

Paulo Almeida: Sim, s3o dois diplomas. Na €época, a minha turma era nova ¢ a Faculdade
de Educagao sob a dire¢ao do Dr. Montezuma, era muito recente. Para a licenciatura, as
disciplinas de psicologia da aprendizagem, piagetiana, entre outras, foram todas criadas as
pressas para poder formar essa nossa turma de primeiros licenciados.

Tinha uma disciplina chamada Fundamentos de matemdatica - que era o Nélio quem
ministrava no bacharelado, tdo complexa que nao servia para o perfil da licenciatura, mais
elementar. Entdo, vinha a Marineusa Gazzetta® de Americana, muito competente e apta
para disciplinas da licenciatura, uma matematica, que era da escola experimental, acho que
do Kennedy de Nova Odessa ou de Americana — agora me foge o nome da cidade. Ela era
uma pessoa legal e o professor Lourenco vindo de Brasilia para [dar aulas de] Prdtica de

Ensino.

Giacomo Bonetto: O senhor se lembra do sobrenome dele?

Paulo Almeida: Sergio Lorenzato. Ele aposentou-se, se ndo me engano. Esse pessoal
formava o corpo docente recém construido da Faculdade de Educagdo. O que vocés fazem
hoje “para o ensino da matematica”, “para o ensino da fisica”, para o ensino da biologia”...
Estava sendo construido.

Entdo, criaram trés disciplinas: Fundamentos da matemdtica elementar — o termo
elementar mais apropriado para a licenciatura. Fizemos as pressas o I e o II, sendo que o I
era pré-requisito para o I, mas fazia-se em paralelo dada a urgéncia pela conclusdo da
licenciatura. Ndo era o meu caso querer dar aula na rede, mesmo porque eu tinha saido de
um curso de engenharia e ndo queria ser um simples professor de quinta a oitava série de
Ensino Fundamental.

Entrei, com meus créditos, para os cursos da pos-graduacao; fiz todos em dois anos,
mas me desencontrei, porque, nesse meio tempo, a gente dava algumas aulas. Em meio a

tudo isto, fazendo pds-graduagdo, por acaso fizemos o exame para um concurso publico e

passamos — a minha turma: Elisabeth Romao, eu, Ronaldo Nicolai, o pessoal que esta na

58 .
Marineusa Gazzetta Soares.
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rede e que esteve na Unicamp da época, 1975, 1976. Todos noés entramos [na Unicamp] em

1970. Eu em 1970, outros em 1971.

Giacomo Bonetto: A formatura foi em...

Paulo Almeida: A colagdo de grau esta lavrada como tendo sido em 1976, mas eu acredito
que terminei em 1974. Mas a data da colagdo de grau no meu diploma nao estd condizendo.
Outro dia, inclusive, fui olhar e ndo bate. Demorou a vir este diploma, mas a gente ja tinha
tudo para poder trabalhar com os comprovantes de conclusao da universidade.

Entdo, mediante a aprovagao do concurso, foi publicado no Diério Oficial e isso, na
época, realmente entrou em conflito com a clausula de contrato da CAPES™, que dizia que
o aluno tinha que ter dedicagdo integral e, eu estaria fazendo as duas coisas. Eu optei por
dar aula, porque ndo havia perspectiva de contrato algum no Instituto de Matematica a
médio prazo a contar daquela data. Tanto que colegas meus, como o Antonio Miguel, a
Eliane Quelho®, o Antonio Carlos Gilli®' investiram nisso, preferiram ficar com bolsa de
estudos, mas investir na carreira. Eu ndo sei se o contrato deles veio dez anos depois, ou
menos, ou mais, mas eu ndo queria uma situagao instavel dessas, eu queria estabilidade. Foi
ai que eu dei bye bye [a Unicamp]. Terminei meus créditos, fiquei de fazer o exame depois

e acabei ndo fazendo...

Giacomo Bonetto: O exame de qualificagao?

Paulo Almeida: O exame de qualificacdo para o mestrado. Nao o fiz e cai como professor
efetivo, eu ja possuia uma experiéncia como professor substituto - esporadico, porque
estava mais envolvido com a Unicamp. Cai ja como dono do cargo numa escola de quinta a

oitava série da rede estadual em Campinas.

Giacomo Bonetto: Que escola era essa?

%% Coordenagio de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior.
% Eliane Quelho Frota Rezende.
%' Antonio Carlos Gilli Martins.
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Paulo Almeida: A minha escola era a E.E. Prof". Consuelo Freire Branddo, no Jardim do
Lago, que hoje ¢ so de primeira a quarta série. Com a mudanga politica do [Mario] Covas
na década de noventa foram separadas algumas, nao foi? Os professores que eram de quinta

a oitava foram mandados para outra escola. Fui muito feliz nesta escola por dezesseis anos.

Giacomo Bonetto: Lecionando para que turmas nesta escola?

Paulo Almeida: Quinta a oitava séries, inclusive pegando o aluno na quinta e o

acompanhando até a oitava.

Giacomo Bonetto: E depois desta escola?

Paulo Almeida: No primeiro cargo em que eu me aposentei, com trinta anos [de trabalho]
—em 2006 — tirando os picadinhos de um ano ou um ano e meio como ACT, fiquei apenas
em duas escolas, como efetivo: dezesseis anos nesse Jardim do Lago e de 1992 para frente

, . 2 ., . . .
no Anibal de Freitas®, uma escola que ja foi tradicional, um dia.

Giacomo Bonetto: E no Anibal o senhor lecionava para que turmas?

Paulo Almeida: Pelo fato de no Anibal eu ter a possibilidade do segundo grau e pelo Paulo
[se referindo a ele mesmo na terceira pessoa] ter trabalhado dezesseis anos com quinta a
oitava séries, eu estava um pouco cansado e quis mudar um pouquinho de alimento. Entdo,
trabalhei com os colegiais: terceiros, segundos, primeiros. Nos primeiros anos de Anibal de
Freitas, 1993, 1994, eu tive o contraste: no mesmo ano [lecionava para o] terceiro ano do
colegial e para a quinta série, a tarde. Dois ou trés anos depois, eu abri mao desse pessoal
de quinta a oitava porque a disciplina, o comportamento dos alunos, ja estava deixando a
desejar um pouco, estavam dando trabalho. O professor Paulo, aqui, optou pelo colegial, até

0 presente momento.

2 EEPSG Prof. Anibal de Freitas.
156



Giacomo Bonetto: Vamos lembrar um pouco a respeito de como eram suas aulas no
comego. O senhor tem alguma lembranca, alguma reflexdo a respeito disso? E também

algumas lembrangas a respeito dos alunos...

Paulo Almeida: Ha trinta anos, nesta escola de bairro de classe média, os alunos ndo eram
pobrezinhos, ndo — a despeito do [bairro] Vila Rica estar do lado, porém, sem grandes
problemas.

O professor Paulo saiu da Unicamp cheio de malas, cheio de conhecimento,
conteudo e meio falho na parte pedagogica, ou psicoldgica; eu ndo me preparei muito nesta
area. Eu tinha um monte de coisa para contar, grandes matematicas, grandes céalculos, e na
quinta a oitava série o professor assustou um pouco os alunos, sim, na medida do contetdo,
porque ele queria passar muito conhecimento para essas criangas e também — ndo pelo fato
de eu ter feito Unicamp — pela maneira de ser do professor aqui, que sempre foi muito
exigente para consigo mesmo e para com os outros. Entdo, era um monte de contetido e eu
querendo exigir muito.

Houve muita polémica, diretor chamando a atengdo de professor, dizendo que nao
podia ser daquela forma. Mesmo trinta anos atrds, quando se reprovava o aluno, eu ja
estava um pouco além para a época. Eu era muito exigente e tive muito problema com pai
de aluno, com diretor dizendo que eu deveria ser um pouco mais acessivel. Ja ha trinta anos
eu tive, em termos de rede, alguém superior a mim cobrando-me coisas do tipo: “Vocé
trabalha muito, exige muito!”

Fiquei dezesseis anos nesta escola; ¢ claro que existe um processo de adaptacdao do
aluno para com o professor exigente e também [a adaptacdo] do professor exigente para
com o nivel [do aluno] ndo tao esperado pelo professor, como ele gostaria que fosse. Entao,
as partes se adaptaram e conviveram bem por dezesseis anos, sem nunca perder o sentido
moral, profissional, sem deixar cair a peteca.

“Vamos cobrar, vamos reprovar!”. Eu era um dos “bruxos” de 14. Havia disputa no
fim do ano para ver quem ia receber o troféu Bruxo do Ano e eu era um dos tais. Mas hoje
em dia — e vocé vai ver mais para frente, na sua entrevista — eu ndo sou mais o bruxo, nao,

muito pelo contrario. Mesmo porque ndo se reprova mais, hoje em dia.
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[Voltando a pergunta] Desculpe-me, Gidcomo: como eram as minhas aulas... Eu,
hoje, sentado com vocé aqui, fecho os olhos e me lembro de pessoas [que foram alunos
dele] que sdo professores hoje e dizem: “Aprendi matematica”. Brigamos muito na época,
eu com eles e eles comigo, mas eles dizem: “Aprendi matematica com o senhor”. Entao, eu
ndo sei, acho que valeu; mas foi penoso porque recebi muito tomate podre, jogados em
mim simbolicamente. Mas acho que valeu. Remorsos? Tenho, sim, de como possa estar

hoje em dia, em fun¢ao do que o Estado pretende.

Giacomo Bonetto: Agora, algumas lembrangas a respeito dos livros didaticos, do material
de apoio, sobre a adocdo do livro didatico ou de outros materiais de apoio. Como

funcionava isso, na época?

Paulo Almeida: Vocé esta me entrevistando, mas eu estou fazendo do meu modo. Da parte
dois [da entrevista], a respeito dos alunos, eu vou encaixar o que faltou: eles eram
melhores, mais interessados, respeitavam mais o professor, temiam-no, temiam uma
reprova. Acho importante deixar isso registrado. Existiam mais condi¢des para que o
professor pudesse trabalhar.

Voltando agora para o que vocé pretende na terceira parte, a respeito dos livros
didaticos: Eu, historicamente, falando de mim, sempre fui uma pessoa muito avessa a livro
didatico estereotipado: porque esta 14 na livraria e ¢ de um autor conhecido, todos os
professores acham melhor que se adote. Eu sempre fui altamente questionador em relacdo
a0 que possa estar oferecendo referido livro ou referido autor. E como eu sempre digo —
nao dizia isso antigamente, mas digo isso hoje: o livro didatico sou eu! O livro € apoio, para
tirar um exercicio ou outro de alguém que ja sentou [para elaborar/selecionar o exercicio],
teve tempo para pensar na resposta, se vai dar redondinha ou fracionada. Quando eu
invento um exercicio, pode dar [resposta] fracionada, porque ¢ inventado na hora, mas que
€u ndo me preocupo com isso ndo me preocupo mesmo!!!

Sempre questionei o livro didatico porque eu acho que ndo existia — e ndo existe — o

livro didatico perfeito e completo. Esta para “nascer” um deles...
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Giacomo Bonetto: Mas o senhor chegava a utilizar efetivamente algum [livro] em sala de
aula? Os alunos chegavam a adquiri-lo, era adotado um livro didéatico ou fazia-se uma

miscelanea?

Paulo Almeida: Em dezesseis anos de quinta a oitava eu ndo adotei livro! Fui muito
corajoso: sessenta exercicios e vocé vai me dizer: “Quantidade ndo ¢ qualidade”, mas eu
primava também pela técnica; [0 aluno] tinha que saber resolver uma equagdo de segundo
grau corretamente, entdo eu punha trinta [exercicios] de um dia para o outro, de proprio
punho, lousa e giz, suando debaixo do braco. E eles disputavam no outro dia para colocé-

los no quadro negro.

Giacomo Bonetto: Colocava os exercicios na lousa?

Paulo Almeida: E quando muito, dava uma resposta para ficar mais estimulante, porque
eles sempre gostaram também de uma respostazinha para ver se dava certo. Resultado:

resumindo a sua pergunta, livro didatico, nao!

Giacomo Bonetto: Ndo adotava?

Paulo Almeida: Pode até ser que em um ano ou outro, alguma coisa nesse sentido, mas,
que eu me lembre, ndo. “Vamos continuar como no ano passado, professor?” “Ah, sim”, eu

respondia, “a gente pde na lousa”.

Giacomo Bonetto: Perfeito. E houve algum outro material de apoio ou ndo?

Paulo Almeida: Material de apoio? Eu vou dizer: toda escola tem uma biblioteca, entdo, a
gente vai l4 e pega alguma coisinha. Nao ¢ nem consulta, porque eu nunca trabalhei muito a
parte historica da matematica — é uma parte deficiente minha. Eu ndo sou bom como o
Ronaldo Nicolai era, que gostava da historia, dos filosofos. Nunca me interessei muito e
nunca fui bom nisso. [O material de apoio] Era mesmo para tirar exercicios e resolvé-los,

fazer um trabalho, resolver exercicios, para consulta somente. Nunca tive como material de
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apoio nada muito além de giz e apagador; e ¢ triste reconhecer isso para vocé nesta
entrevista, trinta e dois anos depois de formado. Entdo, quando muito, era uma régua e um
transferidor. Tanto que hoje eu traco um circulo na lousa que, se for um dia em que estou
inspirado, sai melhor que com compasso. Nada, as condi¢gdes foram pobres o meu tempo
todo. Pobre, pobre, pobre. SO experiéncia contando, relatando o que lembro, a bagagem
cuja bateria ainda estd carregadinha, depois de trinta e dois anos, com conteido da

Unicamp e a gente faz o que pode.

Giacomo Bonetto: Agora, vamos lembrar um pouco a respeito de funcdes, sobre como
trabalhar a questdao de func¢des. O senhor se lembra de como aprendeu o conceito de fungdo
pela primeira vez, no colégio onde estudou — no Culto a Ciéncia — ou na faculdade? Fale

sobre as primeiras recordagdes de quando o senhor estudou fungao.

Paulo Almeida: Lembro-me perfeitamente, senhor Gidcomo! Por mais que o Culto a
Ciéncia, - o “Ginasio do Estado”, como se dizia - fosse forte, eu me virei muito por conta
propria, rapaz! No terceiro ano, eu me lembro perfeitamente que se falava até em limite,

derivada e colocavam a regra...

Giacomo Bonetto: Quem era o professor?

Paulo Almeida: Cecilia Natividade, que esta viva e em Campinas. Ela usava o termo
fungdo, fungdo derivada, fungdo seno, mas, no terceiro ano eu era garoto e estava fazendo
cursinho fora para a Unicamp e, claro, no cursinho tinha um pessoal mais jovem, mais
dindmico que comecgou a mostrar uma fotografia mais colorida [da matematica] e [no Culto
a Ciéncia] eram aqueles livros de matematica que nao tinham nenhum desenho, nada, era
s0O escrita.

Entdo, realmente, a professora na época — era muito legal, muito capacitada — ndo
me deixou claro e eu vou reconhecer isso para vocé: no terceiro ano, as vésperas da
universidade, ela ndo me deixou claro o conceito de fun¢do abstrata. Eu falava em funcao,

mas, ca entre nds dois, falava de que tipo era e ndo do conceito.
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Na Unicamp, no primeiro ano, no primeiro semestre, para ser mais preciso ainda,
com o Antonio Paques, marido da Otilia, um rapaz que hoje eu ndo sei se estd aposentado,
mas era um algebrista naquele tempo, deu Cdlculo diferencial integral I para nés e eu nao
sei: ou ele era muito bom professor ou eu € que era aluno estudioso e consegui pegar tudo.
Nao vou ficar, também, colocando todos os louros na cabeca dele... Eu era aplicado. Mas, ¢
claro, ele também veio de uma federal, se eu ndo me engano, Sao Carlos ou Rio Claro, e
eles eram mais novos, tinham esse conceito na ponta da lingua e conseguiam passar. E
quando peguei [0 conceito], falei: “Ah, meu Deus, mas ¢ isso ai que € o negdcio, que
espetaculo! Que beleza! Como se encaixa! Entdo, atrds [no terceiro colegial], ficou falho,

que coisa!”

Giacomo Bonetto: E ficou claro, entdo?

Paulo Almeida: Clarissimo! E eu engatei segunda [marcha] e fui embora, a ponto de
desistir de uma engenharia em prol de uma matematica teodrica, pela qual eu me vi

apaixonado.

Giacomo Bonetto: E a respeito de como o senhor ensinou fun¢do, de modo geral?
Primeiro: Da primeira vez em que o senhor ensinou funcdo: o senhor se lembra? Nas

primeiras vezes em que o senhor ensinou fun¢do, como foi feito?

Paulo Almeida: Na verdade, eu me apoiei... Nao vou entrar em conflito com o que eu disse
a respeito do livro didatico... E claro que ele existia para tirar um exemplo ou outro, para
facilitar, porque demora muito para criar [0 exercicio] e por na lousa para os alunos. Tinha
livros da faculdade, mas eu nao ia tira-los de la.

Em termos de Ensino Médio e Ensino Fundamental — ndo existiam estes termos na
época, era colegial e gindsio — o Osvaldo Sangiorgi era um autor legal, me parecia moderno
e tinha uma escrita toda diferente, a roupagem dele era nova, a dita matematica moderna —
tanto que os livros diziam na capa: Matematica Moderna. E no livro da oitava série, que
seria a quarta série ginasial, tinha todo um predmbulo para fung¢des, um bate-papo gostoso,

falava de conjuntos, tinha uns exemplos que extrapolavam a matematica e iam para a fisica
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(temperatura e pessoa), para a geografia (Estado e capital), pai e filho e filho com pai, o pai
pode ter dois filhos, mas o filho ndo pode ter dois pais. Entdo, me apoiei, no inicio, nesses
exemplos do Osvaldo Sangiorgi, trabalhei isso com os alunos e eles gostavam, porque eu
falava de geografia, etc. e o pouco que saia da matematica, saia pelo caminho do Osvaldo

Sangiorgi.
Giacomo Bonetto: E isso, conceitualmente, para ensinar fun¢do para que série?

Paulo Almeida: Oitava série, em que eles [os alunos] estariam, teoricamente, o mais
“amadurecidos” possivel, no nivel do gindsio, para receber tais conceitos com a mente
aberta, com as capacidades piagetianas de acordo, Entdo, eu trabalhei isso 14 no final [do

ensino fundamental].
Giacomo Bonetto: Para fazer a introducao do conceito de funcao...

Paulo Almeida: Dar conceito abstrato de fun¢do para que no primeiro ano [do Ensino
Médio] — que ndo tinha na minha escola, naquela época — onde eles [os alunos], no Vitor™,
por exemplo, porque iam quase todos para 14, tivessem uma boa base para o professor do

primeiro ano.

Giacomo Bonetto: E na outra escola que ja tinha segundo grau ou Ensino Médio? Quando

o senhor ensinou fungao pela primeira vez 14, como foi?

Paulo Almeida: Foi muito gratificante para mim que estive ausente do 2° grau por muito
tempo: compreender o conceito de funcdo usando relagdo entre duas grandezas,
estabelecendo a lei que indicava a relacdo de dependéncia entre si, enfatizando a notacao

vy = f(x). Analisar e interpretar o grafico da fun¢do contextualizando-a em aplicagdes do

cotidiano do aluno e com outras areas do conhecimento no Ensino Médio.

Interrupg¢ao na gravagdo (O Prof. Paulo precisou atender ao telefone)

8 E.E. Vitor Meireles.
162



Giacomo Bonetto: Entdo, nos estavamos falando sobre como ensinou funcdo nos
primeiros dezesseis anos ¢ depois a pergunta foi a respeito de como o senhor ensinou

funcao na outra escola, para o Ensino Médio.

Paulo Almeida: Bem, no ensino fundamental, como j& disse antes o estudo era mais
voltado a situagdo problema com uma preocupagdo menor em formalizar essa relagao.
Entdo, deixava-se de lado o aspecto formal da fungdo alavancada no produto cartesiano e
na relagcdo entre dois conjuntos. Para introduzir no aluno o conceito de fungdo, recorri,
muitas vezes, a recortes de revistas e periodicos através dos quais o aluno ia percebendo
intuitivamente propriedades das fungdes que ali estavam representados de modo informal,
matematicamente falando. Com isso, creio ter trabalhado para a formacao matematica do

aluno no que diz respeito ao capitulo de funcdes.

Interrupgao na gravacao. (O Prof. Paulo precisou atender ao telefone)

Giacomo Bonetto: O senhor estava falando que estava assumindo algumas aulas e

ensinando, talvez ndo no inicio do ano, nao regularmente, ento...

Paulo Almeida: Por isso que eu ndo me lembro direito, por ser uma substituicao
temporaria, em periodo adverso e ndo em inicio de ano letivo.

Entdo, digamos: colegial, primeiro ano, voc€ iria comegar com o conceito de fun¢do
e trabalhar desde o inicio. E se eu entrei para substituir uma professora noutros tempos,
com certeza ela ja estava na fun¢do de primeiro grau, fungdo quadratica. Eu estava com a
preocupacao, naquele momento, de continuar o trabalho dela e ndo mais voltado tanto para
o conceito inicial de fun¢do. Por isso que eu digo para vocé que nessas substitui¢des
temporarias que fiz eu ndo me lembro muito bem de ter trabalhado, visto [fungdes] e nem

mesmo me lembro de como é que os alunos estavam. Nao me lembro...

Giacomo Bonetto: E o senhor se lembra de quando assumiu efetivamente uma turma desde

0 comego?
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Paulo Almeida: Foi em Valinhos.

Giacomo Bonetto: Em que escola?

Paulo Almeida: Foi no Américo Belluomini®, que hoje eu acho que ¢ de primeira a quarta
série também, na Vila Progresso. Eu entrei em 1976, porque ja em margco de 1977 eu
ingressaria como efetivo. Emendei com o ano anterior, nessa escola. Nao peguei desde o
inicio, peguei desde maio, mas era uma turma minha, em que eu podia deitar e rolar, fazer o
que eu quisesse. Desse pessoal eu me lembro, tinha oitava série, sim. E eu me lembro
também de ja estar fazendo alguma coisa — e vou de novo falar do Osvaldo Sangiorgi —

com questdes correlatas.

Giacomo Bonetto: E era no Ensino Médio?

Paulo Almeida: Nao. Era no ensino de quinta a oitava série.

Giacomo Bonetto: E quando o senhor deu aula no Ensino Médio? No primeiro, segundo
colegial... Quando deu aula no primeiro colegial — se deu aula nessa série — como o senhor
ensinou fung¢ao?

Paulo Almeida: Entdo eu vou ter que pular dezesseis anos e ir para o Anibal de Freitas...
Giacomo Bonetto: Sem problema.

Paulo Almeida: Quando eu vim para o Anibal de Freitas eu ndo peguei primeiros anos
logo de inicio, eu pegava as séries terminais, por questdes de querer ir 14 para o fim, sabe?
Frustrado dezesseis anos por ndo ter trabalhado com o colegial fui pegar o terceiro ano para

trabalhar com geometria analitica, variavel complexa, que s3o coisas das quais eu gosto.

Alguns anos depois, trés, quatro, cinco anos, obrigado ou ndo, peguei primeiro ano no

% E.E. Prof. Américo Belluomini.
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Anibal de Freitas: turma minha, para eu fazer o que eu quisesse. Ai trabalhei conjunto,
diagrama de Venn - conforme a gente ja havia conversado -, simbologia, fazia notacdo de
conjunto, conectivos, enfim, os conjuntos de partida e de chegada, funcao, relacao-fungao,
funcao sobrejetora, funcao injetora para trabalhar fungdo inversa, conforme vocé disse que

faz também.

Giacomo Bonetto: O senhor se lembra sobre como conceituava fungao, como costumava

dar o conceito, efetivamente?

Paulo Almeida: Por exemplo, nesses livros didéaticos anteriores, de suporte, sempre
existiam questoes do tipo: determine o dominio de tal funcdo, na qual tinha o y igual raiz
quadrada com x menos 2 dentro da raiz. Ou um dominio do logaritmo, com x dentro de um
logaritmo. Falava-se em dominio, que tem a ver com a teoria de conjuntos, que tem a ver
com notacao de fungao.

Agora estou me recordando... Eu trabalhava assim: O que ¢ possivel em termos de
grafico, a proje¢do do grafico sobre o eixo x € o dominio da funcdo. Entdo, o que pode e o
que ndo pode entrar nesse x, € que torna possivel ou ndo, torna vélida ou ndo a referida
funcao.

E tem outra coisa: se ndo se dizia sobre funcdo por ndo ter falado anteriormente
sobre o conceito abstrato da mesma eu falava em instrumento, em ferramenta, que me
transportava do x para o y, recaindo em cima dessa curva. Dava énfase ao retrato grafico, o

geométrico..., da fungao.

Giacomo Bonetto: Era uma abordagem em cima do plano cartesiano?

Paulo Almeida: Era uma abordagem em cima do plano cartesiano também fugindo da
situagdo abstrata, que se aplica a todas as outras areas. Entdo, eu ia com o plano cartesiano,
sim, visdo geomeétrica, retrato geométrico da fungdo; x e y tinham que estar amarradinhos

de comum acordo com a lei de formacgao da fungao.

Giiacomo Bonetto: Para fazer as correlagdes de acordo?
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Paulo Almeida: Sim. Com isso saia o dominio e eventualmente o contra-dominio.

Giacomo Bonetto: E tinha algum tipo de exercicio que o senhor priorizava-o, que gostava
de cobrar dos alunos e achava importante de se trabalhar? E a respeito dos livros didaticos e

do material de apoio: tinha algum da sua preferéncia?

Paulo Almeida: Dos livros antigos — vocé sabe que eu sou meio enjoado para livro
didatico — havia um do Cid Guelli e ndo me lembro dos outros autores; tinha dito agora

pouco, mas esqueci... Era uma turma...

Giacomo Bonetto: Iezzi...

Paulo Almeida: Gelson Iezzi, Cid Guelli e tinha uns dois ou trés...

Giacomo Bonetto: Antonio Machado...

Paulo Almeida: O Cid Guelli, no tempo antigo, tinha livros muito bons, questdes mais
cabeludas. Modernamente: Giovanni & Bonjorno — FTD® — bons. A colegio da FTD é boa

[com livros bons].

Giacomo Bonetto: E exercicios? Havia algum exercicio em especial que o senhor gostava

de dar em sala de aula, gostava de cobrar na provas?

Paulo Almeida: Eu costumo falar que gosto muito do problema de ida e volta, do
problema inverso. Veja bem: na impossibilidade ou, sei 14, ndo podendo fazer ou ndo ter
feito por que outro ja fez e ndo querer, por uma questdo de ética, voltar, anular o trabalho
do professor, eu sempre buscava questdes que partiam do x para chegar no y, do y para

chegar no x, ida e volta, problema inverso, problema direto. E sempre grafico: trabalhar

% Editora FTD.
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grafico ¢ muito bom, gosto muito de grafico e amarrava a coisa em cima deles. Entdo,

trabalhava problema inverso dentro da matematica, em qualquer que seja o setor dele.

Giacomo Bonetto: Seria fungdo inversa ou analisar graficamente a ida e a volta?

Paulo Almeida: Nio necessariamente trabalhar fun¢ao inversa. E a ida e a volta, sim, do x
que chega no seu f'(x) e no f(x) que chega no x, sem ressaltar, digamos, a funcao inversa da

referida fungdo através de uma nova lei de formagao.

Giacomo Bonetto: Em cima de interpretacdo grafica, ndo ¢? Plano cartesiano?

Paulo Almeida: Nao perdendo de vista o grafico, vamos dizer assim.

Giacomo Bonetto: E das abordagens numérica, algébrica e grafica para o ensino de

fungdes? O que o senhor gostaria de comentar a respeito?

Paulo Almeida: Eu acho que sempre trabalhei a notagdo numérica no inicio, no chamado
ponto-a-ponto. Mas, o ponto-a-ponto, no conjunto de partida e no conjunto de chegada, tem
uma hora em que ele vai precisar ser generalizado; entdo, eu precisava desta notacao
algébrica, sim.

Sao dois estagios, o numérico — se ¢ que eu entendi a sua pergunta, se esta de acordo

com o que eu estou respondendo — o ponto-a-ponto, que vocé mostra...

Giacomo Bonetto: Construcao de tabela? Ou nao?

Paulo Almeida: Tabelas, ou mesmo com um diagrama de Venn, a exemplificagdo da
fungdo fica limitada; eu quero ir para o geral, chegar na linha de formag¢ao, quero tirar uma
lei de formagdo a partir de uma evento que estd acontecendo. Entdo, tem o ponto-a-ponto —
e eu diria que ¢ o que vocé estd chamando de notagdo numérica — conjunto formado por
um, dois, trés, quatro elementos, mesmo o conjunto dos nimeros pares, que fica muito

particularizado caso ndo se tenha uma escrita algébrica geral.
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Giacomo Bonetto: E a partir dai? Porque esse € o inicio...

Paulo Almeida: Eu tenho que levar o aluno para o geral, tirar uma informacao, tirar uma

formulazinha, uma equacao, tirar o que for, no sentido de generalizar.

Giacomo Bonetto: Partir, entdo, para uma parte algébrica?

Paulo Almeida: Algébrica.

Giacomo Bonetto: E o grafico? Como o professor trabalhava essa questao? Na introdugao

do conceito, no meio, no final, em que situagao? Como se colocava a questao grafica?

Paulo Almeida: Eu sempre fui um professor grafico e pratico, sempre me apoiei neles,
mesmo nos exercicios antigos de fungdes injetoras, bijetoras, sobrejetoras, os quais eram
cobrados dos alunos, muitas vezes, através dos graficos. Se a curva € uma lingua, que tem
como eixo o x, ela ndo ¢ uma funcdo; entdo eu sempre utilizei o artificio do grafico. E vice-
versa: se ¢ uma lingua, feito uma parabola, que tem como eixo deslocado ou nio, o vertical,
¢ uma fungdo do tipo que leva dois valores de x para o mesmo y. Entdo, eu digo: o grafico

ajuda.

Giacomo Bonetto: E o que o senhor considera mais importante no ensino de fungdes?
Paulo Almeida: Mais importante?

Giacomo Bonetto: O essencial, o mais importante...

Paulo Almeida: Que o aluno compreenda que esse conceito abstrato de fungdo ¢ um
instrumento, uma ferramenta. A funcao ¢ uma ferramenta, ¢ uma chave que me permite, no

plano bidimensional, interligar os dois universos unidimensionais. O que me faz ter uma

determinada curva em um plano ndo € o x € 0 y, mas o que liga o x € 0 y. E uma lei, ¢ uma

168



equacdo, mas ela ¢ meramente um instrumento que pode ser mudado, trocado, o que vai me
dar uma infinidade de opgdes e que vai fazer a matematica toda, ndo é? E vocé ir para a
fisica, para a quimica, para as ciéncias sociais. Mas essa ¢ a abrangéncia, que depois de
colocada como uma equagao ¢ facil. Um aluno falou: “Eu nao vou saber resolver”. Mas ele,
antes disso, enxerga que essa fun¢do ¢ assim porque o logaritmo ¢ limitado em termos de
dominio e o contradominio ¢ mais amplo, através de uma convengao que foi feita um dia na
vida, o logaritmo, etc. Dai trabalha-se a técnica de resolucdo de equagdo uma vez que o
conceito ja foi incorporado.

Nao sei se respondi ou se viajei um pouco.

Giacomo Bonetto: Eu quero entender... O professor falou de algumas coisas... Da fungao

como ferramenta: perceber que a funcao ¢ uma ferramenta em que sentido?

Paulo Almeida: E uma ferramenta que permita... Por exemplo, eu tenho os angulos,
medida de angulo. No triangulo-retdngulo, por exemplo, eu vou trabalhar as funcdes
trigonométricas; se eu nado tiver essas fungdes trigonométricas eu ndo vou ter o estudo, o

capitulo das razdes trigonométricas ou do circulo ou do tridngulo-retangulo.

Giacomo Bonetto: Deixe-me ver se eu entendi: a fungdo ¢ como uma ferramenta que pode
ser usada em outros campos da matemadtica ou de outras ciéncias. Seria esse o sentido de

ferramenta? Ou nao?

’

Paulo Almeida: E.

Interrupgao na gravacao (O Prof. Paulo precisou atender ao telefone)

Giacomo Bonetto: Entdo, nos estdvamos refletindo sobre o que ¢ importante, essencial,

para o ensino de fungdo.

Paulo Almeida: Se uma vez na vida, um aluno, na oitava série ou no colegial, tendo tido

um professor ou a oportunidade por ele mesmo de ter estudado relagdo — entdo, um
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pouquinho de teoria de conjuntos — ele vai ver os conjuntos, vai ver a relagdo que vai de 4
para B, uma relacdo qualquer, substrato, subconjunto do produto cartesiano, espaco
amostral enorme.

Entdo, restringindo: o professor vai definir fun¢do; tudo acaba sendo definicao,
professor Gidcomo. Vai ser o seguinte: uma relagao particular, na qual hd um elemento do
conjunto A, relacionado a um e um s6 elemento do conjunto B, o €ixo x com 0 €iXo .
Compreendeu isso? O que vier para frente serdo convengdes que recaem em algumas

funcdes que me interessam.

Giacomo Bonetto: A algumas leis que interessam?

Paulo Almeida: A algumas leis que me interessam, exatamente. O logaritmo me interessa,
a fungdo exponencial me interessa, o seno de um angulo me interessa e assim vai.

Entio, ele [o aluno] compreendeu direitinho 14 atras? E aquilo? E,
bidimensionalmente. Entdo, o resto é... Alids, a matematica toda é definida e batizada.
Entdo, ele tem que compreender direitinho que 14 atras, o pai pode ter dois filhos, mas o

filho ndo pode ter dois pais. E bem simples a coisa da fungdo matematica.

Giacomo Bonetto: Que ele [o aluno] tenha clareza do conceito de fungao?

Paulo Almeida: Conjunto de partida, conjunto de chegada, que vai ser o meu x no grafico

ou o que for, meu y, que daqui ndo pode sair, senio...

Giacomo Bonetto: E nisso esta inserida a lei que faz essa associacao?

Paulo Almeida: E, e dai tudo convenientemente para o que o matematico deseja 14 na
frente, ou que j& quiseram um dia; e nos so6 estamos contando a historia de novo, nao ¢é? O
que interessa para voc€ por fisica e matematica? Interessa-me o analitico? Entdo, vocé vai
fazer assim e assim com x para chegar no y, para chegar nesse valor. E assim por diante...

Nao sei se respondi...
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Giacomo Bonetto: Vamos 1a... Nos estamos falando a respeito de aplicagdes praticas, a
respeito do fisico, do matematico... O que o senhor pode dizer a respeito dessas aplicagdes

praticas para o ensino de fungdes para o seu trabalho no ensino de fungdes?

Paulo Almeida: Eu diria que ¢ meramente ilustrativo...

Giacomo Bonetto: No sentido de ilustragcao?

Paulo Almeida: S¢ ilustracdo a titulo de informagao para o aluno.

Giacomo Bonetto: E mais importante o aspecto matemético?

Paulo Almeida: Eu diria isso. Eu sou meio ortodoxo, viu?

Giacomo Bonetto: E quanto a notacdo algébrica para o ensino de funcao? y= f(x), as

notacdes algébricas mesmo, a linguagem para se escrever fungdes?

Paulo Almeida: No primeiro ano de faculdade, com o Antonio Paques, Célculo I, a gente
usou [o livro do] Serge Lang®®, em que notacdo algébrica para fun¢des — inclusive ele
comega com fungdes 14 no primeiro ano usando essa notacao que vocé usou, que eu uso — f

que leva x em f(x), y =... Tudo sem grandes novidades, aceito, acho que deve ser feito,

conveniente...

Giacomo Bonetto: Mas, para o ensino, qual a importancia que o senhor da para a notagao

algébrica no ensino de fung¢des?

Paulo Almeida: Ah, precisa, sim! Veja bem: vocé tem que dar importancia para a notagao,

mesmo porque eu quero chegar 14 na formulazinha do y igual a funcdo quadratica,

y =x” +bx+c. Entdo, ¢ importante que eu formalize corretamente, sim, o f que leva x em

% LANG, S. Cdlculo, volume 1 e 2. Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico S.A., 1970.
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f(x)=x>+bx+c, para que ele [0 aluno] possa trabalhar com o que é a formula padrdo do

trindmio de segundo grau, estudar o sinal, crescimento da funcao, etc. Zerando o y vocé

tem uma equagdo e assim por diante. Entdo, ¢ muito importante essa formalizagao.

Giacomo Bonetto: E qual ¢ a percepcao, a reflexdo que o senhor tem sobre as dificuldades
dos alunos no aprendizado de fun¢ao? Quais seriam as dificuldades que eles tém na hora de
aprender fun¢do? Em que parte eles tém dificuldades, se t€ém e qual seria a impressdo do

senhor sobre o por qué de eles terem dificuldades?

Paulo Almeida: Eu diria que naqueles dezesseis anos os alunos trabalharam este conceito
na oitava série, entdo eram novos. Depois, 14 na frente, no colegial, também com essa
decadéncia do ensino publico, [a dificuldade] foi herdada, foi transferida, os alunos ficaram
mais atrasados. O que se tinha de dificuldades na oitava série, hoje eles t€ém no terceiro ano
[do colegial], segundo, primeiro. Antigamente ele aprendia na oitava e se pressupunha que
eles estivessem adiantados mentalmente.

Os alunos encontram dificuldades para a formalizacdo, para se chegar na notagdo
algébrica. Eu diria que ndo ¢ uma falta de concentra¢do, ¢ um nio transferir, sabe? Essa
coisa de Piaget, de operagdes mentais inversas com a idade cronolodgica... Eu sinto o aluno
com essa coisa de ndo enxergar a volta, de imagem para dominio, isso tudo. E tendendo a
piorar. Ele se atrapalha quando ¢ conduzido para a féormula ou para o problema que eu fago
de ida e volta. Ah, mas por qué? Dado f(x), achar o x. Quem é quem, ele se perde... Acho
que, algumas vezes, seria falta de atencdo, tem a ver com o ensino ruim, deficitario, dos
anos anteriores, que ¢ o que esta ocorrendo hoje e estamos agora no ano de 2007. A

bagagem que este aluno estd trazendo, o que o professor ndo esta fazendo com ele 14 atras...

Giacomo Bonetto: E quando o professor ensinava isso 14 no comego, na oitava série?

Paulo Almeida: Eu acho que os meus [ex] alunos, que se encontram comigo hoje — nem
todos se formaram, mas muitos me param na rua, ou mesmo um professor, colega meu
hoje, fala: “Eu aprendi muito com o senhor”. Nao sei, mesmo porque eram alunos mais

dedicados, mais estudiosos; hoje em dia falta estudo, falta desempenho, falta interesse, vocé
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sabe disso. H4 uma porg¢do de fatores que estdo colaborando para que a gente encontre essa

dificuldade em sala de aula.

Giacomo Bonetto: Eu ainda volto a insistir na questao dos livros didaticos. O professor
citou alguns que por ventura usava para retirar alguns tipos de exercicios, alguns autores...
O que o atraia para esses livros? O que esses livros tinham de especial para que o senhor

elencasse alguns deles para ensinar determinado conceito?

Paulo Almeida: Alguns desses livros apresentavam um bom discurso tedrico, exercicios de

um nivel apropriado para os meus objetivos do momento.

Giacomo Bonetto: Benedito Castrucci?

Paulo Almeida: Nao era o Castrucci... Giovanni & Bonjorno? Giovanni... E da FTD e ¢
um volume Unico. Ele consegue fazer um resumo, uma parte tedrica mais resumida. E um
livro s6, um compéndio unico, entdo, ele faz o que eu gosto de fazer hoje em dia, por falta

de espaco, de tempo.

Giacomo Bonetto: Que seria o que?

Paulo Almeida: O livro faz um condensado de determinado capitulo, por exemplo,
geometria analitica, eliminando algumas coisas que hoje em dia eu ndo digo que seria
dispensavel, mas € como eu considero prioritario para a geometria. Mas, na analitica, tira-se
alguma coisa mais complexa. Se deixar, eu vou achar as coordenadas do baricentro do
triangulo, entdo, eu ndo dou as coordenadas do baricentro do tridngulo. Entao faco o basico
e necessario. Alguma coisa a gente exclui e pde questdes nao tdo dificeis, problemas mais
caseiros, que vém de encontro com o que eu estou precisando na rede, ndo ¢ a aplicagdo
imediata da férmula, até me aprofundo um pouquinho, fazendo até aquela ida e volta que
eu te falei. Por exemplo: da férmula da distidncia entre dois pontos, eu dou a distancia e
peco uma das coordenadas 14 de dentro. E um processo inverso? E, mas nio comego

explorar muito, ndo, por exemplo: o ponto estd na bissetriz do dngulo formado por... Nao!
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Entdo, ele [o livro] ndo se aprofunda tanto e isso ¢ muito bom. Outro exemplo: no
paralelismo e perpendicularidade: por um ponto, trace uma paralela a uma reta dada e por
um ponto tire uma perpendicular a uma reta dada. E um problema basico, que eu ndo posso
deixar de dar e Giovanni & Bonjorno — foi esse o nome que eu disse? Da FTD,
conseguiram sintetizar e ficou bom, de acordo com a realidade da rede, que esta ai e vocé

sabe que eu estou falando de um nivel menos elevado.

Giacomo Bonetto: Entdo, a escolha seria no sentido de uma sintetiza¢ao?

Paulo Almeida: Sintetizacdao! Focar exercicios mais basicos.

Giacomo Bonetto: A escolha dos livros seria nesse sentido?

Paulo Almeida: Nesse sentido. Engragado... S para ficar registrado: nos dezesseis anos de
quinta a oitava série existia — me veio a mente agora e fica registrado no seu gravador —
Miguel Asis Name; era um livro dessa grossura [faz o gesto com os dedos], que tinha
exercicios prontos, bem técnicos, livro do professor, da Editora Brasil, se ndo me falha a
memoria — procura verificar isso depois. Sumiu este livro meu, com a desculpa de sair de
uma escola para outra. Mas eu o usei muito para tirar exercicios: Miguel Asis Name,
matematica de quinta a oitava série. Nem existe mais, acredito; meramente técnico, sem
nenhum valor para uma verdadeira matemadtica. Eram exercicios simples, interessantes.

Deixe isso registrado.

Giacomo Bonetto: O senhor gostava deste livro para tirar exercicios, entao?

Paulo Almeida: Para tirar exercicios. Nulo de conteudo. Editora Brasil, uma coisa assim.

Era super legal. E os alunos gostavam. Muita pratica.

Giacomo Bonetto: E quais foram as transformacdes que o senhor percebeu — se ocorreram

—na maneira de se ensinar fungdes no decorrer dos anos?
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Paulo Almeida: A gente foi se esquecendo de trabalhar fungdes nesses tltimos anos.

Giacomo Bonetto: Em que sentido?

Paulo Almeida: No sentido de ndao mais se trabalhar fungdes, o conceito abstrato.

Giacomo Bonetto: O conceito abstrato, ndo mais?

Paulo Almeida: Nao mais. Por falta de tempo, os colegas da escola... Nem chegam a dizer
que ndo ¢ importante, simplesmente ndo se toca mais no assunto. “Nao vamos colocar
fungdes no plano de curso. Nos s6 vamos falar de fungdes de primeiro grau”. E vira um
jogo de empurra: “Se alguém for fazer, que faca na oitava série, porque nds estamos com
menos aulas, com menos tempo”. E ai a nog¢do de fun¢do foi relegada a um plano

secundario.

Giacomo Bonetto: Entdo, o conceito foi deixado em um plano secundario?

Paulo Almeida: Foi. Eu posso dizer para vocé que eu mesmo me esqueci sem querer, nao
foi intencional. A gente ndo vem trabalhando mais fungdes, eu nao tenho trabalhado. Muito
embora eu ndo esteja na oitava série € nem no primeiro colegial, eu vejo colegas meus nao
fazendo também; e talvez eu fizesse o mesmo se estivesse no lugar deles. E errado, é

pecado, mas fica registrado ai.

Giacomo Bonetto: Eu gostaria que o senhor comentasse a respeito do movimento da
matematica moderna, sua opinido a respeito do movimento, do conteudo, sobre como se

ensinava, sobre a forma...

Paulo Almeida: Eu fui uma pessoa que, na época, ficou apaixonada pela matematica
moderna do Osvaldo Sangiorgi — ele e sua turma. Quando estive na Unicamp eu tive uma
disciplina na matematica pura com a Dra Ayda Ignez Arruda, professora de logica

matematica, com uma simbologia imensa, aquela logica toda, encrencadissima. Hoje ela ¢
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falecida se nio me engano. Era doutora em légica. E a Itala era, inclusive, orientanda da
Dra Ayda Ignez Arruda. A gente teve toda uma parafernalia no terceiro ou quarto ano da
matematica. A gente viu, na légica matematica e em fundamentos da matematica também,

com o professor N¢lio essa tematica que ainda estava em alta nos anos setenta.

Giacomo Bonetto: O movimento da matematica moderna teve inicio por volta dos anos

sessenta...

Paulo Almeida: Estive na universidade nos anos setenta, quando estava em alta a
matematica moderna e toda sua notagdo cientifica, uma notacdo moderna, bonita, cheia de

simbolos expressando toda a representacdo do raciocinio logico.

Giacomo Bonetto: E ela influenciou muito na maneira como o senhor ensinava?

Paulo Almeida: Influenciou, porque eu sempre fui um analista, andlise matematica era o
meu forte. Eu diria que nao sou um algebrista; épsilons e deltas existem e implicam em
coisas...

Pelo meu raciocinio matematico eu sempre me utilizei muito dessa notagdo, dessa
coisa da matematica moderna, dessa simbologia toda dela; eu achava interessante, ela era
pratica e elegante.

Eu vivi, quando mogo e quando estudante — tanto do nivel médio quanto do nivel
superior — na temporada da moda. Entdo, isso influencia. Eu ougo musica, ouco bossa nova,
Maysa ¢ Tom Jobim até hoje e ndo consigo esquecer. Eu vivi na época da matematica
moderna e a gente ndo consegue esquecer. Quem vive quando jovem em uma €poca de
moda acho que nunca vai deixar de ser adepto. Claro que hoje em dia vocé nao me vé
escrever tanto e outro dia uma aluna me perguntou: “Como ¢ que se escreve ‘existe’ [se
referindo ao simbolo matemadtico], professor?”” Ela botou o € de pertence e eu falei: “Nao,
¢ o E quadrado virado ao contrario, assim: 3”. E ja surge a coisa, um A conectivo e vocé
vé que ja esta extrapolando... Mas ndo tenho usado muito hoje em dia, assim como fungdes.

A gente estd cortando muita coisa, lamentavelmente, mas usei muito no meu tempo de
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estudante. Na universidade, usei muito expressodes, usava muito essa linguagem moderna da
matematica.

A matemadtica sempre foi uma so, a roupa ¢ que mudou, a maneira como se escrevia
mudou. Porque sempre se escreveu “se e somente se”, s6 ndo se escrevia com dois

pauzinhos e com uma flechinha para 14 e outra para ca. A matematica jamais mudou.

Giacomo Bonetto: Entdo, o senhor associa bastante a questdo da matematica moderna a

uma simbologia, a uma linguagem especifica para o ensino?

Paulo Almeida: Sim. Acredito que estd intimamente ligada. A matematica moderna sem
esse simbolo todo moderno ndo seria matematica moderna. Eu acho que hoje em dia,
resumindo a Opera, eu ndo estou mais fazendo matematica moderna, voltei para a
matematica antiga. Nao tem mais simbolos modernos, o professor estd mais velho, entdo,
ficou tudo como nos primordios.

Esta registrado isso ai, Gidcomo?

Giacomo Bonetto: Esta. O senhor tem mais alguma outra recordag@o que queria colocar?

Paulo Almeida: Em relagdo aos alunos... Eu diria que tenho muitas saudades dos meus
alunos, os de trinta anos atras. Os de vinte e nove, vinte e oito, vinte € sete, menos
saudades... Agora, se for pensar nesses de hoje em dia, eu ndo gosto tanto deles quanto
gostava dos meus alunos de antigamente, que eram mais aplicados, temiam um pouco mais
o professor, estudavam mais em casa, se interessavam mais, tudo, tudo isso. Hoje em dia

esta muito dificil.

Giacomo Bonetto: So para ficar registrado: o senhor se aposentou...

Paulo Almeida: O professor Paulo [se referindo a ele mesmo em terceira pessoa] prestou
varios concursos e ingressou duas vezes, com diferenca de dois anos entre os cargos, 1977
para 1979. No de 1977 coloquei algum tempo de servigo de ACT e consegui me aposentar

com trinta anos de servi¢o. Nunca tirei o giz e o apagador da mao, nunca fui diretor, nunca
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fui coordenador, nunca quis ser nada disso, embora pudesse ter sido. Aposentei-me no
primeiro cargo em margo de 2006 e continuo na ativa até 01 de mar¢o de 2009, quando
sairei aposentado no meu segundo cargo. S6 ndo sei dizer para vocé, Giacomo, se foi a
alma que se aposentou. Nao! Foi o corpo, a alma ficou. Sendo, eu nao estaria conseguindo
trabalhar, estaria afastado. O corpo se aposentou, mas a alma continua trabalhando. Depois,

a alma se aposenta e dai, o corpo e a alma vao fazer outra coisa juntos...

Giacomo Bonetto: Obrigado, professor. Acho que foi muito bom.

NOTA DO ENTREVISTADO®: “O professor resolveu alterar alguns trechos de sua
fala por ndo ter se sentido muito confortavel ao ler, textualmente, o que havia dito no
momento. Suprimi, acrescentei, usei de eufemismos, tentei sintetizar tudo aquilo que ndo
havia conseguido fazer ao estar diante de um gravador. Espero ndo ter invalidado o
trabalho realizado na ocasido nem tdo pouco ter tornado artificial o relato. Apenas ndo
resisto a tentagdo de primar por um escrito menos divagante, menos difuso, ... e que me
perdoem a franqueza da linguagem falada.
Paulo R. M. Almeida
em 20/09/07.”

%7 Tal nota foi escrita pelo professor Paulo Almeida quando devolveu corrigida a versdo final da entrevista
aqui apresentada e autorizada, conforme a carta de Cessdo em anexo.
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ENTREVISTA 5: Ronaldo Nicolai em 26 / 05 /2007.

Giacomo Bonetto: Vamos comecar? Primeiramente eu gostaria que o senhor se

identificasse.

Ronaldo Nicolai: Pois ndo. Meu nome ¢ Ronaldo Nicolai, me formei pela Unicamp, fiz a
graduacao e a pos-graduacao 1a. Nao cheguei a escrever a dissertacdo de mestrado, mas fiz

todos os créditos.

Giacomo Bonetto: Na matematica?

Ronaldo Nicolai: Na matematica pura.

Giacomo Bonetto: E o ensino do colégio?

Ronaldo Nicolai: No colégio foi... Eu nasci em Sdo Paulo. Fiz de 1* a 4* série 14 e depois
vim para Salto, uma cidade do interior, onde fiz todo o antigo ginasial - que corresponde a
5* a 8% série hoje em dia - e o curso médio, o que naquela época era o colegial cientifico. [O
colegial] Se repartia em cientifico, normal e classico. Fiz a parte do cientifico, um curso
muito bom, e acabei depois prestando vestibular na USP e na Unicamp, sem cursinho.
Passei nos dois e acabei ficando na Unicamp. E ndo fui s6 eu que passei, os colegas todos
também conseguiram ir para onde queriam, porque o curso de escola publica foi muito

bom, todos nos fizemos e acabamos indo para a universidade - € nos conhecemos até hoje!

Giacomo Bonetto: Em Salto?

Ronaldo Nicolai: Em Salto, mas os professores eram de Campinas. Eles viajavam [para
Salto] , eram todos professores que seriam, hoje, temporarios, ndo efetivos, porque o curso
médio 14 estava se iniciando. Entdo, eles vinham de Campinas dar aula aqui em Salto e
voltavam. Naquele tempo, o professor ganhava bem o suficiente para fazer isso, hoje em

dia ndo da, ndo é?.
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Acabei me encantando tanto por isso que acabei sendo professor também, nunca
mais sai da escola. Depois que sai como aluno, continuei na escola como professor. E eles
foram meus grandes inspiradores, principalmente o professor de matematica, que era muito
bom. Eu tenho contato com ele até hoje.

Giacomo Bonetto: Quem era o professor?

Ronaldo Nicolai: Chama-se Antonio Romano, mora em Campinas € se vocé quiser

entrevista-lo vai ter uma entrevista fabulosa. Esta aposentado hoje, mas ¢ uma pessoa...

Giacomo Bonetto: Ele trabalhou aqui em Campinas também?

Ronaldo Nicolai: Trabalhou também em Campinas, em Bardo Geraldo, naquela escola de

2° grau que tem la.

Giacomo Bonetto: Interessa-me...

Ronaldo Nicolai: Eu lhe dou o enderego dele e vocé pode ter uma entrevista magnifica.

Giacomo Bonetto: Obrigado!

Ronaldo Nicolai: Foi ele quem me ensinou fungao!

Giacomo Bonetto: Foi ele quem te ensinou? Depois a gente vai lembrar um pouco disso.

Ronaldo Nicolai: Esta bom.

Giacomo Bonetto: O ano que o senhor entrou na Unicamp e se formou... Qual ¢ a idade do

senhor?
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Ronaldo Nicolai: Ah, eu tenho 57 anos, fiz neste més de maio. E entrei em 1970 na
Unicamp. Naquela época, os alunos de matemadtica e fisica estudavam juntos. Havia o Ciclo
Basico, mas ndo deu muito certo. Todo mundo fazia o Ciclo Basico, mas ai eles
diferenciaram; naquele ano em que eu entrei, s6 os matematicos e os fisicos estudavam
juntos [no inicio do curso] e depois se repartiam. Inclusive, o livro didatico de fisica era
especifico, s6 para os alunos de matematica e fisica. E era o [livro da universidade de]
Berkeley, enquanto toda a universidade estudava um livro horroroso chamado Halliday®,
uma bomba completa em termos de ensino e compreensdao. O Berkeley tinha um ponto de
vista conceitual de uma universidade da California. E o curso era muito bom, comegava
com a teoria da relatividade e até hoje eu entendo essa teoria, porque aprendi na
universidade de uma maneira muito conceitual. Era muito bom.

Em 1970 entrei 14 [na Unicamp] e depois que terminei, em 1974, ganhei uma bolsa
de estudos e comecei a fazer o mestrado, sem trabalhar, sem lecionar. Em 1976 houve o
concurso [do Estado]; prestei e passei. Passamos cerca de oitocentas pessoas apenas e tinha
7.500 candidatos. O concurso foi irreal, s6 passariam oitocentas pessoas. Ai, comecei a
lecionar, escolhi a escola onde eu queria, porque eram so oitocentas pessoas para escolher
entre todas as escolas do Estado. Comecei a dar aula e que pds-graduagdo, que universidade
que nada! Encantei-me e nem mesmo escrevi a dissertacdo de mestrado; fiquei s6 com os

créditos e comecei a trabalhar como professor.

Giacomo Bonetto: E comegou a lecionar em que escola?

Ronaldo Nicolai: Escola Adalberto Prado e Silva®, uma escola proxima da Unicamp,
porque eu pretendia ficar como professor do Estado e continuar fazendo a pos-graduagao, o
mestrado. Mas depois vi que nao era o meu caminho. Gostei tanto [de lecionar]... Eu dava
sO 25 aulas, naquela época, e com esse saldrio, sé trabalhando no Estado, eu vivia muito
bem. Proporcionalmente, ganhava mais do que ganho hoje. Tudo o que tenho de bens, essa
casa, etc., comprei naquela época. Depois, o salario foi baixando, baixando e tive que, dez

anos depois, comegar a trabalhar em escola particular. Hoje trabalho das sete da manha as

% David Halliday.
% Escola Estadual Adalberto Prado e Silva.
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nove da noite, com um breve horario de almogo, porque tenho que pegar jornada méxima
para poder me aposentar com um salario que dé para comer, ndo ¢? Porque sendo, terei que
viver de caridade na minha velhice. E ai eu me aposento nas duas redes, a publica e a

particular.

Giacomo Bonetto: Falta quanto para o senhor se aposentar?

Ronaldo Nicolai: Ja fiz trinta anos de magistério e, supostamente, poderia me aposentar.
Mas o periodo em que estive como monitor ndo ¢ considerado trabalho de professor, ¢
como se eu tivesse me afastado para trabalhar na burocracia. E eu ia as escolas para
trabalhar com alunos e professores. Entdo, tenho que pagar este tempo, que sdao quatro anos.
Tenho que lecionar mais quatro anos por causa desse tempo que nao ¢ considerado como
“giz na mio”, eles [0 Estado] dizem. E como o professor universitario, que nio pode se
aposentar pela aposentadoria especial, com cinco anos a menos. Todos os trabalhadores se
aposentam com trinta e cinco [anos trabalhados] e o professor tem esse direito de se
aposentar cinco anos mais cedo. Mas no meu caso, ndo, por causa desses anos em que eu

estive como monitor.

