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/. BREVE HISTORICO

E wingada de cotend. Laem
Examina o solo 7

@WWW
E vingade de podre, mas
Nio havia neve sobne dle ?

Da née que tade amasta
Se déy que ¢ violento,

%¢ 4 @ na ﬂ
/ﬁtmmgemgaeamoemm.

Bertolt Brecht

A pesquisa desenvolvida nesta dissertacdo teve seu objeto de
investigacio construido no interior do processo de trabalho que vivi como
professora de Conteiido e Metodologia da Matemdtica em turmas de terceiros
¢ quartos anos de um curso de magistério noturno, da E.E.P.5.G. “Deputado
Jamil Gadia”, na cidade de Campinas.

Ao longo desse processo de trabalho pude compreender que os
alunos elaboram concepgdes do que € a matematica e de como devem ensina-
fa, antes mesmo de estudarem a disciplina Contetido ¢ Metodologia de
Matematica e Ciéncias, que na grade curricular do curso de magistério,
comeca no terceiro ano. Além disso, entendi que pesquisa em educagdo
matematica, envelve  simultaneamente  aspectos  epistemoldgicos,
psicoldgicos, historicos, filoséficos e politicos, tanto da Matematica quanto
da Educacgdo.



Percebi também que o processo de pesquisa ndo € linear, uma
vez que ele ndo se desenvolve segundo etapas previamente definidas e bem
comportadas, e nem o pesquisador € aquele que conhece ‘a priori’ todos os
desdobramentos da problematica abordada, isto ¢, nao ¢ o dono da situacao.
Neste sentido, o pesquisador ndo pode ocultar suas hesitagdes e nem deve
excluir do trabatho “a inquietacdo e a dificuldade que se apresentam ao
sujeito de ter de pensar a complexidade dos fenomenos sociais”. (Santos,
1980, p. 10-11). Santos, em seu livro Desregulagens, faz uma discussdo
interessante a respeito do método de pesquisa. Segundo ele, o “método ndo
passa de uma ‘codificacdo a posteriori’ da démarche da pesquisa’, e
também desconfia de uma ‘condicéo a posteriori’ bem sucedida demais, “pois
o gue o método deve silenciar é, no minimo, tdo importante quanto o que se
diz” (Santos, 1991, p.7). Propbe que o pesquisador, ao invés de ignorar essas
dificuldades e perplexidades, faga delas delas o eixo de seu trabalho. E € com
este propdsito que tento tragar este breve histérico.

Na busca das origens do meu trabalho percebi que este comecara
em Sfdo Carlos, em 1986, quando entrei em contato com o Projeto de
Alfabetizaciio de Funciondrios (PAF) da Universidade Federal de 5ac Carlos,
ou mais especificamente, com os professores Newton Duarte e Betty Oliveira
que coordenavam o referido projeto. Nesta época cursava uma das
habilitagdes da Pedagogia (Administragdo Escolar) e, ao mesmo tempo, ja
trabalhava como professora de Didatica em um curso de magistério. O
professor Newton Duarte trabalhava com a educagdo matematica no referido
projeto. Ao entrar no projeto, tomei contato com toda sua trajetéria anterior,
com o porque dos procedimentos adotados, com as referéncias tedricas e
procurei saber até¢ onde o projeto havia chegado (1986). Hsse trabalho jd foi
publicado (Duarte, 1989).

Do projeto desenvolvido, o mais interessante ¢ novo fol
exatamente a alfabetizacfio matemdnca. Foram muitas e longas conversas
procurando compreender a matematica e sua importdncia no processo de
alfabetizagio de adultos. Gracas ao acimulo desenvolvido neste projeto, optei
por trabalhar no curso de magistério com a disciplina Contetido ¢
Metodologia da Maremdtica.

Ingressel em uma escola da rede publica na qual havia alguns
professores interessados em intciar um trabatho coletivo.’

Como professora desta disciplina realizei algumas investigagoes
assistematicamente, com o proposito de obter uma melhor compreensao dos

' Este trabalho foi extinto pela recente (1995) reorganizacio da rede piiblica do Estado de Sdo Paulo.



vérios problemas com os quais me defrontei em minha pratica pedagdgica,
tais como a falta de conhecimento por parte dos alunos (futuros professores)
do significado de determinadas técnicas operatdrias e a resisténcia ao uso de
uma metodologia diferente da comumente utilizada nas classes de primeiro
grau.

Minha proposta de trabalho buscava reverter a situacdo vivida
como professora de primeira série,durante a qual constatei a aversdo de
muifas professoras ao ensino de Matemadtica. Acreditava que, trabalthando de
maneira diferente com futuros professores, modificaria a atitude deles em
relagdo ao ensino desta disciplina, bastande para isso explicar-lhes os
conceitos de forma clara.

Apés 1das e vindas, o trabalho mostrou-se mais complexo do que
cu previa inicialmente. Percebi que havia desconsiderado a historia de vida
escolar de meus alunos, Tratava-os como tdbula rasa na qual se inscreviam as

metodologias alternativas, ou seja, 1gnorava a enorme influéncia de suas
formacoes incidentais.
“Pensar que basta uma boa explicacdo... para
transformar as concep¢des iniciais , € uma idéia
relativamente simplista. ”(Giordan y Vecchi , 1988,
p. 190).”

Pude compreender que os alunos, antes de estudarem a
disciplina Conteiido ¢ Metodologia de Ciéncias e Matemdtica® , que na grade
curricular do curso de magistério comeca no 3 ano, ja haviam ‘elaborado’ um
conjunto de crengas sobre o que € a matematica e sobre como ensina-la. Tais
crengas, nem sempre expressas de forma explicita, parecem se constituir num
amdilgama muito forte e enraizado.

Procurei organizar o trabalho  pedagdgico no sentido de
conhecer a formacio incidental® dos alunos do terceiro ano do magistério
com os quais trabalharia. No 1° dia de aula (3° magistério, 1994), pedi a cles
que se imaginassem formados e necessitando elaborar um plano de
matematica para a 1* série do 1° Grau, para uma semana. Sugeri que cles
tentassem fazer este plano. Apds fazer a proposta, assim os alunos se
manifestaram:

"- Ah! Ndo sei fazer isto ndo!
- Néio tenho a minima idéia!

? A traducio ¢ minha como as que se seguem.

O propésito desta disciplina é trabalhar com o conjetido programético de Ciéncias ¢ Matemdtica previstos
desde as séries inictais do ensino do primeiro grau,

" Refere-se dguela que ocorre sem que os envolvidos no processo tenham propésito de adquiri-la ou forma-la.



- E muito dificil!"

Mesmo assim, consegui convencé-los a tentarem. Ao ler os
planos confirmet minha hipétese: eles jd tinham expresso, mesmo sem terem
consciéncia disso, o modo como concebiam a matemadtica e 0 seu processo de
ensino. Exemplos:

“- Faremos ntimeros até 100 e a prdtica dos

mesmos” (Terezinha).

“- Pedirei para escrever nimeros de 1 a 50, trés
vezes, pulando linha”  (Rosilda).

“- Darei continhas de mais e de menos, todos os
dias: para exercitar” (Silvia).

“-I°dia: n° I O Fazer 3 linhas

2°dia: n® 2 OO0 Fazer 3 linhas

3°dia: n° 3 Q00 Fager 3 linhas” (Henriqueta).

De fato, a esses depoimentos estdo subjacentes crengas a respeito
da matemética e de seu processo de ensino-aprendizagem tais como: a
aprendizagem se restringe ao treinamento e a mecanizagdo; quanto mais se
exercita mais se aprende; o contetido matematico € estatico, pronto ¢ acabado;
seus principios e regras sdo absolutos no tempo e no espago; os conteidos
matemdaticos estdo af para serem apreendidos, absorvidos.

Neste momento sentl a necessidade de sair do isolamento e 1r ao
cnconiro de pessoas que sentissem as mesmas contradicdes que estava
vivendo. Encontrei um grupo de pesquisa (FE/UNICAMP) que estudava o
cotidiano da escola o que buscava.

Percebi que precisava buscar explicagdes sobre as concepedes
prévias. Como elas se formam? Como mudam? A expressdo ‘mudanca
conceptual” tem sido usada para designar a substituicdo/transformagio das
concepgdes  prévias dos alunos por outras idéias (socialmente e
cientificamente  aceitas). Encontrei  nos trabalhos de  Schnetzler,
Gil/Carrascosa/Furio/Torregrosa, Posner, Driver, a teoria da mudanca
conceptual. Sinteticamente, estes trabalhos dizem que os alunos ja chegam as
aulas com idéias sobre vdrios fendmenos e conceitos cientificos as quais,
geralmente, sdo distintas daquelas que queremos ensinar. Muitas vezes, essas
concepeOes  prévias  sdo  tdo resistentes a mudanga que acabam
comprometendo a aprendizagem das idéias que ensinamos. De fato, segundo
(il et al,

"...e85e8 conhecimentos prévios:
- parecem dotados de certa coeréncia interna (tanto
que autores como Driver falam de ‘esquemas



conceptuais’e ndo de simples pré-concepgdes
isoladas);
- sdo comuns a estudantes de diferentes niveis e
idades,
- apresentam certa semelhangca com concepcies que
estiveram  vigentes ao longo da historia do
pensamento;
- sdo persistentes, isto €, ndo se modificam
Juctlmente mediante o ensino habitual, inclusive
reiterado” (Gil et al, 1991, p. 58-9).
Na teorta da mudanga conceptual é importante o papel do
‘conflito’ para que ocorra a substituicdo/transformag@io das concepgoes
prévias, isto é, entende-se que € necessdrio colocar o aluno diante de uma
situagdo-problema, a qual o aluno ndo consegue resolver com a concepgo

que possui (‘conflito’). De fato, segundo Schnetzler,

.. para que o aluno se sinta insatisfeito com sua
idéia prévia, ele precisa se sentir em conflito. Isto
porque este é considerado um motor que favorece a
conceituagdo, jd que pode fazer com que o aluno
duvide de suas proprias idéias, levando-o a buscar
outras concepgoes mais pertinentes” (Schnetzler,
1993, p. 20).

Embora as buscas tivessem assumido uma dire¢do clara, minhas
dividas estavam apenas parcialmente resolvidas, pois saber da existéncia das
pré-concepgdes, identifica-las, entender o papel do conflito, ndo bastava para
tentar modificd-las. Passel a notar a amplitude do problema.

As questoes inicialmente formuladas eram:

- E possivel romper com as crencas a respeito do ensino-
aprendizagem da matematica que alunos de magistério trazem de sua histéria
de vida escolar? Em que medida isso se dd ? De que modo? Como essas
crengas foram construidas 7

Apesar de entender que essas questdes a questio me remetiam
aos aspectos epistemoldgicos, histéricos , politicos e filosdficos da educacio
matemdtica, a ansiedade em ‘resolver’ os problemas do dia-a-dia da sala de
aula cegava-me em relagdo a dire¢@o a ser dada a um eventual estudo que
contemplasse essas questes. A sensacdo de paralisia e impoténcia face a elas,
fazia-me acreditar na possibilidade de dar a elas respostas satisfatérias através
de uma simples mudanga de métodos.



RESUMO

Com basc nas crengas mais freqiientes e persistentes de
futuros professores do ensino fundamental acerca do ensino-aprendizagem
da nogédo de nmiumero natural, este trabalho tem por objeto a realizacio de
um estudo historico-pedagogico com o tripo proposito de: reconstituir as
matrizes das praticas constitutivas da tradicdo sensualista-empirista no
ensino-aprendizagem da no¢do de numero natural; ilustrar uma concepcio
do papel do professor numa situacdo de ensino-aprendizagem que visa a
mudanga conceptual de seus alunos; ilustrar um modo do conceito
baktiniano de ‘polifonia’ operar no terreno da educacio matematica, para a
realizacdo de uma ‘psicandlise’ (no sentido gramsciano do ‘conhercer-te a
tl mesmo’) das crengas dos alunos: condi¢do necessdria, ainda que ndo

suficiente, para a promocio da mudanga conceptual.



Ignorava, assim, a teia que enreda o problema. Aos poucos,
percebi o qufio equivocada cra essa posigdo. Esse meu novo estado bem
poderia ser caracterizado pelas seguintes palavras de Paulo Freire:

“Mais uma vez os homens, desafiados pela
dramaticidade da hora atual, se propéem a si
mesmo  como problema. Descobrem que pouco
sabem de si, de seu ‘posto no cosmos’, e se
inquietam por saber wmais. Estard, alids, no
reconhecimento do seu pouco saber de si uma das
razdes desta procura. Ao se instalarem na quase,
sendo trdagica descoberta do seu pouco saber de si,
se fazem problema a eles mesmos. Indagam.
Respondem, e suas respostas os levam a novas
perguntas” (Freire, 1988, p.29).

Entdo, voltei-me & procura de estudos sobre as concepcdes de
ensino e aprendizagem de matemadtica de professores e de futuros professores.

6



2 REVISAO BIBLIOGRAFCA

Inicialmente fiquei decepcionada, devido a quase inexisténcia de
estudos nesta areca. Encontrel alguns estudos recentes preocupados com a
atual situacdo dos cursos de formacdo de professores. Esses estudos ora
analisam curriculos, ora verificam como estd se dando essa formacdo. Mas
estdo sempre preocupados com a mudanca da atual situacdo e, muitas vezes,
apresentam condi¢des para que a mudanca ocorra (Alves, 1992 ; Freitas, 1992;
Moura, 1993; Shon, 1992). Esses trabalhos sfo os que primeiro vio
apresentar uma nova perspectiva a respeito da organizacio de um curso de

formacdio de professores, e também sdo os que primeiro vao referir-se as
concepgdes de professores acerca de ensino-aprendizagem.

Em um desses trabalhos, o de Manocel Oriosvaldo de Moura
(1993), intitulado Professor de Matemdtica: a Formagdo como Solucdo
Construida, encontrel uma referéncia a um outro estudo- Furio et al (1992)- o
qual fazia um tratamento parcial das concepgdes. Alivio.

O estudo de FFurio et al (1992) propoe-se a realizar uma andlise
da formacio do professor do ensino secundério. Nele, percebe-se uma
preocupacido com a reformulagdo dos sistemas de formacdo hoje existentes a
partir das investigacfes em educagfio realizadas nas dltimas décadas, mais
especificamente daquelas realizadas em didatica das ciéncias. Tendo em vista
essa preocupagdo, os autores apresentam o corpo de conhecimentos que
julgam necessdrios para “promover uma docéncia de qualidade” (p. 8),
sintetizado em grandes blocos.

O primetro bloco refere-se ao conhecimento profundo da
matéria a ser ensinada. O segundo bloco- apontado como essencial em um
processo de revisdo do curso de formaciio de professores, mas que tem sido
sistematicamente negligenciado-, refere-se a aquilo que os autores
denominam de “pensamento espontdneo do professor”. Neste sentido, citam
o estudo de Tobin y Hspinet (1989) o qual alerta:

“..a segunda maior dificuldade para uma atividade docente
inovadora e criativa procede daquilo que os professores jd
sabem (mesmo que de forma inconsciente), daquilo que constitui
o ‘pensamento docente de sentido comum’...que o0s professores
tém idéias, atitudes e comportamentos sobre o ensino, devido a



uma longa formacdo ‘ambiental’ durante o periodo em gue
Joram alunos. A influéncia desta formacgdo incidental é enorme
porgue responde a experiéncias reiteradas e se adquirve de forma
ndo reflexiva como algo natural, 6bvio, de ‘sentido comum’, que
escapa a critica e se converte em um verdadeiro obstdculo.

Estas idéias e comportamentos docentes esponidneos influem
sobre aspectos essenciais do ensino - desde as concepcoes
acerca de como se aprende, acerca da avaliagdo, passando pelo
clima da aula, pelas diferencas de rendimento entre meninos ¢
meninas ¢ pele tipo de atividade que os alunos podem realizar
(Gil, 1991}~ e obrigam a conceber a formacdo dos professores
como uma mudanca diddtica (Gené vy Gil, 1988)” (Furié et al,
1992, p.9).

Acreditam os autores que o trabalho coletivo dos professores ou

futuros professores em torno de problemas de interesse ajuda a questionar este
pensamento espontineo, fazendo com que estes professores se apropriem de
uma nova forma/corpo de conhecimentos.

A meu ver, o limite do estudo em questdo consiste no fato de
apenas colocar a discussdo relativa ao pensamento espontidneo do professor,
sem efetivamente aprofundé-la. Ndo apresenta indicios de como caracterizar
este pensamento (este corpo de conhecimento estaria filiado a algum sistema
tedrico? Seria um conjunto desconexo de idéias? Seria possivel inferir que
ele estd vinculado a uma pratica retrégrada?).

O mérito do estudo consiste em levantar a discussido referente as
concepgoes dos professores, colocando o foco de atencdo no aspecto da
formacao incidental dos mesmos, pois os estudos anteriores preocupavam-se
somente com a formacgao intencional dos mesmos.

O trabalho de Santos (Nasser e Santos, 1994) também
encaminha-se no mesmo sentido do estudo de Furié et al. Interessadas em
saber de que modos cursos de treinamento, especializagdo/aperfeicoamento ¢
projetos de pesquisa podem contribuir para o crescimento profissional de
professores, as autoras analisam o processo de mudanga das concepcdes dos
professores  através da participacdo dos mesmos em  pesquisas
(especificamente naquelas  desenvolvidas junto ao Projeto Funddo® ).

