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" A dialétiea das coftsae cria a.dialética das idéias

e nao ao contrarto " { V.I. Lenin )

3

" A légiea serve a todas as classes ( assim como o

faz a lingua ). Todavia, ela sd & "neutra” enquan
to é vazia; e na medida em que, implicando a pos—
stbilidade de pensar, nao seja um pensamento. Ve
nhum pensame;to, nenhuma ideia, nenhuma "reflexdo"
que tenham objeto e conteudo podem ser completamen
te neutros., Nem mesgmo as matematicas ! Elas ndo
sao neutras quando estdo a servigo, quando entram
na pratica soetal, quando se prestam a uma predago
gta que ee dirige a determinadas pessoas e ndo a
outras, etc. Todo pensamento tem um conteudo, um
objeto, Ao mesmo tempo, é uma vontade, uma escola,
Existe alguma proposigao que ndo implique responsa
bilidade ? Nao exiete. Quem pensa inocentemente 7
Ninguem ",

(Henri Lefebvre - "Logiea Formal/Légica Dialética")
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I ~ INTRODUGAO

A proposta de ensino-aprendizagem que seque anexa e
que foi aplicada, em 1983, em duas séries ( 52 série D e 62 sé-
rie D ) do periodo vespertino da E.E.P.G., Prof, " Celestino de
Campos ", da 22 DE de Campinas, sd pode se concretizar no momen
to em que consegui ajustar satisfatoriamente duas preocupacoes
basicas que me acompanharam durante alguns anos, A primeira de-~
las relacionava-se com a dificuldade e baixo rendimento  obtido
pelos alunos na aprendizagem dos fatos b3sicos sobre niimeros fra
ciondrios, a nivel de sexta sédrie do ensino de 19 grau das esco
las pﬁblicas,'mesmo depois de ja terem passado por situacdes de
aprendizagem, dessa mesma unidade, na primeira etapa do ensino
de 19 grau ({ 12 3 4% sérié ), e, dessa forma, comprometendo se
riamente a compreenséo de quase todos os tdpicos subsequentes

previstos pelo ensino de Matematica de 19 e 29 graus. A minha se

gunda preocupagao, de cariter mais geral, relacionava-se com a

busca, nao apenas de metodologia alternativa para o ensino-apren
dizagem dessa disciplina a nivel de 19 grau gue conseguisse rom
per, definitivamente, com o sempre inquestionével estilo forma
lista de apresentag3o, subjacente 3 maioria dos manuais didati-

cos contemporaneos, mas também, e principalmente, com a busca de

" objetivos alternativos para o ensinc, que pudessem conferir sen

tido e legitimidade a essa metodologia (l).

Pelo fato mesmo de ser a educagao um fendmeno social,
suas finalidades devem ser, elas mesmas, sociails. Nesse sentido,
a minha proposta deveria se caracterizar ( e egpero té-lo conse
guldo } por seu compromisso com a realidade soclal, e para tal,
uma necessidade se impunha logo de inicio : a busca de um refe

rencial atual para esse contelido, que pudesse garantir aos alu
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nos a sua aplicacio e demonstrar-lhes a sua utilidade para a com
preensao éritica dessa mesma realidade. O meu referencial deve~
ria ser, portanto, socialmente relevante, isto &, comportar o}
levantamento e abordagem critica de questdes socials que se colo
cassem noc momento, como cruciais 3 maioria da populacao brasi=-
leira.

Conferir ao referencial tal caracteristica e nio ou
tra, nao foi meramente uma questdo de gosto ou preferéncia pes -
scal. Nao foi uma escolha arbitrdria ou aleatdria. Ela se deu em

fungdo da postura provisdria que assumi em relagao a questoes

educacionais fundamentais que hoje se colocam e desafiam o con
junto da sociedade brasileira é,‘mais.partiCuiarmente, a nos pPro
fessores, queltemos nao sb o direito mas o dever de nos posicio
narmos diante delas. F ﬁtil ressaltar ainda, gue essa postura
provisdria teve a sua génese e o seu desenvolvimento nas suces
sivas formas de tentar resolver o dilema evidenciade pelo emba
te das contradicOes que emergiam de meus estudos tedricos sobre
a educagao brasileira e as contradigdes que emergiam de minha
atuagao pratica como professor de Matemdtica a nivel de 19 grau,

A forma como acabel superando tais contradicoes, deter
minada n3o apenas pela maneira de se levantar certas questoes e
nado outras, como também na forma de respondd-las e ha maneira co
mo se concretiza em propostas alternativas, levou-me a questio-
nar e suspeitar da "eficiénecia" da Didatica enquanto conjunto de
técnicas e procedimentos metodoldgicos isolados, aparentemente
neutros, infaliveis e prontos para serem acionados em qualquer
contexto e sob gualsquer condicdes (2)

Muito pelo contririo, a "didatica do educador"” nada
mais & do que o resultado da intersecio de pelo menos trés elreu

los ou dimensces correspondentes a pelo menos trés posturas que

caracterizam a sua atuagao pratica, mesmo que ele ni3o tenha cons
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ciéncia desse fato :

1 - Postura Politica : que se define através da maneira como o)

professor concebe as relacoes existentes entre o ensino de
determinadas estruturas de seu campo especifico de conheci-
mento e as estruturas da realidadezsoéial onde se 43 o ensi
no. Em outras palavras, todo docente tem uma funcao social
que se revela na definigado e na forma como se concretiza a
seguinte questZo : com que objetivos se ensina a Matematica,

hoje, em determinado local ?

2 - Postura Epistemolégicé : que se define através da maneira co
mo o professor concebe a logica do descobrimento e desenvol
vimento do conheciméﬁto humanc e mais espécificamente,\a gg
nese e desenvolvimento dos fendmenos ( conceitos, proprieda
des e métodos ) de sua &rea especifica de conhecimento, e no
nosso caso, a Matemadtica. O fato mesmo de se duvidar da exis
téncia ou da unicidade de tal 138gica n3o implica na auséncia

de postura epistemoldgica (3),

3 - Postura Psicoldgica : que se define através da maneira como

o professor concebe o desenvolvimento cognitivo, isto &, a
génese e o desenvolvimento das operacoes mentais que inter-
veem no ato de aprender e mais especificamente, no ato de

aprender conteldos matemdticos (4{.

A Didatica assim redefinida constituiu-se num elemento
que conferiu sentido e estabeleceu um vinculo entre as minhas
duas preocupactes a que me referi inicialmente, dando origem &
preoposta anexa.

Gostaria de explicitar a maneira pela qual essas ques
toes -~ que aparecem em cada um dos trés nivels acima, que nao
estao separados, mas interagem mutuamente, e que premeiam a mi~-

nha proposta — foram resolvidas, Por ora vou me fixar na sequin
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te questao, de dimens3o politica e epistemoldgica : OQue funcao

deveria cumprir o ensino da Matematica em minha proposta ?

II = OBJETIVO DO ENSINO DA MATEMATICA

Procedendo a uma pequena retrospectiva histdrica encon
trei um objetivo, pela primeira vez explicito para o ensino da
Matemdtica no Brasil, no manual do professor Jacomo Stavale, de
1934 e extraido do Programa Oficial do Colégio Pedro IT : " ¢ en
8ino da Matematica tem por §im desenvolver a cultura espiritual
do aluno, pelo conhecimento dos procedsos matém&t{cob n (3)

Aparentemente, tal objetivo, um tanto quanto nebuloso,
€ ininteligivel devido ao cariter vago de expressdes como "cultu
ra espiritual” e “processbs matematicos". Entretanto, esse obje
tivo possui um suporte epistemolbaico que lhe confere sentido e
que se relaciona com o cardter singular atribuido aos conhecimen
tos matematicos por eminentes pensadores e fildsofos de diferen
tes épocas, De onde provém tals conhecimentos ? Como a mente hu
mana se torna capaz de possulr tais conhecimentos ? Rejeitar a
experiéncia sensorial comobase para esse tipo de conhecimento
era opiniao quase que unfnime entre os fildsofos, antes do sécu
lo XIX. Descartes, por exemplo, atribufa-o ao maravilhoso poder
de penetragao racional do espirito, comparivel 3s visdes mIsti-
cas; uma espéclie de "ver" com og "olhos da Raz3o" {6). Por gue
possuiria a mente tal poder ? Descartes se cala mas Platiao, bem
antes, j& dava uma explicagBo : " Z que a nossa presente capacd

dade de conhecer as Lels matemdticas nesulta de tenmos existido,
antes, em um diferente estado metadisico, onde havia oportunida
de de contemplan pontos, Linhas e {iguras perfeifas. Agora, ocom

0 esforgo intelectual aphopriado, pode ser bem sucedida a tenta
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tiva de nelembrar o que tivemos ocasido de ver, de maneira dine

(n

ta, no passado " Mas se o realismo metafisico de Platdo a-

“tribula existéncia real — fora de nossas mentes, embora inaces

siveis & experiéncia sensorial — aos conhecimentos matematicos,
0 idealismo subjetivo e transcendental de Kant, ao transportar o
mundo platdnico das idéias de um plano objetivo para um plano
individual ou subjetivo, torna-se conceptualista, pois sustenta
que os objetos do conhecimento matemdtico, embora reais, té&m uma
realidade apenas no interior de nossas mentes. Nesse sentido, a
penetracdo do espirito, segundo Kant, n3o depende de algo exte-
rior ac espirito; trata-se, ao contrario, de uma penetracao in
terna da mente em sua "prdpria forma de sensiﬁilidade".

0 objetivo a que me referi linhas acima, revestido de
tal apoio epistemoldgico, ainda que ideoldgico, teve penetracido
facil no contexto educaciénal brasileiro da época, uma vez que
nac se contrapunha acs fortes anseios de "cultura geralf expres
sos na reforma Francisco Campos (8).

Dessa forma, a Matem&tica se impunha pelo seu suposto
poder de penetragao espiritual e como agente disciplinador das
mentes individualizadas; uma coisa "boa em si e por si" pafa (e}
individuo.

Atualmente, estio em vigor, pelc menos no Estado de
Sao Paulo, os seis cbjetivos gerais abaixo, transcritos dos
Guias Curriculares, nos quais se deve alicercar o ensino da Mate
matica :

1. desenvolver habitos de estudo, de rigor e precis3o, de ordem
e de clareza, de uso correto da linguagem, de coneisao, de

perseveranga na obtengac de solucdo para os problemas aborda

dos e de critica e discussdo dos resultados obtidos:

2, adquirir habilidades especificas para : medir e comparar medi

das, calcular e consultar tabelas, tracar e interpretar gréfi
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3.

4.

5.

cos, utillzar e interpretar corretamente a simbologia e a ter

minologia matemiticas;

desenvolver a capacidade de : analisar, relacionar, comparar,

‘classificar, ordenar, sintetizar, avaliar, abstrair, generali

zar, criar:

adquirir informagdes e conhecimentos sobre os diversos tipos

de conceitos e métodos utilizados na Matemitica;

desenvolver a capacidade de obter, a partir de condicoes da
das, resultados validos em situacdes novas, utilizando o méto

do dedutivo;

reconhecer a inter-relacido entre os varios campos da Matema-
tica.

Com relagdo a esses objetivos podemos fazer os seguin

tes comentarios criticos :

a)

b)

O objetivo n? 3 & tdc vago e tdo amplo que ndo define coisa
alguma. Isto porque nao & privilégio da Matematica desenvol
ver tais capacidades no aluno. Qualquer outra disciplina ou
ramo do conhecimento humano envolve o emprego de tails capaci
dades. Além disso, & impossivel dividir a aprendizagem de
qualguer concelto em capacidades estanques, uma vez gque ela
sempre envolve todas essas categorias simultaneamente; todo
conceito j3 € uma abstfagao feita através de uma generaliza
¢do que envolve anilise e sintese, s6 possiveis através de
comparagoes, ordenagoes, classificagbes etc.., Em suma, o pro
cesso de elaboracao de conceitos deve ser encarado como um to
do e nao como o treinamento ou exercicio de faculdades estan

ques e puras.

O objetivo n? 5 & redundante, uma vez gue pode ser encarado
como. caso particular do objetivo n? 4, pois a expressio "méto

dos utilizados na matematica" & suficientemente ampla para
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abarcar a expressao "método dedutivo", a ndao ser que se tenha

tido a intencao de enfatizar o emprego do método dedutivo.