Giacomo Bonetto: E as turmas para as quais lecionou?

Ronaldo Nicolai: Eu comecei a lecionar para a 5% série, porque era a série mais baixa em
que eu poderia [lecionar]. Eu sempre gostei mais de trabalhar com as séries iniciais do que
com as outras. Durante muito tempo, trabalhei com as séries de 5* a 8. Essa 5 eu
acompanhei até a 8%, depois continuei no [Ensino] Fundamental. Na escola em que eu era
professor abriu o curso médio, que ndo havia; havia s6 o Ensino Fundamental. Entao,
comecei. Foi minha primeira experiéncia no ensino de fungdo, porque foi a primeira vez
que peguei o segundo grau. Sem contar que a gente acaba ensinando, evidentemente,
fun¢do no [Ensino] Fundamental, os conceitos todos estdo 14. Mas, assim, especificamente,
com o nome de funcdo, usando o livro didatico, foi no [Ensino] Médio, mais ou menos nos

anos 80, final dos anos 80.
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Giacomo Bonetto: Na escola publicae...

Ronaldo Nicolai: Na escola publica, s6 na publica.

Giacomo Bonetto: S6 publica?

Ronaldo Nicolai: Eu comecei a trabalhar na escola particular em 1986.

Giacomo Bonetto: Qual era o colégio?

Ronaldo Nicolai: Colégio Evolugdo. Que € um colégio de supletivo € o curso era de seis
meses. Ali, eu tive oportunidade de ensinar fun¢do também, mas em um ritmo diferente,
porque era supletivo, a noite, as coisas tinham que ser abreviadas e condensadas. Mais
tarde, eu lecionei func¢do na escola particular também, no Colégio Progresso. Quando abriu
o Ensino Médio 14 - porque antes nao havia - quem lecionou para o primeiro ano fui eu.
Giacomo Bonetto: E o senhor se lembra em que ano foi isso?

Ronaldo Nicolai: H4 trés anos.

Giacomo Bonetto: Ha trés anos...

Ronaldo Nicolai: Foi em 2004.

Giacomo Bonetto: Mas o senhor ja vinha trabalhando fun¢do na escola publica ha mais

tempo?

Ronaldo Nicolai: Ah, sim, isso! Porque eu fui, por onze anos, professor do CEFAM7O, uma
escola de magistério. E 14 eu pegava sempre os primeiros anos e trabalhava funcdo no

magistério, porque elas [as alunas] tinham oito aulas de matematica por semana. Havia

7 Centro Especifico de Formagio e Aperfeicoamento do Magistério.
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tempo para dar a matematica formal, que normalmente o 2° grau tem, mais a conceituacao
basica, etc., que os alunos, em geral, ndo tinham.

A educacdo publica ja estava bastante deteriorada naquela época, que foi... Foi
quando... Foi em 1990. Eu comecei a trabalhar no CEFAM em 1990. Entao, dei fungdo em
todos os anos em que estive 14. Em todos os primeiros anos a gente fazia o trabalho com
funcdo baseado na proposta curricular do 2° grau. Seguia exatamente o jeitdo que a
proposta curricular propunha e funcionava maravilhosamente. Tanto que aquelas alunas...

Durante anos e anos comecou a haver aquele SARESP’!, aquelas avaliagdes
externas da rede, e o CEFAM de Campinas, pelo ranking das provas, estava entre as dez
melhores escolas de 2° grau do Estado de Sao Paulo, incluindo todas, ndo s6 as normais,
mas qualquer escola de 2° grau. Entre as escolas publicas, estava entre as dez melhores,
porque nossas alunas iam muito bem nas avaliagdes de matematica e a gente fazia tudo
certinho, era sem escolher as alunas. Pegavam-se as classes, pegavam-se as provas, as
corrigia e as mandava para Sdo Paulo. E as alunas iam muito bem porque elas tinham toda a
conceituagdo matematica e a prova era conceitual. Elas até ganharam viagens, o Ministério
da Educacao andou dando viagens para as escolas melhores, elas [as alunas] foram para o
Nordeste e tal. Depois que eu sai de 14, a ultima turma foi viajar por conta disso. Quer dizer,
elas tiveram uma boa formacao, todas elas estdo trabalhando hoje, varias sendo professora
de 1% a 4 série. De vez em quando encontro alguma por ai, a gente se abraga, se beija, etc. e elas

dao depoimento de que a formagdo do CEFAM foi muito importante.
Giacomo Bonetto: E o senhor saiu em que ano?

Ronaldo Nicolai: 2000 foi o tltimo ano. 2001, eu acho, porque foram onze anos que estive
la. Entao foi de 1990 a 2000, sdo onze anos, certinho. Encerrei em 2000 e em 2001 voltei
para minha sede, porque no CEFAM vocé trabalha por afastamento. A minha sede ¢ em

. . . 72
uma escola aqui perto de casa, o Djalma Otaviano’”.

Giacomo Bonetto: Djalma Otaviano?

! Sistema de Avaliag¢io de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo.
2 EEPG Prof. Djalma Otaviano.
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Ronaldo Nicolai: E, Djalma Otaviano, que ¢ “pegada” aqui. Eu era afastado do Djalma
para trabalhar no CEFAM, todo ano eu fazia o afastamento. Em 2001 eu voltei para o
Djalma Otaviano e logo depois — a situagdo ja estava precdria, o ensino ¢ a destrui¢ao do
processo pedagodgico, uma coisa terrivel — chamaram candidatos para trabalhar no supletivo
do Estado, supletivo flexivel, que tem na Unicamp e na Vila Costa e Silva. Fui para a Vila
Costa e Silva e até hoje eu trabalho neste supletivo flexivel, onde eu pretendo encerrar,

pendurar minhas chuteiras.

Giacomo Bonetto: E as lembrangas que o senhor tinha de suas aulas no comego, dos

alunos...

Ronaldo Nicolai: Vocé diz, assim, no Ensino Médio, mesmo?

Giacomo Bonetto: No Médio ou no Fundamental, mesmo.

Ronaldo Nicolai: No Fundamental... Bem, eu gosto do que fago, entdo, isso vocé transmite
para os alunos. Se o professor ¢ amargurado em sua profissdo, os alunos acabam
percebendo. As minhas aulas sempre foram alegres, o aluno sempre... Tem aluno que ri,
nao sei por que... Eu sou um professor com bom-humor, entdo... Eu s6 me considero um
professor severo. Os alunos levam a sério, tudo, mas o bom-humor ndo tem nada a ver com
a severidade. As aulas eram gostosas, os alunos gostavam. Quando tinha alguma avaliagdo
em que perguntavam qual era o professor que eles mais gostavam, era sempre eu. Quando
tinham que viajar com a escola, eles escolhiam qual professor para viajar? Era eu. Enfim, a
gente percebia que eles gostavam, ndo sé de mim, gostavam da matematica, também. Tanto
que a primeira turma que eu formei, que acompanhei da 5* a §8* série, me escolheu como
paraninfo, aquela coisa toda, professor homenageado, etc. Em todas as turmas do CEFAM
ou eu fui paraninfo ou professor homenageado. Em todas as formaturas, nas onze
formaturas, era sempre aquele mesmo ramerrao: o Ronaldo 14 na formatura. Quer dizer que
as aulas eram gostosas por parte dos alunos, ndo s6 por mim. Eles gostavam e aprendiam,

que € 1SS0 que me interessa.
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Eu usava muitos instrumentos de avaliagdo para ver como estava indo o andamento.
No inicio da minha carreira percebi que tinha que aprender muita coisa, foi muito ruim.

Hoje em dia, quando eu me lembro das besteiras que fiz, fico até com remorso.

Giacomo Bonetto: Aprender coisas em que sentido?

Ronaldo Nicolai: Ah, matematica, mesmo. Saber matematica, usar o ferramental de
matematica, gostar de matemadtica. Muitas alunas, principalmente as do magistério, me
disseram pessoalmente que ndo gostavam ou tinham medo de matemadtica e que com as
minhas aulas passaram a gostar e a ndo ter medo dela, porque tudo na matematica tem a sua
logica, a sua aplicacdo. E uma coisa que nunca fiz foi um aluno me perguntar para que
serve isso e eu dizer para ele: “E porque no ano que vem vocé vai aprender uma coisa que
depende disso”. Jamais falei uma coisa dessas. Sempre procurei dizer para ele onde aquilo ¢
usado na pratica. E até ao aluno que me pergunta o porqué menos vezes menos da mais,
faco questdo de explicar que isso € uma coisa logica e dar exemplo para ele de que isso €
verdade. Isso da liberdade para os alunos me perguntarem; eles me perguntam muito,
minha aula ¢ muito dindmica. Eu trabalho em grupo, mas ndo comecei fazendo isso. Eu
comegava com aquele cada um na sua. Fui aprendendo, principalmente, em contato com as
professoras primadrias, de 1* a 4* série, a trabalhar em grupo, a um colaborar com o outro,
muita cooperagdo, muita orientagdo do Antonio Miguel também, porque o material dele
propicia e pede que vocé trabalhe dessa maneira. Usei muito o material do Miguel no
fundamental, também, uso até hoje. Entdo, trabalhando em grupo a liberdade fica grande, o
aluno vem até mim, eu vou até o grupo, tem muito didlogo durante a aula. As lembrancas
sdo muito boas...

Também tem as lembrancas dos alunos que ndo se integram ao processo, ja vém
com vicios. Por isso que gosto de pegar principalmente as séries iniciais, porque vou
formando a atitude do aluno também, ndo s6 o conhecimento; a atitude de aprendizado ¢
muito importante.

As vezes vocé pega, por exemplo... Atualmente eu sempre pego a 7* [série], mas a
escola particular acha que, como vocé comecou a trabalhar na 7* e deu certo, vocé s6 € bom

na 7* série. Nunca ninguém me da uma 5%, por exemplo. “Nao, esse professor deu tdo certo
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na 7%, por que ¢ que eu vou dar uma 5* para ele?” Eles ndo sabem que eu sou tdo bom na 5*
quanto na 7. As pessoas que coordenam ndo tém essa idéia. Entdo, atualmente, na escola
em que estou, ¢ 7* ¢ 8, 7 e 8%, 7* e 8. Os alunos [vindos da 6 série], as vezes vém com
alguma coisa assim que... Nao estdo acostumados com a maneira de eu trabalhar e ai ¢
preciso aprender a atitude de aprendizado na qual vocé [o aluno] ¢ o agente do aprendizado.
Ninguém aprende a nadar por correspondéncia, vocé precisa mergulhar na dgua. Alguns
alunos que vém transferidos vém com esses problemas. Agora mesmo eu estou nas oitavas
séries com alguns alunos transferidos de uma escola e um deles teve que aprender que ele
precisa fazer as atividades, os exercicios, precisa perguntar quando ndo entende... E ai
comega a tirar zero, um, dois, até que reage, comega a tirar boas notas e entra no esquema.
Eu ndo tenho piedade do aluno que chega e tira zero. E vermelhdo, assim, até ele acordar
mesmo. Nao entregou alguma coisa, ¢ zero! “Ah, mas eu esqueci em casa!” Entdo, da
proxima vez ndo esquece mais. E dai corrige. Nao trouxe o compasso, entdo ndo assiste a
aula, vai ficar para fora. No dia seguinte todo mundo vem com o compasso. Nao tenho mais
esse problema de falta de material. Os professores se queixam: “Ah, mas os alunos nunca
trazem régua!” Nunca? Pra mim ¢ uma vez s que ele ndo traz régua. Na segunda [vez] ele
ja traz, porque sendo ele ndo assiste a aula. Esse sistema que eu considero autoritario e
ditatorial ¢ 6timo, porque depois todo mundo tem régua, tem compasso e todo mundo faz a
atividade enquanto eu estou explicando.

Quando ¢ geometria, tenho que fazer, tenho que expor e ele [o aluno] tem que
tracar, dai a aula muda um pouco de figura, ndo dd para fazer trabalho em grupo dos
desenhos, porque um fica desenhando e os outros ndao desenham nada. Entdo, tem que
trazer o material e eu adoto algumas estratégias da velha pedagogia que funcionam bem em

determinados aspectos. E isso.

Giacomo Bonetto: O senhor comentou sobre os materiais, ¢ também do material do
Miguel. Fale um pouco do material de apoio para o ensino, o livro didatico... Em que
medida o senhor utilizou, usa, os materiais de apoio, os livros didaticos e quais os critérios

para a adogdo deles?
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Ronaldo Nicolai: Quando eu comecei a lecionar eu adotava livro didatico, mesmo, mas
eles ndo me satisfaziam, eu achava que ndo funcionavam bem. Os livros didéticos, hoje em
dia, estdo bem melhores do que estavam na época em que eu comecei a lecionar, em 1977.
Hoje em dia d4 para vocé adotar um livro. Tem o do Imenes’, do Bigode’®, s6 para citar
dois. Existem outros, do Dante”... E d4 para vocé trabalhar bem s6 com o livro. Mas
naquela época eu acabei ndo adotando mais o livro didatico. Eu preparava minhas aulas
baseado em varios [livros], pegava uma orientacdo de um, de outro e fazia um “roteirdo”
que eu ia usando; os alunos ndo o usavam. Até que tive contato com o Miguel. Eu tinha
amizade com ele através do Sindicato da APEOESP’® e nés éramos colegas, ele era
professor de matematica e eu também, na rede publica. Ele foi para a universidade e
escreveu a tese, a dissertacao de mestrado dele, baseado no trabalho com material didatico
em sala de aula. Dai passei a usar o material dele. Eu e um grupo de professores da cidade
toda; uns cinqiienta professores, mais ou menos, usdvamos o material dele. Desde entdo, ¢
esse o material que adoto no Ensino Fundamental, tanto na escola publica quanto na
particular. A minha escola, o Colégio Progresso, adota o material dele como livro texto, em
forma de apostila’’.

Agora, no Ensino Médio ¢ livro didatico mesmo, porque nessa escola que estou
trabalhando eles adotam o livro. Eu fui o primeiro professor e adotei o livro do Dante e até
hoje a escola o adota, embora eu néo esteja mais lecionando no Ensino Médio. E um livro
bom, funciona bem, o ritmo ¢ muito rapido no Ensino Médio, o objetivo € passar no
vestibular para aparecer no jornal quantos [alunos] a escola colocou na universidade. Entao
tem que adotar livro didatico, ndo se pode fazer de uma maneira mais assim...

Quando eu trabalhava no CEFAM, por exemplo, eu nao adotava livro didatico, eu
seguia a linha da proposta curricular, preparava as aulas baseado na proposta e ndo havia

livro didatico.

73 Luiz Marcio Pereira Imenes.

™ Antonio José Lopes (Bigode).

> Luiz Roberto Dante.

76 Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo.

77 Neste momento acreditamos que o professor Ronaldo esteja se referindo ao material composto de 16
apostilas para o ensino de 5% a 8 séries do 1° grau, como esclarecemos anteriormente em outra nota de rodapé,
elaborado por professores da Unicamp e que contou com a participagdo do professor Antonio Miguel,
entretanto nesse material as fungdes nao sdo abordadas.
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Giacomo Bonetto: E o material que era usado, ou o livro didatico, era mais usado em sala

ou mais para o aluno fazer atividades em casa?

Ronaldo Nicolai: Mais em casa. Eu preparava as aulas baseado no livro; se o aluno
quisesse recorrer ao livro ele poderia, mas em geral eles copiavam o que eu punha na lousa.
Uma parte das aulas era expositiva, eles copiavam muito o que eu colocava na lousa.
Naquela época nao tinha facilidade de apostila, essas coisas. Hoje em dia eles ndo copiam
porque ja estad tudo escrito na apostila; eu ja trabalho diretamente com as atividades.

E o livro didatico, entdo, era um guia dessa linha, com seus exercicios mais o0s
exercicios que eu também disponibilizava para eles. Era isso, principalmente no Ensino
Médio.

O Ensino Fundamental tinha o material do Miguel, que a gente usava direto, em sala
de aula mesmo, pagina por pagina. O material dele ¢ diferenciado, tem atividades para o
aluno fazer, depois o professor interfere... Entdo, o material do Miguel, o livro didatico,
vamos chamar assim, ¢ usado diariamente com os alunos, enquanto que o livro didatico

tradicional ¢ um guia, apenas, para o aluno.

Giacomo Bonetto: Agora vamos falar um pouco sobre funcdo, comecando, basicamente,

sobre como o senhor aprendeu fungao, as recordacdes que o senhor tem...

Ronaldo Nicolai: Ah, pois ndo! Esse professor que eu mencionei, 0 Anténio Romano, foi

meu professor durante os trés anos do Ensino Médio, do cientifico...

Giacomo Bonetto: Em Salto?

Ronaldo Nicolai: Em Salto. E ele adotava o SMSG®.

Giacomo Bonetto: SMSG?

8 SMSG: School Mathematics Study Group - Curso Colegial. Vols. I, 11, III, 1966.
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Ronaldo Nicolai: E. Esse aqui ¢ do tempo em que eu era aluno [mostra o livro]. E um livro
pesaddo, mas ¢ uma inovagdo, ¢ americano, traduzido, muito pouco usado na época e a
gente usou. Foi por ai... O livro didatico que ele usava era esse, mas também era naquele
estilo: o professor expunha e o livro era apenas um guia caso eu quisesse algum refor¢o em
casa, exercicios e tal. A gente se baseava mais pela aula que o professor dava do que
propriamente pelo livro. Todos nds tinhamos o livro, mas a gente s6 usava em casa, vamos
dizer, para as tarefas ¢ que se recorria ao livro. Na aula eram as anotagdes do professor e os
exercicios que ele propunha. Foi ai meu primeiro contato [com funcdo] e ele era um
professor que diversificava muito os exemplos; acabou sendo meu professor de fisica
também no terceiro ano do Ensino Médio. Havia uma aproximag¢do muito grande e ele
também foi meu professor de geometria descritiva, naquela época existia essa matéria. A
gente passava a maior parte do curso com ele, quase a metade das aulas do curso era ele
quem dava. As outras eram histdria, geografia, portugués, etc. Foi com esse livro, entdo,

que aprendi, meu primeiro contato...

Giacomo Bonetto: Primeiro contato baseado em como esta no livro?

Ronaldo Nicolai: Como esta no livro.

Giacomo Bonetto: E na faculdade? Ha recordagdes sobre a abordagem de fungdao? O

senhor se lembra?

Ronaldo Nicolai: A faculdade, depois que eu sai da Unicamp, volta e meia a gente voltava
14 para analisar o que aprendeu e no inicio eu fui muito duro, dizia que... Hoje nao, eu vejo
que ndo, porque todo o embasamento mais pesado em matematica que tenho foi a
universidade que me deu. Mas os professores eram muito ruins como professores. Todos
doutores, etc., mas a didatica, o ensinar... Eu que estava acostumado com um excelente
professor [no Ensino Médio], me ressenti muito disso, porque os professores ndo estavam
preocupados em ensinar, eles estavam preocupados em transmitir o conteudo, eles
pensavam la... Praticamente, aquelas aulas que eles davam eram dispensaveis, era s pegar

o livro e segui-lo. Tinha pessoa que copiava literalmente o livro na lousa e pronto. As
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provas eram muito espacgadas e eu ndo estava acostumado com aquilo. Entdo, eu ndo gostei
de como era a operacionalizacdo, o dia-a-dia das aulas de matematica. E a abordagem
deles, naquela época, era tradicional, subsidio para o céalculo diferencial integral. Eu nao

gostei como aluno, mas aprendi, eu tive...

Giacomo Bonetto: Entdo, na faculdade, o professor centrava a aten¢do nos livros, mesmo?

Ronaldo Nicolai: Nos livros.

Giacomo Bonetto: O senhor se lembra qual era o livro de calculo?

Ronaldo Nicolai: Ah, de calculo era o... Um livro que ndo ¢ mais usado hoje na
universidade... Agora me fugiu... Se eu soubesse que voc€ ia me perguntar sobre isso até o
. . . , . . . 79
teria separado aqui. Mas eu usava os livros russos também, como apoio, o Demidovitch™ e

aqueles outros livros russos, que eram baratos, mais o livro texto de calculo que era usado.

Giacomo Bonetto: Se depois o senhor se lembrar do nome...

Ronaldo Nicolai: Ah, ta bom, daqui a pouco a gente acaba lembrando. Mas hoje eles usam
o Leithold™, tal, ndo ¢ o mesmo que a gente usava naquela época. A gente se baseava
bastante também nas anotagdes de aula, porque eram a mesma coisa. Demorou um pouco
para percebermos que aquelas anotacdes de aula eram desnecessarias, que era ipsis literis o
que estava no livro. Quando os alunos perceberam, rapidamente deixaram de anotar aquilo,
era s6 vocé seguir o livro didatico. Tinha professor que simplesmente nem tinha o trabalho
de fazer as anotacdes, ja entregava o livro.

Quando passei para o semestre mais avangado, os livros eram em inglés. Toda a
parte de fungdo mais pesada é com o Kaplan®' e em inglés, quer dizer, era um dificultador a

mais, vocé tinha que entender a matéria e entender o que estava escrito em inglés. Funcao

7 Boris Pavlovitch Demidovitch.
891 ouis Leithold.
1 Wilfred Kaplan.
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complexa, por exemplo, foi tudo no Churchil®, xerocado, porque ndo se comprava, tinha
que importar o livro em inglés. Quer dizer, foi pesado, eu me ressenti bastante porque eu
estava acostumado com uma outra abordagem didatica. Tanto que quando fui professor e
passei a dar aulas, sempre me preocupei com isso: que eu conseguisse atingir o aluno como
professor € ndo s6 que a matéria chegasse nele. Eu queria que o entendimento chegasse
nele.

Sempre tive uma preocupagdo muito grande com os alunos que nao conseguiam
aprender bem. E isso, de certa forma, foi um erro, porque os alunos que iam bem eu
deixava mais ou menos soltos e ficava trabalhando mais com aqueles que tinham
dificuldades. Hoje eu ja mudei essa caracteristica e faco as duas coisas, tanto que no ano
passado eu tive um aluno que comegou comigo na 7* e acabou na 8 série, porque ele
comec¢ou na 7* e tinha um talento tdo grande que fui fornecendo material. E ele foi
avangando até chegar no ultimo texto do ano no primeiro bimestre. Entdo, alertei a escola
de que o aluno estava nestas condicdes, outros professores de outras matérias também
disseram que ele estava mais avancado e nos o transferimos para a 8* série. No segundo
bimestre ele comecou na 8”. Eu ia trabalhando com ele paralelamente algum conteudo que
ele ainda ndo tinha visto na 7 e ele se tornou o melhor aluno da classe na 8 série. E hoje
ele estd fazendo o primeiro [ano] do Ensino Médio, ganhou um ano, certo? Por qué? Porque
eu tive essa preocupacgdo. Ja tive outros alunos em condigdes parecidas e nao fiz isso,
porque eu ficava cuidando dos outros. Eu tenho um aluno que estd na USP fazendo
matematica e que fez a 7* e a 8 [séries] comigo e poderia ter acontecido a mesma coisa
com ele, que tem um talento fantdstico para matematica, tanto que estd na USP hoje. Entao,
era isso, a preocupacao era mais com que o aluno aprendesse mesmo, além da questdo do

conteudo da matematica.

Giacomo Bonetto: Agora, vamos recordar um pouco sobre como o senhor ensinou fungao

pela primeira vez...

Ronaldo Nicolai: Lembro-me, lembro-me, sim. Ndo no Ensino Fundamental, mas no

Ensino Médio, mesmo. Foi em 1986, eu peguei o 1° colegial e ja fui direto na proposta

82 Ruel Vence Churchill.
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curricular, porque, como nunca havia lecionado para o Ensino Médio, fui ver os livros e
ndo gostei muito dos livros didaticos disponiveis naquela ocasido. Entdo, fui para a

proposta curricular e adotei a linha dela.

Giacomo Bonetto: A de capa vermelha...?

Ronaldo Nicolai: A de capa vermelha. Essa linha de abordagem de fungdo, por varios
exemplos, principalmente esse do quadrado cuja area riscada vai aumentando, tal. Eu segui
desse jeitinho ai. Funcionou muito bem, entdo, eu passei a adotar sempre essa linha. Até
hoje, se eu tivesse que trabalhar com fun¢ado, seguiria esse processo, porque todas as vezes
que trabalhei assim funcionou muito bem, os alunos chegavam a entender fun¢ao e dai vocé
pegava funcao afim, fungdo linear, fun¢do logaritmica, todas as fungdes trigonométricas e a

coisa ia em um entendimento tranqiiilo, os alunos trabalhavam bem.

Giacomo Bonetto: Entdo, o senhor comecava introduzindo [0 assunto] com varios

exemplos?

Ronaldo Nicolai: Viarios exemplos, eram vdarios exemplos, mesmo. Essa abordagem
geomeétrica, exemplos praticos, um taxista cuja bandeirada aumenta, o quilometro rodado,
aquela coisa toda, etc. E ai entrava naquele formalismo... O que ¢ dominio, o que ¢ contra-
dominio, imagem, aquela coisa toda. Mas antes de entrar neste formalismo, na definicao
formal de fungdo, eu trabalhava com esses exemplos. Entdo, quando eu entrava no

formalismo o aluno entendia do que eu estava falando.

Giacomo Bonetto: E no formalismo trabalhava-se com conjuntos, relagdes...?

Ronaldo Nicolai: Com conjuntos, relagdes...

Giacomo Bonetto: Que seria aquela parte...

Ronaldo Nicolai: A parte mais tradicional mesmo.
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Giacomo Bonetto: A parte mais tradicional, da estrutura...

Ronaldo Nicolai: Acho que o avanco da proposta curricular foi fazer esse preambulo,
mostrar que o rigor, as vezes, prejudica o entendimento; o rigor tem que vir depois.
Inicialmente vocé tem que ver, apalpar alguma coisa, ver alguma coisa funcionando e

depois o formal fica mais facil de ser introduzido. E ¢ verdade isso, funciona, mesmo.

Giacomo Bonetto: E as atividades, os exercicios que o senhor costumava, costuma, usar

em sala de aula, pedir em provas...?

Ronaldo Nicolai: Vamos pegar alguns exemplos aqui, assim vocé os V€.

Giacomo Bonetto: Perfeito.

Ronaldo Nicolai: Aqui tem alguns exemplares de provas. Olhe esse aqui, primeiro ano em
que eu comecei a trabalhar fung¢do, em 1986, 1987, ainda era mimeografada a coisa.
Aquelas idéias da proposta curricular eram estas. Isso aqui, na avaliagdo mesmo eu j via.
Depois que trabalhamos os exemplos, introduz-se o formalismo associado a eles: que ¢
dominio e dou um exemplo disso; o que ¢ o contra-dominio, tal.

Giacomo Bonetto: Os exercicios que estdo sendo cobrados em prova, entdo...

Ronaldo Nicolai: Eram cobrados em sala. A avaliacao...

Giacomo Bonetto: Eles eram trabalhados em sala?

Ronaldo Nicolai: Eu sempre avaliava aquilo que a gente tinha feito em sala de aula. As

vezes eu modificava, ndo era exatamente 0 mesmo.

Giacomo Bonetto: O senhor pode me emprestar essas coisas para eu xerocar?
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Ronaldo Nicolai: Posso, sim. Olhe, isso aqui foi no CEFAM, no magistério, que também

era assim. E no Ensino Médio da escolar particular também.

Giacomo Bonetto: Eram proximas a isso?

Ronaldo Nicolai: Eram proximas a isso. Nao sei se ja chega para ter uma idéia...

Giacomo Bonetto: D4 para ter uma idéia, ¢ mais que suficiente.

Ronaldo Nicolai: D4, nao é?

Giacomo Bonetto: Eu “escaneio” e lhe devolvo.

Ronaldo Nicolai: No mais recente, no Ensino Médio, agora, de trés anos para c4, ja ¢
também desta maneira, vocé v€ que ja se trabalha com esse tipo, s6 que agora ja com
computador; quer dizer, do mimeodgrafo ao computador. Mas ¢ baseado nos mesmos

principios.

Giacomo Bonetto: O que o senhor considera como o mais importante no ensino de
funcdes? Se houvesse apenas uma coisa para ser dada em fun¢do, o que o senhor

consideraria mais importante?

Ronaldo Nicolai: Eu consideraria mesmo a aplicagdo pratica, um exemplo pratico de como
ela funciona. Voc€ pegar uma situacdo e mostrar que existe por trds um procedimento
matematico comum a outras situagdes; pegar varias situacdes e mostrar o que ela tém em
comum, qual o conceito matematico comum de uma grandeza, variando, dependendo de
outra. Por isso que, para mim, a abordagem da proposta curricular foi o ovo de Colombo da
questdo, porque me recordava de como eu tinha aprendido funcao e entendido isso quando
eu era aluno. Foi assim também que eu acabei entendendo. O SMSG, de uma certa maneira,

trabalha dessa forma. Eu ndo me esquego disso: o que ¢ funcdo? O meu professor pediu que

195



a gente fosse procurar em dicionario, que fosse... E a gente ndo conseguia, o dicionario fala
de funcdo na palavra em portugués. Até no circo tem uma fungdo. A gente ndo conseguia
achar e ele nao dizia. Através dos exemplos a gente acabou achando que funcdo ¢ uma
coisa que depende de outra. Mas de que maneira depende de outra? Tem varias coisas que
dependem de outra. A gente achava na vida particular nossa, na vida cotidiana, o que
acontecia, até que ele foi trazendo a gente para o conceito matematico, de uma variavel
dependendo da outra, de uma certa forma. Diferenciou a relacdo da funcao e ai foi natural,
a gente conseguiu dominar o conceito fundamental da matematica de uma maneira
associada ao nosso dia-a-dia, as coisas que a gente faz. E ¢ assim que eu procuro ensinar,

também.

Giacomo Bonetto: Eu costumo dizer que fun¢do nds podemos abordar, vamos dizer assim,
de pelo menos trés maneiras: numericamente, algebricamente e graficamente. O senhor

gostaria de fazer algumas observagdes a respeito dessas abordagens?

Ronaldo Nicolai: E isso mesmo. Por isso que a proposta curricular me satisfaz, porque ela
faz essa abordagem, ela d4 nove exemplos dentro dessas caracteristicas. Existe uma
abordagem numérica, uma algébrica e uma grafica e eu facgo isso, pego os nove exemplos
que estdo ali, as vezes vario, pego outros que sao semelhantes aqueles, porque ela aborda o
conceito nestas trés areas. Depois, quando eu trabalho com o livro didatico, vou pescando
nele os exemplos que trabalham nas trés areas também, tem que ser sempre a abordagem
grafica, que eu acho que ¢ a mais facil de ser feita, porque o aluno estd vendo, visualizando
muito o papel quadriculado, muito papel milimetrado, fazendo direto tabelas de dados,
leituras, pegando jornais para procurar graficos para ver se eles representam uma fungdo ou
nao, etc.

A [abordagem] numérica ¢ mais facil de ser associada, vocé monta as tabelas de
dados, depois passa-os para um grafico e vé se descobre a lei da funcdo algebricamente.
Entdo, ndo tem como vocé pegar s6 uma vertente, tem que trabalhar com as trés, mesmo,

nao tem jeito.

Giacomo Bonetto: Qual seria a mais dificil para o aluno?
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Ronaldo Nicolai: Para os alunos, por incrivel que parega, acaba sendo a do grafico, porque,
as vezes, eles nao tém o costume de trabalhar com a essa questao anteriormente. Tem aluno
que vai aprender comigo o sistema cartesiano e aquela coisa toda, porque ele ndo viu ou, se

viu, viu muito mal. Mas para os alunos que ja t€ém um preparo, a algébrica ¢ a mais dificil.

Giacomo Bonetto: E por conta do qué a algébrica seria a mais dificil?

Ronaldo Nicolai: Eu acho que ¢ pela forma de trabalhar. Por exemplo, na semana passada,
fui convidado para falar aos colegas de uma escola aqui perto, a Vivendo e Aprendendo®™.
Eles ensinam, por exemplo, equacdo, antes de ensinar todo o ferramental algébrico.

Equagdo de 1° grau. Depois que acabou equagdo de 1° grau vai com polindmio, etc.

Giacomo Bonetto: E a adlgebra dispersa...

Ronaldo Nicolai: Nao tem sentido isso! Para que vocé vai trabalhar a algebrada toda se
ndo for para resolver equac¢dao? E para que vocé vai trabalhar equacdo se ndo for para
resolver problemas, ndo ¢? Entdo, os alunos acabam resolvendo equagdo no “passa pra la e
troca de sinal” e depois € que vao ver algebra. Eu acho que eles sao fundamentalmente
inteligentes e determinadas escolas vao emburrecendo os alunos. Determinados professores
vao emburrecendo os alunos. Eu acho que eles [os alunos] devem cogitar: “Mas por que ¢
que eu estou aprendendo tudo isso ai? Onde € que eu vou aplicar isso, mesmo que seja na
matematica?” Se vocé ja aprendeu a equacdo, ja trabalhou com ela, ndo precisa mais
trabalhar com aquela algebreda toda. Entdo, todo o pessoal que segue o material do Miguel
— e eu em particular — primeiro trabalha com o ferramental algébrico, como se reduz termos
semelhantes, como se aplica propriedade distributiva para multiplicar uma expressao pela
outra, com ¢ que se faz a potenciagdo de uma expressdo algébrica, tal, e depois, quando
trabalha na equacdo, usa esse ferramental todo. Tanto que o trabalho com equagdes ¢

simplissimo e os alunos vao muito bem.

% Escola Vivendo e Aprendendo.
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Estou trabalhando atualmente o ferramental algébrico na 7* série e os alunos estdo
encontrando grandes dificuldades, porque eu s6 consigo associar o uso dessa algebrada
toda com dareas e perimetros, leis de procedimentos, mas quase sempre associada a
geometria e eles tém dificuldades. Ai, quando vocé entra na equagdo ¢ uma trangqiiilidade.
Tanto que eu acabo usando como critério para a promog¢ao para a 8 série, ndo a habilidade
da algebrada dele, mas sim se ele consegue resolver uma equagdo, chegar a uma resposta,
resolver um problema equacionando-o, conseguir traduzir a linguagem textual para a
linguagem matematica e resolver o problema. E isso que interessa. Se o aluno nio foi bem
naquela parte inicial da linguagem algébrica, isso ndo ¢ o fundamental e para mim ele esta
promovido de ano. E o que eu noto ¢ que ele consegue trabalhar muito bem com a questio
algébrica se houver esse respeito & ldgica do ensino, na qual primeiro se trabalha com o
ferramental e depois com as equagoes.

Quando eu recebo um aluno que ndo foi da escola ou ndo foi meu, € o contrario. Ele
primeiro viu equacdo, nem ficou muito tempo resolvendo problemas e depois passou uma
temporada com polindmio, com divisdo de polindmio, multiplicacdo, etc. Coisas que nao

tém mais sentido se voce ja sabe resolver equacoes, nao €?

Giacomo Bonetto: E sobre a questdo da notagdo algébrica para se trabalhar com fung¢des?

Existe algum complicador nisso?

Ronaldo Nicolai: E... Se o aluno tem aquele preconceito com a algebra, existe sim, mas a
maioria ndo tem; a maioria usa notacdo normalmente. Mesmo quando vocé trabalha com
funcdo composta, que muitos alunos acham que ¢ complicado, a notagdo flui normalmente,

¢ f(f(x)), etc. Sai facil porque houve aquela preparagdo anterior e a notacao algébrica foi

introduzida posteriormente. Eu ndo tenho encontrado maiores dificuldades, ndo.

Giacomo Bonetto: E quanto as aplicagdes praticas no ensino de fungdes? Em que

momentos elas ocorrem? O senhor j& citou um pouco sobre aplicacao...

Ronaldo Nicolai: No inicio mesmo. E depois, entdo, vem a resolucdo de problemas, de

situacdes praticas, que eu tiro dos livros didaticos, mesmo. A gente ¢ limitado em conseguir
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criar situacdes originais, ndo €? Eu uso muito problemas de vestibular, tenho uma colecao
dos vestibulares dos ultimos vinte anos — até o meu vestibular eu tenho ai. Eu retiro o
tematico. Tem alguns livros que ja vem com isso, vestibulares tematicos, etc. Eu recolho
muito de vestibulinhos, de simulados, do raio que o parta, fago listas separadas por temas e
trabalho paralelamente com o aluno. Para aquele que estd interessado eu falo: “Estd aqui
uma lista de cento e poucos problemas de vestibular, s6 de fungdes, ou de PA84, ou de PGSS,
de logaritmos ou do raio que o parta”.

Agora, o problema do vestibular ¢ o seguinte: ele se reparte em meio a meio, tem os
problemas, que € sé o conceito em si e tem alguns poucos praticos. Menos praticos do que
uma situagdo real em que o conceito ¢ aplicado. Procuro privilegiar esses problemas que
tém uma situagao pratica na qual vocé€ usa o conceito de fun¢do. Vocé esta vendo a situacao
e: “Puxa, isso ai, com uma fung¢do eu resolvo! Se eu fizer um graficozinho aqui eu acabo

descobrindo isso ai!”

Giacomo Bonetto: E na sua percepcdo, qual seria a principal dificuldade do aluno ao
aprender fung@o? O senhor j& comentou um pouquinho sobre a questdo grafica, sobre a

questao algébrica, mas tem algo em especial que chama a atengdo?

Ronaldo Nicolai: Quando eu trabalho desta forma que lhe falei, os alunos que encontram
dificuldades sdo os que ja vém com atitudes, a meu ver, erradas a respeito do
conhecimento. Por exemplo, eles ndo fazem os exercicios, ndo estdo atentos a participagao
na aula... por incrivel que pareca, ja& notei que todo aluno que esta atento e que faz os
exercicios nao tem dificuldade, prossegue normalmente. Tem alguns pais que conversam
comigo e dizem: “Nossa, mas esse menino nunca foi bom em matematica e agora esta

'9,

tirando boas notas!” Apenas porque ele entrou naquele esquema de assistir aula, participar
da aula, fazer as atividades e os exercicios. Nao tem quem ndo aprenda, sé se tiver um
problema mental, porque sendo, aprende. Mesmo aquele aluno que tem aquele preconceito
anterior contra a matematica por causa de professores que nao trabalharam adequadamente,

acaba entrando no esquema. Agora, tem muito aluno que estd interessado em outra coisa,

4 ~ . Yy
% Progressdo aritmética.
8 Progressdo geométrica.
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disperso durante a aula, ndo esta participando; enquanto seus colegas nos grupos estdo
trabalhando ele esta distraido com alguma coisa. E natural que ele ndo consiga trabalhar.

Quando tem uma dificuldade especifica — o que acontece, l6gico — e o aluno fala
diretamente comigo, a gente trabalha sobre aquela especificidade. O aluno que, por
exemplo, no grafico, ndo estd conseguindo colocar os dados corretamente, a gente volta
para trads, vé que tem |4 uma dificuldade de entendimento mesmo, desde uma coisa
corriqueira, como: entre um ponto e outro a distdncia ¢ maior do que os outros ou coisa
desse tipo, ou entender que a reta que estd para a direita € positiva € a que estd para a
esquerda ¢ negativa, esse tipo de coisa. A gente vai tirando [as dividas] quando o aluno vai
tendo a dificuldade.

E muito importante que haja essa possibilidade de dialogo individual do professor
com o aluno, porque quando vocé fica 14 dando aula para uma platéia ¢ diferente, as
pessoas entendem de diversas maneiras. O aluno tem que ter o acesso direto 4 vocé
individualmente. Eu trabalho dessa maneira, de modo que ele possa fazer isso. Vou até o
grupo, ele vem até¢ mim, pego o aluno sozinho na lousa e estou com ele resolvendo o

problema na lousa. Ele volta para 14, vem outro e quando vou perceber, a aula ja acabou.

Giacomo Bonetto: Dos livros didaticos o senhor ja& comentou que se baseia na proposta

curricular. Mas ha algum livro em especial que o senhor adota?

Ronaldo Nicolai: Quando eu lecionei no médio eu usei o livro do Dante, vocé conhece,

nao €?

Giacomo Bonetto: Sim.

Ronaldo Nicolai: Esse aqui [mostra o livro]. Eu conhego o Dante pessoalmente, ja tive

aula com ele como monitor. Eu comecei com esse, uma edi¢do mais antiga...

Giacomo Bonetto: Uma edi¢do mais antiga, da [Editora] FTD e depois...
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Ronaldo Nicolai: Da FTD, Depois da [Editora] Atica. A pouca experiéncia que eu tenho de

ensinar fung¢do no 2° grau foi sempre com esse livro aqui, ndo usei outros, nao.

Giacomo Bonetto: Quais sdo suas percepgdes sobre as transformagdes que ocorreram no
ensino de funcdo? Se houve transformacdes em relagdo & maneira como o senhor ensinava

fun¢ao através do tempo...

Ronaldo Nicolai: Como eu... Porque no magistério ¢ uma coisa a parte, 14 vocé trabalha
com os conceitos fundamentais da matematica, tal, entdo, a fungcdo ¢ um capitulo que eu
trabalhava em determinados meses. Até fico me questionando se ndo estou muito
cristalizado, porque sempre trabalhei com fun¢do desse jeito. Comecei a trabalhar com
funcdo no Ensino Médio, mais ou menos no meio da carreira, em 1986, por ai; e eu ja
comecei assim, baseado na proposta curricular e nunca sai muito fora dessa linha. No
fundamental houve uma revolu¢ao na maneira como eu trabalhava, mas no médio foi mais
ou menos sempre nesta linha, com a proposta curricular. Inclusive, comego esse trabalho
aqui sem usar o livro didatico do Dante, vou na proposta curricular, com aqueles exemplos
todos e quando o aluno estd percebendo como o conceito funciona venho para o livrao
tradicional. Sempre trabalhei assim no Ensino Médio, ndo vi necessidade de mudar. A ndo
ser com o uso da tecnologia, com computador, essas coisas de usar um pouco o cabedal
tecnologico. Mas acho que a esséncia da coisa continua como no tempo do mimeégrafo. E

dessa maneira que eu continuo a trabalhar.

Giacomo Bonetto: Como o senhor percebe a influéncia do movimento da matematica

moderna?

Ronaldo Nicolai: Eu peguei a matematica moderna enquanto aluno. O meu professor de
matematica de Salto, que ndo era nem mesmo formado em matemadtica, muito interessado,
tomou contato com a matematica moderna através do livro didatico e comecou a trabalhar
daquele jeito, aquela conjuntada toda... unido, interse¢do... E me dei tdo bem com aquilo
que até fui levado para uma reunido em Sorocaba, onde os professores iam tomar contato

com a matemadtica moderna. Fui levado como exemplo para fazer os conjuntinhos 14 na
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lousa, para os professores verem o aluninho, o menininho, 14, fazendo. Mas aquilo... Tanto
que mudou, ndo ¢? Havia uma énfase exagerada nos conjuntos sem ver muito onde ¢ que
aquilo ia acabar. Felizmente, houve uma evolugdo para dar uma amenizada naquilo. Mas,
enquanto aluno, foi dessa maneira o contato. Na 7% série, principalmente, foi via essa

conjuntada toda da mateméatica moderna.

Giacomo Bonetto: E quais aspectos que o senhor considera como positivos ou negativos

nesse movimento da matematica moderna?

Ronaldo Nicolai: A énfase exagerada nos conjuntos, ndo ¢? Porque tudo era conjunto, tudo
tinha que ser feito através do conjunto, que ¢ uma idéia abstrata demais para vocé trabalhar
em um nivel de Ensino Fundamental. A gente conseguiu fazer a unido, a interse¢ao, etc.,
mas, por exemplo, quando chegava no conjunto vazio, a gente até fazia, mas nao ficava
clara a conceituagdo. E tudo vocé tinha que escrever sentenga matematica, nao €?... Seja x
tal que... Isso ai fica muito mais claro depois, no Ensino Médio. Acho que esse formalismo
exagerado foi prejudicial no uso da matematica moderna. Havia alunos que se afastavam,
se desinteressavam, achavam chato, ndo entendiam e alguns poucos iam bem porque ja
tinham um certo talento para a matematica, como era o meu caso; tanto que acabei sendo
professor.

Grande parte dos meus colegas, acabaram também, ou indo para a area técnica, ou
sendo professor de matematica. Eu me formei com cinco alunos, s6. Eramos em cinco
alunos no 3° colegial. Naquele tempo a escola publica permitia que isso acontecesse,
tolerava esse tipo de coisa. Desses cinco, trés sdo professores de matematica — eu inclusive
— uma ¢ médica e um é engenheiro arquitetonico pela FAU™. Quer dizer, acabaram indo
para campos onde mais ou menos a matematica predominava. Mas no Ensino Fundamental
foi assim, foi a matematica moderna, foram livros que seguiam a linha da matematica
moderna e eu acho — tenho essa opinido, que pode ser errada — que acabei me dedicando a
matematica a sério porque eu ja gostava antes de a matematica moderna entrar no curriculo.
Acho que ela ndo ajudou muito a melhorar o ensino dos alunos que ndo tinham o habito tdo

especial da matematica.

% Faculdade de Arquitetura e Urbanismo.
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Giacomo Bonetto: Para encerrarmos, gostaria que o senhor contasse um pouco sobre a

experiéncia do trabalho na CENPY'.

Ronaldo Nicolai: A CENP foi um periodo assim... Para minha formag¢ao como profissional
foi fundamental, porque em 1982 foi lancado esse convite a rede, para os professores que
queriam se afastar para trabalhar com 1* a 4* série, alias, era com 1* série, na implantagao
das Atividades Matematicas. Eu me ofereci, houve uma sele¢do ¢ foram selecionados
cinqlienta professores do Estado de Sao Paulo, um em cada delegacia especifica. Houve
delegacias em que ndo havia esse profissional, ndo eram em todas que ele existia.

O importante, para mim, eram as reunioes da CENP. A gente, logo no inicio, passou
por um treinamento de uma ou duas semanas, ndo me lembro, e periodicamente nds
cinqiienta iamos, principalmente, para a UNESP® de Rio Claro, orientados pelo pessoal da
CENP e pelos profissionais da UNESP, coordenados pelo Dante. Tinhamos uma formacao
para trabalhar com as atividades matematicas e essa formag¢do, na CENP, era
especificamente da “Atividades”, como se aplica, como ela foi escrita, qual a finalidade e o
objetivo. Na UNESP, era sobre matematica de uma maneira geral, fundamentos, etc.,
porque ficou claro que, apesar de a gente ter tido bons cursos de matematica, havia
conceitos que a gente ndo tinha analisado com profundidade. Para mim essas reunides
foram muito importantes e a aplicagdo no trabalho cotidiano também, porque ai, a nossa
fungdo era a seguinte: escolher de cinco a dez escolas da sua delegacia e acompanhar a

aplicacdo das atividades matematicas nestas escolas.
Giacomo Bonetto: De 1* a 4° série?
Ronaldo Nicolai: Nesse caso, de 1* série, so6. Depois € que foi de 1* a 4* série. Mas a gente

tinha que pegar cinco escolas para trabalhar com as professoras na aplicacdo das atividades

matematicas. A gente pegou dez ja de cara, quase todos nos pegamos as dez, 0 maximo que

87 Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagogicas.
8 Universidade Estadual Paulista.
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era permitido. E com a direcdo, com o coordenador pedagogico — quando havia na escola —
e com a supervisao de ensino, a gente atuava nas escolas.

Para mim ¢ que foi o grande aprendizado, porque foi a primeira vez que eu tive
contato com uma sala de aula de 1* série, de alfabetizacdo em lingua e em matematica e
com a profissional que trabalhava com eles. Eu assistia a aula com a professora, sem
interferéncia e depois a classe era dispensada e as professoras de 1* série tinham uma
reunido comigo a respeito da aplicacdo do material. Depois, o material era implantado e eu
continuava com esse esquema: uma vez por més ia la , assistia uma parte da aula e fazia a
reunido com as professoras. Eu passava o tempo todo fazendo isso. Como cada dia era uma
escola, eu fazia uma de segunda-feira, de terca outra e assim ia indo, até que,
esporadicamente, eu ia para a CENP. Foi uma roda viva de atividades.

No primeiro ano foi assim. No segundo a gente ja passou para o volume 2, para a 2%
série e depois 3% e 4*. A 3% e a 4* s6 foram escritas depois. Por pressdo dos professores que
aplicaram ¢ que houve a escrita da 3* e da 4* série, porque a gente ja estava no governo do
Maluf*” e ndo havia incentivo para a educacio, evidentemente, naquele governo e os
professores tiveram que pressionar. Até uma delegacia do interiorzdo, a de Garga, comegou
a escrever por conta propria o terceiro volume. A CENP nao tinha verba para fazer isso, os
técnicos de 14 acabaram fazendo por conta deles e, no fim, acabaram saindo o terceiro e o
quarto volume das atividades matematicas.

E esses livros acabaram sendo disputados — os de 1* e 2* séries — pelas outras
escolas que ndo aplicavam, porque elas ouviam que na escola “x” estavam aplicando e
estava funcionando bem. Nos acabamos abrindo para as escolas que quisessem participar.
As delegacias convocaram mais monitores, de outras disciplinas e acabou virando um
projeto pedagogico de todos, tinha professor de portugués... No inicio tinha monitor s6 de
matematica, depois tinha monitor de geografia, de historia, enfim, de tudo; comegamos a
trabalhar globalmente a coisa. Foi um periodo muito fértil, com o governo Montoro’’, nio
¢? Chopin Tavares de Lima era o secretario — houve outros que agora eu ndo me lembro o
nome. Foi um periodo muito rico em que eu, pessoalmente, aprendi muito com o contato

com as professoras. Aprendi, inclusive, coisas que apliquei depois na minha pratica de

% Paulo Salim Maluf, governador do Estado de Sdo Paulo de 15.03.1979 a 15.05.1982.
% André Franco Montoro, governador do Estado de S&o Paulo de 15.03.1983 a 15.03.1987.
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professor. Da maneira como elas trabalham com as criangas e tal, acabei comegando a
trabalhar junto com elas, com a criangada. Para mim foi muito rico, tanto que quando
cheguei ao CEFAM, no ano de 1990, eu ja& estava preparado para ser professor de
magistério. Quando eu falava as coisas, sabia do que estava falando, ndo era s6 um
professor de matematica que estava dando aula para o magistério. Era um professor de
matematica que tinha ensinado matematica para a criangada pequena também. Eu sabia do
que estava falando. Tanto que no CEFAM, passei a dar aula também de metodologia de
ensino da matematica sem ser pedagogo, nunca fiz pedagogia. E depois fui contratado pela
escola particular para fazer isso também. O Colégio Ave Maria, aqui de Campinas, tinha
um curso magistério — até que se acabaram todos os cursos magistérios — e eu fui, durante
trés ou quatro anos, ndo me lembro quanto, professor de metodologia de ensino da
matematica nesta escola. Nao [professor] de matematica, mas de metodologia de ensino.
Lecionei para esses professores baseado nessa formacdo que eu tive na CENP; eu
fazia o que as atividades matematicas preconizavam, trabalhava com as meninas e tenho
hoje a satisfagdo de ter como colegas de trabalho, na escola onde estou agora, trés ex-alunas
minhas que passaram por essas aulas de metodologia e que hoje estdo sendo contratadas

pelas melhores escolas particulares.

Giacomo Bonetto: E o senhor percebia, nesse trabalho, a influéncia da matematica

moderna?

Ronaldo Nicolai: Nas atividades matematicas, sim, na matematica moderna, ndo. A
influéncia da matematica moderna ¢ uma coisa que passou € nao ficou... A coisa da
matematica tradicional continua imperando. Mudou um pouquinho mais no visual, na

nomenclatura, mas na esséncia, nao.

Giacomo Bonetto: E o senhor chegou a ter contato com o trabalho desenvolvido na CENP,

na instruc¢ao para outras séries do Ensino Fundamenta, de 5* a 8% [séries]?

Ronaldo Nicolai: S0 pelas propostas curriculares. Como professor, eu usei toda a

fundamentacdo tedrica da proposta curricular da 5* a 8* série, que se chamavam também
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Atividades Matematicas — uns livros verdes. Usei, sim, mas como professor € ndo como

agente.

Giacomo Bonetto: Eu acho que ¢€ isso, professor.

Ronaldo Nicolai: Ah, que bom!

Giacomo Bonetto: Quero agradecer muito pela entrevista, acho que foi bastante rica.
Ronaldo Nicolai: Ok, que bom. Eu vou dar o telefone do meu antigo professor.

Giacomo Bonetto: Perfeito.

Ronaldo Nicolai: Vocé pode falar em meu nome, diz que falou comigo. Se vocé quiser
entrar em contato com ele... Porque ele ¢ um professor que atuou antigamente, bem
antigamente, e que ensinou fungdo naquela época.

Giacomo Bonetto: Ok.

Ronaldo Nicolai: Talvez vocé possa ter algum subsidio. E também ele ¢ um professor...
Foi com ele que aprendi a guardar essas coisas todas, sabe [se referindo ao material].
Guardar...

Esta vendo? Este aqui € o roteiro da primeira vez que eu ensinei fun¢do. Foi desse
jeitdo aqui, aqueles exemplos todos da CENP, aqueles exemplos todos da proposta
curricular, para chegar ao formalismo. Foi desse jeito. Estao aqui, se vocé quiser levar esse
material também, para vocé ver como € que comecei...

Giacomo Bonetto: Eu gostaria.

Ronaldo Nicolai: [rindo] Depois vocé me devolve!
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Giacomo Bonetto: Obrigado, professor. Muito obrigado.

Ronaldo Nicolai: Deixe-me pegar o telefone dele.

Giacomo Bonetto: Serd que eu posso levar... O senhor estd usando este livro?

Ronaldo Nicolai: Nao estou usando, ndo, pode levar.

Giacomo Bonetto: Posso levar? Aquele ¢ o que o senhor falou que basicamente... E esse

azul, qual é?

Ronaldo Nicolai: Esse é o Matemdtica Aplicada’, do Imenes, que eu também usava.
Giacomo Bonetto: Entao foi esse...

Ronaldo Nicolai: O SMSG também?

Giacomo Bonetto: Ah, sim, se eu puder... O do Dante esté aqui...

Ronaldo Nicolai: Esse foi o livro em que eu aprendi...

Giacomo Bonetto: O primeiro foi...

Ronaldo Nicolai: Foi esse [aponta o livro].

Giacomo Bonetto: Depois...

Ronaldo Nicolai: Esse aqui foi o que eu usei recentemente, uma edi¢do da Atica. O da

FTD foi o primeiro.

Agora, livros de consulta, hd muitos. A proposta curricular vocé ja tem, nao €?

' IMENES, L. M. P. et. all. Matemdtica Aplicada. Segundo grau. Editora Moderna: Sio Paulo, 1979.
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Giacomo Bonetto: Sim.
Ronaldo Nicolai: Eu consultava os livros do Imenes, consultava esta antiga proposta...
Tem o azul que € para o [Ensino] Fundamental e tem o verde que ¢ para o [Ensino] Médio.

Se quiser leva-la emprestada, pode levar. Essa ai € a parte de funcao.

Giacomo Bonetto: Esse material ¢ mais que suficiente, eu vou intercalar...
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ENTREVISTA 6: Antonio Romano em 22 /08 / 2007.

Temos a seguir uma sintese de uma conversa prévia realizada em 26/07/2007 com o
professor Antonio Romano, na qual pudemos levantar algumas informagdes, que

posteriormente foram repassadas ao professor Romano e ratificadas por ele:

Nasceu em Torre Del Greco, na Provincia de Napoli, Italia, em 14/05/1940, onde
estudou até o 3° Ano Primario, vindo ao Brasil com sua mde e irmdo em uma sexta-feira,
13/08/1949, onde seu pai ja os esperava.

Seu pai, também italiano, havia partido da Italia apos o nascimento de Antonio
Romano, em 1940. Seu pai era marinheiro da Marinha Mercante da Itdalia e por for¢a da
lei, 0 navio em que viajava ficou detido, bem como seus marinheiros, no Brasil, o que o
obrigou a residir por alguns meses em Descalvado, SP.

Em seguida, o pai de Antonio Romano fixou residéncia em Pogos de Caldas, MG,
onde recebeu a familia em 1949.

Apos sua chegada ao Brasil, em agosto, Antonio Romano foi para a escola dos
Irmados Maristas como aluno ouvinte e em 1950 cursou novamente o 3° Ano do primario e
prosseguiu seus estudos até o fim do ensino secundario fazendo o curso cientifico
concluido em 1958. No curso cientifico usou a cole¢do de matemdtica de trés volumes de
Manoel Jairo Bezerra.

Em 1959, trabalhou com aulas particulares e em 1960 fez na cidade de Guaxupé,
MG, o curso CADES (Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario),
ministrado nos meses de janeiro e fevereiro, de segunda-feira ao sabado com 8 horas
diarias. Ao final do curso os alunos eram submetidos a uma prova da disciplina e da
didatica relativa a essa disciplina (matematica e didadtica da matematica). Os alunos
aprovados recebiam o/a certificado/autorizacdo para lecionar no ensino secundario.

Em 1960 e 1961 lecionou no colégio Marista para a 1° série ginasial utilizando os
livros dos Maristas.