* Projeto da Universidade Federal do Rio de Janeiro. O grupo de pesquisas em Educagfio Matemdtica do
Institwio de Matemdtica ( IM ) foi criado em 1980, por inictativa da professora Maria Laura Mousinho Leite
Lopes . Interessado na imtegragiico da universidade com o ensino de primeiro, segundo ¢ terceire graus,
preccupa-se com a formac@o e a valorizagio do professor de matemidtica e com ¢ papel do educador do
professor em geral. Afua pas linhas de extensfio, pesquisa e ensine, todas ligadas a formagio de professores,
inicial e continuada ( Bastos, 1994 ).



Entendem que pouco se tem pesquisado a respeito de como futuros
professores e professores em exercicio pensam sobre os modos de se ensinar
matemdtica. Citam estudos que indicam a necessidade de investigagio dos
processos de pensamenio, das atitudes e das concepgdes de futuros
professores: Dorfler (1988), Dossey, Dossey & Parmantie (1990). Neste
sentido, colocam:
“As teorias implicitas de professores (Clark & Peterson, [986) ¢
as concepgoes (Thompson, 1984) sobre a matemdtica escolar sdo
importantes e ndo devem ser investigadas apenas enquanto os
professores estdo engajados em sua prdtica diddtica, mas
também durante a formacdo educacional de matemdtica do
professor {Sowder, 1989)” (Nasser e Santos, 1994, p. 42).
Como o referido estudo deseja analisar o impacto da participacdo
de professores e futuros professores em projetos de pesquisa em educagio

matemdtica, tendo por propésito a mudancga da postura dos envolvidos, é
possivel inferir que as autoras assumem implicitamente o pressuposto de que
a postura por eles apresentada inicialmente ndo era desejivel”. Apresentam
um projeto cujas influéncias sobre o crescimento profissional dos professores
em servico e em formacio, desejam verificar e analisar (Id. Ibid., p. 47).

Um estudo realizado muito recentemente (1995) com alunos de
um curso de magistério ¢ o de Carmem Laicia Brancaglion Passos, que
intitula-se  As Representacbes Matemdticas dos Alunos do Curso de
Magistério e suas Posstveis Transformacdes: Uma Dimensdo Axiologica.
Neste trabalho, a autora propde-se:

“Investigar as possiveis transformagbes das representacoes

matemdticas por que passaram os alunos da turma de 1989 do

CEFAM/Campinas, tendo por base a identificacdo e andlise dos

mitos que sustentam essas representacdes” (Passos, 1995, p. 16).

Apesar do titulo do trabalho sugerir uma determinada orientagdo,
o trabalho segue outra. De fato, a autora objetiva a superacio dos mitos
construidos ao longo da trajetoria escolar dos estudantes, como podemos ver
nesta passagem:

® Como as autoras ndo deixam explicito, no artigo que analisei, qual seria a postura desejdvel a ser
desenvolvida pelos professores, ¢ ao mesmo tempo falam em mudangas, fica-se sem saber aquilo que, de fato,
esperam dos envolvidos. Trata-se-ia de uwma postura reflexiva frente ao conhecimento matemdtico, mais
condlizenie com as epistemologlas contemporfineas 7 Trata-se-ia da adogio de uma atitude diddtico-
metodolégica condizente com os desenvolvimentos recentes do terreno da psico-pedagogia 7 Trata-se-ia da
adocdo de uma postura politics progressista, condizente com as recentes teorias sobre a relacio entre escola ¢
socicdade 7



“...constitui-se como objetivo desta pesquisa elucidar a possivel
superacdo dos mitos advindos das representacdes dos
estudantes, com vistas a sua futura acdo pedagogica” (1d. Ibid.,

p. 16).

Neste sentido, apresenta as transformacdes por que passaram ou
ndo rés professorcs em relagdo aos mitos: ‘matemdtica € para poucos’,
‘matemadtica como verdade absoluta’ e ‘matematica como fator politico social
e cultural’’. Cabem aqul as mesmas colocacdes ja feitas ao trabalho de
Santos, referido anteriormente.

O mérito dos estudos que até o momento analisei reside no fato
de iluminarem, de um certo modo, um importante aspecto da formacdo de
professores que, até entdo, permanecia obscurecido, levantando questdes que
antes nao se colocavam. Mas esses estudos, em geral, baselam-se, umplicita
ou explicitamente, no pressuposto de que a mera apresentagdo de um novo

modelo/ um novo método de ensino aos professores seria suficiente para
alterar suas concepgoes. Penso que af se encontra o limite destes estudos.
Acredito que a busca de novos métodos, além de nao ser suficiente. nao se
constitui num ponto de partida promissor de um trabalho que vise a mudancga
de atitudes e concepgdes.

Uma outra conclusido a que cheguei é que, dentre os estudos que
analisel, muitos deles apontam para a necessidade de investigacdo- e com
menos freqliéncia efetivamente investigam- a respeito das concepgfes de
matemdtica e de ensino de matemadtica dos professores e futuros professores.
Além disso, a maioria dos estudos aos quais tive acesso referem-se a futuros
professores de matemaética que atuam de quinta a oitava séries.

O prmeiro trabalho que encontrei acerca das concepgdes dos
professores de matemdtica fo1 o de Jodo Pedro da Ponte (Brown et al, 1992),
apresentado no Semindrio da Investigagdo em FEducac@o Matemadtica,
realizado em maio de 1992 na Ericeira, Portugal.

Neste trabalho, Ponte se propde discutir questdes como: a relagio
entre as concepgdes dos professores e as dos alunos; a relacdo entre
concepgdes ¢ priticas; o modo como os professores véem a matemdtica e o
modo como julgam que se aprende matematica; o modo como as concepgdes
se formam ¢ 0 modo como mudam,

Ponte entende que os estudos sobre concepgdes partem do
pressuposto de que elas jogam um papel determinante no pensamento e na

7 - . . ~ oo - o "
A forma come a autora coloca deixa a impresséo de gue a matemitica como fator politico, social e cultural
também & um mito.

10



aco, ¢ al reside o interesse por Investigar as concepcoes de professores (ou as
de outros profissionais). Entende que elas:
“Atuam como uma espécie de filtro. Por um lado,
sdo indispensdveis pois estruturam o Sentido que
damos as coisas. Por outro lado, atuam como
elemento bloqueador em relagdo a novas realidades
ou a certos problemas, limitando as nossas
possibilidades de atuagdo e compreensdo.
.Formam-se num processo simultaneamente
individual (como resultado da elaboracdo sobre a
nossa  experiéncia) e social {como resultado do
confronto das nossas elaboracdes com as dos
outros). Assim, nossas concepcoes sobre a
Matemdtica sdo influenciadas pelas experiéncias que

nos habituamos a reconhecer como tal e também
pelas representagdes sociais dominantes”(Brown et
al, p. 186).

Para discutir as questdes apresentadas inicialmente, Ponte parte
primeiramente da discussdo a respeito da natureza do conhecimento: o que €
saber e que relacdo guarda com o conceber. Entende que a questio da
natureza do conhecimento pode ser entendida de diferentes formas. Apresenta
para 1850 a visdo inatista, a viso empirista e a posi¢dc construtivista. Aborda
os méritos e msuficiénelas de cada abordagem, entendendo que a natureza do
conhecimento ndo parece passivel de uma soluclo definitiva. Adota uma
“perspectiva mais eclética’”.

Antes de abordar a questdo das concepgbes dos professores,

Ponte fala-nos sobre tipos de conhecimento, a saber: o profissional, o

cientifico e o comum, sendo que, para ele, em todo conhecimento intervém
necessariamente crengas.

“Podemos ver as crencas como uma parte do

conhecimento relativamente ‘pouco elaborada’, em

vez de ver como dois dominios disjuntos. Nas

crengas predominaria a elaboracdo mais ou menos

fantasista e a falta de confrontacdo com a realidade

empirica. No conhecimento mais elaborado de

natureza  prdtica  predominariam o0s  dspectos

experenciais. No conhecimento de natureza tedrica

predominaria a argumentagdo racional” (Id. ibid.,

p. 195-6).
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As concepcles  constituiriam, neste contexto, quadros
conceptuals gue organizariam os conceltos e condicionariam a forma de
abordagem das tarefas.

Enquanto Ponte entende crengas como aquela parte do
conhecimento pouco claborada, pouco fundamentada, Sartre, em sua obra
intitulada A imaginacdo, ja ndo faz esta distingado, atribuindo a crenga um
outro sentido, o de ‘fascinio’, ‘aquilo pelo qual nos deixamos seduzir’, quer
seja esse poder de seducdo consciente ou ndo, explicado ou nao,
fundamentado ou ndo. Posteriormente, retornarei a esta distincao, mas adianto
que, neste trabalho, tendo a aproximar-me mais do sentido dado & palavra
crenga por Sartre.

Apos realizar a discussdo a respeito do saber em geral, Ponte
debruca-se no saber matemdtico, apresentando seus elementos constitutivos,
as concepedes filoséficas acerca desse saber, as concepcdes dos professores
sobre a matemética e as concepcoes dos professores sobre o ensino-
aprendizagem da matemafica.

Nesta incursio, levanta uma razodvel bibliografia, fazendo uma
sintese dos estudos acerca de cada tema.

Apesar de considerar este estudo a melhor sintese acerca das
investigacOes ja realizadas no campo das concepgdes dos professores, entendo
que ele ndo ¢ suficiente para esclarecer as origens e o papel desempenhado
pelas concepgdes. Ele ndo consegue dar conta destas questdes, e nem poderia,
uma vez que, além de ndio ser esta a sua inten¢do®, as vozes dos sujeitos
envolvidos nas pesquisas ndo aparecerem e também inexiste a tentativa de
estabelecer conexfio entre as vozes dos sujeitos e as vozes de outros sujeitos
do presente e do passado.

Bakhtin, em seus trabalhos (1992 e 1992a), entende que o
homem s0 pode ser estudado como um sujeito que tem voz, nunca como uma
coisa ou objeto e, nesse sentido, o conhecimento s6 pode ter cardter dialégico.
O ouvinte esta presente de algum modo na voz do falante, assim como todas
as vozes que antecederam aquele ato de fala. O conceito de ‘polifonia’
desenvolvido por Bakhtin € muito apropriado para o estudo desenvolvido
nesta dissertacao.

Um outro trabalho acerca das concep¢des de matemdtica de
professores € o de Dione Lucchest de Carvatho, intitulado A Concepgdo de
Matemdtica do Professor Também se Transforma, o qual procura identificar
a concepgdo de matemdtica de professores das quatro séries iniciais do

" A intengiio deste trabalho ¢ langar um conjunto de perspectivas e interrogaces gue poderiam estimuiar
futures esforcos na drea.



primeiro grau e explicitar subsidios para propostas de ensino transformadoras,
orientadas por uma concepcdo critico-social da matemdtica e de seu ensino.
Primeiro, apresenta as concepcOes de matemdtica historicamente
sistematizadas, procurando sempre identificar a epistemologia subjacente as
correntes de pensamento apresentadas. Em seguida, apresenta os depoimentos
das professoras.

Encontrei também dois estudos que se propSem analisar as
interacOes entre os aspectos filosoficos e episternoldgicos da matemdtica ¢ a
sua pedagogia. Um € o de Steiner (1987) e o outro o de Emest (1991).

No artigo em que expde sua andlise, Steiner mostra como
posices  filosoficas/epistemoldgicas  relativas &  matemdtica. acabam
influenciando (ou contendo de modo implicito) teorias sobre o ensino e a
aprendizagem da matematica. E  também a relacdo inversa, isto é, que
concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem da matematica baseiam-se em
visoes filosoficas e epistemoldgicas da matematica. Tendo por propésito a
analise dessas relacOes, Steiner apresenta neste estudo seis teses, sendo que
as duas primeiras sdo as colocadas acima. O que nos interessa particularmente
¢ a segunda dessas teses, pois, como afirma o préprio Steiner:

“Uma drea em que a pesquisa recente tem dado um
suporte particular a tese dois é a pesquisa a respeito
das concepcdes e crencas que o0s professores
mantém sobre a matemdtica e ¢ ensino da
matemdtica, sobre a origem dessas concepgdes e
sobre o modo como elas se relacionam com o
trabalho  dos professores e com a prdtica
instrucional” (Steiner, 1987, p 8).

Acredita ser verdadeira a afirmacdo de Thom de que toda
pedagogia da matematica assenta-se sobre uma filosofia da matemadtica.

“Tais ‘filosofias’ podem consistir de uma opinido
‘privada’ de um professor a respeito da natureza da
matemdtica e do conhecimento  matemdtico
(fregiientemente adquirida indiretamente através de
seus proprios estudos académicos) e de suas
reflexdes sobre o modo como essa opinido se
relaciona com o seu ensino e com a aprendizagem
de seus alunos”™ (Steiner, 1987, p.7).

Como exemplo da segunda tese cita o trabalho de Alba G.
Thompson (1984). O trabalho de Thompson é um estudo de caso que se
propGe Investigar as concepgdes de matemdtica e ensino de matemética de



trés protessores de matemadtica da escola secundéria, bem como examinar as
conexoOes entre essas crengas e as praticas instrucionais desses professores,
15to €, se essas praticas refletem ou ndo, respectivamente, as crencas de cada
um. Mais especificamente, procura responder as seguintes questdes:
“1. Existem incongruéncias entre o comportamento
instrucional  do professor e as concepgoes de
matemdtica e de ensino de matemdtica por ele
professadas ?
2. Como podem ser explicadas as incongruéncias
entre as concepgoes professadas pelos professores e
suas prdticas instrucionais ?
3. As diferengas entre as prdticas  insirucionais
desses professores estariam relacionadas com as
diferencas entre suas cren¢as e visdes sobre a

matemdtica e o ensino da matemdtica?”’ (Thompson,
1984, p. 107).

Para investigar estas questdes, a autora cuidou em separar as
observacoes das aulas (duas primeiras semanas da pesquisa) e as entrevistas
(duas dltimas semanas). Ela apresenta razoes para adotar este procedimento.
Chamo a atencg&o para uma delas:

“Este procedimento pretendia evitar a influéncia
potencial que as visdes professadas  pelos
professores poderiam ter na sensibilidade do
investigador em relacdo aos diferentes eventos
observados” (Id. Ibid., pp. 107-8).

Esse estudo apresenta o modo como os professores véem a
matematica ¢ entendem o seu ensino, ou seja, as vozes dos sujeitos
pesquisados aparecem. A pesquisadora conclui que as crengas acerca da
matemdtica ¢ de seu ensino (conscientes ou ndo) tém um papel significativo
no comportamento instrucional dos professores (Id. ibid., p. 124), fato esse
que mostra a importancia dos estudos sobre concepgdes para a atual formacio
de professores,

Publicagdes posteriores da autora (1988 ¢ 1992) ndo foram aqui
analisadas, pois uma delas ¢ a sintese da pesquisa aqui referida e a outra trata
do ensino da matemdtica através da resolucio de problemas, o que ndo
interessa aos propositos deste estudo.

O estudo de Paul Erest (1991) tem o propésito de estabelecer a
relagdo entre filosofias pessoais da matemadtica e da educacdo- consideradas
como teorias privadas e implicitas, e nao como um sistema de pensamento



completo e acabado, afirmado explicitamente e tornado publico- e as
filosofias publicas- explicitamente afirmadas e expostas ao debate publico
(Ernest, 1991, p.111). Além disso, o autor propoe-se também explicitar as
ideologias subjacentes a essas filosofias e os grupos sociais aos quais essas
ideologias se vinculam. Paul Emest esclarece que o sentido atribuido a
ideologia nfo ¢ aquele que Marx e Engels utilizaram em Ideologia Alemd
(1984), isto é, como falsa idéia do real, mas aquele que Marx utilizou
posteriormente, isto €, como um “ample sistema interligado de idéias e
crencas” . Ele esclarece:

“..0 modo como as ideologias serde aqui tratadas
enfatiza os aspectos epistemoldgicos, éticos e
educacionais, e, subsequentemente, elas deverdo
referir-se aos interesses sociais, poder e dominacdo”

(Id. ibid., p. 111).

Ernest utiliza a teoria de Perry, que é uma teoria psicoldgica,
para o exame das filosofias pessoais da matemadtica. Esta teoria estabelece
estagios de desenvolvimento das posturas epistemologicas e éticas dos
individuos. Estes estagios sdo os seguintes: I.dualismo- dicotomia entre o
verdadeiro e o falso; 2.multiplicidade- ndo existe uma base racional para a
escolha das multiplas alternativas; 3.relativismo- pluralidade de respostas e
escolhas dependentes do contexto. Em relacdo as filosofias publicas da
matematica, Ernest utiliza-se da distingdo entre a visdo absolutista, a qual
defende que o conhecimento matematico € certo e que existem bases racionais
para aceitd-lo ou rejeitd-lo, e a falibilista, a qual afirma que o conhecimento
matematico estd sempre aberto a critica e refutagdes (p. 114). A partir da
organizagdo e combinacdo dessas estruturas, Emest apresenta um modelo
composto  por cinco ideologias: absolutismo dualista, absolutismo
multiplicista, absolutismo relativista independente, absolutismo relativista
conectado e falibilismo relativista. A seguir, com base em uma revisdo do
trabalho de Williams, faz corresponder a essas ideologias os cinco seguintes
grupos sociais que as sustentam: o dos instrutores industriais, o dos
pragmatistas tecnologicos, o dos velhos humanistas, o dos educadores
progressistas e o dos educadores publicos. Finalmente, apresenta o modelo

¥ 0 termo ideologia tem sido motivo de controvérsia. O fato do grupo social dominante impor sua visio de
mundo, seus valores, ndo significa que outras visbes de mundo nfo estejam presentes ( do grupo social
dgominado ). Para Gramscl, sfo as contra-ideologias, e para Chaul, o conceito de 1deologia refere-se somente
aos valores a servigo dos interesses da classe dominante. Entendo que Paul Ernest, quando refere-se as
ideologias como sistemas rivais de crengas, aproxima-se do conceito gramisciano.
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proposto por Meighan, o qual estabelece as seguintes categorias através das
quais se pode analisar uma ideologia da Educacio Matematica:

- Episterologia

- Filosofia da Matematica

- Conjunto de Valores Morais

- Teoria da Crianca

- Teona da Sociedade

- Objetivos da Educacio

- Objetivos da Educagdo Matematica

- Objetivos do Conhecimento Matematico Escolar

- Teoria da Aprendizagem Matemdtica

- Teoria da Avaliagio da Aprendizagem da Matematica

- Teoria dos Recursos para a Educacio Matematica

- Teoria da Aptiddao Matematica

- Teoria da Diversidade Social em Educagéo Matematica

Como se percebe, Ernest constréi um modelo bastante
sistematizado ¢ complexo para aplicd-lo, posteriormente, as crengas
apresentadas pelos sujeitos concretos. De fato, € o préprio Ernest quem poe
em evidéncia o sentido ‘construgdo tedrica—aplicacio prética’ do modelo que
propode quando afirma que:

“Fssa visdo (dualista) tem sido identificada em
pesquisa empirica a respeito das crengas de
professores (Cooney e Jones, 1988; Ernest, 1989;
Oprea e Stonewater, 1987 ¢ Thompson, 1984)” (1d.
Ibid., p.114).