¢) Os guias nao conseguem superar a contradigdo existente entre
os aspectos formativos e os aspectos praticos do contelido ma
tematico. Como & fAcll observar, todos os objetivos, com ex-
cegao do segundo, enfatizam os aspectos formativos sobre 0s
praticos., Isso, entretanto, & um contra-senso uma vez que o
simples fato de um conceito existir demonstra a sua utilida-
de, o seu aspecto pratico, o que ni3oc se deve confundir com a
sua aplicabilidade a outros ramos do conhecimento ou da tec
nologia. |
Eésa gérie de objetivos acabou por reduzir a Matemati
ca a um conjunto de técnicas e 0 seu ensino ao ensino de técpi-
cas, expedientes para resolver problemas desvinculados de um con
texto que lhes pudesse conferilr sentido. O que estd em jogo &
apenas a eficiéncia no sentido industrial da palavra. O signifi

cado e os porques do aparecimento dos conceitos e das proprieda

des que os relacionam nao sao levados em consideracdo, 0  poder

de critica, que estimula e faz avancar o conhecimento, desapare
ce entre estudantes e professores uma vez que tais objetivos pas
sam também a condicionar os programas de ensino, os manuais dida
ticos e até mesmo a atuacao dos professores na sala de aula, A
Matemdtica acaba se reduzindo a um estranho e impenetrivel mundo
onde o que se pretende exclusivamente, & calcular, determinar ,
extrair etc... Os conceitos vao se ligando magicamente uns aos
outros, numa cadeia sem fim e sem retorno. Uma viagem sem volta,

Como ndo poderia deixar de acontecer, existe também pa
ra esse conjunto de objetivos, um suporte epistemoldgico, Fsse
suporte & fornecido pelas correntes neopositivistas da filosofia
contempordnea e particularmente, por uma corrente denominada "po

sitivismo 16gico", desencadeada pelos matemiticos do Clrculo de
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Viena. Basta que atentemos para‘duas das teses basicas dessa cor
rente, propostas pela primeira vez por Ludwig Wittgeins tein, pa
ra que se evidencie o carater anti-social e anti-histdrico que

essa escola atribui 3 Matematica :

12 tese : "0s enunciados factuadis, isto &, que se heferem a cod
sas existentes, tém significado 45 se sdo empiiicamen

te verificaveds;

22 tese existem enunciados nio venificaveis, contudo, verda-
deinos na base dos proprios feamos que 04 compoem;
tais enunciados sao tautologias, Listo &, nao afirmam

nada a resdpeito da nealidade; ¢ a matemiatica ¢ a Logi

éa_a&o, pnéciéamante, confuntos dessas tautolo-
giaé"‘(g).
A filosofia neopositivista acaba reforcando a nivel

psicoldgico, a tendéncia denominada "behaviorista”, que por sua
vez, passa a influenciar desde a literatura educacional mais a-
brangente até os prdprios manuais diditicos e acaba imprimindo

ao ensino da Matematica um cardter unidirecional, impositivo e

fechado,

A filosofia neopositivista e o "behaviorismo" encon~
tram terreno fértil a partir da década de 60 em nosso pals e
principalmente apds o golpe militar de 1964 que redireciona a po
1itica econdmica visando a modernizagao da sociedade brasileira,
através da implantacaoc de um capitalismo selvagem que exiae a
obediéncia, a produtividade, a ordem e a submissio por parte da
sociedade civil. E no auge desse clima de terror gue surgem as
legislagdes basicas referentes ao ensino superior ( Lei 5540/68)
e secundario ( Lei 5692/71 ) sustentadas pelo ideoldgico "culto
& eficiénecia e 3 racionalidade".

Dessa forma, tanto no objetivo de 1934 como naqueles

apresentados pelos guias, travestidos pelo jargio behaviorista,
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a razao de ser da Matemitica continua sendo o seu inquestionivel
poder formativo e disciplinador, como acentuava Plati3o ha apro
ximadamente 2000 anos. A fungao do seu ensino continua sendo a
de disciplinar a mente de individuos.ficticios, idealizados, sem
mundo e sem histdria, através da inculcacido de conhecimentos i-
gualmente estaticos, m3gicos, ahistdricos, prontos e acabados.
Estamos, portanto, infinitamente proximes de Platdo, e ainda vi
vendo na sua sempre "moderna Repiiblica", onde os "novos fildso-
fos", donos absolutos do saber e da verdade, revezam-se constaﬂ‘
temente no poder, conduzindo uma massa humana "amorfa e produ~
tiva" na diregadc de seus interesses. A diferenca existente entre
as duas épocas & que, atualmente, o seu aprendizado se justifica
pelo fato de se constitulr em condicdo necessaria e inéispénsé—
vel ao desenvolvimento tecnol§qico_do pais, transferindo a sua
utilidade, do plano individual do cidadio mentalmente discipling
do, para o plano social do pals desenvolvido. Mas o que nio se
guestiona saoc os rumos dessekdesenvolvimento e a sua traducao em
termos de melhoria efetiva das condicoes culturais e materiais
de vida de toda a populacao,

Depois desse breve desvio histbrico, voltemos i ques
td3o que lhe deu origem : com qual objetivo a Matem&tica & ensi
nada em minha proposta ? A resposta & muito simples : com o obje
tivo de fazer com que as criancas possam compreender as contra-
dicOes presentes em determinados aspectos da realidade social ,
desvendando seu cardter nao-homogéneo e conflituoso, na tentati
va de superad-las pelc menos a nlvel tedrico, uma vez que a supe
ragao pratica dessas contradicBes depende da organizacio e mobi
lizacao das camadas populares dentro de suas instituigaes espe~
cificas que no seio da sociedade levam a cabo tal tarefa,

Orientar o ensino com tal objetivo significa romper

com todas as discussOes que se fez e ainda se faz com relacio &
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contradigao expressa no bindmio "qualidade versus quantidade de
ensino", através da relativizacao do termo "qualidade” em funcao
da questao : para quem esse padrioc de qualidade & definido ? Im
primir-lhe forma absoluta significa,_em Gltima instancia, atri
buir & sociedade um cariter de homogeneidade e solidariedade que
na pratica ndo existe. A relativizac3o do padrdo de qualidade em
funcao dos interesses das camadas populares constitui-se numa
espécie de filtro, ainda gue moderadamente potente ( pois n3o ha
outra maneira de se desmistificar uma ideoldqia senao contrapog‘
do-lhe outra ), a algumas das pretensas verdades difundidas pela
ideologia dominante, pois parte do pressuposto de que a socieda
de estd dividida em classes sociais com interesses gociais diver
sificados.

A discussio manique;sta em torno da questio privi
legiar a qualidade em detrimento da quantidade ou vice-versa e———
tentando reduzi-la a apenas duas possibilidades de escolha, a

uma das quais o professor deveria se conformar, perde, assim, a

- sua relevancia. Trata~se, agora, de privilegiar esta ou determi-

nada qualidade sem prejulzo desta quantidade. N3o se trata mais

- de considerar, abstratamente, qualquer contefido como o oposto

inevitivel da qualidade definida em termos absoclutos e concen-
guais, mas, a qualidade relativizada, definida em funcao de tais
interesses, exige tais contelidos, desenvolvidos e interpretados
de tal forma,

Uma questdo surge : quais s3o "esses" interesses en
fungio dos quais a qualidade deve ser relativizada ? A resposta
&€ direta e clara : sd3o interesses das classes populares, que,
pelo simples fato de constituirem a maioria economicamente explo
rada e politica e socialmente marginalizada da populacao, detém,
contraditoriamente, tanto a vulnerabilidade 3 exploracao como a

potencialidade das mudancas. Esses interesses nio se confundem
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wha ot

mais com a soma dos interesses individuals que se obteria, inevi
tavelmente, através de consultas diretas a essas mesmas classes,

com relag@ao ao papel que elas acham que a escola deveria ou deve
desempenhar na sociedade, Através dessas consultas nao poderia
mos obter mais que a confirmacao da visdao ideologizada que as

classes populares tém da escola como mecanismo de ascensao sO-

cial individual no interior da sociedade capitalista., Dessa for
ma, nao podemos relativizar a qualidade em funcio desses interes
ses aparentemente reals e concensuais ideoléqizados; isso porque‘
a din3mica do sistema escolar brasileiro, com seu altissimo grau
de seletividade, desmente na pratica essa visdo., Se aguilo que

as camadas populares esperam da escola, esta,~efetiyamente nao

cumpre porgue nac pode cumprir, trata-se, ent3o, de reiativizar

a qualidade em funcao, nao dos interesses.de uma "classe em si",

mas nos de uma "classe para si",

0 ensino organizadq com base na busca pelas camadas po
pulares de sua identificacao e conciliacio consigo mesma, na bus
ca da autonomia e clareza com relagdo ao papel que deverdo desem
penhar, passa, inevitavelmente, pelo questionamento das contradi
¢des presentes no seu universo ideoldgico que impede que elas
&ejam com clareza esse papel : o da construcao de uma sociedade
na qual vigorem mecanismos que garantam, ni3o a nio-submiss3o do
homem pelo homem em determinados aspectos, o que fatalmente ocoxr
rera, mas, a destruicdo por completo das injusticas e desiqualda
des econdmicas, sociais e politicas que frequentemente sio julga
das como conseqliéncias inevitaveis de tais relacdes de submissio
conscientes, imperativas e compulsdrias,

Nessa perspectiva, nao se trata mais de detectar pre~
viamente "interesses individuais" e "adequar" o ensino a tais in
teresses. 0 ideoldgico principio psicolégico de adequacao do en

sino-aprendizagem aos interesses e diferencas individuais, ocul
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ta, por sob sua aparente neutraiidade, um posicionamento politi
co que consiste em sonegar, tanto aos professores quanto aos alu
nos, a possibilidade de questionamento sobre as causas econdmi-
cas, sociais e politicas que criam e justificam tais diferencas,

0 interesse nao existe antes da agdo como um dado per
sonificado e "a priori", Ele se gera na acao, no desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem. Se aceitarmos como premissa
que a consciéncia das pessocas s8 se modifica quando esta agir pa
ra alterar qualitativamente um aspecto da realidade objetiva, en
tdo, podemos afirmar que a aprendizagem s6 ocorre na acao, quan
do existe a agdo personalizada e intencional gue transforma um
determinado .aspecto do context§ social de acao e interacdo das
pessoas.

A economia politica revelou¥se, em certo momento, como
uma das fontes tematicas capazes de gerar conteflidos que pudes-
sem conciliar as minhas duas preocupacoes bisicas a que me refe
ri inicialmente., Além do mais, toda a populacao & cbrigada, dire
ta ou indiretamente, a conviver com problemas relacionados com
a sobrevivéncia de cada membro dentro da comunidade. E no inte
rior desse espago, primariamente econdmico, antes de ser politi
co, cientifico, geométrico, religioso, estético ete.., que se
movem compulsoriamente todos os membros de uma comunidade, £ evi
dente que esse espago ndo & (nico e nem estd isolado dos demais.
Ele & primdrio no sentido de gerador, de anterior, no sentido de
necessario mas nao suficiente. Mas, embora ele seja primarioc.ele
ndao & sentido como tal pela maioria dos membros da comunidade. O
que faz com que isso aconteca ? Isso acontece devido 5 interfe-
réncia do chamado “espago‘ideolégico" que inverte o real, fazen
do com que 0 que se apresenta diretamente 3 nossa percepcao, o]
diretamente visto, o diretamente paupavel, seja o abstrato ( mas

gue ja incorpora o primeiro grau de concreticidade num determina




do sentido ). Somente um esforco de anilise continuo, voluntario
e sistematico, & capaz de atingir o concreto. O concreto & o me
diato que se atinge analiticamente., O abstrato & o dado senso-
rial bruto, imediato e sintético, re§estido por uma capa ideolé
gica. A sintese ideoldgica reduz o produto ao imediatamente vis
to, revelando apenas o seu cariter utilitirio. O objetivo de fun
do de minha proposta &, portanto, o desvelamento por parte das
criancas, da sintese ideoldgica, através do caminhar analitico e
critico, numa espiral, na tentativa de se ir, gradativamente,w
substituindo a visao ingénua da nossa realidade, por uma outra
que explique melhor e mais profundamente essa mesma realidade.
Essa linha de postura obriga-me a encarar a pedagogia
governada por um principio geral objetivo, aoc qual me réfifo co

mo principio da relatividade { as causas e conseqliéncias dos fe
ndmenos pedagdgicos, e as possiveis formas de concebé-los e ex-
plica~los, variam de contexto para contexto em funcdo do cariter
histdrico de formagdo e desenvolvimento de cada um e, dentro de
um mesmo contexto, variam em fungéo do cardter de classe gue per
meia as relagoes socials, fazendo com gue os efeitos de um mesmo
fendmeno atinjam de formas diversificadas os componentes das di
ferentes classes, sendo que as conseqgliéncias mais nefastas sem
pre atingem os membros das classes economicamente desfavorecidas,

Ainda dentro dessa linha de postura, o ensinoc da Mate
mética deixa de ter um fim em si mesmo. Abandona-se definitiva
mente o seu caradter escalar onde sd a guantidade importava, e,
imprimimos-lhe um carfter vetorial, isto &, damos-lhe uma dire

¢ao e um sentido, Essa vetorizacao do ensino da Matematica, pelo
menos a nivel de 19 grau, se faz necessaria nd3o apenas para que
possa manter a coeréncia interna de minha proposta, mas para que
ela consiga traduzir fielmente a realidade objetiva; E isso reve

la também um modo singular de conceber a Matemitica e o seu ensi

- Wy T W W W W W W W Wy W W W W Wy W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W Wy W s




- . Wy W W W W W W W W W W  w =

ne, O principio da coeréncia, pbr si sb, nunca pode e nao podera
jamais atingir a verdade. De nada vale a simples existéncia de
uma tautologia se ela for indcua ou naoc for capaz de criar ins
trumentos que, na pratica, possam distinguir a realidade da sua

aparéncia; os objetos reais das suas ficgBes {10).