Em 1962 fez um curso preparatorio de férias na PUCCamp (janeiro/fevereiro) e no

mesmo ano iniciou seus estudos nessa universidade terminando-os em 1965.
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Na PUCCamp foi “calouro” de Eduardo Sebastiani Ferreira que havia dado o
curso de ferias realizado em 1962. Conheceu também o professor Rodney Carlos
Bassanezi, que também ingressou na PUCCamp em 1962 como aluno e que posteriormente
transferiu-se para a universidade em Rio Claro.

Na PUCCamp o professor Antonio Romano estudou a disciplina de Calculo usando
o livro escrito por Apostol” recomendado pelo professor da disciplina Almerindo Marques
Bastos.

O professor Antonio Romano criticou o excesso de formalismo e rigor em
detrimento da compreensdo dos conceitos quando foram introduzidos na época em que
estudava na universidade. Estudou também com o livro de teoria dos conjuntos de Edson
Farah.

Em 03/03/1966 comegou a lecionar no “Colégio e Escola Normal Prof. Paula
Santos” na cidade de Salto, SP. Lecionou a disciplina Matematica para os trés anos do
Colegial (Cientifico), a disciplina Fisica para o 3° ano Cientifico e a disciplina Desenho
para os trés anos do cientifico (no 1° ano a disciplina priorizava o desenho geométrico, no
2% ano, a geometria descritiva e no 3° ano a énfase era dada na geometria projetiva).
Permaneceu nessa escola até 30/06/1970.

Prestou e foi aprovado em concurso publico em 1969 sendo sua nomeagdo
postergada para o ano de 1970.

Em 1970 assumiu aulas de matematica na EEPSG Bardo Geraldo de Rezende e
nela permaneceu até sua aposentadoria em 24/09/1996. Sua ultima aula foi no dia
09/05/1996 e até chegar a data da aposentadoria esteve em licenca prémio.

Nos 26 anos na escola de Bardo Geraldo de Rezende lecionou para todas as séries,
iniciando naturalmente na 5 série e “acompanhando” os alunos até a ultima série do 2°
grau. O 2° grau nessa escola iniciou-se por volta de 1976.

Na sua visdo o ensino comegou a decair a partir da lei 5.692 de 1971.

Em sua chegada nessa escola continuou adotando o livro de Osvaldo Sangiorgi
com os alunos da 5% a 8“ séries, adotando posteriormente o os livros de Benedito Castrucci

(por volta de 1975), a quem conheceu pessoalmente em palestras/semindrios na PUCCamp

2APOSTOL, T. M. Andlisil Matemdtico — Introduccién Moderna al Calculo Superior — Editorial Reverté,
S.A. Barcelona, 1960.
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(1962) e em Coloquios Brasileiros de Matematica em Pogos de Caldas. Os livros de
Castrucci, de 5° a 8° séries, foram usados pelo professor por bastante tempo. Adotou
posteriormente os livros de Scipione Piero Neto. Por volta do ano de 1980, adotou os
livros de Lidia Lamparelli e permaneceu com essa ado¢do por dois anos. Para o ensino no
2° grau, nos anos de 1976, 1977 e 1978 adotou a colegdo de livros de Sylvio Andraus, usou
também a colegdo de trés volumes de lezzi, de capa preta, e o livro Matematica Aplicada,
do Imenes.

Em Salto, na primeira experiéncia com o ensino para turmas do cientifico, usou os
livros da SMSG®” para o ensino de matemdtica e os livros da PSSC** para o ensino de
fisica. Considera que o primeiro livro, para o ensino de fungoes, é o melhor de todos.

Em suas aulas dava énfase a abordagem geométrica pois a geometria é a parte que
mais lhe agrada.

Quando ensinava fungoes, Romano gostava de relacionar com os fenémenos da
Fisica e dava muitos exemplos do “mundo real”.

Quando estudou pela primeira vez o conceito de fungdo lembra-se que o mesmo era
fortemente associado a “lei” de formagdo e de associag¢dao. Lembra dos conceitos “campo
de defini¢cdo” e “campo de variagdo”

Na faculdade o que lhe chamou atengdo foi a énfase na teoria dos conjuntos e o uso
sistemdtico dos mesmos.

Citou também a defini¢do de fungoes a partir da seqiiéncia: produto cartesiano >>
relagoes (como subconjunto do produto cartesiano) >> fungdo (como um tipo especial de

relacdo)

ENTREVISTA EM 22/08/2007:
Giacomo Bonetto: Boa tarde, professor.

Antonio Romano: Boa tarde, Gidcomo.

% School Mathematics Study Group.
% Physical Science Study Committee.
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Giacomo Bonetto: Primeiramente, gostaria que o senhor se identificasse e falasse um

pouco sobre sua formagao escolar, académica...

Antonio Romano: Bem, meu nome ¢ Antonio Romano, nasci na Italia e estudei 1a até o
terceiro ano primario. Em 1949, em agosto, vim para o Brasil e fiquei como [aluno] ouvinte
no Colégio Marista de Pogos de Caldas® [MG], porque o ano [letivo] na Europa termina
diferente, em junho, e aqui [no Brasil] ¢ diferente. Em 1949 fiquei como ouvinte e em 1950
iniciei o terceiro ano primario. La estudei até o terceiro ano cientifico, em 1958. Em 1959
comecei a dar algumas aulas particulares e em 1960, em janeiro e fevereiro, fiz o curso
denominado CADES — Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario.
Esse curso consistia em aulas de 8 horas diérias, de segunda a sabado. No final desses dois
meses era feito um exame, uma prova, abrangendo o contetido de matematica e didatica da
matematica. Mediante essa prova, dava-se um certificado que autorizava a lecionar
matematica.

Nagquela época o numero de faculdades era muito pequeno; a mais proxima de onde
eu morava, Pocos de Caldas, era em Campinas, de Filosofia, Ciéncias e Letras.

De marco de 1960 a 1961 dei aula para a 5* série [na época era o 1° ginasial] do
Colégio Marista de Pogos de Caldas, o mesmo em que estudei. Em janeiro de 1962 vim
para Campinas e, em janeiro e fevereiro, fiz um curso preparatorio de vestibular, dado pela
propria Universidade Catdlica de Campinas, posteriormente Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas [PUCC]. Ingressei no curso de matematica em 1962 e fui até 1965, o
ultimo ano. Em 1966 comecei a dar aula de matematica, fisica e desenho no Colégio e

Escola Normal Professor Paula Santos, em Salto.

Giacomo Bonetto: O senhor comecou a lecionar em Salto. Isso em 1961, 1962?

Antonio Romano: Nao, foi em 1966.

Giacomo Bonetto: Em 1966... O senhor ja era formado pela...

% Atualmente Colégio Municipal Dr. José Vargas de Souza.
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Antonio Romano: E, eu fiz faculdade... O primeiro ano em 1962 e o quarto ano em 1965.

Em 1966 comecei a dar aulas em Salto.”®

Giacomo Bonetto: E quando o senhor veio para Campinas?

Antonio Romano: Eu prestei o concurso em 1969 e a nomeagao saiu em julho de 1970.
Entdo, assumi em 03 de agosto de 1970, aqui em Campinas, na Escola Estadual de
Primeiro Grau Bardo Geraldo de Rezende. Posteriormente, Escola Estadual de Primeiro e
Segundo Grau Bardo Geraldo de Rezende®’’. E 14 permaneci até 1996. Fiquei 14 26 anos e

me aposentei em 1996.

Giacomo Bonetto: Se aposentou em 1966...

Antonio Romano: Certo.

Giacomo Bonetto: E o senhor sempre lecionou em Bardo Geraldo ou tinha alguma outra

escola onde o senhor também dava aulas paralelamente?

Antonio Romano: Nao, ndo, foi sempre em Bardo Geraldo e sempre carga de 40 horas
semanais. Depois, prestei mais concursos — mais trés concursos — € em um deles eu escolhi
outra “cadeira” 14 em Bardo Geraldo mesmo, porque, naquela época, o cargo dava direito
somente a 20 aulas. Para garantir 40 horas-aula — porque com 20 ndo dava para sobreviver

— prestei um segundo concurso e tive a sorte de escolher 14 mesmo.

Giacomo Bonetto: E 14, sempre de 5% a 8 série e Ensino Médio?

Antonio Romano: Isso, sempre.

% O professor Antonio Romano se formou em 1965 na Universidade Catélica de Campinas.
°7 Atualmente Escola Estadual Bardo Geraldo de Rezende.
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Giacomo Bonetto: Agora, vamos lembrar um pouquinho... Quais s3o as recordagdes que o
senhor tem a respeito de como eram suas aulas? Como o senhor as fez, como o senhor

procedia...?

Antonio Romano: Em Salto?

Giacomo Bonetto: Pode ser em Salto ou em Bardo Geraldo, de preferéncia.

Antonio Romano: Em Salto o ambiente era bem diferente; era uma cidade, naquela época,
bem menor do que ¢ hoje e havia muito interesse por parte dos alunos. Na realidade, eram
os alunos que estimulavam a gente, eles ficavam com aquela sede de aprender, aquela
vontade de aprender. E te digo uma coisa: em desenho geométrico, perdao, em geometria
descritiva, eu dava a prova e eles faziam em casa.

E mesmo, certas provas de matematica, mais elaboradas, eu falava: “Podem fazer
em casa, sossegados”. Depois, aqui [em Campinas], eu nunca me atrevi a fazer isso... La
[em Salto] era menor e havia um relacionamento muito bom de professor com aluno, era

mais facil.

Giacomo Bonetto: Aqui em Bardo Geraldo era um pouco diferente?

Antonio Romano: Era diferente, eu notei a diferenca. E por causa do... Nao sei... E uma
cidade [Campinas] cuja populacdo vem de diversos lugares, que ndo tem ainda uma
tradigdo... L4 em Salto o pessoal mantinha uma certa tradicao e valorizava muito o estudo.
Os pais... A gente percebia que havia uma valorizagdo muito grande do estudo, coisa que

aqui ndo percebi tanto, mas ainda valorizavam.
Giacomo Bonetto: Tinha alguma maneira de o senhor proceder para trabalhar a aula?

Como o senhor fazia? Tinha alguma maneira em especial, o senhor seguia algum padrao de

aula? Como era isso?
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Antonio Romano: Aqui eu colocava o conteudo e sempre de modo a trocar idéias com os
alunos, fazendo perguntas e —, como se diz — “cutucando” os alunos para responderem.
Fazia determinadas perguntas e ia encaminhando a questao, partindo sempre de exemplos

concretos, de solugdo de problemas.

Giacomo Bonetto: Entdo, as aulas se baseavam em problemas...

Antonio Romano: Da realidade. Sempre que possivel. Nem sempre, evidentemente, ¢

possivel voce pegar exemplos da realidade. Mas sempre que possivel eu pegava.

Giacomo Bonetto: Em relacdo aos materiais didaticos de apoio para as aulas, por exemplo,
o livro didatico ou algum tipo de apostila ou algum material diferente... Como era isso?

Como o senhor fazia com a adogao dos livros ou no uso de outros materiais?

Antonio Romano: Bem, quando eu dava aula em Salto, de fisica, por exemplo, eu ia as
lojas e comprava resisténcias, resistores e isso e aquilo, porque [a escola] era pobre, nao
tinha laboratorio — tinha o local, mas a aparelhagem era muito incipiente. Entdo, eu mesmo
providenciava certas coisas ou os alunos traziam de casa e assim ia. Eu também seguia
aquele livro PSSC*®, que é muito pratico e havia experiéncias muito interessantes, por
exemplo, o tanque de ondas: com ele a gente estudava todo o funcionamento das ondas. E
assim por diante.

Agora, em matematica, quando eu lecionava aqui em Bardo Geraldo, o material era,
por exemplo, quando eu dava areas, recortes de figuras em papel quadriculado. Mandava

contar o numero de quadradinhos, etc., aquela coisa toda, para depois chegar a férmula.

Giacomo Bonetto: Para depois passar para a féormula. Primeiro [os alunos] manipulavam

esse tipo de material...

Antonio Romano: E.

% Physical Science Study Committee. Editora Edart. Com varios volumes disponiveis.
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Giacomo Bonetto: E a adogao, o uso dos livros didaticos, como funcionava?

Antonio Romano: Tinha o livro-texto, que era para exercicios € também para explanagao

do conteudo.

Giacomo Bonetto: O papel do livro-texto, entdo, era para exercicios em sala ou para

exercicios em casa? Como funcionava?

Antonio Romano: Era para exercicios em casa.

Giacomo Bonetto: Em sala os exercicios eram os que o senhor propunha?

Antonio Romano: Tinha os do livro e outros que eu rodava no mimeografo.

Giacomo Bonetto: Rodava no mimedgrafo para fazer em sala?

Antonio Romano: Em sala e em casa também.

Giacomo Bonetto: Sei. E para a adocao do livro, entdao? Foram adotados livros didaticos?

Antonio Romano: Ah, sim, foram adotados livros didaticos.

Giacomo Bonetto: E qual era o critério de adogao dos livros?

Antonio Romano: Quando eu cheguei aqui em Bardo Geraldo ja havia o livro do

Sangiorgi, entdo continuei com ele por uns dois anos. Depois, quando havia o planejamento

do inicio do ano, a gente trocava idéias com outros professores, examinava varios livros e

entrava em um consenso para verificar a conveniéncia ou nao de continuar ou mudar de

livro.
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Giacomo Bonetto: E quando o senhor optava por um livro: era em consenso com varios

professores, mas, em sua opinido, o que o motivava a escolher um determinado livro?
Antonio Romano: Era o conteido € o modo de apresentagao desse conteudo.

Giacomo Bonetto: Que tinha que ser como, mais ou menos?

Antonio Romano: Sem muita “conjuntivite” [rindo]. Porque havia alguns [livros] que
eram muito exagerados, se perdiam muito na teoria dos conjuntos, unido, interseccao,
complementos do conjunto, € assim por diante.

Giacomo Bonetto: Entdo, o senhor evitava um pouco isso?

Antonio Romano: Verdade... Diminuia bem. Eu percebi que esse excesso de conjunto era

prejudicial. Nos percebemos isso.

Giacomo Bonetto: O livro que o senhor comecgou adotando era do Sangiorgi. O senhor se

lembra do titulo? Era Matematica...

Antonio Romano: Matemadatica Moderna.

Giacomo Bonetto: Matemdtica: Curso Moderno — para os ginasios? Que trabalhava

assuntos para as séries correspondentes de 5* a 8* série?

Antonio Romano: De 5 a 8.

Giacomo Bonetto: Ok. E depois desse, qual foi o livro que o senhor adotou?

Antonio Romano: O do Scipione di Pierro Neto que, quanto a composi¢ao grafica, era um

livro de apresentagdo mais agradavel; eu o tenho ainda ai.
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Giacomo Bonetto: E isso era por volta de...

Antonio Romano: 1973, por ai...

Giacomo Bonetto: 1973. Com o [livro] do Scipione o senhor ficou por quanto tempo?

Antonio Romano: Uns trés anos, por ai.

Giacomo Bonetto: Depois do Scipione veio o [livro] do...

Antonio Romano: No ginasio veio do Castrucci e depois, por uns dois anos, se ndo me

engano, o da Lydia Lamparelli, também.

Giacomo Bonetto: E depois do da Lydia, qual entrou?

Antonio Romano: Castrucci.

Giacomo Bonetto: Castrucci de novo...

Antonio Romano: Foi adotado o Castrucci.

Giacomo Bonetto: E no 2° grau, na época, qual era o livro adotado?

Antonio Romano: No 2° grau, adotei o do Sylvio Andraus, adotei esse. E depois tem um

[livro] que eu ndo gostei muito, era um grosso, do Scipione, que por questdes de economia

tinha toda a matéria do colegial...

Giacomo Bonetto: Em volume tnico...

Antonio Romano: Em um volume unico, ndo gostei.
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Giacomo Bonetto: Depois desse volume tnico, veio qual?

Antonio Romano: Foi o... Espere... Agora me fugiu...

Giacomo Bonetto: Tinha o Scipione e depois dele... Por aquela conversa que a gente teve,

jé era o do lezzi, ou nao?

Antonio Romano: Ah! Perdao, ¢ isso ai, adotei o do lezzi e achei muito bom.

Giacomo Bonetto: E ficou por quanto tempo, mais ou menos, com a cole¢do do lezzi?
Antonio Romano: Ah, mais ou menos... Houve alguns anos em que, por causa do horario,
eu ndo peguei colegial, entdo, houve uma interrupg¢do. Mas os outros [professores] também
adotaram o lezzi nos anos em que eu nao lecionei no colegial. E eu complementava o lezzi
com aquele da... Como ¢ que se chama... Matematica Aplicada do...

Giacomo Bonetto: Imenes?

Antonio Romano: Imenes! E muito bom aquele.

Giacomo Bonetto: Esse foi no final? Depois do lezzi veio o Matematica Aplicada, do

Imenes?

Antonio Romano: Nao, foi concomitante, porque 14 eu utilizava [0 Imenes] como

complemento.

Giacomo Bonetto: Sim, mas eles [os alunos] compravam um livro, apenas?

Antonio Romano: So o lezzi.

Giacomo Bonetto: E esse [Imenes] o senhor usava para preparar aulas, seria isso?
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Antonio Romano: Isso. Eu tinha alguns livros dele na biblioteca, também, do lezzi,

perdao, do Imenes, que ilustravam as aulas. Achei muito interessante.

Giacomo Bonetto: Agora vamos relembrar um pouquinho de fungao.

Antonio Romano: Tudo bem.

Giacomo Bonetto: O senhor se lembra como aprendeu fun¢do? Primeiro no cientifico —

vamos dizer assim —, o senhor se lembra se foi dado fun¢ao? E depois, na faculdade?
Antonio Romano: A primeira vez em que tive contato com o termo fun¢do foi na 8* série,
naquela época, o 4* [ano] ginasial. Mas a fungdo era identificada com expressao analitica da
funcdo, quer dizer, eram praticamente sindnimos, fun¢do era expressao analitica.

Giacomo Bonetto: E o senhor se lembra que livro era usado na 8* série?

Antonio Romano: Era a 4* do ginasial, dos Irmaos Maristas [FTD].

Giacomo Bonetto: Matematica no gindsio, dos Irmaos Maristas. Depois eu anoto

direitinho e vejo como aparece a fungdo ai. Depois eu dou uma olhada.

Antonio Romaneo: Foi a primeira vez em que eu tive contato...

Giacomo Bonetto: Com a parte de algebra...

Antonio Romano: E. Depois que eu li a defini¢do aqui...

Giacomo Bonetto: Se o senhor quiser ler a definigdo...
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Antonio Romano: [Lendo] “Funcdo da varidvel independente ¢ uma quantidade que
depende da variavel a qual se liga por defini¢do ou por uma férmula.” Entdo, por exemplo,
a area de um quadrado depende do lado do quadrado; aquela nocao de dependéncia, e assim
por diante. Dava alguns exemplos [0 livro] e depois dava a parte grafica, a fungdo definida

por tabelas crescente e decrescente, dava a nogdo, aplicacdes...

Giacomo Bonetto: Trabalhava a fun¢do de 1° grau assim?

Antonio Romano: E, de 1° grau.

Giacomo Bonetto: E no cientifico, como foi?

Antonio Romano: No cientifico foi somente no 3° colegial.

Giacomo Bonetto: Com as colegdes do Bezerra?

Antonio Romano: Do Manoel Jairo Bezerra.

Giacomo Bonetto: Isso foi em 1957, 1958?

Antonio Romano: Em 1958. Entdo, fungdes, [0 livro] diz que [lendo] “uma varidvel y ¢
uma funcdo de uma varidvel x quando a cada valor de x corresponde, mediante uma certa
lei, um ou mais valores de y e indica-se assim...” E interessante como difere o conceito [de
um livro para outro]. Eles usavam o termo fungoes univocas e plurivocas. Esse segundo
caso, para noés, atualmente, ndo ¢ fungdo, quero dizer, a cada elemento de x vocé pode
atribuir um ou mais elementos de y e isso, atualmente, ndo ¢ considerado funcdo. Mas
naquela época era considerado e dava-se o nome de fun¢do plurivoca. Entdo, por exemplo,

y = arcsen Xx.

Giacomo Bonetto: Entendi.
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Antonio Romano: Entdo, para 0 mesmo seno vocé tem um ou mais arcos. Mas eles
consideravam como fung¢do e varios autores, matematicos, consideravam isso como fungao.

O proprio Omar Catunda considerava fungao polindrome.

Giacomo Bonetto: Polindrome...

Antonio Romano: E. Tem até o livro... Da época da faculdade...

Giacomo Bonetto: E na faculdade, como o senhor viu fungdo, o senhor se lembra?

Antonio Romano: Ah, na faculdade foi introduzido primeiro o conceito de funcao dando a
idéia de produto cartesiano, posteriormente a idéia de relagdo e por ultimo a fungdo como
um caso especial de relagdo, na qual o primeiro elemento de cada par podia aparecer uma

vez sO.

Giacomo Bonetto: Ok. Dai, o senhor comegou a lecionar. O senhor se lembra da primeira

vez que lecionou fungdo?

Antonio Romano: Lembro-me, assim... Eu mostrava o seguinte... Veja bem... Eu me
baseava em coisas concretas. No mundo fisico todos os fendmenos estdo relacionados entre
si, certo? Entdo, o que acontece? Variando determinado valor, o outro também varia. E o
caso da velocidade: conforme varia o tempo e a distancia, varia a velocidade. Entdo, uma
coisa estd interligada com a outra, uma depende da outra. Na natureza tudo funciona desse
jeito, uma coisa depende da outra e essa interdependéncia ¢ representada através de uma let,
embora ndo fosse necessdria essa representacdo, essa lei, por meio de uma expressiao
matematica. Mas a preocupagdo do mundo fisico é sempre encontrar uma lei que relaciona

esses elementos do mundo fisico, ndo ¢?

Giacomo Bonetto: Entdo, o senhor ensinou fungdo pela primeira vez com essa abordagem?
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Antonio Romano: Pegando exemplos da realidade. Por exemplo, quanto maior a
temperatura, com tudo fechado, mais aumenta a pressdo e assim por diante. Uma coisa

depende da outra e tudo no universo esta nesta base, de depender.

Giacomo Bonetto: E depois, nas outras vezes em que o senhor ensinou fun¢do, na maior
parte das vezes, com o passar do tempo, também foi com essa abordagem, ou foi com

outra? Como foi esse processo?

Antonio Romano: Sim, foi mais ou menos com essa abordagem. E mostrava também,
depois de ter trabalhado com muitos exemplos, praticamente como fechamento, como era
feito, no caso de um subconjunto do produto cartesiano, a fun¢do como subconjunto. Entao,

as coisas eram mais ou menos equivalentes.

Giacomo Bonetto: Posteriormente, entdo, o senhor usou essa abordagem que veio com a

matematica moderna?

Antonio Romano: Isso, de conjuntos. E eu mostrava: “Em muitos [livros] vocés [os
alunos] vao encontrar isso, isso e isso”. Mas, na realidade, d4 na mesma, porque, veja bem:
quando vocé pega dois conjuntos e os relaciona, o que acontece? Vocé obtém um conjunto
de pares. Entdo, muitos matematicos identificam a fungdo como um conjunto de pares. Eu
dava exemplos, fazia até esquemas... Por exemplo: uma comparacdo com uma maquina
para fabricar um determinado produto. Entdo, vamos supor, para fabricar digamos... — agora
nao me lembro dos exemplos que eu dava.. — mas, para fabricar, vamos supor, um
determinado objeto de pléstico. Eu fazia aquele esquema: entrava a matéria-prima, havia
uma série de engrenagens, essa matéria-prima era elaborada e se produzia o produto
definitivo. E isso que a funcfo faz: pega o elemento, associa-o ao outro, mediante certo
trabalho.

No inicio, por exemplo, eu mostrava também... Quando eu comecei a estudar
fungdes, os conjuntos eram sé conjuntos numéricos, se relacionavam aos conjuntos
numeéricos. Depois, [como professor], eu mostrei para eles [aos alunos] que ndo sdo so

conjuntos numéricos, que eu posso relaciona-las a muitas outras coisas, por exemplo, a um
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conjunto de figuras; posso atribuir a area e vice-versa. Dava outro exemplo: em um
conjunto de pessoas, a cada uma eu atribuia uma cadeira para ficarem sentadas. Entdo,
nesses casos, [as fungdes] ndo podiam ser expressas mediante uma lei, ndo ¢? Entdo, essa
lei ¢ entre aspas. Agora, em matematica, o que interessa sao as leis que sdo expressas por
meio de férmulas matematicas; ¢ isso que interessa. E no mundo da fisica ¢ assim que
funciona também, mas ndo necessariamente precisam ser leis matematicas, podem ser leis
arbitrarias, lei entre aspas, modos de associar.

Porque muitos criticam essa palavra, associar? O que é esse negocio: associar? E
um negdcio muito vago, nio ¢? E por isso que eles preferem apresentar fungdo como um

conjunto de pares ordenados; e ndo ha necessidade também, porque os elementos de pares

podem ser outros pares e outros objetos quaisquer, nao ¢?

Giacomo Bonetto: Entendi. E o que o senhor considera essencial para o ensino de fun¢ao?

Se o senhor fosse ensinar apenas uma coisa a respeito de funcdo, o que seria?

Antonio Romano: O que eu considero ¢ o seguinte: que a fung¢do depende do dominio, da
lei de associacdo e insistiria também na representagdo geométrica do grafico da fungdo. Ai
também ¢ outra confusdo que eles [os alunos] fazem. O grafico ¢ um conjunto de pares
ordenados, certo. Agora, quando ele ¢ um conjunto de pares ordenados de nimeros, entao,
pode ser representado geometricamente. Nem todo grafico pode ser representado
geometricamente; por exemplo, o conjunto de pessoas e cadeiras, como eu vou representa-
lo geometricamente? Entdo, eu insistiria muito no grafico, na representacdo geométrica, que
eles [alunos] chamam de gréafico. Eles confundem as duas coisas. E eu insistiria muito no
grafico também porque ele ajuda na compreensdo, a entender como varia a fungdo
crescente ou decrescente, ponto de inflexdo, méaximos, minimos, etc. A representagdao

grafica ¢ de um auxilio fora de série.

Giacomo Bonetto: Ok. E quando vem a abordagem grafica? No inicio? Como o senhor

fazia? Vinha no inicio, durante, depois?
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Antonio Romano: Primeiro eu dava o mais geral possivel, varios exemplos, numéricos,
ndo numéricos, coisas da vida pratica, por exemplo, a cada pessoa associava um nome.
Depois, quando a gente tomava como exemplo o campo de defini¢do, o dominio, conjunto
numérico, eu falava: “Em se tratando de fungdes nas quais o dominio e o contradominio sao

conjuntos numéricos, podemos representd-la geometricamente.”.

Giacomo Bonetto: Entdo, era nesse momento que entrava o grafico?

Antonio Romano: Isso, nesse momento entrava o grafico — segundo alguns, a
representacdo grafica, a representacdo geométrica do grafico. Mas eu ndo falava isso, falava
grdfico, porque nao adianta ficar com muito rigor, porque muito rigor no inicio destroi a
compreensdo. A mesma coisa ¢ aquela historia de numero e numeral. Vocé comeca a falar:
7”0 que € isso aqui? Nao, ndo ¢ um numero, ¢ um numeral”. Isso ¢ bobagem! Fala-se
nimero e ponto final, porque a idéia de nlimero ¢ uma idéia primitiva que ele [o aluno] vai
adquirindo aos poucos. Como o conceito de fun¢ao — que ¢ uma idéia — assim como todos
0s conceitos geométricos, por exemplo, a reta, o ponto, o plano, sdo produtos da nossa
imaginacdo, do nosso intelecto, ndo tém existéncia concreta, real, assim como a funcgao.
Nunca ninguém viu uma fun¢@o andar por ai [risos]. Entdo, muitas vezes, a gente tem que
sacrificar o rigor para poder aumentar a compreensdao. Acho que o rigor ¢ inversamente
proporcional & compreensdo; quanto maior o rigor, menor ¢ a compreensdo. Veja voce: a
criancinha tem idéia do numero. Agora, se vocé comega com muita historia,
correspondéncia biunivoca entre conjuntos, aquela coisa toda, pelo amor de Deus! Af ela

nao entende nada [risos].

Giacomo Bonetto: Ok . E quanto a representacao algébrica de fungdes, como o senhor a

trabalhava?

Antonio Romano: FEu utilizava os diversos modos de se representar fungoes:
algebricamente, através de tabelas, através de pares ordenados, de esquemas de flechas — o
que € muito sugestivo, cada ponto se liga com aquele outro — e a representagdo geométrica,

a grafica, da funcdo. Utilizava todas essas maneiras de representar as funcdes.

225



Giacomo Bonetto: Ok. E de que o senhor se lembra a respeito das dificuldades que os
alunos... Eles tinham dificuldades muito severas no aprendizado de fungdes? Qual sua

percepgao sobre isso?

Antonio Romano: Eu acho que eles ndo tinham muitas dificuldades porque eu colocava a
matéria fazendo perguntas, dando exemplos e, pelas respostas que eles me davam eu
percebia que ndo estavam tendo dificuldades. Eu fazia as coisas paulatinamente, sem pular
etapas. O problema ¢ vocé pular etapas como, por exemplo, chegar 14 [na sala de aula] e
colocar logo de cara, como em certos livros: “y = f (x), chama-se fun¢do tal e tal e cada
valor de x corresponde a um valor de y”, e fica por isso mesmo. Fica um negocio muito
seco. Entdo, eu fazia perguntas, através delas eles [os alunos] iam dando respostas e eu
dizia: “Vocé acabou de dar um exemplo de fun¢@o”. Ai, eu solicitava: “Procurem na vida
pratica e vocé vai encontrar outros exemplos de fun¢do e também exemplos do que ndo ¢
funcao”. Eu brincava com eles, por exemplo, no supermercado, com mercadorias e precos.
Supde-se que uma determinada mercadoria, de mesma marca, mesma quantidade, tenha
dois pregos diferentes. Alguma coisa esta errada, isso ndo pode acontecer. E assim por
diante. Primeiro eu introduzia [o assunto] com exemplos do dia-a-dia, coisas concretas, as
do SMSG” - que d4 muitos exemplos — e também mostrava graficos que ndo representam
funcdes. Isso € muito util, aquele teste da reta perpendicular ao eixo das abscissas, em que
s6 pode cortar o grafico em um unico ponto. Por isso o grafico ajuda muito na

compreensdo, fica uma beleza. Eles associavam bem isso.

Giacomo Bonetto: E quanto aos livros para o ensino de fung¢do, especificamente? O senhor
se recorda de algum livro em especial, de alguma coisa que chamava a atengao? Alguns que

fossem positivos, outros nao tdo positivos, ou negativos... Do que o senhor se recorda?

Antonio Romano: Ah, eu me recordo dos livros que eu utilizava, por exemplo, quando eu

lecionava em Salto, para o colegial. Esqueci-me de dizer: além do SMSG, usei o Ary

% School Mathematics Study Groups.
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Quintella, ndo sei se vocé conhece, eu o tenho ai. Acho que ¢ o que me satisfazia mais;

evidentemente que eu o complementava.

Giacomo Bonetto: Ha algum aspecto em especial, desses livros — do SMSG, do Ary

Quintella — para o ensino de fun¢des? Alguma coisa que chamava a atengao?

Antonio Romano: No SMSG, o que chamava a atengao era o...

Quando eu aprendi, o conceito de fung¢do se restringia apenas aos conjuntos
numéricos, mas o SMSG ampliava essa no¢ao de fungdo para conjuntos nao-numeéricos, iSso
que eu acho interessante. Esse aspecto eu achei muito interessante no SMSG, porque a
maioria dos livros se restringia a conjuntos numeéricos e ficava aquela idéia de que pensar
em funcdo era pensar em numero, mas nao ¢€; ¢ uma idéia mais ampla. Evidentemente, os
conjuntos numéricos faziam parte dessa amplitude, desse conjunto mais amplo, em caso

particular.

Giacomo Bonetto: E nos livros usados aqui em Bardo Geraldo? Tem algum em especial

que lhe chamou a atengdo?

Antonio Romano: Livro... Como assim?

Giacomo Bonetto: Dos livros adotados, tinham algum que para o ensino de fun¢do era

mais interessante? Havia algum livro em especial do qual o senhor se recorda?

Antonio Romano: O Andraus eu acho que... Pelo que eu me lembro, era o mais

satisfatorio.

Giacomo Bonetto: Andraus?

Antonio Romano: Sylvio Andraus. Parece que era da Editora Nacional, se ndo me engano.

Eu o tenho ai. Eu ndo jogo fora os livros; os meus de colegial estdo todos aqui, do
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Bezerra... E por aqui vocé tem uma idéia de como era estruturado. Se vocé quiser dar uma
olhada no indice...

No colegial era mais ou menos padrao, porque o programa vinha do Ministério da
Educagao. Posteriormente veio a liberdade de o professor escolher, da escola elaborar seu

programa, depois da lei 5.692'*

. Antes, era praticamente o mesmo programa para todo o
territério nacional, elaborado pelo Ministério da Educacdo. Entdo, os livros também
seguiam esse mesmo esquema na programacgao. Praticamente, fun¢do era jogada aqui no 3°

. . A L) . 101
colegial e tinha, como vocé pode ver, limites e derivadas.'

Giacomo Bonetto: [Lendo] “Introduzindo limites e derivadas™...

Antonio Romano: E, olha la: calculos de areas através de integrais.

Giacomo Bonetto: Eles ensinavam o calculo mesmo!

Antonio Romano: E outra coisa interessante ¢ o seguinte: por exemplo, esses livros em
que eu estudei ndo davam énfase a funcdo logaritmica, a funcdo trigonométrica. Eles se
atinham mais a propriedade dos logaritmos e o uso das tdbuas dos logaritmos; ndo se
preocupavam muito, por exemplo, com o comportamento da fungdo logaritmica, se era
crescente, decrescente, e assim por diante. Grafico da funcdo com logaritmo: ndo havia
preocupacao se depois vocé...

Quer ver, olha aqui [folheando o livro], o logaritmo era dado no 1° ano [do
colegial]. Operagdes com poténcia... Nao se falava em fung¢do exponencial, fungdo
logaritmica, funcdo trigonométrica. Aqui se falava s6 das propriedades das poténcias e
depois entra a seco em logaritmos. Olha la: logaritmos, preliminares, tal e tal. Voc€ nao vé
a fun¢do, nem o grafico da fungdo, estd vendo? Porque a preocupacao, naquela época, como
ndo existiam calculadoras... Foi por essa razdo que se criaram os logaritmos, para facilitar

os calculos. Entdo, olhe aqui, eles [os autores] ja comegavam com a tabela, etc., mas nao

1% pixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus. Lei de 11 de agosto de 1971.
%" T endo paginas do livro “Curso de Matematica para o Terceiro Ano Colegial (Classico e Cientifico) 2
edi¢do. Companhia Editora Nacional, Sdo Paulo, 1957, de Manuel Jairo Bezerra”.
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aparece nada, nada, nada, da funcdo logaritmica; nem graficos, nada, nada, nada, o que ¢

uma pena. E a mesma coisa com a fung¢ao exponencial, com a funcdo trigonométrica.
Giacomo Bonetto: Entendi.

Antonio Romano: O foco era no logaritmo apenas para instrumento de calculo. Ja a
geometria era dado muito destaque no 1° ano. E mesmo esses Maristas... Na 8 série, para
voceé ter uma idé€ia, o que eu aprendi em geometria, pelo amor de Deus! Nem no colegial se
v€ mais isso.

Giacomo Bonetto: E quanto ao ensino, no decorrer de sua carreira? Quais as percepgoes
que o senhor teve das transformagdes no ensino de fun¢des? Como o senhor ensinava e
depois, como veio a ensinar... Ocorreram algumas transformacdes? Quais foram?

Antonio Romano: De minha parte?

Giacomo Bonetto: Sim.

Antonio Romano: O modo de eu abordar?

Giacomo Bonetto: Justamente.

Antonio Romano: Nao... Segui exatamente esse esquema do qual falei... Nao alterava

muita coisa, ndo... Que eu me lembre... Nao.

Giacomo Bonetto: Agora vamos falar um pouquinho sobre o movimento da matematica

moderna. Quais sdo suas recordagdes sobre esse movimento?

Antonio Romano: Praticamente... O nome eu acho muito improprio, seriam mais métodos
modernos de apresentacdo da matematica... [risos]. A matematica ¢ uma sO, ¢ a mesma.

Seriam mais como abordagens diferentes da matematica, como € o caso que eu citei agora,
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de logaritmos, de fung¢des exponenciais, etc. E uma abordagem diferente, enfoque diferente,
mas a matematica...

E eu achei que foi desprezada a geometria, esse raciocinio dedutivo, que foram
deixados de lado. E a geometria ¢ muito fértil nesse ponto de desenvolver o raciocinio
dedutivo. O pessoal [os professores], por falta de formacdo geométrica, prefere mais a parte
algébrica, que ¢ mais mecanica, embora tenha, evidentemente, a parte axiomatica — em que
vocé pode deduzir os teoremas, as algébricas, etc. — mas s6 dava a parte mecanica. A
maioria diz: “Faz isso, faz aquilo, vai para cima, vai para baixo, soma os expoentes,

multiplica”, etc., mas ndo explora muito a deducdo. E a geometria explora muito isso.

Giacomo Bonetto: Entdo, esse — vamos dizer assim — abandono da geometria teria sido um

aspecto negativo?

Antonio Romano: Negativo. O abandono da geometria ¢ um aspecto negativo. E a maioria
ndo tem preparo. A maioria dos professores nao esta preparada para lecionar geometria.
Vocé pode ver: de um modo geral, a geometria ¢ deixada para o final do livro € como nao
dava tempo [de ensinar antes do final do ano letivo], ela sempre foi desprezada. Esse ¢ um
dos motivos; e o outro ¢ a falta de preparo dos professores. Acho que as faculdades
deveriam insistir mais em geometria; at¢ mesmo no colegial ndo se da geometria descritiva,
nem perspectiva. E isso desenvolve muito o raciocinio, desenvolve a visdo espacial das
coisas. E ¢ interessante também até para um médico, por exemplo, porque, tendo a visdo
espacial desenvolvida, ele imagina quando vai estudar anatomia. Ele vé passando aquela
veia, que passa por aqui, por ali e vai encontrando, tal. Isso ¢ feito pela geometria, € ela que
val preparando para isso. Nao vai [o médico] utilizar a geometria na hora da operacao
propriamente [rindo], mas aquela formacgdo, aquele desenvolvimento da imaginagdo, da

visdo espacial, ¢ fundamental; e ¢ deixada de lado.

Giacomo Bonetto: E deixada de lado... Seria o aspecto negativo. Tem algum aspecto que o

senhor considera positivo no movimento da matematica moderna, no ensino?
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Antonio Romano: Sim, tem coisas para as quais ela procurou dar mais precisdo aos

conceitos, mas acho que a dose foi exagerada.

Giacomo Bonetto: Exageraram na dose...

Antonio Romano: Comegaram com muito rigor, com muita coisa e ento... E aquilo que
eu falei no inicio: a compreensao ¢ inversamente proporcional ao rigor. Maior rigor, menos
compreensdo. No inicio ndo ¢ bom. Depois, quando a pessoa interiorizou, formou o
conceito, ai vocé vai lapidando e pouco a pouco introduzindo o rigor necessario. Mas no

inicio, nao.

Giacomo Bonetto: E em relacdo as fungdes... Como elas apareciam? Como o senhor
aprendeu, antes da matemadtica moderna, pelos livros que o senhor apresentou, e depois,
com o movimento da matemdtica moderna, como o senhor ensinava: quais as
transformagdes que o senhor percebe? O que foi positivo, o que foi negativo, mais

especificamente para fungdes, no antes e depois da matematica moderna?

Antonio Romano: Eu acho o seguinte: no estudo da fun¢do, evidentemente, ndo tem jeito
de escapar da representacdo grafica e ¢ isso que eu acho muito util, que ajuda na
compreensdo de muita coisa.

Antes, por exemplo, a questdo de logaritmo, como era dada? Sem o conceito de
fungdo, sem o conceito grafico. Era dificil vocé interiorizar tudo aquilo. Ja introduzindo o
conceito de fungdo, automaticamente vocé tem que introduzir o conceito de grafico, e isso

auxilia. Esse conceito ¢ um instrumento poderosissimo para a compreensao de funcao.

Giacomo Bonetto: Entdo, com a matematica moderna, esse trabalho dos graficos...

Antonio Romano: Exatamente, ela langcou mao de grafico, coisa que antigamente quase
nao havia. Vocé vé aqui expoentes, logaritmos, etc.; ndo havia nada de graficos [antes da
matematica moderna]. E mesmo quando vocé vai resolver, por exemplo, uma inequacdo

logaritmica, se vocé pensar em um grafico, ndo tem jeito de errar. Em cada base, se a
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fungdo ¢ crescente ou decrescente, o que acontece? No grafico vocé enxerga perfeitamente.
Eu posso pegar e fazer uma descri¢do, por exemplo, de vocé, quando entrou em contato
comigo e disse: “Eu sou um professor, sou um careca...”, enfim, me deu algumas descri¢des
de vocé, ndo foi? Mas nada ¢ como ver uma fotografia ou a pessoa, nao ¢? Entao, acho que
o grafico ¢ isso: para mim ¢ a fotografia. Vocé pode falar mil coisas a seu respeito por
telefone sem eu te conhecer, mas ndo adianta. Se eu pegar a sua fotografia, ai sim eu direi;

“Ah, bom, agora nao tem erro!” Entdo, acho que o grafico vem solidificar o conceito.

Giacomo Bonetto: E isso foi positivo?

Antonio Romano: Acho que foi positiva essa exploracao dos graficos.

Outra coisa: a interpretacdao de tabelas, que sdo outras formas de representacao de
fungdes; vocé representa uma funcdo através de tabelas, uma das varias representagdes
algébricas, tabelas, pares ordenados geométricos e assim por diante. Isso eu também achei
positivo, esse novo enfoque, porque matematica ndo tem nada de antiga, nem de moderna, ¢

uma so.

Giacomo Bonetto: Mas com esse novo enfoque essa parte foi privilegiada...

Antonio Romano: Acho que foi, embora nem todos os professores facam isso e a
tendéncia ¢ sempre pegar a parte algébrica, para ficar nisso ai. Eu acho que a representacdo
grafica ¢ fora de série, auxilia muito. E depois, ¢ como eu falei: ficaram com muito rigor,
com muita coisa; chegaram e ficaram naquela briga: “Corta ou ndo corta o sete? Numeral
ou namero?” Ficar muito preocupado com essas coisas ¢ bobagem. No inicio, para a
criancada, s6 confunde a cabega. Quando eu falo, por exemplo, a palavra Gidcomo: ¢ um
nome, ndo € uma pessoa. Ficar fazendo muita... Se eu falo Gidcomo, imediatamente... O
nosso raciocinio, a nossa inteligéncia ¢ muito associativa; nossa memoria € associativa. Se
vocé ndo associa, ndo se lembra de nada. S3o sempre fungdes, uma coisa esta associada
com outra. O proprio raciocinio ¢ associativo, vamos associando, interligando uma coisa

com a outra.
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Giacomo Bonetto: O primeiro contato que o senhor teve com essa abordagem da

matematica moderna, foi onde? Na PUCC?

Antonio Romano: Foi na faculdade.

Giacomo Bonetto: O senhor se lembra disso?

Antonio Romano: Lembro-me. Foi muito... Em se tratando de um conceito que ndo era

explorado no secundario, acho que deveriam ter iniciado com o SMSG, mas eles [os
A 102 . -

professores] entraram de sola. Vocé vé, por exemplo, no Apostol ", s para ilustrar um

pouquinho... [folheando o livro]

Giacomo Bonetto: O senhor quer que eu acenda a luz?

Antonio Romano: Pode acender a luz. Desliga ai [o gravador] enquanto... Olha como ele
comegca aqui: [lendo] “Definicdo de uma fun¢do. Uma fungdo f...” — ja fica uma coisa muito
abstrata — “se chama fun¢do quando o par ordenado (x,y)ef e (x,z) € f implique que
y=z". Isso significa que o segundo elemento tem que ser o mesmo; se for diferente, vocé
esta associando dois elementos.

Entdo, vocé vé como comeca... L4 na faculdade deveriam levar em consideracdo
que ¢ um conceito que nao existe no colegial dessa forma. Mas logo foram com essa
simbologia; olhe como fica uma coisa seca aqui... [Voltando a ler] “Fungdo ¢, pois, um
conjunto de pares que tenham a propriedade especial...” “Sempre que dois pares (x,)) e (x,z)
do conjunto tenham o mesmo primeiro elemento, devem sempre ter idénticos o segundo
elemento, intuitivamente, € assim por diante.” Entdo, eu acho que tinham que comecar mais
com o pé no chdo... o conjunto de pares ordenados, produto cartesiano... Eu nunca tinha
ouvido falar antes — no secundério — de produto cartesiano. E o professor vai 14 introduzir
produto cartesiano, pares ordenados, relagdo... Foi muito de repente, ja entraram com muito

formalismo.

102 APOSTOL, T. M. Andlisil Matemdtico — Introduccion Moderna al Cdlculo Superior — Editorial Reverté,
S.A. Barcelona, 1960.
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Giacomo Bonetto: Os livros do lezzi, que depois o senhor chegou a usar, também seguia
mais ou menos essa mesma seqiiéncia, ndo seguia? O senhor também seguia essa seqiiéncia
quando trabalhou com os livros do Iezzi, ou fazia diferente, através daquelas perguntas?

Antonio Romano: Perguntas, exatamente, seguindo mais ou menos a linha do SMSG,
porque eu vi o quanto sofri na faculdade para interiorizar esses conceitos, para assimilar

18S0.

Giacomo Bonetto: Entdo, o senhor ndo seguia a risca aquele livro que estava sendo

adotado?

Antonio Romano: N3io.

Giacomo Bonetto: Seguia mais ou menos o padrdo que o senhor explicou?

Antonio Romano: Que eu me lembre, ¢ isso ai.

Giacomo Bonetto: Ok.

Antonio Romano: Nao sei se ajudou...

Giacomo Bonetto: Ajudou, com certeza ajudou bastante, professor. Agradeco a entrevista.

Antonio Romano: Sempre as ordens. Se precisar de mais alguma coisa, disponha.

Giacomo Bonetto: Obrigado, professor.
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Entrevista 7: Prof. Dr. Eduardo Sebastiani Ferreira em 05/09/2007.

Giacomo Bonetto: Boa tarde, professor Sebastiani. Eu gostaria que o senhor,

primeiramente, se identificasse, dissesse o nome, a data em que nasceu...

Eduardo Sebastiani: Eduardo Sebastiani Ferreira, alias, as pessoas me conhecem muito
mais por Sebastiani. Meu pai ndo gostava, porque ¢ o sobrenome da minha mae, mas
Sebastiani ¢ um nome diferente. Eduardo é comum, Ferreira é comum.

Entdo, Eduardo Sebastiani Ferreira, bacharel em matematica pela PUCC'® de

Campinas.

Giacomo Bonetto: O senhor nasceu em que ano?

Eduardo Sebastiani: Eu nasci em 1938. No ano que vem faco 70 anos.

Minha idéia, quando eu estava no Ensino Médio, era fazer medicina. Como todo
mundo, optava-se por medicina ou engenharia. Eu fazia um cursinho em Sdo Paulo, mas
fiquei doente — tive uma ulcera de estomago — e Campinas nao tinha faculdade de medicina.
Também ndo tinha a Unicamp ainda, era 1958. Meu pai me disse, entdo, que eu poderia
fazer o curso que eu quisesse, desde que fosse em Campinas. Ele ndo ia me deixar estudar
em Sao Paulo por causa da crise de estdmago. Entdo, eu achei que, como eu gostava muito
de matematica, poderia fazer isso. Eu tinha um irmao mais velho que, como eu, gostava de
matematica e ja tinha feito este curso na PUCC. Nao sei se foi por influéncia dele, mas eu
gostava também, sempre gostei. E como ndo tinha a Unicamp, tinha a PUCC e eu escolhi
matematica.

Mesmo nesse colégio de Americana eu sempre fui muito bom aluno em matematica,
tanto que era aluno e monitor'**, ou seja, a matematica sempre foi minha paixdo. Como eu

era péssimo em linguas, sempre fui bom em matematica, sempre gostei muito.

1 . . . . L. .
% Pontificia Universidade Catélica de Campinas.

1% Pposteriormente o professor Eduardo Sebastiani esclareceu que quando foi monitor de matematica no
ensino fundamental em Americana, foi no ginasio estadual da cidade, onde estudou por dois anos.
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Giacomo Bonetto: Quando o senhor estudou aqui em Campinas, foi no colégio...
Eduardo Sebastiani: Ateneu Paulista'®.

Entdo, entrei na PUCC, fiz o bacharelado. Naquele tempo, tinha o “trés mais um”
que consistia em trés anos de bacharelado e, caso o aluno quisesse a licenciatura, fazia mais
um ano s6 de disciplinas pedagdgicas. Assim, seriam dois diplomas: o de bacharelado e o
de licenciatura.

A gente teve uma sorte muito grande na época, em 1960, 1961, 1962. Os
professores formados pela PUCC ndo estavam passando no exame de ingresso € o
Monsenhor Salim'”, que era o reitor na época, conversou com o Castrucci'’’, aquele
professor de Sao Paulo, sobre isso. O reitor era muito amigo do Castrucci e este lhe disse
que era preciso treinar melhor os professores. Entdo, o Salim pediu a ele que arrumasse
professores para Campinas e assim o Castrucci comegou a mandar professores recém-
formados da USP para dar aulas aqui na PUCC. Dessa forma, nés tinhamos professores
muito bons.

Dois anos antes de eu entrar para a faculdade, o Ubiratan'® deu aulas aqui na
PUCC. Vieram vérios professores e eu tive professores muito bons que eram recém-
formados na USP, como o Almerindo Marques. Tinha uma porcao de gente muito boa
mesmo.

O Almerindo foi um professor que, para nds, teve um significado muito grande.
Tanto ¢ que, na turma anterior e na minha, saiu muita gente fazendo matematica, como por
exemplo, o Antonio Carlos do Patrocinio e o Ricardo Bacci, que estd aposentado pela
Unicamp. Teve também a Marineusa Gazzetta, que foi minha colega, o Mario Matos, que
era de uma turma anterior & minha e depois foi para o IMPA'® fazer doutorado.

Quando nods estavamos fazendo o curso de bacharelado, comecamos a fazer

seminarios em Rio Claro uma vez por semana; éramos um grupo de seis ou sete alunos de

195 Colégio Ateneu Paulista.

1% Monsenhor Emilio José Salim.

"7 Benedito Castrucci.

"% Ubiratan D’ Ambrosio.

1% Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada.
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cada sala. O pessoal de 14 achou que estdvamos indo muito bem e os professores
comecaram a falar muito bem de nds. Inclusive, o Ubiratan estava 14, bem como Djairo
Figueiredo, o Geraldo Avila, que foi, dos que estavam 14, a pessoa mais importante que
conversou com a gente. Leopoldo Nachbin tinha fundado a Universidade de Brasilia'' e
mandou esses dois recém-doutores dos Estados Unidos para encaminha-la, pois ela estava
funcionando hé apenas um ano. E eles souberam que nés estavamos nos formando, que
tinha um grupo bom interessado em matematica e vieram conversar conosco. Convidaram-
nos para ir a Brasilia, como professor da universidade e, a0 mesmo tempo, para fazer o
mestrado, que nessa época estava comegando.

Resolvemos ir. Fomos eu com a minha turma: o Patrociniom, 0 Pliniom, que esta
na USP em Sao Paulo, mas ndao vou lembrar o sobrenome dele agora, o Claude Paquet, que

.. . 411
desistiu, o Alaciel 3

, que continua na UnB, e o Paulo, que continua na cidade de Brasilia,
mas saiu da Universidade. Nos éramos seis e fomos fazer o mestrado e dar aula em Brasilia.

Voltando um pouquinho, por causa do seu trabalho, para vocé acertar um pouco
essas coisas, no primeiro ano na PUCC, tivemos calculo com o Burnier, um engenheiro que
era sobrinho do Penido Burnier. A gente censurava o que ele fez com a gente, mas acho que

114

foi util: ele pegou o livro que era o classico da época, o do Granville ™, e mandou a gente

fazer todos os exercicios.

Giacomo Bonetto: Granville? Trabalharam todos?

Eduardo Sebastiani: Todos os exercicios. A gente fez todos os exercicios do Granville no
primeiro ano da faculdade. Por isso, ficamos com a parte técnica muito boa.

No segundo ano, veio o Almerindo Marques, que comecou a dar aula de calculo
para nos usando o Apostol'””, que era o livro que se usava na USP. Penamos muito,
evidentemente, porque ¢ um livro extremamente tedrico, mas conseguimos ir para frente

sem problema nenhum. Conseguimos levar o Apostol, fizemos o [volume] 1 e o 2. Depois

"De 1961 a 1970, o professor Leopoldo Nachbin coordenou o Instituto de Matematica da UnB.

"' Anténio Carlos do Patrocinio.

"2 Plinio Amarante Quirino Simdes.

'3 Alaciel Franklin de Almeida.

"% Granville, W. A.; Smith, P.F. e Longley W. R. (1956). Elementos de Cdlculo Diferencial e Integral. Rio de
Janeiro: Cientifica.

15 Apostol, T. M. Cdlculo — Vol. 1 e 2 . California: Reverté.
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teve geometria diferencial, que foi dada também por um professor que dava aula na USP,
enfim, todas essas disciplinas dadas por professores que vinham de Sao Paulo.

Entdo, o Almerindo Marques foi um grande professor nosso, que dava aula de
calculo e nos incentivou muito. Ele ficava aqui com a gente, dormia na PUCC, ficava
fazendo seminarios a noite, enfim, foi muito importante para a nossa carreira. Quando eu
estava no terceiro ano, como eu era bom aluno, ele me convidou para ser seu monitor para
o primeiro ano de matemadtica, dando aula de exercicios. O Almerindo dava a teoria e eu
dava os exercicios.

Assim, quando a gente foi para Brasilia, o inico que tinha experiéncia didatica de
ensino superior era eu, entdo, o Djairo e o Geraldo me mandaram dar o curso de Célculo II
e o outro pessoal ficou com Calculo 1. Comecei 14, de cara, dando aula de Calculo Il e a
gente tinha essa formagao do Apostol, muito bourbakiana, que vem da turma de Sao Paulo.

Eu estava em Brasilia hd dois anos, terminando o mestrado, quando o Alexandre
Martins Rodrigues veio dos Estados Unidos para dar um curso de verdo sobre geometria
diferencial em Brasilia. Eu sempre gostei muito de geometria. Quando ele terminou o
curso, me convidou para vir para a USP com ele e resolvi vir, porque em Brasilia a vida era
muito dificil; sai de 14 em abril de 1964, exatamente na época da Revolugao.

Ele também era professor da USP e me colocou como assistente do Abrdo de
Moraes, que era catedratico de célculo na Politécnica e tinha varios assistentes, que davam
as aulas de exercicios enquanto ele dava a aula de teoria para todos os engenheiros. Nao
existia Instituto ainda, apenas a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e a Escola
Politécnica.

Entdo, eu terminei o mestrado em Brasilia, ou melhor, terminei a dissertagao de
mestrado em Sao Paulo e mandei para Brasilia. Inclusive, ontem estdvamos comentando
1sso: houve uma reunido de histéria da matematica em Brasilia e estavam contando a
historia do desenvolvimento da matematica no Brasil. Eu fui o0 4° mestre em matematica do

pais.

Giacomo Bonetto: O 4° mestre?
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Eduardo Sebastiani: O 4°! Entdo, eu disse: “Puxa, virei historia!”. Antes de mim sé o
Mairio Matos, o Mauro, teve um peruano e depois eu, todos de Brasilia, porque foi 14 que

comecou o mestrado; em Sao Paulo, na USP, ndo tinha mestrado, s6 doutorado.

Giacomo Bonetto: Perfeito. Como € que era o ensino, especificamente de func¢des, quando
o senhor fez o colégio? O senhor se lembra como os professores da época passaram

fungoes?
Eduardo Sebastiani: Nao me lembro, ndo fago a minima idéia.
Giacomo Bonetto: E como foi ensinado fungdes para o senhor na PUCC, enquanto aluno?

Eduardo Sebastiani: Tivemos o conceito extremamente bourbakiano, ou seja, fungdes era

par ordenado. Bourbaki era a biblia e foi a minha por anos.
Giacomo Bonetto: Tanto que dai o senhor foi fazer doutorado na Franca.

Eduardo Sebastiani: Isso. Quando eu estava em S3ao Paulo, na Politécnica, houve a
criacdo de uns institutos de pesquisa que duraram pouquissimo tempo, creio que uns dois
anos, e fui contratado por tempo parcial em um e em outro. Eles surgiram para se fazer aqui
em Sao Paulo uma coisa parecida com o IMPA.