Esse movimento pretendido por Ernest parece-me artificial e
pouco promissor, uma vez que o modelo pode funcionar como uma ‘camisa
de for¢a’ (como muitas vezes funciona), e o pesquisador acaba tentando
encaixar a realidade empirica no modelo construido ‘a priori’. Este ndo é o
movimento pretendo realizar nesta dissertagao.

Finalizando, e tendo em vista a analise dos estudos levantados,
concluo que. por desconsiderarem em maior ou menor grau (ou por nao
darem a devida importincia) que as concepgdes (ém origem histérica, a maior
parte desses estudos assumem implicitamente que os individuos tm as
concepgoes que teém por razdes de ordem estritamente subjetiva ou
psicoldgica. Ora, esta havia sido a hipétese inicialmente assumida por mim e
que agora acho que deveria ser descartada porque equivocada.

Além disso, tais estudos referem-se as concepgoes de maneira
geral, 1sto €, ndo ligadas a um tema especifico de ensino e aprendizagem da



matematica, o que me leva a inferir que assumem implicitamente que as
concepedes sdo homogéneas em relacdo aos diferentes tépicos da matemadtica
e que, por essa razdo, influenciam a pratica pedagégica de modo idéntico.
Entendo ser este um falso pressuposto e, possivelmente, um obsticulo ao
avango destes estudos.

Por essa razdo, resolvi selecionar um tépico do programa da
disciplina Contelido ¢ Metodologia de Ciéncias e Matemdtica: “o ensino
aprendizagem da nogdo de niimero natural’. A escolha desse topico deve-se
primeiro, 4 relevincia dele no programa da escola fundamental, e, segundo,
por ser um dos primeiros topicos do programa no qual constatei a presenca
de crengas prévias...



S O PROBLE

FACORIECTURA

A anilise realizada anteriormente das investigagdes e estudos no
terreno das  concepgfes, procurando evidenciar os seus objetivos, 0s seus
pressupostos,  0s seus resultados e as suas limitacOes, possibilitou-me uma
maior clareza em relacdo a delimitacdo do problema que deveria constituir-se
em objeto de investigacgdo desta dissertagdo.

Inicialmente, algumas questdes me ocorreram:

Como futuros professores entendem que devem ensinar a nocdo
de ntimero natural?

Por que, aparentemente, determinadas opimides acabam-se
impondo com maior fregliéncia do que outras, atingindo a populacio a ser
estudada de forma quase que consensual?

Por que, ainda gue muitas vezes aparentemente infundadas, essas
opinides adquirem o poder de seducio de uma crenga?

Em qgue medida as concepcdes acerca do ensinc-aprendizagem
do conceito de numero natural, que comegaram a se evidenciar no trabalho
com futuros professores, estarlam relacionadas com as concepcdes
dominantes sobre este tema gue se manifestaram ao longo da histéria da
Educacao Matematica?

Como a historicidade do cotidiano estaria relacionada com a
historia do movimento social?

Percebi que essas questdes, de algum modo, me remetiam ao
passado, isto €, exigiam de mim um movimento de retorno. Parecia ndo mais
tazer sentido qualquer iniciativa irrefletida e impulsiva de transformacio das
condigdes presentes desligada de um conhecimento mais detalhado, criterioso
¢ fundamentado do processo que conduziu ao estado presente.

Passei , entdo, a considerar o pressuposto de que as tais
concepgdes s6 podiam ser enfraquecidas e, eventualmente, modificadas
(sempre que isto fosse desejavel), quando se procedesse, no plano

pedagogico, a uma ‘psicanalise’ das crencas que estariam sustentando as
representacoes sociais dos sujeitos, na tentativa de buscar suas filiacoes,
de estudar, analisar e criticar compreensivamente os sistemas dos quais
essas crencas constituissem fragmentos remotos inconscientes e
inconsistentes, porque dissociadas do todo de que faziam parte.



Nao bastava provocar o conflite se os sujeitos nao pudessem
percebé-lo. Nenhum conflito poderia ser ‘superado’ se ndo se percebesse a
natureza do conflito. Por sua vez, a possibilidade de percep¢io da natureza do
conflito passava, necessariamente, pela necessidade de um resgate histdrico-
pedagdgico de toda uma polémica na gual os conflitos deveriam se
manifestar.
Neste sentido, Marx, em uma de suas obras classicas das ciéncias
sociais, O I8 Brumdrio de Luis Bonaparte, na qual se propde narrar e
interpretar os acontecimentos que culminaram em um ‘Golpe de Estado™ na
Franga, j4 observava:
“Os homens fazem sua prdpria historia, mas néo a
Jazem como querem; nédo a fazem sob circuntdncias
de sua escolha e sim sob aquelas com que se
defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo

passado. A tradicdo de todas as geracoes mortas
oprime como um pesadelo o cérebro dos vivos”
(Marx, 1978, p. 17, grifos meus).

Também Grasmei, na tentativa de caracterizar o processo de
elaboracdo de uma concepgio de mundo critica e coerente, apresenta, em sua
obra titulada Concepgdo Dialética da Histdria, argumentos que, de certo
modo, reforcam meu pressuposto conjectura. Diz ele:

“Quando a concepg¢do de mundo ndo é critica e
coerente, mas  ocasional e  desagregada,
pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade
de homens-massa, nossa propria personalidade é
composta de wuma maneira bizarra: nela se
encontram elementos dos homens das cavernas e
principios da ciéncia mais moderna e progressista;
preconceitos de todas as fases historicas passadas,
grosseiramente localistas, e intuicdes de uma futura
filosofia que serd propria do género humano
mundialmente  unificado.  Criticar a propria
concepcdo do mundo, portanto, significa tornd-la
uniidria e coerente ¢ elevd-la até o ponto atingido
pelo  pensamento mundial mais desenvolvido.
Significa, portanto, criticar, também, toda a
filosofia até hoje existente, na medida em que ela
deixou estratificacées consolidadas na filosofia
popular. O inicio da elaboracdo critica é a



consciéncia daquilo que somos realmente, isto é,
um ‘conhece-te a ti mesmo’ como produto do
processo historico até hoje desenvolvido, que
deixou em ti uma infinidade de tracos recebidos
sem beneficio no inventdrio. Deve-se fazer,
inicialmente, este inventdrio” (Gramsci, 1978, p.
12, grifos meus).

Esse novo pressuposto abriu para mim a possibilidade de
perceber uma nova forma de pbér o problema a ser investigado nesta
dissertaciio. Trata-se entdo de tentar reconstituir as matrizes das praticas
constitutivas das crencas que sustentam as representacoes individuais de
futuros professores das séries iniciais acerca do ensino-aprendizagem do
conceito de niumero natural, as quais se pode ter acesso através da leitura
do imagindrio pedagégico desses futuros professores.

Esse problema requer algumas consideractes a fim de que se
torne mais explicito o referencial tedrico no gual busco me movimentar.

Devido a polissernia que envolve as expressdes, ‘praticas’,
‘crengas’, ‘representacdes sociais’ e ‘imagindrio pedagdgico’, procurarel a
seguir explicitar os sentidos que estou atribuindo a cada uma dessas
expressdes e 0 modo como elas se relacionam na configuragéo do problema.

A expressido ‘matrizes das prdticas’ merece ser elucidada uma
vez que ela nos remete a discussdo em torno do sentido da palavra ‘prdtica’.
Utilizaremos ‘pratica’ no sentido marxista de ‘praxis’ ¢ ndo no senfido
pragmatico usual. O significado predominante no uso cotidiano ¢ estritamente
utilitdrio e voltado exclusivamente para os interresses imediatos. “A redugdo
do prdtico ao utilitdrio implica em uma eliminacdo do aspecto humano,
subjetivo em face do objeto. De tal modo, que as coisas sdo vistas como se
significassem por si mesmas, independente dos atos humanos. E justamente
essa visdo imediata ¢ ingénua que a prdxis marxista supera, ne plano da
consciéncia filosdfica, ao acentuar criticamente os condicionantes sociais,
econOmicos, ideoldgicos-historicos, portanto- que resultam da agdo dos
homens” (Barata, in: Vizquez, 1968, orelha do livro).

Preferi utilizar o termo ‘crengas’ a ‘concepgdes’. Entendo por
concep¢do  uma  opimido  consistente, estruturada, sistematizada e
fundamentada a respeito de um assunto, isto &, uma opinido que resiste
racionalmente a uma contra-argumentacdo racional. E, observando os
primeiros depoimentos dos sujeitos que esta pesquisa envolve, acredito que o
termo ‘crenga’ seria mais apropriado para os fins que tenho em vista.
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Néo ¢stou, porém, utilizando a palavra ‘crenca’ no sentido de um
conhecimente pouco elaborado, isto €, como o oposto de concepedo. Crenga e
concepgdo nem se identificam nem se opdem. Utilizo a palavra crenca num
sentido bem proximo ao de “fascinio’, aquilo pelo qual nos deixamos seduzir,
independentemente do fato desse poder de seduglo ser consciente ou nio,
explicado ou ndo, fundamentado ou ndo. Entre ‘crenca’ e ‘concepgdo’ a
diferenca ¢ mais afetiva do que propriamente racional, o que ndo descarta a
possibilidade do racional ser afetivamente explicado e o afetivo ser
racionalmente explicado. A seguinte passagem de Sartre (1940, p. 277)
oferece uma boa aproximacio daquilo que estou entendendo por crenca:

“a leitura é um género de fascinagdo. Quando leio
um romance policial, eu creio nisso que leio. Mas
isso ndo significa que eu cesse de considerar as

aventuras de um romance policial como imagindrio.

E eu me deixo fascinar por ele. E esse género de
fascinacdo, sem posicdo de existéncia, que eu chamo
de crenga’”.

Entendo que mesmo tendo atribuido este sentido a palavra
crenca, os futuros professores podem considerar concepgdo © que estou
chamando de crenca.

No gue se refere a terceira das expressdGes que aparece no
enunciado do problema, podemos dizer que o termo ‘representagdo’ €
bastante fregiiente em textos de Ciéncias Sociais, ¢ tem Emile Durkheim e
Marcell Mauss como precursores. A no¢éo de representacio permeia também
a literatura antropolégica e socioldgica, manifestando-se sob diversas
denominacdes ¢ abordagens. No terreno da Psicologia Social e da Psicanélise
varios autores, além de Freud e Lacan, tém abordado esse conceito, dentre
eles, Moscovici, Hewstone, DeConchy, Jodelet, Nicolaidis, Garcia-Roza, etc.
Mais recentemente, esse conceito aparcce no terreno da Psicologia Genética.
Em Educacao, cle aparece freqiientemente por ocasido das discussdes que
enfatizam as concepgdes espontdneas por oposicdo as sistematizadas da
ciéncia instituida e também nas pesquisas que envolvem o estudo das
concepedes de estudantes e professores. O conceito também aparece no
terreno da Historia, com Roger Chartier e outros. De fato, Vidigal afirma que:

“...esta problemdtica, levantada por Durkheim e
desenvolvida por Moscovici, numa recuperag¢do para
a psicologia do conceito de ‘representacdo coletiva’,
desenvolveu-se na Europa a partir dos mais diversos
‘objetos’ e metodologias” (Vidigal, 1995, p. 5-6).
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Nio se trata aqui, € claro, de se proceder a uma recuperacio
exaustiva dos diferentes sentidos com que o termo fo1 ¢ vem sendo utilizado
e, muito menos, de tentar dedicar-se a tarefa impossivel de compatibilizar
todos eles, mas tdo somente de tentar explicitar o sentido com que o utilizo
neste trabalho.

Antes de mais nada, € importante caracterizar o que, para mim,
uma representacdo ndo €. Para isso, utilizo e concordo com a seguinte
passagem do artigo de Denise Jodelet, intitulado La Representacion Social:
fenomenos, conceplo y teoria:

“Contrariamente ao que colocam certas teorias
psicoldgicas cldssicas, a representacdo ndo é um
puro reflexo do mundo exterior, uma pegada que se
imprime e se integra mecanicamente ao espirito. Ndo
¢ a reprodugdo passiva de um exterior em um

interior, concebidos como radicalmente distintos,
como poderiam fazer pensar certos empregos da
nogdo de imagem que a associam a idéia de ‘copia
perfeita’, espécie de ‘sensagdo mental’, ‘dtomo
cognitivo’.  Os  estudos  sobre  representagdo
empregam o termo imagem em um sentido totalmente
diferente, quer como ‘figura’, ‘conjuntos figurativos’,
isto €, constelacdo de aspectos de cardter concreto,
ou entdo, em suas acepgoes que fazem entrar em jogo
a intervencdo especificante do imagindrio, individual
ou social, ou da imaginacdo. Além disso, em suas
correntes mais recentes, a psicologia cognitiva tem
refletido sobre as distingdes que existem entre
imagem e representagdo, e tem tendido a considerar
a imagem como uma das espécies do género
representagdo, junto as representagoes de linguagem
e de relagées” (Jodelet, 1986, pp.476-77).

Esta passagem ¢ duplamente esclarecedora para os propésitos
que tenho em vista neste trabalho, uma vez que, além de pdér em evidéncia
unia concepgao anti-mecanicista ¢ anti-sensualista-empirista da representacéo,
e da qual compartitho, contrasta duas nogdes que, muitas vezes, sdo tomadas
como sinbdnimas: as nogdes de ‘representacdo’ e de ‘imagem’. Segundo
Jodelet, entre essas duas nogOes subsiste ndo uma relacio de identidade, mas
de inclusdo, uma vez que a ‘imagem’ € considerada uma das espécies do
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género ‘representacdo’. lodelet, baseando-se em Moscovici, acrescenta um

outro aspecto a estrutura da representagdo- o aspecto simbdlico:
“0 aspecto da imagem, isto é, o aspecto figurative da
representacdo, € insepardvel de seu aspecto
significante. A estrutura de cada representacdo, diz
Moscovici, aparece desdobrada, tem duas faces tao
pouco dissocidveis como a frente e o verso de uma
folha de papel: a face figurativa e a face simbdlica. A
representacdo faz com que a toda figura corresponda
um sentido e a todo sentido uma figura” (Id. idib., p.
476).

Uma vez estabelecidas tais distingdes, o termo ‘representacio’
serd aqut utilizado no mesmo sentido com que o faz Jodelet, isto €, como uma
“forma de saber pritico”.

Se a representacio € ‘uma forma de saber pritico’ do sujeito
sobre um objeto, isso significa que podem existir diferentes representagdes de
wm mesmo objeto, segundo diferentes sujeitos. Significa também que a
representagdo de um mesmo objeto varia com o tempo, isto €, ndo € fixa e
imutdvel. Mas € preciso ainda ressaltar o sentido que estou atribuindo a palvra
‘saber’ guando concebo a representacdio como uma ‘forma de saber prético’.
Utilizo a palavra ‘saber” no mesmo sentido a ela atribuido por Carmo d’Orey,
professor da Departamento de Filosofia da Universidade de Lisboa, na
Introdugio do livro Modos de fazer mundos de Nelson Goodman:

“devido a diversidade dos sistemas de simbolos
através dos quais construimos versdes de mundo e d
alteracdo dos critérios de aceitabilidade dafi
resultantes, a concepcdo do saber deve ser
repensada. Ndo pode consistiv no conhecimento
uma vey que este estd associado a linguagem verbal
literal e, aléem disso, tal como é entendido na
filosofia contempordnea, implica as exigéncias de
verdade, crenca e justificacdo que, como sabemos
hoje, nem a ciéncia pode satisfazer. Torna-se entédo
necessdaria uma concepgdo do saber que possa
incluir aquele que é obtido através de sistemas ndo-
verbais e através da parte dos sistemas ndo-verbais
que ndo consiste em asser¢oes ou gue, COmMo d
poesia e a ficgdo, usa a linguagem metaforica”
(Goodman, 1995, p. 16).
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Um outro aspecto a assinalar é que, para a maioria dos autores,
nem todas as representacdes sdo sociais. Para Moscovici, por exemplo:
“Uma representacdo é social quando é defendida
por um grupo de individuos, isto ¢, quando resulta
de uma interagdo e, sobretudo, quando sua funcdo é
contribuir para o0s processos formadores de
orientacdo das comunicagoes e dos
comportamentos sociais” (apud Vidigal, 1995, p. 8).
Para Jodelet, a representacdo s6 se caracteriza como social
quando for:
“..uma forma de conhecimento socialmente
elaborade e partilhado com objetivo prdtico tendo
em visia a construgdo de uma realidade comum ao
conjunto social” (apud Vidigal, 1995, p. 8).