ITIT = OBJETIVO E ESTRUTURA DA PROPOSTA

O objetivo da proposta que elaborei e que seque anexa

€ o seguinte : as criancas ( vide lista com os nomes e respectl
vas idades, .das criangas que pérticiparam da experiéncia no apén
dice nimero 1, na pagina 189 do volume 1 ) deverao saber calcu-
lar a varia¢Bo do Indice do custo de vida na Vila Mimosa ( n3o
estou preocupado com o grau de precisao desse resultado ) nos
periodos de : margo-abril; abril-maio, maio-setembro e marco~se
tembro do ano de 1983, e, apbs isso, discutir algumas das causas
e conseqgliénclas desse fato na vida das pessoas de sua comunidade.

Entretanto, para que isso seja possivel, €& necessario
gque as criangas entendam e dominem satisfatoriamente os fendme-
nos relacionados a uma unidade de ensino gque a maioria dos pro
fessores costumam desenvolver nas sextas géries do 19 grau : os
nimeros racionais ou fraciond@rios. Precisam, além disso, dominar
os fendmenos relacionados com uma outra unidade denominada "Por
centagem”, que a maioria dos professores e també&m os manuais di
daticos desenvolvem separadamente e atd mesmo em séries maisg
adiantadas do ensino de 19 grau., Na minha proposta, optel por

trabalhar simultaneamente essas duas unidades, pois est3o inti

mamente relacionadas, orientando, selecionando e ordenando os
seus fatos basicos de forma gque as criancas consigam resclver

tres ti@os de problemas fundamentals sobre fracdes e porcentagem
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- de duas operac¢oes distintas, a saber e nessa ordem :

aos quais vou me referir mais adiante. £ a isso que chamo de

OBJETIVO DA UNIDADH.

Entretanto, a aquisicgdo e compreensio do conceito de

fragao por parte da crianca supde a mobilizagao por parte dela,

1., Dividir um todo, continuo ou discreto, exatamente, em um nime

ro n qualquer de partes iguais, sendo n um niimerc natural di

ferente de zero,

2, Determinar dentre as n partes em que o todo foi diVidido,
quantas seriam necessarias para compor a parte do todo consi

derada,

Se)essas duas operagoes ndo existirem previamente ha
estrutura cognitiva da crianca, de modo que ela possa mobiliza-
las no momento exato e com certo desembaraco, & infitil qualaquer
tentativa por parte do professor de introduzir gquaisquer novos
conceltos ou propriedades dentro dessa unidade;

A minha proposta partiu do pressuposto de gue pelo me
nos um niimero considerdvel de criancas n3o dispunha de tais ope
ragoes, suposic@o esta que mais tarde viria a ser confirmada pe
los préprios.dados concretos extralidos das respostas dos alunos.
Fol por essa razao que-introduzi na proposta, antes da unidade
referente a nlimeros fracionarios e porcentagem propriamente di-
ta, mais duas unidades que procuram desenvolver criticamente os
fendmenos relacionados com a operacido de divisZo. A primeira des
sas unidades refiro-me como "ATIVIDADES DE EXPLORACAO DOS FEND-
MENOS RELACIONADOS COM A OPERACAO DE DIVISAO APLICADA A CONJUN

TOS OU TODOS DISCRETOS!, ﬁ,segunda dessas unidades refiro-me co

mo : "ATIVIDADES DE EXPLORACAQ DOS FENDMENOS RELACIONADOS COM A

OPERACAD DE DIVISAO APLICADA A CONJUNTOS OU TODOS CONTTINuUOSH,

Além disgso, a estratégia que adotei para a introducao
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do conceito de fragao, e que estd intimamente relacionada éom o
método subjacente 3 proposta, ao gual vou me referir mais adian
te, requeria também por parte da crianca, a compreens3o, agquisi
¢ao e dominio das fases do problema referente i questio : como
‘s8¢ pode medir um objeto sem o auxilio dos instrumentos de mediw
da usuais, dotados de escala ? Foi essa a razio da introducio na
proposta de uma unidade especial sobre '"0 PROBLEMA DA MEDIDAY e
que se constitui, portanto, num terceiro e iltimo pré-requisito.
Ao conjunto dessas trés unidades que se constituem em pré-requi
sitos ao desenvolvimento da unidade propriamente dita, refiro-me
como "FATOS BASICOS PREVIOS A0S FATOS BASICOS DA UNIDADE', O es
quena da folha seguinte nos oferece uma visdo de conjunto da es

trutura da proposta, evidenciando também, a ordem em que essas

unidades aparecem na proposta.

Uma vez atingidé o objetivo da unidade, cada vez mais,
a estrutura dos trés problemas fundamentais sobre fracdes e por
centagem passa a ser utilizado pela crianca como um instrumento
efetivo na compreensao e andlise critica da realidade social que
permaneceu implicita e inexplorada no texto " Isto & Vida 2" '
que se constitul, para ela, como um dado motivador inicial ao de
senvolvimento da pesquisa. Dessa forma, o problema aparentemente
técnico do cdlculo da variacdo do custo de vida, passa a revelar
toda a sua dimensao politica, e o instrumental matemi3tico aprendi
dido passa, nas maos das criancas, a ser utilizado como um meio
para desmistificar a realidade social, aparentemente homogénea e
justa, ajudando a compreendé~la como uma estrutura dividida em

classes sociais com interesses diversificados e auxiliando tam

bém a crianca a se identificar e situar-se no interior dessa prd

pria estrutura,
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DESENVOLVIMENTO DOS FATOS BASICOS
PREVIOS A0S FATOS BASICOS DA
QUADRO I
UNIDADE
1 - O Problema da Medida
2 - Divisdo de conjuntos Discretos
3 - Divisao de conjuntos Continuos
) .
)
)
' DESENVOLVIMENTO DOS FATOS BASICOS
) QUADRO II ‘DA UNIDADE
) ‘ necessarios para se atingir o
objetivo da unidade
OBJETIVQO DA UNIDADE
QUADRO ITII o
Resolucao dos 3 tipos de proble
mas fundamentais sobre - fracgoes
e porcentagem
OBJETIVO DA PROPOSTA
QUADRO IV

Calculo do Custo de Vida e

andlise da realidade sociial
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IV ~ ALGUMAS PALAVRAS SOBRE 0 DFSENVOLVIMFNTO pOS FATOS BASICOS

PREVIOS AOS FATOS BASICOS DA UNTDADE  ( QUADRO T )

Ja disse linhas atrds quais foram as tras unidades con

glderadas como pré-requisitos acs fatos bisicos da ﬁﬁié;éé pro

i i s

priamente dita e expus os motivos pelos quals essas unidades se

cnnstitulam em nogoes prévias. Explicito abaixo, quais sio essas
unidades, na ordem em que aparecem na proposta e as réspectivas

atividades relacionadas com cada uma :

1., O Problema da Medida : ( Atividades no 5, 6, %, é, 10 )

2. A Operacdo de Divisdo Aplicada a Conjuntos Discretos : ( Ati

-

Y%@éﬁ%ﬁ n? %k; %2,-13' LI B U S éﬁé 26 )

3. Operacao de Divisao Aplicada a Conjuntos ContInuos i ( Ativi

dades ne 27, 28; tEes s ans Hﬁé 4? )
1. 0 Problema da Medida :

A estratégia escolhida para abordar os fatos Bééicos
da unidade reguer, da parte de quen elabora as ééiéi&adéé, uma
visdo ampla que nos mostre todas as possibilidades que ébdem
ocorrer na medicac de um objeto dom Sutro tomado como unidade de
medida, com o duplo objetivo de se Saber quals deseas ééggibili
dades geram o nlimero fracionirioc e quais delas pddém ser éﬁ?lorﬁ
das pelas criancas, Assim sendo, quando medimos um objeto E com
una unidade de medida u, 6 possibilidades podem ocorrer concre

tgmente : (i;)

Ei possibilidade : A unidade u & menor que o objeto P (u<p)

e cabe um nlimero exato de vezes em p, isto €, u & um divisor de

.

22 possibilidade : A unidade u & menor que o objéﬁb p(u<p),

nao cabe um nfimero exato de vezes em p, mas & possivel subdivi-
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dir a unidade u num certo niimerc n de partes iguals, de modo que

tomando-se um certo niimero m dessas partes, seja possivel repro

‘duzir exatamente o tamanho do objeto p.

gg possibilidade : A unidade u € menor que o objeto p (u < p ),

nao cabe um niimeroc exato de vezes em p e nio & possivel subdivi
dir a unidade u num certo niimero n de partes iguais, de modo que
tomando-se um certo nimero m dessas partes, seja vossivel repro

duzir exatamente o tamanho do objeto p,

52 possibilidade : O comprimento da unidade u & igual ao compri

mento do objeto p (u = pi),

gi possibilidade : A unidade uw & maior que o ébjetop (u > p ),
mas & possivel subdividi~la num certo niimero n de partes iguais,
de modo gue, tomando-se um certo niimero m dessas partes, seja

possivel reproduzir o tamanho do ohijeto p.

Ei possibilidade : A unidade u € maior que o objeto p (u > p )

e nao & possivel subdividi-la num certo niimero n de partes
iguais, de modo que, tomando-se um certo niimero m dessas partes,

seja possivel reproduzir o tamanho do objeto p.

£ facil observar que apenas as possibilidades no 2 e
n?® 5 geram o numero fracionario. A éossibilidade ne 5 gera o nii
merxo fracionario proprio, isto &, agquele que possui o numerador
menor dque o denominador, enguanto que a possibilidade ne 2 ge~
ra o nimero fraciondrio imprdprio, isto &, aquele que possui o)
numerador maior do que o denominador.

As possibilidades n? 1 e n? 4 sb se restringem & anali
se dos casos em que o resultado da medicao pode ser expresso por
um nimero natural qualquer. A exploracio apenasldesses casos de
medicao nao daria margem ao surgimento do nﬁmero<fracion5rio.

Por outro lado, as possibilidades n? 3 e n9? 6 colocam

em evidéncia a insuficidncia do conjunto dos niimeros racionais
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para abarcar todos os casos de medicao, uma vez que fazem apelo
& constatacao dos casos de incomensurabilidade.

A minha proposta permite a crianca explorar 4 dessas
possibilidades, sendo que os casos de incomensurabilidade devg
rao ser explorados numa outra oportunidade, isto &, quando sa'
fizer necessaria a ampliaczo do conjunto dos niimeros racionais .
A construgao do niimero fraciondrio surge na proposta atravds da
andlise de casos contidos na possibilidade n? 5. Entretanto, os

casos contidos na possibilidade n® 2 sio também explorados,

2. A Operagao de Divisdo Aplicada a Conjuntos Discretos e a Con
juntos Continuos : (12)

Como/jé acentuei linhas atras, a aprendizagem do con
ceito de fracao exige por parte dakcrianga, manipulacao conside
ravel de grandezas divididas em partes iguais. O conceito esta,
portanto, indissoluvelmente ligado com a operacdo de divisio.

A meu ver, ﬁm erro didatico muito comum cometido pelos
manuais didaticos e também por parte dos professores gue elabo-
ram e dirigem o processo de ensino—aprendizagem, & tomar um tépi
co organicamente estruturado que deverad ser obijeto de ensino-
aprendizagem, e isolar desse todo o estritamente necessirio para
o0 desenvolvimento posterior de outros conceitos e topicos, Dessa
forma, a crianga perde a visao do todo, das ligagoes internas e-
xistentes entre os diversos aonceitos e propriedades que compoem
o todo, nac lhe restando outra alternétiva senao a aprendizagem
mecanizada e verbalista. Esse mecanismo & costumeiramente denomi
nado de "compartimentalizacao do conhecimento", isto &, estudam-
se algumas partes isoladamente, ocultando, entretantd, o funcio
namento_dessas partes no teodo e a manéira como essas partes inte

ragem entre si na formacao do todo,
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Um outro mecanismo coﬁumente empregado pelos profes~—
sores e manuals & o "formalismo”, cuja caracteristica principal
€ a énfase dada aos aspectos formais do contefido, ao produto aca
bado, ao invés de considerar fundamentalmente o processo de in-
vestigagao e criacao de novos conceitos, propriedades e métodos,
processo esse, eminentemente contraditdrio, repleto de diividas e
hesitacgoes.