Eu continuei dando aulas na USP, adotando o livro do Leithold"'®, que era o livro
que se adotava na USP, na época. Depois, também se usou aqui na Unicamp. Eu dava aula
para engenheiros, que eram alunos do Alexandre, e trabalhava com ele na pesquisa em
geometria diferencial. Entdo, resolvi fazer o doutorado fora, no exterior. O Alexandre
achou que eu tinha que ir para Berkeley''’, ja que estava trabalhando com geometria

diferencial e 14 tinha o Chern''®

, que era um grande gedmetra.
Comecei a preparar toda a papelada para ir para Berkeley quando funda em

Campinas a Unicamp. Essas duas coisas acontecem ao mesmo tempo. Funda-se a Unicamp

181 eithold, L. O cdlculo com geometria analitica — Vol. I e 2. Sdo Paulo: Harbra.
"7 Universidade de Berkeley (UC Berkeley).
"% Shiing Shen Chern.
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e 0 Zeferino'"” me chama e me pergunta se nio quero vir para c. Como eu era daqui, achei
que gostaria muito de ir. E também tinha aquela coisa de vocé pegar uma universidade em
formacdo, o que era um desafio muito grande. Mas eu j& estava com os papéis todos
prontos para ir para Berkeley e falei para o Zeferino que estava saindo do Brasil para fazer
o doutorado. E ele, entdo, me disse que ndo tinha importancia, que ele me contrataria e eu
iria como professor da Unicamp, porque ele queria me segurar. Era uma coisa mais do que

privilegiada, ndo era?

Giacomo Bonetto: Na época isso acontecia...

Eduardo Sebastiani: Na época isso acontecia.

Nisso, o Alexandre ¢ convidado para ir para a Franca como professor, em
Grenoble'®, ¢ me convida para ir junto. Entdo, ao invés de eu fazer o doutorado em
Berkeley, faria em Grenoble. Eramos quatro alunos dele: Julia Borges Botelho, que é de
Sao Paulo, René Abib, que continua na Franca, Mauricio Orellana, que ¢ venezuelano, e eu.
Preferi mil vezes ir para a Franga do que para os Estados Unidos, evidentemente, pois a
Europa ¢ a Europa, ndo é? [rindo].

Fui para a Franca, comecei a fazer o doutorado. L4, nds tinhamos que fazer um

diploma de estudos aprofundados, foi muito puxado, extremamente bourbakiano.

Giacomo Bonetto: E como o senhor vé essa influéncia bourbakiana quando o senhor

comegou a ensinar na Unicamp, depois de terminar o doutorado?

Eduardo Sebastiani: Quando eu estava na Franga, em Grenoble, o Alexandre foi chamado
pela diregdo. Disseram que ele estava com trés alunos e era muito para ele orientar, era
preciso separar. Entdo, me colocaram — e até hoje eu ndo sei porqué — para ser orientado
pelo Jean-Loius Koszul, que ¢ algebrista, bourbakiano e fazia parte do Grupo Bourbaki.
Entdo, a influéncia do Grupo Bourbaki ficou mais forte ainda, porque o meu orientador foi

desse grupo.

19 Zeferino Vaz, reitor da Unicamp de 1966 a 1978.
120 Universidade de Grenoble, Franca.

240



Giacomo Bonetto: A influéncia foi mais forte ainda.

Eduardo Sebastiani: Foi mais forte ainda. Era a biblia, sem davida nenhuma. Qualquer
davida que tinhamos, iamos ao Bourbaki, freqiientdvamos seminarios Bourbaki em Paris e
coisas desse tipo. Eu conheci todo o grupo Bourbaki da época fazendo esse trabalho 14.
Quando eu terminei o doutorado, voltei para a Unicamp com essa formagao pesada,
comecei a lecionar com essa concepgdo € isso durou anos. Comecamos a trabalhar com

formagao de professores, dando aula.

Giacomo Bonetto: Quando o senhor voltou e comegou lecionar, quais foram as

disciplinas? O senhor trabalhou com geometria diferencial ou com calculo?

Eduardo Sebastiani: Tudo o que vocé podia imaginar! Até mesmo antes de eu viajar [para
a Franca] dei aula de Célculo I para os alunos de medicina, porque resolveram que
medicina precisava desse contetido. Dei aula Calculo I para os médicos, o que para mim foi
um desastre, coitados. Mas eu fiz de tudo: dei aula de cdlculo, de geometria analitica, de
geometria descritiva, de geometria diferencial, de variaveis complexas, tudo o que vocé

pode imaginar.

Giacomo Bonetto: E sempre com a biblia...

Eduardo Sebastiani: Sempre com a biblia bourbakiana, sem duvida nenhuma.

Tinha um grupo bom na Unicamp e a gente comegou a tentar discutir sobre o livro-
texto. Usavamos o Leithold na época e a gente, entfio, mudou para o Al Shenk'*'. Depois eu
pego o livro e lhe mostro. Era um livro um pouco melhor do que o Leithold, era forte,
matematicamente. A gente achava que o Leithold era fraco e que o Al Shenk era mais forte,
pesado, na parte de célculo. Na parte de analise usdvamos o Thomas, o Apostol ou qualquer
outro. O Thomas foi muito usado também e comecei a trabalhd-lo no mestrado, pois havia

comegado o mestrado na Unicamp.

121 Al Shenk. Cdlculo e geometria analitica — Vol. 1 e 2.
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Giacomo Bonetto: E todos os professores do instituto, de um modo geral, naquela época,

trabalhavam fung¢des seguindo...

Eduardo Sebastiani: Tinhamos a mesma formac¢do e discutiamos muito, tinhamos uma
preocupacao muito séria, porque percebiamos que os alunos ndo gostavam da abordagem
utilizada até entdo. A gente percebia que as coisas estavam mudando e que alguma coisa

tinha que ser feita. Entdo, comecamos a tentar livros novos.

Giacomo Bonetto: E a tentativa foi via livros diferentes?

Eduardo Sebastiani: Livros diferentes. Ainda nao existia nenhum livro brasileiro. Acho
que o primeiro a publicar no Brasil foi Paulo Boulos, que foi meu colega em Sao Paulo. Ele
ainda ndo tinha nem publicado o livro dele e a gente comecou a se preocupar com a

reformulacao do ensino de célculo na Unicamp.

Giacomo Bonetto: E isso foi por volta de que ano?

Eduardo Sebastiani: Por volta de 1985, 1986, por ai, quando eu comecei a me preocupar
mais com a educacdo, ndo estava tdo ligado a matematica. Foi uma decisdo minha, pura e
simples, porque eu publicava uns artigos sobre matematica pura e se trés ou quatro pessoas
lessem eu estava feliz da vida. Em educagdo, a coisa tinha uma repercussdo muito maior,
entdo, comecei a me interessar muito.

Nessa época, o Ubiratan veio para a Unicamp e a gente comegou a conversar muito.
Até entdo, eu estava dentro da matematica pura, mas conversava muito com ele sobre o
problema educacional. Ele instalou na Unicamp aquele mestrado dos Estados Unidos e eu o
ajudei em algumas coisas, fiz parte da organizagdo, mas com essa visdo de matematico

puro, porque eu sempre trabalhei com matematica pura.

Giacomo Bonetto: E nesse mestrado foi que surgiram aquelas disciplinas Matematica e

Sociedade, Fisica e...?

242



Eduardo Sebastiani: Ndo. Aconteceu o seguinte: O CREA'? solicitou, impds, que s6
daria crédito para os cursos de engenharia que tivessem pelo menos uma disciplina de
humanas, mas o pessoal da engenharia achou que ndo tinha nenhum curso de humanas que
interessaria aos engenheiros. Precisava-se, entdo, criar uma coisa nova para eles. Nos nos
sentamos, discutimos e criamos Matematica e Sociedade, Fisica e Sociedade, os dois cursos
que eles tinham que fazer. Nessas alturas, ja estava nascendo a Etnomatematica, vocé ja
deve ter lido. A partir dai, comecei a trabalhar, com o pessoal da engenharia, Matematica e
Sociedade com Etnomatematica.

Foi nessa época, mais ou menos em 1988, que eu estava trabalhando com a parte de
etnomatematica e estava descobrindo algumas coisas novas — a educagdo popular e Paulo
Freire — e me aproximei muito dos antropdlogos, que me colocaram contra a parede € me
disseram que eu fazia um trabalho muito legal, muito bonito, mas que o pessoal me passava
um conhecimento que eles levavam séculos, as vezes, para construir, que vinha de pai, de
avo. Eles me perguntaram o que eu dava em troca daquele conhecimento que era me
passado. Foi ai que eu comecei a pensar em voltar a educagdo, desde o primeiro grau, o
segundo — na época se chamava assim.

Paralelamente, a Unicamp estava pensando em reformular o ensino de calculo e ai

123

. , . . . . .124
eu entrei também, junto com um grupo muito bom: Sueli Costa, a Verinha *°, o Joni ", o

12 . , .
Rodney'?, que estavam preocupados com o ensino de calculo da Unicamp.

Giacomo Bonetto: E como era, nessa época ou até antes, o contexto da formagdo do

professor na Unicamp?

Eduardo Sebastiani: Nessa época, o Ubiratan tinha voltado dos Estados Unidos e tinha
uma forca muito grande no Ministério da Educacdo. Ele d4 a idéia daquele curso de
Licenciatura Curta, no qual o aluno cursa dois anos e sai habilitado para dar aulas de 1* a 4*

série. Depois, cursa mais dois e € habilitado para dar aula até a 8*. Estavamos precisando de

122 Conselho Regional de Engenharia, Arquitetura e Agronomia.
12 Vera Lucia Xavier Figueiredo.

124 Jodo Frederico da Costa Azevedo Meyer.

125 Rodney Carlos Bassanezi.
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professores, precisava se formar professores rapidamente no Brasil, entdo, em dois anos
vocé formava um professor de ciéncias até a 8 série. Era uma premissa de falta de
professor ¢ 0 MEC'?® aceitou isso muito bem, mas algumas universidades se recusaram a
fazer, por exemplo, a USP. A Unicamp, nessa ¢época, estava em duvida. Estava-se
discutindo e houve algumas universidades que implantaram, como a PUCC, por exemplo.

Como a Unicamp ainda ndo tinha dado o aval e a USP se recusou a implantar,
fomos chamados pelo MEC para discutir isso e eles nos disseram que se nos achdvamos
que essa licenciatura ndo funcionava, deveriamos apresentar idéias novas. E nos realmente
achavamos que ndo funcionava. Nao dava tempo de se formar uma pessoa em dois anos,
ainda mais com toda a ciéncia junto. A idéia em si era boa, mas era preciso ter gente boa
para dar aqueles cursos, porém nao tinha.

Entdo, eu pensei em fazer uma nova proposta. Os professores da Unicamp se
juntaram e fizemos uma proposta de licenciatura completamente diferente, em fungdo de
projetos, no qual até o vestibular era separado, o aluno entrava para fazer licenciatura em
matematica e para o bacharelado era outro vestibular. O aluno escolhia licenciatura e desde
o primeiro ano trabalhava com projetos.

A gente discutiu muito com a Faculdade de Educacdo e foi uma discussdo muito
boa, porque a proposta foi feita junto com eles, que aceitaram, porque ndo precisariam dar
nenhum curso educacional ou de psicologia, pois tudo j& estaria embutido nos projetos.
Mas eu era coordenador de graduacdo e sabia que isso ia ter uma reagdo muito ruim no meu

instituto.

Giacomo Bonetto: Ja esperava isso?

Eduardo Sebastiani: Ja esperava. O instituto ndo ia aceitar. Porém, quem dava o diploma
era a Faculdade de Educacao, entdo, o Instituto de Matematica ndo opinava, apenas iria dar
aula de servico, pois nds, que estdvamos ajudando, pegamos as matérias de calculo, de
geometria analitica.

Entao, esse curso foi aprovado e comegou a funcionar. Eu estava na reitoria, fazia

parte do corpo — chamava-se corpo curricular. Fui presidente da camara e tinha uma certa

126 Ministério da Educagdo e Cultura.
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posicdo politica que me ajudou a implantar isso sem o aval do Instituto, porque quem
reconhecia o diploma era a Faculdade de Educacdo e eles tinham dado o aval. Depois de
um certo tempo, acho que o Instituto percebeu que tinha perdido um curso — porque os
alunos nao eram deles, e sim, da Faculdade de Educacdo — e resolveu que ndo ia mais
fornecer os professores. No comeco, o Instituto fornecia os professores, porque nos

faziamos parte do projeto e escolhiamos dar aulas no Curso de Licenciatura.

Giacomo Bonetto: E como era o ensino de fungdo para esses alunos?

Eduardo Sebastiani: Nessas alturas, nds estavamos discutindo os livros-texto, o que a
gente 1a fazer com os cursos de Calculo e comegamos a experimentar livros novos, recém-
escritos. Vieram os livros brasileiros e comegamos a fazer algumas adaptacdes. Lembro-
me, por exemplo, do Johnny fazendo um curso de célculo junto com aquela outra disciplina
que era dada no curso de Matematica Aplicada, Calculo Numérico, do Rodney com a
Modelagem Matematica, etc. A idéia ja era a de fazer, talvez, um livro, pois nao tinhamos

um livro especifico e comecamos a pegar pedacos.

Giacomo Bonetto: A fazer experimentagdes?

Eduardo Sebastiani: A fazer experimentacdes para ver o que iamos fazer com o curso de
Célculo para poder incentivar os alunos.

Lembro-me bem que o pessoal que fazia Licenciatura tinha um tipo de Calculo e o
pessoal que fazia Bacharelado ficava com outro professor, e para o pessoal da Engenharia
Elétrica, era um professor que sé trabalhava com modelo. Eu, por exemplo, fui professor do
Bacharelado e Licenciatura em Fisica, entdo, montei um curso de Calculo s6 em cima da
Astronomia.

Foi toda uma busca de saidas para o Célculo, e quando o Instituto de Matematica
percebeu isso, a Faculdade de Educagdo ndo segurou o curso, ¢ ai eu acho que eles
pecaram, porque, ao invés de dizer: “o curso € nosso, porque somos ndés que damos o

diploma”, eles disseram: “Se a Matematica acha que deve ser assim, vamos desfazer”.

Entdo, desfizeram tudo e voltou tudo como era antigamente.
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Giacomo Bonetto: E essa experiéncia foi em que ano? So6 para eu me localizar.

Eduardo Sebastiani: Deve ter sido, aproximadamente, em 1985, 1988.

Giacomo Bonetto: Entre 1985 e 1988, por ai. E durou...?

Eduardo Sebastiani: Durou uns quatro anos, formou uma turma.

Entdo, a universidade comeca com o curso noturno e foi uma outra experiéncia, que
também foi fantastica. Bolamos um curso noturno totalmente diferente para a Licenciatura
em matematica — era sé licenciatura —, o aluno tinha apenas quatro aulas por noite, € no
sdbado, a gente dava atendimento para os alunos. Era um curso todo voltado para aquela
populacdo, que funcionou e foi muito concorrido. Inclusive, depois houve alunos que foram
fazer mestrado, vindos desse curso noturno que criamos, em que ddvamos aula de
exercicios em um periodo, na sala de aula, e no outro a gente ia com eles para a biblioteca
para fazer pesquisa. E as aulas ndo eram de 45 minutos, eram de uma hora e meia. Mas i1sso
também durou pouco, voltaram tudo para trés, porque, mais uma vez, o Instituto resolveu
tomar conta e acabar com o curso do jeito que era, voltando a colocar seis ou cinco horas de
aula e os alunos ndo tinham tempo para mais nada.

Entao, comegou o projeto — que foi o grande projeto — com a Matematica usando a
Computacdo. Teve a Verinha, a Suely Costa, a Sandra'?’. O Instituto de Matematica ndo
aceitou, mas as engenharias aceitaram. A gente comecou a falar com as engenharias e

comegou, entdo, nossa grande reformulacdo do conceito de fungao.

Giacomo Bonetto: Para o ensino?

Eduardo Sebastiani: Nao, nossa concepgdo, mesmo. Entendermos o que era fungdo, qual

era o seu significado, porque, até entdo, a gente trabalhava funcao bourbakiana — ndo com o

127 Sandra Augusta Santos.
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conceito de fun¢do, a gente trabalhava com representagdo de funcdo. Entdo, pensdvamos
assim: “Seja a fungdo y = x> + 3,y = x> + 4...” Isso ndo é uma fungdo, é uma representagio
de uma fungao. O conceito de fungdo ¢ muito mais amplo e tem varias representacoes: pode
ser um grafico, pode ser uma tabela e, para nos, vocé€ punha uma expressao analitica e
aquilo era uma func¢do. Entdo, comegamos a discutir o que era fun¢do, qual era sua historia,
comecamos a entender de fato qual era seu conceito, que ndo tem nada a ver com

representacoes.

Giacomo Bonetto: Nao ficava preso so as representagoes...

Eduardo Sebastiani: Analitica ou qualquer outra? Nao. A gente mostrava que...

Giacomo Bonetto: Ou aquela forma estruturada bourbakiana?

Eduardo Sebastiani: Isso. “Fun¢do ¢ um par ordenado”. Essa ¢ uma representacao.

Giacomo Bonetto: Uma das...

Eduardo Sebastiani: Uma das representacdes de fungdes. Entdo, comegamos a entender o
que era funcdo e depois aparece o livro do pessoal de Berkeley e de Harvard'®® — nio sei se
vocé conhece, chama-se Matemdtica Aplicada’®’, depois eu posso te mostrar também — que
revolucionou um pouco o célculo nos Estados Unidos. Foi um livro extremamente
discutido, de um grupo de professores de Harvard e de Berkeley, que muda completamente
a nossa visdo dos épsilons e deltas. E um livro fantastico, uma das coisas mais bonitas
sobre Caélculo que eu ja vi até hoje. Nos ndo chegamos a adotar esse livro aqui em

Campinas, mas ele servia de base para nds. Tirdvamos muitos exemplos daquele livro.

128 Universidade de Harvard.

'2 Na verdade, o livro ao qual o professor se refere foi produzido pelo Consércio baseado em Harvard e
custeado pela National Science Foundation Grant. Tal consorcio produziu varios livros com uma abordagem
caracteristica para o Calculo, e dentre esses livros, temos algumas tradugdes editadas no Brasil: Hughes-
Hallet, Deborah; Gleason, Andrew M. et al. Calculo — Vol. 1 e 2. Rio de Janeiro: LTC (1997) (Publicado nos
Estados Unidos em 1994), Hughes-Hallet, Deborah; Gleason, Andrew M. et al. Calculo e Aplicagdes. Séo
Paulo: Editora Edgar Bliicher Ltda (1999), MC Callum, Willian G., Hughes-Hallet, Deborah; Gleason,
Andrew M. et al. Calculo de Varias Varidaveis. Sdo Paulo: Editora Edgar Bliicher Ltda (1997). (Estes dois
ultimos tém traducdo de Elza F. Gomide)
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Giacomo Bonetto: E servia também de referéncia para os alunos?

Eduardo Sebastiani: Para os alunos também. O projeto foi uma beleza no curso de
Engenharia, mas a matematica ndo aceitou, nunca quis aceitar. Mas a engenharia aceitava e
foi muito, muito bonito, misturava-se com projetos que eram novidade e era uma coisa
muito proveitosa, os alunos adoravam, usavam bastante o computador. Nos lutamos muito
para conseguir com que os alunos usassem os computadores, porque, no comego, eram seis
horas de aula de Calculo, e nés queriamos que pelo menos uma dessas aulas fosse
computacional. Mas o Instituto de Matematica exigia que fossem seis horas de aula de
Calculo, fazendo com que a aula de Computagao fosse fora dessas seis aulas. Depois, nos
conseguimos fazer com que as engenharias aceitassem e incorporassem a aula de
laboratdrio, de computacdo, dentro da aula. Sairam projetos maravilhosos, e depois, até saiu
o livro da Verinha e da Sandra'*’.

Al, eu me aposento pela Unicamp.

Giacomo Bonetto: Em que ano?

131 . .
31 ho Rio de Janeiro,

Eduardo Sebastiani: 1998. Aposento-me e vou para a Santa Ursula
onde fui o coordenador de Calculo, e adoto esse livro, Matematica Aplicada, que ¢é
americano e ja estava traduzido, sem problema nenhum. Tinha um grupo muito bom na
Santa Ursula, faziamos seminarios e funcionou que foi uma beleza. Porém, fiquei so dois
anos 14 na Santa Ursula, porque ela praticamente abriu faléncia, deixou de nos pagar e eu
fui para Ouro Preto, onde adotei livro de Calculo, também da Deborah'* — o primeiro
nome que aparece ¢ Deborah. Mas 14, eu era chamado para coisas mais especificas da
educagdo matematica, como por exemplo, trabalhar com laboratorio.

Nesse momento, o conceito de fungdo ja era outro, a gente ja entendia muito bem o

que era uma fung¢do, conseguia passar para os alunos, conseguia trabalhar com varias

139 Figueiredo, V. L. X.; Mello, M. P. e Santos, S. A. Cdlculo com Aplica¢ées: atividades computacionais e
projetos. Colegdo IMECC Textos Didaticos 3, Campinas, 2005 (ISBN 85-87185-04-7). Acompanha CD-Rom.
B! Universidade Santa Ursula.

132 Hughes-Hallet, Deborah; Gleason, Andrew M. Cdlculo — Vol. 1 e 2. Rio de Janeiro: LTC (1997)
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representagcdes para mostrar que o conceito perpassava por todas essas representagoes, para
eles entenderem o conceito em si. A coisa mudou completamente, ou seja, cai o Bourbaki
[rindo].

A gente entendeu o que era fungdo e nessas alturas eu ja estava trabalhando junto
com histdria. Escrevi algumas coisas sobre historia de fungdes e coisas desse tipo, e a coisa
comegou a mudar. Fiquei dois anos em Ouro Preto e voltei para Campinas como
pesquisador-colaborador do laboratério de ensino da matematica, 14 do IMECC'.

Atualmente, eu trabalho s6 com os professores, com os cursos de aperfeicoamento,

extensdo, semindrio e coisas desse tipo.

Giacomo Bonetto: E como foi a sua participacao na elaboragdo da proposta — na verdade,
subsidios para a proposta curricular — da CENP, em 19787 Na verdade, eles [os subsidios]

sdo de 1980, ndo ¢? Os subsidios sdo de 1980 e a proposta ¢ de 1978, ndo €?

Eduardo Sebastiani: Sim. Eu fui chamado para fazer parte da equipe. Nos fomos,

134

discutiamos, liamos, voltdvamos, até sair a proposta curricular, o PCN ~". Mas o subsidio...

Giacomo Bonetto: Esse aqui... Os subsidios de 1980: como foi a participacao do senhor?

Eduardo Sebastiani: Esse subsidio ¢ da Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo.

Giacomo Bonetto: Da CENP.

Eduardo Sebastiani: Da CENP. Nesse, eu fui chamado para participar e havia um grupo

muito bom, coordenado pelo Almerindo Marques — que tinha sido meu professor e estava
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trabalhando na CENP. Tinha a Renata Watanabe, o Dante'*” ¢ o Alésio'*°. Foi ai que eu

13 nstituto de matematica, estatistica e computagio cientifica.

13 pardmetros Curriculares Nacionais. Na verdade, acreditamos que o professor Sebastiani equivocou-se ao
mencionar os PCN nesse momento, ao invés das propostas curriculares e seus subsidios, os quais, nos
estavamos nos referindo, nessa fala.

13 1 uiz Roberto Dante.

136 Alésio Jodo de Caroli.
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. . 137 . .
conheci o Jakubovic'”’ — que depois faleceu — e resolvemos fazer aquela parte de matrizes

juntos, que aparece aqui.

Giacomo Bonetto: Sua participacao foi na parte de matrizes?

Eduardo Sebastiani: Quem estava coordenando era o Almerindo, pois a Lydia'®
trabalhava mais com a 1* a 4 série, e nas discussoes ele perguntou como iamos escrever
aquilo. Resolvemos separar os assuntos por blocos e cada um ficaria responsavel por um.
Entdo, eu disse que gostaria muito de escrever sobre matrizes, porque eu estava trabalhando
geometria analitica, aqui na Unicamp, em um livro que eu adorava, de Algebra Linear com
aplicagdes, do Campbell, no qual ele usava muito matrizes e suas aplicagdes. Por isso, eu
queria escrever alguma coisa para o secunddrio, para o ensino médio, sobre matrizes.
Propus e o Jacubovik falou que gostaria de fazer junto comigo, entdo, comeg¢amos a trocar

figurinhas e saiu isso aqui.

Giacomo Bonetto: E nessa época, nesse periodo, o senhor se envolveu com o curso de

formagdo de professores da CENP?

Eduardo Sebastiani: Nao. L4, a tinica que foi feita foi essa...

Giacomo Bonetto: Essa proposta...

Eduardo Sebastiani: E eu fiz parte também quando chegaram aqueles franceses que deram
o curso. Eles me convidaram e eu assisti ao curso deles todinho. Até ja me esqueci dos
nomes deles, eram dois professores de Paris que deram um curso muito bom sobre
Educagdo Matematica. Mas ndo trabalhei especificamente com formagao de professor na

CENP. Fiz alguns semindrios, palestras, mas nao...

17 José Jakubovic.
138 1 ydia Condé Lamparelli.
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Giacomo Bonetto: Nesses semindrios e palestras, em algum momento, o senhor abordou

fun¢dao? Ou eram outros assuntos?

Eduardo Sebastiani: Geralmente, eu era chamado para falar de matrizes, e de fungdo
como subsidio. A primeira vez que eu apresentei a histdria das fungdes foi em um encontro
que houve para professores municipais do Estado de Sao Paulo; acho que foi pela CENP,

mesmo.

Giacomo Bonetto: E foi onde? Em Sao Paulo ou em Campinas?

Eduardo Sebastiani: Em Sio Paulo. E trabalhei exatamente tentando mostrar para os
professores secundarios o que era fung¢do sem confundir com representagdo. Era um
encontro de professores, e eu fiquei encarregado dessa parte de fungdes e suas
representacdes, graficos e coisas desse tipo. Mas isso foi bem depois do material sobre

matrizes.

Giacomo Bonetto: E esse material de fungdo que foi elaborado pelo pessoal do IMECC,

com a professora Marineusa? Na época, o senhor chegou a vé-lo, chegou a opinar?

Eduardo Sebastiani: Opinei bastante. Eu ndo fazia parte desse grupo porque, na época,
1972, 1974, eu ainda era matematico puro [rindo], ou seja, eu ndo estava mexendo com
Educacdo Matematica. Eu lia, opinava, mas ainda era muito bourbakiano. Por isso, eu tinha
um pouco de medo dessas coisas escritas aqui, mas confiava muito na Marineusa, que ¢
uma pessoa em quem confio muito. Achei que foi legal o trabalho dela.

Depois vieram os PCN. Também me chamaram para 1é-los e para dar meu parecer.

Li e sugeri varias mudancas, varias coisas. Meti muito a mao 14 nos PCN [rindo].

Giacomo Bonetto: E como o senhor vé a mudanga na abordagem de func¢des no decorrer

dos anos, no ensino, de um modo geral?
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Eduardo Sebastiani: Ainda ndo estd como eu gostaria que fosse, evidentemente. NOs

temos uma idealizagao.

Giacomo Bonetto: E qual seria essa idealizagao?

Eduardo Sebastiani: Ainda se confunde fun¢do com representacdo e eu acho que o aluno
traz isso para a universidade até hoje. O professor trabalha com a representagdo chamando-
a de funcdo. Ele pode até chamé-la de fun¢do, mas tem que mostrar que ¢ a representagao
de uma funcdo e que existem vdrias delas. Acho que isso ainda estd impregnado e ¢
resquicio do Bourbaki, do positivismo. O pessoal ainda ndo assimilou isso. E por qué?
Porque o conceito de fun¢do ¢ abstrato e ndo ¢ facil. E muito mais facil usar as
representacoes, porque elas sdo manipulaveis. Qualquer representagdo ¢ muito mais facil de
ser trabalhada do que se trabalhar conceitos. Por exemplo, a coisa mais facil do mundo, um
nimero: a crianca trabalha com niimero, com a representagdo, com a escrita do numero,
mas o conceito de nimero ¢ um negocio dificil. O conceito de zero, por exemplo, ¢
dificilimo. Quantos séculos a humanidade demorou para descobrir o zero? E um conceito
dificilimo! E hoje a crianca de 6, 7 anos ja fala em zero e os professores falam em zero
como se fosse a coisa mais natural do mundo. Com a fung¢do ¢ a mesma coisa, e geralmente,
¢ a expressao analitica que ¢ dada como sendo a fun¢do. Entdo, voc€ tem a expressao
analitica, que ¢ a func¢do, depois voc€ tem a curva, que € uma representacao geométrica da

expressao analitica, mas alunos e professores chamam de fungao.

Giacomo Bonetto: Eles nem chamam de funcao, ela perde um pouco o status... Seria nesse

sentido?

Eduardo Sebastiani: Sim. Ela perde o status de funcdo e ¢ uma representacdo da
expressdo analitica. Nunca se fala que uma tabela ¢ uma fungdo, ou seja, que ¢ uma
representacdo de fungdo, isso nunca se fala. Entdo, esse livro"*® da matematica e da
matematica aplicada chama muito a atengdo sobre isso. Eu gostei muito desse livro por

causa disso.

1% Huges-Hallet, Deborah (1999). Matemdtica e Aplica¢ées. Sio Paulo: Edgard Bliicher.
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Giacomo Bonetto: Por que ele chama a atengao, especificamente, nesse ponto?

Eduardo Sebastiani: Nesse ponto.

Giacomo Bonetto: Das vérias representacdes de fungoes...

Eduardo Sebastiani: Ele comeca exatamente com isso.

Giacomo Bonetto: E mais ou menos o que a Deborah faz, nio ¢?

Eduardo Sebastiani: Entdo, esse livro € dela.

Giacomo Bonetto: Ah, sim, Matematica e Aplicagoes! Mas aquele livro sobre o qual o
senhor comentou, que ndo foi adotado na Unicamp, mas que foi... Esse da Deborah foi
adotado no Rio de Janeiro, ndo foi isso?

Eduardo Sebastiani: Isso. Esse livro aparece pela primeira vez com o nome de Cdalculo,
depois muda para Matemadtica e Aplicagoes. Ele muda de nome, mas ¢ o mesmo livro, ou
seja, tem duas publicagdes diferentes, uma que também foi traduzida — acho que se
chamava Cdlculo I e Calculo II, eram dois volumes e depois apareceu como um livro so,
Matemadatica e aplicagdes, se ndo me engano.

Giacomo Bonetto: Sim. Eu acho que, na verdade, esse livro, Matemadtica e aplicagoes, ¢
um livro mais enxuto. Os que ela traz traduzidos sdo: Cdlculo, Vol. 1, Vol. 2, se ndo estou
enganado, os dois de capa amarela, alids, de capa azul com um para-quedista na capa.

Eduardo Sebastiani: Isso, exatamente.

Giacomo Bonetto: Depois esse livro vem fundido, enxuto, eles mudam a ordem de alguns

conceitos € chamam-no de Cdlculo de uma variavel, acredito.
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Eduardo Sebastiani: Eu ndo me lembro.

Giacomo Bonetto: Mas o senhor citou um livro antes desse, que foi revolucionario na

¢época. Era esse?

Eduardo Sebastiani: Era esse.

Giacomo Bonetto: Era esse da Deborah?

Eduardo Sebastiani: Esse da Deborah, que ¢ o Cdalculo I, Calculo 1.

Giacomo Bonetto: Deve ser de 1994 esse livro.

Eduardo Sebastiani: Deve ser. Esse foi o livro que deu o impacto, pelo menos para nds
aqui na Unicamp. Alias, ele foi muito criticado nos Estados Unidos também. Agora ndo sei
como estd, ndo acompanhei mais, porque houve uma discussdo muito forte na Sociedade
Americana de Matematica, gente favoravel, gente contra. Parece-me que tinham duas

universidades de peso por debaixo, a Harvard e a Berkeley, entdo... [rindo].

Giacomo Bonetto: Precisava parar e ouvir o que eles estavam dizendo, ndo é?

Eduardo Sebastiani: Sim.

Acho que esse livro foi um divisor de aguas.

Atualmente, estamos com o curso de mestrado profissionalizante, que ¢ uma outra
coisa nova. A gente conseguiu implanta-lo em Sdo Luis do Maranh@o — em convénio com a
Unicamp — e em Céceres, no Mato Grosso e eu fui encarregado pela parte de histéria. E um
mestrado para professores de 3° grau e minha disciplina ¢ historia da matematica. Sao feitas
aulas condensadas nas férias e depois existe todo um trabalho feito através do TELEDUC.
Comecei fazendo toda a historia do célculo até chegar a andlise ndo-standard e vi que estdo

surgindo coisas fantasticas sobre essa andlise nos Estados Unidos. Até entdo, ela era um
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negdcio extremamente complicado; a teoria ¢ muito complicada, mas estd havendo um
esforco dos professores americanos para se implantar a analise ndo-standard — o calculo
nao-standard, digamos — como sendo calculo, ou seja, sem falar em épsilons e deltas. E eu

nao me lembro qual € o conceito de fungdo que aparece ai, ¢ preciso dar uma olhada.

Giacomo Bonetto: Talvez seja algo proximo, parecido com a Deborah?

Eduardo Sebastiani: Eu ndo me lembro. Sei que estd muito bonito. Nesse curso de historia

do célculo eu fui até a analise ndo-standard.

Giacomo Bonetto: Eu acho que ¢ isso, professor. Tem alguma coisa que o senhor queira

acrescentar a respeito de fungdes?

Eduardo Sebastiani: Tem vdarias experiéncias que a gente faz e eu acho que sdo
interessantes. Participar do ENEM'*°, por exemplo, para mim foi um negdcio muito
proveitoso, pois nds percebiamos muito esse tipo de confusdo de fungdo nas questdes do
ENEM. Os alunos confundiam a fun¢do com a representacdo, ndo sabiam ler. Essa foi a
principal falta que o ENEM mostrou para nos: um grande problema era que os alunos ndo

conseguiam ler as questoes. Essa ¢ a falha.

Giacomo Bonetto: O aluno ndo conseguia ler a fungdo, independentemente da forma com

a qual eles representassem fungao?
Eduardo Sebastiani: E, eles ndo enxergavam e o ENEM ajudou muito na discussio.
Uma outra experiéncia que tive, fabulosa, foi com o PISAM], porque, nele, eu

discuti ndo s6 com o pessoal do Brasil, mas também com o pessoal do exterior.

Giacomo Bonetto: Perfeito.

' Exame Nacional do Ensino Médio.
' programa Internacional de Avaliagio de Alunos.
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Eduardo Sebastiani: Ai vocé via as coisas que a gente, as vezes, achava que eram
problemas s6 dos brasileiros, mas que sd3o problemas do mundo todo. O PISA foi um
negdcio que também deu uma abertura muito grande para mim, para o ensino.

Essas foram experiéncias que me valeram muito. Eu acho que ¢ isso. De fungao, ¢

1SS0.

Giacomo Bonetto: Ok, professor, eu s6 posso agradecer. Muito obrigado, professor.

Eduardo Sebastiani: De nada, as ordens.
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CAPITULO 4

Uma constituicdo de processos de circulacio de praticas
escolares mobilizadoras do objeto cultural funcdo na

cidade de Campinas

Ao iniciar o didlogo com os documentos que compdem esta nossa pesquisa
percebemos, pelas entrevistas, que cada entrevistado, em sua trajetoria académico-
profissional, apropriou-se, re-significou e transmitiu ou, em uma palavra, mobilizou o
objeto cultural funcdo de maneira idiossincratica. Notamos que sdo variadas as praticas
mobilizadoras eleitas por cada professor e, na andlise das entrevistas, bem como na
composicao e estudo de outros documentos, percebemos a multiplicidade dessas praticas
que dialogam e mantém entre si semelhangas de familia. Neste capitulo, discutiremos
alguns dos condicionantes desse processo de circulagdo de praticas escolares mobilizadoras
das fungdes em nosso contexto de investigagao.

Nesse sentido, notamos também que, nesse processo, as praticas escolares
mobilizadoras do objeto fungdo que os professores relataram ter realizado podem ser
conectadas a opgdes e estilos pedagdgicos distintos que, por vezes, mantém entre si
semelhancas de familia. Dentre as diferentes opgdes relatadas podemos citar, como
exemplo, duas delas. Uma das opgdes indica um cardter mais estdvel na escolha das
préaticas realizadas pelo professor para mobilizar fungdes durante sua trajetoria profissional
— certas praticas sdo priorizadas durante praticamente toda a carreira do professor, o que
ndo significa que nao tenham ocorrido transformac¢des no modo como o professor ensinava
no decorrer dos anos. Outra postura indica um cardter mais dindmico na escolha das
praticas adotadas pelo entrevistado para mobilizar funcdo durante sua carreira — algumas

praticas escolhidas no inicio da carreira ddo lugar a outras, durante sua trajetdria
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profissional, o que ndo significa que ele/ela ndo tivessem realizado praticas que ndo
tivessem perdurado durante toda a sua carreira.

Nessa via, lembramos que entendemos as praticas escolares mobilizadoras de
objetos culturais como praticas sociais e, desse modo, conforme discutimos no capitulo 2,
cada uma delas possui carater intencional, especifico, social e cultural de acordo com o
processo, o contexto e os agentes envolvidos em sua mobilizacao.

Em uma investigacdo de praticas mobilizadoras de fun¢des em contextos escolares,
envolvendo diferentes professores e valendo-se de diferentes documentos, parece natural
esperar que surjam praticas variadas. Em nossa pesquisa, confirmando esta expectativa,
podemos dizer que, numa andlise prévia das entrevistas, detectamos vdrias praticas
mobilizadoras desse objeto, que teriam sido realizadas pelos professores e, a seguir,

descreveremos algumas delas:

# A pratica de se mobilizar fun¢des em jogos de linguagem associados a praticas
cotidianas.

# A pratica de se mobilizar fungdes em jogos de linguagem estruturados segundo o
estilo bourbakista, isto €, de acordo com a seguinte seqiiéncia de objetos: conjuntos,
produto cartesiano, relacdes, funcdo como um tipo especial de relagdo.

# A pratica de se mobilizar fun¢des como “leis".

# A pratica de se mobilizar fungdes como objetos varidveis que variam em
conjuntos cujos elementos sdo ou ndo grandezas.

# A pratica de se mobilizar fungdes em jogos de linguagem grafico-cartesianos.

# A pratica de se mobilizar fungdes com base em exemplos especificos tipicos tais
como o do “pai biologico”.

# A pratica de se mobilizar fun¢des enfatizando-se objetos tais como conjunto
dominio e conjunto imagem.

# A pratica de se mobilizar fungdes enfatizando-se linguagem matematica especifica
do tipo f(x)=...

# A pratica de se mobilizar fungdo em jogos de linguagem geométricos.
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# A pratica de se mobilizar fungdes através de uma seqiiéncia padronizada tipica de
funcdes especificas (fungdo linear, fung¢do quadratica, fun¢do modular, func¢do
exponencial, fun¢do logaritmica, fungdes trigonométricas, etc.).

# A préatica de se mobilizar fungdes em jogos de linguagem da Fisica escolar.

# A pratica de se mobilizar fun¢des em jogos de linguagem pragmaticos.

Selecionamos tais praticas a partir dos relatos dos professores em suas entrevistas. A
caracterizacao das mesmas, em nosso trabalho, esteve muitas vezes associada aos diferentes
significados atribuidos as fung¢des pelos professores em suas falas, bem como, aos
diferentes significados atribuidos a esse objeto cultural em diferentes documentos e em suas
diferentes mobilizagdes no contexto escolar. Entendemos que esses processos
mobilizadores sdo sincronicos € que a compreensdo deles se dd ao considerarmos as
mobilizagdes associando simultaneamente tais praticas. Percebemos que varias dessas
praticas preservam ‘“‘semelhancas de familia” em suas constitui¢des, caracterizagdes, bem
como em suas mobilizagdes, € pudemos notar que tais praticas também estavam presentes
em livros didaticos e/ou propostas/subsidios curriculares do periodo.

De certa forma, as realizacdes de tais praticas foram condicionadas por muitos
fatores, dentre os quais se destacam a natureza e o estilo idiossincratico das proprias
praticas docentes mais amplas dos nossos entrevistados. Reciprocamente, ¢ possivel
também afirmar que tais praticas pedagdgicas escolares mais amplas teriam sido também
condicionadas pelas praticas tematicas especificas mobilizadoras do objeto fung¢do. Vale
lembrar que cada uma dessas praticas tematicas especificas foram certamente realizadas
com intencionalidades e especificidades proprias, sendo igualmente condicionadas pelos
contextos de atividades sociais e culturais nos quais se processaram, bem como, pelos
diferentes modos como tais professores lhes atribuiram significados.

Vamos aqui discutir mais detalhadamente apenas duas dessas praticas, ndo apenas a
luz das entrevistas que realizamos, mas também com base em outros documentos que nos
ajudaram a esclarecer os seus processos escolares de sua circulacdo. Foge do escopo de
nosso trabalho esclarecer os processos de circulacdo de “todas” essas praticas, dadas as
limitagdes inerentes a qualquer trabalho de pesquisa. Nesse sentido, na elei¢do das praticas

que discutiremos com maior profundidade neste texto, levamos em conta o aspecto da
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incidéncia constante das mesmas no discurso de varios entrevistados, bem como na
constatagdo da presenca de tais praticas em documentos diversos que foram constituidos
durante a pesquisa. Vale ressaltar, entretanto, o fato de que tais praticas, muitas vezes, estao
imbricadas umas nas outras, tornando dificil ou quase impossivel separar umas das outras.
Nesse sentido, separd-las seria cometer, a nosso ver, um lapso interpretativo por parte do
pesquisador, uma vez que apresentd-las em suas imbricagdes ou composi¢des multiplas

caracteriza mais fielmente os seus proprios processos escolares de mobilizagao.

Iniciamos com a pratica de se mobilizar fungdes em jogos de linguagem associados
a praticas cotidianas.
Constatamos a presencga de tal pratica na fala da professora Regina Albernaz, na

seguinte passagem de sua entrevista:

“(...) Quando fui para a Comunitaria em 1989, tive um coordenador - o Duda - que
era uma pessoa muito especial (...). Com o tempo, fomos modificando um
pouquinho, mas sempre nos preocupando, quer dizer, eu especialmente, sempre me
preocupando em fazer a introdugdo da fungdo partindo de uma premissa de
aplicagdo, antes de citar o conceito de fungdo. “ Vamos considerar essa situagdo,
(...) vocés acham que tem alguma coisa que depende de outra? Como é que vocés
fariam isso? Quem seria a varidvel dependente?”. Depois da situagdo estar bem
compreendida eu introduzia a linguagem propriamente dita.

Giacomo Bonetto: Entdo vocé comecava com a aplicagdo pratica?

Regina Albernaz: Pratica! (Entrevista p. 75/76)

A professora Regina Albernaz ainda esclarece quanto ao livro adotado na

Comunitaria:

“ Na ¢época, eu usava o livro do Imenes. A Escola Comunitaria foi uma das
primeiras escolas a adota-lo. No Porto Seguro, a linha pedagdgica era mais
tradicional, entdo durante muitos anos usamos o livro do Gelson Iezzi
(...).(Entrevista p. 70)

. . 142 . , . \ ~
Analisando o livro ™ mencionado, no capitulo II, destinado as fungdes, os seus
autores iniciam o assunto apresentando graficos cartesianos representativos de diversas

praticas humanas que poderiam ser vistas ou interpretadas sob um aspecto funcional, tais

2 TROTTA, F., JAKUBOVIC, J. ¢ IMENES, L.M.P. Matemdtica Aplicada: 1* série, 2° grau. Sdo Paulo: Ed.
Moderna, 1979.
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como: medi¢do do consumo de combustivel de um automoével no decorrer do tempo de
frenagem do mesmo ou a medida que se modifica a sua velocidade; medi¢cdo dos niveis
atingidos pelas dguas de um rio em diferentes épocas do ano; medi¢do da variacdo dos
indices de aprovagdo de candidatos a exames vestibulares em fun¢do das rendas familiares
dos mesmos, etc. Mais precisamente, no capitulo II do livro em foco, os autores mobilizam
funcdes através das praticas: de se calcular os espacos de frenagem ou os consumos de
combustivel de um automovel dependendo de sua velocidade; de se medir os niveis das
aguas do rio Parana dependendo dos dias e meses do ano; de se calcular as porcentagens de
aprovacdo em um exame vestibular dependendo das rendas familiares dos candidatos, etc.,
com base em jornais e revistas da época. Na seqiiéncia, os autores realizam a pratica usual
de se definir formalmente fung¢do, utilizando-se de conjuntos em conexao com as praticas
descritas, bem como a de se conceituar lei de uma fungdo utilizando-se de exemplos
extraidos de situacdes praticas. No desenvolvimento dos demais topicos relacionados as
funcdes, nota-se um esfor¢o dos autores na direcdo de se estabelecer conexdes constantes
com aplicagdes praticas.

No discurso da professora Myrtes Padilha também constatamos a pratica de se
mobilizar fungdes em jogos de linguagem associados a praticas cotidianas. Ela também

esclarece quanto aos livros utilizados para isso:

Myrtes Padilha: E. E aquele que expressasse melhor e fosse claro também. Eu
gostava muito desses dois ai. [Mostrando os livros]

Giacomo Bonetto: Desses dois? [Confirmando e apontando]

Myrtes Padilha: Sim.

Giidcomo Bonetto: Esses sdo os livros Aulas de matemdtica’®” do Gelson lezzi,
Oswaldo Dolce, Nilson Machado, Marcio Goulart, Anténio Machado e¢ Luiz
Roberto de Castro.

Myrtes Padilha: Ele era bem pequenininho antes. Nao sei se tinham todos estes
autores.

Giacomo Bonetto: Eram em niimero menor de autores, mas era a mesma base de
livro?

Myrtes Padilha: Sim, a mesma base.

Giacomo Bonetto: O outro livro é Matemdtica do 2° grau'”, do professor Jacy
Monteiro, Paulo Boulos e Renate Watanabe. Esses foram os livros que a senhora
adotou?

143 Aulas de Matematica — Volumes 1, 2 e 3 - Gelson lezzi, Osvaldo Dolce, Nilson J. Machado, Marcio C.
Goulart, Anténio S. Machado e Luiz Roberto S Castro — Atual Editora — Sao Paulo — 1979.

'* Matematica — para cursos de 2° grau - Vol 1 — L. H. Jacy Monteiro, Paulo Boulos, Renate Watanabe —
Companhia Editora Nacional — Sdo Paulo — 1975.
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Myrtes Padilha: Sim. (Entrevista p.103/104)

Giacomo Bonetto: A senhora chegava a comentar (...) — mesmo que ndo se lembre
dos exemplos praticos -, trabalhar com situagdes praticas, dava esses exemplos para
eles? Ou nao?

Myrtes Padilha: Dava.

Giacomo Bonetto: E dava quando? No comego ou no final da explicacdo sobre
funcdes?

Myrtes Padilha: Mais no comeco, para introduzir.

Giacomo Bonetto: A senhora introduzia fungdes, muitas vezes, com as situagdes
praticas, seria isso?

Myrtes Padilha: E. (Entrevista p.114)

Analisando a edi¢dao de 1979 do livro citado - Aulas de matematica - de lezzi e
demais autores, ¢ possivel constatar, no inicio do Capitulo III, destinado & introdugdo de
funcdes, a presenca de praticas de mobilizd-las em jogos de linguagem associados a
praticas cotidianas, tais como abastecer tanques de gasolina de automdveis, pesar-se em
uma balanga, etc. Mais precisamente, o objeto fungdo ¢ introduzido explorando os aspectos
funcionais dessas praticas, tais como: determinar os pre¢os pagos por uma pessoa pela
gasolina que abastece o seu carro, em fungdo da quantidade varidvel de litros abastecidos;
determinar a variacao dos pesos de uma pessoa em fun¢do da variagcdo de sua idade, etc. Na
seqliéncia, o objeto fungdo ¢ mobilizado através da pratica usual de se defini-lo
matematicamente de forma dissociada de quaisquer outras praticas. Logo em seguida,
realizam-se praticas que mobilizam os graficos cartesianos representativos de certas
funcodes, tais como o do espaco de frenagem de um automovel em fungdo da variagdao de
sua velocidade; o da quantidade de tratores produzida em fun¢do do tempo; o do consumo
anual de energia no Brasil em fun¢do do tempo, etc. Na seqiiéncia do capitulo, sdo
realizadas praticas de mobilizacdo de andlise grafica de fungdes dissociadas de quaisquer
outras praticas. E importante observar também que a conexdo a jogos de linguagem
associados a praticas cotidianas ndo constitui a preocupagao principal no desenvolvimento
dos outros objetos relacionados as fun¢des nos demais capitulos do livro.

Notamos também, na fala da professora Myrtes Padilha, que o livro que estamos
aqui focalizando tinha, anteriormente, uma versdo menor (as dimensdes do livro eram

menores). Na verdade, o livro ao qual a professora se refere é Matematica: 1° serie, 2°
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grau'”, dos mesmos autores - mas incluindo, agora, José Carlos Teixeira -, do qual
analisamos a 9? edi¢do revisada de 1981. Nesta versdo, o objeto fungcdo ¢ inicialmente
mobilizado sem quaisquer conexdes a jogos de linguagem associados a praticas cotidianas.
Para tanto, remete o leitor a seguinte seqiiéncia temadtica estruturada: par ordenado (topico
que se apresenta incluido em nogdes basicas de geometria analitica); relagcdes (concebidas
como conjuntos de pares ordenados); produto cartesiano; fun¢do (concebida como um tipo
de relacdo especial). Como a primeira versdao desse livro € anterior a do livro Aulas de
Matematica, ¢ perceptivel a mudanca no tipo de pratica mobilizadora do objeto fungdo
nessa obra.

Analisando a edicao de 1975 do livro Matematica — para cursos de 2° grau — Vol. 1,
de Monteiro, Boulos ¢ Watanabe, que foi também utilizado pela professora Myrtes Padilha,
notamos que, no Capitulo I, destinado a introducao das fungdes, tal objeto ¢ mobilizado
através de uma pratica que o conecta diretamente a teoria de conjuntos, sem preambulos
“intuitivos” que o aproximem de praticas cotidianas extra-escolares. Além disso, mesmo
durante o desenvolvimento de outros tdpicos escolares associados as funcdes, tais
aproximacoes também ndo sdo encontradas. A tonica dessa obra estd em se discutir
estritamente o objeto fun¢do sob o ponto de vista mais proximo possivel da matematica
pura do matematico puro, qual seja, o ponto de vista bourbakista. Nesse sentido a defini¢ao

de funcdo nessa obra ¢ apresentada inicialmente da seguinte maneira:

Sejam A e B conjuntos de numeros reais. Suponhamos que exista uma
correspondéncia f que a cada numero x de A associa um unico nimero de B, que
sera indicado por f'( x ). Nesse caso dizemos que f ¢ uma fun¢io de A em B, Para
abreviar tudo isso, escrevemos:

ffA - B

x = f(x)

(MONTEIRO, BOULOS e WATANABE, 1975, p.7 — os itlicos e negritos sdo dos
autores)

De fato, a pratica definitéria através da qual Bourbaki mobiliza o objeto funcdo em

sua obra ¢, segundo Riithing (1984), a seguinte

145 IEZZ1, G. et al. Matemdtica: 1°série, 2° grau. 9. ed. rev. S@o Paulo: Atual Editora, 1981.
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Sejam E e F dois conjuntos distintos ou ndo. A relagdo entre um elemento variavel
x de E e um elemento variavel y de F ¢ chamada uma relagdo funcional em y se,

para todo x € E, existe um tnico y € F que esta em relagdo com x.

E, essa forma de definir fungdo também revela um tipo de intengdo na mobilizagao
desse objeto.

Ja o professor Paulo Almeida ndo adotava livros didaticos, embora deles extraisse
exercicios ou exemplos para o uso em sala de aula. Mesmo assim, sua fala, sugere a
mobilizagcdo de fungdes em conexdo a jogos de linguagem associados a praticas cotidianas
extra-escolares na obra do professor Osvaldo Sangiorgi, o0 que comprovamos, no quarto
volume da “colecdo moderna” de livros didaticos, destinada ao ensino ginasial, de

Sangiorgi:

Paulo Almeida: (...) Em termos de Ensino Médio e Ensino Fundamental — ndo
existiam estes termos na época, era colegial e ginasio — o Osvaldo Sangiorgi era um
autor legal, me parecia moderno e tinha uma escrita toda diferente, a roupagem dele
era nova, a dita matematica moderna — tanto que os livros diziam na capa:
Matematica Moderna. E no livro da oitava série, que seria a quarta série ginasial,
tinha todo um preambulo para fungdes, um bate-papo gostoso, falava de conjuntos,
tinha uns exemplos que extrapolavam a matemdtica e iam para a fisica
(temperatura e pessoa), para a geografia (Estado e capital), pai e filho e filho com
pai, o pai pode ter dois filhos, mas o filho ndo pode ter dois pais. Entdo, me apoiei,
no inicio, nesses exemplos do Osvaldo Sangiorgi, trabalhei isso com os alunos e
eles gostavam, porque eu falava de geografia, etc. ¢ o pouco que saia da
matematica, saia pelo caminho do Osvaldo Sangiorgi (Italicos nossos. Entrevista
p.161/162).

E interessante notar como eram disponibilizados alguns desses exemplos num dos

livros de Sangiorgi, conforme ilustra a figura a seguir
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Assim, por exemplo:

ao numero 1 estd associado o tnico elemento 2 (d6bro de 1)
ao nitmero 2 estd associado o inico elemento 4 (débro de 2)
ao numero 3 estid associado o tnico elemento 6 (débro de 3)

2.°) Seja a relagdo:

>

“associar a cada crianca o seu pai’

entre o conjunto A (de criangas) e o conjunto B (de homens):

criangas . . * " homens

Essa relagdo também é uma func¢do, pois:

13

a cada elemento (crianca) do conjunto A estd associado um tdnico
elemento (pai) do conjunto B”

OBSERVACOES (que podem ser apreciadas ficilmente pelo desenho):

1) como cada crianga possui apenas um pai, entdo de cada ponto do conjunto A parte
apenas uma tinica flecha dirigida a um ponto do conjunto B;

2) se acontecer de vdrias criangas terem.o mesmo pai (ou seja, criangas irmais), éste fato
no desenho é traduzido da seguinte maneira: no conjunto B vio existir pontos que
sdo extremidades de mais de uma flecha, que partem de pontos distintos do conjunto A
(no desenho, um ponto de B é extremidade de duas flechas que partem de dois pontos
distintos de A); :

3) como existem homens que ndo sdo pais, existem no desenho pontos do conjunto B
que ndo sdo associados (ou correspondentes) de nenhum ponto do conjunto A.

De qualquer maneira, éstes dois exemplos j4 lhe permitem compreender
bem o trago caracteristico de uma funcdo:

“a cada elemento do conjunto A estd associado um iinico elemento
do conjunto B”’

68

FIGURA 5 — Pagina 68 - Matematica: curso moderno para os gindsios —

SANGIORGI, O. —1967.
FONTE: Idem.
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Entretanto, essa “origem brasileira” ndo parece ter sido uma “origem original”, uma
vez que essas, e provavelmente também outras, praticas culturais mobilizadoras do objeto
fung¢do que circularam nos livros da colecdo moderna de Sangiorgi apresentam uma
semelhanga de familia com praticas presentes no volume 1 da colecdo Mathématique
Moderne, em 6 volumes, de Georges Papy'*, escrita com a colaboragio de Frédérique
Papy'?’. Os diagramas presentes na obra de Sangiorgi, conforme a figura 5, sdo diferentes
dos apresentados na obra de Papy, conforme a figura 8, mais adiante.

As figuras seguintes sdo imagens escaneadas da capa do volume 1 dessa colegdo e

de trechos das paginas 181" ¢ 101-102'* dos capitulos 12 e 7 do volume 1 da mesma,

16 professor da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Bruxelas, Bélgica.
"7 Professora da Escola Normal Berkendael de Bruxelas, Bélgica.
'8 Apresentamos, a seguir, uma tradugdo livre desse trecho:

- Considere o grafico 16 da relagdo P “..... tem como pai ........ ”, definida em um conjunto E
de pessoas. De um ponto deste grafico pode partir mais de uma flecha?

- Nao, pois ninguém pode ter dois pais!

- De alguns pontos nao partem flechas. O que isso significa?

- Isso revela que o pai da pessoa representada por um tal ponto ndo ¢ um elemento do
conjunto E.

- Vocé ja conhece outros exemplos de relagdes dotadas da propriedade “de todo ponto do
grafico parte uma unica flecha”.

- As relagdes “..... tem como mae ........ 7 tem como avo parterno ....... ”: 0s ciclos; a
relagdo x — x + 5 no conjunto dos naturais, .....

Definicdo 1 — Uma relacio é chamada funcio se e s6 se de todo ponto de seu grafico
parte uma unica flecha (Papy, 1964, vol. 1, p. 181, negritos do autor).