Para Gilly, pode ser designada de social:
“..toda representacdo individual sobre um objeto
determinado, pessoa ou coisa, desde que
pressuponha, entre produto e processc  uma
interacdo sujeito/objeto, sob influéncia de fatores
sociais diversos” (apud Vidigal, 1995, p. 9).

Nio vejo nenhuma vantagem em cstabelecer tal distin¢do. Por

essa razdo, compartilho com o ponto de vista de J. C. Abric, segundo o qual:

“Toda representacdo ¢ social no sentido em que é
diretamente  influenciada pelo conjunto das
condigdes historicas, ideoldgicas e econdmicas da
sua produgdo e elaboracdo. As representacdes
sociais visam a refletir a realidade de modo a
SJormar um conjunto coerente ¢ estruiurado em que
o ‘real’ construido se articula com as experiéncias
anteriores do sujeito, com as suas atitudes ¢ com a
situagdo social. Elas sdo resultado de um processo
de mediacdo ou equilibragdo entre as forcas e
constrangimentos sociais e as forcas de mecanismos
psicoldgicos. (...) uma representacdo social é o
produto ¢ o processo de uma atividade mental
através da qual um individuo ou grupo reconstitui o
real com o qual se confronta atribuindo-lhe um
significado especifico. A representagdo é entdo um
conjunto organizado de opinides, atitudes, crencas
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¢ informacdes que se referem a um objeto ou uma
situacdo, sendo determinada quer pelo sujeito (a
sua historia, o vivido), quer pelo sistema social e
ideoldgico, quer ainda pela natureza das relagdes
que o sujeito mantém com o sistema social” (apud
Vidigal, 1995, p.9 e p.13).

Penso que a representagio € sempre representacgio de ‘algo’, isto
€, de um ‘objeto’, entendido no sentido mais genérico possivel, inclusive
como ‘situagdo’. Entdo, ndo faz sentido, a meu ver, falar-se em a
‘representacao’, mas de um conjunto de representactes, cada uma referente a
um determinado objeto. Assim, variando o objeto podem variar as
representagdes de um mesmo sujeito. E mesmo ndo variando o objeto, a
representagdo do sujeito pode desse objeto pode variar com o tempo.

Finalmente, farei algumas consideracdes em relagdo a nogio de
‘imaginario’ que também se apresenta no enunciado do problema. Adotarei o
mesmo procedimento que tive em relacdo ao modo de abordar a nogio de
representacdo, ou seja, tentarel caracterizar o que, para mim, o imaginario nio
€.

Neste trabalho, o imagindrio ndo serd entendido como mundo
oposto ao mundo real, isto €, como mundo ilusério, mundo da aparéncia ou
mundo falso. Nem comoe o oposto disso, isto €, come o Unico real verdadeiro.
Também ndo vou adotar o ponto de vista de Bachelard segundo o qual o
imagindrio se apresenta como mundo fantdstico de imagens que o individuo
cria como possibilidade de evasdo para longe das preocupacoes cotidianas, de
modo que o acesso a esse mundo faria o individuo experenciar o devaneio, o
sonho, a utopia (apud Barbier, 1994, p. 21). Da mesma forma, nio adotarei,
finalmente, a concepgiio que tem Castoriadis do imagindrio enquanto mundo
dos produtos da criatividade humana, o qual sé existe por existir uma forga
criadora prépria a imaginac@o humana (Castoriadis, 1982, p. 13).

Mas, se o tmagindrio ndo é nem real, nem irreal, nem irracional,
nem refiigio fantdstico, nem um mundo metafisico, o que serd ele entdo?

Vou adotar aqui uma concepgido personalizada segundo a qual o
imaginario ¢ entendide como a ‘versiio atual de mundo’ construida pelo
sujeito, isto ¢, como mundo subjetivo atual das versdes associadas-
consciente ou inconscientemente pelo sujeito - 2 memdéria do vivido ou as
idealizacoes projetivas das vivéncias e acoes futuras. Dessa forma, o
imaginario aparece simultaneamente como mundo vivido, revivido, de
forma simbdlica, em sua auséncia, e como mundo projetado (pelo
sttjeito) vivide antecipadamente, de forma simbdélica e idiossincratica.



Um exemplo dessa forma de entender o imagindrio
simultaneamente como mundo revivido e como mundo projetado, encontra-se
no verso da poesia/misica Jodo ¢ Maria de Chico Buarque de Holanda:
“Agora eu era heroi...”.

Acredito que esta concepgdo de imagindrio é compativel com
uma outra que o concebe como uma instincia mediadora entre um sujeito A e
a representacao que um sujeito B tem de algo.

De acordo com esta segunda concepcdo, o imagindrio cumpre
uma fungdo semelhante aquela atribuida por Vygotsky ao brinquedo, isto é,
‘ao faz de conta’. Vygotsky em sua obra A formacdo social da mente, observa
que o brinquedo, isto €, a necessidade de brincar, manifesta-se quando surgem
tendéncias e desejos ndo possiveis de serem realizados de imediato
(Vygotsky, 1991, p. 105-118). E o caso, por exemplo, da crianca que finge ser
mie de uma boneca. Conversando com ela e comportando-se diante dela

como se fosse sua mie, a crianca estd vivendo (antecipadamente) uma
sitnac@o (projetada) que ainda nfo pode ser vivida ser mie - mas, a0 mesmo
tempo, o faz 4 memdaria do vivido: com sua mée, ou com outras maes.

Desse modo, a leitura desse ‘imaginaric” poderia nos fazer ter
acesso a representagdo que uma crianga faz do objeto ‘ser mae’ e também as
crengas, isto €, ao conjunto de valores, que estariam sustentando essa
representagao.

A concepeao de imaginario como mediagdo mostra-se importante
neste trabalho pois entendendo o imagindrio deste modo, € possivel chegar
indiretamente as crengas que sustentam as representagdes de um sujeito e de
‘forma mais fidedigna’, dada a dificuldade de sec ter acesso a essas crengas
diretamente.

Feitas estas consideragOes, gostaria de levantar uma conjectura
sobre o problema a ser investigado nesta dissertagdo. Pressuponho que as
crencas que sustentam as representacoes acerca do ensinoe e da
aprendizagem do conceito de niimero natural, as guais se pode ter acesso
através da ‘leitura’ do imaginario pedagoégico de futuros professores das
séries iniciais, constituem fragmentos involuntariamente extraidos de
sistemas elaborados por matematicos-filésofos, psicélogos-pedagogos e/ou
extraidos acriticamente de manuais didaticos de forte penetracio em
nosso meio educacional, nos quais esses fragmentos acabaram sendo,
bem ou mal, sintetizados e veiculados.

E essa conjectura que deverd guiar - ainda que, ao final, o estudo
a ser realizado venha mostrar a necessidade de revé-la ou mesmo negd-la - a
reconstituigdo das matrizes dessas crengas.
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£ PROCURSNDO TER ACESSO S CRENCAS

Os problemas educacionais foram estudados, por muito tempo,
de acordo com os mesmos procedimentos metodologicos utilizados na
investigacao dos fendmenos fisicos e naturais. Durante muito tempo
acreditou-se na possibilidade de decompé-los em suas varidveis bdsicas, cujo
estudo analitico, e se possivel quantitativo, levaria ac conhecimento e
esclarecimento total e definitivo dos problemas levantados.

A tradigdo positivista legou a modernidade o mito da
racionalidade cientifica, com base na exigéncia de idéias claras e crenca na
existéncia de uma rigida linha de demarcacdo entre as idéias oriundas dos
sentidos e da imaginaciio ¢ aquelas obtidas por uma via exclusivamente
racional (Ferreira e Eizirik, 1994, p. 5).

Ultimamente, tem-se criticado a importédncia atribuida, por essa
tradicdo, aos documentos, concebidos estritamente dentro do dmbito dos
‘registros escritos’ aos quais estaria associada uma Unica ¢ verdadeira
possibilidade de interpretagdo cientifica.

Na verdade, entendo que os fatos “ndo se revelam gratuita e
diretamente aos olhos do pesquisador”; nem os dados estd@o dados. O
pesqguisador, por sua vez, ndo os enfrenta desarmado de todos os seus
principios ¢ pressuposicdes (Liidke e André, 1986, p. 4).

Entendo também que esta tradicdo metodoldgica ndo tem dado
conta da complexidade e da dindmica do problema educacional, distinto em
seus fundamentos, em seus objetos e em seus fins do estudo dos fendmenos
naturais.

O objetivo deste capitulo ¢ mostrar o modo como fentei
apreender,  configurar e classificar as crengas referentes ao ensino-
aprendizagem de numero natural, mediante a leitura do imaginério
pedagogico dos alunos que se constituiram em sujeitos desta pesquisa. A
penetracdo nesta ‘realidade’ complexa, multifacetada e polifonica do
imaginario dos sujeitos foi feita com base nos seguintes indicadores:

1.Depoimentos escritos dos alunos que se constituiram em
sujeitos desta pesquisa. (Anexo 1)
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Propus a cles uma situacao hipotética que consistia em supor
supondo que eles (os alunos) nao pudessem continuar o curso de magistério, ¢
surgisse uma sifuagdc em que precisassem comegar a atuar na profissdo
imediatamente. Solicitel que escrevessem o que eles fariam para ensinar as
criancas a nocdo de ndmero natural, com o conhecimento que possuiam até o
momento. Pedi que escrevessem com o maximo de detalhes possiveis.

Constitufram sujeitos desta pesquisa, inicialmente, todos os
alunos do quarto ano de magistério da E.EP.8.G. “Jamil Gadia™'", localizada
na cidade de Campinas. S&o 33 alunos, sendo 32 mulheres ¢ um homem. Os
alunos, em sua maioria, sdo trabalhadores adultos que néo realizaram seus
estudos no tempo previsto. Trabalhel com esta classe durante trés anos.
Ministrei as disciplinas Histéria da Educagdo, quando estavam no segundo
ano, Conteiido ¢ Metodologia de Ciéncias e Matemdtica no terceiro e quarto
anos. Durante este tempo, criou-se um laco de confianca e afetividade entre

nos. Posteriormente, também constituiram sujeitos desta pesquisa, os alunos
de 6 classes de terceiro ano de magistério da E.E.P.S.G. “Carlos Gomes”,
localizada na cidade de Campinas. Sdo 200 alunos, em sua maioria mutheres.

2. Entrevistas com 5 alunas do guarto ano de magistério da
E.EP.S.G. “Jamil Gadia”.

Durante as entrevistas’ ', utilizei as primeiras producdes escritas
dos alunos, as quais me referi no item 1, como textos orientadores,
explorando-os nos seguintes aspectos:

- s¢ a aluna entrevistada havia aprendido da mesma forma como
pensava ensinar hoje;

- s& ndo, descrever como foi o seu processo de aprendizagem e
de onde havia retirado aguelas idéias diferentes;

- para detalhar e esclarecer algumas partes do texto.

Ao longo das entrevistas também mostrei as alunas algumas
atividades previamente selecionadas (Anexo 2) e pedi para que respondessem:

- se as utilizariam em suas aulas;

- se sim, em que momento da aprendizagem as utilizariam e por
que razdes;

- se ndo, explicar porque.

O curso de magistério desta escola fol extinto pela recente reorganizaco da rede piiblica do Estado de Sio
Paulo, conforme j& me referi anteriormente.

o Antes de mais nada, esclareci o motive e o interesse da entrevista, deixando claro que o importante era que
s respostas retratassem o que o enrevistado realmente pensava a respeito do ensino ¢ da aprendizagem da
nogie de namero natural.
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Perguntei-lhes, por dltimo, sobre os valores que acreditavam
serem importantes que as criancas adquirissem através do ensino-
aprendizagem da matematica.

As atividades que constituem o anexo 2 foram selecionadas
tendo por objetivo dar conta do que se tem proposto ¢ do que ja foi proposto
para o ensino de ndmero natural. Sdo atividades que, geralmente, aparecem
e/ou apareceram em livros diddticos , propostas oficiais e textos referentes &
diddtica da matematica. Dentre as atividades propostas aparecem: uma
atividade que explora a nogdo de classificac@o, duas referentes & noco de
seriagao, duas a nogio de simbolizagdo, duas a4 no¢éo de inclusdo hierdrquica,
uma a nogdo de invaridncia da quantidade em relag@o as disposices espaciais
dos elementos do conjunto a ser contado, uma a nogdo de contagem, uma 2
nocdo de conjunto, uma a nocdio de correspondéncia biunivoca e uma
atividade que envolve coordenac@o motora.

3. Extratos de didrio de campo da professora/pesquisadora e
autora deste estudo, representatives de interacées aluno-aluno ou
professor-aluno no contexto real de sala de aula.

O processo de andlise desses indicadores foi extremamente
complexo, envolvendo procedimentos e decisdes que ndo se limitaram a um
conjunto de regras a serem seguidas. Isso porque, penso que analisar ndo é
senao aprender a pensar na esteira deixada pelo pensamento do outro.

Sentia-me como Palomar, personagem de ftalo Calvino,
querendo descrever objetivamente ‘a onda’. “Palomar- homem nervoso que
vive num mundo frenético e quer manter suas sensagoes sob controle- quer
observar uma onda, somente uma, sem sensacées vagas. Estabelece um
objetivo definido e limitado. Acontece que isolar a onda comeca a ficar
impossivel pelo movimento proprio do mar e o texto todo vai produzindo
reflexdes sobre o intento de Palomar e as ‘pegas’ que as ondas lhe pregam,
até que perde a paciéncia” (Geraldi, 1993, p. 437).

Um primeiro aspecto que gostaria de ressaltar é que o produto
das entrevistas resulta de um processo de interacdo entrevistado-
entrevistador-objeto. O entrevistado trabalha produzindo significagdes, ¢ ¢
nesse trabalho que ele se constréi como entrevistado, e a
entrevistadora/pesquisadora também como tal. Suas experiéncias prévias,
suas historias, estdo presentes como condigdo de seu trabalho de
entrevistado, ou seja, a palavra do entrevistado nfo € algo que fiz (enquanto
pesquisadora) “brotar”, algo que estava escondido, imdvel e imutdavel, A
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palavra se revela no momento de sua expressdo e € determinada pelas
posighes ideoldgicas, pela situacdo e pelas imagens que os interlocutores se
fazem (Smolka, 1991). Resulta de uma andlise que faz a aluna do que ouviu,
viveu, sentiu e que produziu neste processo interativo (entrevista) do qual
participou. Ou como diz Pino:

“De uma forma geral, pode-se dizer que o
Interpretante é o que o signo evoca na menie do
intérprete a respeito do Objeto. Ele ndo ¢,
propriamente, o significado imediato do Signo, a
relacdo  [dgica  Signoe>Objeto  tal  como
supostamente chegaria ao intérprete, mas a
relagdo que este estabelece na sua mente em
fungdo da experiéncia pessoal dele com o objeto
(Peirce o chama de interpretante ‘dindmico’). Isso
guer dizer que a significacdo (que ndo se
confunde com o ‘significado’ instituido) ndo ¢é
algo jd pronto que circule através dos signos e
gque seja captada e internalizada diretamente
pelos individuos sem maiores problemas. Ela é,
permanentemente, objeto de re-elaboragcdo em
funcdo de condicbes histéricas prdprias a cada
pessoa ou grupo cultural” (Pinoc,1994, p. 9).

Ou ainda, como diz Geraldi:

“Quando compreendemos o outro, fazemos
corresponder a sua fala uma série de palavras
nossas; quando nos fazemos compreender pelos
outros, sabemos que as nossas palavras eles fazem
corresponder uma série de palavras suas, como
ensina Bakthin” (Geraldi, 1993, p. 10).

Consegui comprender com Bakhtin que o discurso, forma
historica e falante, faz-se ouvir através de inlimeras vozes, dirige-se a um
interlocutor e exige uma atitude dialégica, a fim de que os vdrios sentidos,
distribuidos entre vozes, possam aflorar. Entendi que na voz de cada um
desses alunos, sujeitos dessa pesquisa, ha vozes.

“O proprio locutor como tal é, em certo grau, um
respondente, pois ndo é o primeiro locutor, que
rompe pela primeira vez o eterno siléncio de um
mundo mudo, e pressupde ndo sé a existéncia do
sistema da lingua que utiliza, mas também a
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existéncia dos enunciados anteriores - emanantes
dele mesmo tudo como uma resposta a enunciados
anteriores ou do outro - aos quais seu proprio
enunciado estd vinculado por algum tipo de
relacdo (fundamenta-se neles, polemiza-se com
eles), pura e simplesmente ele jd supde conhecidos
do ouvinte. Cada enunciado é uma cadeia muito
complexa de outros enunciados”(Bakhtin, 1992,
p. 291).

“Nossa fala, isto ¢, nossos enunciados {(que
incluem as obras literdrias), estdo repletos de
palavras dos outros, caracterizadas, em graus
varidveis, pela alteridade ou pela assimilagdo,
caracterizadas, também em graus varidveis, por

um emprego consciente e decalcado. As palavras
dos outros introduzem sua propria
expressividade, seu tom valorativo, que
assimilamos, Feestruturamos, modificamos”
{Bakhtin, 1992, p. 314).

"0 enunciado deve ser considerado acima de tudo
como uma resposta a enunciados anteriores
dentro de uma dada esfera (a palavra ‘resposta’ é
empregada aqui no sentido lato): refuta-os,
confirma-os, completa-os, baseia-se neles, supde-
nos conhecidos e, de um modo ou de outro, conta
com eles” (Bakhtin, 1992, p. 316).