A minha proposta tentou evitar o maximo vossivel a
ocorréncia desses mecanismos, e foi por essa razao que resolvi
trabalhar exaustlvamente a operacao de divisdo em todos os seus

aspectos relevantes e nao apenas aquelas determinadas maneiras

de dividir que sao requeridas pelo conceito de fracao. Nesse sen
tido, uma questao se impunha : como estudar e desenvolver diale
ticamente a operacao de divisd3o ? A minha atuacdo pratica suge

riu-me alguns indicadores :

1) A abordagem do assunto deveria evidenciar, simultaneamente,
os aspectos qualitativos e quantitativos da operacido de divi
sao. Em outras palavras, a operacao de divisdo comporta b
aspecto aritmético e um geométrico que s3o contraditdrios e,
gue, Jjustamente por esse fato, devem apoiar-se mutuamente.
Dai, decorre a necessidade de a operacdo de divisdo referir-
se naoc apenas a conjuntos discretos, mas também aos continuos
na tentativa de verificar se as leis que regem essa operacio,
quando aplicada aos conijuntos discretos, podem ser transferi
das e aplicadas mecanicamente aos conjuntos continuos ou se
elas sao de natureza diferente. Consequentemente, uma primei
ra condicao se impoe : deve-se especificar a natureza dos to

dos ou conjuntos aos quals a operacac se refere,

2) A abordagem do assunto deveria tornar explicitas todas as con
digoes ou restrigdes que a operacao de divisio envolve, atra-

vés da revelacdo de todas as possibilidades e limites  dessa
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operag@o. Uma das condigdes ou restricdes, refere-se as carac
teristicas que devem preencher as partes do todo antes que a
operagao se aplique sobre elé. Nesse caso surgem 2 possibili-
dades : as partes resultantes da aplicacao da operacao podem

ser iquais ou desiquais, No caso do todo ser discreto, isso

significa que as partes em que o todo foi dividido devem, to
das, possuir o mesmo niimero de elementos e no caso do todo ser

continuo, as partes devem, todas, terem a mesma forma e o mes

mo tamanho, isto &, devem ser congruentes,

Uma sequnda condicao ou restricao refere-se ao nilmero
de partes em que o todo deve ser dividido. Nesse caso, surgem in
finitas possibilidades se o todo.for de natureza qontinua, qual
quer que seja a sua forma ou tamanho., O mesmo, entretanto, nao
acontece se 0 todo for de natureza discreta. Nesse caso, as pos
sibilidades de divisao reétrinqem—se a um nGmero consideravelmen
te limitado de casos, mas gquase nunca a um tnico caso. Exemplifi
cando, se se deseja dividir um niimero n de objetos entre p pes-
soas, sendo n menor do que p, de forma que cada pessoa receba pe
lo menos um objeto, esse problema se torna insoliivel, a nio ser
que descaracterizemos por completo o conjunto discreto, transfor
mando-o em continuo através da quebra de seus elemen@os.

Uma terceira e {iltima condig¢@o ou restricio refere-se
ds caracteristicas que deve preencher o resto do todo, logo apds
a aplicagao da operag¢ao de divisao sobre ele. Nesse caso, surgem
também duas possibilidades : a divisio pode se efetuar exatamen-

te ou inexatamente dependendo de o resto ser ou nao nulo respec-

tivamente,

3) A abordagem do assunto deveria visar A composigao de um novo

esquema conceptual através da superacao por parte da crianca
de todas as contradicdes nas quais incorre, e que expresse

uma nova sintese do assunto.
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A combinagao de todas as alternativas consideradas nos
trés indicadores acima faz surgir um quadro sintético cque retra
ta as 8 possibilidades explicitadas, que esgotam todss as formas
de se efetuar a operacao de divisido quando se considera simulta
neamente : a natureza do todo a ser dividido, as caracteristicas

das partes do todo e as caracteristicas do resto desse mesmo +to

do. Sao elas :

.

1. possibilidade : Dividir um todo discreto, exatamente, em par

ter igquais.

o]
-

Aﬂf possibilidade

Dividir um todo discreto, exatamente, em par

tes desiguais,

[33]
[

HE possibilidade : Dividir um todo discreto, inexatamente, em

partes iguais.

N
-

possibilidade Dividir um todo discreto, inexatamente, en

partes desiquais.

fth

_i possibilidade

e

Dividir um todo continuo, exatamente, em par

tes igquails,

62 possibilidade

o«

Dividir um todo continuo, exatamente, em par

tes desiguais,

12 possibilidade

Dividir um todo continuo, inexatamente, em

partes iguais,

ﬁi possibilidade Dividir um todo continuo, inexatamente, em

-8

partes desiguais,.

Uma primeira questao surge : & possivel realizar con-
cretamente todas essas operacdes ? Aparentemente sim, mas uma

andlise mais aprofundada iria nos revelar casos de impossibilida

des contidos nas possibilidades n® 1 e n® 3. E isso porque, sem
pre que me refiro a todos continuos, estou supondo a manipulacao

de todos crontinuos unidimensionais, Se ampliissemos a andlise pa
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ra todos continuos bidimensionais e tridimensionals, novos casos
de impossibilidade iriam ocorrer.

Vamos verificar a natureza dessas impossibilidades que
ocorrem dentro das possibilidades ne 1 e no 3, a fim de estabele
cermos os limites concretos de atuagao da operagao de divis3o,

No caso da primeira possibilidade, ela n3o & irrestri
tamente ampla. Basta considerarmos um todo discreto com n elemen
tos e tentarmos dividi-lo, exatamente, em p prartes lguais, de de
forma que p seja maior que n, Isso & impossivel. Logo, devemos
restringir a primeira possibilidade a fim de eliminarmos tais ca
sos "mau comportados”". Note-se, no entanto, que o conceito de

fracao sb poderd surgir através da negacdo dessa restricio de mo

do a abarcar esses casos "mau éomportados“ dentro de um novo qua
dro sintético que lhes confira significacdo e legitimidade. ' A
primeira possibilidade, devida e temporariamente expurgada, pode
ser assim enunciada : "Dividir um todo discreto com n elementos,
exatamente, em p partes iguails, onde p & menor ou igual a n", En
tretanto, mesmo assim, nac conseguimos afastar todos os casos de
impossibilidade. Basta, por exemplo, tomarmos n = 7 e p = 5, pa
ra constatarmos nova impossibilidade e assim, outras tantas infi
nitas possibilidades. Esse simples exemplo nos demonstra que o
avango do conhecimento matematico torna-se impossivel através de
sucessivas recuos diante das contradicoes gue surgem durante o
processo de elaboragao de tals conhecimentos. Muito pelo contra
rio, nao & a eliminac3o das contradicdes que faz tal conhecimen
to avangar, mas a superacao das mesmas através da sua reintegra

¢330 num novo quadro ao mesmo tempo mais abrangente e mais sinté

tico,

Visando afastar as novas impossibilidades, vamos proce
der a mais um recuc com a nossa primeira possibilidade, que devi

damente expurgada, pode ser assim enunciada : "Dividir um todo
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discreto com n elementos, exatamente, em p partes iguais, sendo

n um miltiplo qualguer de p", Analogamente, a nossa terceira pos

~sibilidade, apds ter sofrido alguns recuos, torna-se menos ampla

e pode ser assim enunciada : "Dividir um todo discreto com n ele
mentos, inexatamente, em p partes igquais, onde n é maipr do
que p".

Apds esse estudo exaustivo podemos responder a questio
que nos colocamos inicialmente : todas as oito possibilidades PO
dem se realizar concretamente, desde aque a primeira e terceira

possibilidade sejam reenunciadas da forma como o fizemos acima.

Uma sequnda questdo pode ser levantada : a guais des-

sas possibilidades o conceito de fracdo se aplica ? O conceito

de fracao s0 se aplica a duas dessas possibilidadeg de divisao :
d& primeira e i guinta, pois, faz parte do prdprio conceito, a
exigéncia de que a divisBo seja feita em partes lguais e exata-
mente,

E dentro dessa riqueza, que apenas a exploracio dialée
tica da operacao de divis3o nos fornece, que & preciso se movi
mentar o pensamento da crianca, e dela fazer brotar o conceito
de fracao. Julgo gue a minha proposta ofereca & crianca essa o-
portunidade, pois a ela sao garantidas varias experiéncias de ma
nipulag@o com os 8 casos possiveis de divisdo, até qﬁe consiga
distinguir os conceitos de "dividir exatamente", "dividir em par
tes iguais" entre si e também de suas negacdes : "dividir inexa
tamente"” e "dividir em partes desiquais". Isso ﬁanto para conjun
tos discretos guanto para os continuos. B atravées dessas expe-
rigéncias que a crianga vai, gradativamente, apreendendo as pPro

priedades sinqulares dos conjuntos continuos : infinidade, orde
nacao, densidade e continuidade. £ dessa forma também que a cri

anga val percebendo que as leis que se deduzem cuando da aplica

¢ao da operacd@o de divis3o aos conjuntos discretos nio podem ser
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generalizadas de modo a abarcar também os conjuntos  contIinuos.
Essas leis possuem caracteriIsticas distintas. De fato, se & sem
pre possivel dividir um todo continuo unidimensional, gqualquer
gue seja o seu comprimento, num niimero qualquer de partes iguais
O mesmo nao acontece para os todos discretos. Além do mais, é
sempre possivel dividir um todo continuo unidimensional de qual
quer comprimento, de forma exata; o mesmo, entretanto, nem sem
pre acontece para os todos discretos.

E devido a essa capacidade de os todos contInuos unidi
mensionais suportarem um alto grau de generalizacao relativamen
te as leis de divisibilidade e também 3 caracteristica aparente
mente unitaria de suas partes apds o fracionamento, que os tor
nam altamente recomendiveis 3 introducao da criangé no conceito
de fragao. Foram essas as razoes prelas gquais, em minha proposta,
a crianga reconstrdi o conceito de fracdo através da manipulacdo
inicial de todos contInuos.

E simultaneamente a esse estudo exaustivo, analitico e
critico da operac@o de divisao, que a proposta desenvolve as

Principais propriedades que regem o caso especial de divisio de

todos discretos em partes iguais e com o menor resto possivel, ©
algoritmo da divisao, evidentemente, 58 se aplica a esse caso es
pecial. Os manuais did&ticos, ao elevarem esse caso éspecial a0
absoluto, a condigado de Gnica forma possivel de se dividir, aca
bam por elevar aquilo que & parte 3 condigdo de todo, invertendo
0 processo de divisao &s avessas. T essa uma das formas do ensi
ne da Matemdtica ser ideoldgico num certo sentido.

Relaciono abaixo, os fatos prévios bidsicos que julquei

indispensaveéis & introduc@o da crianca na unidade “niimeros fra

cionarios", na ordem em que aparecem na proposta .:

ATIVIDADES DE EXPLORACAO DA OPERACAO DE DIVISAO EM CONJUNTOS PIS

CRETOS :
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10)

Conceito de dividir em partes iquais aplicado a conjuntos
discretos,

Conceito de dividir em partes desiquais aplicado a conjuntos
discretos, |

Conceito de dividir inexatamente aplicado a conjuntos dig=-
cretos, |

Conceito de dividir exatamente aplicado a conjuntos discre
tos.

Conceito de dividir conjuntos discretos em partes iguais e
com o menor resto possivel,

Propriedade que relaciona o dividendo com o divisor de uma
divisdo em partes iguais, com o menor resto possivel.
Propriedade que relaciona o resto e o divisor ée uma divisao
em partes iguais e com o menor resto possivel,

A propriedade gque estabelece a impossibilidade de se dividir

por zero,

Conceitos de "& divisor de", "& divisivel por", "& midltirlo

de", "divisor comum", "maior divisor comum", "miiltiplo co-
' ' P

mum” e "menor miultiplo comum".
Propriedade que relaciona os 4 termos da divisao : o dividen

do, o divisor, o quociente e o resto,

ATIVIDADES DE EXPLORAGKO DA OPERACKO DE DIVISA0 EM CONJUNTOS CON

TTNUOS

1)

2 )

5)

Conceitos de "interior", "exterior" e "fronteira" de um séli
do geométrico.

"Conceito" de plano euclidiano.

Pertinéncia de ponto a plano,

Nimero de planos determinados por 1, 2 e 3 pontos quaisauer
do espag¢o euclidiano,

Conceito de planificacao de um sdlido, com e sem deformacao

de suas faces e arestas,
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6 ) Conceitos de figura plana e nado-plana; verificacido da coniec
tura : a mudanca de posicao ( translacdo ou rotacdo ) altera
o cariter de "planicidade" de uma fiqura ?

7 ) Atividades de exploracao de 3 propriedades do continuo unidi
mensional, bidimensional e tridimensional : infinidade, den
éidade e continuldade.

8 ) Conceito de curva e classificac3o das curvas.

9 ) "Conceito" de reta euclidiana.

10) Processo de divisao de um segmento de reta em um niimero qual
quer de partes iguais ( Processo de Bion ).

11) Processo de divisao de uma circunferéncia em um nimero qual

quer de partes aproximadamehte iguais ( Processo de Bion ).

V - ALGUMAS PALAVRAS SOBRE O DESENVOLVIMENTO DOS FATOS BASTCOS
DA UNIDADE NECESSARIOS PARA SE ATINGIR O OBJETIVO DA UNIDA-

DE ( QUADRO II )

Para que a crianca possa resolver satisfatoriamente os
trés tipos de problemas fundamentais sobre fragoes e porcentagemn
aos quais vou me referir mais adiante, & necessario que ela in-
corpore de antemao em sua estrutura cognitiva, alguns instrumen
tos ou procedimentos basicos aos quais me refiro como fatos basi
¢cos da unidade ( conceitos, propriedades caracteristicas_de al-
guns conceitos ou que relacionam dois ou mais conceitos, proces
sos derivativos de certas propriedades ). Relaciono abaixo, og
fatos basicos que julgo indispensiveis para que a crianca atinja

0 objetivo da unidade ao gual me propus, na ordem em gue apare-

cem na proposta e as atividades correspondentes a cada um :
1) Conceito de fragao - ( atividades no 48, 49, 50, 51, 52 e

53 ).
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2)

3)

4 )

5)

6 )

7)

8 )

9 )

10)

11)

12)

13)

ke

Conceito de fracdes equivalentes -~ ( atividades no 48, 49,
50 e 51 ).