149 Apresentamos, a seguir, uma traducio livre desse trecho:
7- ARELACAO ...... TEM COMO PAI........

Neste grafico:

1. De cada ponto parte uma unica flecha.

2. Nenhuma flecha que liga uma pessoa a si propria!

3. Seuma flecha vai de a para b, entdo, nenhuma flecha vai de b para a!

4. Seuma flecha vai de a para b, ¢ outra de b para c, entdo, nenhuma flecha vai de a para c.

EXERCICIOS

Justifique as observagdes precedentes.

Sobre o grafico 16, indique as pessoas que, certamente, sdo do sexo masculino. Mostre
dois irmdos; uma pessoa ¢ seu av0 paterno; uma pessoa € seu tio; uma pessoa ¢ um de
seus bisavos.

3. Reproduza o grafico acima. Trace em verde uma flecha de a para b cada vez que se tiver
uma de para a. Vocé obtém, assim, em verde, o grafico da relagdo “.... é pai de ......
(PAPY, 1964, vol. 1, p. 102).

N —

’
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intitulados, respectivamente, Fonctions e Relations. O grafico 16 a que se refere o texto
sobre fung¢des do capitulo 12 ¢ a figura da pagina 101 escaneada e reproduzida na figura 8

mais adiante.

FIGURA 6 — Capa do Livro Mathématique Moderne — Premier Volume , PAPY, 1964.
FONTE: Idem.
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12

Fonctions

1 — DEFINITION DES FONCTIONS

— Regarde le graphe 16 de la relation P ... a comme pére ...
définie dans un ensemble E de personnes.
D'un point de ce graphe, peut-il partir plus d'une fléche?

— Non, puisque personne ne peut avoir deux péres!

— De certains points ne partent aucune fléche. Que cela signifie-t-il?

— Cela révéle que le pére de la personne représentée par un tel point n'est pas
un élément de I'ensemble E. ’

— Connais-tu d'autres exemples de relations jouissant de la propriété

' en tout point du graphe part au plus une fléche

— Les relations ... a comme mére ..., ... a comme grand-pére paternel . . ., les cycles,

la relation x — x 4 5 dans I’ensemble des naturels, ...

DEFINITION 1 — Une relation est appelée fonction ssi en tout point de
son graphe part au plus une fléche.

EXERCICES

. Quelles sont les fonctions parmi les relations définies par les graphes 1 a 80?

2. La relation P-, réciproque de la relation P: ... a comme pére ..., définie dans
- I'humanité n’est pas une fonction. Pourquoi?

3. Une relation R est une fonction ssi pour tout objet x, l'image R { x } est un
singleton ou !'’ensemble vide.

La relation réciproque d'une fonction n’est pas toujours une fonction. Quel
exemple donné ci-dessus prouve cette affirmation?

FIGURA 7 —Pagina 181 — Mathématique Moderne — Premier Volume , PAPY, 1964.
FONTE: Idem.
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RELATION ... A COMME PERE ... 101

s savons qu'une relation est un ensemble de couples.

On demande d’écrire la relation | dans {1, 2, 3, 5, 7, 6, 15, 350, 0 } comme
ensemble de couples.

Réponse : { (1,1), (1,2), (1,3), (1,5), (1,7), (1,6), (1,15), (1,350), (1,0), (2,2),
(2,6), (2,350), (2,0), (3,3), (3,6), (3,15), (3,0), (5,5), (5,15), (5,350), (5,0), (7,7),
(7,350), (7,0), (6,6), (6,0), (15,15), (15,0), (350,350), (350,0), (0,0) }

5. Dessine le graphe de la relation
{ (5,5), (6,2), (2,6), (38,8), (39,38), (8,39) }

GRAPHE 15

7 — LA RELATION ... A COMME PERE ...

GRAPHE 16

FIGURA 8 — Pégina 101 — Mathématique Moderne — Premier Volume , PAPY, 1964.
FONTE: Idem.
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102 RELATIONS [ CH.

Dans ce graphe

1. De chaque point part au plus une fléche.

2. Aucune boucle!

3. Si une fléche va de a vers b, pas de fléche de b vers a!

4. Si une fléche va de a vers b et une flache de b vers ¢, pas de fléche de a
vers c!

EXERCICES
1. Justifie les remarques précédentes.

2. Sur le graphe 16, indique les personnes qui sont certainement de sexe

Montre deux fréres; une personne et son grand-pére paternel; une personne
son oncle; une personne et I'un de ses arriéres grands-péres.

3. Reprodms le graphe ci-dessus. Trace en vert une fléche de a vers b chaque
qu'on en a une mauve de b vers a. Tu obtlens ainsi en vert le graphe de la re
lation ... est le pére de .

FIGURA 9 — Parte da Pagina 102 — Mathématique Moderne — Premier Volume , PAPY, 1964.
FONTE: Idem.

Como podemos observar, praticas que promovem jogos de linguagem que
tematizam relacdes de parentesco parecem ter sido as preferidas por Papy para mobilizar
ndo apenas fungoes, como também o objeto relagoes em sua colegdo didatica e, portanto,
tais praticas culturais, antes de circularem pelo contexto geopolitico brasileiro e, mais
propriamente, pelo contexto da atividade institucionalizada de producdo de livros
destinados ao ensino escolar brasileiro, foram mobilizadas no contexto geopolitico belga e,
mais propriamente, no contexto da atividade de produgdo de propostas oficiais destinadas a
modernizagao do ensino escolar belga, na década de 1960. De fato, os paragrafos 4, 5,6 ¢ 7
da primeira pagina do prefacio ao volume 1 da Cole¢do da Papy a que estamos aqui nos

referindo (ver figuras 10 e 11 seguintes) nos atestam essa “mobilizacdo oficial belga™:

Anteriormente, o ensino elementar da matematica ndo podia apresentar sendo
situacdes cristalizadas nas quais se entremeavam de forma desorientadora recursos
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ndo explicitos a uma intuicdo vaga e subitas passagens técnicas. Hoje em dia, ¢
possivel proceder de forma diversa e fazer o principiante participar da construgdo
ativa do edificio matematico a partir de situacdes simples e¢ familiares. Tal é o
objetivo deste livro que se destina a todos aqueles que desejam iniciar-se a
matematica de nossos dias, quaisquer que sejam as suas idades e formacgdes
anteriores. Ele se mostra particularmente conveniente aos alunos de (12 anos) das
classes de 6 série, que adotaram o programa experimental oficial do Ministério da
Educacdo Nacional e da Cultura da Bélgica. Esta obra ¢ o resultado do ensino
efetuado ao longo dos cinco Ultimos anos nas classes que participaram do programa
experimental. Seu texto foi integralmente ensinado a criangas de 12 a 13 anos
(PAPY, 1964, Prefacio, p. VI).
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PREFACE

La mathématique qui, au début du siécle, n’avait guére d’applications en dehors
de la physique et de I'Art de ’Ingénieur, est devenue un élément fondamental de huma-
nisme contemporain et un outil indispensable dans la plupart des domaines de la pensée,
de la science el de la technique, Aussi s’impose-t-il d’enseigner les éléments de base de la
mathématique d’aujourd’hui a tous les éléves du secondaire puisque chacun d’eux est
susceptible de devenir un ulilisateur de cetle mathématique.

Heureusement, son développement et la variété de ses applications ont profondément
modifié ef humanisé le visage de celle science.

Les progrés réalisés au cours du dernier siécle I'ont transformée jusqu’en ses fonde-
ments et la font apparaifre aujourd’hui plus familiére, plus inlelligible, plus nette,
plus accessible, plus intéressante.

Auparavant, Uenseignement élémentaire de la mathématique ne pouvaitl présenter
que des situations figées oit s’entremélaient de fagon déroutante des recours non explicites
a une inluition vague et des passages soudain fechniques,

Il est possible aujourd’hui de procéder fout aulrement ef de faire participer le
débutant a la construction active de I'édifice mathématique a partir de sifuations simples
el familiéres.

Tel est Uobjectif de ce livre qui s’adresse a tous ceux qui veulent s’initier a la
mathématique d’aujourd’hui, quels que soient leur dge el leur formation antérieure.
Il convient en particulier pour les éléves (de 12 ans) des classes de sixiéme qui ont
adopté le programme expérimental officiel du Ministére de I’Education Nationale et
de la Cullure de Belgique.

Cet ouvrage est le résultat de Uenseignement effectué au cours des cing derniéres
années dans des classes a programme expérimental. Son texfe a été enseigné intégralement
a des enfanis de 12 a 13 ans.

Le choix des maliéres et les méthodes d’enseignement sont conformes au Synopsis
de Dubrovnik (0. C. E. D. 1960) et aux Recommandations du Symposium de I'Unesco
( Budapest 1962).

Les cing premiers chapitres introduisent le lecteur dans l'univers de la mathé-
matique actuelle que constitue la théorie des ensembles. Il s’agit bien entendu d’un
exposé naif et descriptif que U'on a cependant voulu présenter de felle maniére gu'une
étude plus approfondie ultérieure n’exige nul reconditionnement fondamental.

L’algébre des ensembles introduit un calcul dont les régles ne sont pas les mémes
que celles de U'arithmélique élémentaire, ce qui permef, nolamment, de melire en relief
les caractéres propres du calcul algébrique usuel. On sail d’ailleurs que lalgébre des
ensembles ou algébre de Boole joue aujourd’hui un réle fondamental dans la théorie des
circuits ef qu’elle est un outil pour ceux qui doivent uliliser les grandes machines électro-
niques. Signalons encore que les régles de calcul relatives au p. g. c. d. et au p. p. ¢. m,
s’obtiendront ultérieurement comme une application trés simple de 'al gébre des ensembles,

Au chapitre 6, les notions ensemblistes sont ulilisées pour lintroduction claire
et nette des premiers éléments de la géométrie affine du plan. Les diagrammes ensemblistes
fournissent un support intuitif a la structure logique de la théarie.

FIGURA 10 — Pagina VI — Mathématique Moderne — Premier Volume , PAPY, 1964.
FONTE: Idem.
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PREFACE VII

Dans sa conception actuelle, la mathématique est devenue essentiellement relation-
nelle. Elle s’intéresse davantage aux relations entre les objels qu’a leur nature.

Les graphes multicolores fournissent un moyen pédagogique efficace pour enseigner
les notions fondamentales de la théorie des relations & partir de situations familiéres.

C’est en 1959, aprés bien des essais infructueux, que nous avons inlroduil cette
méthode dans l'enseignement, a I’Ecole Normale Gardienne de Berkendael. Elle a été
adoptée aussilot par les Auteurs du Synopsis de Dubrovnik et recommandée par le
rapport du Symposium de Budapest.

Au chapitre 7, on introduil les relations a partir de situations familiéres qui inté-
ressent les enfants et exploilent leurs tendances ludiques. Ces relations n’ont pas néces-
sairement les aimables propriétés des relations importantes en mathémalique, ce qui
permettra de mellre celles-ci en relief, au chapiltre 8.

Les situations familiéres introduisent loul naturellement la composition des relations
qu’il importe de présenter dans sa forme la plus générale. L’associativité de la composition
des relations est un fait fondgmental qu’il est souvent commode de pouvoir invoquer avant
d’avoir reconnu les propriétés particuliéres des relations considérées.

Les nolions d'équivalence, d’ordre, de fonction, de permulation sont des outils
indispensables dans loules les branches de la mathématique. Leur étude fail Uobjet
des chapilres 10 a 13.

La portée des maliéres éludiées dans les 13 premiers chapilres déborde largement
le cadre de la mathémalique el constitue, en fait, une initiation a des démarches ralionnelles
couramment ulilisées dans tous les domaines de la pensée, de la science et de la technique.
Signalons en particulier que les graphes, qui sont ulilisés ici dans un but essentielle-
ment pédagogique, sont d'un usage constant dans des disciplines fort variées allant de
la théorie des circuils a la linguistique.

Au chapitre 14, nous présentons des transformations géomélriques (en respectant
leur statut de fonctions). (Dans une situation suggérée par les éléves, le lecteur averti
pourra reconnailtre la fonction complexe {(z) = z,/ |z| pour z = 0 et 1(0) = 0).

Les premiéres notions relatives & Uordre en géomélrie ont été introduites au cha-
pitre 11 et onl conduit a la notion de convexilé donl I'importance est si grande en analyse
et en programmation linéaire. Le chapilre 15 éclaire davantage la notion d’ordre en
relation avec les projections paralléles. On y trouve explicilés, sous forme d’axiomes
ou de propositions, des fails trop souvent escamotés dans les exposés traditionnels®.

Le chapitre 16 fournit des moyens infuilifs pour une premiére étude des nombres
cardinauz et la caractérisation des ensembles finis el infinis selon les vues de Dedekind.
L’ordre dans les cardinaux ménera au théoréme de Bernstein, que U'on peul éventuelle-
ment admellre comme axiome dans Uenseignement a de jeunes éléves.

Les chapitres 17 el 18 son! consacrés a I'addition et a la multiplication des naturels.
On y veille autant que possible a faire un exposé qui reste valable pour Uétude ultérieure
des cardinaux infinis, el de temps & aulre, on présente, a lilre d’exercices, quelques
caleuls comportant le cardinal du dénombrable. L’expérience a monltré que la théorie
de Paddition et de la multiplication, présentée en rapport direct avec les ensembles el les
relations, intéresse forl les éléves, qui aiment a élablir des connections enfre leurs con-
naissances antérieures de Uarithmétique élémentaire el leurs acquisitions plus récentes
relatives aux ensembles. Chaque fois que nous présenlons deux démonstrations, le

1. Dans le petil ouvrage PAPY-DEBBAUT : Géométrie affine plane et Nombres réels, (Presses Universi-
taires de Bruxelles, Bruxelles 1962 - (65p)), le lecteur intéressé trouvera un exposé plus avancé de
ce sujet ainsi que la démonstration de propositions admises ici comme axiomes.

FIGURA 11 —Pégina VII — Mathématique Moderne — Premier Volume , PAPY, 1964.
FONTE: Idem.
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Mas, nesse nosso rastreamento em busca da constituicdo historica de praticas
solidarias mobilizadoras do objeto fungdo em conexdo a jogos de linguagem associados a
praticas cotidianas extra-escolares, € possivel estabelecer mais um elo de ligagdo entre elas.
Para isso, vamos recorrer aos paragrafos 8, 12 13 e 14 do mesmo prefacio, nos quais Papy
nos fornece mais informagdes acerca desse programa experimental oficial belga relativo a

educacdo matematica escolar:

A escolha das matérias e dos métodos de ensino estdo conformes a Sinopse de
Dubrovnik (O.E.C.D. 1960) e as recomendagdes do Simpdsio da Unesco
(Budapeste, 1962). (...) Em sua concepcdo atual, a matematica se tornou
essencialmente relacional. Ela se interessa mais pelas relagdes entre os objetos do
que pela natureza dos mesmos. Os graficos multicoloridos constituem um meio
pedagobgico eficaz para ensinar as nogoes fundamentais da teoria das relagoes a
partir de situagoes familiares. Foi em 1959, apds muitos ensaios infrutiferos, que
introduzimos este método no ensino, na Escola Normal Gardienne de Berkendael.
Tal método também foi adotado pelos Autores da Sinopse de Dubrovnik e
recomendado pelo relatorio do Simpoésio de Budapeste (PAPY, 1964, Prefacio, p.
VI e VII, italicos nossos).

Estas palavras de Papy nos permitem estabelecer uma conexdo surpreendente de
semelhancas de familia entre praticas didatico-escolares mobilizadoras de fungdes
realizadas pelo professor Paulo Almeida, na cidade de Campinas (SP), nas décadas de 1970
e 1980; praticas presentes na “colecdo moderna” de livros de Sangiorgi, produzidos na
cidade de Sao Paulo (SP), na década de 1960; praticas presentes na cole¢ao de livros de
Papy, produzidos na Bélgica, na década de 1960; praticas realizadas na Escola Normal
Gardienne de Berkendael pelo proprio Papy e outros professores, na cidade de Bruxelas, na
Bé¢lgica, no inicio da década de 1960; praticas presentes na sinopse de Dubrovnik, bem
como no relatério do Simpoésio de Budapeste, recomendadas pelos autores desses
documentos, respectivamente, nas cidades de Dubrovnik, na Croécia (antiga Tugoslavia) e
de Budapeste, capital da Hungria, no inicio da década de 1960.

Como podemos notar, algumas praticas culturais escolares mobilizadoras de
funcdes parecem ter desconhecido barreiras temporais, geopoliticas, sociais, ideologicas,
institucionais, profissionais e pessoais mantendo, em seus processos singulares de
circulagdo, semelhangas de familia. Tudo se passa como se uma suposta “memoria
transnacional das praticas” fosse preservada, ainda que com modificagdes, no transcorrer
desses difusos processos interativos inter-nagdes. O que, entretanto, poderia explicar o fato
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de professores desses e de outros contextos diversos terem igualmente olhado, com “bons
olhos”, para tais praticas novas e estranhas aos contextos escolares em que atuavam,
passando a vé-las, portanto, como “boas praticas”?

Ao citar a Sinopse de Dubrovnik e o Simpodsio da Unesco realizado em Budapeste,
as palavras de Papy acima referidas, ao estabelecerem explicitamente conexdo entre a
producdo de sua obra diddtica e o movimento internacional mais amplo de reforma do
ensino da matematica, conhecido como movimento da matematica moderna, poderiam nos
sugerir que teria sido o forte, amplo e quase consensual envolvimento de diferentes paises
europeus em um movimento pedagdgico de reforma do ensino o motor e o motivo da
difusdo ampla e rapida dessas praticas, as quais, por for¢a de um tal consenso, bem como
dos investimentos e esforcos realizadas em sua difusdo, teriam passado por um processo de
valorizacdo e alcangado o estatuto de “boas praticas”. A nosso ver, esse ponto de vista ¢
genérico e apenas parcialmente explicativo, ndo chegando a explicar, por exemplo, por que
razdes organizacdes como a O.E.C.D teriam promovido e patrocinado, dentre outros,
encontros como os de Dubrovnik, citado por Papy. Tal como nos, na passagem seguinte de
um artigo publicado em 1984, com o titulo “Le virage dés Mathématiques modernes -

15055

histoire d’une reforme: idées directrices et contexte’”””, Charlot interroga-se no mesmo

sentido e nos oferece detalhes acerca do envolvimento da O.E.C.D no chamado movimento

da matematica moderna:

La réforme de l'enseignement des mathématiques est a I'ordre du jour dés le début
des années cinquante. En 1952, trois grands mathématiciens frangais, Jean
Dieudonné, Gustave Choquet et André Lichnerowicz se réunissent a Melun avec
deux philosophes suisses pour parler de l'enseignement des mathématiques dans les
classes ¢lémentaires. En 1956, au cours d'une réunion organisée a Sevres par
I'Association des Professeurs de Mathématiques, G. Choquet compare ces
professeurs a des " gardiens de musée, qui montrent des objets poussiéreux dont la
plupart n'ont pas d'intérét ". A la méme époque, le mouvement nait en Belgique, ou
il sera porté par Georges Papy. Cependant, il ne s'agit 1a encore que de tentatives
ponctuelles. Le véritable coup d'envoi de la réforme est donné en 1958-1959 par
une organisation internationale a caractére économique: I'Organisation européenne
de coopération économique (O.E.C.E.), qui prendra en 1963 son nom actuel

0 Tivemos acesso a este artigo de Charlot na seguinte pagina da internet:

http://membres.lycos.fr/sauvezlesmaths/Textes/[Voltaire/charlot84.htm. Tal pagina foi por nds visitada no dia
05 de janeiro de 2008.
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d'Organisation de Coopération et de Développement Economiques (O.C.D.E.).
Pourquoi l'impulsion décisive vient elle d'un organisme économique? D'une part,
I'U.R.S.S. a lancé en octobre 1957 son premier Spoutnik et le monde occidental,
dominé par les U.S.A., s'inquicte de son retard technologique. D'autre part,
I'expansion industrielle prend le relais de la reconstruction d'aprés-guerre et la
modernisation industrielle est a I'ordre du jour. La réforme des maths modernes va
ainsi s'inscrire trés clairement dans une politique de formation au service de la
modernisation économique. Dés 1958, I'O.E.C.E.. crée un Bureau du Personnel
Scientifique et Technique, dont lI'un des objectifs est de " rendre plus efficace
l'enseignement des sciences et des mathématiques ". En novembre 1959, '0.E.C.E..
organise un séminaire de dix jours, le Colloque de Royaumont, animé par Marshall
H. Stone, de I’Université de Chicago. L'objectif de ce colloque est de promouvoir
une réforme du contenu et des méthodes de l'enseignement des mathématiques a
I'école secondaire (12-19 ans). (...) A la suite du colloque de Royaumont,
I'0.E.C.E.. réunit en Yougoslavie, pendant quatre semaines, une douzaine d'experts.
Dirigés par M.H. Stone, ces experts établissent un "Programme moderne de
mathématiques pour l'enseignement secondaire", publié en 1961 a Paris sous le nom
de "Mathématiques nouvelles". (...) Ainsi amorcé, le mouvement de réforme se
développe dans les années soixante. Il est marqué en Belgique par Papy, au Canada
par Dienes, en Grande-Bretagne par Fletcher, en Pologne par Mme Krygowska. En
France, les tétes d'affiche sont J. Dieudonné et le groupe Bourbaki, G. Choquet, A.
Lichnerowicz, A. Revuz, Picard et G. Walusinski (CHARLOT, 1984)"".

151 . ~ . . ~ . L.
STA seguir, fornecemos uma tradug@o livre desta citagdo: A reforma do ensino das matematicas esteve na

ordem do dia desde o inicio dos anos cinqiienta. Em 1952, trés grandes matematicos franceses, Jean
Dieudonné, Gustave Choquet et André Lichnerowicz se reuniram em Melun com dois filésofos suigos para
falar sobre o ensino de matematica nas classes elementares. Em 1956, ao longo de uma reunido organizada em
Sevres pela Associagdo de Professores de Matematica, G. Choquet compara estes professores com “guardides
de museu que mostram objetos empoeirados cuja maior parte sdo despossuidos de importancia”. Na mesma
época, o movimento nasce na Bélgica, onde ele serd conduzido por Georges Papy. Contudo, ndo se tratam
ainda, sendo de tentativas pontuais. O verdadeiro impulso a reforma ¢ dado em 1958-1959 por uma
organizagdo internacional de carater econdmico: a Organizagdo Européia de Cooperagdo Econdmica
(O.E.C.E), que adquire, em 1963, seu nome atual de Organiza¢do de Cooperagdo e de Desenvolvimento
Econdémicos (O.C.D.E). Por que o impulso decisivo vem de um organismo econdmico? Por um lado, a
U.R.S.S. havia langado, em outubro de 1957, seu primeiro Sputinik, ¢ o mundo ocidental, dominado pelos
Estados Unidos da América do Norte, se inquicta de seu retardo tecnoldgico. Por outro lado, a expansdo
industrial toma o rumo da reconstru¢do do apds guerra, e a modernizacdo industrial esta na ordem do dia. A
reforma da matematica moderna vai, assim, se inscrever, bem claramente, em uma politica de formagao a
servico da modernizagdo econdmica. Desde 1958, a O.E.C.E. criou uma Reparti¢do do Pessoal Cientifico e
Técnico que tinha como um de seus objetivos “tornar mais eficazes os ensinos de Ciéncias e de Matematica”.
Em novembro de 1959, a O.E.C.E. organiza um semindrio de dez dias, o Coloquio de Royaumont, conduzido
por Marshall H. Stone, da Universidade de Chicago. O objetivo deste coloquio foi o de promover uma
reforma dos contetidos e dos métodos de ensino de matematica da escola secundaria (12-19 anos). (...) Apds o
coloquio de Royaumont, a O.E.C.E reuniu na Iugoslavia, durante quatro semanas, uma duzia de experts.
Dirigidos por M. H. Stone, estes experts estabeleceram um “Programa Moderno de Matematica para o Ensino
Secundario”, publicado em 1961, em Paris, sob o nome de “Novas Matematicas”. (...) Assim preparado, o
movimento de reforma se desenvolve nos anos 60. Ele é levado a Bélgica por Papy, ao Canada por Dienes, a
Gra-Bretanha por Fletcher, a Polonia por Mme Krygowska. Na Franga, os porta-vozes sdo J. Dieudonné ¢ o
grupo Bourbaki, G. Choquet, A. Lichnerowicz, A. Revuz, Picard e G. Walusinski (CHARLOT, 1984).
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Portanto, a nosso ver, a explicacdo de fundo para o estabelecimento e manutencgao
de semelhancas de familia registradas nos processos de circulagdo de praticas culturais
escolares, para este caso particular de conjunto de praticas mobilizadoras do objeto fungao
e objetos afins, deve ser buscada fora do terreno das fungdes propriamente dito; fora
também dos terrenos da matematica, da educagdo matematica ¢ do movimento
internacional de reforma do ensino da matematica, iniciado na década de 1950 e conhecido
como movimento da matematica moderna; e fora, at¢ mesmo, do terreno mais amplo da
propria educacdo. Tal explicagdo de fundo melhor se assenta, a nosso ver, na ideologia do
progresso econdmico-tecnolégico intra-nagdes e na concorréncia desenvolvimentista inter-
nagdes. E também Bernard Charlot, no mesmo artigo a que ji fizemos referéncia
anteriormente, quem defende um argumento dessa natureza. E para melhor explicita-lo,

transcrevemos, a seguir, algumas passagens, ainda que longas, desse artigo:

Pour tous, qu'ils soient partisans ou adversaires de la réforme, l'enjeu fondamental,
c'est l'avenir de la nation. Pour les réformateurs, 1'¢élévation du niveau
mathématique moyen et la formation de mathématiciens qualifiés "sont devenus des
impératifs de toute nation soucieuse de son indépendance et des possibilités de
développement" (rapport Lichnerowicz, 1967). Pour leurs adversaries, "la réforme
en cours met gravement en danger l'avenir économique, technique et scientifique du
pays" (J. Leray, 1972). Si les jugements sur la réforme sont antagonistes, l'accord
se fait donc au moins sur un point: ['enseignement des mathématiques, doit
concourir au développement économique du pays. Les réformateurs sont
particuliérement sensibles a deux thémes, celui du progrés technique et celui de la
démocratisation de l'enseignement des mathématiques. Ils adhérent complétement a
l'idéologie du progres technique, sans aucun recul critique, et ils veulent rendre les
mathématiques accessibles a tous. Cette idéologie qui sous-tend l'argumentation
des réformateurs n'est pas tombée du ciel. Elle reflete l'évolution économique et
sociale de l'époque et elle s'épanouit dans un systéeme scolaire en voie de
restructuration profonde. (...) L'enseignement secondaire, qui doit former les
générations assurant le développement économique du pays, s'ouvre ainsi a la
masse des jeunes. Cette ouverture implique une réforme des méthodes
d'enseignement, congues jusqu'alors pour une élite. La nécessité d'une réforme
pédagogique déemocratisant l'enseignement des mathématiques s'ajoute ainsi, dans
l'idéologie de base de la réforme des maths modernes, a la foi dans le progreés
technique. Pourquoi les mathématiques sont-elles en premiére ligne dans cette
volonté de réforme pédagogique? Les mathématiques sont considérées comme la
base d'une culture générale tournée vers la science et la technique. Or, la nouvelle
population de l'enseignement secondaire doit étre orientée massivement vers les
études techniques. (...) La réforme des maths modernes n'est donc pas, comme ['ont
cru beaucoup d'enseignants, le fruit d'un caprice des hautes spheres ministérielles
ou la manifestation d'une mode dont les enseignants de la base ont fait les frais.
Elle reflete une évolution socio-économique profonde et elle est une des piéces
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maitresses de la rénovation du systeme scolaire. Mais pourquoi s'est-elle traduite
par une invasion du formalisme dans 1'enseignement et par un renforcement du role
sélectif des mathématiques alors que son objectif était d'enseigner a tous des
mathématiques utiles? (...) Les mathématiques, que l'on a placées au cceur de la
culture moderne, ont été promues en discipline formatrice par excellence. Mais,
dans la mesure ou la société exige une sélection scolaire des jeunes, elles se
trouvent, de par cette promotion méme, investies également d'une fonction de
sélection et de hiérarchisation des jeunes. La plupart des réformateurs étaient
animés d'intentions démocratiques et la sélection par les mathématiques leur
apparaitra comme une perversion de la réforme. Si I'on compare les résultats aux
intentions, on peut certes parler de perversion. Mais en réalité ce qui s'est produit
est trés logique si I'on considére que la réforme est introduite dans un systéme social
qui veut élever le niveau de formation de tous les jeunes mais aussi maintenir une
division sociale hiérarchique du travail. L'erreur idéologique fondamentale des
réformateurs est celle que l'on commet toujours - que l'on commet encore
aujourd'’hui - quand on pense 1'évolution ou la révolution technologique en faisant
abstraction des formes réelles de production et d'organisation du travail
(CHARLOT, 1984, italicos nossos)'**.

132 A seguir, fornecemos uma tradugdo livre desta citagdo: Para todos, quer sejam partidarios ou adversarios
da reforma, o risco fundamental é o futuro da nagdo. Para os reformadores, a elevagdo do nivel matematico
médio e a formagdo de matematicos qualificados “sdo vistas como imperativos de toda nagao preocupada com
a sua independéncia e possibilidades de desenvolvimento” (relatorio Lichnerowicz, 1967). Para seus
adversdrios, “a reforma em curso colocava gravemente em perigo o futuro econdmico, técnico e cientifico do
pais” (J. Leray, 1972). Se os julgamentos da reforma eram antagonicos, o acordo se estabelecia, portanto,
pelo menos em relagdo a um ponto: o ensino de matemdtica devia concorrer para o desenvolvimento
economico do pais. Os reformadores eram particularmente sensiveis a dois temas, o do progresso técnico ¢ o
da democratizagao do ensino de matematica. Eles aderiam completamente a ideologia do progresso técnico,
sem qualquer recuo critico, ¢ queriam tornar a matematica acessivel a todos. Esta ideologia subjacente a
argumentagdo dos reformadores ndo havia caido do céu. Ela refletia e evolugdo econémica e social da época
e imiscuia-se em um sistema escolar em vias de profunda reconstrugdo. (...) O ensino secundario, que deveria
formar as geragdes que assegurariam o desenvolvimento econdmico do pais, se abre, assim, & massa de
jovens. Esta abertura implica uma reforma dos métodos de ensino, concebidos até entdo para uma elite. 4
necessidade de uma reforma pedagogica que democratizasse o ensino de matemdtica acrescentava-se, desse
modo, na ideologia de base da reforma da matemdtica moderna, a ideologia do progresso técnico. Por que a
matematica se situava em primeiro plano, nesta vontade de reforma pedagogica? A matematica era
considerada a base de uma cultura geral voltada para a ciéncia ¢ para a técnica. Ora, a nova populagdo que
freqiientaria o ensino secundario deveria orientar-se massivamente para os estudos técnicos. 4 reforma da
matemdtica moderna ndo foi, portanto, como acreditavam muitos professores, o fruto de um capricho das
altas esferas ministeriais ou a manifestagdo de um modo que os professores em exercicio tinham posto em
circulagdo. Ela refletia uma evolu¢do socio-economica profunda e constituia uma das pegas-chave da
renovagdo do sistema escolar. Mas por que ela se traduziu por uma invasdo do formalismo no ensino e por
um reforco do papel seletivo da matematica se o seu objetivo era ensinar a todos matematica util? A
matematica, que havia sido colocada no coragdo da cultura moderna, foi promovida a disciplina formadora
por exceléncia. Mas, na medida em que a sociedade exige uma sele¢do escolar dos jovens, a matematica se
torna, devido a essa mesma promocgao que lhe foi imputada, igualmente investida de uma fungo de selecdo e
de hierarquizagdo dos jovens. A maior parte dos reformadores estava imbuida de intengdes democraticas e a
selecdo pela matematica lhes aparecia como uma perversdo. Mas, na realidade, o que € produzido é bastante
logico, quando se considera que a reforma ¢é introduzida em um sistema social que quer elevar o nivel de
formagdo de todos os jovens, mas também manter divisdo social hierarquica do trabalho. O erro ideoldgico
fundamental dos reformadores ¢ 0 mesmo que o que se comete sempre — € que se comete ainda hoje - quando
se pensa a evolugdo ou revolucdo tecnoldgica fazendo-se abstragdo das formas reais de producdo e de
organizagdo do trabalho (CHARLOT, 1984, italicos nossos).
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Se, por um lado, até o momento, procuramos ressaltar semelhangas de familia em
praticas culturais mobilizadoras do objeto fun¢do, ¢ também importante assinalar, por outro
lado, as “dessemelhancas de familia” que elas apresentam com base nos discursos de
nossos entrevistados.

Nesse sentido, a fala do professor Paulo Almeida também nos sugere e acusa,
através de sua propria iniciativa pessoal, a provavel presenca da iniciativa criadora por
parte dos proprios professores que atuavam diretamente na escola, no sentido de se produzir
e realizar praticas idiossincraticas mobilizadoras de fungdes matematicas, através de jogos
de linguagem associados a praticas cotidianas, praticas estas que, na linguagem do
professor Paulo, sdo, a nosso ver, impropriamente associadas a antigas praticas do chamado
ensino intuitivo as quais, de fato, circularam, desde o final do século XIX, pelas escolas

brasileiras, ainda que nao conectadas ao ensino de fungoes:

Paulo Almeida: Bem, no ensino fundamental, como ja disse antes, o estudo era
mais voltado a situagdes-problema, com uma preocupagdo menor em formalizar
essa relacdo. Entdo, deixava-se de lado o aspecto formal da func¢do alavancada no
produto cartesiano e na relagdo entre dois conjuntos. Para introduzir no aluno o
conceito de func¢do, recorri, muitas vezes, a recortes de revistas e periodicos através
dos quais o aluno ia percebendo intuitivamente propriedades das fun¢des que ali
estavam representadas de modo informal, matematicamente falando. Com isso,
creio ter trabalhado para a formagdo matematica do aluno no que diz respeito ao
capitulo de fungdes (Italicos nossos. Entrevista p.163).

Como atesta a fala do professor, podemos afirmar que as suas praticas escolares
mobilizadoras de fungdes encontram-se, agora, bastante afastadas daquelas presentes na
cole¢do de Papy, uma vez que a concepcao de “cotidiano do aluno” ou de “familiaridade” a
elas subjacentes de forma alguma se acha restrita a situacdes que exploram “relagdes de
parentesco” ou “jogos ludicos”, como as que se apresentam constantemente na colegdo de
Papy. De fato, ¢ o proprio Papy que, nos paragrafos 4 e 5 da pagina VII do prefacio de sua
colecdo (ver figura 11 acima), explicita a concepc¢do de “familiaridade” subjacente ao
método pedagogico promotor do formalismo estrutural que perpassa, do inicio ao fim, os

seis volumes de sua cole¢do moderna:
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No capitulo 7, as relagoes sdo introduzidas a partir de situacées familiares que
interessam as criangas e exploram suas tendéncias ludicas. Estas relagdes ndo sdo
necessariamente as desejadas propriedades de relagdes importantes em matematica,
mas as que permitem colocar estas ultimas em relevo, no capitulo 8. As situagdes
familiares introduzem bastante naturalmente a composicdo de relagdes apresentada
em sua forma mais geral. A associatividade da composigdo de relagdes ¢ um fato
fundamental que ¢ freqlientemente comodo de poder ser invocado antes de se ter
reconhecido as propriedades particulares das relacdes consideradas (PAPY, 1964,
prefacio, p. VII, italicos nossos).

Como se observa, o familiar ¢ o ludico encontram-se exclusivamente a servi¢o do
formalismo estrutural de que se reveste, atualmente, a atividade matematica do matematico
profissional e, desse modo, a educacdo matemadtica escolar, na colecdo moderna de Papy,
encontra-se exclusivamente atrelada aos propositos orientadores da atividade matematica
do matematico profissional. Diferentemente, a passagem anteriormente citada da fala do
professor Paulo Almeida, parece sugerir um esforco e uma tentativa de se realizar praticas
escolares mobilizadoras de fungdes que se afastassem, cada vez mais, dos aspectos formais
que usualmente acompanhavam as mobilizacdes livrescas e escolares desse objeto. A
diferenca fundamental entre estes dois conjuntos de praticas escolares igualmente
intencionadas em se “aproximar dos alunos” (o de Papy e o do professor Paulo) assentava-
se, a nosso ver, exatamente na diferenca entre querer fazer circular, na escola, praticas
funcionais bourbakistas ludicamente estruturadas — nas quais o lidico se subordina ao rigor
formal do conceito — ou pOr intencionalmente em circulagdo praticas funcionais cuja
informalidade ilustrativa inicial, mesmo indo muito além dos exemplos Iluadicos
estruturados, adquiria um carater meramente informativo que se adicionava ao formal, sem
necessariamente esclarecé-lo ou esclarecer-se através dele. Desse modo, a informalidade
dos exemplos ilustrativos constituia bem mais uma informagdo adicional ao estudante do
que uma real ruptura com uma concepgao estrutural da matematica ou com uma concepgao
bourbakista de fung¢ao.

Esse carater intencional da diferenca que prevalecia entre esses dois conjuntos de
praticas escolares fica melhor explicitado em uma passagem da entrevista do professor
Paulo, posterior aquela anteriormente citada, na qual o carater ilustrativo parece nao
constituir, para ele, o principal elemento pedagdgico das praticas mobiliza¢do do conceito

de fung¢des junto aos alunos:
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Giacomo Bonetto: Vamos la... Nos estamos falando a respeito de aplicagdes
praticas, a respeito do fisico, do matematico... O que o senhor pode dizer a respeito
dessas aplicagOes praticas para o ensino de fungdes para o seu trabalho no ensino de
funcdes?

Paulo Almeida: Eu diria que é meramente ilustrativo...

Giacomo Bonetto: No sentido de ilustracdo?

Paulo Almeida: So¢ ilustracdo a titulo de informagao para o aluno.

Giacomo Bonetto: E mais importante o aspecto matematico?

Paulo Almeida: Eu diria isso. Eu sou meio ortodoxo, viu? (Entrevista p.171)

Ja na fala do professor Ronaldo Nicolai, uma pratica semelhante de mobilizar
funcdes pode também ser acusada, assumindo, porém, uma intencionalidade e um papel

diferentes daqueles presentes nas praticas do professor Paulo:

Giacomo Bonetto: Entdo, o senhor comegava introduzindo [o assunto] com varios
exemplos?

Ronaldo Nicolai: Varios exemplos, eram varios exemplos, mesmo. Essa
abordagem geométrica, exemplos praticos, um taxista cuja bandeirada aumenta, o
quilometro rodado, aquela coisa toda, etc. E ai entrava naquele formalismo... O que
¢ dominio, o que ¢ contra-dominio, imagem, aquela coisa toda. Mas antes de entrar
neste formalismo, na defini¢do formal de funcdo, eu trabalhava com esses
exemplos. Entdo, quando eu entrava no formalismo o aluno entendia do que eu
estava falando.(Entrevista p.193)

Percebe-se, agora, um valor pedagdgico agregado as praticas que vai muito além
dos aspectos meramente informativos ou ilustrativos, uma vez que a exploracao didatica de
praticas extra-escolares pelo professor Ronaldo, ainda que vise, no final do processo, a
resgatar o aspecto formal do conceito de func¢do — e, nesse sentido, o informal ainda aparece
subordinado ao formal —, intenciona também participar de forma esclarecedora do aspecto
formal. Além disso, para ele, as aplicacdes praticas parecem se mostrar como um campo
potencialmente favoravel para o desenvolvimento de outros aspectos relacionados ao objeto
cultural fungdes.

Em sua fala, o professor Ronaldo mostra-se também ciente de alguns dos fatores
que teriam condicionado o seu modo de mobilizar fungdes em sua pratica docente, tais
como, a natureza das praticas de transmissao desse objeto com as quais teria tido contato na
escola, a forma como determinado professor com quem tinha afinidade mobilizava tal
objeto na escola, bem como a natureza das praticas de mobilizar fungdes presentes nos

livros da colecdo do SMSG e na Proposta Curricular da CENP, relativa ao ensino médio,
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produzida na década de 1990, praticas estas que o professor Ronaldo julga consonantes

com aquelas que teria tido contato em seus anos de escolarizagao:

Giacomo Bonetto: O que o senhor considera como o mais importante no ensino de
funcdes? Se houvesse apenas uma coisa para ser dada em fungdo, o que o senhor
consideraria mais importante?

Ronaldo Nicolai: Eu consideraria mesmo a aplicacdo pratica, um exemplo pratico
de como ela funciona. Vocé€ pegar uma situacdo e mostrar que existe por tras um
procedimento matematico comum a outras situagdes; pegar varias situagdes e
mostrar o que elas tém em comum, qual o conceito matematico comum de uma
grandeza, variando, dependendo de outra. Por isso que, para mim, a abordagem da
proposta curricular foi o ovo de Colombo da questdo, porque me recordava de como
eu tinha aprendido fun¢a@o e entendido isso quando eu era aluno. Foi assim também
que eu acabei entendendo. O SMSG, de uma certa maneira, trabalha dessa forma.
Eu ndo me esqueco disso: o que é fungdo? O meu professor pediu que a gente fosse
procurar em dicionario, que fosse... E a gente ndo conseguia, o dicionario fala de
funcdo na lingua portuguesa. Até no circo tem uma funcdo. A gente ndo conseguia
achar e ele ndo dizia. Através dos exemplos, a gente acabou achando que fungéo é
uma coisa que depende de outra. Mas de que maneira depende de outra? Tem varias
coisas que dependem de outra. A gente achava, na vida particular nossa, na vida
cotidiana, o que acontecia, até que ele foi trazendo a gente para o conceito
matematico, de uma variavel dependendo da outra, de uma certa forma. Diferenciou
a relacdo da funcdo e ai foi natural, a gente conseguiu dominar o conceito
fundamental da matematica de uma maneira associada ao nosso dia-a-dia, as coisas
que a gente faz. E é assim que eu procuro ensinar, também. (Entrevista p. 195/196)

Além da utilizagdo da proposta curricular para extrair situagdes praticas
introdutdrias as fungdes, o professor Ronaldo Nicolai também utilizava o livro didatico e
questdes de vestibulares como fontes para a realizacdo de suas praticas escolares de

mobilizar funcoes:

Giacomo Bonetto: E quanto as aplicagdes praticas no ensino de fun¢des? Em que
momentos elas ocorrem? O senhor ja citou um pouco sobre aplicacio...

Ronaldo Nicolai: No inicio mesmo. E depois, entdo, vem a resolugdo de
problemas, de situagdes praticas, que eu tiro dos livros didaticos, mesmo. A gente &
limitado em conseguir criar situagdes originais, ndo ¢? Eu uso muitos problemas de
vestibular, tenho uma cole¢do dos vestibulares dos tltimos vinte anos — até o meu
vestibular eu tenho ai. Eu retiro o tematico. Tem alguns livros que ja vém com isso,
vestibulares tematicos, etc. Eu recolho muito de vestibulinhos, de simulados, do
raio que o parta, fago listas separadas por temas e trabalho paralelamente com o
aluno. Para aquele que estd interessado, eu falo: “Estd aqui uma lista de cento e
poucos problemas de vestibular, s6 de funcdes, ou de PA, ou de PG, de logaritmos
ou do raio que o parta”.
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Agora, o problema do vestibular ¢ o seguinte: ele se reparte em meio a
meio, tem os problemas, que € s6 o conceito em si e t€ém alguns poucos praticos.
Menos praticos do que uma situagdo real em que o conceito ¢ aplicado. Procuro
privilegiar esses problemas que tém uma situagdo pratica na qual vocé usa o
conceito de funcdo. Vocé esta vendo a situagdo e: “Puxa, isso ai, com uma funcao
eu resolvo! Se eu fizer um graficozinho aqui eu acabo descobrindo isso ai!”
(Entrevista p. 198/199)

Buscando os documentos citados pelo professor Ronaldo Nicolai, podemos dizer,
primeiramente, que o livro com o qual ele estudou quando freqiientou o colégio — o
denominado Matematica: Curso Colegial - Vol. 1, de 1966, produzido pelo School
Mathematics Study Group (S.M.S.G.) -, inicia a abordagem funcional no capitulo 9
trazendo, no tépico 9-1, denominado Base Informal do Conceito de Fung¢do, uma
introducao as fungdes a partir de conjuntos, subsidiada pelos conceitos de dominio, contra-
dominio e lei de formag¢do, em que os exemplos praticos aparecem de maneira
secundaria'>, no primeiro conjunto de problemas propostos. Apds a abordagem sucinta
desses conceitos pelas situagdes praticas, ¢ apresentado o topico 9-2, denominado
Defini¢do Formal de Fung¢do, no qual os conjuntos e a lei de formagdo assumem papel
central em sua definicdo e, mais uma vez, sdo ressaltados os significados de dominio e
contradominio.

O livro adotado pelo professor Ronaldo Nicolai, denominado Matemdtica teoria-
exercicios-aplicagoes de Giovanni e Dante, Vol.l, edi¢do de 1989, contém uma
apresentacao destinada ao aluno na qual os autores se mostram favoraveis ao uso de

aplicagdes praticas no desenvolvimento dos assuntos tratados:

133 «Secundaria” no sentido de parecer que o importante era estabelecer o dominio, o contra-dominio ¢ a lei de
formagdo em cada situagdo descrita no seguinte exercicio proposto.

Conjunto de Problemas 9-1: Cada uma das seguintes frases sugere uma fungdo. Descreva seu dominio, seu
contra-dominio e sua lei de formagao.

. Areas de triangulos.

. A tabela de multiplicagdo para inteiros positivos.

. Resultado de escrutinio.

. Primeiro nome dos alunos.

. Idade dos alunos.

. Populagédo das cidades.

. Um dicionario.

. A proximidade relativa dos varios planetas ao sol.

. Valores absolutos.

D¢ alguns exemplos de circunstancias diarias que sugiram fung¢des. (SMSG, Matemdtica: Curso Colegial
Vol.1, 1966, p. 150-151).
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Prezado estudante
“A questdo primordial ndo ¢ o que sabemos, mas como o sabemos.”
Aristoteles
“Nédo ha ramo da Matematica, por mais abstrato que seja, que ndo possa um
dia vir a ser aplicado aos fendémenos do mundo real”
Lobachevsky
Ao elaborarmos este livro, procuramos ter em mente as duas afirmagdes acima. O
objetivo ¢ fazer com que vocé compreenda as idéias basicas da Matematica deste
nivel de 2° grau e, quando necessario, saiba aplica-las na resolugdo de problemas do
mundo real. Procuramos explorar todos os conceitos basicos deste nivel de uma
maneira compreensiva e intuitiva. Evitamos as receitas prontas e o formalismo
excessivo, porém mantivemos um certo rigor coerente com o nivel para o qual o
livro € proposto. Para evitar as classicas perguntas “Onde vou usar isso,
professor?”, “Para que serve isso?” etc., procuramos, na medida do possivel, dentro
deste nivel, dar algumas aplicacdes da teoria desenvolvida. (...) Esperamos, com
este livro, ajuda-lo a compreender melhor essa fascinante disciplina que ¢ a
Matematica, percebendo tanto a sua beleza intrinseca como a sua aplicacdo na
resolugdo de problemas do dia-a-dia.
Os autores (GIOVANNI e DANTE, 1989, p. 2).

Esse livro ¢ dividido em unidades e apresenta, na unidade 2, a introducdo as fungdes
a partir de exemplos do cotidiano, tais como: preco a pagar relacionado a quantidade de
combustivel abastecido; quantidade a ser abatida no imposto de renda relacionada ao
nimero de dependentes; comprimento de uma barra metdlica relacionado a sua
temperatura, etc. Os exemplos buscam desenvolver a nogdo de relagdo entre grandezas
variaveis para que a funcdo seja definida a partir da relagdo entre dois conjuntos.

Nos roteiros ¢ anotagdes de aulas sobre fun¢des'™ preservados pelo professor
Ronaldo, podemos observar os exemplos extraidos das propostas curriculares'> que ele
usava para introduzir as funcdes, abordando elementos da geometria como comprimentos,
perimetros e 4reas em figuras geométricas, além de situagdes envolvendo o conceito de
velocidade, a distribuicdo de cartas entre participantes em jogos de tabuleiro, o preco médio
pago por fichas de fliperama, a estatura de um aluno em correspondéncia com o mesmo, as

notas de um aluno em correspondéncia com o bimestre, etc.

' Tais roteiros e anotagdes foram digitalizados e encontram-se anexados a este texto.

3proposta curricular para o ensino de matemdtica; 2° grau. 2* ed. Sdo Paulo: SE/CENP, 1991. e Proposta
Curricular de Matemdtica para o CEFAM e Habilita¢ao Especifica para o Magistério. Sao Paulo: SE/CENP,
1990. 257p.il.
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Ronaldo Nicolai também afirma que usava, para preparar as suas aulas, o livro
Matematica Aplicada, de Trotta, Jakubovic e Imenes, sendo que o mesmo era também
utilizado pela professora Regina Mangabeira.

Em sua fala, o professor Ronaldo Nicolai relata que sua escolha profissional pelo
magistério foi inspirada pela atuacdo de alguns professores, em especial, pelo professor
Antonio Romano, de quem ele guarda boas recordagdes. Na entrevista que realizamos com
este ultimo professor, percebemos que o mesmo também realizou a pratica de introduzir as
funcdes de maneira intuitiva aos alunos, por meio de exemplos praticos ou proximos ao

cotidiano dos mesmos.

Giacomo Bonetto: Ok. Dai, o senhor comecou a lecionar. O senhor se lembra da
primeira vez que lecionou fungéo?

Antonio Romano: Lembro-me, assim... Eu mostrava o seguinte... Veja bem... Eu
me baseava em coisas concretas. No mundo fisico, todos os fendmenos estdo
relacionados entre si, certo? Entdo, o que acontece? Variando determinado valor, o
outro também varia. E o caso da velocidade: conforme varia o tempo e a distancia,
varia a velocidade. Entdo, uma coisa esta interligada com a outra, uma depende da
outra. Na natureza, tudo funciona desse jeito, uma coisa depende da outra e essa
interdependéncia ¢ representada através de uma lei, embora ndo fosse necessaria
essa representagdo, essa lei, por meio de uma expressdo matematica. Mas a nossa
preocupacdo em relagdo ao mundo fisico ¢ sempre encontrar uma lei que relacione
esses elementos do mundo fisico, ndo é?

Giacomo Bonetto: Entdo, o senhor ensinou funcao, pela primeira vez, com essa
abordagem?

Antonio Romano: Pegando exemplos da realidade. Por exemplo, quanto maior a
temperatura, com tudo fechado, mais aumenta a pressdo e assim por diante. Uma
coisa depende da outra e tudo no universo esta nesta base, de depender. (Entrevista
p.222/223)

Lembramos que Antonio Romano adotou o livro do S.M.S.G. quando lecionou em
Salto, e embora tal livro apresente de maneira secundaria os exemplos praticos na
introducao das fungdes, a pratica mobilizadora analisada apresentava, para tal professor, um

papel de destaque em sua pratica pedagdgica:

Giacomo Bonetto: E depois, nas outras vezes em que o senhor ensinou fun¢ao, na
maior parte das vezes, com o passar do tempo, também foi com essa abordagem, ou
foi com outra? Como foi esse processo?

Antonio Romano: Sim, foi mais ou menos com essa abordagem. E mostrava
também, depois de ter trabalhado com muitos exemplos, praticamente como
fechamento, como era feito, no caso de um subconjunto do produto cartesiano, a
funcdo como subconjunto. Entdo, as coisas eram mais ou menos equivalentes. ... No
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inicio, por exemplo, eu mostrava também... Quando eu comecei a estudar fungdes,
0s conjuntos eram sO conjuntos numéricos, se relacionavam aos conjuntos
numéricos. Depois, [como professor], eu mostrei para eles [aos alunos] que ndo sao
s6 conjuntos numéricos, que eu posso relaciona-las a muitas outras coisas, por
exemplo, a um conjunto de figuras; posso atribuir a area ¢ vice-versa. Dava outro
exemplo: em um conjunto de pessoas, a cada uma eu atribuia uma cadeira para
ficarem sentadas....

Antonio Romano: Primeiro eu dava o mais geral possivel, varios exemplos,
numéricos, ndo numéricos, coisas da vida pratica, por exemplo, a cada pessoa
associava um nome.... (Entrevista p.223/224)

E interessante observar que esses dois wltimos exemplos citados pelo professor
Romano — “a cada pessoa era atribuida uma cadeira” e “a cada pessoa associava-se um
nome” — sao também encontrados no Guia do Professor do livro Matematica — Curso
Colegial Vol.1 do SM.S.G..

Antonio Romano diz que, durante os anos em que lecionou na escola de Bardo
Geraldo, adotou varios livros, iniciando com os de Sangiorgi, € em sua fala, mostrou
predilecao pelos livros de Sylvio Andraus, e pelos de lezzi, os quais, conforme vimos,
também apresentavam tal pratica mobilizadora. Segundo Romano, os livros de lezzi foram
adotados por outros professores, mesmo em anos em que ele ndo lecionava no ensino
médio, e quando o fazia, complementava tal livro com o livro Matematica Aplicada de
Trotta, Jakubovic e Imenes.

No livro Matematica: curso moderno para os gindsios, o seu autor, Sangiorgi, ao
introduzir o conceito de funcdo, usa como um segundo exemplo a relagdo “associar a cada

’

criangca o seu pai’. Entretanto, o foco da abordagem inicial ndo ¢ a multiplicidade de
exemplos de ordem pratica; estes apenas subsidiam a compreensao da caracteristica de uma
fungdo: “a cada elemento do conjunto A esta associado um uinico elemento do conjunto
B” (SANGIORGI, 1967 p.68).

No livro Matematica: 1 série, 2° grau, de 1977, escrito por Sylvio Andraus e
Udmyr P. Santos, ndo encontramos exemplos de aplicagdes praticas envolvendo fungdes
para a introducdo do assunto, e sim a forma estruturada especifica que seguia a seqiiéncia
de conceitos: conjuntos, produto cartesiano, relagdes, funcdo como um tipo especial de
relagdo.

Pudemos perceber que, na fala de varios de nossos entrevistados, uma das

mobilizagdes das fungdes foi realizada pela pratica de introduzir de maneira intuitiva tal
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objeto a partir de exemplos de aplicagdes praticas ou proximas do cotidiano dos alunos.
Parece natural supor que, quando o professor realiza tal pratica, uma das associagdes
possiveis ¢ dada pelo fato de varios livros utilizados de alguma maneira por eles também
apresentarem essa abordagem. Vale a pena verificar se tal pratica também estava presente
nos guias e propostas curriculares desse periodo.

Vamos iniciar esta verificacdo pelos Guias curriculares para o ensino de 1° grau,
do estado de Sao Paulo, produzido no CERHUPE e editado em 1975. A versao por nos
analisada foi veiculada no governo de Laudo Natel, sendo Paulo Gomes Romeo o secretério
de educagdo e Therezinha Fram a entdo coordenadora da CENP. A coordenagdo geral do
projeto coube a Delma Conceicdo Carchedi, e a equipe responsavel pela parte de
matematica constante desses guias era formada por Almerindo Marques Bastos, Anna
Franchi e Lydia Condé Lamparelli.

Os guias curriculares trazem consideragdes gerais sobre a disciplina e a disposi¢ao
dos assuntos a serem trabalhados no ensino de 1° grau'*®, bem como objetivos e orientacdes
especificas para cada assunto em sua respectiva série. Na introdugdo da parte destinada a

matematica, ¢ feita a seguinte observagao:

Ao tentar empreender a ardua tarefa de organizar um programa para
determinada matéria, uma questdo inicial deve ser colocada: “Quais as diretrizes
que devem nortear a sua elaboracdo?”. Com relacdo a Matematica, o problema se
torna um pouco mais complexo. Outras questdes devem ser respondidas. Entre elas
duas se destacam:

1) Qual o método a ser utilizado: axiomatico ou intuitivo?

2% Qual a orientacdo a ser dada: classica ou moderna?

A decisdo ndo ¢ facil. Por esse motivo, procuramos elaborar um programa
que dentro de certos limites, permita a opg¢dao por qualquer das solugdes que se
apresentem. Achamos no entanto, que seria de bom alvitre apresentar nossa opinido
particular sobre essas questdes.

13¢ A organizagio do contetdo era feita através da consideragio de quatro temas bésicos: relagdes e fungdes,;
campos numéricos; equacgdes e inequagdes e geometria. Quanto ao tema fungdes, a distribuicdo geral era
indicada da seguinte maneira:

4. Especificacdo de conteudo, objetivos e observagdes:

4.1 Relagées e fungades.

— Nivel I — Conjuntos e relagoes.

— Nivel I1 — Estudo intuitivo das relagoes.

— 5.% série — Conjuntos, relagdes e fungdes.

— 6./ série — Relag¢oes em N e em Z.