“Na realidade, como jd dissemos, todo enunciado,
além do objeto de seu teor, sempre responde (no
sentido lato da palavra), de uma forma ou de
outra, a enunciados do outro anteriores. O locutor
ndo é um Addo, e por isso o objeto de seu discurso
se torna, inevitavelmente, ¢ ponto onde se
encontram as opinides de interlocutores imediatos
(numa conversa ou numa discussdo acerca de
qualquer acontecimento da vida cotidiana) ou
entdo as visoes do mundo, as tendéncias, as
teorias, etc.(na esfera da comunica¢do cultural). A
visdo do mundo, a tendéncia, o ponto de vista, a
opinido tém sempre sua expressdo verbal. E isso
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que constitui o discurso do outro (de uma forma
pessoal ou impessoal), e esse discurso ndo pode
deixar de repercutiv no enunciado”(Bakhtin,
1892, p. 319-20).
O ponto de vista expresso nas passagens citadas de Bakthin
mostrou-se pertinente aos propositos que tenho em vista nesta pesquisa.
Arrisco dizer que o movimento pretendido na andlise dirige-se
para o gue Blikstein aponta:
“Suportado por toda uma intertextualidade, o
discurso ndo € falado por uma inica voz, mas por
muitas vozes, geradoras de muitos textos que se
entrecruzaram no tempo e no espaco, a tal ponto
que se faz necessdria toda uma escavacdo
Jilologico-semidtica’ para detectar toda a rede de

isotopias que governam as vozes, os ftextos e,
finalmente, o discurso” (Blikstein, 1994, p. 45).
ApoOs essas consideragOes de natureza tedrica vou passar a
considerar o modo como elas influfram no mapeamento das crengas que se
manifestaram através da leitura do imagindrio pedagdgico dos sujeitos
envolvidos na pesguisa.

A leitura analitica dos indicadores mostrou que nas falas das
alunas hd um jogo polifénico de vozes, no qual:

- ora sobressaem espontancamente vozes de outros e de outros
tempos, algumas das guais eles reiteram e outras refutam;

- ora sobressaem vezes que aparecem apenas apos a
intervengdo da professora- pesquisadora e que, aparentemente, 5o
incorporadas sem resisténcia pelos sujeitos,

- ora se manifestam vozes inesperadas ¢ ndo diretamente
relacionadas com o objeto e objetivo da pesquisa.

Para ilustrar essa Gltima categoria vou selecionar duas
passagens das entrevistas de duas alunas. Na primeira, a aluna denuncia a
matemdtica come instrumento de discriminagdo do aprendiz, deixando
marcas e lembrangas amargas que ainda tém forte ressonéncia no presente.
A segunda, revela o impacto negativo de uma reprovacio para a aluna ¢ que
contribui para reforcar uma representagio negativa da matemdética por parte
da mesma.

“Eu, na terceira série , eu tive uma professora que
foi a mesma professora da primeira série. Ela era
assim um idolo prd mim. Al eu fui prd terceira
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série e ela foi ensinar, é, como eu diria, nimero

decimal..ndo ¢é numero decimal, sabe... &

decdmetro, hectémetro, ndo ¢ numero decimal,
como € que fala? Eu sei que ela fazia uma
escadinha assim (faz um gesto representando uma
escada com a mdo), entdo vocé tinha que
iransformar o nimero. E eu ndo estava
conseguindo  entender...eu  ndo  conseguia
entender. Ndo sei se é porque eu estava tendo
problemas na minha casa, né, com meus pais e eu
dormia muito pouco a noite e as vezes meu pai
bebia muito... Entdo, eu estava tendo problemas
em casa, bom sempre tive, né, mas, nesse dia em
gue ela explicou isso eu ndo assimilei, mas ndo

tinha jeito prd eu entender como é que eu ia
passar a virgula prd ld ou passar a virgula prd cd
é.. e eu fiquei assim perdida. Conclusdo. ela
dividiu a classe, é, dividiu...mudou a posi¢do das
carteiras em diagonal (faz o gesto com a mdo),
assim, mudou... Entdo, wuma fileira bem
pequenininha que ficou no canto eram aqueles que
ndo tinham entendido e eu fui parar naquela
fileira que ndo tinha entendido, que ndo tinha
conseguido fazer (comega a enrolar na mdo um
papel que estava na mesa aparentando
nervosismo). Foram wuns quatro alunos...nds
ficamos sem recreio, sem tomar lanche, ¢ nds ndo
saimos da classe, nds ficamos sozinhos ld,
tentando fazer. E por mais que eu tentasse eu nio
conseguia (os olhos enchem de ldgrimas). Entdo
eu...ndo sei se € um trauma (emocionada), se pode
ser chamado um trauma, mas eu num...passei a
ndo gostar muito de matemdtica, eu achei que eu
ndo ia conseguir mais. Eu decorei, eu n...., eu
decorei e consegui ser aprovada tal mas..."”
(Vanilda, Anexo I, p. 6).

"A - Eu acho que foi numa outra época. Eu acho que
Joi... Porque eu fui de 1% a 5% série, ai a 5% série eu
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repeti. Eu ndo tive assim... ou mesmo pela mudanca
de mundo, mudanca de escola, mudanca de um
monte de coisas. Eu tive muita dificuldade em tudo.
Ndo me lembro de um professor, eu me lembro de
pouquissimas pessoas. Eu  me lembro que em
matemdtica eu tive muita dificuldade. Eu lembro que
era aquele negdcio de bi, biunivoco. Entdo para
mim ficou uma coisa muito mal resolvida porque eu
ndo me lembro nem o que era isto. Nos conjuntos, eu
lembro que tinha uns triangulozinhos dentro dos
conjunios. Eu tinha...

P - Entdo foi ld na 5% série que vocé foi ver isto?
Esta idéia de conjunto.

A - Isio, isto. E talvez, por ter sido uma experiéncia

ruim para mim porgue eu repeti de ano e meu pai
me tirou da escola. Tinha francés, portugués...., do
resto eu ndo me lembro nada. O que eu mais me
lembro é de matemdtica e desta coisa de conjunto.

P - Pertence, ndo-pertence, contido, ndo-contido.

A - Isto, isto...Eu me lembro dos sinaizinhos e me
lembro do livro.

P - Lembra do livro!

A - Aquele do Osvaldo Sangiorgi, acho que é. Era
um livio que tinha uma capa dura ¢ verde e tem um

monte de conjuntinhos assim” (Cibele, Anexo 1, p.
38).

Essas vozes inesperadas que trazem subjacentes crencas em
relagdo & matemdtica ¢ ao ensino-aprendizagem da matemética foram por
mim descartadas, ndo por ndo serem relevantes por si mesmas, mas por nio
fazerem parte do objeto e do objetivo desta pesquisa. Destaquei-as aqui
apenas com o intuito de ilustrar a imensa teia que compde a memoria dessas
futuras professoras.

E importante ressaltar ainda que eu estava, desde o inicio,
convicta de que vozes relativas a concepgdes construtivistas da nogio de
nlimero natural fossem, de algum modo, se manifestar. Surpreendentemente,
essas vozes nao se manifestaram, nem nos depoimentos escritos e nem
durante as entrevistas.

Para ilustrar esse fato, vou destacar alguns trechos das
entrevistas realizadas, nos quais, toda vez que atividades relativas a uma
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concepeao operatéria do nuimero - geralmente defendida por propostas
pedagdgicas de natureza construtivista - foram apresentadas as alunas para
que tomassem uma decisdo em relacdo a importdncia das mesmas para a
apreensdio da nogdo de nimero por parte das criancas, as alunas ou
demonstraram uma nio-compreensdo da prépria atividade ou uma nio-
compreensdo dos objetivos que essas atividades poderiam vir a cumprir num
trabalho pedagdgico com a nogdo de ndmero.

(1)

P e A- (Leitura da atividade 4)

“A- Ah, sequéncia ldgica.

P-Td. Vocé daria esta atividade?

A- Eu acho que ndo.

P- Por que ndo?

A- Porgue tudo que ¢é repetitive, cansa. Agora, qual

a finalidade disto aqui? Eu nio sei em que poderia
ajudar.

P- Vocé ndo acha que ajuda?

A- (balanga com a cabeca negativamente)

F e A- (Leitura da atividade 3).

P- Entendeu a atividade? Este tipo de atividade
vocé acha importante para aprender niimero? Vocé
daria?

A- E uma atividade diferente. Para entender
nimero?

P- Para a crianca aprender niimero.

A- Mas o que a crianca td aprendendo? Ndo
consegui entender a atividade para relacionar com
numero isto.

P- Ah, entdo se ndo tem nenhuma relacdo, tudo
bem.

A- Ndo tem”. (Roséngela, Anexo 1, p. 19).

(2)

P e A- (Leitura da atividade 7)

“A- Acho interessante porque é a partir de simbolos
que a crianga fala que eu sei ler. Eu acho que o
simbolo para ela...

P- E para entender os nimeros? E importante
entender simbolos ou ndo? Entender o que é um
stmbolo?
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A- Ndo tem a ver com simbolos.

P- Para lingua portuguesa, para alfabetizacdo e
linguagem vocé acha importante?

A- Acho que sim.

P~ Mas, pra nocdo de niimero, ndo?

A- Ndo.

{...)

P e A- (Leitura de atividade 2).

P- Entenden? Entdo coloca uma figurinha sobre a
mesa, a segunda figurinha vai ter que ter pelo
menos uma coisa igual a primeira. Ou ela vai ter
que ter brago, ou ter este estampadinho. Td certo?
Uma coisa igual para ir montando a

sequéncia.(continua a ler). Entendeu a atividade?

Vocé acha isto importante ou ndo acha?

A- Ndo.Isto aqui vai trabalhar... Eu ndo consigo ver
algo de interessante aqui ndo”(Elizete, Anexo 1, p.
14-15).

A aluna demonstra que procura encontrar uma razio para a
atividade no trabalho pedagdgico com a nogo de ndimero, mas conclui: “ndo
consigo ver algo de inferessante aqui ndo” .

(3)

P e A- (Leitura da atividade 1).

“P-Entendeu a atividade?

A- Ndo. Eles vdo pintar, fazer uma cara de palhaco
no circulo e no chapéu?

P- Vai ter que ter 0 mesmo tanto de chapéu para o
mesmo tanto de palhaco.

A- Eles vdo virar a folha.

P- Pode ser. Eles vdo ter que descobrir um jeito de
Jazer uma correspondéncia, entendeu?

A- Mas sem olhar?

P- Como eles podem fazer? Eles podem ir virando a
folha, ou arrumar outro jeito.

A- Ndo, ndo entendi a atividade.

P- A questdo é a seguinte: vai td de um lado da
jolha os chapéus e de outro da folha, 0s palhagos.
A- Ah, entendi. Eles vdo estar com a folha aqui e
fazer numa outra folha.
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P- Tem vdrias alternativas. Vocé daria? Acha uma
atividade importante? Ou ndo acha?

A- (comega a ler) Ah, de repende até.... Pode ser.

P- Vocé acha que ela desenvolve algum conceito
importante?

A- De ‘mais’ e de ‘menos’. A guantidade de menor
haveria..

P- E porque haveria? Vocé acha esta idéia uma
idéia importante, enido tente colocar melhor.. a
idéia, ou o porqué da divida.

A- O por qué de eu ficar em diivida? Porgue eu nio
sei se a crianga saberia relacionar. Como fazer isto
sem td ligando um com o outro.

P- Ela nde poderia achar wma outra solugdo,

contando, etc., etc. A sua preocupacdo é com que a

crianga ndo saiba?

A- E. Ela pode contar. E que eu achei a minha

solucdo... Fu achei que ela ndo fosse (achar a

solugdo). Ela pode contar, sei ld... desenhar.Eu

acho que dd. Porque ai ela vai ter a nocdo de mais ¢

MENOS.

P- E importante, entio?

A- E (meio em diivida)

P- Fala.

A- E (meio em ditvida). E porque ela precisa saber,

fer a nog¢do de maior e menor.

P- Vocé ndo daria este tipo de atividade mas

trabalharia com esta idéia?

A- Com esta idéia...talvez, ou ndo?... ndo. Ndo com

este tipo de atividade” (Rosangela, Anexo 1, p. 20).

Vemos que a aluna entrevistada demonstra uma nfo-

compreensdo dos objetivos que esta atividade poderia cumprir no trabalho
pedagdgico com a nogfio de nlGmero, apesar da ‘insisténcia’ da
professora/entrevistadora. As vozes relativas & concepgio operatéria do
nimero ndo emergem. Hssa emergéncia era por mim esperada uma vez que
essas vozes faziam parte do referencial que j4 havia sido trabalhado com os
alunos. Embora este referencial pudesse constituir-se de um conjunto de
informagdes disponfveis na memoéria dos alunos, mas nio chega na verdade
a constituir ‘contra-palavras’ na interpretacio da atividade proposta pela
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entrevistadora, pois “gquando nos fazemos compreender pelos outros,
sabemos que as nossas palavras eles fazem corresponder uma série de
palavras suas” (Geraldi, 1993, p. 10).

Pelo fato de crencas relativas a uma concepgio operatéria do
ensino-aprendizagem de nimero natural ndo terem se manifestado, mesmo
apos a intervengao esclarecedora da professora-entrevistadora, resolvi
deixar a margem desta pesquisa a reconstituicdo das matrizes histéricas
dessas crengas, uma vez que crengas que ndo se manifestam tém pouco
poder de interferir e direcionar a pratica pedagdgica dessas futuras
professoras.

Uma verz justificado o abondono dessas duas categorias de
vozes, as demais categorias devem ser consideradas. Para que pudesse ter
maior clareza em relagiio 4 delimitagdo do problema a ser investigado, achei
conveniente desdobrar a nogéio de imagindrio a fim de que ela pudesse se

conformar a essa nova ‘realidade’ que esta andlise me ‘revelou’. Desse
modo, falarei de imagindrio retroativo obsoleto para demarcar a ‘regido’ de
crengas de outros tempos sem ressondncia entre as alunas; de imagindrio
retrospective atualizado para demarcar a ‘regido’ das crencas de outros
ternpos com ressonéncia entre as alunas e, por isso, assumidas por elas; e de
imagindrio interativamente ampliado para demarcar a ‘regido’ referente s
crengas que parecem adquirir ressondncia entre as alunas apenas apds a
intervencio da professora-pesquisadora.

A fim de ilustrar essas trés categorias, selecionei algumas
passagens exiraidas das entrevistas com as alunas, as quais que esclarecem a
classificaciio realizada.

IMAGINARIO RETROATIVO OBSOLETO

As passagens seguintes referem-se & ‘regido’ das crencas de
outros tempos, sem ressondncia entre as alunas. Freqiientemente, sdo
experiéneias vivenciadas por elas relativas ao procedimento de escrever os
numeros varias vezes.

(1)
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“P- E por que vocé ndo ensinaria dessa mesma
maneira gue vocé aprendeit?

A- E, eu acho muito cansativo, muito repetitivo, uma
crianga pegar o caderno e ficar escrevendo o
nimero 1 a semana inteira, o nitmero 2 a semana
inteira, ele..., td certo, ele..” (Vanilda, Anexo 1,
p.2).

(2)

“P-Por que hoje, vocé ndo ensinaria deste jeito?

A- Porque ndo foi legal como eu aprendi.

P- Por gque ndo foi legal?

A- Porque foi muito massante, muito cansativo,
porque rdo chamava a atengdo das criancas.. E hoje
vocé pode trabalhar de vdrias maneiras brincando

que eles estdo aprendendo.

P- Vocé acha que as criancas aprendem desta
maneira af que vocé aprendeu?

A- Aprende, Pode até aprender. Acho até que pode
aprender, 50 que ....

(...)

P- Esta atividade ( 13)

A- Coisa chara.

P- Otimo. Coisa chata. Por gue coisa chata?

A- Porque acho que na vida da crianca, em tudo o
gue ela faz, ela estd desenvolvendo sua coordenagao.
Por que ficar massacrando a crianga para fazer
estes risquinhos, passar em cima.

P- Vocé acha que isto é importante para entender o
que é numero?

A- Acho que ndo

P- Ndo? Isto aqui estava num livro de matemdtica.
Vocé acha que ndo é importante?

A- Eu ndo daria isto aqui ndo.

P- Por que ndo?

A- Porque antes eu achava que isto ai, que foi da
maneira como eu aprendi, era importante, era essa
ai a maneira, mas hoje eu jd acho que nio é
assim” (Elizete, Anexo 1, p. 11-2).
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E, mesmo quando a situacdo outrora vivenciada é revivida
positivamente em sua auséncia, isso ndo significa que as crencas a ela
associadas nao pertencam também a ‘regifo’ daquelas que ndo encontram
ressondncia entre as alunas, como mostra o depoimento a seguir:

“P- Como vocé aprendeu?

A- Eu aprendi escrevendo o mimero 1 vdrias vezes,
o niumero 2 vdrias vezes.

P-Vocé se lembra disto?

A- Pouco, mas lembro. Eu aprendi..., quando eu
entrei na escola eu jd sabia os nimeros.

P- Vocé sabia como?

A- Eu aprendi com meu pai.

P- Como que ele fazia?

A- Ele escrevia no caderno e pedia para eu copiar.
P- E tudo bem?

A-E eu gostava.

P- Gostava?

A- Gostava.

P- E quando vocé entrou na escola? Vocé continuou
a escrever numero [, nmimervo 2, né? FE vocé
continuou gostando?

A- Ah, eu gostava de fazer os numeros. Como eu
gostava de estar escrevendo. Nao me importava em
fazer porque eu jd sabia fazer. Se eu tivesse que
fazer 10 vezes o niimero 2, eu fazia porque..,

P- Entdo, ndo fol uma experiéncia ruim? Por que
vocé ndo faria assim?