Conceito de fracao irredutivel - ( atividades no 48, 49, 50
- e 51 ).

Esquema assocliativo entre o trago de fracao e a operacdo de

divisao - { atividades n¢ 48, 49, 50 e 51 ),

Processo de extracaoc de inteiros de fracdes imptépr%as e de

recomposicdo da fragiZo imprdpria da qual se extraiu um certo

nimero de inteiros =~ ( atividades n? 53, 54 e 55 ),

Primeira propriedade das fracdes equivalentes necessaria pa

ra a distingcao de fragdes equivalentes num conjunto com  um

nimero qualquer de fragoes -~ ( atividades ne 56, 57 e 58 ).

Segunda.pfopriedade das fragdes equivalentes nécgsséria para

a caracterizacdo da fracao irredutivel dentro de um conjunto

de fragdes que lhe s3o ou nio equivalentes - ( q@%ﬁ;@ades ne

59 e 60 )},

Terceira propriedade das fragoes equivalentes necessiaria pa

ra se poder escrever fragles equivalentes a uma certa fracdo

dada, com denominadores ou numq;adores dados - ( q@%v;dades

n® 61, 62, 63 e 64 ).

Processo de simplificacdo de uma. fracdo até a forma irredutl

vel « ( atividade n% 65 ). |

Conceito de porcentagem, Transformacio de. porcentagens em

fragao irredutivel e vice-versa - ( atividades n9 66, 67, 68

e 69 ),

Regolugao do 19 tipo de problema fundamental sobre  fracdes

e porcentagem no 1¢ grau de abstracdo - ( atividades ne 70,

72 e 73 ),

Resolugdo do 19 tipo de problema fundamental sobre fracdes
e porcentagem no 29 grau de abstracao - ( atividade ne 71 ).

Resolucao do 29 tipo de problena fundamental sobre fracoes




14)

15)

16)
17}

18)
19)

20)

21)

22)
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€ porcentagem no 19 grau de abstracao - { atividades ne 74,

76 e 77 ),

Resolugao do 29 tipo de problema fundamental sobre fracdes
e porcentagem no 29 grau de abstracdao - { atividade n® 75 ).
Resolucgao do 3¢ tipo de problema fundamental sobre fracces
e porcentagem no 19 grau de abstracao - ( atividades n® 78,
79, 81 e 82 ),

Resolugao do 3¢ tipo de problema fundamental sobre fracoes
€ porcentagem no 29 grau de abstracao - ( atividade n9® 80 ).
Transformagcdo de uma fracdo da forma ordinfria para a forma
decimal e vice-versa ~ ( atividades ne 83, 84 e 85 ).
Localizagdo de fragdes nas-formas ordiniria e decimal numa
reta numerada -~ ( atividade n¢ 86 ), |

Processos de ordenagao e interpolac@o de nlimeros racionais
nas formas ordinaria e decimal - ( atividades n¢ 85 e 88 ).
Resolugdo do 19 tipo de problema fundamental sobre fracoes
e porcentagem no 3?9 grau de abstracao -~ ( atividades no 89,
90 e 91 ).

Resolucao do 29 tipo de problema fundamental sobre fracoes

e porcentagem no 39 grau de abstragaoc - ( atividades ne 92,
93, %4 e 99 3,
Resolugao do 39 tipo de problema fundamental sobre fracgoes

e porcentagem no 3?9 grau de abstracao - ( atividades ne 95,

96, 97, 98 e 100 ).

VI - ALGUMAS PALAVRAS SOBRE O OBJETIVO DA UNIDADE { QUADRO ITI )}

Tragar um objetivo para uma unidade significa explici

tar claramente o que se espera do aluno ao final da mesma. TIsto

se liga, evidentemente, com o obietivo mais amplo que se espera
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atingir com a pesquisa tomada em si como problema inicial motiva
dor. Trata-se, portanto, de compreender algo que transcende os
proprios limites da Matemdtica mas que n8o pode ser compreendido
sem o seu auxilio. £ nesse sentido gque a proposta assume um ca-
rater interdisciplinar e & tambdm nesse sentido cque a Matematica
torna-se uma disciplina subsidiiria.

Tragar um objetivo para a unidade significa, portanto,
responder & sequinte questdo : como podemos saber, com um grau
razoavel de seguranca, se a crianca conseguiu ou nao compreender
0 conceito de fracdo ? A resposta que dei a essa questao foi a
seguinte : uma crianca consequiu captar ou compreender 0 concei
to de fracao e porcentagem, se e sb se for capaz de resolver re
lo menos os 3 tipos de problemas fundamentais explicitados abai
X0 :

12 Tipo de Problenma Fundamental - Dado um todo continuo ou  dis

creto, calcular uma fracao ou porcentagem qualquer desse todo.

29 Tipo de Problema Fundamental - Dada uma fracao ou porcentagem
£ 21P0 ce .

qualquer de um todo continuo ou discreto, calcular ou reconsti-

tuir o todo.

3¢ Tipo de Problema Fundamental - Dados dois todos A e B, de mes
ma natureza, continuos ou discretos, calcular que fracao ou por

centagem o todo A & do todo B e que fracao ou porcentagem o todo

B & do todo A.

A minha proposta prevé trés niveis ou graus de resolu
¢ao para cada um dos 3 tipos de problemas fundamentais. O esque
ma da pagina n? 35, nos mostra quais sioc esses 3 graus e quais
0s tipos de problemas e atividades propostas que se associam a

cada um deles,

Chamo de resolucao do Droblema‘gg‘&g grau de abstracao

quando a crianga pode manipular livremente objetos concretos e,
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portanto, mbveis, comparando-os, deslocando-os e distribuindo-os
espacialmente da maneira como lhe convier, A proposta faz a cri
anga trabalhar nesse nivel, com trés tipos de materiails : as bar
rinhas Cuisinaire, fichas de plésticé e moedinhas de Cr$ 1,00,
Tanto as fichas de plastico como as moedinhas s3o considerados
todos discretos, pois a quebra de um elemento desse todo ndo e
permitida sob pena de se descaracterizar o todo. Na manipulacao
desses materiais a crianca pode distribui-los de pelo menos duas
maneiras diferentes : fazendo uma pilha e dando ao todo uma for '
ma cilindrica ou distribuindo os elementos do todo num planc a-
través de varias configuragdes, As barrinhas Cuisinaire sio con
sideradas também, todos discretos, pois ndo & permitida a quebra

do cubinho-unidade, mas, visualmente assemelham-ge aos todos con

tinuos e constituem-se num tipo de material mais rigido que os

anteriores, pois embora possam ser dispostas espacialmente de di
ferentes maneiras, a forma das pecas—todo permanecem sempre inal
teradas, isto &, sdo sempre pequenos paralelepipedos, embora com

dimensoes diferentes.

Chamo de resolucao do problema no 29 grau de abstracao

quando a crianga ndo pode manipular objetos concretos diretamen
te, mas o seu raciocinio & feito com o apoio de esguemas grafi
cos, onde os desenhos-todo adquirem varias formas e posicdes mas
880 estd@ticos como se fossem uma fotografia do objeto concreto.
Sdo todos unidimensionais ( segmentos de reta de varios compri
mentos ) ou bidimensionais ( quadrados, fet&nqulos, circulos, he
xagonos etec..., divididos em partes iquais ).

Chamo de resolucio do problema no 39 grau de abstracio

quando nao & dado 3 crianca nenhum material concreto ou desenho
que possa servir de apoio ao seu racioclnio, Ela & obrigada a

resolver o problema mediante a simples leitura dos mesmos, utili

zando-se para 1sso, de possiveis associacoes de esquemas de reso
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Podemos separar em duas etapas a forma como o objetivo
da unidade se aplica na obteng&o por parte das criancas do obje
tivo mais geral da proposta. Numa primeira etapa, o objetivo da

unidade se aplica diretamente no cilculo do Indice do custo de

vida segundo o método explicitado mais abaixo. Sequndo esse méto
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do, o Indice de variagdo do custo de vida ( ICV ) para uma deter
minada familia F, ao longo de um certo niimero n de meses consecu
tivos, coincide com a variacao, traduzida em termos percentuais,
para esse periodo de tempo pré-fixado, do preco de uma cesta de
bens da qual constem os principais produtos de consumo reqular
dessa familia.

A titulo de exemplificacao, suponhamos que uma familia
F teve um gasto mensal de 0O cruzeiros, num certo meés my, com uma
cesta de bens da qual constam os principals produtos de consumo
regular dessa familia, e que, do més m; para o més Mm,, apenas os
produtos A e B sofreram variacao nos seus. precos, sendo que  0s
precgos dos demais produtos permaneceram constantes nesse periodo
de tempo. Suponhamos ainda que o preco por unidade do produto A,
cujo consumo mensal aproximado pela familia F & de d,r alterou-
se de a; para a, ( a, > ai ) do més m; para o mes m, e que o]
prege por unidade do produto B, cujo consumo mensal aproximado

pela familia F & de dg+ alterou-se de b, para b, (b, > b, ) do

2
més m; para o més m,. Entdo a variacdo do Indice do custo de vi
da para essa familia F, do més m; para o mes m,, pode ser obtido

seguindo 08 sequintes passos

1 Passo : Calculo em cruzeiros, do aumento ou diminuicao dos

pregos de todos os produtos gue sofreram variacao de
preco do més m; para o mes M, No nosso exemplo, oS
produtos A e B sofreramn, ambos, aumentos corresponden

tes a ( a, =~ a; } e ( b2 - bl ) respectivamente.

22 Passc : Calculo em cruzeiros, da variacao do preco da cesta

de bens considerada, em funcdo do aumento ou diminui
¢ao dos pregos de todos os produtos que sofreram va-
riag@o nos seus precos do més my; para o mes M.
No nosso exemplo, a variacao em cruzeiros do preco da

cesta de bens considerada deveri ser de :
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3¢ Passo : Calculo da variacgdo percentual do preco da cesta de
bens considerada em funcdo do aumento ou diminuicao
dos pregos de todos os produtos que sofreram variacao
nos seus precos do més m; para o mes My
No nosso exemplo, tendo em vista gue no més m, a ces
ta de bens considerada custava O cruzeiros e do més
m; para o més Mo sofreu um acréscimo em cruzeiros cor

respondente a Ip - ( a, = ap Yo+ Iy ( b2 - bl )y, en

t3ao, a variagido percentual dessa cesta, que coincide

- W W W W W W W W v W W W W

com 0 Indice de aumento do custo de vida do mds my pa

ra o més m, devera ser de :

-

0

[

Icv =

-

qp ( a, - ap Yy o+ qp { b2 - bl )

£ evidente que para que fosse possivel efetuar o calcu

lo do indice de variacdo do custo de vida, as criancas deveriam
efetuar uma pesquisa a fim de coletar todos os dados necessirios

obedecendo aos seguintes passos

1o Passo : Cada participante, a partir do primeiro dia do més de
margo de 1983, deveria elaborar uma lista dos princi
pais produtos consumidos por sua familia, e da qual
deveriam constar :

a) Nome do produto
b) Marca ou tipo do produto
¢) Quantidade mensal aproximada consumida

d} Local da compra do produto

e) Preco do produto por unidade

22 Passo : Elaboracao conjunta, a partir dos dados recolhidos no

passo anterior, de uma cesta padrdo de bens, da qual
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deveriam constar os principais produtos consumidos re
gularmente pela maioria das familias da classe. ( Vi-
de os bens constantes dessa cesta no apéndice n? 2 na

pagina 193 do volume I ).

3¢ Passo : Acompanhamento dos precos de todos os produtos dessa

cesta padr3o de bens, durante os meses de abril, maio
e setembro de 1983, respeitando, sempre que possivel,
as marcas ou tipos dos produtos e o local da compra

dos mesmos,

4@ Passo : Calculo do Indice de variacdo do custo de vida, atra

vés do método considerado linhas acima, de :
a). marco para abril
b} ab;ii para maio
c) maio a sétembro

d) marco a setembro

Apds os calculos, numa segunda etapa, o obijetivo da

unidade se aplica no estudo e compreensao de alquns fendmenos da

econdmia politica e a and@lise da variacado dos precos em nosso

pais & luz da pollitica econdmica brasileira pds-1964. As princi

pais questoes trabalhadas pela proposta sdo as sequintes :

1.

2.