— 8.% série — Fungées numéricas (SAO PAULO, Secretaria da Educacio, 1975, p.207).
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Em relagdo a primeira pergunta, achamos que um tratamento axiomatico
ndo seria aconselhavel, pelo menos no ensino de 1° grau. Isto ndo significa,
entretanto, um abandono do rigor que caracteriza o raciocinio matematico. Esse
rigor deve estar presente em todo o desenvolvimento do programa. Parece-nos,
apenas, que devemos procurar obter os conceitos com base nas atividades do aluno,
na manipulagdo de instrumentos e materiais didaticos adequados, em situac¢des tdo
proximas do concreto e da experiéncia do aluno quanto seja possivel....(SAO
PAULO, Secretaria da Educacao, 1975, p.209).

Nesse programa, a orienta¢do era para que as func¢des fossem introduzidas na 5*
série e, para tanto, deveriam ser precedidas pelo estudo do produto cartesiano e pelas
relagdes, sendo que, para o desenvolvimento desses conteudos, sugeria-se, de maneira
ténue ao professor, que fossem trabalhados exemplos préximos do cotidiano dos alunos.
Nao sendo, porém, dominante esse tipo de orientacdo, entdo, a atencdo estd mais voltada
para as representacdes dos pares ordenados, diagramas e graficos envolvidos, bem como
para as propriedades que tais relagdes possuiam.

Para a 8" série, quando se propde o trabalho com as fung¢des numéricas, as
orientagdes privilegiam o carater técnico da fungdo de 1° grau e sua representacao grafica.
Notamos, assim, pelo menos em relagdo as fungdes, uma contradi¢cdo entre as orientacdes
gerais apresentadas na introducdo dos guias e as orientacdes especificas para o
desenvolvimento do tema. Ao que parece, um dos papéis que as fungdes assumem nesse
primeiro guia curricular ¢ o de subsidiar e possibilitar a abordagem estrutural de alguns
contetdos propostos. O organograma que se segue nos d4 uma idéia de como se pretendia
relacionar e organizar tais os contedos a serem ensinados e de como as funcdes se

posicionavam nessa organizacao.
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FIGURA 12 — Pagina 219 — Guias curriculares para o ensino de 1° grau, SAO PAULO, 1975.
FONTE: Idem.

Posteriormente foram langados os subsidios para a implementacdo de tal proposta
curricular. Analisando-os, temos dois que nos interessam em especial: o livro de Atividades
(com sugestdes de atividades para serem adaptadas e desenvolvidas em sala de aula) e o

livro de Informacdes para o professor dos Subsidios para a implementagdo do guia

curricular de Matemadtica — dlgebra para o 1° grau — 5° a 8“ séries, cujas versdes
analisadas sdo de 1978 e 1979, respectivamente.

No livro de Atividades dos subsidios, as fun¢des ndo sao mencionadas em nenhuma
das atividades e quando ¢ feita a representacdo grafica de um sistema linear de duas
equagdes com duas incognitas, induz-se a representacdo grafica de uma equagao linear de
duas incognitas por meio de uma reta. Porém, tal representagdo grafica ndo ¢ associada a
funcao do 1° grau.

Ja no livro de Informagoes para o professor, as fungdes sao desenvolvidas, porém,

vale ressaltar, primeiramente, a adverténcia destinada ao leitor:

ADVERTENCIA
Este trabalho contém, apenas, informagdes destinadas ao professor, nao
devendo, de forma alguma, ser entendidas como conteiidos a serem
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apresentados ao aluno. Atividades destinadas aos estudantes sao
apresentadas, como sugestdes, em outro trabalho desta colegdo (SAO PAULO
(Estado) SE. CENP, 1979, p.11, negritos dos autores).

As fungdes sdo conceituadas no primeiro capitulo do texto e sua introdugao ¢ feita
de maneira intuitiva por meio de cinco exemplos de aplicacdes praticas (espago percorrido
por um carro dependendo do tempo, “pesos” associados as pessoas, estados associados as
cidades, preco do quilograma associado ao tipo de carne, nome do pai associado ao nome
do filho) e, na seqiiéncia, ¢ dada sua defini¢do da seguinte maneira “Dados dois conjuntos
A e B, da-se o nome de funcgdo definida em A e com valores em B a uma lei ou regra que a
todo elemento de A faz corresponder um e um sé elemento de B.” (SAO PAULO (Estado)
SE. CENP, 1979, p.18).

Ao analisar tal livro mais detalhadamente, percebemos que um dos objetivos de se
apresentar fungdes logo no inicio do texto ¢ fornecer subsidios para o professor entender os
conceitos de Operagdo (Capitulo II) e de Estruturas Algébricas (Capitulo III), ja que uma
Operagdo num conjunto E ¢ definida, na pagina 27, como uma fungdo f: ExE—E, e que tal
conjunto E possui uma estrutura algébrica se 0 mesmo possuir uma ou mais operagoes
algébricas, lembrando que a classificagdo das estruturas algébricas depende das
propriedades dessas operagdes, o que foi discutido mais adiante no texto'’.

Continuando a nossa andlise das praticas mobilizadoras de fungdes nos guias e
propostas oficiais, vamos agora considerar a Proposta curricular de Matematica para o
segundo grau, do estado de Sao Paulo, produzida pela CENP, cuja primeira edigdao ¢ de
1978.

Nessa proposta, o ensino de fungdes ¢ recomendado para a 1* e 3% séries do 2°
grau'>*. Na 1% série, para o ensino do topico III — Fungio, os objetivos sdo: fazer graficos de
funcdes dadas por tabelas ou formulas; tirar informagdes de um grafico; reconhecer que
tabelas, grdficos e formulas sdo modos de descrever fungoes; reconhecer que ha outros

modos de descrever fungdes. Na descri¢do do conteudo a ser desenvolvido, objetivos para

137 A disposi¢do dos capitulos presentes nesse livro é a seguinte: I — Fungo, IT — Operagéo, III — Estruturas
algébricas, IV — Relacdo, V — Conjunto Z: Numeros inteiros, VI — Conjunto Q: Numeros racionais, VII —
Consideragdes sobre o conjunto R.

'8 Na 1° série, os assuntos relativos as fungdes indicados sdo: IIT — Fungdo, IV — Fungdes afim e quadratica,
VII — Fungdes circulares. Na 3? série, os assuntos relativos as fungdes indicados sdo: Fungdes exponencial e
logaritmica, e Rudimentos de Calculo (para o Setor Primario), Calculo (para o setor Secundario).
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esses conteudos e observagdes correspondentes, ndo hd sugestdo especifica de como
introduzir aos alunos as fungdes, sendo que nas observagdes finais sobre o tema aparecem
varios exemplos de atividades e exercicios e, neles, os exemplos praticos constam como
“Exemplos de fungoes dadas por tabelas ou grdficos”. Ao que parece, os exemplos
praticos cumprem um papel de exemplificacdo de um tipo de representagdo funcional que
sdo as tabelas e os graficos, sendo que a pratica de introduzir intuitivamente as fungdes por
meio desses exemplos ndo € priorizada.

Para essa proposta curricular foram langados os Subsidios para a implementagdo da
proposta curricular de Matematica para o 2° grau, em 1980, no governo de Paulo Salim
Maluf, sendo Maria de Lourdes Mariotto Haidar a entdo coordenadora da CENP, tendo o
projeto coordenag¢do de Almerindo Marques Bastos, e equipe responsavel formada por
Eduardo Sebastiani Ferreira, José Carlos Fernandes Rodrigues, José Jakubovic, Ludmila
Chnee, Luiz Roberto Dante, Renate Gompertz Watanabe e Robeto Barbosa.

No prefacio dos subsidios, ¢ esclarecido que o objetivo dos mesmos ¢ complementar
com materiais instrucionais que esclarecessem alguns dos pontos da Proposta Curricular
de Matematica para o 2° Grau publicada anteriormente, para que a acao do professor em
sala de aula fosse mais eficaz. Nesse prefacio, também se explica a natureza do documento
elaborado pela equipe responsavel, como ele deveria ser entendido e em que medida

poderia auxiliar no trabalho do professor:

(...) Apos uma série de reunides emergiu um certo consenso de que os subsidios ndo
deveriam constituir-se em um livro didatico ¢ muito menos em um guia do
professor, pois estes ja existem em numero significativo a disposi¢do do docente.
Levando-se em consideragdo esse ponto de vista, o tempo e a verba disponiveis,
chegou-se a conclusdo de que estes subsidios deveriam apresentar alguns dos
topicos mais significativos da 1% e 2% séries do segundo grau, relacionados na citada
proposta curricular, de modo que o professor pudesse, fundamentalmente:

« determinar o contetido essencial a ser desenvolvido;

* escolher o que, além do essencial, podera ser trabalhado em certas classes;

* optar por um dos diversos enfoques didaticos apresentados no documento.
Paralelamente, o material contribui para dar ao professor:

* uma idéia geral do aparecimento e do aperfeicoamento de certos conceitos
matematicos, no decorrer da Historia;

* a convicgdo de que ¢ a intuicdo e o espirito criativo dos alunos que devem ser
estimulados € ndo a memorizagdo ou a repeticdo mecanica de exercicios classicos....
Finalmente, cabe repetir, aqui, o que ja foi dito em relagdo aos subsidios a proposta
curricular do primeiro grau: sio meras sugestoes, visando a subsidiar a tarefa do
professor. A este cabe, em ultima instancia, diante das condicées de trabalho e
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dos recursos existentes, decidir sobre a conveniéncia de aceitar essas sugestoes,
amplia-las ou modifica-las, de modo a melhorar seu planejamento no sentido de
atingir os objetivos propostos (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1980, p.9).

Nestes subsidios, o primeiro capitulo traz como tema as fungdes e o autor, José

Carlos Fernandes Rodrigues, inicia sua explanacdo com o topico I. Diferentes enfoques,

enfatizando que

Ha pelo menos duas maneiras de encarar o conceito Funcao.

Enquanto para alguns “funcdo €”, para outros “funcao faz”.

O que “fungédo €?

“Fungdo é¢” um conjunto de pares ordenados que satisfazem a algumas condic¢des
especiais.

O que “fungao faz”?

Dados dois conjuntos, “fungdo associa” a cada elemento de um deles, um elemento
do outro.

Nessas condi¢des € perceptivel o carater dindmico do conceito. Somos até capazes
de “ver” a a¢do de uma dada funcdo.

Um papel inicial do professor estd em adotar um certo enfoque do conceito. Se esse
enfoque for um dos acima citados, entdo, o professor deve preparar suas aulas
visando ao que segue no item 2 (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1980, p.11).

No decorrer das instrucdes, a pratica de introduzir as fungdes de maneira intuitiva

aos alunos valendo-se de exemplos praticos ¢ uma das sugestdes (ndo € a Unica) feitas para

quem optar pelo enfoque de carater dinamico (“fungao faz”):

8.2 — 2° tipo de abordagem

Se para um professor “fun¢do faz”, ele pode prescindir da introducdo prévia de par
ordenado e produto cartesiano. Dentro dessa abordagem, ha possibilidade das
seguintes opgdes:

(...)

8.2.2 - 2* Opgao: o professor ndo introduz imediatamente uma defini¢do de fungao,
seja qual for o enfoque. Apresenta aos alunos tabelas relacionando duas grandezas
e, se possivel, um grafico explicativo.

As grandezas fisicas prestam-se muito bem para o que acima foi proposto. Outras
representagdes podem ser vistas em (5)'”, item 2 da coluna de observagdes, na
pagina 15.

O préximo passo, apos explicar todos os exemplos introdutorios, ¢ o de definir o
conceito propriamente dito. Aqui, o professor pode dar o enfoque que desejar ao
conceito (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1980, p.22).

159

(5) Proposta curricular de Matematica para o segundo grau, Sao Paulo, 1978.
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Vale ressaltar ainda que, para esses subsidios, quanto as situagdes praticas que
pudessem envolver fungdes no topico 4. Relacionamento do conceito com outros assuntos
da Matematica e aplicagoes fora dela, o autor sugere que, encarado como “ferramenta’, o
conceito Funcdo relaciona-se com outros campos matemdticos e neles é aplicado (SAO
PAULO (Estado) SE. CENP, 1980, p.12).

Nessa diregdo, sao dados inimeros exemplos de aplicagcdes de fungdes na propria
Matematica (muitos relacionados a Geometria) € em outros campos como a Fisica e a
Economia (nesse campo o autor dedica cinco paginas para explicar e exemplificar varios
conceitos da economia com um breve tratamento das respectivas fungdes).

Em 1986, foram editadas novas propostas curriculares para o ensino de matematica
de 1° e 2° graus. A seguir, vamos analisa-las em relacdo a pratica de introduzir funcdes de
maneira intuitiva por meio de exemplos praticos'®’.

A equipe que elaborou a Proposta Curricular para o ensino de matematica, 1°

grau, faz na apresentacdo algumas consideragdes dentre as quais nos interessa aqui destacar

Alguns problemas relativos ao ensino de Matematica ja vinham sendo, ha
muito tempo, diagnosticados por professores preocupados com 0 mesmo:

# a preocupacdo excessiva com o treino de habilidades, com a mecanizagdo
de algoritmos, com a memorizagdo de regras ¢ esquemas de resolugdo de
problemas, com a repeticdo e a imitacdo e ndo com uma aprendizagem que se dé,
inicialmente, pela compreensio de conceitos e de propriedades, pela
exploracao de situacdes-problema nas quais o aluno é levado a exercitar sua
criatividade, sua intuicio (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1988, p.7 — os
grifos sd0 nossos).

Percebemos, entdo, a valorizacdo de um trabalho envolvendo situa¢des-problema e
uma abordagem inicial dos conceitos de forma intuitiva. Na verdade, mais adiante nessa
proposta, no topico O Lugar da Matematica no Curriculo, se esclarece como deve ser

entendida a funcao da matematica:

Existem duas vertentes basicas, amplamente difundidas, a partir das quais
justifica-se a inclusdo da MATEMATICA nos curriculos escolares:

— ela ¢ necessaria em atividades praticas que envolvem aspectos
quantitativos da realidade, como sd3o as que lidam com grandezas, contagens,
medidas, técnicas de calculo etc.;

1% Analisamos a 3* edigdo, de 1988, da proposta destinada ao 1° grau e; a 2* edigfo, de 1991, da proposta
destinada ao 2° grau.
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— ela desenvolve o raciocinio l6gico, a capacidade de abstrair, generalizar,
projetar, transcender o que ¢ imediatamente sensivel.

Nao ¢ dificil entrar em acordo quanto a esta dupla fun¢do da
MATEMATICA: as aplicacdes praticas e o desenvolvimento do raciocinio....
(SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1988, p. 9, grifos sio nossos).

A estruturagdo da proposta e a distribuicdo dos conteudos ¢ feita a partir de trés
grandes temas que sdo Numeros, Geometria ¢ Medidas e pela abordagem dos assuntos,
nesses temas, espera-se atingir as metas para o ensino de matemadtica na escola bdsica: as
aplicagdes praticas e o desenvolvimento do raciocinio logico.

Diferentemente da proposta curricular de 1° grau que a antecedeu, nesta proposta, o
tema “fun¢@o” nao ¢ apresentado de maneira explicita na divisdo dos conteudos. Entretanto,
encontramos assuntos sobre os quais um ponto de vista funcional poderia, provavelmente,
ser explorado, tais como, Grandezas diretamente proporcionais. Representacdo grdfica e
analitica desse tipo de interdependéncia. Grandezas inversamente proporcionais.
Representacdo grafica e analitica desse tipo de interdependéncia. Nesse sentido, na parte
que discute os Conteudos e observagoes de ordem metodoldgica, ao ser trabalhado o tema
Proporcionalidade, temos exemplos propostos a partir de situacdes-problema, e neles, ¢
sugerido representar a interdependéncia de duas grandezas diretamente proporcionais por

meio de expressdes do tipo y=25xe também pelo esbogco de seu grafico cartesiano.

Entretanto, enfatizamos que ndo ¢ sugerido um desenvolvimento especifico de fungdes.
Podemos dizer que a aten¢do dispensada a esse objeto cultural, no ensino de 1° grau,
apresenta, nesse momento, uma ruptura em relacdo ao que era preconizado na proposta
curricular'® do periodo anterior.

Ao que parece, o ensino de fungdes de maneira mais sistematizada foi destinado ao
2° grau e tal tema ¢ contemplado na Proposta curricular para o ensino de matematica; 2°
grau’®. Nessa proposta, as discussdes sobre o papel da matematica no curriculo, seus

objetivos e outros problemas pedagdgicos abordados sdo muito proximos das discussdes

1" Alguns membros da equipe responsavel pela elabora¢io da proposta do 2° grau também participam da
elaboragdo da proposta do 1° grau: Nilson José Machado (assessor), Regina Maria Pavanello, Roberto
Barbosa e Suzana Laino Candido.

192 A versdo analisada dessa proposta foi veiculada no governo de Orestes Quércia, sendo Carlos Estevam
Aldo Martins o secretario de educagdo e Eny Marisa Maia a entdo coordenadora da CENP. Participaram da
elaboragdo dessa proposta José Carlos Fernandes Rodrigues, José Jakubovic (Assessor), Nilson José Machado
(Assessor), Regina Maria Pavanello, Roberto Barbosa e Suzana Laino Candido. Tal proposta ¢ uma
reimpressdo, de distribui¢@o gratuita, e teve sua 1* edicdo em 1986, e uma 2? edigdo em 1989.
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apresentadas na proposta curricular do 1° grau (alguns trechos sdo, mesmo, transcrigdes ou
apresentam partes coincidentes).

A seguir, descreveremos aspectos gerais do ensino de fungdes preconizado nessa
proposta, a fim de esclarecermos como as praticas de introduzir fungdes de maneira
intuitiva aos alunos, valendo-se de exemplos cotidianos, sdo sugeridas por tal proposta.

Nessa proposta, no item 4 — As Preocupagoes Metodologicas, ¢ enfatizado que a
participagdo do aluno na elaboragdo de seu conhecimento é um dos pontos fundamentais
da concep¢do atual de aprendizagem, cabendo ao professor o papel de orientador da
aprendizagem, isto é, a de instigador de idéias, de orientador de rumos, num trabalho com
erros e acertos. Para tanto, no desenvolvimento de um tema, o professor deveria tomar
como ponto de partida um problema (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1991, p.10).

Nesse sentido, ¢ sugerido ao professor que sua pratica pedagogica seja orientada
pelo desenvolvimento dos assuntos por meio de situagdes-problema, e dai, serem

explorados varios aspectos de ordem metodologica no didlogo com os alunos:

Assim, a proposta de desenvolvimento de um tema, com os alunos, pode ter
como ponto de partida a colocagdo de um problema, a partir do qual se iniciara a
discussao das idéias centrais do tema em questdo, levando em conta os objetivos
que se quer atingir. Por problema, entenda-se uma situagdo que desafie o aluno a
refletir, a levantar hipoteses, a procurar caminhos para soluciona-la, a buscar novas
aplicacdes de conceitos e a aprofundar a compreensdo dos mesmos, a exercitar a
criatividade, a generalizar propriedades, a descobrir outras solugdes e a discuti-las,
verificando as condi¢des para que elas sejam validas. A discussdo do problema, o
levantamento de hipdteses que conduzam a sua solugdo e a verificagdo da validade
(ou ndo) destas sdao ocasides muito propicias:
— a verbalizagdo, pelo aluno, das observagoes feitas;
— ao desenvolvimento de uma logica de raciocinio para defesa de sua opinido e
avaliacdo do ponto de vista apresentado por um colega;
— a um trabalho construtivo com os erros, encarando-os como parte integrante da
elaboragdo do saber matematico, o qual necessita passar por fases de ensaios e
erros, por confrontagdes e por justificacdes que levam a reformulagio do raciocinio
e do processo de resolucao feitos;
— a verificacdo da existéncia ou ndo de outras solugdes.
(...) Através da discussdo de uma situagdo-problema, um dialogo ¢ instalado entre
professor-aluno e aluno-aluno; ¢ através dele que se concretiza um processo de
familiarizacdo com os entes e conceitos matematicos envolvidos e com suas
representacdes, surgindo a necessidade de uma linguagem que favoreca a
comunicacdo das observacdes feitas, a discussdo dos processos de resolucdo
utilizados e os resultados obtidos. A linguagem utilizada na introduc¢do dos
conceitos deve aproximar-se, o mais possivel, da linguagem do aluno. Cada
conceito precisa ser interiorizado pelos estudantes antes de qualquer tentativa
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de formaliza¢do. Uma linguagem matematica precisa ¢ o fim de um processo de
aprendizagem e ndo o inicio. Nesse processo, os proprios estudantes podem e
devem elaborar algum “dialeto”, numa tentativa de se expressar, cabendo ao
professor amplid-lo e aperfeigoa-lo, na busca de uma linguagem matematica formal.
(SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1991, p.10/11/12, grifos sdo nossos).

A partir dessa concepcdo metodoldgica e de ensino, a proposta curricular ¢
desenvolvida, e nela, hd a preocupacdo de subsidiar a pratica do professor com vérios
exemplos para o ensino dos conteidos propostos. Na parte destinada as fungdes
matematicas, temos um total de 52 Atividades, distribuidas nas paginas 23 a 45.

Nessa via, as atividades sdo sugeridas para que, a partir delas, sejam construidos os
conceitos matematicos e, assim, tais problemas propostos devem servir inicialmente para
gerar a constru¢do de conceitos, bem como, para posteriormente, sintetizar as idéias ja
trabalhadas (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1991, p.13).

Quanto aos conteudos sugeridos para o 2° grau, e neles as fungdes estdo incluidas,

0s mesmos devem

ser aqueles que melhor contribuam para a formacgdo geral do adolescente,
proporcionando oportunidades para o desenvolvimento da observagdo, descoberta
de propriedades, para o estabelecimento de relagdes entre tais propriedades, para
aquisi¢do de uma linguagem, para fazer generaliza¢Ges, para projetar.... Estamos
considerando como contetidos significativos ao aluno, também aqueles que
realimentam a propria Matematica e os que favorecem a interdisciplinaridade.
Enquanto a significancia destes esta vinculada a aquisicdo de uma desejavel visdo
global dos problemas, a significancia dos outros contribui para a continuidade de
estudos. Tendo em vista essas questdes, sugerimos que o aluno trabalhe
prioritariamente com os seguintes conteiidos: Fungdes, Geometria, Trigonometria,
Analise Combinatoria, Probabilidade, Geometria Analitica, Matematica Financeira
e Estatistica. (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1991, p.14).

Quanto a distribui¢do dos conteudos relativos as fungdes nas séries do 2° grau, sao
sugeridas diferentes distribuicdes, de acordo com as diferentes cargas horarias destinadas a
matematica nesse nivel de ensino. Uma das sugestdes, para uma carga horaria menor, ¢

dada pelo quadro a seguir:
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QUADRO I

Opcao de distribuicdo de contetidos para escolas com 2 ou 3 aulas semanais ao longo das
trés séries do 2° grau

1 série 2% série 3? série
Funciao Analise Combinatodria Geometria
Trigonometria triangulo | Probabilidade Geometria Analitica
retangulo Geometria Matematica Financeira
Poténcias e expoentesl 63

(SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1991, p.15 — os grifos sdo nossos)

J4, uma distribuicdo de contetido para os cursos com 4 ou 5 aulas/semana, ¢ dada

pelo seguinte quadro:

QUADROII
1? série 2% série 3% série
Funciao Trigonometria da 1* volta Geometria Analitica
Trigonometria no tridngulo | Anélise Combinatoria Matematica Financeira ou
retangulo Probabilidade Estatistica
Poténcias e expoentes Geometria Geometria
Sistemas Lineares Rudimentos de Calculo'®*

(SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1991, p.15, grifos nossos).

Para essa proposta, a distribuicdo especifica dos assuntos associados as fungdes

temos o Quadro III:

7. QUADRO 1II

7.1 — Funcoes

I- Familiarizagdo com o conceito de fungao. | 4. Primeiras nog¢oes de fungao.
B. Graficos e representacdes  por
conjuntos

II- Uma primeira sistematizagdo do | 4. Defini¢ao de fungao.

conceito de fungao. B. Estudo grafico da variacdo de uma
fungao.

!63 Nesse assunto, iniciado na pagina 205 da proposta, temos funces exponenciais discutidas novamente no
Toépico II, a partir do Problema 6 até o Problema 22 — abordando varias situagdes envolvendo tais fungdes e
seus graficos. A partir desse ultimo problema, inicia-se a discussdao dos logaritmos, encerrada na pagina 270,
quando se inicia o estudo da matematica financeira.

"% Mais adiante, na proposta curricular, sdo feitas as seguintes observagdes sobre o ensino de Calculo: Qutro
tema bastante polémico é Cdlculo no 2° grau. Consideramos que um curso de Cdalculo deve decorrer do
estudo feito com funcgées, passar pelas questoes que envolvem taxa de variag¢do de grandezas e encaminhar
prioritariamente para a resolu¢do de problemas praticos que envolvem maximos e minimos. Os conceitos de
limite e de derivada, porém, serio trabalhados intuitivamente (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1991,
p-20, grifos nossos).
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IIT - Estudo das fungdes: constante, do 1° | 4 Classificacdo: funcdes constantes, do

grau e do 2° grau. 1° grau e 2° graus.
B. Estudo das funcdes constantes.
C. Estudo das funcdes do 1° grau.
D. Estudo das fungdes do 2° grau.
E. Convengdes utilizadas nas aplicagdes
de funcao.
F. Maximos e minimos.

IV — Gréficos de outros tipos de fungdes.

(SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1991, p.22)

Parece natural supor que a sugestdo de iniciar a abordagem de um contetdo
matematico por problemas (ou situagdes-problema), de certa forma, avaliza a pratica de
introduzir fun¢des de maneira intuitiva aos alunos, valendo-se de exemplos praticos, e tal
pratica ¢ contemplada pelos exemplos sugeridos na proposta, no topico I- Familiariza¢do
com o conceito de fun¢do. Dentre os exemplos sugeridos nesse topico, temos aqueles
envolvendo geometria (perimetros e areas), velocidade, jogos de tabuleiro, precos
relacionados a compra de fichas, etc.

Para a pratica de introduzir fun¢des de maneira intuitiva, valendo-se de exemplos
praticos, analisamos, finalmente, a Proposta Curricular de Matematica para CEFAM e
Habilitacdo Especifica para o Magistério, de 1.990.'%

De maneira parecida ao que foi concebido na proposta curricular para o 2° grau

anteriormente analisada, levando-se em considerac¢do, porém, o carater profissionalizante

do ensino no CEFAM e da HEM, em tal proposta alega-se que

(...) a escolha dos (conteudos) fica subordinada aos objetivos da Matematica na
HEM, isto ¢, desenvolver o raciocinio critico, capacitar o futuro profissional e
mostrar a Matematica presente no mundo.

A abordagem sugerida ¢ a do aluno participando na constru¢cdo de seu
conhecimento, assim, as atividades do aluno devem gerar a necessidade das
informacoées, os problemas devem exigir os contetidos e nao ao contrario como
tradicionalmente é feito.

195 A versdo analisada foi veiculada no governo de Orestes Quércia, sendo Carlos Estevam Aldo Martins o
secretario de educacdo ¢ Eny Marisa Maia a entdo coordenadora da CENP. Participaram da elaboragdo da
proposta: Antonio Carlos Brolezzi, Eliane Reame de Souza, Iole de Freitas Druck, Katia Cristina Stocco
Smole, Lisbeth Cardani, Maria Ignez de Souza Vieira Diniz, Marilia Ramos Centurion e Suzana Laino
Candido.
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Para isso, vamos enfatizar dois recursos metodologicos que o professor da
HEM deve ter presentes a cada passo: “Resoluciao de Problemas” e “Historia da
Matematica”; bem como uma preocupacdo com a “Logica” no curriculo da HEM,
que serdo explicitados mais a frente (ver Capitulos 1, 2 e 3).

Quanto aos contetdos, alguns deles tém o objetivo claro de capacitar o
professor das séries iniciais:

— Nuameros

— Geometria
e outros visam formacao do individuo, sua autonomia frente a sociedade e uma
visao mais abrangente do que é a Matematica:

— Geometria

— Estatistica

— Funcoes

— Problemas de Contagem.

(SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1990, p.12, grifos nossos).

A distribui¢ao dos conteudos nas séries da HEM ¢ dada pelo quadro a seguir:

1% série 2% série 3% série 4? série
(se existir)
Numeros Numeros Problemas de | Projetos de Resolucao
Campos Contagem de Problemas e de
Numéricos Historia da
Matematica
Geometria Geometria Geometria Sistematizagao da
Geometria
Estudo informal | Estatistica Funcoes
de Estatistica e | Funcoes
Funcoes

(SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1990, p. 14, grifos nossos).

Como podemos perceber, na 1? série do HEM o estudo de fungdes ¢ indicado para
que seja feito de maneira informal; ja nas 2* e 3% séries, o ensino ¢ feito de modo mais

. . 166 , oo _ .
sistematizado . Nessa proposta a parte especifica sobre fungdes ¢ feita uma justificativa

1% As indicagdes especificas para o ensino de fungdes nas séries do HEM sdo dadas da seguinte maneira:
A 2°Série da HEM

Ao longo desta série, espera-se que gradualmente os temas sejam abordados de modo mais formal,
exigindo-se o refinamento da linguagem e do registro escrito. (...)

Nesta série os conteudos “Numeros”, “Geometria” e “Estatistica” devem caminhar juntos durante
o primeiro semestre, sendo que o topico “Fungoes” deve substituir o estudo de Estatistica assim que estiver
concluido.

Assim que o trabalho mais sistemdatico com Estatistica abordar e analisar medidas de tendéncia
central e medidas de dispersdo, tem inicio o estudo de Fungdes, informal a principio, com sistematizagoes
graduais a medida que sdo abordadas as fun¢des linear e quadratica, suas variagdes e aplicagaes. (...)

A 3“Série da HEM
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sobre a insercdo de tal contetido anunciando qual o entendimento deveria ser dado ao objeto

funcao:

Por que fun¢coes na HEM ?

O estudo de fungdes ¢ uma ferramenta importante no estudo da variagdo de
grandezas em diferentes situagdes, bem como na analise de graficos que aparecem
no cotidiano e pelo uso que se pode fazer na profissdo de professor, na analise de
informagdes dos alunos e da escola.

Em nossa proposta, mencionamos trés recursos que o professor da HEM
deve ter presente a cada passo. Através de um destes recursos, Historia da
Matematica, mostra-se a importancia do estudo de fungdes, pois s6 depois do
aparecimento do conceito de fungdo é que foi possivel o desenvolvimento do estudo
de movimentos.

O conceito de fungdo ¢ um dos mais importantes da Matematica, pois pode
expressar uma relagdo de interdependéncia, uma relagdo de causa e efeito, ou uma
correspondéncia bem definida: quando y ¢ uma fungdo de x, para cada x teremos
um y definido (10)'*".

E o recurso da linguagem logica, agora no estudo de fungdes:

y=£(x) y é funcio de x
se x=... entio y=...

Além disso, ¢ um contetdo que analisa processos dindmicos interligando a
Algebra e a Geometria, na medida em que o estudo de fungdes emprega varios
recursos algébricos e geométricos (SAO PAULO (Estado) SE, CENP, 1990, p.
207).

Complementando essa justificativa, temos os objetivos a serem atingidos no estudo

de fungdes de acordo com essa proposta:

Metas prioritérias

— Garantir que o aluno compreenda que uma fungdo é algo dinamico que
atua entre dois conjuntos, sem énfase excessiva a formalizacdo que usualmente
aparece nos livros didaticos.

— Ensinar a interpretacdo grafica e o dominio da linguagem caracteristica
de fungdes (crescente, decrescente, maximos € minimos, raizes, dominio e
imagem).

Os temas desta série sdo Problemas de Contagem, Geometria e Fungdes, que devem caminhar
paralelamente.(...)

A Geometria se ocupard dos corpos redondos, cones, cilindros e esfera, consegiientemente, do
circulo e da circunferéncia. As fun¢des que representam a varia¢do exponencial e grandezas devem surgir de
problemas de juros compostos ou de crescimento de populagées, e dai a necessidade da fun¢do logaritmica.
(SAO PAULO (Estado) SE, CENP, 1990, p.50-51).

"7 Trata-se de um dos livros sugeridos, nessa proposta, na bibliografia especifica para fungdes (10)
MACHADO, N. J. Nogdes de Calculo. Sao Paulo: Scipione, 1988. (Matematica por Assunto, 9).
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— Aplicar este contetido na abordagem de problemas significativos para o

jovem aluno da HEM (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1990, p.207-208).

Nessa proposta, ¢ comum a pratica de introduzir fungdes de maneira intuitiva aos
alunos valendo-se de exemplos praticos, alguns desses exemplos sdo obtidos em outras
atividades sugeridas aos alunos como as de Estatistica, trabalhadas anteriormente com os
alunos da HEM. A proposta traz um total de 15 Atividades ndo numeradas e alguns dos
exemplos encontrados envolvem a Fisica (lei de Hooke), associag¢do entre alunos e doengas
na infancia, relagdes como idade, peso, “ser filho de”, “ser made de”, bimestre e nota dos
alunos, consumo de gas de cozinha, numero de filhos e gasto com a mensalidade escolar,
preco do téxi e o quilometro rodado, area de pavimentacdo e o tempo, vazdo de uma
torneira e o nivel d’dgua numa caixa, areas e perimetro de figuras geométricas, etc.

Analisando os textos relativos a matematica moderna e ao desenvolvimento do
ideario desse movimento na educacgdo brasileira, percebemos que ndo era indicada ou
priorizada a pratica de se introduzir fungdes, ou outros assuntos, de maneira intuitiva aos
alunos por meio de exemplos praticos ou aplicacdes proximas ao seu cotidiano. Nesse

sentido Luis Santalo, ex-presidente do CIAEM, esclarece que nos

primeiros anos da reforma, dado o atraso em que se encontrava o ensino, tanto em
temas como em metodologia, foi preciso dedicar todo o esfor¢o a escolha dos
conteudos. A tarefa constante de matematicos e educadores, e as recomendagdes
das conferéncias regionais e internacionais, conseguiram que os programas de
quase todos os paises fossem se adaptando, em maior ou menor grau, as novas
modalidades. Na metade da década de 60, se comecou a fazer a analise e a
avaliacdo dos resultados obtidos. Juntando e analisando as criticas mais
significativas, notou-se a tendéncia geral a assinalar que a matematica moderna
ndo tinha, ou pelo menos ndo se ensinavam, aplicagcdes que a justificassem. (...)
Entretanto, repassando textos e programas, houve a necessidade de se reconhecer
que, efetivamente, muitos deles mostravam poucas aplicagoes. (...) Em troca, as
aplica¢des da matematica moderna, apesar de numerosas e de maior atualidade,
ndo tinham sido ainda adaptadas ao ensino médio. Eram aplica¢des de outro tipo
(desigualdades, solugdes aproximadas, tratamento matematico de situacdes
particulares e de projetos da vida real, recompilagdo e tratamento de dados
estatisticos, matrizes, otimizagdo), nem sempre freqiientes nos textos elementares.
No seu lugar, os novos textos propunham, em geral, exercicios triviais, quase
sempre aplicacdo direta das definigdes, que realmente se prestavam a critica. Por
1$s0, 0s organismos responsaveis admitiram a critica ¢ deram, imediatamente, sinal
de alerta (SANTALO, 1979, p.46, italicos nossos).
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Santalo esclarece que ndo foi intencional o fato das aplicagdes terem sido deixadas
de lado no inicio do movimento reformador e atribui esse fato a falhas na interpretagcdo
como conseqiiéncia da dificuldade de fazer todas as coisas ao mesmo tempo, falhas que
houve que corrigir, mas que ndo afetaram o espirito da reforma (SANTALO, 1979, p.46).

Em nossas analises, percebemos que a ndo priorizagdo da pratica de introduzir
fungdes de maneira intuitiva aos alunos valendo-se de exemplos praticos também ¢
verificada nos primeiros livros que incorporavam de maneira mais sistematica as
orientacdes preconizadas pelo movimento da matematica moderna. Pela analise de outros
livros e de propostas curriculares posteriores, notamos que houve, no decorrer dos anos —
com as transformacgdes, bem como com o esvaziamento do movimento da matematica
moderna —, uma retomada da pratica de utilizar exemplos praticos para introduzir as
fungoes.

Em resumo, podemos afirmar que a realizacdo de praticas escolares de mobilizar
fungdes de maneira intuitiva aos alunos, por meio da exploracdo de praticas extra-escolares,
foi comum nos relatos de varios professores. De maneira parecida, podemos dizer que
muitos dos livros utilizados pelos professores, em varios periodos, também propuseram a
realizacdo de tais praticas, assumindo elas papel de destaque na obra de alguns autores.

Tais praticas também sdo contempladas nas orientagdes da secretaria da educagao
do estado de Sao Paulo, em quase todas as produgdes da CENP, ora em guias e propostas
curriculares, ora em subsidios que implementavam tais propostas. Ao que parece, a
circulagdo de praticas de mobilizacdo escolar de fungdes a partir da exploracdo de praticas
extra-escolares diversificadas teria ocorrido com mais intensidade, na cidade de Campinas,
a partir de meados da década de 1980, quando comecaram a se tornar mais aparentes as
criticas ao movimento da matematica moderna e ao ponto de vista do formalismo estrutural
no modo de se encarar a educagdo matematica escolar. Foi este também o momento do
surgimento das novas propostas curriculares de matematica produzidas pela CENP, ja
dentro de um quadro politico de faléncia da ditadura militar e de forte resisténcia ao
autoritarismo no modo de se organizar as relagdes humanas dentro da escola e no modo de
se produzir os curriculos e programas escolares. A partir desse momento, também os livros
didaticos comecam a romper gradativamente com o estilo formalista estrutural que havia

marcado fortemente a educacdo matematica escolar durante a década de 1970. Nessa €poca,
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havia um discurso para que fosse feita educagdo matematica escolar que proporcionasse ao
aluno compreender criticamente a realidade, e ndo para fazer do aluno um matematico
profissional. Tal discurso passou a ser quase que um slogan que, de forma conseqiiente ou
ndo, tentou aproximar a educacdo matematica escolar das demais praticas e atividades

humanas extra-escolares.

Discutiremos, a partir de agora, a pratica de se mobilizar fungdes em jogos de
linguagem estruturados segundo o estilo bourbakista, isto ¢, de acordo com a seguinte
seqiiéncia de objetos: conjuntos, produto cartesiano, relagdes, fun¢do como um tipo
especial de relagdo.

Podemos acusar a presenga de tal pratica na fala da professora Regina Albernaz,

quando ela afirma que:

Regina Albernaz: (...) Agora, voc€ falou uma coisa que eu estou me lembrando,
produto cartesiano. Logo que eu cheguei na Escola Comunitaria, trabalhando com
aquele coordenador que eu te falei, tinhamos uma preocupagdo grande de mostrar
para os alunos as relagdes , os produtos cartesianos, definir os dominios e os
contradominios em certos produtos cartesianos, etc. (...) inclusive, trabalhando
bastante esse conteido nessa época... Nossa! ja tinha me esquecido disso. (...)
faziamos o produto cartesiano dos subconjuntos reais, e definiamos as funcdes
nesses subconjuntos. Hoje ndo ensinamos mais isso, ficou perdido (...) acho que ha
uns dez anos eu ndo ensino mais isso, ou seja, mostrar para eles que é possivel
fazer o produto cartesiano de dois intervalos reais e inserir a fun¢do somente
naquele produto cartesiano. Hoje so trabalhamos com fungdes reais, toma-se de real
para real. Eu acho que os meninos nunca ouviram falar de produto cartesiano e os
livros também ndo trazem mais essa linguagem. Nossa! E verdade, eu fazia os
meninos desenhar em papel quadriculado (...)

Giacomo Bonetto: O produto cartesiano, depois as relacdes (...)

Regina Albernaz: As relagdes todas e depois disso tudo ¢ que fazia a introducdo
do conceito de fun¢do. Entdo, relagcdes que ndo eram fungdes, mas que (...) Nossa!
E verdade! Isso era muito legal. S6 que hoje acho que ndo tem mais tempo, os
livros ndo trazem mais e a gente também ndo faz. Nessa época, a gente fazia isso
muito e ndo tinha contextualizagdo nenhuma. (...) Agora que vocé€ me falou, me
lembrei. Puxei 14 do bau! E ¢ verdade, a gente demorava muito (...) Quantos e
quantos exercicios (...). Faziamos a relagdes, jogavamos no produto cartesiano,
qual dessas relagées era fungdo, qual ndo é? Hoje ndo tem mais essa abordagem.
Qual é? Direto. Considera uma situag¢do pratica (...) (Itdlicos nossos. Entrevista
p-91/92).
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Ainda nessa direcdo, mais adiante na entrevista, a professora Regina esclarece
algumas datas em que essa pratica teria circulado, além de caracterizd-la mais

detalhadamente:

Regina Albernaz: (...) Entdo, isso eu fazia em 1989, eu comecei na Comunitaria
em 1988. Era assim que eu ensinava. Comegava com os varios produtos cartesianos
(...). Primeiro fazia toda uma revisdo de conjuntos numéricos, ai depois o0s
intervalos reais, para depois definir os produtos cartesianos, e entdo, trabalhar as
relagdes, as fungoes (...). E nessa época, agora eu estou me lembrando, nds
faziamos graficos de fungdes com pontos de descontinuidade (...) Hoje ndo se fala
mais nisso (...) (Italicos nossos. Entrevista p. 96).

E interessante observar que, na escola Comunitaria de Campinas, na década de
1980, um dos livros utilizados foi o Matematica Aplicada de Trotta, Jakubovic e Imenes.
Porém, nessa colegdo de livros, as fun¢des ndo sdo mobilizadas através de praticas
estruturadas segundo o estilo bourbakista. Na verdade, elas sdo mobilizadas dessa maneira
em uma outra cole¢do de livros didaticos que a professora Regina havia utilizado em outra

escola da mesma cidade, em um periodo anterior:

Regina Albernaz: O lezzi sim, na época, o de capa preta, que era o livro que
adotdavamos em 1980'® (...) (Entrevista p.93).

Assim sendo, resolvemos analisar a cole¢do de livros de lezzi citada pela
professora, tanto em sua edi¢do de 1981 (9* Ed.) quanto numa edicao revista de 1990 (10*
Ed)'®, e notamos que a edi¢io de 1990 apresentava pequenas mudangas em relacdo a de
1981. Na de 1981, define-se relagdo antes de produto cartesiano, enquanto que, na edi¢ao
de 1990, essa ordem se inverte. Entretanto, em ambos os textos, a funcdo matematica ¢

definida a partir de uma relacao. Notamos também que, na edi¢do de 1990, a defini¢do de

1% Matematica: 1* série, 2° grau: 74 exemplos, 243 exercicios resolvido, 460 exercicios propostos / Gelson
Iezzi... [et al.], 9% edigdo revista. Sdo Paulo: Atual, 1981.

1% 0 exemplar citado foi comercializado em 1996, ¢ em uma busca na internet, foi possivel encontrar uma
livraria que ainda comercializa tal livro.
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fungdo ¢ precedida por um tdpico que apresenta, através de exemplos praticos, a nogdo

intuitiva de fungdo.

Parece razoavel supor que uma tal colecdo de livros havia se consolidado
comercialmente na década de 1970, uma vez que, em 1981, ela j4 atingia a sua 9* edi¢do. E
interessante notar também que os mesmos autores, com exce¢do de Antonio dos Santos
Machado, publicaram, em 1979, a colecao de livros denominada Aulas de Matematica, que

foi usada e indicada pela professora Myrtes Padilha:

Giacomo Bonetto: Estes sio os livros Aulas de matemdtica'” , do Gelson lezzi,
Oswaldo Dolce, Nilson Machado, Marcio Goulart, Antonio Machado e Luiz
Roberto de Castro.

Myrtes Padilha: Ele era bem pequenininho antes. Nao sei se tinham todos estes
autores.

Giacomo Bonetto: Eram em nimero menor de autores, mas era a mesma base de
livro?

Myrtes Padilha: Sim, a mesma base.(Entrevista p.103)

Nessa colecao de livros, ndo acusamos uma mobilizagdo de fungdes através de
praticas estruturadas segundo o estilo bourbakista. Nela, também ndo sdo apresentados
conceitos como produto cartesiano e relagdes. E interessante notar, no prefacio dessa

colecdo, o seguinte comentario feito pelos autores:

Em fins de 1977 um grupo de professores militantes em diversas areas das redes
particular e oficial e de diferentes niveis de ensino, trabalhando para a Secretaria de
Educacdo do Estado de Sdo Paulo, apresentou um modelo de curriculo de
Matematica para o 2° grau. Este curriculo apresenta algumas diferengas essenciais
em relagcdo aos desenvolvidos anteriormente. As diferengcas compreendem desde a
forma de abordagem de determinados assuntos até a introdugdo de novos
conteudos, passando por uma reordenac¢do na matéria e um estabelecimento de
prioridades ao longo das trés series. Analisamos pormenorizadamente o modelo
proposto e, assumindo a relevancia das variaveis que foram levadas em
consideragdo na elaboragdo do mesmo, explicitadas na sua introdugdo, partimos
para este nosso novo trabalho (IEZZ1, 1979, Prefacio, italicos nossos).

Notamos, entdo, a influéncia da proposta curricular da CENP, que comegou a

circular a partir de 1978, no trabalho desenvolvido pelos autores na producdo dessa colegdo

170" Aulas de Matematica — Volumes 1, 2 e 3 - Gelson Iezzi, Osvaldo Dolce, Nilson J. Machado, Marcio C.
Goulart, Antonio S. Machado e Luiz Roberto S Castro — Atual Editora — Sao Paulo — 1979.
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de livros, cuja edigdo ¢ de 1979. Vale lembrar que, na proposta curricular de 1978, na parte
que diz respeito as fungdes, estas ndo sdo mobilizadas através de praticas estruturadas
segundo o estilo bourbakista. Porém, no ano de 1980, com a publicacdao dos subsidios para
implementa¢ao de tal proposta, tais praticas, como veremos mais adiante, se acham
presentes.

A professora Myrtes Padilha observou, em sua entrevista, que a maior énfase sobre
o ensino de funcgdes, bem como sobre praticas escolares de mobilizéd-las de forma
estruturada, segundo o estilo bourbakista, teria ocorrido, em sua pratica docente, durante a

década de 1970:

Giacomo Bonetto: E a senhora se recorda de como ensinou fungdes pela primeira
vez, de quando foi dar fung¢des para os alunos?

Myrtes Padilha: Foi na década de setenta; a partir dai, a gente comegou a dar
relagdo, depois dava a fungdo como uma relagdo especial (...).

(...) (Entrevista p. 110)

Myrtes Padilha: Olha, a partir de setenta, mudou bem, porque a gente explicitava
bem o conceito. Eu lecionei mais de dezesseis anos e era mais ou menos assim.
Antes, ndo se falava muito, ndo.

Giacomo Bonetto: Antes de 1970, ndo se falava muito de fungdes? Isso veio a
acontecer, entdo, na década de setenta?

Myrtes Padilha: E, por ai, porque ndo se dava o conceito de fungdes; eu me
lembro que se dava funcdo logaritmica, mas se fosse perguntar mesmo para o aluno,
ele ia responder meio no chute. O aluno ndo tinha muito claro qual era o conceito
de fungdo. Depois que comegou (...) (Italicos nossos. Entrevista p.119).

Segundo a professora Myrtes Padilha, um dos condicionantes que teriam concorrido
ndo s6 para se modificar antigas praticas escolares de mobilizacdo de fungdes, mas
também, para a supervalorizacdo da circulagdo escolar desse objeto teria sido o movimento

da Matematica Moderna:

Giacomo Bonetto: E comegou a partir da década de setenta. Em sua opinido, esta
mudanga esta relacionada a qué? Por que houve esta mudanga?

Myrtes Padilha: Acho que foi por causa dessa historia de matematica moderna.
(...)(Entrevista p.119)

Giacomo Bonetto: Mas a senhora percebeu que houve mudangas no ensino antes e
depois da matematica moderna?

Myrtes Padilha: Principalmente em funcao.

Giacomo Bonetto: E a senhora acha que essas mudancgas foram validas?

Myrtes Padilha: Eu acho que foram importantes, sim. (Entrevista p.121)
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Embora a professora Myrtes tenha declarado que, a partir da década de 1970, teria
mobilizado fungdes através de praticas estruturadas ao modo bourbakista, e mesmo tendo
presente que tais praticas eram também realizadas em livros como os de lezzi, ¢
conveniente ressaltar que tais praticas nao circularam pela outra colecao de livros que a
professora disse ter também utilizado'"".

Analisamos outras cole¢des de livros desse periodo e notamos que ndo ¢ unanime
mobilizar fungdes através de praticas estruturadas segundo o estilo bourbakista.

Como discutimos no capitulo 1, a énfase sobre essa forma bourbakista de
mobilizagdo escolar de fungdes, bem como em objetos tais como conjuntos, relacdes e
estruturas ¢ subjacente ao idedrio do movimento da matematica moderna. No capitulo 1,
destacamos, em relagdo a praticas escolares mobilizadoras de funcdes, a comparagdo entre
duas colegdes de livros destinados ao ensino escolar que teriam sido pioneiros na difusao
desse ideario: a colecdo de Sangiorgi, em nosso pais e a colecdo de Georges Papy, na
Bélgica e em outros paises. E interessante acrescentarmos, agora, que cursos oferecidos
pelo GEEM aos professores do Estado de Sao Paulo também contribuiram para acionar e
dinamizar processos de circulacdo de praticas de mobilizacao escolar de fungdes segundo o
estilo estruturado bourbakista. De fato, BURIGO confirma o importante papel que 0 GEEM

teria assumido nesse aspecto:

O grande impulso, entretanto, o marco decisivo para a constituicdo do movimento
da matematica moderna no Brasil, que permitiu a divulgacdo ampla da nova
proposta para além de circulos restritos de educadores e a realizagdo de
experiéncias apoiadas numa discussdo articulada foi, sem duvida, a criacdo do
GEEM (Grupo de Estudos do Ensino da Matematica), em Sdo Paulo. O ponto de
partida para a fundagdo do GEEM foi a realizagdo, por iniciativa do professor
Osvaldo Sangiorgi, de um curso de aperfeicoamento para professores onde foi
apresentada a proposta de reformulag¢do do ensino como estava sendo desenvolvida
nos Estados Unidos; com a participagdo do professor George Springer, da
Universidade de Kansas, viabilizada financeiramente pela National Science
Foundation (NSF). Desde sua fundacgao, em outubro de 1961, o GEEM desenvolveu
intensa atividade de divulgagdo da proposta da matematica moderna, basicamente
através de reunibes e cursos para professores (BURIGO, 1990, p. 260, italicos
nossos).

"l Matematica — para cursos de 2° grau - Vol 1 — L. H. Jacy Monteiro, Paulo Boulos, Renate Watanabe —

Companhia Editora Nacional — Sao Paulo, 1975.
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Para a realizacdo de tais cursos, alguns materiais foram produzidos. O seguinte
segmento da entrevista realizada com o professor Douglas Bicudo confirma ndo s6 a
realizagdo, no Estado de Sao Paulo, de praticas de transmissdao e difusdo do ideario da
matematica moderna através de materiais veiculados nesses cursos, como também o
condicionamento dos mesmos sobre praticas escolares de professores que atuavam, na

época, na rede escolar da cidade de Campinas:

Douglas Bicudo: Vocé me fez uma pergunta e eu ndo te respondi: quando eu fiz o
CADES, foi a primeira vez na minha vida que eu ouvi falar em matematica
moderna. Havia um livro, que eu ndo me lembro [do nome], mas ele deve estar
aqui. [Procurando] Deve ser este aqui, um amarelinho, dé€ uma olhada (...). Ndo, ndo
¢ (...). (Entrevista p.142)

Giacomo Bonetto: Tem esse: Elementos da teoria dos conjuntos, do Castrucci,
amarelinho. Seria esse?

Douglas Bicudo: Esse mesmo, do Castrucci.

Giacomo Bonetto: Deixe-me s6 dizer qual € o livro: Grupos de Estudo do Ensino
da matematica — GEEM, Elementos da teoria dos conjuntos, Benedito Castrucci, de
1975.

Douglas Bicudo: Esse foi meu primeiro contato.

Giacomo Bonetto: Foi o seu primeiro contato com fungao?

Douglas Bicudo: Isso. Muita coisa eu nunca usei na vida, principalmente logica
matematica (...). (Entrevista p.142/143)

Mais adiante, o professor Douglas nos d4 uma indicacdo de como as praticas de
transmissao e divulga¢do do idedrio do movimento da matematica moderna realizadas pelos
cursos oferecidos pelo GEEM teriam sido recebidas pela sua comunidade escolar e de
como esse tipo de material pdde influenciar sua pratica pedagogica, e em nossa andlise,
perceber mais um indicio de condicionantes que contribuiram para a pratica do ensino de

funcdes de forma estruturada especifica

Douglas Bicudo: Foi com esse livro ai. Foi um transtorno, porque eu queria
introduzir matematica moderna em uma escola onde os pais estudaram sem nunca
ter visto a teoria dos conjuntos. Entdo, eles diziam: “Antigamente eu conseguia
ensinar meu filho, hoje o senhor fez uma atrapalhada ai que eu ndo consigo fazer
mais nada!”. Entdo foi aquele transtorno, porque eles me cobravam e diziam: “Eu
entro na escola de novo?”. E os alunos nio tinham mais o pai, ndo tinham mais a
mae, ndo tinham um professor particular, ndo tinham mais ninguém. Isso em 1967.
Giacomo Bonetto: E o que o senhor fez? Continuou ensinando?

Douglas Bicudo: E o que eu disse, no comego eu era muito radical. Ndo queria
saber se existia pai, mae, se era filho ou o que era. (...) (Entrevista p. 143)

(..
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Giacomo Bonetto: Ok. O que o senhor se lembra, para encerrar, a respeito do
movimento da matematica moderna? Qual sua opinido sobre o movimento, sobre os
contetidos, a forma como eram trabalhados, os pontos positivos ou negativos do
movimento (...).

Douglas Bicudo: Bem, no comego foi dificil até para mim (....). Foi um choque,
ndo foi? Eu era bom em matematica e, de repente, zerou tudo e comecei uma luta.
Meu primeiro livro foi esse ai, que eu guardo de lembranga.

Giacomo Bonetto: Do Castrucci?

Douglas Bicudo: Do Castrucci. Mas no fim, eu consegui conquistar essa parte e
achei que foi a melhor coisa que pdde acontecer na minha vida, porque eu tinha
uma visdo diferente das coisas; completamente diferente, com maior seguranga até
mesmo para ensinar, baseado em muitos e muitos exemplos, com a teoria dos
conjuntos. Alguns problemas que a gente nem conseguia fazer, acabou
conseguindo, entdo eu acho que [a matematica moderna] foi positiva (...) (Italicos
nossos. Entrevista p.147).

Analisando o livro'”? indicado pelo professor Douglas, temos um capitulo
introdutorio sobre l6gica matematica. Na seqiiéncia imediata de capitulos, sdo dados os
conceitos introdutorios sobre conjuntos, suas operacoes e propriedades das operagdes para,
em seguida, termos os topicos que precedem a definicdo de fun¢do dispostos na seguinte

seqiiéncia: § 4° Produto Cartesiano; § 5° Relacdo; § 62 Aplicagdes e Fungdes. Assim, nessa

obra, as fungdes sdo definidas a partir das Relagdes entre conjuntos.

Vale ainda ressaltar algumas das observagdes que o autor faz na introdugdo desse
livro, na qual fica evidente que, para ele, o movimento da matematica moderna, ao incluir
novos conteudos no ensino, além de proporcionar novas abordagens dos conteudos (em
especial a teoria de conjuntos e o estudo das estruturas matematicas), permitia atingir o

duplo objetivo de modernizar e unificar o ensino da matematica:

(...) O crescimento da ciéncia matematica de 1900 até nossos dias deu a teoria [de
conjuntos] um papel proeminente. E ela hoje base para todos os ramos da
Matematica; €stes sdo sempre em ultima analise estudos de um conjunto de entes de
alguma espécie. Assim a Geometria ¢ o estudo do conjunto de pontos e a Algebra, o
de nameros. E uma teoria unificadora, na linguagem e na Matematica. E o que se
observa na notavel obra do grupo que trabalha sob o pseudonimo de Nicolas
Bourbaki, a qual comeca precisamente pela Teoria dos Conjuntos, em seu Livro 1.
Diante da orientacdo moderna do ensino, que tem como objetivo mostrar a unidade
da Matematica, o estudo da Teoria dos Conjuntos e o das Estruturas sdo relevantes
e devem estar em primeiro plano. Estas nog¢ées bdsicas devem comegar a aparecer

172 Analisamos a 3* edi¢io revista datada de 1968.
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desde os cursos mais elementares da Matematica, a fim de que a unidade da
Ciéncia Matematica, ndo mais dividida em compartimentos estanques, possa surgir
aos olhos dos jovens o mais cédo possivel, juntamente com uma simbologia
atualizada (...). Os exemplos e exercicios propostos e resolvidos serdo formulados
quase sempre no dmbito do ensino secundario, pois o objetivo déstes Elementos é a
introdug¢do das idéias basicas da Teoria dos Conjuntos no curso secundario,
indiretamente, através do preparo do professor secundario e, diretamente, através
dos alunos do segundo ciclo (CASTRUCCI, 1968, Introdugao, italicos nossos).