A- Porque nem todo mundo pode fazer assim.
Para outras pessoas eu sei que foi uma
experiéncia ruim. Meu primeiro dia de aula eu
nunca vou esquecer. Eu fui para a escola achando
que eu ia escrever muito mais do que eu jd sabia
porque o que eu jd sabia escrever por exemplo, se
uma pessoa me falasse para eu escrever setembro,
eu escrevia e a pessoa tinha que falar s-e-t.
Soletrar. Eu fui para a escola achando que eu ia
escrever diferente. Mas eu cheguei a professora
desenhou um sapo com um monte de risquinho e
pediu que a gente passasse por cima do tragcado.
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Entdo ndo teve graca, porque eu gueria escrever.,
Isso para mim ndo foi bom. Ndo foi uma
experiéncia boa. Eu acho que esta questdo de
Jazer muitas vezes o niimero | para mim ndo foi
ruim, mas para outras criangas sdo” (Rosingela,
Anexo 1, p. 19).

IMAGINARIO INTERATIVAMENTE AMPLIADO

Refere-se a crengas que encontram ressonéncia apenas apds a

intervengao da professora-pesquisadora.

“P- Esta atividade (atividade 1) seria importante ou

ndo? Vocé entendeu a atividade?

A- Eu ndo entendi muito bem.,

P- Eles terdo que pintar o mesmo tanto de chapéu

com o mesmo tanto de carinha de palhagco que

encontrarem aqui, certo? S6 que isto aqui vai estar

no verso, e eles vdo ter que fazer algum jeito de ver

se tem um chapéu para cada palhaco, certe? E

importante?

A-FE importante SO que precisa ver se as criangas,

no caso, jd souberem contar. Porque...

P-Ta, e se elas souberem...

A- Porque aqui tem 32 tridngulos, se ela sabe

contar 32 e depois somar isto com isto. Entedeu?

Entdo eu tenho 32 tridngulos e 30 circulos, eu tenho

2 tridngulos a mais. Precisa ver se ela vai conseguir

Jazer esta relagdo. Muitas vezes, o que elas fazem?

Elas fazem a relacdo aqui, mas como elas véo ter

que virar o papel...ou entdo, a ndo ser que ela

divida em grupos né?

P- Ela teria que achar um jeito de conseguir.

A- Ela pode achar um jeito.

P- E importante este tipo de atividade para ela

desenvolver a nogdo de niimero?
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A- E importante, para que ela consiga, porque se
ela ndo consegue contar até 10 por exemplo. Ela
tem um grupo de 10 mais um de 10.

P- Isto vocé daria?

A- Daria”(Elizete, Anexo 1, p. 15).

IMAGINARIO RETROSPECTIVO ATUALIZADO

Refere-se a crengas de outros tempos com ressondncia entre as
alunas, e, por isso, assumidas por elas, como mostram os seguintes
depoimentos.

“P- Como vocé ensinaria niimero hoje?

A- Primeiro eu vou ter que conhecer a classe aqui.
Eu disse que eu jd levaria cartazes, gravuras, eu
tentaria conhecer a classe de uma maneira geral,
ver o que eles sabem de matemdtica, porque de
repente, vém alunos com e... da escolinha ou com
pré-escola, que tém o conceito de niimero e outros
ndo, talvez aié comegasse por aqui, mas eu preciso
ver a classe primeiro, eu elaborei a aula sem
conhecer a classe, acho que eu aié poderia comecar
com gravuras, com material concreto, mas...

P- Vocé acha importante gravura, por qué?

A- Porque visualiza. O aluno, ele visualiza o que
esta vendo, e é mais fidcil o contato ele estd tendo
conitato, e contato mesmo com aquilo que ele estd
fazendo.

P- 0 material concreto, vocé fala é o que?

A- Ah! Desde palitos, palitos de sorvete ¢ bela de
gude, ou que mais que poderia ser? Tampinhas e...
ou mesmo é... gravuras com quantidades. Néo o
mumeral, mas €. como que eu vou explicar..,
representacdo! Representacdo do mimero em
desenhos, por exemplo, laranjas, frutas, flores, sei
ld...” (Vanilda, Anexo 1, p. 1).



Uma vez ilustradas essas trés categorias de crencas, resolvi
reconstituir as matrizes histéricas apenas daquelas que se manifestaram na
categoria denominada ‘1magindrio retrospectivo atualizado’.

Essa delimitac@o ndo me parece gratuita tendo em vista que:

- as crengas pertencentes a categoria do ‘imaginario
retrospectivo obsoleto’, justamente pelo fato de ndio terem mais ressonincia
entre as alunas, ainda que néo se tenha conhecimento das razdes e motivos
do abandono das mesmas, ndo interferem de modo significativo na pratica
pedagdgica projetada;

- as crengas pertencentes a categoria do  ‘imagindrio
interativamente ampliade’, pelo fato das matrizes historicas destas crencas
fazerem parte da bibliografia contemporinea em circulagdo e também pelo
fato de seu sentido fer sido construido na intera¢do da propria entrevista.
Ainda que esses argumentos, por si s6, ndo justifiquem plenamente a

exclusdo desta categoria do estudo histérico pedagdgico que realizet, resolvi
optar pela reconstituigdo das matrizes histéricas apenas da categoria
seguinte, devido a impossibilidade de fazer a reconstituicio das crencas
vinculadas as duas categorias dentro do tempo limitado de que dispunha.

Contrariamente a essas duas categorias de crengas, acredito que
aquelas pertencentes 4 categoria do ‘imagindrio retrospectivo atualizado’,
por se mostrarem persistentes e estdveis, ndo sO oferecem uma maior
resisténcia a critica e @ mudanga como também tém um poder bastante
significativo de interferir e direcionar a pritica pedagdgica projetada desses
futuras professores,

Uma vez delimitado o problema do modo como o fizemos,
resta ainda levantar a questio relativa & natureza das crengas pertencentes 2
categoria do ‘imagindrio retrospectivo atualizado’.

Ainda que dentro dessa categoria coexistam crencas filiadas a
tradicGes pedagogicas distintas relativas ao ensino-aprendizagem da nogio
de ndmero natural, tais como A tradicdo mecanicista ¢ & formalista-
estrutural, a andlise revelou que as crengas mais freqiientes e com um maior
poder de sedugiio entre os sujeitos filiam-se a uma tradiciio pedagdgica
denominada ‘cnsine intuitivo’, o qual tem as suas bases epistemoldgicas e
psicolégicas no movimento do sensualismo-empirismo. Nao destacarei
essas crengas neste momento uma vez que elas aparecerdo ao longo do
estudo histdrico pedagégico temadtico.

Por essa razdo, optei por reconstituir preponderantemente as
matrizes das préticas constitutivas das crengas ligadas a essa iltima
tradicdo,
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Ainda que, na atualidade, os debates tedricos no terreno da
mvestigagdo em Educacio Matemdtica se fagam mais no sentido de se fazer
avancar ou superar uma concepgao operatorio-construtivista do ensino-
aprendizagem da nocdo de nGmero, esta pesquisa apontou que, para 0s
formadores de futuros professores da escola fundamental, o desafio, na
verdade, € outro. Trata-se de exorcizar ¢ polemizar com tradi¢bes
pedagdgicas mais antigas que ainda revelam uma resisténcia secular e um
poder surpreendente de atrair adeptos.

Resta ainda assinalar que a reconstituicdo das matrizes das
crencas ligadas a tradicio sensualista-empirista serd feita através do que
denominamos ‘estudo histérico-pedagdgico temdtico'” .

Nic pretendo agui deter-me exaustivamente na concepgio de
um estudo histérico-pedagdgico temdtico. Quero apenas ressaltar que
algumas caracteristicas de um estudo dessa natureza sdo as seguintes:

- € uma reconstitigdo histrica de um tema ou tdpico
especifico da matematica ou da educagdo matemdtica, mas com fins
estritamente pedagégicos;

- € uma reconstituicdo orientada por finalidades pedagdgicas
de natureza preponderantemente nao-tecnicista;

- ¢ uma reconstituicdo que tenta viabilizar uma participacio
organica da histdria nas aulas de matematica;

- ¢ uma reconstituicdo orientada segundo uma concepcgio de
historia-problema;

- € um ftrabalho de pesquisa que se constitui no dmbito da
interagdo de, pelo menos, quatro areas do conhecimento: a educacgdo, a
matematica, a histéria e a filosofia.

" Para uma caracierizacio mais completa da concepeiio de um estudo histérico-pedagdgico tematico
consultar o artigo Estudos histérico-pedugdgicos temdticos e hisioria-problema de Antonio Miguel,
publicado nas péginas 43-49 do volume II das actas do Congresso ‘Histéria e Educagio Matemdtica’
realizado no perfodo de 24 a 30 de julho de 1996 em Braga, Portugal.

45



5. ESTUDO  HISTORICO-PEDAGOGICO- S MATRIZES  DAS
PRATICAS CONSTITUTIVAS DA TRADICAO  SENSUALISTA-EMPIRISTA DO
FNSINO-APRENDIZAGEM DA NOCAO DE NUMERO NATURAL

5.1. Consideragdes iniciais

O estudo  historico-pedagdgico temdtico  interativo  que
apresentamos a seguir estd a meio caminho entre um didlogo real e um
didlogo ficticio. Isso porque, se por um lado ele néo ocorreu de fato, por outro
lado, as motivagdes ¢ o fio condutor que serviram de substrato concreto para a
sua construgio foram, todos, obtidos tanto a partir do exercicio efetivo da
pratica pedagdégica guanto a partir de vestigios e indicadores de diversas
naturezas:

® depoimentos escritos dos alunos que se constituiram em
sujeitos desta pesquisa;

e enfrevistas com alguns das alunos que se constituiram em
sujeitos desta pesquisa;

& conversas informais com ex-professores;

e cxtratos de didrio de campo da professora/pesquisadora e
autora deste estudo, representativos de interagdes aluno-aluno ou professor-
aluno no contexto real de sala de aula;

e livros didaticos de vdrios periodos nos quais se acha
tematizada a questio relativa ao ensino-aprendizagem da nog¢io de néimero
natural;

e livros e artigos relativos a histéria ¢ filosofia da matemadtica,
a historia e filosofia da educagdo, a histéria e filosofia da educagdo
matematica, a diditica da matemdtica, etc., os quais, de algum modo,
contribufram para o resgate histérico-pedagégico do problema relativo ao
ensino-aprendizagem da nocdo de nlimero natural.

() proposito do estudo histérico-pedagdgico temdtico ndo é
de servir de camisa de forga a prética pedagdgica e, nesse sentido, ndo deve
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ser entendido como uma ‘proposta a ser aplicada’ ou como uma ‘proposta a
ser testada’ e, posteriormente, ‘confirmada’ ou ‘refutada’ pela pratica. Isso
porgue, a relagdo teoria-pratica ndo ¢ aqui concebida em quaisquer dos
sentidos unilaterals dos quais ela se reveste na pesquisa em ciéncias naturais,
isto €, nem entendemos a teoria como uma  construgdo ‘a posteriori’ que
‘explica” um conjunto de ‘fatos’ previamente ‘observados’, e nem
entendemos a prdtica como momento ou instdncia de realizacio de
‘experiéncias corroboradoras’ ou de ‘experimentos cruciais’ com o objetivo
de ‘confirmar’ ou ‘refutar’ determinada conjectura ou teoria & qual se chegou
por via exclusivamente racional e dedutiva (Miguel, 1996).

Diferentemente das ciéncias naturais ou formais, a pratica
educativa € uma pritica social intencional que se estabelece no ambito das
interagdes huranas ¢, por essa razdo, direcionada por valores e conviccdes
dos quais ndo se deseja abrir mio desde o inicio do processo. Isso faz com

que a interferéncia da préitica na teoria se processe até um certo limite: aquele
relativo as fronteiras da dimensdo politico-teleoldgica e axioldgica que todo
ato educativo comporta. Quando a revisdo sugerida pela pritica chega as
frontetras dessa dimensdo, a tendéncia natural nfo é a de se efetuar ajustes na
teoria para se conseguir o ‘sucesso a qualquer preco’, mas, ao contrdrio, a de
manter a teoria ‘apesar das evidéncias praticas contrdrias’. Nesse sentido, toda
pratica pedagdégica comporta necessariamente uma dimensio utdpica que a
torna dnica e singular. O estudo histérico-pedagégico temdtico que se segue
procura, justamente, explorar e tirar partido dessa dimensdo utépica do ato
educativo, e , nesse sentido, deve ser encarado como referéncia a toda pratica
pedagégica em matemdtica que toma como pressuposto valorativo a
importincia da problematizagio do saber para o exercicio da cidadania e da
imaginacdo (Miguel, 1996),

Alguns dos propésitos declarados do estudo hitérico-
pedagdgico tematico sio:

I. Reconstituir as matrizes das préticas constitutivas da tradicfio
sensualista-empirista no ensino-aprendizagem da nocio de nimero natural.

2. llustrar a concepgao que tenho do modo como concebemos o
papel do professor numa situa¢do de ensino-aprendizagem que visa a
propiciar a mudanga conceptual por parte de seus alunos;

3. Tlustrar um modo do conceito bakhtiniano de ‘polifonia’
operar no terreno da educacdo matemdtica, para a realizacio de uma
‘psicandlise’ (no sentido gramsciano do ‘conhece-te a ti mesmo’) das crencas
dos alunos: condigio necessdria, ainda que ndo suficiente, para a promocio da
mudanga conceptual.
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5.2. Inicia-se um didlogo entre a professora Eliana(E) ¢ as alunas
Cibele(C), Helizete(H), Marisa(M), Roséngela(R) e Vanilda(V) a respeito do
ensino-aprendizagem da nocio de nimero natural.
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E - O que vocé
colocou a respeito de como
ensinar  ndmeros  para
criangas no inicio da
escolarizacao?

C - Coloquei que era
importante trabalhar com o

visual, porque a crianca
identifica quantidade a
partir do que ela vé.

E - Entdo, em seu
modo de entender, para se
aprender ndmeros, 0
importante seria chamar
atenc¢do das criangas para o
aspecto visual, isto &, para
a visualizacdo dos mesmos.

C- E isso mesmo.
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M- Eu também penso
assim. Em  primeiro  lugar
mostraria as criangas todos o0s
nimeros de 0 a 9 para uma melhor
visualizacdo, e colocaria como
exemplo fazer uma visualizacio
em cores numa cartolina e isopor.
E além da visualizacio, acho
importante colocar a crianca em
contato direto com o ndmero
através do toque.

E-~ Toque ?

M- Sim, passar o dedo em
cima do ndmero escrito em uma
lixa, para que a crianca pudesse
sentir o formato dos niimeros.

E- Ah! Entendi.
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H- E ¢ isso mesmo. Bu me lembro que, quando fui alfabetizada, a
professora nos ensinava recitar versos nos quais a seqiiéncia dos niimeros
estava presente. E a gente recitava muitas vezes os mesmos versos. E a gente
nao se cansava pois, talvez, o ritmo e a sonoridade agradédvel das rimas nos
distrafa, nos divertia. Penso que, com isso, ela queria fixar a seqiiéncia dos
ndmeros em nossas mentes.
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E- Talvez, ao assim proceder, o modo de sua professora ensinar
acabava refletindo a concepciio redutora que tinha de ndmero natural, a qual
quase que o reduzia a palavra numérica arbitrdria e convencional criada com
o propoésito de comunicagfo social, isto €, a um som que o ouvido acusa ou
percebe e a mente automaticamente grava ou registra.

H- E’Z., acho que sim... Mas a gente, de fato, gravava.

H- Hans Aebli, ao falar do ensino intuitivo, ...

M- Hans o qué 7 Eu nunca ouvi falar desse sujeito.

E- Hans Aebli, pedagogo e pesquisador de nosse século no
terreno da psicologia educacional, e ilustre professor da Escola Normal
Superior de Zurique, foi um dos pioneiros na tentativa de transpor para o
planoc pedagdgico as idéias de Piaget e seus colaboradores.

C- Vocé falava de Hans Aebli ¢ do ensino intuitivo...

E- Pois €, dando entdo prosseguimento aquilo que eu estava

dizendo, Aebli, na tentativa de caracterizar o que se constuma chamar de
ensino intuitive em Matematica, apresenta, em sua obra intitulada Diddrica
Psicoldgica: aplicacdo a Diddtica da Teoria de Jean Piaget, um exemplo
relativo ao ensino de fragdes. De acordo com esse exemplo, “durante as
aulas de introdugdo, dar-se-d realce quer ao estudo de superficies e de linhas
(circulos, retdngulos, retas, etc.), quer ao de objeto (magds, etc.), divididos
em numero varidvel de setores. Estes dados sensiveis sdo observados,
descritos, copiados, coloridos, etc. Todas estas normas diddticas tendem a
criar uma impressio durdvel no espirito da crianga (...) E como se os dados
sensiveis tivessem que ser observados, copiados, coloridos, e com isto se
garantiria uma impressdo durdvel na mente da crianga (...) Seu aspecto
caracteristico {do método intuitivo) € oferecer, na medida do possivel, dados
sensivels a percepgdo e a observagdo dos alunos” (Aebli, 1974, p. 7-8).

V- A gente ndo leu esse cara, mas acredito que é isto que a
matoria de nés acha.

E- Mas ele ndo acha isso. Na verdade, a sua intencio € de, ao
mesmo tempo, mostrar o valor e os limites do chamado ensino intuitivo.