Como & que pode uma pessoa trabalhar tanto e passar necessida
de ? ( atividade n? 3 ~ pags. 5 e 6 do volume TT )

O que & custo de vida ? O que & inflacao ? Qual a diferenca
entre ambos ? ( atividade n? 4 - pidqgs. 6 e 7 do volume IT )
Como vocé faria para medir o Indice de aumento do custo de vi
da para sua familia no perlodo de um méds ? ( atividade no 7 -
pag. 10 do volume II )}

Por que & importante para todo trabalhador saber como o ig
dice do custo de vida varia todo mé&s ? ( atividade n® 8 - pag

13 do volume IT )
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5. Por que & posslvel a divis8o do trabalho na sociedade em que
vivemos  ? ( texto da pag. 53 do volume IT )

6. Como funciona uma economia de mercado ? Qual & a funcio da
troca ou do mercado ? O processo de circulacdo de mercadorias
e a criacao da moeda ou equivalente geral ¢ pags. 55 a 58 do
volume IT )

7. Do que & que depende o preg¢o de um produto ? O que & que de
termina o prego de um produto ? ( texto das pags. 117 a 125
do volume II ) |

8. Anadlise de algumas causas e conseqfiéncias da inflacao no nos
so pais ( pag., 125 e sequintes ) :

a) Quem ganha e quem perde com a inflacaoc ?'

b} Por que o governb nao toma medidas sérias pafa impedir gue
0s precos subam ?

¢) Por que 0S5 precos sobem t&o rapidamente em nosso.pais e co
mo isso poderia ser combatido ?

d) Por que & que num pals como o Brasil, em que hi tanta tex
ra para plantar, os precos dos alimentos sao t3o altos ?

e) Analise da politica econdmica baseada no modelo exportador

A minha proposta procura trabalhar todas essas queg-
tdes em dois niveis., Num primeiro momento, procurei captar com
gque grau de percepcaoc as crianc¢as e seus pais penetram em tais
questoes. Isso & feito através de debates em sala de aula, par
tindo da leitura dos depoimentos prévios por escrito feito por
pais e alunos. Num sequndo momento, a proposta tenta responder a
essas questoes da forma mais diditica possivel. Para isso, ba~
seei-me em alguns textos dos quais extral algumas partes que fo
ram simplesmente transcritas e outras vezes, reformulei a lingua
gem para torni-la mais acessivel 3s criancas. A minha  intencho
nao foi, em nenhum momento, deturpar o pensamento dos autores.

Escolhi esses textos por dois motivos. Em primeiro lugar, pelo
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tipo de andlise que empreendem dessas questdes, isto &, pela pos
tura politica que assumem diante das mesmas. Em sequndo lugar,

pela forma didatica como expdem o assunto. Os textos nos quais

me baseei s30 os seguintes :

1. "Guia da Inflagdo para o Povo" - Paul Singer - 3% edicao -

Editora Vozes -~ 1980,

2. "Manual de Economia Politica™ - Lapidus e Ostrovitianov - Glo

bal Editora - 1978,
3. "Por que 0s precos sobem no Brasil" - Ricardo Bueno - 32 edi
cao - Vozes - 1980,

4. "0 Giro Louco da Inflacdo" -~ Folhetim n?.194 - Suplemento Do
minical do Jornal "Folha de Sao

Paulo",
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"

<.+ A questdo ndo é saber se existe o movimento mas
eomo expressa-lo na légica dos conceitos "

( V.I. Lenin - Obras Completas - t. 29, pg. 230 )

0 formalismo nega o "status" de matemdtica & maio-—
ria do que comumente tem sido considerado matemati
ca, e nada pode dizer sobre ¢ seu progresso. Nenhum
dos periodos "eriativos" e dificilmente qualquer
dos periodos "eriticos" das teorias matemdticas ge
riam admitidos no céu formalista em que as teorias
matematicas habitam como o serafim, erpurgado de to

das as impuresas da incerteza terrestre "

( Imre Lakatos - "A Logica do Descobrimento Matema
tieo" - pg. 14 )
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VIII - OBJETIVO E METODO DA DISSERTACRO

O objetivo de minha proposta, 33 explicitado e discuti
do anteriormente, prevé por parte das criancas, o cidlculo do cus
to de vida na Vila Mimosa em periodos pré-estabelecidos. Nesse
caso, & o pensamento da crianca que deve efetuar um movimento no
sentido de novas descobertas que deverao se dar tanto ao nivel
dos fendmenos matemiticos quanto no de sua utilizacdo na compre
ensao de certos mecanismos contidos nos prlanos sbdcio-econdmico -

politico.

Por outro lado, e €& esse o objetivo de minha disserta-

gao, espero poder fazer um relato critico do qual constem um le
vantamento e andlise das principais contradicoes que se eviden
ciarem nesse movimento do pensamento das criancas no sentido de

novas descobertas, Nesse sentido, trata-se de enfatizar os aspec

tos gqualitativos do processo ensino-aprendizagem, e o meu relato

nao podera ser, portanto, mais que uma sintese precaria e provi
sdria, do movimento de um movimento, que embora devam se proces
sar em niveis diferentes, deverdo manter como aspectos comuns o
fato de serem da mesma natureza, isto &, ambos contraditdrios, e
possuirem o mesmo referencial, qual seja, a realidade obietiva,
igualmente contraditdria,

Desse modo, em ambos os niveis o pensamento deveri ma
nifestar, dialeticamente, o seu cariter analitico e sintético,
Para as criancas, o esforco de andlise pressupde a elaboracido de
uma nova sintese que deverd se expressar numa compreensioc  mais
refinada da realidade social, que deverd, por sua vez, revelar

novas contradigdes e um novo esforco analltico e assim sucessiva

mente. Para mim, o esforgo de andlise pressupde iqualmente  uma

nova sintese que deverid se expressar numa compreensao mais refi

nada da forma como o pensamento das criancas dacuele universo
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evolul no sentido de novas descobertas,
Colocar—-nos esse "duplo objetivo" como metas a serem

atingidas, da forma como o fizemos, significa postular, implici

tamente, © sequinte : existe um método que pode levar as crian-
¢as a redescobrirem e adquirirem competé@ncia num determinado se
tor j& estabelecido de um dominio do conhecimento humano e que
fagca, simultaneamente, avancar esse mesmo conhecimento humano
num outro dominio { no da PDidatica, por exemplo, da forma como a
redefinimos ). Em outras palavras.: existe um isomorfismo, pelo
menos parcial, entre o mé&todo de se fazer a crianca chegar a re
sultados ja estabelecidos e o método que faz avancar o proprio
conhecimento humano em todos Qé seus dominiosg. Num plano geral,
esse método nio pode, neste moménto, estar dissociado ou afastar
-se consideravelmente das leis e categorias da dialética mate~
rialista, concebida, simultaneamente, como 1ldgica e teoria do
conhecimento (13}.

Nesse sentido, ndo existem dois métodos distintos, um
que fosse utilizado na selegdo, elaboracio e ordenacdo das ativi
dades que constam da proposta, e outro que fosse empregado para
fazer o relato da experi@ncia. PDevido 3 postura que adotei devo
tambeém afirmar que existe um mesmo método para esses dois empre
endimentos conjugados, pois eles nao diferem em natureza mas ape

nas em grau, e que em linhas gerais seque as etapas abaixo :
1. Quais foram as contradicdes que a pratica revelou ?
2, Por gue existem tais contradicdes ?

3. Como fazer a crianca superar tais contradicdes ?

- 2

Com relacao ao primeiro passo, & {itil ressaltar que a
minha proposta como um todo nao foi fruto de uma intuicdo  siibi
ta. Muito pelo contrario, ela fol elaborada tendo como base, nio

a intuicdo de supostas contradigdes, mas a pértir de contradi-
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¢oes reais vivenciadas em minha pratica no trabalho com tais to
picos, Da mesma forma, ¢ ponto de partida do relato n3o serd um
problema abstratamente formulado, mas as prdoprias contradicoes
que a pratica confirmar ou revelar. ’

Com relacao ao seqgundo passo, a propria maneira como a
proposta fol estruturada, tanto no seu conjunto quanto em cada
atividade que a compoe, j& supde, nao apenas a ocorréncia de de
terminadas contradi¢des, como tamb&m o levantamento de possiveis
conjecturas explicativas dessas ocorréncias. Isso nio significa,
entretanto, que contradicoes n3oc previstas nao possam ocorrer e
serem passiveis de ani3lise. Entretanto, toda tentativa de expli
cacao daquelas conjecturas que se revelarem verdadeiras devera

ter como suporte os depoimentos e argumentacdes orais ou escri

tas fornecidas pelas criancas.

-

Con relacao ac terceiro passo, uma vez gue toda contra
dicao de certo modo implica a convivéncia temporaria de um fato
com o seu oposto, a unica lei.que permite a superacao das contra
dicCes e a imediata passagem a um estado superior, expresso por
uma sintese dos contririos & a "negacdo da neqacBo". A essa lei
irei recorrer muitas vezes em meu relato.

Adotar um método com tais caracteristicas significa
romper, definitivamente, com todos os tipos de formalismos e tam
bém com o estilo dedutivista que os caracterizam, tanto na sua
pretensao de auto-considerarem-se como o padrdo heuristico em Ma
tem&tica como no de impulsionar e estimular o movimento do pensa
mento infantil no sentidc de novas descobertas.

Imre Lakatos, no seu excelente livro "A Ldgica do Des

cobrimento Matem&@tico", ao remeter devastadora critica aos diver
sos tipos de formalismos e igqualmente, & educacio cientIifica ne

les baseada alega : "no estile deddtivista, todas as proposicoes

sdo verdadeinas e validas todas as inferdnedias. A Matemitica &
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apresentada como uma sehie 5empie crnescente de vendades Amuta-
veds e eternas, Possivelmente, ndo teém Lugan contra-exemplos, re
futagoes e enlilica, Um aspecto.autoritarnio ¢ garantido para o as
dunto, comegando com definicoes antimonstro disfarcadas e genra-
das pela prova e com o teoneéma tode emplumado, suprimindo-se  a
conjectura primitiva, as refutagies e a critica da prova. 0 estd
Lo dedutivista oculta a Luta, esconde a aventura., Toda a hists-
ria evapoha, as sucessivas reformublagoes provisonias do teokréma
durante a prova sdo relegadas ao esquecdimento enquanto o resulta
do final & exaltado como infalibilidade sagrada. Alguns defenso

-

nes do estilo dedutivista afegam que a dedugdo & o padrdo heunds

tico em Matematica, que a Ligica da descoberta & a deducdo. Es
sas pessoas alegam que 0b matamiiicob comegam com a menfe vazda,
edtabelecem seus axiomas e definigies a seuw bed prazen, durapte
uma atividade Ludica, criativa e Livie, e apenas em fase peste
nion eles deduzem os fteoremas desses axiomas e definicaes... Adin
da ndo se compreendeu suficlentemente que a atual educacdo cden
tifica e matemdtica ¢ um foco de autfornifarismo e que ¢ a plon
inimiga do pensamento independente e cnitico,

Restou-me, uma vez rejeitada a postura formalista, tra
car algumas diretrizes mais especificas subjacentes ao: método
por mim utilizado na elaboracdc da proposta e que explica a for
ma como entendo e proponho a atenuacdo do autoritarismo no ensi

no-aprendizagem dos fendmenos matematicos, S3o eles :

-

1. Quais sdo as operagles subjacentes ao fato ( conceito, pro-

priedade etc... ) que se quer ensinar ?

2. De quantas maneiras diferentes & possivel a realizacdo de ca

da uma dessas operacées ?

3. Essas operagoes sdo possiveis de serem concretizadas ?

.

4, Como e quais tipos de materiais didaticos auxiliam a concreti




zagao dessas operagdes ?

5. A que grandezas essas operacoes se aplicam ?

6. £ possivel a compreensio dessas operagoes no estagio de desen

volvimento mental em que se encontram a maioria das criancas?

7. A quais formas de realizar as operacoes em relacdo a determi-

nadas grandezas o fato se aplica ?

8. Como surgiu, evoluiu e quais as perspectivas de evolugao do
fato ? Ele apareceu como sintese de que aspectos contraditd -

rios na histdria de sua evolucdo ?

9. A que modelos reais atuais o fato se aplica ?

- .- - - - -w W W
- - W W - . w - - - w

- W W W W W W w

- wy w v W W W W W W W W w




SEGUNDO carITuLo

e W W W W W W S W s W W e ..

~

NO " QUARTO ESTADO " UMA REGUA FANTASTICA




4R

A maneira como decidi abordar os fatos basicos referen
tes aos numeros fracionarios trazia-me como exigéncia prévia, a
delimitacao da extensdao e da forma c6m9 as criancas compreendiam
0 problema da medida. Para isso organizei as atividades n¢ 5, 6,
7 e 9, que exigem, por parte delas, o reconhecimento da neces-
sidade e importancia de se saber medir comprimentos, areas, volu
mes etc... e que essa necessidade nao surge ‘apenas na era contem -
porénea, mas & histdrica.e se apresentou ao homem hi muitos milha
res de anos como decorréncia da facilitacdo das operagOes de tro
ca na vida comercial,

O objetivo deste capitulo & o de mostrar cémo'as crian
¢as se envolvem nessas situagdes, levantar algumas das contradi
¢coOes nas quais se apégam e anaiisé-ias com base em seus depoi
mentés.

Todos reconhecem,'p;ontamente, a importéncia de saber
medir os objetos de nésso mundo respondendo com um sim 3 primei
ra pergunta da 52 atividade.