Por meio de obras como essa, bem como através de outros expedientes, fica clara a
inten¢do de se realizar praticas de transmissdo, divulgacdo e de formacdo de professores e
alunos de acordo com o ideario do movimento da matematica moderna. Sabemos que tais
praticas de transmissao e formagao foram propostas e realizadas através de diferentes meios
ou canais de difusdo, desde cursos de aperfeicoamento para professores e propostas
curriculares, até materiais de uso pedagdgico como manuais e livros didaticos. Em
decorréncia disso, naturalmente ocorreram transformagdes nas praticas escolares de
mobilizacdo de funcdes. Podemos, entdo, dizer que praticas escolares de se mobilizar
funcdes de maneira estruturada, segundo o estilo bourbakista, comegaram a se proliferar a
partir do movimento da matematica moderna.

Complementando as informagdes dadas pelo professor Douglas, analisamos também
o livro Matematica: 1°série - 2° grau, de Giovanni e Bonjorno, da FTD, cuja 1* edicao ¢ de
1979'7,. Isso porque, o professor, em sua fala, também indicou a adogdo desses autores.
Nesse livro, também encontramos a seqiiencia de contetidos: produto cartesiano, relacdes e

fun¢des definidas a partir das relagdes.

Essa abordagem também e percebida na fala do professor Paulo Almeida:

Giacomo Bonetto: Entdo, nds estdvamos refletindo sobre o que é importante,
essencial, para o ensino de fun¢ao.

Paulo Almeida: Se uma vez na vida, um aluno, na oitava série ou no colegial,
tendo tido um professor ou a oportunidade por ele mesmo de ter estudado relacdo —
entdo, um pouquinho de teoria de conjuntos — ele vai ver os conjuntos, vai ver a
relacdo que vai de 4 para B, uma relagcdo qualquer, substrato, subconjunto do
produto cartesiano, espago amostral enorme. Entdo, restringindo: o professor vai
definir fun¢do; tudo acaba sendo defini¢do, professor Giacomo. Vai ser o seguinte:
uma relagdo particular, na qual ha um elemento do conjunto 4, relacionado a um e

1 . . . , ~ .
7 Esse livro foi reformulado, e ainda na década de 1990, numa outra versdo mais moderna, apresentou a
mesma seqiiéncia de contetidos para definir fungdes a partir do produto cartesiano e das relagdes.

310



um so elemento do conjunto B, o eixo x com o eixo y. Compreendeu isso? O que
vier para frente serdo convencdes que recaem em algumas fungdes que me
interessam (Italicos nossos. Entrevista p. 169/170).

Percebemos, entdao, que para o professor Paulo Almeida, a conceituacao de fungao
seguindo a estrutura apresentada assume papel importante no ensino de fungdes.
Passemos, agora, a considerar a fala do professor Ronaldo Nicolai quanto a pratica
de apresentar fun¢des aos alunos de uma maneira estruturada especifica. Como vimos, o
professor Ronaldo, ao ensinar fungdes, iniciava seu trabalho utilizando os exemplos das
. 174 . :
propostas curriculares " e, segundo ele, num momento posterior, trabalhava também

conceitos como produto cartesiano e relagoes:

Giacomo Bonetto: Entdo, o senhor comegava introduzindo [0 assunto] com varios
exemplos?

Ronaldo Nicolai: Varios exemplos, eram varios exemplos, mesmo. Essa
abordagem geométrica, exemplos praticos, um taxista cuja bandeirada aumenta, o
quilémetro rodado, aquela coisa toda, etc. E ai entrava naquele formalismo (...). O
que ¢ dominio, o que é contra-dominio, imagem, aquela coisa toda. Mas, antes de
entrar neste formalismo, na definicdo formal de func¢do, eu trabalhava com esses
exemplos. Entdo, quando eu entrava no formalismo, o aluno entendia do que eu
estava falando.

Giacomo Bonetto: E no formalismo trabalhava-se com conjuntos, relagdes ...?
Ronaldo Nicolai: Com conjuntos, relagoes ...

Giacomo Bonetto: Que seria aquela parte ...

Ronaldo Nicolai: A parte mais tradicional mesmo.

Giacomo Bonetto: A parte mais tradicional, da estrutura ...

Ronaldo Nicolai: Acho que o avango da proposta curricular foi fazer esse
predmbulo, mostrar que o rigor, as vezes, prejudica o entendimento; o rigor tem que
vir depois. Inicialmente, voc€ tem que ver, apalpar alguma coisa, ver alguma coisa
funcionando, e depois, o formal fica mais facil de ser introduzido. E é verdade isso,
funciona, mesmo. (Entrevista p.193/194)

Ao que parece, para o professor Ronaldo, a pratica de definir fun¢do, quando
mobiliza este objeto a partir do produto cartesiano e das relacdes, estaria associada ao
formalismo e ao rigor e, por esta razdo, tal pratica deveria ser realizada posteriormente
aquelas mais exploratorias sugeridas pela proposta curricular.

Analisando a edi¢ao de 1989 da colegdo de livros denominada Matemadtica: teoria-

exercicios-aplicagoes, Vol.1, de Giovanni e Dante, utilizada pelo professor Ronaldo, ndo

" Proposta curricular para o ensino de matemdtica; 2° grau. 2°* ed. Sio Paulo: SE/CENP, 1991. e Proposta
Curricular de Matematica para o CEFAM e Habilita¢do Especifica para o Magistério.
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acusamos a realizagdo de praticas de mobilizar fungdes de forma estruturada, segundo o
estilo bourbakista. Os autores mobilizam o objeto fungdo através de uma pratica definidora
que a vé como correspondéncia, isto ¢, como relacdo entre elementos de dois conjuntos,
sendo que a palavra “relagdo” ¢ usada no sentido de “um elemento de um conjunto estar
relacionado a um outro elemento de outro conjunto”. Assim, relagdo, nesse texto, ndo ¢
entendida como um subconjunto do produto cartesiano.

Uma vez que essa forma igualmente estruturada de mobilizar funcdes também esta
conectada a praticas realizadas sob os condicionamentos do movimento da matematica
moderna no ensino, convém ressaltar também as impressdes do professor Ronaldo em
relagdo as influéncias desse movimento e a seus reflexos no ensino durante sua trajetoria

escolar e profissional:

Ronaldo Nicolai: Eu peguei a matematica moderna enquanto aluno. O meu
professor de matematica de Salto, que ndo era nem mesmo formado em matematica,
muito interessado, tomou contato com a matemdatica moderna através do livro
didatico e comecgou a trabalhar daquele jeito, aquela “conjuntada” toda ... unido,
interse¢do... E me dei tdo bem com aquilo que até fui levado para uma reunido em
Sorocaba, onde os professores iam tomar contato com a matematica moderna. Fui
levado como exemplo para fazer os conjuntinhos 14 na lousa, para os professores
verem o aluninho, o menininho, 14, fazendo. Mas aquilo... Tanto que mudou, ndo é?
Havia uma énfase exagerada nos conjuntos, sem ver muito onde é que aquilo ia
acabar. Felizmente, houve uma evolugdo para dar uma amenizada naquilo.

(...) (Italicos nossos. Entrevista p. 201/202)

Giacomo Bonetto: E quais aspectos que o senhor considera como positivos ou
negativos nesse movimento da matematica moderna?

Ronaldo Nicolai: A énfase exagerada nos conjuntos, ndo ¢€? Porque tudo era
conjunto, tudo tinha que ser feito através do conjunto, que ¢ uma idéia abstrata
demais para vocé trabalhar em um nivel de Ensino Fundamental (...). Acho que
esse formalismo exagerado foi prejudicial no uso da matemdtica moderna. Havia
alunos que se afastavam, se desinteressavam, achavam chato, ndo entendiam e
alguns poucos iam bem porque ja tinham um certo talento para a matematica, como
era 0 meu caso; tanto que acabei sendo professor (Italicos nossos. Entrevista p.202).

Vamos considerar, a seguir, a fala do professor Antonio Romano quanto a pratica de
mobilizar fungdes de uma maneira estruturada especifica, segundo o estilo bourbakista.
Como ja dissemos, o professor Romano, primeiramente, introduzia as fungdes de maneira
intuitiva aos alunos, valendo-se de exemplos praticos ou proximos ao cotidiano deles, e
num outro momento, num trabalho de conclusdo, também ensinava funcdes com a

seqiiéncia conjuntos, produto cartesiano, relagdes:
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Antonio Romano: Sim, foi mais ou menos com essa abordagem. E mostrava
também, depois de ter trabalhado com muitos exemplos, praticamente como
fechamento, como era feito, no caso de um subconjunto do produto cartesiano, a
fungdo como subconjunto. Entdo, as coisas eram mais ou menos equivalentes.
Giacomo Bonetto: Posteriormente, entdo, o senhor usou essa abordagem que veio
com a matematica moderna?

Antonio Romano: Isso, de conjuntos. E eu mostrava: “Em muitos [livros] vocés
[os alunos] vao encontrar isso, isso e isso”. Mas, na realidade, d4 na mesma,
porque, veja bem: quando vocé pega dois conjuntos e os relaciona, o que acontece?
Vocé obtém um conjunto de pares. Entdo, muitos matematicos identificam a fungéo
como um conjunto de pares. Eu dava exemplos, fazia até esquemas... Por exemplo:
uma comparagdo com uma maquina (Italicos nossos. Entrevista p 223).

Entre os livros por ele adotados, ja dissemos que o professor Romano mostrava
predile¢do pelo Matematica: 1° série, 2° grau de 1977, escrito por Andraus e Santos. Os
autores desse livro propdem e realizam nele praticas de mobilizar fungdes de forma
estruturada, ao estilo bourbakista, isto €, seguindo a seqiiéncia: produto cartesiano, relagcdes
e fun¢do como um tipo especial de relacdo. Nesse livro ndo hd predmbulos com aplicagdes
ou nogdes intuitivas sobre fungdes. No livro Matematica: 1° série, 2° grau, de lezzi e
Outros (9* ed. revisada de 1981), como ja dissemos anteriormente, as funcdes sao
mobilizadas como um tipo especial de relacdo definida a partir do produto cartesiano.
Entretanto, diferentemente do texto de Andraus, hd a explanacdo de uma breve nocao
intuitiva de funcao.

Vale lembrar que, segundo o professor Romano, na faculdade, lhe foi ensinado o

conceito de fun¢ao valendo-se da forma estruturada acima descrita:

Antonio Romano: Ah, na faculdade foi introduzido, primeiro, o conceito de fungao
dando a idéia de produto cartesiano; posteriormente, a idéia de relagdo e, por
ultimo, a fungdo como um caso especial de relagdo, na qual o primeiro elemento de
cada par podia aparecer uma vez so. (Entrevista p.222)

De maneira préxima a do professor Ronaldo, o professor Romano também concorda
que o excesso de rigor na introducao de alguns conceitos foi um aspecto negativo no

movimento da matematica moderna:

Antonio Romano: Sim, tem coisas para as quais ela procurou dar mais precisdo aos
conceitos, mas acho que a dose foi exagerada.
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Giacomo Bonetto: Exageraram na dose...

Antonio Romano: Comegaram com muito rigor, com muita coisa e entdo... E
aquilo que eu falei no inicio: a compreensao ¢ inversamente proporcional ao rigor.
Maior rigor, menos compreensdo. No inicio ndo ¢ bom. Depois, quando a pessoa
interiorizou, formou o conceito, ai vocé vai lapidando e pouco a pouco
introduzindo o rigor necessdrio. Mas no inicio, ndo (Itdlicos nossos. Entrevista
p-231).

O professor Romano também indica alguns aspectos positivos do movimento da
matematica moderna especificamente no que diz respeito ao ensino de fungdes. O aspecto
positivo seria a introdugdo de diferentes maneiras de representar e abordar as fungoes, tais

como as representacoes grafico-geométricas e representagdes por meio de tabelas:

Antonio Romano: Eu acho o seguinte: no estudo da fungdo, evidentemente, ndo
tem jeito de escapar da representagdo grafica e ¢ isso que eu acho muito util, que
ajuda na compreensdo de muita coisa. Antes, por exemplo, a questdo de logaritmo,
como era dada? Sem o conceito de funcdo, sem o conceito grafico. Era dificil vocé
interiorizar tudo aquilo. Jd infroduzindo o conceito de fung¢do, automaticamente
vocé tem que introduzir o conceito de grdfico, e isso auxilia. Esse conceito é um
instrumento poderosissimo para a compreensdo de fungdo.

Giacomo Bonetto: Entdo, com a matematica moderna, esse trabalho dos graficos...

Antonio Romano: Exatamente, ela lan¢cou mdo de grdfico, coisa que antigamente
quase ndo havia. Vocé vé aqui expoentes, logaritmos, etc.; ndo havia nada de
graficos [antes da matematica moderna]. E mesmo quando vocé vai resolver, por
exemplo, uma inequacdo logaritmica, se vocé€ pensar em um grafico, ndo tem jeito
de errar. Em cada base, se a fungdo é crescente ou decrescente, o que acontece? No
grafico vocé enxerga perfeitamente. (...)

Giacomo Bonetto: E isso foi positivo?

Antonio Romano: Acho que foi positiva essa exploragdo dos grdficos. Outra coisa:
a interpretagdo de tabelas, que sdo outras formas de representagdo de fungoes;
vocé representa uma fungdo através de tabelas, uma das varias representagdes
algébricas, tabelas, pares ordenados geométricos e assim por diante. Isso eu também
achei positivo, esse novo enfoque, porque matematica nao tem nada de antiga, nem
de moderna, ¢ uma s6. (Italicos nossos. Entrevista p. 231/232)

Para esclarecermos melhor os processos escolares de circulagdo de praticas de
mobilizar fun¢des de uma maneira estruturada especifica, isto €, conforme ao ponto de vista
bourbakista, decidimos também verificar se tais praticas se faziam também presentes nas
propostas curriculares do Estado de Sao Paulo.

Explorando os Guias curriculares para o ensino de 1° grau, editados em 1975 no
Estado de Sao Paulo, constatamos, nos temas eleitos como basicos pelos guias (relagdes e

fungdes; campos numéricos; equacdes e inequagdes; geometria) a indica¢dao para o estudo
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de conjuntos nas cinco primeiras séries do 1° grau, sendo que, nas quatro primeiras séries
(niveis I e 1), alguns temas envolvendo conjuntos aparecem implicitamente nas atividades
ou resolucdo dos problemas, enquanto que na 5% série os conjuntos e 0s assuntos relativos a
eles aparecem explicitamente no guia — esse mesmo tratamento ¢ dispensado para o produto
cartesiano. Quanto as relacdes, elas aparecem explicitamente, nos guias, para as cinco
primeiras séries, sendo que, na 5 série, uma relagdo também deve ser descrita como um
subconjunto do produto cartesiano. A pratica de mobilizar funcdes através de uma
defini¢do que as concebe como relacdes especiais aparece na 5 série, e reaparece também
na 6* série, na 7* série (de modo implicito) e na 8" série (privilegiando as fungdes
numéricas). Notamos ainda que, ao se introduzir fun¢des na 5% série, apresenta-se - no
momento das especificacdes de conteudos, objetivos e sugestdes de atividades desse guia —
a indicag¢do para que o professor ensine o aluno a reconhecer se uma relagdo entre dois
conjuntos ¢ ou ndo uma fungdo, e ainda, se ¢ ou ndo uma fungdo bijetora (ao que parece,
deseja-se, com isso, que o aluno reconheca conjuntos eqliipotentes para, em seguida,
associar cada numero natural a uma classe de conjuntos eqiiipotentes).

Como enfatizamos anteriormente, no livro de Atividades'”” dos subsidios para
implementagdo de tal proposta curricular, ndo sdo mencionadas as fung¢des, enquanto que,
no primeiro capitulo do livro de Informagoes para o professor dos subsidios, mobiliza-se
funcao através de uma préatica definidora que nao langa mao dos objetos produto cartesiano
e relagoes. No entanto, tais objetos sdo posteriormente mobilizados no texto, sendo que as
relagdes compdem o capitulo IV, no qual sdo discutidas exaustivamente. Nesses subsidios,
mesmo ndo aparecendo explicitamente como uma orientacdo oficial da secretaria da
educacdo, a pratica de mobilizar fun¢des de uma maneira estruturada especifica, conforme
a concepgao bourbakista, esteve presente, muito provavelmente por ter ela circulado nos
subsidios, em livros didaticos destinados a 5 série do 1° grau, na €poca da divulgacdo da
proposta curricular e dos subsidios a ela referentes. Nesse sentido, podemos citar, como
exemplo, o livro destinado a 5* série, Curso Moderno de Matemadatica para o ensino de 1°
grau, Vol. 5 — GRUEMA - de Anna Averbuch, Franca Cohen Gottlieb, Lucilia Bechara
Sanches, ¢ Manhucia Perelberg Liberman, editado pela Companhia Editora Nacional, em

1977. Essa cole¢ao de livros também poderia ser invocada como um exemplo de como

175 . N .. )
Que ¢ composto por sugestdes de atividades a serem adaptadas e desenvolvidas em sala de aula.
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praticas escolares mobilizadoras de fungdes circularam e foram realizadas, no Estado de
Sdo Paulo e na cidade de Campinas, por diferentes comunidades de pratica,
simultaneamente, dentre elas, a de autores de livros didaticos, a da equipe técnica de
matematica da CENP e de professores que a assessoram na producdo de guias e subsidios,
bem como a de professores em exercicio.

De fato, constatamos, por exemplo, que a professora Lucilia Bechara Sanches nado
s0 foi uma das autoras da ultima cole¢do de livros didaticos a que nos referimos, como
também, participou como colaboradora da andlise critica dos Guias curriculares para o
ensino de 1° grau de 1975. Além disso, ela também integrava, na época, a comunidade de
professores de matematica em exercicio. Esses lagos de solidariedade que se estabeleceram,
a época, entre diferentes comunidades de pratica no que se refere a mobilizacdo de funcdes
através de praticas afins, ndo se explica unicamente pelo fato de uma mesma pessoa, por
razdes e circunstancias diversas, ter integrado essas diferentes comunidades, mas,
sobretudo pelo fato dessas comunidades estarem organicamente conectadas entre si por
tomarem a educacdo matematica escolar como alvo e propdsito fundamental de suas
atividades. E ¢ nesse sentido que as atividades dessas comunidades sdo condicionadas pelas
atividades escolares de professores de matemadtica em exercicio, do mesmo modo que, em
sentido contrario, as atividades escolares acabam também sendo condicionadas pelas
atividades dessas diferentes comunidades que “dialogam™ entre si, ainda que difusamente e
ndo presencialmente.

J4 ressaltamos anteriormente que a Proposta curricular de Matematica para o
segundo grau, do estado de Sdo Paulo, de 1978, ndo faz mencdo a quaisquer praticas de
mobilizar fungdes através de definigdes e, portanto, também ndo as de mobilizé-las de
forma estruturada, embora sejam indicadas algumas praticas de interpretacdo e de
manipulagdes algébricas e graficas de fungdes elementares.

Entretanto, tais praticas bourbakistas estruturantes podem ser encontradas como
uma das opgdes para se mobilizar fungdes nos Subsidios para implementag¢do da proposta
curricular de Matematica para o 2° grau, de 1980, que tém como objetivo complementar
com materiais instrucionais a proposta curricular citada, a fim de torna-la mais clara aos
professores. De fato, como comentamos anteriormente, dentre os dois enfoques “fungdo é”

e “funcdo faz”, sugeridos nessa proposta, o primeiro deles, é claro, mobiliza funcdo
9 9 9 9
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segundo a concepgdo estruturalista bourbakista, uma vez que, segundo José Carlos
Fernandes Rodrigues, o autor do artigo citado, quando se enfoca fungdo como ‘‘funcgdo é”,
ela passa a ser “um conjunto de pares ordenados que satisfazem a algumas condi¢oes
especiais” (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1980, p.11). Este autor da parte de fungdes
desses subsidios indica, detalhadamente, que se o professor concebe fungdo como “func¢do
€”, entdo, ele se coloca inevitavelmente a tarefa de desenvolver, junto aos alunos, a seguinte

seqiliéncia de objetos matematicos:

2. O que ¢ essencial desenvolver

2.1 Suponhamos que, para um professor, “funcdo é”. O que é, pois,
essencial desenvolver?

Como nesse enfoque, fun¢do ¢ um conjunto de pares ordenados, entdo, para
uma defini¢do de Fungdo a ser apresentada aos alunos, sdo necessarios os seguintes
pré-requisitos:

2.1.1 alguma conceituagdo e notagdo sobre conjuntos, a saber:

* nogdo de conjunto como sendo conceito primitivo, isto é, sem definigao,

* a relacdo de pertinéncia usual entre elemento e conjunto, com a respectiva

notacao tradicional,

* nogdo de subconjunto de um dado conjunto;

2.1.2 alguma conceituagao e notacdo sobre pares ordenados, a saber:

* par ordenado como sendo conceito primitivo e sua notagdo usual,

* propriedade fundamental de pares ordenados, isto ¢, a igualdade dos pares

ordenados;

2.1.3 nogdo de produto cartesiano de dois conjuntos;

2.1.4 nogdo de relagdo binaria.

Vistas essas nogoes preliminares, o professor introduz a defini¢do formal
de Funcdo como sendo um tipo especial de relagdo bindria. (SAO PAULO
(Estado) SE. CENP, 1980, p.11-12, italicos nossos).

Em seu artigo nos subsidios, 0 mesmo autor continua relacionando o objeto func¢do
com outros objetos da matematica, bem como com aplicagcdes em outras praticas humanas.
Em seguida, ele define matematicamente o conceito de produto cartesiano de dois
conjuntos, o de relagdo binaria e o de fungdo como caso particular de relagdo, e no tdpico
6.5 — Notagoes e adaptagoes de notagoes, ele entende que “quase ninguém trabalha com o
conceito sob a forma ‘fun¢do é”, o que parece contraditdrio, pois em suas proprias
orientacdes nos subsidios, ele dedica bastante espago e atengdo para essa abordagem. Ao
que parece, esta suposi¢ao defendida por ele tem mais a ver com suas preferéncias pessoais,

pois ele ndo a fundamenta no texto:
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Como quase ninguém trabalha com o conceito sob a forma ‘fungdo é”,
costumamos fazer alguma adaptagdo e introduc¢do de notag¢des visando ao enfoque
“dinamico”. Se R < A X B ¢ uma funcdo, dizemos que R “leva A em B”. Uma
notagdo usual para isso é: R:A — B. Se R é uma fun¢do de Aem B, acadaa € A,
R “associa” ou “faz corresponder” um tnico b € B, tal que (a,b) € R. Poderiamos
dizer, de uma forma um tanto imprecisa, que R “faz o papel” de uma regra de
associagdo (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1980, p.21, italicos nossos).

No artigo a que estamos nos referindo sdo ainda fornecidas sugestdes para o
encaminhamento de praticas escolares que mobilizem fungdes nas duas concepgdes
apresentadas. A seguir, apresentamos os encaminhamentos sugeridos para o

desenvolvimento de praticas escolares que mobilizem fung¢des concebendo-as como

499,

“funcao &”:

8.1 1.° tipo de abordagem

Vamos supor que, para um professor, funcdo ¢ um conjunto de pares ordenados.
Assim, o professor, que adotar tal linha, deve introduzir a nog¢ao de par ordenado, o
conceito de produto cartesiano e de relacdo binaria e, apds refinamentos, chegar a
definicao de Fungao.

A adaptagdo para um contexto dindmico de func¢io costuma ser apresentada
para os alunos conforme o que ¢ tratado no item 6.5 destas notas.

Se o professor seguir uma tal ordem, muitos exemplos sdo necessarios (ver
(6)').

Introduzir graficos se faz necessario, assim como o desenvolvimento do
assunto de acordo com a turma.

E possivel que o professor sinta dificuldade de realizar a tarefa a que se
propoe (principalmente nos cursos do periodo noturno). Assim, lembramos o que se
encontra na pagina 13, item 1, da coluna “Observagdes” de (5)'":

“A melhor estratégia parece ser trabalhar especificamente com fungoes
apenas algumas semanas e usar continuamente o conceito no decorrer dos trés
anos do 2.° grau.”

Em (5) ha indicacdo de um periodo de trés semanas para o estudo do
assunto. (SAO PAULO (Estado) SE. CENP, 1980, p.22, itdlicos nossos).

Como podemos notar, praticas de mobilizar fungdes de uma maneira estruturada,
segundo uma concep¢do bourbakista, assumiram um papel de destaque nesses subsidios
curriculares. Entretanto, praticas de mobilizar fun¢des concebendo-as como “fungdo faz”,

também assumiram papel de destaque, recaindo sobre elas a preferéncia pessoal do autor do

17 Tal ntimero, (6), refere-se a SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educagdo. Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas. Subsidios para a implementagdo do guia curricular de Matemdtica: algebra para o 1°
grau — 5 a 8°séries — Informagades para o professor. Sdo Paulo, SE/CENP, 1977.

"7 Tal ntimero, (5), refere-se a SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educagdo. Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas. Proposta curricular de Matematica para o 2° grau. Sdo Paulo, SE/CENP, 1978.
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artigo sobre funcdes nesses subsidios curriculares. Talvez, isso j4 denote um movimento de
transi¢do, no qual comecam a surgir criticas ao movimento da matematica moderna e um
certo abrandamento na ado¢ao de seu ideario.

Nesse sentido, podemos dizer que as propostas curriculares subseqiientes (em 1986,
as primeiras edigdes da Proposta Curricular para o ensino de matemadtica, 1° grau; da
Proposta curricular para o ensino de matematica, 2° grau; e, em 1.990, a Proposta
Curricular de Matematica para CEFAM e Habilitagdo Especifica para o Magistério)
apresentaram um movimento de ruptura, em suas orientacdes pedagdgicas, em relagdo as
praticas de mobilizacdo de funcdes de maneira estruturada especifica, rigidamente fiel a
concepgdo bourbakista. De fato, os objetos matematicos requeridos por essa concepcao
bourbakista (produto cartesiano, relagdes e fungdes como relagdes especiais) ndo sdo mais
mencionados nessas propostas, uma vez que, nelas, sdo propostas e realizadas praticas de
mobilizar fun¢des concebendo-as ou como associagdo entre elementos de dois conjuntos,
ou como dependéncia/relagdo entre variaveis, ou ainda, como relagdo de interdependéncia
ou de correspondéncia bem definida.

Lembramos que, nessas propostas, a énfase € posta sobre praticas exploratorias de
mobilizagdo de funcdes associadas ou a praticas extra-matemadticas diversas (como na
Fisica e na Economia), ou a outras areas da propria matematica (como na geometria, por
exemplo).

Ainda que tenhamos aqui dado destaque a rupturas produzidas por essas propostas,
¢ importante assinalar que, no periodo em que elas circularam mais fluentemente pelas
escolas, e mesmo em periodos posteriores, nos quais esse fluxo ¢ menos intenso, ¢ possivel
encontrar livros didaticos, com alto grau de circulagdo escolar, que ainda propdem praticas
mobilizadoras de fungdes pautadas na seqiiéncia “produto cartesiano, relacdes e fungdes
como relagdes especiais”, fato este que, a nosso ver, evidencia o poder de resisténcia ou de
permanéncia de algumas praticas escolares mobilizadoras de objetos culturais matematicos
—, como ¢ o caso daquelas que mobilizam fung¢des segundo a concepgao bourbakista —, apos
terem adquirido, por razdes diversas, uma certa credibilidade e estabilidade entre os
professores que atuam nas escolas.

Nesse sentido, Zuffi indica que permaneceram, para alguns professores, algumas

das praticas escolares que eram comumente realizadas no ensino no periodo em que o
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idedrio da matematica moderna era prevalente, dentre as quais também aquelas relativas ao

ensino de fungoes:

Analisando, entdo, a linguagem matematica dos professores do Ensino Médio hoje,
vemos que a Matematica Moderna, embora tenha perdido muito de sua esséncia ao
longo dessas trés décadas que sucederam sua implementagdo na pratica escolar,
ainda deixa alguns resquicios no modo como esses professores se expressam,
principalmente ao tratarem o conceito de fun¢do, que foi altamente valorizado
como caso de “relacdo entre dois conjuntos”, nesse movimento reformador.
Entretanto, preservaram-se mais os aspectos simbolico-formais da linguagem dos
matematicos, sem que as estruturas logicas e os significados ligados aos simbolos
facam parte, hoje, de uma concepgdo de construgdo dessa linguagem, junto aos
alunos do nivel médio, por parte de seus professores (ZUFFI, 1999, p.203, italicos
Nnossos).

A mobilizagdo das fun¢des por meio de praticas escolares proximas as preconizadas
pelo movimento da matematica moderna, como aquelas que concebem este objeto cultural
inalienavelmente conectado a uma seqiiéncia definida de objetos matematicos definidos,
parece, entdo, ter ocorrido em varios niveis de ensino na cidade de Campinas. Dado que a
cidade de Campinas, no periodo temporal que estamos aqui focalizando, ja possuia duas
importantes universidades que formavam professores de matematica (a Pontificia
Universidade Catolica de Campinas e a UNICAMP), ¢ possivel levantar aqui a hipotese de
que processos de circulagdo de praticas mobilizadoras de fungdes, segundo a concepcao
bourbakista, pelo contexto escolar, teriam sido também condicionados pelo tipo de
formacao matematica dada aos professores, em sua formagao inicial, nessas universidades.

A fala do professor Eduardo Sebastiani, que lecionava na Unicamp no periodo que
estamos aqui focalizando, ao registrar essa influéncia bourbakista quando ainda era

graduando na PUC-Campinas, reforca esta nossa hipotese:

Giacomo Bonetto: E como foi ensinado o tema fungdes para o senhor na PUCC,
enquanto aluno?

Eduardo Sebastiani: Tivemos o conceito extremamente bourbakiano, ou seja,
fungdes era par ordenado. Bourbaki era a biblia e foi a minha por anos. (Entrevista
p.239)

O professor Sebastiani ndo s6 afirma explicitamente ter sido um agente promotor

dessa visdo bourbakista da matematica quando passa a ser professor da Unicamp, como
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também, segundo ele, essa influéncia aumenta apds a realizagdo de seu doutorado na

Franca sob a orientacdo de um professor que integrava o proprio grupo Bourbaki:

Eduardo Sebastiani: Quando eu estava na Franca, em Grenoble, o Alexandre foi
chamado pela diregdo. Disseram que ele estava com trés alunos e era muito para ele
orientar, era preciso separar. Entdo, me colocaram — e até hoje eu nao sei por que —
para ser orientado pelo Jean-Loius Koszul, que ¢ algebrista, bourbakiano e fazia
parte do Grupo Bourbaki. Entéo, a influéncia do Grupo Bourbaki ficou mais forte
ainda, porque o meu orientador foi desse grupo.

Giacomo Bonetto: A influéncia foi mais forte ainda.

Eduardo Sebastiani: Foi mais forte ainda. Era a biblia, sem davida nenhuma.
Qualquer davida que tinhamos, iamos ao Bourbaki, freqiientdvamos seminarios
Bourbaki em Paris e coisas desse tipo. Eu conheci todo o grupo Bourbaki da época
fazendo esse trabalho 1. Quando eu terminei o doutorado, voltei para a Unicamp
com essa formagdo pesada, comecei a lecionar com essa concepgdo ¢ isso durou
anos. Comec¢amos a trabalhar com formagao de professores, dando aula. (Entrevista
p.240/241)

O professor Sebastiani ressalta que nos primeiros anos em que lecionava as diversas

disciplinas em cursos da Unicamp, a abordagem era sempre bourbakiana:

Giacomo Bonetto: Quando o senhor voltou e comegou lecionar, quais foram as
disciplinas? O senhor trabalhou com Geometria Diferencial ou com Célculo?
Eduardo Sebastiani: Tudo o que vocé podia imaginar! Até mesmo antes de eu
viajar [para a Franga], dei aula de Calculo I para os alunos de Medicina, porque
resolveram que Medicina precisava desse contetido. Dei aula de Calculo I para os
médicos, o que, para mim, foi um desastre, coitados. Mas eu fiz de tudo: dei aula de
Calculo, de Geometria Analitica, de Geometria Descritiva, de Geometria
Diferencial, de variaveis complexas, tudo o que vocé pode imaginar.

Giacomo Bonetto: E sempre com a biblia...

Eduardo Sebastiani: Sempre com a biblia bourbakiana, sem duvida nenhuma (...).
(Entrevista p.241)

O professor Sebastiani indica que as tentativas de mudancas na abordagem do
ensino de Calculo e, conseqiientemente, no de fungdes, ocorreram via mudanga de livros
didaticos adotados, e isso, segundo ele, teria ocorrido, mais sistematicamente, por volta de
1985 e 1986 e, posteriormente, com projetos relacionados ao uso da computagdo como
ferramenta de ensino, que encontrou aceitagdo nas engenharias, mas enfrentou resisténcia
no instituto de matematica. Em sua fala, ele também acusa a emergéncia de um processo de
re-significacdo das praticas de mobilizagdo de fungdes, por parte de alguns professores da

Unicamp, no sentido de se valorizar as diferentes representacdes das funcdes:
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Eduardo Sebastiani: (...) Entdo, comecgou o projeto — que foi o grande projeto —
com a matematica usando a computacdo. Teve a Verinha, a Suely Costa, a
Sandra'”™. O instituto de matematica néo aceitou, mas as engenharias aceitaram. A
gente comecou a falar com as engenharias e comegou, entdo, nossa grande
reformulacdo do conceito de fungdo.

Giacomo Bonetto: Para o ensino?

Eduardo Sebastiani: Ndo, nossa concep¢do, mesmo. Entendermos o que era
fungdo, qual era o seu significado, porque, até entdo, a gente trabalhava funcdo
bourbakiana — ndo com o conceito de fun¢do, a gente trabalhava com
representacdo de funcdo. Entdo, pensavamos assim: “Seja a fungdo y = x* + 3, y =
x> + 4...” . Isso ndo é uma fungdo, é uma representagio de uma fungio. O conceito
de fung¢do é muito mais amplo e tem varias representa¢des: pode ser um grafico,
pode ser uma tabela e, para nos, vocé punha uma expressdo analitica e aquilo era
uma fungdo. Entdo, comegcamos a discutir o que era fungdo, qual era sua historia,
comecamos a entender, de fato, qual era seu conceito, que ndo tem nada a ver com
representagoes.

Giacomo Bonetto: Niao ficava preso sé as representacoes...

Eduardo Sebastiani: Analitica ou qualquer outra? Nao. A gente mostrava que...
Giacomo Bonetto: Ou aquela forma estruturada bourbakiana?

Eduardo Sebastiani: Isso. “Funcdo ¢ um par ordenado”. Essa é uma representagao.
(Italicos nossos. P245/246).

O professor Sebastiani destaca, em sua entrevista, que ocorreram mudangas no
ensino de fungdes, em alguns cursos da Unicamp, devido a utilizagdo de novos livros na
preparagdo das aulas de Célculo, uma vez que esses livros exploravam o conceito de funcao
por meio de suas diferentes representacdes, diferentemente da linha seguida na
conceituagao bourbakista.

Assim, através da fala do professor Sebastiani, ¢ possivel acusar, no contexto do
ensino de graduagdo na Unicamp, no periodo temporal em foco em nossa investigagdo, a
realizagdo de préaticas culturais de ensino que mobilizaram func¢des segundo uma orientacao
estruturalista-bourbakista, isto €, por meio da seqiiéncia de objetos: produto cartesiano,
relacdes, funcdo concebida como relacdo. Mas € possivel acusar também, através do
depoimento do mesmo professor, que, a partir de um certo momento, outras praticas
mobilizadoras de fung¢des, ndo mais atreladas a concepgao bourbakista, comegaram também
a ser mobilizadas no contexto universitario da Unicamp, ainda que ndo fossem realizadas

por todos os docentes de disciplinas matematicas, praticas estas que passaram a circular

'8 O professor Eduardo Sebastiani esta se referindo as seguintes professoras do IMECC- UNICAMP: Vera
Figueiredo, Suely Costa e Sandra Augusta Santos.
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conjuntamente e a conviver com as antigas praticas. Em sua fala, o professor Sebastiani

esclarece sua preferéncia atual relativamente ao ensino de fungdes:

Giacomo Bonetto: E como o senhor vé a mudanga na abordagem de fun¢des no
decorrer dos anos, no ensino, de um modo geral?

Eduardo Sebastiani: Ainda ndo esta como eu gostaria que fosse, evidentemente.
Noés temos uma idealizagao.

Giacomo Bonetto: E qual seria essa idealizagdo?

Eduardo Sebastiani: Ainda se confunde fun¢do com representacgdo, e eu acho que
o aluno traz isso para a universidade, até hoje. O professor trabalha com a
representagdo chamando-a de fungdo. Ele pode até chama-la de fung@o, mas tem
que mostrar que ¢ a representacdo de uma funcdo e que existem varias delas. Acho
que isso ainda esta impregnado e ¢é resquicio do Bourbaki, do “positivismo™'”. O
pessoal ainda ndo assimilou isso. E por qué? Porque o conceito de fungdo ¢ abstrato
e ndo ¢ facil. E muito mais faicil usar as representagdes, porque elas so
manipulaveis. Qualquer representagdo ¢ muito mais facil de ser trabalhada do que
se trabalhar conceitos. (...) Com a fun¢do é a mesma coisa e, geralmente, ¢ a
expressdo analitica que ¢ dada como sendo a fung@o. Entdo, vocé tem a expressao
analitica, que é a fungdo, depois vocé tem a curva, que ¢ uma representacio
geométrica da expressdo analitica, mas alunos e professores chamam de funcgéo.
Giiacomo Bonetto: Eles nem chamam de fungdo, ela perde um pouco o status...
Seria nesse sentido?

Eduardo Sebastiani: Sim. Ela perde o status de fungdo e é uma representacdo da
expressdo analitica. Nunca se fala que uma tabela ¢ uma fung¢ao, ou seja, que é uma
representagdo de func¢do, isso nunca se fala (Italicos nossos. Entrevista p.252).

Em resumo, acreditamos que acumulamos um conjunto expressivo de indicios para
se atestar que o inicio da ocorréncia de processos de circulagdo de praticas universitarias e
escolares de se mobilizar fun¢des segundo a orientacdo estruturalista-bourbakista na cidade
de Campinas, se d& com o movimento da matematica moderna, o qual preconizou uma
perspectiva formalista-estrutural para o ensino da mateméatica em todos os niveis, dando
énfase ao ensino de conjuntos, relacdes e estruturas matematicas.

Como observamos anteriormente, as primeiras praticas de transmissao e difusdo do
ideario subjacente a esse movimento foram realizadas — no Estado de Sdo Paulo e,
particularmente, na cidade de Campinas - pelos criadores e participantes do GEEM, que
estudaram, discutiram, defenderam e difundiram esse ideario, sobretudo a professores que

atuavam, na época, nos chamados ensinos primario e secundario.

I 9 .. . L r1e 4
7 Resolvemos colocar a palavra ‘positivismo’ entre aspas e em italico, para se destacar um provavel engano

cometido pelo professor ao identificar as concepgdes positivista e estruturalista de fungdo. Acreditamos ndo
ser apropriado se referir a concepg¢ao bourbakista de fungdo como um “resquicio positivista”.
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Num momento seguinte, novas praticas de transmissdo e difusdo desse ideario
foram realizadas por parte de autores de livros didaticos destinados ao ensino escolar em
todos os niveis, através de cole¢oes denominadas “modernas”.

Em seguida, essa orientagdo “moderna” atribuida ao ensino escolar de matematica
passa também a ser mobilizada através de praticas propostas e realizadas pelos autores de
guias e propostas curriculares oficiais, bem como de seus subsidios, que foram sendo
produzidos a partir de meados da década de 1970 por parte da CENP.

O ideério da matematica moderna, bem como praticas de mobilizar fun¢des do
modo como temos aqui descrito, continua a ser valorizado e mobilizado por praticas
presentes em colegdes de livros didaticos que circularam posteriormente aos guias
curriculares da CENP.

No entanto, um dos segmentos anteriormente citados da fala do professor Sebastiani
nos sugere que praticas estruturalistas-bourbakistas de mobilizacdo de fungdes j4 eram
realizadas, no contexto de sua formacdo em curso de Licenciatura em Matematica, na
Pontificia Universidade Catélica de Campinas. Dado que essa formagdo ocorreu na
primeira metade da década de 1960180, e o0 GEEM foi fundado em outubro de 1961, entdo,
muito provavelmente, praticas estruturalistas-bourbakistas de mobilizagdo de fungdes,
associadas ao ideario da matemdtica moderna, ja se faziam presentes no contexto da
formacao inicial de professores de matematica, na cidade de Campinas, antes mesmo de
muitos dos professores em exercicio terem participado de cursos de especializagao
oferecidos pelo GEEM.

Essa observagdo, com maior probabilidade ainda, pode ser estendida ao contexto de
formacao de professores de matematica da Universidade de Sao Paulo e pode ser atestada
pela pesquisa desenvolvida pela professora Rute Cunha Pires, em sua tese de doutorado, A4
Presenca de Nicolas Bourbaki na Universidade de Sdo Paulo, defendida na Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo, em 2006. Nessa pesquisa, Pires atesta, documenta e
comenta a presenca de membros do proprio grupo Bourbaki, dentre eles, o proprio Jean
Dieudonné, entre o corpo docente de professores do departamento de matematica associado

a antiga Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo, nos anos

'8 Essa informagdo tem como base a entrevista feita com o professor Sebastiani na tese de doutorado Vidas e
Circunstancias na Educa¢do Matemadtica de Carlos Roberto Vianna, defendida em Margo de 2000 (Ver
paginas 103/104).
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de 1946 e 1947. Atesta também, que tanto Oswaldo Sangiorgi quanto Benedito Castrucci
estudaram, nessa universidade, na qual, muito provavelmente, travaram os primeiros
contatos com a concepg¢ao estruturalista-bourbakista da matematica.

Desse modo, ¢ possivel acusar também um provavel condicionamento sobre as
praticas propriamente escolares de mobiliza¢do estruturalistas-bourbakista de fungdes
advindo, diretamente, do proprio contexto universitario campineiro: inicialmente, da PUC-
Campinas e, posteriormente, da UNICAMP.

Com o passar dos anos, € com o processo de esvaziamento do movimento
modernista, tais praticas estruturalistas-bourbakistas foram minimizadas ao nivel da
educacdo matemadtica escolar, fato este que também pode ser evidenciado na fala dos
professores que entrevistamos, bem como nas propostas curriculares oficiais subseqiientes e
também nos livros didaticos de periodos mais recentes.

Vale aqui ressaltar que, ao discutirmos como as praticas mobilizadoras do objeto
cultural fun¢do circularam pelas propostas curriculares oficiais do Estado de Sdo Paulo, ndo
foi nossa intengdo estabelecer conexdes cronologicas diretas entre as falas dos professores
que entrevistamos € tais propostas, mas sim tentar caracterizar minimamente 0S Processos
de circulagdo de tais praticas no cenario institucional da Secretaria de Educacdo do Estado
de Sao Paulo, através das equipes técnicas de matematica da CENP, bem como dos
professores que a assessoraram no trabalho de producdo de textos e materiais destinados a
educacao matematica escolar.

Nesse sentido, a configuracdo parcial e orientada desse cendrio busca, de certa
forma, subsidiar nossa constituicdo histérica de praticas culturais escolares, bem como,
estabelecer conexdes cronoldgicas mais gerais com outros documentos, tais como as
entrevistas e os livros utilizados pelos professores. Trata-se, entdo, de um esfor¢o no
sentido de estabelecimento de uma interacao dialdgica entre os diversos documentos que
constituimos para a realizacdo de nossa investigacao.

Procuramos pontuar algumas praticas escolares mobilizadoras do objeto fungdo e
tentar esclarecer os processos de circulagdo de duas delas, na cidade de Campinas, com
base na interagdo de discursos produzidos e mobilizados em diferentes contextos
institucionais: o de formagdo universitdria de professores de matematica; o de formacao

continuada desses professores; o de produ¢do de livros didaticos destinados a educacao
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matematica escolar; o de producdao de guias, propostas e subsidios oficiais destinados a
educagdo matematica escolar; o da propria educacdo matemadtica escolar realizada por
professores que atuaram diretamente no ensino escolar.

Refletindo sobre esse processo interpretativo de constituigdo esclarecedora de
praticas culturais escolares mobilizadoras de fungdes, bem como sobre a dindmica de
atuacdo de outras praticas a elas relacionadas, pudemos constatar alguns condicionantes
comuns desses processos de mobilizacio de fungdes em contextos institucionais
especificos. Dentre tais condicionantes, destacamos: os modos como o0s proprios
professores mobilizaram esse objeto cultural e outros a ele relacionados (apropriando-se
deles de forma re-significadora e idiossincratica) durante suas trajetorias académicas e
profissionais; a natureza das praticas mobilizadoras desse objeto que circularam pelos
livros didaticos destinados a educagdo matematica escolar; a natureza das praticas
mobilizadoras desse objeto que circularam nas propostas/guias/subsidios curriculares
oficiais; as diferentes perspectivas tedricas referentes a educagdo matematica escolar e,
dentre elas, sobretudo, o movimento da matematica moderna.

Vale ressaltar também o aspecto de reciprocidade de influéncias e didlogos entre as
proprias praticas realizadas em diferentes contextos geopoliticos e institucionais, que ora

valorizavam e ora desvalorizavam certas praticas.

Convém, agora, tecer algumas consideracdes sobre elementos condicionantes dos
processos de circulacdo de praticas escolares mobilizadoras de fung¢des, que emergem nas
relacdes assimétricas de poder que se estabelecem na interagdo presencial ou remota entre
as diferentes comunidades que realizam tais praticas, bem como entre essas proprias
praticas. Em nosso trabalho, nos interessamos exclusivamente por comunidades que
realizaram praticas mobilizadoras do objeto fun¢do em contextos institucionais estruturados
e que agem sob os condicionamentos diretos ou indiretos do contexto e comunidade
escolares. Nesse sentido, podemos dizer que as relacdes de poder que se estabelecem entre
essas comunidades e as praticas que elas realizam sdo sempre condicionadas e formatadas
ndo s6 pelas regras especificas das instituicdes em que atuam diretamente, mas também,
pelas regras especificas da instituicdo escolar, entendida num sentido amplo de regras

subjacentes as politicas publicas que orientam, em cada €época, o sistema educacional de
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uma nac¢do. Vale lembrar que tais relagdes de poder, quando dinamizadas por membros de
uma mesma comunidade, assumem um aspecto institucional intra-comunitario e, se
dinamizadas na interagdo presencial ou remota entre diferentes comunidades, evidenciam
seu aspecto institucional inter-comunitario.

Parece natural afirmar que, dentre as varias comunidades que mobilizaram o objeto
cultural fun¢do, para nds, algumas assumiram papel de destaque, considerando as praticas
efetivas e diretas de mobilizacao desse objeto por elas realizadas no periodo de tempo que
estamos aqui considerando: a comunidade de professores de matematica em exercicio,
nesse periodo temporal; a comunidade de autores de livros didaticos destinados a educagao
matematica escolar; a comunidade de professores que efetivamente produziram e/ou
assessoraram a produgdo de guias, propostas e subsidios curriculares oficiais do Estado de
Sao Paulo; a comunidade de professores universitarios que participaram, direta ou
indiretamente, da formacdo inicial de professores do ensino secundario; a comunidade de
professores que ministraram cursos de formagdo continuada para os professores em efetivo
exercicio; a comunidade de alunos.

Cabe também ressaltar que a atuacdo dos participantes de determinadas
comunidades ¢ indissocidvel das institui¢cdes as quais eles estdo ligados mediante vinculo
ou compromisso de trabalho, remunerado ou ndo. Nesse sentido, podem ser distintas as
mobilizagdes que um mesmo professor faz do objeto fung¢do quando ele atua na rede
publica, na rede particular de ensino, ou da elaboragcdo de uma proposta curricular, etc.

De acordo com nosso referencial tedrico, entendemos as institui¢des sociais como
conjuntos especificos, dindmicos e mutdveis de regras e recursos associados as relagdes
sociais estabelecidas por elas, e dentro delas, no sentido de organiza-las nas comunidades
de pratica. (THOMPSON, 1995, p.196 e MIGUEL, 2005, p. 145).

Assim, quando transitamos por comunidades de pratica que dinamizam diferentes
conjuntos de regras nas relacdes entre seus integrantes estamos, de certa forma, transitando
por diferentes institui¢des.

Nesse sentido, parece legitimo supor que o conjunto de regras que orientam as
relagcdes humanas, o funcionamento e produgao cultural de um 6rgao como, por exemplo, a
CENP ¢ distinto do conjunto de regras orientadoras das relacdes humanas e da produgado

cultural numa escola publica, conjunto este que, por sua vez, apresenta diferencas em
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relacdo ao conjunto de regras que orientam uma escola privada, o qual, por sua vez, ¢é
diferente do conjunto de regras orientadoras das relagdes e da produgdo cultural nas
universidades, nas editoras, etc. Assim posto, ressaltamos a possivel multiplicidade de
institui¢cdes que teriam condicionado diferentemente os diferentes processos de circulagao
de praticas mobilizadoras do objeto fun¢do. Entretanto, vale o esfor¢o de lembrar a
existéncia de elementos especificos de convergéncia dessas instituicdes no que diz respeito
ao nosso trabalho: tais instituigdes (ou alguns dos integrantes de comunidades de pratica a
elas correspondentes) compartilham, influem e sdo influenciadas(os) por regras mais gerais
que confluem e condicionam, de forma interativa complexa, o trabalho efetivo realizado
pelos professores em sala de aula.

Vale lembrar que, muitas vezes, ndo sdo Unicas e distintas as inser¢des de uma
pessoa em uma ou outra comunidade de pratica ou institui¢do, ou seja, algumas pessoas
podem ter transitado, em diferentes periodos, por mais de uma comunidade ou instituicao
ou, num mesmo periodo, simultaneamente, por varias comunidades e institui¢des. Um autor
de livro didatico ¢, muitas vezes, professor, participante da discussdo/elaboragdo/redacao da
parte de matematica dos guias/propostas/subsidios curriculares, etc.

Nesse sentido, quando um participante de uma comunidade de pratica mobiliza o
objeto cultural funcdo através de uma pratica definida, esse processo apresenta diferentes
condicionantes associados as diferentes relacdes de poder relativas aos diferentes contextos
que o condicionam.

Assim, podemos elencar varios condicionantes e, dentre eles, vale ressaltar aqueles
que estdo relacionados as condigdes materiais/institucionais do local de trabalho do
professor ou, em outras palavras, o /ocal de trabalho do professor condiciona, muitas vezes,
as suas escolhas e realizagdes de préticas escolares mobilizadoras de fung¢des. E o que se

pode observar através das falas da professora Regina e do professor Romano:

Regina Albernaz: Sempre foi livro didatico. Na escola publica, nods, professores,
tinhamos autonomia para escolher a cole¢do mais apropriada dentre uma coletanea
de livros disponiveis e aprovada pela Secretaria da Educag¢do. Na Comunitaria, eu
também adotava livro didatico, mas cujos autores tinham um perfil mais
construtivista, visto que a Comunitaria ¢ uma escola cuja pratica pedagogica ¢
construtivista, tendo sido pioneira nessa linha. Na época, eu usava o livro do
Imenes. A Escola Comunitaria foi uma das primeiras escolas a adota-lo. No Porto
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Seguro, a linha pedagogica era mais tradicional; entdo, durante muitos anos, usamos
o livro do Gelson Iezzi...(Entrevista p.70)

Antonio Romano: Em Salto, o ambiente era bem diferente; era uma cidade,
naquela época, bem menor do que ¢ hoje e havia muito interesse por parte dos
alunos. Na realidade, eram os alunos que estimulavam a gente, eles ficavam com
aquela sede de aprender, aquela vontade de aprender. E te digo uma coisa: em
desenho geométrico, perdao, em geometria descritiva, eu dava a prova e eles faziam
em casa. E mesmo, certas provas de matematica, mais elaboradas, eu falava:
“Podem fazer em casa, sossegados”. Depois, aqui [em Campinas], eu nunca me
atrevi a fazer isso... L4 [em Salto] era menor e havia um relacionamento muito bom
de professor com aluno, era mais facil.

Giacomo Bonetto: Aqui em Bardo Geraldo era um pouco diferente?

Antonio Romano: Era diferente, eu notei a diferenga. E por causa do... Ndo sei... E
uma cidade [Campinas] cuja populacdo vem de diversos lugares, que nao tem ainda
uma tradigdo... L4 em Salto, o pessoal mantinha uma certa tradicdo e valorizava
muito o estudo. Os pais... A gente percebia que havia uma valorizagdo muito grande do
estudo, coisa que aqui ndo percebi tanto, mas ainda valorizavam. (Entrevista p.214)

Notamos, entdo, o /ocal de trabalho docente dinamizando as diferentes relacoes de
poder em diferentes niveis, quer seja, por exemplo, no didlogo entre professores e
coordenagao/direcdo, na escolha do material a ser usado, quer seja no didlogo entre
professores, alunos e coordenagao/direcdo na conduta e posturas metodologicas em
momentos diversos como o momento da avaliagdo. Nessa via, percebemos essa
dinamizacdo condicionando a pratica docente e, por conseqiiéncia, as formas como eram
realizadas as praticas escolares mobilizadoras de fungdes.

Dessa maneira, esperamos — para que sejam diminuidas as tensdes na pratica
pedagbgica, bem como para que a mesma seja mais coerente — de certa forma, que num
local onde se privilegia um ensino de matematica com predominancia do rigor matematico,
sejam privilegiadas também praticas que mobilizem o objeto funcdo de forma abstrata e
rigorosa, na maior parte das vezes. Ou seja, na maioria das vezes, o rigor matematico estard
presente nas abordagens ao se definir funcdes; nas atividades propostas aos alunos em sala
ou em tarefas de casa; nas avaliagdes e em suas corregdes; etc.

De maneira analoga, esperamos a ocorréncia de dindmicas paralelas, quanto ao tipo
de abordagem e cobranga dos alunos, em locais onde a concepg¢do de ensino de matematica
privilegie praticas diferentes daquelas pautadas na abstracdo e no rigor matematico. Ou

seja, se, nesse outro local, a abordagem intuitiva ¢ privilegiada, esperamos que na maior
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parte das vezes, a intuicdo seja explorada na defini¢do; nas atividades e tarefas propostas
aos alunos; nas avaliagdes; etc.

Por outro lado, vale refletir sobre condicionantes que estdo associados as condig¢des
materiais/institucionais ligadas a formagdo/trajetoria profissional do professor. A condi¢ao
material/institucional do professor pode condicionar sua pratica e, por conseqiiéncia, as
formas de mobilizacdo do objeto fungdo. Por exemplo, as condigdes materiais/institucionais
do professor podem limitd-lo nas possibilidades de escolhas e realizacdo de praticas
diferenciadas, bem como no tratamento adequado e/ou no aprofundamento de uma pratica
especifica (na falta de condi¢des materiais), ou ainda, aumentar as possibilidades de escolha
e aprofundamento de praticas durante sua trajetoria profissional. Como exemplos desse tipo

de condicionamento, podemos destacar, primeiramente, a fala da professora Myrtes:

Myrtes Padilha: Foram muito bons (os cursos) quando se produziu o que se chama
de matematica moderna, porque, naquele tempo, nés tinhamos bastantes férias. (...)
Giacomo Bonetto: Era nesse tempo de férias que eram feitos os cursos?

Myrtes Padilha: Sim, os cursos de férias. Agora nem d4 mais. A Renate era uma
das fundadoras do Grupo de Estudos de Ensino da Matemdtica.(...)

Giacomo Bonetto: Esses cursos foram na década de setenta...

Myrtes Padilha: Eram muito bons!

Giacomo Bonetto: De que a senhora mais gostava nesses cursos?

Myrtes Padilha: A gente tinha oportunidade de ver muita coisa nova, arejar a
cabeca, eram bons!

Giacomo Bonetto: Trocar experiéncias?

Myrtes Padilha: Sim. Era muito interessante. Teve um ano que chegou a ter duas
turmas e eram classes de quarenta e cinco alunos.(...)

Giacomo Bonetto: Legal! Sobre os cursos: era o Estado que [financiava]?

Myrtes Padilha: Nao, era o grupo. Bem, o Estado também colaborava, porque
houve um ano que a gente teve uma bolsa de estudo em dinheiro.

Giacomo Bonetto: Para fazer este curso nas férias?