C- O seu exemplo referiu-se ao ensino de fracdo. Mas, jd que o
tema que aqui estd em discussiio diz respeito ao ensino-aprendizagem da
no¢do de nlmero natural, serd que vocé ndo nos poderia fornecer um exemplo
de como o chamado ensineo intuitive encara o ensino dessa nogao?

E- O préprio Aebli val buscar um tal exemplo na diddtica de
W.A. Lay, a qual, segundo ele, “baseia-se em duas descobertas psicolégicas
gue se tornaram notorias por volta do fim do século XIX, a do arco reflexo e
a da sensacd@o cinestésica. O arco reflexo, isto é, a reagdo total que consiste
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na percepedo de um excitante semsorial e na resposta motora a esse
excitante, constitui, segundo Lay, a unidade natural da vida psiquica” (Aebli,
1974, p. 18). Com base nesse pressuposto de natureza psicoldgica -
pressuposto este inadequado, segundo Aebli -, Lay propde a sua ‘teoria
pedagdgica do ndmero natural’ em um livro intitulado Fiihrer durch den
Rechenunterricht der Unterstufe. Segundo essa teoria, a segiiéncia dos
niimeros naturais deveria ser apresentada a crian¢a por meio do seguinte
recurso visual de natureza geométrica:

& & [ e @ & & @

& @ ® @ ® @ ete.

A fungdo desse esquema visual é, segundo Aebli, “criar, no
sujeito, as representacdes intuitivas dos mimeros elementares”(Acebli, 1974,
p. 22}

R- E como Aebli encara essa teoria pedagégica do niimero de
Lay?

E- Aebli afirma que, para Lay, “fal representacdo é adquirida,
como qualquer outra imagem mental, por impressdo sensorial e passiva. E
verdade que ele acenmtua a importdncia das sensacdes rtdcteis em
complemento das sensagbes visuais e a das sensacdes cinestésicas que se
produzem quando a crianga toca, segura ¢ manipula as fichas com que
representa 0s niumeros. De gualquer forma, as representacées intuitivas dos
nimeros se formam por uma espécie de impressdo no espirito da crianga. Na
realidade, Lay diz que a nogdo de miimero supde wm ato do sujeito e que ¢
uma ‘construgdo da razdo’, mas quando examinamos de perto em que
consiste  essa  atividade, vemos que nada wmais é do que um
‘reconhecimento’(Anerkennung), do que uma “romada de consciéncia” da
coexisténcia de elementos singulares na colecdo numérica. Nédo se percebe
muito bem em qué seria ativo tal reconhecimento ou tomada de consciéncia
(...} Ao conirdrio, a psicologia de Lay exige que primeiro se criem as
representagles intuitivas dos nimeros na crianga, que ela olhe, toque,
desenhe os ‘Zahibilder’ (forma dos nimeros) e somente depois, sejam
deduzidas as operagbes” (Aebli, 1974, p. 22-23).

E- Néo sei se concordo com o ponto de vista de Aebli. Estou
confusa. Ao criticar Lay ele parece defender o niimero como ‘construcio da
razdo’. Mas o que significa isso? Seria negar o papel dos sentidos na
construcdo desse conceito por parte da crianca? Se for isso eu discordo. Tudo
depende dos sentidos. Sem eles ndo € possivel qualquer elaboracio mental. O
sujeito sO passa a ser ativo apos os sentidos terem feito a sua parte.



C- Essas colocagdes me fazem lembrar da seguinte afirmacio
que ja ouvi ou li ndo sei onde e nem quando: “...ndo hd nada na inteligéncia
que ndo tenha estado, anies, nos sentidos”.

E- Essa médxima ¢é, na verdade, o pressuposto fundamental de
toda concepgdo empirista radical em teoria do conhecimento. E foi também o
ponto de partida do movimento sensualista-empirista em psicologia durante o
século XIX. Hsse modo de entender o acesso ao conhecimento em geral e,
particularmente, ao conhecimento matemdtico, por parte de quem aprende,
for defendido pela psicologia sensualista-empirista.

C- O nome ‘psicologia sensualista-empirista’ me parece bastante
adequado.

M- Concordo. E um nome bastante sugestivo, criado por Q.
Wichmann, para caracterizar toda tendéncia psicolGgica que parte dos
pressupostos de que a origem de todas as idéias esté na experiéncia sensivel e

de que a mente da crianga €, originalmente, como uma tibua rasa na qual,
através do sentidos, sfio gravadas as impressoes.

E- Esses pressupostos do sensualismo-empirismo me fizeram
lembrar de um influente empirista inglés do século XIX chamado Stuart Mill
(1806-1876). Eu gostaria de introduzi-lo em nosso debate, dando-lhe a
palavra, uma vez que esse pensador, além de ter escrito sobre economia
politica, l6gica e religifio, refletiu e escreveu também sobre o tema que
estamos aqui discutindo. Em uma obra intitulada “Sistema de [6gica indutiva
e dedutiva”, Mill afirma que: “As verdades fundamentais desta ciéncia (a
ciéncia dos nimeros) repousam todas no testemunho dos sentidos. Provamo-
las fazendo ver e tocar que um determinado nimero de objetos, dez bolas,
por exemplo, podem, diversamente separadas e dispostas, oferecer a nossos
sentidos todos os grupos de niimeros cujo total é igual a dez (...) Hoje quando
se deseja fazer com que o espirito da crianca participe do estudo da
aritmética, quando se quer ensinar o0s nimeros e ndo simplesmente
algarismos, procede-se como acabamos de dizer pelo testemunho dos
sentidos™ (apud Aebli, 1978, p. 9).

M- Esse tal de Stuart Mill falou mais rebuscado, mas acho que é
O mesmo que a maioria de noés pensa, ou, pelo menos, pensava.

H- Eu nio penso ¢ nem pensava assim.

E- Nio? O que vocé pensa entdo a respeito dessa discussdo?

H- Bem, eu acho que os sentidos s6 conseguem captar as
impressdes provenientes dos objetos fisicos, isto é, as propriedades desses
objetos tais como a cor, a textura, a forma, etc. Mas os ndmeros nio sio
propriedades de nenhum objeto particular e nem mesmo propriedade de uma



unica colegdo de objetos. E como eu acho que estou com a razéo, € legitimo
levantar a seguinte questdo: qual seria, entdo, o poder dos sentidos na
aprendizagem dos nimeros? No meu modo de entender, eles poderiam, no
maximo, desempenhar um papel na memorizacio ¢ fixacdo dos numerais e
das palavras numéricas, mas nunca na aprendizagem significativa do conceito
de niimero natural.

M- Ah, mas que arrogincia! L4 vem vocé com essa histéria boba
de distinguir nlimero de numeral. Eu ja vi este filme ndo sei bem onde e nem
quando. J4 ouvi falar desta distingdo. Ouvi, mas ndo entendi.

H- Na verdade, o seu feliz depoimento nada mais é do que um
argumento 4 minha suposta arrogéncia. Se vocé ouvin mas nio entendeu é
porque o ouvido, definitivamente, ndo ¢ o canal que assegura o entendimento.
O mesmo poderia ser dito da viséio, do tato e dos sentidos em geral.

E- Bem, vamos tentar manter o nivel da discussio. Fu sou da

opiniao de que nio & necessario que haja um consenso entre nds. Vamos
respeitar as opinides divergentes e o direito de qualquer um defender o seu
ponto de vista. Parece que, a partir da fala da Helizete instaurou-se entre nos
uma polarizacdo. De um lado, aqueles que entendem que o conceito de
nimero natural ¢ uma construgdo mental que nada tem a ver com o mundo
dos sentidos e da experiéncia; de outro lado, aqueles que, ao contrério,
entendem que o papel que joga os sentidos na constitui¢io desse conceito é
decisivo. Eu completaria a fala da Helizete acrescentando que, tendo em vista
0s depoimentos escritos feitos por vocés, o segundo grupo é amplamente
majoritario.

M- Professora, en sugiro que a gente acabe logo com essa
polémica. Quem afinal estd com a razdo?

E- Resolveria se eu dissesse que a razdo estd com A ou com B?
Ou, talvez, com nenhum dos dois? Qu, talvez, ainda, com ambos? Vocés se
contentariam com um simples argumento de autoridade?

C- Bem, eu acho que a professora tem raziio. No meu modo de
entender, uma atitude mais condizente com o espirito cientifico seria ndo a de
decretar o término da polémica, mas de tentar restabelecer a sua histéria
ouvindo as diferenies ‘vozes” que dela participaram. Quem sabe se apos esse
resgafe nos salamos mais preparados para formular e defender o nosso préprio
ponto de vista?

R- Eu acho a proposta da Cibele bastante sensata.

E- E acima de tdo pedagégica. Afinal, ndo sdo propésitos
explicitos de um curso de formagdo de professores a construgdo do espirito



critico e a conquista da autonomia? A autonomia ndo se atinge por decreto,
mas por meio do debate esclarecido.

R- Professora, existe alguma possibilidade de tentarmos
recuperar aqui essa polémica?

E- Eu acho que todos nds poderfamos nos preparar para isso
buscando novas informagdes, nova bibliografia. Vocés topam?

Todas- Claro!

E- Bem, eun estou entendendo que essa concordincia undnime
decorre do fato de vocés terem percebido um fato de extrema importincia
pedagégica: o de que as nossas concepgdes, crengas e pontos de vista,
quaisquer que tenham sido as circunstincias ou as razdes pelas quais nés
femos as concepe¢des que temos, interferem de forma decisiva em nossa
priatica pedagégica. E dai, qualquer mudanca consciente e fundamentada da
pritica pedagdgica esta condicionada a uma mudanga efetiva no plano de
nossas concepgdes e convicgdes. B essa constatacio que deverd motivar a
nossa busca. Mas, para que todos possam trazer a sua contribuigdo para a
continuidade deste debate eu gostaria dc expressar em novos termos a
natureza da polémica que aqui se estabeleceu a respeito do ensino-
aprendizagem da nogdo de niimero natural. Na verdade, o primeiro ponto que
precisa ser esclarecido € que a polarizacdo que aqui se estabeleccu entre as
concepgdes de niimero enguanto ‘construcéo mental’ e enquanto ‘produto dos
sentidos” poderia ser encarada como um caso particular da polémica filoséfica
mais geral em torno da questdo do sensivel versus o inteligivel. Um segundo
esclarecimento a ser feito € que essa polémica ndo € recente. Ela tem, pelo
menos, uns 2500 anos.

M- 2500 anos 7

V- Por que a surpresa, Marisa? Afinal, se essa afirmaciio da
professora for verdadeira nds temos que reconhecer que nés ndo somos assim
tao originais.., Mas desculpe a interrupgio professora.

E- Bem, um terceiro ponto a ser esclarecido é que a matemdtica
foi, talvez, o primeiro campo do conhecimento no qual essa polémica teve
uma ressondncia imediata, significativa e vital,

M- Pelo que entendi, se quisermos conhecer o infcio da polémica
em torno da questio do nimero nés devemos recuar 2500 anos no tempo. Mas
para que local do globo terrestre devemos ir?

R- Como todos os caminhos levam a Grécia...

E- Embora nem todos os caminhos levem & Grécia, no nosso
caso, ela parece ser um ponto de partida interessante. Isso porque, se estamos
supondo que essa polémica se constituiu a partir de algum momento, devemos
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também pressupor que, antes desse momento, ela nio existia. Isto &, a
separagao entre o sensivel e o inteligivel nem sempre existiu.

H- Bem se eu puder dar minha humilde opinifo, eu sugeriria que
raciocinassemos por analogia.

M- Nio entendi a sua proposta. Por favor, seria possivel
esclarecé-la?

H- Bem, eu penso que o mesmo motivo que gerou a polémica
entre nés poderia também ter gerado a polémica entre os gregos.

V- O que vocé quer dizer com isso? Que 0s gregos do V século
antes de Cristo estavam preocupados com questdes de natureza pedagdgica?
(Risos...)

R- Eu nio entendi o motivo dos risos. E claro que os gregos do V
século antes de Cristo preocupavam-se com questdes pedagdgicas. Basta
consultar qualquer manual de Histéria da Educagio...

C- Tudo bem. Mas os egipcios, os babilénios e qualquer outra
civilizagio da antiguidade também preocuparam-se, de algum modo, com a
questdo da educagio. Essa constatacio, por si s, em nada refor¢a a analogia
feita por Helizete. A afirmacio que estd por tras da proposta da Helizete pode
ser sugestiva, mas pode também ndo ser verdadeira. Ela nio di conta de
responder porque essa polémica se originou entre 0s gregos, € niio entre 0
egipcios ou babilonios ou outro povo qualquer, ainda que todos tenham se
envolvido com questdes de natureza pedagégica.

E- Na verdade, Cibele tem razdo. Existe unanimidade entre os
historiadores da matemdtica de que a matematica desenvolvida em solo grego,
a partir de um certo momento, assumiu caracterfsticas totalmente diferentes
daquela desenvolvida pelas civilizacBes pré-helénicas. A uma matemdtica de
naturcza pritico-cmpirica e utilitdria desenvolvida desde tempos pré-
historicos por vdrias civilizagdes, 0s gregos opuseram uma matematica de
natureza teérico-dedutiva, sistemdtica e postulacional. E s6 apés ter-se
configurado a possibilidade de construgdo de uma matemdtica de natureza
distinta ¢ que se teve também a percepgio da possibilidade de se propor e de
se pOr em pratica uma educagio matemadtica de natureza anti-ilustrativa, anti-
empirica e anti-pragmatica,

M- Quer dizer professora que seria mais provédvel que o inverso
da proposta da Helizete tivesse ocorrido?

E- E isso mesmo. Pelo menos, ¢ o que defende Szabd, um dos
poucos historiadores da matematica que se dedicaram a estudar mais
profundamente esse momento histérico no qual ocorren uma primeira
mudanca qualitativa no desenvolvimento da matemdtica. O que podemos
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inferir dos estudos de Szabd € que ndo foi nem uma motivacio de natureza
pedagdgica e nem mesmo uma motivagdo propriamente matemdtica que
originou a cisio entre o sensivel e o inteligivel no terreno da matematica e da
educagdo matemadtica, mas sim uma necessidade de ajuste interno a que os
matemadticos tiveram que recorrer a fim de manter a integridade de sua
disciplina diante de uma critica de natureza filoséfica. Eu sugiro a vocés que
leiam o texto de Szabd a fim de que nés possamos aqui recuperar apenas
aquilo que julgarmos estritamente necessdrio para a continuidade do nosso
debate em torno da questdio do nimero. Leiam também o capitulo TV do livro
Conceitos Fundamentais da Matemdtica de Bento de Jesus Caraga.

%ok ook o o ok ok ok

E- Em nosso tltimo encontro estdvamos falando de uma critica
de natureza filosdfica que levou os matemdticos gregos do V século a.C. a
tentarem efetuar um ajuste em suas teorias.

C- E ao ler os textos que vocé recomendou a gente pode dizer
que essa critica partiu de um membro da escola eledtica chamado Zenao de
Elea e foi1 enderecada contra as crencas de uma outra escola, a dos
pitagdricos.

M- Isso eu entendi. Mas ndo consegui compreender bem a
natureza dessa critica.

E- Bem, para que essa critica se torne inteligivel para nés, na
atualidade, € preciso, antes de mais nada, que a gente tente se colocar no
contexto da discussio intelectual daquela época. Naquele momento, ndo havia
ainda uma ciéncia constituida, tal como nés a conhecemos hoje. Os chamados
filosofos pré-socriticos - dentre eles incluidos os eledticos e os
pitagdricos,acs quais ja fizemos referéncia - foram os primeiros a tentarem
bascar as suas explicagbes dos fendmenos, ndo mais no misticismo ou em
quaisquer outros expedientes que tivessem que recorrer is divindades e ao
terreno  do  sobrenatural. Ao contrdrio, procuraram dar explicaces
naturalisticas aos fenémenos naturais. Talvez, uma das maiores preocupacdes
desses fildsofos pré-socraticos era com a inteligibilidade do universo, isto é,
em dar uma explicagio racional ao mundo. Procuravam compreender os
fendmenos, descobrir suas razbes e ligacOes internas ¢ verificar se existia
(perante a diversidade da natureza) um principio tnico, ao qual tudo se
reduzisse, isto €, que fosse a causa primeira da ocorréneia dos mesmos. As
primeiras respostas foram dadas pelos fildsofos das coldnias jénicas da Asia
Menor. Para Thales de Mileto, por exemplo, seria a dgua esse elemento
original. Para Anaximenes de Mileto seria o ar. Jd para Herdclito o mundo
ndo era de permanéncia da matéria ¢ sim um mundo dindmico baseado na
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transformaclo incessante, sendo que a esséncia da realidade seria a
transformac@o, devido a acdo do fogo, que as coisas estariam sofrendo
permanentemente. A resposta dada por Pitagoras, ou melhor, pela escola
pitagorica foi bastante original: para tudo deveria existir um nimero, isto €, o
nimero seria a chave para a explica¢fio de tudo que ocorre no universo e o
principio ao qual tudo se reduz.

R- Puxa! A explicagdo dos pitagdricos era mesmo bastante
original.

E- Nos dias de hoje ela até parece trivial, uma vez que a ciéncia
dos numeros € indispensdvel ¢ amplamente utilizada por quase todas as
demais ciéncias que tém algum aspecto da natureza a explicar. Mas concordo
com vocé que, para a €poca, era uma explicagdo bastante ousada. F essa
crenga reforcava-se cada vez mais, & medida que o comportamento de um
novo fenémeno comportasse uma explicacdo baseada no niimero.

R- Correto. Vejam que interessante a seguinte passagem do texto
do Caraca (1978, p. 71) que nés lemos: “Como Pitdgoras deve ter vibrado de
entusiasmo ao verificar como até as relagdes de coisa tdo sutil e incorpdrea
como ¢ som -a matéria por exceléncia, da harmonia- se traduziam em
relacées numéricas simples!”