Com relacao & questdo : " O que o homem sentiu a neces
sidade de medir em primeiro lugar ? " & curioso observar gue em
ambas as séries surgiram as mesmas respoétas @ na mesma ordem de
preferéncia, ainda que o Indice de respostas em branco tenha si
do bastante significativo., 0 quadro sequinte revela quais foram
essas respostas, na ordem de preferéncia, com suas respectivas

freqliéncias percentuais para um total de 66 alunos de ambas as

séries :
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RESPOSTAS FREQUENCIA PERCENTURL
Em branco ou indeterminadas 47%
Seu préprig corpo; a si mes 59 34
mo; seu proprio tamanho '
Sua caverna lO,G%AM_
Objetos ( Madeiras, pedras ) 9,13
A terra 4,5%
A distanc1a de um lugar a
ou tro ‘i,_ .?%

Com relagao & questdo : " Como ele comecou a medir ? "

( Item ¢ da 52 atividade )',0 quadro abaixo revela quais foram

as respostas dadas :

RESPOSTAS FREQUENCIA PERCE.\I‘I”UAL
?Em branco ou indeterminadas . 34,9%
Com as maos, dedos ou palmos 30,3%
Com passos 13,6%
Com © metro, com a regua 10,6%
Com pedacos de madeira, pedras 9,13
Fazendo riscos na parede 1,5%
A questdo : " Como vocé mediria o comprimento do canu

do de refrigerante que o professor trouxe, sem utilizar réqua e

nenhum outro instrumento que tenha graduacdo ? " ( Item a da 72

atividade ) procurava constatar o alcance, o grau de compreensao

gue a crianga tinha em relacao ao problema da medida, ao éésvig

culd-lo de quaisquer padrdes histdricos artificiais j& criados
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pelos homens para responder 3s suas necessidades,

0 padrao de resposta desejavel, ou seja, acquele que se

aproximaria ao maximo da compreensio do conceito de medida, se

ria o que'revelasse a percepcio da necessidade de se esgotar as

trés etapas ordenadas do processo de medicao :

12 etapa : escolha de um outro objeto, da mesma natureza para
funcionar como unidade de medida;

2% etapa : utilizagdo do método de comparacao para verificar
gquantas vezes a unidade de medida escolhida cabe no
objeto a ser medido;

32 etapa : expressdo do resultado da comparacio através de um ni
mero.

o quadrb sequinte vai mostrar como a grande maioria

das criangas de ambas as séries dever3 frustrar a minha expecta
tiva com relagao a aproximacio do padr3o de resposta desejével.
Tendo em vista esse fato, resolvi classificar as respostas dadas
por elas utilizando mais tr8s categorias além do padrao deseja-

vel ja& definido. Chamo de respostas aproximadas aguelas gue con

seguem visualizar apenas uma ou duas das trés etapas ordenadazas

do processo descrito acima., Chamo de respostas contraditorias

aquelas que desrespeitam, de alguma forma, as condicoes impostas
pela questao, ou seja, que negam a propria restrigcao que a gues

tao impde. Chamo, finalmente, de respostas céticas acquelas que

nao conseguem visualizar nenhuma saida possivel para a questao,
ou seja, que diante das restrigoes ou condi¢Ses impostas, torna~

se impossivel levar a cabo o processo de medicio.
0 quadro da pagima 51 mostra a fregiéncia percentual

de respostas correspondentes a cada um dos padroes definidos aci

-

ma, para um total de 64 depoimentos de ambas as séries
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PADRAO l{ FREQUENCIA PERCENTUAL
Desejavel 10,5%
Aproximado l 55,0%
Contraditorio 16,1%

Cetico ll 18,4%

Passo agora a expor abaixo algumas das respostas mais

caracteristicas com relacdo a cada um dos padrdes :

PADRAO DESEJAVET,

A32-62 p

A30~62 p

A27-62 p

(13

‘a15-62 p

A24-62 p

(2]

220-52 p

e

"

"

"

"

"

"

Eu mediria pela quaﬁfidadé de meus palmos "

Eu mediria com o‘paZma da mdo e marcava quantos pal
mos déram " .

Sim. Afastando a mao e vendo quantos palmos tem e
eanudo "

Eu mediria com as maos quantos comprimentos ele tz

nha Y

" Contando com os dedos "

Eu pegaria uma caneta e coloecava pertoe do eanude e

via quanto media o canudo perto da caneta "

T pPADREO APROXTMADO

A7 =52 p

e

223-52 p

*"”

212-5%2 p

[

A12-62 D

-

a3 -5% p

*9

n28-52 p

L33

"

"

t

"

13

Eu medivia com os dedos "

Eu pegava um lapis e riscava o seu comprimento ‘en
eima e depois embaixo "

Na minha opinido a pessoa calcula o tamanho do ca-
nudo " |

Com um outvo objeto que j& foi medido "

Usaria a mao "

Eu mediria com o palme e o dedo "
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A22-65 D : " gy mediria com a palma da mEo,_ou eom um palite de
- dente "

A8 -63 D : " By pegaria o canudo cortaria um pedago e media o
que sobroy "

A3 ~5? D : " 0 palmo, os dedos, com palito e com objetos menores
que o canudo "

A10-62 D : " S<m. D4 para medir com os olhos e com os dedos "

Al5-52 D : " Fu fa pegar o eanudinho na mao e ia ver pelo tama-

nho dele "

E interessante nbtar, nesta segunda série sequenciada
de respostas, que embora todas estejam incluidas no mesmo padrao
ha diferengaé‘sutis entre elas. Nenhuma delas conseque ir  além
da primeira etapa do processo de medigao, mas existem variacoes
no que se refere tanto'é preocupacao com a precis@o do processo
como quanto ao grau de generalizacao da escolha da unidade de me
dida. Com relagdo i precisd@o do processo, note, por exemplo, que
215~52 D e A10-62 D nio estdo tdo preocupados com a precisao,
uma vez que veem até mesmo a possibilidade de se "medir con os
olhos". J5 em A7-52 D e A3-52 D, existe uma preocupacao modera-
da : se nao chegam ao extremo de prever a possibilidade de "me
dir com os olhos", também ndc consequem perceber a possibilida-
de de sua mao ou seus dedos nao caberem exatamente no canudo; che
gariam, no maximo, a um nimero que expressaria grosseiramente o
comprimento do canudo, o que, entretanto, j& lhes & suficiente .
228~5% D, porém, & muito mais exigente., E possivel perceber em
sua resposta, que se um palmo nao for suficiente e dois forem de
mais, entaoc, & possivel recorrer a uma outra unidade, submiilti
plo da primeira, completar o processo e expressar o resultado de
forma bem mails acurada : o canudo mede tantos palmos e tantos de

dos,

NO que se refere ao grau de generalizacho do universo
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de escolha da unidade de medida percebemos que A3=6

% 5 ééi ;ﬁito
mais além que os demails, ampliando quase ao hmaximo o ﬁﬂi&;géo de
escolha da unidade, ao incluir nele qualguetr objeto que séﬁa me
nor do que ‘0 canudo. S0 nao conseque perceber que esse universo
poderia ser extendido ainda mais, pois dele tambem pode partlci
par qualquer objeto que seja maior do qua & &anudo, é, e em con
seqliéncia dessa extensdo, associada 3 viswalizacio da bossibili
dade da guebra da unidade de medida, que o conceito de fracao PO
derd e deverd ter a sua génese posterisrménte. Em ééﬁpensagéo

r

A22-6% D reduz drasticamente esse universo para apenas duas al

ternativas : palma da mao ou um palito de dente; A?lsa D e
a3-52 p o tornam unitario ao restrlnqlwlo a uma {nica pbssibili
dade : dedos e mao respectivamente. Finalmente, A8= 6a b torna es
se universo vazio ao anular completamente as p0531bilidades ‘de
escolha da unidade fora do proprio objeto a ser medido. A alter
nativa que lhe resta, portanto, & a de dilacerar o préprio obje
to e a unidade de medida passa a ser, entdo, uma paiée do 'pré
prio objeto, uma auto-unidade.

Com relagao 3s respostas contidas no padiso desejavel
€ interessante observar a preocupacio existente em Ebdas elas,

com a guantidade, com o nimero de vezes gue a unidade deve caber

no objeto a ser medido, © que ja n3o acohtece com as respostas
do padrao aproximado., A resposta de A24=62 D &, nesse sentido,
sugestiva, uma vez que évidencia a Intima relacio que existe en
tre medir e contar, entre a Geometria e a Aritmética. Dessa for
ma, o processo de contagem aparece como um pré-requisito neces

sario ao desenvolvimento do processo de medicao,

PADRAO CONTRADITORTO

A20~63 D : " Colocava a régua no canudo e mideria "
A25-6% D : " Eu mediria falando assim esee canudo deve medir uns

30,0 em ou 25,0 e. wo maeimo "
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A29-6% p " mediria eom palmos e poligadas "

a22-52 p " gp centimetro "

A26=52 D : " Eu medivia com um pedaso de linha de 20 centimetro"

A18~52 D : " Fazendo graduagao no proprio canudo, contando de 4
em 4 centimetros até dar o comprimento "

225~53 D : " Eu cortaria em redagos tguaies e a medida dele era
vinte centimetros "

219-52 D : " Nesca situagdo eu pensava bastante até saber mais

ou menos eu pensava o tamanho de uma régua e diria
hd *
quantos centimetros um canudo tem mais ou menos

20 em "

. .

E possivel classificar as respostas contraditdrias em

duas categorias : agquelas que revelam uma contradicio direta @

aquelas que revelam uma contradicio indireta.

As respostas de A20-6% D, A22-52 D e A29-62 p s3o dire
tamente contraditOrias pois desrespeitam flagrantemente as con
digGes impostas pela questic. Se por um lado, a questao impde :
"sem utilizar rdgua", A20-62 D responde : coloecava a régua e me
diria. Se por outro lado, a questao impde : "sem utilizar nenhum
outro instrumento que tenha graduacao", 222~5% p responde 20
centimetro e A29-6%5 D diz : medivia com pozigaaas.

As demals respostas sdo indiretamente contraditdrias P
pois aoc mesmo tempo em que percebem as restriéaes e nao guerem
desrespeitad~las, procuram ¢riar um artificio ou plano para con
torna-las, mas que, por sua vez, acabam restituindo a contradi
¢ao num outro nivel, Nesse sentido, 225-62 D n3o manipula uma r&

gua concreta, nao se utiliza de uma régua real, mas acaba crian

do em sua mente 2 imagem de uma réqua real, uma réqua idealizada

e, ntiliza-a sem utiliza-la, pensando ter, dessa forma, resolvi

do satisfatoriamente a gquesta@o. Entretanto, a sua réqua fantAsti

ca nao & tdo eficiente guanto uma régua real e A25-62 D & obriga
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do a expressar o resultado da medic3o, ndo através de um {nico
nimero, mas através de uma faixa ou intervalo de provaveis niime
IOS que possam, eventualmente, expressar a medida do canudo ( 25
a2 30 cm ) e ainda assim confunde o limite miximo com o minimo, F
que sua régua idealizada ndo. pode medir, pode, no maximo, ofere
cer—lhe uma estimativa, A situacdo de Al9-52 D & idéntica e ape
nas confirma a minha analise., Repare, leitor, como suas palavras
revelam esse processo de idealizagd@o : eu pensava bastante ate
saber mais ou menos eu pensava o tamanho de uma régua e v..'. O
artificio de usar um pedaco de linha de 20 centimetros, proposto
por A26-5% D para resolver o problema, situa-se num plano inter
medidrio entre as respostas difetamente contrédité;ias e aquelas

que levam o processo de idealizacao ao seu limite miximo. O fato

de A26~5% D ter de usar um pedago de linha de 20 centimetros, e

nao de 16 ou 30 ou de um outro comprimento gqualguer, sugere gue

antes de proceder a escolha do pedaco de linha ele teve a preo-

cupacao de medir o canudo com uma régua real e somente depois op

tar por um pedago de exatamente 20 centimetros, E julga, dessa
forma, ter resolvido satisfatoriamente o problema, £ curioso ob-
servar que,Apara A26-52 D, o simples fato de ocultar em seu de
poimento uma etapa crucial de seu planoc ( e era exatamente essa
etapa que deveria ser ocultada ji que & nela que a contradicao
deveria reaparecer de forma explicita ), & o bastante para con-
tornar as restric¢des impostas pelo problema. Nas respostas de
A18-52 D e A25-52 p pode~se perceber a adocdo de um plano comum.
J& que estdo conscientes da impossibilidade de utilizacdo da ré
gua real comum e também das desvantagens e incovenidncias da uti

lizagdo de uma régua idealizada, a alternativa aparentemente via

vel para se contornar as restrices incidiria sobre a criacio de

uma outra régua real. Assim, 218-52 p opta por graduar o ré-

prio canudo mas, ao explicitar a lei gue devera reger essa gra

- W W W W ' W W W W W W W W W W W W W W W
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duagao, a contradicdo reaparece uma vez qué acaba adotando como

e L e ~

unidade de medida o prdprio centimetro, EFanSportads sem ai%iéug
dade de uma régua real. Afirma ele : eontaido de 2 em 4 égﬁifﬁg

tros até dar o comprimento do canudo, @eténdo por um mometito a

-

ilusao de estar construindo uma outra ¥8§ia real, mas éﬁ& na iéﬁ
lidade & a mesma régua da qual queria s& désvencilhar., 0  plano
de A25-5% D & quase idéntico. Nio se séhténta, éﬁ%ié%éhfd, de
apenas graduar o canudo; chega mesmo a corti-lo, E em ) éartes
iguais como assevera. Para ele, do simplés Ffato de se corfar o
canudo em partes igquais, poder-se-ia ¢oncluir, éém méis, a ﬁedi
da de seu comprimento. S8 que ele ndé hos Gomunica em éﬁéhtas

— e £~ - - -

partes iguais o canudo deveria ser dividido e nem como isso pode

ria ser feito; Entretanto, sb poderia obter a fégﬁéééé éﬁé ééu,
caso cortasse o éanudo'em exatamente éO;paftes 1duais, ou seja,
se tivesse, indiretamente, escolhido o centimetro como tnidade
de medida. E al reaparece a contradicao.