Myrtes Padilha: E, foi um ano so, porque a gente pagava pensionatos. Gastava-se,
mas naquele tempo professor ganhava bem, ganhava igual a juiz. (...) Por isso, a
gente ndo fazia questdo de ficar pagando. Ndo é que ndo faziamos questdo, mas, as
vezes, 0 professor ndo tem condigdes de ficar em um hotel, ndo é? A gente era
moga e ficava em pensionato, era até divertido!(Entrevista p.106-108)

Ja na fala da professora Regina podemos observar como as condig¢des institucionais,
no didlogo com o coordenador, e materiais, no acesso a outros materiais didaticos,

interferem em suas escolhas pedagogicas:

Regina Albernaz: Quando eu comecei a dar aulas, eu ensinava fungdo como havia
aprendido, ou seja, usando basicamente o conceito formal, a linguagem matematica
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da funcdo e seus graficos, sem nenhuma aplicacdo pratica, tenho clareza disso.
Coitadinhos dos meninos da escola publica, eles tinham que aprender daquele jeito,
¢ bem ou mal eles aprendiam. Outros tempos........ Quando fui para a Comunitaria,
em 1989, tive um coordenador - o Duda - que era uma pessoa muito especial.
Como era a primeira vez que eu estava tomando contato com a pratica pedagogica
de construtivismo, que eu ndo conhecia, eu estudava, planejava as aulas uma a uma,
ele sentava comigo, avaliava as estratégias e apontava os melhores caminhos, dando
sugestdes de encaminhamentos. Trabalhdvamos muito, buscando aplicacdes e
identificavamos os passos necessarios (0 processo) para que os alunos pudessem
construir o proprio conhecimento. Nessa época, eu me lembro que usei um material
elaborado na Unicamp (acho que era do Miguel). Era uma apostila para a
introdu¢do do ensino de fungdes (da disciplina “Metodologia de ensino”) que
mostrava, entre outras coisas, uma comparacdo entre a lei de formacao da funcédo e
uma “maquina”, que transformava as variaveis do dominio segundo as leis de cada
funcdo e ia dando os resultados da imagem. Essa apostila serviu como parametro e
auxiliou na implantagdo de uma nova metodologia para a introdugdo do conceito de
funcdo, analise dos graficos e suas aplicacdes, ou seja, utilizava exemplos das
aplicagdes de funcdo no cotidiano, situagdes-problema que envolviam fun¢des mas
que, na realidade, ainda ndo estavam formalizadas como tais. Com o tempo, fomos
modificando um pouquinho, mas sempre nos preocupando, quer dizer, eu
especialmente, sempre me preocupando em fazer a introdugdo da fungdo partindo
de uma premissa de aplicacdo, antes de citar o conceito de funcdo. (Entrevista
p.75/76)

Sao multiplas as nuancas das relagdes assimétricas de poder presentes na relagao
estabelecida entre a professora Regina e seu coordenador, o qual, nessa relagdo institucional
particular, estd investido, por diversas razdes, de “mais poder” do que a professora que,
sabendo disso, se coloca, conscientemente ou ndo, em uma relagao subordinada. Atribui-lhe
respeito, porque essa respeitabilidade de que o coordenador est4 investido lhe ¢ outorgada
por varias instancias, ou elementos tais como: pela sua posicao institucional; pelo modo
como interage com seus subordinados; pelo modo como ¢ visto pelos professores do grupo;
pela sua conduta e competéncia profissional; pelo poder de que estd investido para
“executar” a linha pedagogica da escola, de zelar pelo seu fiel cumprimento, de avaliar o
trabalho pedagogico dos professores, etc. Nessa relagao particular de poder que se
estabelece entre a professora Regina e o seu coordenador, e entre esse coordenador e os
demais professores, o coordenador conseguiu reduzir resisténcias e assumir um papel de
facilitador no processo de mudangas pedagdgicas na pratica da professora Regina, o que,
por sua vez, provocou interferéncia no seu modo de escolher e realizar praticas

mobilizadoras do objeto fungdo.
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Nessa direcdo, encontramos também, na fala do professor Paulo, a interagdo entre
ele e o diretor de uma das escolas onde ele lecionou. Interacdo estabelecida, em sua
memoria, de modo diferente ao que encontramos entre a professora Regina e seu
coordenador, fato este que, ao que parece, foi gerador de tensdes nas relagdes estabelecidas

na comunidade escolar:

Paulo Almeida: Ha trinta anos, nesta escola de bairro de classe média, os alunos
ndo eram pobrezinhos, ndo — a despeito da [bairro] Vila Rica estar do lado, porém,
sem grandes problemas. O professor Paulo saiu da Unicamp cheio de malas, cheio
de conhecimento, conteudo e meio falho na parte pedagogica, ou psicoldgica; eu
ndo me preparei muito nesta area. Eu tinha um monte de coisa para contar, grandes
matematicas, grandes calculos, e na quinta a oitava série, o professor assustou um
pouco os alunos, sim, na medida do contetido, porque ele queria passar muito
conhecimento para essas criangas e também — ndo pelo fato de eu ter feito Unicamp
— pela maneira de ser do professor aqui, que sempre foi muito exigente para consigo
mesmo e para com os outros. Entdo, era um monte de conteido e eu querendo
exigir muito. Houve muita polémica, diretor chamando a ateng¢do de professor,
dizendo que ndo podia ser daquela forma. Mesmo trinta anos atras, quando se
reprovava o aluno, eu ja estava um pouco além para a época. Eu era muito exigente
e tive muito problema com pai de aluno, com diretor dizendo que eu deveria ser um
pouco mais acessivel. Ja ha trinta anos eu tive, em termos de rede, alguém superior
a mim cobrando-me coisas do tipo: “Vocé trabalha muito, exige muito!” (Entrevista
p-157)

Nas relacdes entre o professor e um coordenador, ou um diretor, ¢ comum
encontrarmos a supervisdo das agdes e praticas pedagogicas dos professores por parte
daqueles que assumem o papel de supervisores. Tal supervisdo, muitas vezes, suscita outras
dinamicas de relagdes de poder que envolvem, muitas vezes, os alunos, fato este que pode

ser notado na fala da professora Myrtes:

Myrtes Padilha: Foi em 1972. Eu me lembro que a meninada falava para a
diretora, que era a Amélia Palermo: “Ah, a professora [Myrtes] parece que
conhece 0o método da escola, ela leciona exatamente como a escola pede!”
Mas eles ndo me conheciam, néo ¢! (Entrevista p. 101)

Ainda nesse sentido, percebemos o reconhecimento da autoridade e autonomia da

professora Myrtes, em sua sala de aula, por parte de um diretor:
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Myrtes Padilha: [Rindo] Eu me lembro de uma vez em que eu fui dar contagens
em bases diferentes para uma meninada, numa sala vizinha a sala do diretor, e eles
fizeram tamanho alvoro¢o que o diretor entrou la para dar um “pega” neles.
Quando ele abriu a porta, deu de cara comigo, fechou-a depressa e foi embora.
Giacomo Bonetto: Ele pensou que ndo tinha ninguém na sala?

Myrtes Padilha: Pensou que o mundo estava acabando e ia dar um “cata”
neles. Mas [a bagunca] era porque eles tinham que se reunir de trés em trés,
depois trés rodas formavam outra roda, entdo era uma farra! [Rindo] Virou
uma gritaria e ele foi ver o que estava acontecendo! (Entrevista p. 102)

Este episodio nos remete a reflexdo de que, muitas vezes, existe uma expectativa de

como deve ser a conduta dos professores e alunos em sala de aula e, nessa passagem, a

conduta da professora Myrtes fugiu do esperado. Este episddio nos remete a refletir o

quanto as expectativas em relacdo as condutas esperadas, por parte dos participantes de

uma comunidade de pratica, condicionam a realizacdo de determinadas praticas

mobilizadoras de func¢des matemadticas no ambiente escolar. De um modo mais geral,

podemos dizer que

com relagdo ao(a) professor(a), as expectativas, hoje, se ampliaram e se tornaram
ainda mais complexas e difusas. Espera-se que este(a), além do dominio do
contetido que leciona e das estratégias relacionadas ao ato pedagogico — saber
conduzir uma aula, como facilitador(a) e dinamizador(a) da aprendizagem, explorar
dindmicas de grupo, garantir a disciplina, saber avaliar etc. — exige-se também
dele(a) que seja animador(a), pedagogo(a) eficaz, e desempenhe fungdes que vao
além do ensino: cuidar do equilibrio emocional, afetivo e psicologico dos
estudantes, da integragdo social, da higiene pessoal, da educacdo sexual etc.
(ESTEVE, 1995""). Com a globalizagio da economia, aumentaram-se as
responsabilidades da escola e do docente. A escola — conseqiientemente o docente,
para atender as expectativas do mercado de trabalho, que ¢ divulgado pela midia,
deve formar um estudante que tenha cultura geral e diversificada, conhecimento
cientifico, raciocinio logico, capacidade de comunicagdo e trabalho em grupo, que
seja flexivel e capaz de aprender a aprender, além de criativo (NACARATO,
VARANI e CARVALHO, 1998, p.96).

Nesse sentido, segundo as autoras da passagem citada, a multiplicidade das

expectativas atribuidas aos professores, em seu trabalho, gera, para eles, tensdes em sua

trajetoria profissional:

81 ESTEVE, José M. (1995). Mudangas sociais e fungdo docente, in: NOVOA, Anténio (org.). Profissio
professor. Porto: Porto Editora, pp. 93-124.
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(...) de um lado, espera-se uma escola como ja mencionamos acima; de outro lado,
ha o que a escola pode oferecer de fato. Conseqiientemente, atribuem-se
responsabilidades ao(a) professor(a), mas as condi¢des de formacdo que lhe
foram/sdo oferecidas ndo lhe permitem atendé-las (NACARATO, VARANI e
CARVALHO, 1998, p.96/97).

Muitas vezes, essas tensdes perpassam as relagdes de poder estabelecidas entre os
professores e seus alunos, coordenadores e diretores. Refletindo sobre os papéis assumidos
por diretores, coordenadores, professores e alunos na mobilizagdo do objeto cultural
funcdo, inspiramo-nos no constructo pandptico'® discutido por Foucault.

Aproximaremos nosso entendimento de pandptico, ou como chamaremos a
figura/fun¢do do pandptico, ndo no sentido de construgdo arquitetonica, e sim, como
modelo generalizavel de funcionamento;, maneira de definir as relagoes do poder;
esquema; dispositivo; maneira de fazer funcionar as relagoes de poder; uma fungdo. Essas

expressoes sao apresentadas por Foucault ao esclarecer sua construcao de panoptico:

O Panoptico, ao contrario, deve ser compreendido como um modelo generalizavel
de funcionamento; uma maneira de definir as relagdes do poder com a vida
cotidiana dos homens. (169/170) (...) Cada vez que se tratar de uma multiplicidade
de individuos a que se deve impor uma tarefa ou um comportamento, o esquema
panoptico podera ser utilizado. (170) O dispositivo pandptico ndo ¢ simplesmente
uma charneira, um local de troca entre um mecanismo de poder e uma fungdo; ¢
uma maneira de fazer funcionar as relagoes de poder numa fungdo, e uma fungdo
para essas relagdes de poder (FOUCAULT, 1987 p. 169 a 171).

'82 Nas palavras de Foucault: O Panéptico de Bentham é a figura arquitetural dessa composic¢do. O principio

¢é conhecido: na periferia uma construgdo em anel,; no centro, uma torre, esta é vazada de largas janelas que
se abrem sobre a face interna do anel; a construg¢do periférica é dividida em celas, cada uma atravessando
toda a espessura da constru¢do, elas tém duas janelas, uma para o interior, correspondendo as janelas da
torre, outra, que dd para o exterior, permite que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta entdo colocar
um vigia na torre central, e em cada cela trancar um louco, um doente, um condenado, um operdrio ou um
escolar. Pelo efeito da contraluz, pode-se perceber da torre, recortando-se exatamente sobre a claridade, as
pequenas silhuetas cativas nas celas da periferia. Tantas jaulas, tantos pequenos teatros, em que cada ator
esta sozinho, perfeitamente individualizado e constantemente visivel. (...) Dai o efeito mais importante do
Panoptico: induzir no detento um estado consciente e permanente de visibilidade que assegura o
funcionamento automdtico do poder. Fazer com que a vigilancia seja permanente em seus efeitos, mesmo se é
descontinua em sua a¢do, que a perfei¢do do poder tenda a tornar inutil a atualidade de seu exercicio; que
esse aparelho arquitetural seja uma maquina de criar e sustentar uma rela¢do de poder independente
daquele que o exerce; enfim, que os detentos se encontrem presos numa situa¢do de poder de que eles
mesmos sdo os portadores. Para isso, é ao mesmo tempo excessivo e muito pouco que o prisioneiro seja
observado sem cessar por um vigia: muito pouco, pois o essencial é que ele se saiba vigiado, excessivo,
porque ele ndo tem necessidade de sé-lo efetivamente (FOUCAULT, 1987, p.165/166).
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Vale ressaltar que, sob o referencial foucaultiano, também encontramos as

destinagdes, bem como o papel que o esquema panodptico possui:

O esquema panoptico, sem se desfazer nem perder nenhuma de suas propriedades, é
destinado a se difundir no corpo social; tem por vocagdo tornar-se ai uma funcgdo
generalizada. (...) O Pandptico, ao contrario, tem um papel de amplificacdo; se
organiza o poder, ndo é pelo proprio poder, nem pela salvacdo imediata de uma
sociedade ameagada: o que importa é tornar mais fortes as forgas sociais — aumentar
a produgdo, desenvolver a economia, espalhar a instrugdo, elevar o nivel da moral
publica; fazer crescer e multiplicar (FOUCAULT, 1987 p.171/172).

Nesse sentido, parece que, por vezes, um coordenador ou um diretor assume a
figura/fungdo de pandptico ao supervisionar o trabalho do professor, muitas vezes
contribuindo, quer na determinacao de quais objetos culturais devem ser privilegiados pelo
professor, ou de quais praticas mobilizadoras devem ser acionadas, quer na verificagdo do
efetivo cumprimento dos programas/planejamentos/contetidos de ensino. Essa
figura/fungdo assumida pelo diretor ou coordenador ¢, muitas vezes, um modo de definir as
relagdes de poder estabelecidas com seus professores. Como percebemos nas falas
anteriormente destacadas das professoras, essa figura/fun¢do/modelo de funcionamento
interferiu na forma como as professoras realizaram praticas mobilizadoras de fungdes e de
outros objetos culturais com seus alunos.

Outro possivel condicionante dos processos de circulagdo de praticas mobilizadoras
de funcdes pode ser encontrado nas relagdes de poder entre professores e alunos mais
especificamente. A figura/fungdo de panoptico pode ser assumida ora por professores, que
supervisionam os comportamentos ¢ a producao discentes, ora pelos alunos que, de modo
reciproco, supervisionam os comportamentos e a producdo docente no ambito de sala de
aula, sendo essa segunda situagdo indicada, como foi visto, na fala da professora Myrtes,

que teve seu trabalho relatado & dire¢do da escola'™.

'8 E interessante também lembrar o episddio, ocorrido com o professor Douglas, em que um pai o interpela
em relagdo ao uso da calculadora: Douglas Bicudo: (...) Eu pedi para os alunos me trazerem a mdquina de
calcular e veio um pai de aluno, uma fera, dizendo assim: “O senhor esta querendo eliminar o raciocinio do
meu filho!”. E eu tentei explicar-lhe de tudo quanto foi jeito, ndo adiantou, ele ndo aceitava. Entdo, falei a
ele: “Eu tenho em um livro a explica¢do”. E ele me disse: “Entdo me traga essa explica¢do”... Nesse caso
podemos dizer que a figura/fun¢do do pandptico foi assumida pelo pai do aluno que supervisionou e tentou
direcionar a conduta do professor.
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Quanto a supervisdo da producdo discente, no que diz respeito ao objeto cultural
fungdo, vale lembrar que todos os professores entrevistados relataram que aplicavam
avaliagdes nas quais um dos principais objetivos era verificar a aprendizagem de tal objeto
cultural, e parece razoavel supor que tais provas verificavam, mesmo que de modo
subjacente, a apropriacdo/re-significagdo, por parte dos alunos, de vdrias praticas
mobilizadoras do objeto cultural funcao.

Embora as avaliagdes aplicadas pelos professores confirmem a supervisao do que
foi apropriado/re-significado pelo aluno, lembramos que esse ndo costuma ser o Unico
momento/instrumento em que tal supervisdo ¢ feita, pois se espera também que, no dia a
dia de sala de aula, na medida do possivel, a verificacdo do aprendizado se dé de modo
constante e dinamico, envolvendo outras maneiras e instrumentos de observacao, didlogo e
avaliacdo. Em outras palavras, ¢ quase uma constante a figura/funcao de pandptico exercida
pelo professor, ressaltando as relagdes de poder e influenciando as praticas mobilizadoras
dos objetos culturais que circulam no ambiente escolar.

Nesse sentido, a figura/funcao pandptico do professor na supervisao da disciplina ou
comportamento dos alunos e as diferentes relagdes de poder e tensdes suscitadas nesse
processo parecem também influenciar nas escolhas dos objetos culturais que foram
mobilizados junto aos alunos, bem como na profundidade com que esses objetos foram
trabalhados. Em algumas falas dos professores percebemos a indicacao de que, para alguns
deles, os alunos de épocas mais distantes eram mais “disciplinados” ou “respeitavam” mais
a figura do professor, fato que parece ter influenciado nas condigdes de trabalho, nas
decisdes pedagogicas, na dindmica das praticas mobilizadoras de objetos culturais
escolares, como ¢ o caso das fungdes. Recortamos varias falas que indicam, mais
claramente, o aspecto disciplinar das relagdes de poder estabelecidas entre professores e
alunos, e ressaltamos primeiramente as transformagdes ocorridas na pratica da professora

Regina, de acordo com os diferentes publicos, em diferentes épocas:

Regina Albernaz: As minhas aulas eram bem tradicionais, mas estudando novas
praticas pedagogicas, fui me apropriando de estratégias mais eficientes para abordar
os conteudos a serem ensinados. Até porque, o publico alvo mudou radicalmente e
muito rapidamente. Os alunos de hoje ndo tém nada a ver com os de dez anos atras.
Eles tém outros interesses, ¢ outro ritmo. Enfim..... as aulas que eu dava ha dez
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anos, acho que nem dez; cinco anos atras, ndo sdo aulas que eu possa dar hoje. Ha
necessidade de atualizagdo constante. (...)

Regina Albernaz: Bom, primeiro porque hoje, de modo geral, os alunos sdo muito
mais dispersos, menos concentrados ¢ menos determinados. Entdo, contetidos que
exigem abstra¢do, estabelecimento de padrdes e concentragdo tornam-se muito mais
dificeis de serem aprendidos. Eu vejo os alunos muito mais como espectadores,
acostumados a linguagem da midia, tudo a0 mesmo tempo e muito rapido. Eles sdo
ouvintes, ndo interagem, ndo estabelecem um processo de pensamento, ndo
exercitam, ndo assimilam. Tém uma visdo muito utilitarista do ensino. “Para que
serve isso?” “Onde vou usar isto?”” Sendo assim, tem-se que buscar novos caminhos
para que eles compreendam melhor os conceitos; mais contextualizagdo, situagdes
concretas, etc... visto que abstra¢do vocé s6 consegue no 3¢ ano. (...)

Regina Albernaz: E, no 3° ano do Ensino Médio. No 1° ano do Ensino Médio vocé
nao consegue mais ensinar fungdo como antes, conceitualmente e com a linguagem
matematica formal, ... (...)

Regina Albernaz: Hoje, eu ndo consigo mais. Até tento, mas percebo que o
resultado ndo ¢€ satisfatorio.

Giacomo Bonetto: E no inicio da década de 1980, entre os anos de 1980 a 1990?
Era mais facil ensinar para eles?

Regina Albernaz: Era mais facil, porque eles assumiam o papel de estudante. Nao
porque eu considere que as aulas eram melhores. Eram diferentes....... Eram muito
informativas, mas os alunos eram mais determinados, mais concentrados ¢ de uma
forma ou de outra buscavam se aprofundar nos conteiidos de maneira mais pontual.
Ensinava-se um contetido e mesmo que ele [o aluno] ndo entendesse, ele ia 1a,
ficava em cima, tentava, fazia e refazia, trazia divida. Hoje ndo, ou eles entendem
da primeira vez, ou ndo querem mais saber...(...) (Entrevista p. 68/69)

J& no caso do professor Douglas, destacamos o “respeito ao professor” e a
“disciplina em sala” como fatores por ele considerados decisivos para a realizagcdo de

praticas que se revertessem em apropriagdo significativa por parte dos alunos:

Douglas Bicudo: De um modo geral, no inicio, era um respeito quase que total, os
alunos me respeitavam, mas me odiavam, também. Nao sei se era porque eu vinha
com o espirito da USP, mas eu ndo perdoava nada, esse era o problema. E depois,
com o tempo, fui enxergando; muito mais depois de casado e cheio de filhos, fui
ficando um pouquinho melhor na aceitagdo de aluno, passei a entendé-los. E nessa
trajetoria toda, eu também entendia fazendo uma andlise do que eu fui [quando
aluno], porque eu era malandro, safaddo. Entdo, quando um aluno aprontava, eu
sabia por que € que ele tinha aprontado. Eu sabia tudo. Eu néo fui um aluno que sé
estudava, “Caxias”. Embora parecesse para os outros, eu nao tinha nada de
“Caxias”. E, no finalzinho, a falta de respeito era tdo grande que, em um intervalo,
eu sai da sala e, ao voltar, ndo tinha mais carteira, ndo tinha mais alunos, ndo tinha
mais nada. Jogaram tudo pela janela, 14 no Carlos Gomes.(...)

Giacomo Bonetto: Ok. Do que o senhor se lembra a respeito das dificuldades e das
facilidades que os alunos tinham quando aprendiam fungdes? O que era mais dificil
para eles e o que ndo era?
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Douglas Bicudo: O mais dificil para eles era prestar atengdo [rindo]. Para
prestarem atencdo era um inferno, mas quando prestavam, ndo havia problemas. A
dificuldade maior era fazé-los pararem na carteira [rindo].(Entrevista. p.140/141)

Nessa mesma dire¢ao, destacamos também como a disciplina em sala e a postura
dos alunos em relacdo a aprendizagem eram condicionantes que, para o professor Paulo,

interferiam ndo s6 no ambito profissional com também no afetivo:

Paulo Almeida: (...) Nos primeiros anos de Anibal de Freitas, 1993, 1994, eu tive o
contraste: no mesmo ano [lecionava para o] terceiro ano do colegial e para a quinta
série, a tarde. Dois ou trés anos depois, eu abri mao desse pessoal de quinta a oitava
porque a disciplina, o comportamento dos alunos, ja estava deixando a desejar um
pouco, estavam dando trabalho. O professor Paulo, aqui, optou pelo colegial, até o
presente momento.(...)

Paulo Almeida: (...) Da parte dois [da entrevista], a respeito dos alunos, eu vou
encaixar o que faltou: eles eram melhores, mais interessados, respeitavam mais o
professor, temiam-no, temiam uma reprova. Acho importante deixar isso registrado.
Existiam mais condi¢des para que o professor pudesse trabalhar.(...) (Entrevista
p-156/157)

Paulo Almeida: Em relacao aos alunos... Eu diria que tenho muitas saudades dos
meus alunos, os de trinta anos atras. Os de vinte € nove, vinte e oito, vinte € sete,
menos saudades... Agora, se for pensar nesses de hoje em dia, eu ndo gosto tanto
deles quanto gostava dos meus alunos de antigamente, que eram mais aplicados,
temiam um pouco mais o professor, estudavam mais em casa, se interessavam mais,
tudo, tudo isso. Hoje em dia esta muito dificil.(Entrevista p.177)

Também para o professor Ronaldo, a postura do aluno se mostra decisiva para o seu

envolvimento e aprendizagem efetiva:

Ronaldo Nicolai: Quando eu trabalho desta forma que lhe falei, os alunos que
encontram dificuldades sdao os que ja vém com atitudes, a meu ver, erradas a
respeito do conhecimento. Por exemplo, eles ndo fazem os exercicios, ndo estdo
atentos a participacao na aula... por incrivel que pareca, ja notei que todo aluno que
esta atento e que faz os exercicios nao tem dificuldade, prossegue normalmente.
Tem alguns pais que conversam comigo ¢ dizem: “Nossa, mas esse menino nunca
foi bom em matematica e agora esta tirando boas notas!” Apenas porque ele entrou
naquele esquema de assistir aula, participar da aula, fazer as atividades e os
exercicios. Nao tem quem ndo aprenda, (...) Mesmo aquele aluno que tem aquele
preconceito anterior contra a matematica por causa de professores que nao
trabalharam adequadamente, acaba entrando no esquema. Agora, tem muito aluno
que esta interessado em outra coisa, disperso durante a aula, ndo esta participando;
enquanto seus colegas nos grupos estio trabalhando ele esta distraido com alguma
coisa. E natural que ele ndo consiga trabalhar.(Entrevista p.199/200)
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Outro possivel condicionante, no processo de dinamizacdo de praticas
mobilizadoras das fungdes, ¢ dado pelas relacdes de poder que se estabelecem entre as
editoras de livros didaticos que, muitas vezes, influenciam a pratica dos professores.
Reciprocamente, essa pratica, por vezes, também influencia as decisdes das editoras. Cabe
aqui ressaltar que embora ndo tenhamos constatado, de maneira direta, nas entrevistas, a
relagio entre editoras e professores'®’, tomamos como base nossa propria
experiéncia/trajetdria profissional, ao longo da qual dialogamos com editoras no processo
de elaboragdo de livros para o ensino, e percebemos, nessa experiéncia, que, muitas vezes,
o0 que escrevemos em um livro e como o escrevemos dependem mais de limitacdes técnicas
(custos/layout) e/ou mercadoldgicas (tradicionalmente que tipo de livro “vende mais”) do
que, propriamente, de abordagens inovadoras ou da intengdo de se elaborar um trabalho
diferenciado.

Conjecturamos também quanto ao papel das editoras (ou do poder econdmico
presente) no processo de elaboracao de propostas curriculares. Essas propostas curriculares,
por sua vez, configurando um instrumento institucional (representando a figura do Estado)
a ser observado e/ou seguido, denotam as assimetrias nas intrincadas relagdes de poder que
se estabelecem no tridngulo professores/editoras/propostas curriculares. Nesse triangulo,
acreditamos que o carater econdmico reforce acentuadas assimetrias nas relagdes de poder
estabelecidas, bem como favoreca aqueles que detém maior poder econdmico.

Outro possivel condicionante da dindmica de escolha de praticas mobilizadoras de
fungdes por parte dos professores, reforcada pelos interesses dos alunos, estd nas relagdes

. e~ . 1
de poder que se estabelecem entre a instituicdo “vestibular”'®

e os participantes de varias
comunidades de pratica, tais como alunos, professores, autores de livros didaticos, etc. Em
varios dos livros que analisamos, os seus autores procuram inserir problemas de

vestibulares, sendo que, por vezes, existem secdes destinadas a exercicios extraidos quase

'8 Salvo as passagens em que os professores mencionaram a disponibilidade de livros para escolha no
momento da adogdo. Sabemos, por experiéncia propria, que era comum a distribui¢do/divulgagdo gratuita de
colegdes de livros didaticos para analise dos professores na rede ptblica.

'8 Lembramos que aproximamos nosso entendimento de instituicdo como qualquer conjunto dindmico e
mutavel de normas e regras socialmente instituido a fim de se organizar, de determinado modo, as relagoes
sociais, e entendemos que os vestibulares, de certo modo, apresentam em sua configuragdo um conjunto
dindmico ¢ mutavel de normas e regras socialmente instituidas voltadas para a organiza¢do do ingresso do
aluno na universidade.
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que exclusivamente dos vestibulares da época, o que nos permite encontrar como eram
mobilizadas as fung¢des especificamente nos vestibulares.

Nesse sentido, percebemos, na fala de alguns professores, como o vestibular teria
interferido em suas praticas de mobilizar fungdes. Nesse sentido, para a professora Regina,

o vestibular, por vezes, determina alguns contetidos a serem trabalhados:

Regina Albernaz: Pra todas as frentes... Tanto na Comunitaria como no Porto
Seguro, trabalhamos com uma carga horaria de quatro aulas, onde temos que
cumprir o conteido inteiro e ainda acrescentar os conteidos que os vestibulares
agora pedem, tais como: matematica financeira, estatistica, etc. Com essas quatro
aulas, tenho que dar todas as frentes e ainda mais tudo o que os vestibulares
acrescentam. Eu acho meio complicado... (Entrevista p. 88)

J& a professora Myrtes indica que o fato de alguns alunos estarem interessados no
vestibular teria contribuido para que os assuntos fossem tratados de forma mais profunda,

inclusive as fung¢des:

Myrtes Padilha: Os livros adotados eu seguia mais no tempo em que nao tinha
colegial de dia, s6 a noite. Entdo, mesmo a turma que ndo ia para o magistério ia
estudar a noite, e estava interessada no vestibular, estas coisas. Entdo, a gente podia
pegar firme no programa. Do contrario, a gente tinha que diversificar um pouco
para dar alguma coisa que interessasse a turma que ia para o magistério.

Giacomo Bonetto: Nao era s6 de algebrismo, a senhora perguntava mesmo, fazia
perguntas a respeito do conceito?

Myrtes Padilha: E, para ver se [0 aluno] entendeu o conceito, se sabia aplica-lo.
Porque, naquele tempo, eles queriam saber era de passar no vestibular, queriam
saber a fundo aqueles exercicios. Eu me lembro que havia alunos que vinham,
perguntavam... Eles sabiam mesmo as formulas, porque sabiam que iam ser
cobrados na hora [do vestibular].(Entrevista p. 117)

Para o professor Douglas, o vestibular influenciou sua pratica pedagogica, pois ele
iniciou sua carreira em cursinhos preparatorios e a dinamica das aulas seguia as orientacdes
desse tipo de curso. Além disso, o professor diz ter utilizado, em sala de aula, exercicios

extraidos do vestibular:

Douglas Bicudo: Nao seria bem a adog@o, seria a indicag¢do, porque as minhas
aulas eram baseadas nas apostilas de cursinho. Se bem que isso foi no inicio, pois
eu pensava como muitos professores, na época, pensavam: “Eu vou dar o meu curso
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de tal forma que se ele [0 aluno] for fazer o vestibular, vai passar”. Entdo, ndo era a
formacédo de um cidadao.

Giacomo Bonetto: Era para o vestibular?

Douglas Bicudo: Para o vestibular. Era o objetivo tnico. Depois comecamos a
entender que ndo era bem assim.(...)

Douglas Bicudo: Houve uma época em que cu fiz uma biblioteca de sala. Entdo,
todo aluno que pudesse arrumar um livro qualquer - do vizinho, de um parente, de
um irmdo — trazia-o para a sala e nds, no momento da aula, podiamos pegar um
livro de 14, tirar uns exercicios e colocar na lousa. Até mesmo o jornal do vestibular
o pessoal pegava; mostravamos no quadro e faziamos aqueles tipos de
exercicios.(Entrevista p. 133/134)

Finalmente, para o professor Ronaldo, a questdo da aprovacdo no vestibular ¢
utilizada como propaganda de divulgacao das escolas da rede privada. Afirma, porém, fazer
uso continuo de uma grande variedade de exercicios extraidos dos vestibulares em sua

pratica pedagodgica:

Ronaldo Nicolai: (...) A minha escola, o Colégio Progresso, adota o material dele
como livro texto, em forma de apostila. Agora, no Ensino Médio ¢ livro didatico
mesmo, porque nessa escola que estou trabalhando eles adotam o livro. Eu fui o
primeiro professor e adotei o livro do Dante, e até hoje a escola o adota, embora eu
nao esteja mais lecionando no Ensino Médio. E um livro bom, funciona bem, o
ritmo ¢ muito rapido no Ensino Médio, o objetivo ¢ passar no vestibular para
aparecer no jornal quantos [alunos] a escola colocou na universidade. Entao, tem
que adotar livro didatico, ndo se pode fazer de uma maneira mais assim...
(...)(Entrevista p.188)

Ronaldo Nicolai: No inicio mesmo. E depois, entdo, vem a resolugdo de
problemas, de situagdes praticas, que eu tiro dos livros didaticos, mesmo. A gente ¢
limitado em conseguir criar situagdes originais, ndo ¢? Eu uso muito problemas de
vestibular, tenho uma colecdo dos vestibulares dos ultimos vinte anos — até o meu
vestibular eu tenho ai. Eu retiro o tematico. Tem alguns livros que ja vem com isso,
vestibulares tematicos, etc. Eu recolho muito de vestibulinhos, de simulados, do
raio que o parta, faco listas separadas por temas e trabalho paralelamente com o
aluno. Para aquele que esta interessado eu falo: “Esta aqui uma lista de cento e
poucos problemas de vestibular, s6 de fungdes, ou de PA, ou de PG, de logaritmos
ou do raio que o parta”. Agora, o problema do vestibular ¢ o seguinte: ele se reparte
em meio a meio, tem os problemas, que € s6 o conceito em si e tem alguns poucos
praticos. Menos praticos do que uma situagdo real em que o conceito é aplicado.
Procuro privilegiar esses problemas que t€m uma situagao pratica na qual vocé usa
o conceito de fungdo. Vocé esta vendo a situagao e: “Puxa, isso ai, com uma fungao
eu resolvo! Se eu fizer um graficozinho aqui eu acabo descobrindo isso ai!”
(Entrevista p.199)

Em resumo, entendemos que o poder, como elemento dinamizador da mobilizagdo

escolar de fungdes, ndo se manifesta explicitamente nas praticas mobilizadoras de um
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objeto cultural em si, mas sim nas relagdes assimétricas de poder presentes na interagao
entre diferentes praticas e as comunidades que as realizam, e também na interacdo entre as
diferentes comunidades de pratica, em diferentes contextos institucionais. Assim, algumas
relagdes de poder que buscamos evidenciar sao indissociaveis do carater institucional e dos
jogos de regras das institui¢des nas quais tais relagdes se estabelecem. Lembramos que, por
serem os variados os contextos de mobiliza¢do do objeto funcdo, quando os participantes
dessas comunidades o mobilizaram, tal processo apresentou diferentes condicionantes
associados as diferentes relagdes de poder. Alguns desses condicionantes relacionam-se por
vezes: as condigdes materiais/institucionais do /ocal de trabalho do professor; as condi¢des
materiais/institucionais ligadas a formacdo/trajetoria profissional do professor; a
figura/funcdo de pandptico assumida de varias maneiras e por varios participantes da
comunidade quer sejam diretores, coordenadores, professores, alunos e até pais de alunos; a
atuacao/influéncia/didlogo mutua e reciproca das editoras, propostas curriculares e
professores; aos vestibulares e seu didlogo com comunidades tais como alunos, professores,

autores de livros didaticos.
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Consideracoes Finais

O transcorrer de minha trajetoria académico/profissional levou-me a estudar/discutir
no mestrado alguns aspectos historicos da representagdo grafica e seu papel no ensino de
fun¢des, onde abordei principalmente a constitui¢do das representagdes graficas de fungdes
na historia da matematica (da Grécia Antiga a Europa do século XIX), bem como o inicio
no ensino dessas representacdes no final século XIX até a ultima década do século XX, na
matematica escolar brasileira. Apos esse estudo permaneceu viva a intencdo de analisar os
aspectos fundamentais no processo de constituicdo histérica do ensino de fungdes na
matematica escolar brasileira, devido, entre outros fatores, a importancia desse objeto de
pesquisa em diversos niveis no ambiente escolar/académico bem como, minhas
preferéncias pessoais em relacdo a estudos que t€ém como base as analises historicas.

No processo natural de transformacdo do projeto de pesquisa, por meio do
didlogo/orientacdo com o professor Antonio Miguel e a medida que refletiamos e
constituiamos o referencial tedrico e a base documental de nossa pesquisa, que
dinamicamente se compunha mediante as multiplas possibilidades e limitagdes de
investigacdes, decidimos delimitar a pesquisa e direcionar os esforcos para a
constituigdo/andlise de uma histéria que discutisse alguns aspectos do processo de
circulacdo de praticas mobilizadoras do objeto cultural fun¢do matematica no contexto
institucional escolar da cidade de Campinas (SP), a partir de meados da década de 1960 até
meados da década de 1990, periodo em que a matematica escolar brasileira esteve sob
marcante influéncia do ideario subjacente ao movimento da matematica moderna.

Durante a investigacdo/andlise procuramos evidenciar alguns elementos
condicionantes do processo de circulagdo de praticas mobilizadoras do objeto cultural
matematico definido. Nesse sentido foi nossa inten¢do direcionar o nosso olhar, para as
praticas escolares de recepgdo, producdo e/ou transmissdo re-significadora do objeto

cultural funcdo matematica, em especial, para as praticas produzidas e/ou ressignificadas
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que teriam sido efetivamente realizadas por professores que ensinavam em escolas
campineiras, ou praticas escolares presentes/proximas a eles no periodo em questao.

Um dos desencadeadores do processo de constitui¢do da base documental foi dado
pela realizacdo de entrevistas com alguns professores da rede escolar campineira e estas
entrevistas por sua vez também constituiram sincronicamente essa base documental que foi
composta entre outros documentos por livros didaticos utilizados pelos professores,
propostas/guias/subsidios curriculares produzidas pela CENP e outros materiais didaticos
que circularam no periodo.

Nos processos de construgao/transformacgdo/didlogo com nosso referencial teérico e
de analise dos documentos emergiram alguns constructos, bem como nosso modo de
entendé-los. Nesse sentido cabe ressaltar que entendemos a fun¢do matemdatica como objeto
cultural, aproximando-nos de uma concepg¢ao semiotico-estrutural de cultura, de tal modo que na
analise do objeto fosse privilegiado seu carater simbolico com seus diferentes significados em sua
produgdo, reproducdo e re-significagdo por diferentes comunidades de pratica, em diferentes
praticas sociais associadas a diferentes atividades humanas. Nessa via, procuramos sempre pensar a
circulacdo das fungdes, objeto cultural e/ou forma simbdlica, associada a praticas definidas e
identificaveis, em diferentes contextos temporais, institucionais e situacionais.

Nessa via, procuramos considerar os aspectos intencionais, convencionais, estruturais,
referenciais e contextuais da forma simboélica fun¢do matematica, ao analisarmos a circulacdo de
algumas praticas que a mobilizou. Esses aspectos sdo esclarecidos melhor quando procuramos
entendé-los a luz do conjunto de regras/normas sociais que perpassam as relagdes dos integrantes
das comunidades que a mobilizaram, em outras palavras, esses aspectos das formas simbolicas
traduzem-se melhor quando associadas as diferentes instancias institucionais onde foram realizadas
as mobilizac¢des das fungoes.

Nesse sentido, os processos de circulacdo de praticas relativas ao objeto cultural
funcdo, em contextos institucionais, ganham interpretacdes interessantes quando levado em
conta o conjunto de regras/normas as quais os integrantes das comunidades de pratica estdo
sujeitos durante a mobilizagdo das funcdes. Tais regras e as diferentes interagdes entre esses
integrantes nos remeteram também a refletir sobre as relacdes assimétricas de poder
estabelecidas no processo de mobilizagdo das fungdes.

Procuramos constituir uma histéria que considerasse a dimensdo dialdgica entre as

diferentes fontes documentais e tal didlogo muitas vezes teve como desencadeador o
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processo de entrevistas e reflexdo sobre as mesmas. Procuramos levantar, por meio delas,
alguns relatos que nos ajudasse a entender melhor como as fungdes foram apresentadas a
cada professor, quais sdo os aspectos mais importantes das fungdes e de seu ensino na visao
de cada professor, como cada professor mobilizava as fungdes ao ensina-las aos seus alunos
além, de tentar refletir com cada professor sobre suas percepcdes/memorias a respeito das
influéncias do movimento da matematica moderna no ensino, em especial no ensino de
fungoes.

A partir das entrevistas outros documentos foram sendo acessados para o didlogo e
reflex@o sobre o processo de circulagdo das fungdes e destacamos dentre eles alguns livros
didaticos acessados e/ou utilizados pelos professores no periodo em questdo, bem como as
propostas/guias/subsidios curriculares de matematica produzidos pela CENP no periodo em
questao.

Nossa leitura dos documentos/entrevistas nos remeteu a destacar algumas praticas
que os professores entrevistados relataram realizar na mobilizagdo das fungdes, e elas sdo
multiplas, por vezes distintas € muitas vezes complementares. Ao que parece tais praticas
mobilizadoras de certa forma foram condicionadas por varios fatores sendo um deles a
propria pratica docente dos entrevistados. De maneira reciproca, as diversas praticas
mobilizadoras também contribuiram para condicionamentos da propria pratica docente
desses professores.

Discutimos mais detalhadamente o processo de circulacdo de duas praticas
mobilizadoras, quais sejam; a prdatica de se mobilizar funcoes em jogos de linguagem
associados a prdticas cotidianas, valendo-se de exemplos praticos ou proximos ao
cotidiano dos alunos, e a prdtica de apresentar aos alunos as funcoes em jogos de
linguagem estruturados, segundo o estilo bourbakista, seguindo a seqiiéncia de objetos:
conjuntos, produto cartesiano, relagdes, funcdo como um tipo especial de relacdo. A andlise
dessas duas praticas — lembrando que ambas sdo indissociaveis das demais — foi ilustrativa,
pois, de certa forma, ocupam posi¢des distintas na forma como trabalham o objeto func¢ao
no contexto escolar. Entendemos que uma analise parecida a que fizemos para essas duas
praticas, em associagdo as demais, possa ser feita em momentos futuros deslocando o eixo
de analise para as demais praticas elencadas, o que enriqueceria nosso entendimento sobre

o processo de circulagdo das fun¢des no contexto escolar.
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Apds o didlogo com nossa base documental, pudemos perceber que a primeira
pratica citada, a de se mobilizar funcoes em jogos de linguagem associados a prdticas
cotidianas, foi comum nos relatos de varios professores e de muitos dos livros utilizados
por eles, em varios periodos, sendo que em varios livros essa pratica obteve papel de
destaque. De modo analogo tal pratica também ¢ contemplada nas orientagdes da secretaria
da educagdo do estado de Sdo Paulo pela producdo da CENP, em guias/propostas
curriculares/subsidios. Tal pratica contribuiu para o movimento de condicionar e/ou ser
condicionada na pratica dos professores e/ou autores de livros e/ou
elaboradores/colaboradores das propostas curriculares. Ela apareceu de maneira ténue no
periodo inicial em que o idedrio subjacente a matematica moderna se fez presente,
entretanto pudemos perceber que ela se acentuou nas propostas curriculares posteriores,
editadas a partir de meados da década de 1.980 e que exploravam varios exemplos em
diversas aplicagdes na matematica escolar e em outras areas do conhecimento. E interessar
que essas ultimas propostas curriculares, onde tal pratica mobilizadora assumiu papel de
destaque, assinalavam um esvaziamento/esgotamento do ideario modernista no ensino da
matematica escolar. Vale lembrar, que esse tipo de pratica, ressaltada no movimento
reformador do ensino da matematica defendido no Brasil por Euclides Roxo, por volta da
década de 1930, mostrou ocorréncia que alternou ‘altos’ e ‘baixos’ na matemadtica escolar
brasileira. Dois momentos em que tal pratica, para o ensino de fung¢des, apresentou forte
‘alta’ podem ser apontados como no discurso reformador de Roxo, em 1930, bem como, a
partir de meados da década de 1980, como foi observado, mais notadamente, nas propostas
curriculares da CENP.

Para a segunda pratica, a de apresentar aos alunos as fungdes em jogos de
linguagem estruturados, segundo o estilo bourbakista, seguindo a seqiiéncia de objetos —
conjuntos, produto cartesiano, relacdes, funcdo como um tipo especial de relagao —,
percebemos seu inicio com o movimento da matematica moderna, onde os conceitos da
seqiiéncia descrita tinham grande énfase. Percebemos na fala de alguns professores mengao
a essa pratica e ela ¢ difundida a medida que ¢ difundido o idedrio subjacente desse
movimento que perpassou de maneira marcante os guias, propostas/subsidios curriculares
do 1° e 2° grau em meados da década de 1970 e inicio da década de 1980. Conjuntamente

os reflexos desse idedrio, bem como a pratica de apresentar fun¢des valendo-se dessa
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pratica ou de praticas correlatas sdo percebidos em muitos livros didaticos que circularam
na época e que por vezes mantiveram tal pratica em periodos posteriores. Com o processo
de esvaziamento do movimento da matematica moderna tal pratica minimizou-se no ensino
de func¢des, fato percebido na fala dos professores, nas propostas curriculares € nos livros
didaticos de periodos subseqiientes. Percebemos que, de modo amplo, o movimento da
matematica moderna condicionou varias formas de mobilizagao das fun¢des na matematica
escolar, e acreditamos que outros movimentos de reestruturagcdo/reorganizacdo do ensino
também condicionam essas mobiliza¢des, bem como, as praticas associadas a elas.

Apos a discussdo da circulagdo de duas praticas mobilizadoras concluimos nossas
analises tecendo algumas consideragdes sobre condicionantes da mobiliza¢do das funcgdes,
que emergem nas relagdes de poder moldadas no didlogo entre as diferentes praticas e as
comunidades que as realizaram, assim como no didlogo entre as diferentes comunidades,
levando-se em consideracdo o contexto das instituicdes em que se apresentaram.
Percebemos na multiplicidade das comunidades que mobilizaram e fizeram circular as
fungdes condicionantes dessa mobilizacao/circulagdo associados as condigoes
materiais/institucionais do local de trabalho, bem como de sua formacdo/trajetoria
profissional; ao exercicio do poder na figura/funcdo de pandptico assumida em vérias
instancias por integrantes variados da comunidade escolar tais como os diretores,
coordenadores, professores, alunos e at¢ mesmo pais de alunos; ao exercicio do poder nas
relagdes estabelecidas na atuacdo/influéncia/didlogo mutuo e reciproco das editoras,
propostas curriculares e professores; ao exercicio do poder que se apresenta no didlogo
entre a instituicdo “vestibular” e as comunidades de alunos, professores, autores de livros

didaticos.

Finalmente, gostariamos de levantar/deixar algumas questdes que muitas vezes
perpassaram nosso trabalho e que nos remete a reflexdo em nossa pratica profissional:
Quais as praticas mobilizadoras que foram silenciadas nos discursos dos professores
entrevistados e quais os motivos desse siléncio? O que ganhamos ou perdemos ao
privilegiar a mobiliza¢do das fun¢oes em detrimento de outros objetos na matemdtica
escolar? Qual a importdncia dessa mobilizag¢do no ensino da matematica? Quais e em que

medida as praticas mobilizadoras das fungoes descritas nesse trabalho estiveram presentes
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em nossa vida escolar? Quais e em que medida tais prdticas mobilizadoras das fungoes
descritas estiveram e/ou estdo presentes em nossa vida profissional? Quais foram e/ou sdo
os condicionantes de sua circulagio em nossa vida escolar/profissional? Quais
significados o objeto cultural fung¢do assumira nos proximos anos na matemdtica escolar e

quais serdo as prdticas, bem como os condicionantes, de suas futuras mobilizagoes?
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ANEXOS

ANEXO - Carta de apresentacdo pessoal a Dirigente Regional de Ensino da Diretoria de
Ensino da Regido Leste emitida pelo Prof. Dr. Antonio Miguel

N

g
¥

UNICAMP

Campinas, 17 de maio de 2.005

Venho por meio desta, apresentar a IIma. Sra. Dirigente Regional de Ensino,
meu orientando Gidcomo Augusto Bonetto — RG: 20.646.748 — CPF: 154.624.068-35 —
R.A.: 940604 - aluno de doutorado em Educagdo na Faculdade de Educagdo da UNICAMP
- area de Educagdo Matematica.

Em sua pesquisa, ele busca constituir uma histdria do ensino de fungdes
matemadticas nas escolas estaduais da cidade de Campinas. Para tanto necessita entrevistar
professores de Matematica que lecionaram e lecionam, em escolas estaduais da Regido
Central de Campinas, em diferentes periodos a partir da década de 1960. Além disso, serd
importante também consultar material histérico-pedagdgico — tais como livros didaticos
antigos, antigos planos de ensino, etc. — nos arquivos e Bibliotecas presentes nas referidas
escolas. Assim, nas primeiras etapas da pesquisa, serd necessario obter junto as secretarias
das escolas o nome, o endere¢o e o telefone dos professores, bem como acesso aos
documentos escolares atuais e antigos, relativos ao ensino de matematica. Desde ja assumo,
com meu orientando, o compromisso do uso, de forma ética e responsavel, das possiveis
informagdes a serem obtidas e utilizadas com o objetivo Unico de pesquisa e divulgagio
académico-cientifica.

Assim, com o objetivo de permitir e facilitar a pesquisa historico-pedagégica
nas escolas junto aos seus diretores, professores e funciondrios, pego a gentileza da
elaboragéio, por parte da Ilma. Sra. Dirigente Regional de Ensino, de uma carta de
apresentagdo/autorizagdo para suas visitas e pesquisas nas escolas estaduais mencionadas. Tal
carta sera apresentada pelo meu orientando em suas visitas a tais escolas de modo a viabilizar
uma etapa imprescindivel de nosso projeto de pesquisa.

Em meu nome ¢ de meu orientandq agradeco antecipadamente a atengéo

dispensada e sua valiosa contribuigfo para o desenf(‘)lvim‘ento de nossa pesquisa.

Prof. Dr.
(Coordenador do Grupo de Pesquisa HIFEM — Historia,
Filosofia e Educag®o Matematica — FE UNICAMP)

A Dirigente Regional de Ensino
Ilma. Sra. Célia Maria Ferreira

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
CAIXA POSTAL 1170

13083-970 - CAMPINAS - SP - BRASIL
TELEFONE PABX: (0xx19) 3788-2121

126326 - ALMOX. CENTRAL - 96159 - mar/99
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ANEXO
Carta de apresentagdo pessoal aos diretores das escolas estaduais e emitida pela Dirigente
Regional de Ensino da Diretoria de Ensino da Regido Leste.

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
COORDENADORIA DE ENSINO DO INTERIOR
DIRETORIA DE ENSINO REGIAO CAMPINAS LESTE
Rua Dr Osvaldo Cruz, 799 — Taquaral
CEP: 13076-260 Fone: (19) 3743-6000 Fax: (19) 3743-6003
e-mail: gabileste@terra.com.br

Campinas, 24 de maio de 2005.

Carta Apresentacio doutorando Gidcomo Augusto Bonetto

Prezado Sr(a) Diretor(a),

A Dirigente Regional de Ensino da Diretoria de Ensino Regido de
Campinas Leste vem por meio deste apresentar o Senhor Gidcomo Augusto Bonetto,
aluno de Doutorado da Faculdade de Educagdo da UNICAMP e solicitar a V* S* que
disponibilize ao doutorando o acesso as informagdes pertinentes a sua pesquisa onde
busca constituir “uma histéria do ensino de fungdes matematicas nas escolas estaduais
da cidade de Campinas”.

Atenciosamente.

Célia Maria
RG 9.048.104
Dirigente Regional de Ensino

/

/

Aos Diretores
Escolas Estaduais /
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ANEXO - Carta de Cessao — Entrevista 1

Campinas, 05 de setembro de 2007.

Carta de Cessido

Eu, /i\,ﬁmm L.D.V @X/E\AMQRG FI23661-

declaro para os %ewdos fins que cedo os dll'eltOS de minha entrevista,

transcrita e autorizada para Giacomo Augusto Bonetto, casado, residente
em Jundiai, RG 20.646.748, ser utilizada integralmente ou em partes, sem
restrigdes de prazo e citagdes desde a presente data. Da mesma forma,

autorizo a sua audi¢io ¢ o uso das citagdes a terceiros.

Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente, que tera minha firma reconhecida em cartério.

2% ; ) ) //é‘:’f/ :
W\WQ%Q/

7
Profa. I&e’g"ina Destro Manéa{aeira Albernaz

y Z?r//w vers [ £ .S///ﬂ/%d%
N eze. m/g/ﬁ(aﬂ —

O‘Ja -,_
o test’

_A “VALIDO SOMENTE COM
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ANEXO - Carta de Cessao - Entrevista 2

Campinas, 05 de setembro de 2007.

Carta de Cessdo

MW f ( 7/2&%/%}— RG /975 T09

declaro para os dgvidos fins que cedo os direitos de minha entrevista,

transcrita e autorizada para Gidcomo Augusto Bonetto, casado, residente

em Jundiai, RG 20.646.748, ser utilizada integralmente ou em partes, sem

restrigdes de prazo e citagdes desde a presente data. Da mesma forma,

autorizo a sua audi¢do e o uso das citagdes a terceiros.

Abdicando direitos meus e¢ de meus descendentes, subscrevo a

presente, que tera minha firma reconhecida em cartorio.

S
‘ W
™~

St il

Profa. Myrtes Padilha

Live, N 14237 1423 CENTRO

g~ SP.
DE NOTAS camlm 801 - Cuu;«;‘xd

BN
D0 BK,NLC \YES | Foy ) 3234-4790 -

firaa de WIRTES “PADILHA

7 . sm.l T H

“ﬁ,"’; cgmas, 0

& teste!;mm
Escr. aul.d
Totals RE 2,8
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ANEXO - Carta de Cessao — Entrevista 3

Campinas, 5 de setembro de 2007.

Carta de Cessao

DOV c1as LE7E BIcubo re 3.59.093 - >

declaro para os devidos fins que cedo os direitos de minha entrevista,

transcrita ¢ autorizada para Gidcomo Augusto Bonetto, casado, residente
em Jundiai, RG 20.646.748, ser utilizada integralmente ou em partes, sem
restrigdes de prazo e citagSes desde a presente data. Da mesma forma,

autorizo a sua audi¢do e o uso das citagdes a terceiros.

Abdicando direitos meus € de meus descendentes, subscrevo a

presente, que tera minha firma reconhecida em cartorio.

—C 7 1

Prof. Defiglas Leite Bicudo

R | 7 POR FIRMA
AUTENTICIDADE ' L 0 SELADO POP YERBA
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ANEXO - Carta de Cessao — Entrevista 4

Campinas, 5 de setembro de 2007.

Carta de Cessido

Eu, Tacdo Bebente hnsacs de CbﬁmMmRG 5.014.930

dectaropara os devidos fins que cedo os direitos de minha entrevista,

transcrita e autorizada para Giacomo Augusto Bonetto, casado, residente
em Jundiai, RG 20.646.748, ser utilizada integralmente ou em partes, sem
restricbes de prazo e citagdes desde a presente data. Da mesma forma,

autorizo a sua audi¢do e o uso das citagdes a terceiros.

Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente, que tera minha firma reconhecida em cartorio.

Prto W%Wﬁ

Prof. Paulo Roberto Moraes de Almeéa
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ANEXO - Carta de Cessao — Entrevista 5

Campinas,ZZ{ de setembro de 2007.

Carta de Cessido

Bu. o iide ACOLs RG & S50 Zsv s

declaro para os devidos fins que cedo os direitos de minha entrevista,

transcrita ¢ autorizada para Gidcomo Augusto Bonetto, casado, residente
em Jundiai, RG 20.646.748, ser utilizada integralmente ou em partes, sem
restrigdes de prazo e citagdes desde a presente data. Da mesma forma,

autorizo a sua audic¢io e o uso das citagdes a terceiros.

Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente, que tera minha firma reconhecida em cartorio.

e i

Prof-Ronaldo Nicolai

RA DOS SANTOS |
VENTE ;

RE
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ANEXO - Carta de Cessao — Entrevista 6

Campinas, 25  de setembro de 2007.

Carta de Cessio

Eu, ANTONIC ROMANO RG_7.415.950 - ssp-gp

declaro para os devidos fins que cedo os direitos de minha entrevista,
transcrita e autorizada para Giacomo Augusto Bonetto, casado, residente
em Jundiai, RG 20.646.748, ser utilizada integralmente ou em partes, sem
restri¢des de prazo e citagdes desde a presente data. Da mesma forma,

autorizo a sua audi¢io e o uso das citagdes a terceiros.

Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente, que tera minha firma reconhecida em cartdrio.

.,

__——
‘% et tidZ

Prof. Antonio Romano

IAM S. CAMPAGNONE
- CAMPINAS - SP
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ANEXO - Carta de Cessao — Entrevista 7

Campinas, 25 de setembro de 2007.

Carta de Cessido

By, Ebuendg Cxhonlions Fonns.  RG 2419 3¢3

declaro para os devidos fins que cedo os direitos de minha entrevista,

transcrita e autorizada para Gidcomo Augusto Bonetto, casado, residente
em Jundiai, RG 20.646.748, ser utilizada integralmente ou em partes, sem
restrigdes de prazo e citagdes desde a presente data. Da mesma forma,

autorizo a sua audi¢io e o uso das cita¢des a terceiros.

Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente, que tera minha firma reconhecida em cartdrio.

%41/"

[}
Prof. Dr. Eduardo Sebastiani Ferreira
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ANEXOS — Roteiros/Anotacdes para aula de func¢oes do Prof. Ronaldo Nicolai
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FIGURA - 1° Roteiro-anotagdes de aula de fungdes de Ronaldo Nicolai — Primeira Pagina
FONTE: Manuscritos cedidos pelo professor Ronaldo Nicolai.
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FIGURA - 1° Roteiro-anotagdes de aula de fungdes de Ronaldo Nicolai — Quarta Pagina
FONTE: Manuscritos cedidos pelo professor Ronaldo Nicolai.
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