M- Bem, toda essa conversa estd muito interessante mas eu
gostaria de tentar estabelecer uma relacfio entre ela ¢ o tema que estivamos
discutindo. Entdo, acho que seria plenamente justificdvel perguntar qual a
concepeio que os pitagdéricos tinham de namero.

C- Pelo que eu consegui entender, a sua pergunta Vanilda estd
respondida pela seguinte passagem do Caraca que afirma que, para os
pitagéricos, “foda a matéria era formada por corpisculos césmicos, de
extensdo ndo nula, embora pequena, os quais, reunidos em certa quantidade
¢ ordem, produziam os corpos; cada um de tais corpiisculos -ménada- era
assimilado a unidade numérica e, assim, os corpos se formavam por
quantidade e arranjo de mbnadas como os nimeros se formam por
quantidade e arranjo de unidades’ (1d. ibid., p. 72-3).

M- Isso significa que o nimero era concebido como um conjunto
de moénadas e que a unidade numérica era identificada com uma ménada?

E- Sim!

M- E também que a ménada possuia extensio?

E- Nio 6 possuia extensdo como também era considerada pelos
pitagdricos como a menor extensdo que se poderia conceber.

V- Estou comegando a ficar confusa. Eu néo li os textos que a
professora prop0s, mas gostaria de participar da discussdo. Onde vocés
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guerem chegar? E o que isso tem a ver com a questdo da polémica entre o
sensivel e o inteligivel?

C- Posso tentar explicar?

E- Claro!

C- Bem, para isso, ¢ preciso fazer entrar em cena um filésofo
pertencente a escola eledtica, chamado Parménides, ¢ que foi um dissidente da
escola pitagorica. Ele possufa uma preocupagio idéntica a dos filésofos que o
precederam mas, diferentemente deles, defendia a necessidade de se fazer
uma distingdo radical entre o que era objeto da razdo - que Parménides
identificava como sendo a verdade - e o que era dado pela observagio e pelos
sentidos - 0 que ele identificava com a opinido. E Zenao de Elea, discipulo de
Parménides ¢ defensor das mesmas idéias, vai tentar por em cheque a crenca
fundamental da escola pitagdrica de que para tudo existia um ndmero, através
da estratégia de incompatibilizar essa crenga com a teoria pitagérica das
ménadas, 1sto €, através da estratégia de mostrar que o ousado principio
redutor baseado no niimero contradizia a prépria concepgio de niimero que
tinham os pitagéricos. A argumentagdo utilizada por Zenido, foi, de acordo
com Caraga (Id. ibid., pp.77-8), mais ou menos a seguinte: “como querem que
a recta seja formada por corpisculos materiais de extensdo ndo nula? Isso
vai conira vossa afirmagdo fundamental de gue todas as coisas tém um
numero. Com efeito, enire dois corpisculos 1 e 2, deve haver um espago -se
estivessem unidos, em que se distinguiriam um do outro? - e esse espago deve
ser maior que as dimensdes de um corprisculo, visto que estas sdo as menores
concebiveis; logo, entre os dois posso intercalar um corpisculo 3 e fico com
dois espagos: um entre 1 e 3 e outro entre 3 ¢ 2, nas mesmas condicoes.
Posso repetir o raciocinio indefinidamente e fico, portanto, com a
possibilidade de meter entre 1 e 2 quantos corpiisculos quiser. - Qual é entéo
0 nimero que pertence qo segmento que vai de 1 a 2?”. Com esta
argumentagio, Zendo mostra que de duas uma: ou os pitagéricos admitem que
todas as coisas t&m niimero ou que as coisas sdo formadas por monadas da
maneira como as definiram.

B- Muito bem, Cibele! Mas eu gostaria de chamar a atencio de
voeds para o tipo de raciocinio empregado por Zendo para pdr em evidéncia a
contradicdo gerada pela concepg¢io pitagérica de nimero. Esse tipo de
raciocinio recebe o nome de ‘raciocinio por absurdo’ ou ‘demostracio
indireta’. Nesse tipo de demonstragdo, quando se quer mostrar que duas
alirmagGes aparentemente compativeis sdo, na verdade, contraditérias,
admite-se, temporariamente, a veracidade de uma delas e mostra-se que os
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desdobramentos dessa admissdo nos leva a uma incompatibilidade com a
outra afirmacfo, isto €, a um absurdo de naturcza légica.

M- E de acordo com o texto que lemos, Szabé defende que foram
os proprios eledticos, e ndo os pitagdricos ou outros matemdticos, que
utilizaram pela primeira vez esse tipo de argumentagio.

E- Exato!

V- E qual for a reagdo dos pitagéricos diante dessa critica de
Zendo?

R- Pelo que li, entendi que os pitagéricos levaram a sério a
critica de Zendo e, para livrar-se dela, tentaram reelaborar a teoria pitagérica
das monadas, ou 0 que dd no mesmo, a sua concep¢io de niimero, de modo a
afastar a contradicio que ela gerava.

H- Vocé tem razdo, Mas teria sido essa a Unica saida para os
pitagéricos? Depois de muito pensar eu cheguei 4 conclusdo de que nio seria
necessario modificar a teorta das monadas para livrarem-se da contradicio.
Bastaria renunciar aquela pretensiosa crenga césmica de que para tudo
existiria um nimero.

M- Mas que idéia mais maluca essa da Helizete. S6 poderia ter
partido dela que adora criar um caso, mesmo quando ele nio se faz
necessdrio. Além do mais, ndo foi isso o que, de fato, ocorreu.

E- Eu acho que vocé estd enganada, Marisa. A Helizete tem
razdo. A opgio feita pelos pitagéricos de rever a sua concepgéo de niimero
ndoc era a dnica possivel. Isso significa que ndo havia uma necessidade de
natureza légica na base de tal opgéo.

M- Entdo, por que fizeram essa op¢ao?

E- Acontece que a outra opgao que thes restava- a de renunciar a
tal crenga cOsmica- implicaria um altissimo custo aos pitagéricos,

M- Por qué ?

E- B que “essa crenga dava sustentagdo a dominacdo politica
de natureza conservadora exercida pela escola pitagdrica. E a queda dessa
crenga abria a possibilidade das pessoas questionarem essa dominagéo. O
gue estava em jogo ndo era mais a ciéncia, mas o poder. Um poder do qual
os pitagdricos ndo queriam abrir mdo” (Miguel, 1993, p. 34.; Upinsky, 1989,
p.75).

V- Deixe-me ver se entendi bem o que vocé disse. Quer dizer que
uma razdo de natureza politica ou ético-politica pode interferir nos rumos
mternos da propria matematica?

E- E isso mesmo! Nio s6 pode como, de fato, interferiu,
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C- Eu estou até meio com vergonha de dizer... mas depois dessa
discussdo toda me ocorreu uma idéia ainda mais maluca do que a de Helizete.

M- Dhga logo, Cibele. Estou morrendo de curiosidade!

C- Bem, a ddvida € a seguinte: por que razdo havia apenas duas
alternativas para os pitagdricos, isto é, ou rever a crenga cosmica ou rever
concepedo de numero? Eu acho que teria existido uma terceira.

M- Uma terceira?

V- Como assim ‘teria existido’? Significa que ‘existia’ antes mas
que nao mais existiria agora?

M- Fale logo, Cibele. Eu estou mais curiosa ainda.

C- Sim eu defendo que existia uma outra alternativa ¢ que € a
seguinte: os pitagdricos bem que poderiam ter mantido tanto a sua crenga
cOsmica quanto a sua concepgfo de nimero e simultancamente, ter defendido
a possibilidade de existéncia de contradi¢do na matemdtica. O que haveria de

errado com essa alternativa?

V- (tumulto generalizado!) Professora, eu sugiro que vocé
interne a Cibele. Ela ‘pirou’ de vez,

E- Siléncio por favor! Ndo hd nada de errado com a proposta da
Cibele.

V- Como assim, ‘ndo ha nada de errado’? Isso ndo é nem ao
menos uma demonstracdo por absurdo; é uma tentativa de demonstrar o
proprio absurdo!

E- Néo, Vanilda! Vocé estd sendo injusta. Em primeiro lugar
porque concordar com a legitimidade de uma argumentaciio por absurdo,
como aquela construida por Zendo, significa aceitar, sem discussdo, o
principio de que ‘dentre duas afirmacgdes contraditorias uma delas é,
necessariamente, verdadeira’. Aceitar, sem discussdo, esse principio
significa também aceitar que entre o ser e o ndo-ser ndo se pode, nem ao
menos, abster. Nido haveria, nem ao menos, uma terceira alternativa; seria
aceitar também que a0 nosso pensamento s seria permitido mover-se dentro
do quadro estrito de uma légica binaria, o que, atualmente, é manifestamente
questionado. Em segundo lugar, a recusa da possibilidade de existéncia de
uma contradi¢do I6gica no pensamento, embora seja hoje encarada por muitos
como uma espécie de dogma ou de fato incontestavel, ndo foi - e continua nfo
sendo, em determinadas circunstincias e para a interpretacio de determinados
fendmenos - uma lei eterna ¢ invioldvel do pensamento. Ela decorre também,
ainda que ndo somente, da aceitacdo prévia e sem discussdo dessa l6gica
bindria baseada no tal ‘principio do terceire excluido’. Do mesmo modo
como a colocagio sob suspeita de tal principio tem uma origem histérica,
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também a sua defesa e introdugdo no terreno da matemdtica pode ser
explicada com base na histéria.

M- Seria possivel que vocé nos explicasse entao porque razio
esse principio passou, a partir de certo momento, a ser encarado como uma
verdade incontestavel?

E- Para isso precisamos retornar aos eledticos e, sobretudo, a
Parménides. Talvez, vocés ndo tenham prestado a devida atencio a seguinte
passagem do texio de Szabd: “ A questdo da origem da forma indireta de
demonstracGo em matemdtica seria para sempre insoliivel se quiséssemos
deduzi-ia de formas de pensamento matemdtico historicamente mais
primitivas e que ignoravam esse processo de demonstragdo. A forma indireta
de demonstracdo ndo foi criada por matemdticos, nem foram eles os
primeiros a usd-la; os pitagdricos do sul da Itdlia tomaram-na, jd pronta, dos
fildsofos eledticos que também ali viveram por volta do inicio do século V

a.C. {..) Ndo hd ditvida que, de acordo com o nosso conhecimento atual, o
método de demonsiracdo indireta foi primeiramente usado entre os gregos
por Parménides. Evam os eledticos que ‘provavam suas afirmacdes através
da prova da impossibilidade da tese contrdria’. Foram Parménides e os
eledricos que, claramente, ‘fizeram da auséncia de contradicdo’ o critério de
verdade de uma afirmagdo” (Szabé, 1960, pp. 45-46).

M- Ah, quer dizer que, embora os pitagoricos tivessem tido a
op¢do de manter tanto a sua crenga césmica quanto a sua concepgio de
niimero, preferiram rever esta Gltima e alinhar-se ao espirito da doutrina
eledtica?

E- £ isso mesmo, Marisa. E isso teve uma implicacdo
significativa para o desenvolvimento posterior da matemdtica. Significou
nada mais nada menos, segundo Szabd, do que a ruptura com a tendéncia
pratico-empirica e ilustrativa em matemdtica, uma vez que os filésofos
eleaticos usavam o método de demonstragfio indireta para provar apenas
aquelas afirmagdes que flagrantemente feriam a experiéncia do senso comum.
Nao foi Zendo quem provou indiretamente a impossibilidade do movimento
que a experiéncia e a ilustraciio mostravam ser real ?

V- Mas, como? Eles nfo acreditavam que as coisas se
movimentam? Que existe o movimento?!

k- Nao € bem assim! Seria errado supor isso. Os eledticos nio
negavam o movimenio real, visivel. Eles entediam que o movimento era
impensavel, que nossa razdo ndo o pode compreender, que ele ndo era
compativel com qualquer explicagdo que se pudesse dar sobre o Universo.
Zendo ‘demonstrou’ como a admissao do pluralismo (isto &, a existéncia do
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‘muitos’ e ndo apenas do ‘uno’) e do movimento (como o fizeram
inicialmente os pitagéricos) geraria contradi¢des. Para Zendo e os eledticos s6
0 nio-contraditério era pensdvel e, portanto, verdadeiro. E como sé ao
‘pensidvel’ era atribuido o estatuto de ‘existente’, o ‘existente’ deveria,
portanto, possuir as seguintes caracteristicas: unidade, homogeneidade,
continuidade, imobilidade e eternidade, e todos os atributos que contrariassem
estes seriam relegados ao plano da opinido.

C- A absorgdo positiva do impacto da critica eledtica sobre a
doutrina pitagérica pode ser encarada, portanto, como a razdo mais
fundamental da primeira percepgiio da possibilidade de construcio de uma
matemdtica tedrica, isto ¢, ndo-empirica, nao-sensivel, nao-pragmatica,
baseada unicamente em principios fundamentais e na argumentacio
exclusivamente racional. E claro que essa mesma razio fornece também a
explicagdo do surgimento de uma concepcio ndo-sensivel, isto €, inteligivel,
de nitmero natural.

R- Seria correto supor que essa concepgio ‘trans-sensorial’ de
ndmero natural surgiu através da corregdo que os pitagdricos se viram
obrigados a fazer em sua teoria das moénadas?

E- Sim.

R- E quais foram essas correces e que nova concepcio delas
resultou?

E- Duas foram as alteracdes essenciais. A primeira foi declarar
gue as modnadas ndo possufam extensio.

M- Como assim ‘ndo possufam extensdo’? Tudo na realidade
possui extensdo. Como € possivel pressupor algo que, na realidade, nio
existe?

E- Bem, eu acho que a dnica resposta possivel & sua pergunta é
que quando se estd empenhado em afastar a contradigio e quando se
considera isso uma tarefa essencial, tudo o que dela decorre passa a ser
aceitavel, concebivel, ainda que inexista uma contrapartida real dessa
decorréncia. A partir disso, torna-se nio apenas aceitdvel como também
necessario que sc efetue um desdobramento do real: de um lado, o real vivido
- 0 sensivel - ¢, de outro, o real concebido - o inteligivel. Desse modo, os
sentidos nos dariam acesso ao real vivido, e somente a ele; 0 acesso ao real
concebido estaria franqueado apenas e tAo somente ao pensamento.

M- Ah, finalmente chegamos ao ponto que gerou toda a polémica
entre nos. Agora fica mais claro que a distingdo entre o sensivel e o inteligivel
nio foi fruto do capricho de uma mente desocupada. Foi uma resposta
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historica possivel - dentre outras - a problemas que realmente faziam sentido
em uma certa época € num certo contexto.

E- Justo! E torna-se também compreensivel que os nimeros
passassem a ocupar, gradativamente, o ‘status’ de ‘objetos do pensamento’.
De fato, aproximadamente um século apés o surgimento da escola pitagérica,
Platédo, no Livro Vil de A Repuiblica ird declarar: “os nimeros ndo séo corpos
visiveis nem tangiveis; sdo meros elementos do pensamento ndo acessiveis de
nenhum outro modo a ndo ser ao pensamento” (Platao, 1989, p. 63). Platio
sistematizou esta distingio dizendo que a realidade ndio estd nas coisas
sensivels, isto €, no mundo sensivel - o real sensivel - no qual se desenrolam
as experiéncias pratico-empiricas, mas no mundo das Idéias ou Formas- o real
concebivel-, nfo sendo as coisas sensiveis mais do que imagens ou copias
das Formas. Por essa razdo, para ele, a verdade ndo pode ser adquirida
através dos sentidos, mas apenas pelo pensamento puro. Vejam que, desta

forma. ele tentava ‘salvar’ a teoria pitagdrica das ménadas, nio a original,
mas a revista apés as criticas de Zendo.

V- Quer dizer que nés poderfamos dizer que, em relagio a
polémica que estamos discutindo, existe uma continuidade epistemoldgica
entre os eledficos, os pitagéricos e Platio?

E- Em certo sentido sim. Mas ndo apenas entre eles. Entre eles e
Euclides também. Eu falo em FEuclides, o grande sistematizador da
matematica que viveu aproximadamente um século apés Platdo, isto €, no
século HI a.C. Mas € preciso ter cuidado. Quando falamos em ‘continuidade
epistemoldgica’, isso ndo significa ‘identidade de pontos de vista’. Por
cxemplo, quando comparamos os eledticos e Platdo em relagdo ao problema
que estamos discutindo, € possivel afirmar que, embora Platdo, tal como os
pitagéricos, tenha absorvido positivamente as criticas dos eledticos, nao
retirou as mesmas conclusdes que estes em relagdo 2 polémica entre o
sensivel e o inteligivel. Ao insistirem na exigéncia de nio-contraditoriedade,
os eledticos acabaram tirando a conclusio de que as nossas experiéncias
sensoriais eram errdneas. “Mas, se na perspectiva racionalista radical dos
eledticos a afirmagdo da racionalidade do real traz como conseqiiéncia q
exclusdo de tudo quanto se possa revelar inacessivel ao pensamento, na
perspectiva racionalista moderada de Platdo, o primado do inteligivel sobre
o sensivel ndo traz como conseqiiéncia a negagdo do sensivel. Elimina-se a
contradicdo desdobrando-se o real: o real sensivel e o real inteligivel. E
neste ultimo, isto ¢, é no mundo das Idéias, onde habita o conhecimento
matemdtico” (Miguel, 1993, pp. 138-139). Mas ¢é em Buclides que
percebemos o desfecho tempordrio dessa polémica. Contrariamente aos
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