Embora pareca obvio, & itil ressaltar que as éi%éfeg
tes formas encontradas pelas criancas para afastér as ééi%%édim
gOes que eventualmente possam ocorrer na execucio do %iéééé%b de
medicao, sem desobedidncia 8s restricdes impostas como 3 éfiééSo
de réguas idealizadas, ocultamento de etapas cruciais éo %léﬁo
etc... sdo geradoras de novas contradicdes que se constituem em
mecanismos inconscientes e permanecem atreladas ao %ﬁe ééﬁbﬁino
de "universo ideoldgico" que, constantemente, interfere hééétivg
mente no desenvolvimento do processo de ensino—aprendiéaQem de
conteidos matemdticos. Além disso, as contradicdes, tanto éirg

tas como indiretas, n3o sadc geradas na mente das criancas como

um dado "a priori" ou algo que, inevitavelmente devesse ocorrer

durante~o desenvolvimento do ensino-aprendizagem. Essas contradi
5 - ' - e
coes tém as suas ralzes na propria realidade fisica e social,

sobre a qual, a incidéncia de acdes voluntarias da dfigém aos fe
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ndmenos matemdticos e ao seu posterior desenvolvimento autdnomo

e dlaldtico.

cEe — e e e e e e ISR

No &dso especifico do processo de nedicio, éiiste, a

neu veér, pelo menos uma contradicao real que explica o aparec1
T A - e . - omee

mento dessas respostas contraditorlas daaas pelas oriangas. Trg

ta~ge da ocorrencia conﬁlnuada, ao longo do processo de ensino-

aprendizagem, do féndmiho a que me refiro como éb§omﬁﬁi%§6§b da

régua comum que, dessa forma, passa a ser utilizada como o Gnico

instrumento p0551vel de se lévar a cabo as mealdas de comprimeg

to,

PADRAO CETICO

A31=62 p ; " wédo tem jéifc "

A13-6%2 D : " ey nlo sei

A7 =62 D : " ndo di pava medin "

A6 ~6% p s héb ﬁé ﬁbééﬁbiiiddda "

A21-52 D : " n4o tem geiéo de medir sem feéud ou sem usar instf&

mento. para medir o canudo "

As réééééﬁés ééﬁiééé, ééﬁb ;é ﬁé, éaféétérizaﬁ?se pela
augencia total éé 5i£é§ﬁ§£iﬁéé,ééié ééééihé aé ﬁﬁidade de medida
"fora" ou "dentro" do é%ébfié éﬁﬁéfé. ﬁ a éi%ﬁééao onde o ~grau
de generallzagao do aniverso de éééolha da unldade de medlda se
anula cOmpietamente.

Do conjunto de 64 depoimentos de ambas as séries  com
relagao ao terééi}b iéém da 52 é%i#idéa@ : "como seria o  nosso
mundo se o homem nao soubesse medlr & nem exxstlsqem ihstrumeﬁ
tos para medir é ", selecionei os qﬁé se %ééuéﬁ e que d3ao conta

de representar fielmente todos os demais :

o a ' ' . : ) ;.. R . - ”.4. o ) - - -~ -
Al5-57 D : " Eu acho que se ndo existissem medida nds ndo ia ter
easa, nem roupa, causado, ete, E ge ndo ewistissem

meida acho que nds ia ter nada certo "
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Eu &éko que o0 nogso mundo <a ser mau organizado e
ia da mau exemplo para o zoto "

Seria ruim porque as cotsas seria todas torta "

Eu acho que o mundo mais dificil para todos nés "
Seria cheio de errcs. Ndo saibam fazar muitas eot
sas. E se nao houvesse os instrumentos seria  tudo
torto " . v
Seria um mundo desorganizado "

0 mundo <a ficar sem nada porque nao tinha instry

mentos para medir o nosso mundo "

Eu acho que o mundo ndo seria tdo inteligente como
agora e também nad saberia quase ﬁada'"

0 nosso mundo nio seria nada porque tudo que existe
no nosso mundo é medido "

Eu acho que &s ruas nao gairiam retas e as casas se
ridm tortas '

Eu acho que dai nao Za haver'nem Kmy, m, cm, mm, E
0 nosso mundo seria diferente .

Nao seria possivel "

Eu acho que seria muito ruim. Porque se um homem
for comprar um objeto que mede ele ndo ta saber o
tamanho "

Eu acho que o mundo nao seria perfeito "

Eu aeho que o mundo teria casa mas as casas seria
todinha tortas. Porque wnao sabe medin "

Eu acho que seria ridiculo porque se agente fosse
comprar uma roupa ndo daria para comprar sendo Ta

filear pequenc ou grande "
No mundo seria tudo torto nao teria nada  quadrado
na medida serta "

Eu acho que ndo saberia a Matematica e geria muito
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aificil fazer algumas coisas., Entao nao conseguiria

fazer casas e as casas fiearia todo torta "

[

71362 D : " Eu acho que nosgo mundo seria muito difieil porque

assim ndo extetiria a geometria "

iibﬁé? D : Que 0 mundo sertia feio de mais e nao teriamos casas
para morar, predics e demats coisas, etc... "

A7 =63 D : " By &cho que se o homem nao soubesse medir o mundo
serialuma bagunga "

a18~62 b : " Nos ﬁEO fer{amos nada certo porque tudo precisa ter
n i&ﬁanho exato "

Al2-62 D : " Seria difieil de fazer objetos e a construgdo ci-
wil o ' o )

723262 b & " Eu dého éue seria um mundo sem ualof. Fu proecuraria
iﬁvéﬁtar og instrumentos para medir as cofsas '

A34=6% D : " As coisas nio teriam tamanho "

E interessante observar em primeiro lugar que os -alu
nos sempre associam a nao-existéncia dos instrumentos de medida
e a naowaquisigéé hipotética pelo homem da técnica de saber me-
dir, ao desenvolvmmento paralelo de um mundo ruim, dlflcil, de-
sorganizado, errado, desagradavel, feio etc. Ouando nao chegamn,
devido a eése faté, a supor, radicalmente, é possibilidade de
inexisténcia do prdprio mundo, como o fazem a23-5% D, 29-52 p e
aA31-5%2 D, a sua éxiéténcia esta sempre comprohetida e vinculada
a algo de fuim; e seﬁpre valorada negativamente., De fato,
A23-69 D éheqa mesmo a supor como conseqliéncia, a construcdo de
um mundo gem valor, isto &, sem sentido, angustiante, onde nem
valeria a pena Viﬁer. Tanto isso & verdade que nesse caso, ele

proprio daria um jeito de inventar os instrumentbs de medida ne

cessarios., E A34 6. D, voltando-se para © mundo fismco, cheqa a
supor a sua existencia constituida de objetos sem tamanho: um

mundo insdlito, estranho, adimensional: um mundo contraditériose
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melhante ac espago euclidiano onde as coisas que existem se cons
titueﬁ de coisas inexistentes, inconcebiveis tais como : pontos,
retas e planos.

Nenhuma crianca consegue inferir 0 desenvolvimento pa
ralelo de um mundo melhor. Apenas uma delas, Al4-52 D, prevé um
mundo diferente-do nosso e nao o valora nem positiva e nem nega
tivamente. Seria apenas diferente.

Outros, como All-69 D e A13-6% D, exterminam a geome-
tria e até& mesmo a prdpria matemitica deste mundo diferente, ndo

se atendo ao fato, e nao pdderia deixar de ser de outro modo, de

que grande nimero das propriedades mais fundamentais do espaco,
estudadas pela Topologia, ramo ;elativamente recente da Geome
tria, n3o exiée qualgquer medida de comprimento ou angulo,

# possivel detectar ainda por tris das respostas das
criangas, a incorporagdo e adocdao de um padrdo estdtico mani-
queista, onde o belo, o bom, o0 certo se constitulriam em atribu
tos exclusivos de um mundo onde, eventualmente, reinasse a "har
monia do reto" em contraposicao ao caos gerado pela "dissond3ncia
do torto e do irregular" ( observe as respostas de A24~5? D '
A25—5? D, AZO-S? D e A7-62 D }: um mundo onde reinassem a preci
sao, a exatiddo, a perfeigfo, a "retiddo do reto" em contraposi
¢do a desordem, & desorganizacdio, & bagunca geradas pela "curva
fura do torto", pela imprevisIvel e incontrolivel "sinuosidade
do irreqular" ( obsewve as respostas de A13-52 D, A26-62 D,
A18-62 D, Al-52 p e A7-6% D ); um mundo, finalmente, governado
pela inteligéncia e racionalidade, onde as possibilidades de exr

ro fossem, de vez, eliminadas, em contraposicac a um mundo huma

no fatalmente permeado de contradicdes e divergéncias,
fB-se tentado, a pattir do que se disse, a tracar um pa
ralelismo entre a concepcao estética subjacente aos depoimentos

das criancas e a concepcao de mundo condicionada pelo antropomor
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fismo dos primeiros fildsofos gregos :

"A doutnina da haamonia, ow, o que & o mesmo, de
submissac do univense ds fels inrnevogaveis, ¢ co-
mum a Pitagoras e a Herdelito, Um e outho encara-
vam ainda a harmondia de um ponto de vista etico-es
Xetico, Mas se Pitdgonas via na harmonia  cosmica
( a Lei undvernsal | nelacdes numericas entre as
coisas e tentava colocar as matematicas na base do
belo ( da estetica ), Herdclito, Longe da visddo ma
Lematica do munde, Limitava-se a proclamar o card
Len objetivo do belo [ do Cosmos ) ou da harmenid
na qual efe colhia a unidade dos contrarics em £Lu
ta (...} Se se omite a {diia da origem "divina" da
misica ¢ o objetive que os pitagoricos tinham  em
vista para_a utilizacdo da miséca no interesse da
refigiac, e de notar que a sua concepcdo esteotica
da musica como "imitacdo" de um instrumento  musi-
cal, da melodia das esdferas celestes responde a
ideda da harmonia do Cosmos, Desta maneita, uma
das concepgoes esfeticas mais antigas [ a Zeonda
da musica dos pitagonicos | integrava-se ja . nas
teorias cosmologicas., (...) 08 primelnros cosmolo
gos | naturalistas | gregos concebiam o mundo comd
uma unidade dos contrarics. Na opinido de Anax.iman
drno, e depodls dele segundo Henaclite, um dos con-
thandos domina um cento tempo, depois, atingindo o
seu apogeu ( no mals alto ponto da "medida que
Lhe ¢ dada ), comega a declinar para permitin  ao
deuw contrarnio dominar poh sua vez Lemporaiiamente.
Este processo clelico Lembrande uma noda que gira
exphime bem o rdtmo do movimento do universo, ¢
que fustigdlca, precisamente, a ideia que 04 primed
nos sabios em cosmologla faziam da esfera como fon
ma de univerdo | bem como do movimento cireufar
dos conpos célestes no espago ), simbolizande a es
fera a perfedicdo no munde { Pitagoras ), Pa Aidedia
da submissaoc do Cosmes as Leis que o regem ( a han
mondia e o aitmo do undivernso ) resubfava a idéia do
mundo como encarnacdo do belo, ornamento, estrutu
ra perfedta das codisas, O belfo enra entic considera
de como quafquen coisa de obfetive, inerente & RO
pria Natuneza, a vida humana, desde que se  conce
besse a primeira e a segunda, nao em oposicdoc mas

estredltamente unidas, Tais sdo ob tracos essen~
elais da "econcepgde simpatica” quante ao munde dos
cosmologos da Grecda antiga", ( Confira Théohar

Kessidi em "As Origens da Dialética Materialista"
pgs. 103, 104 e 105 ).

Na verdade, o mundo ideologizado a gque as criancas as
piram e gue tentam recuperar por tras de suas palavras e, num

certo sentido, a negag@o do prdpric mundo humano e real: & o mun

do humano e real levado ao seu limite miximo de alienac3o.
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O problema da medida nao estd ainda definitivamente re
solvido e durante a sua evolucao a "tendéncia" do homem foi  de
primeiramente medir aquilo que era essencial a sua sobrevivéncia:
gque quantidade de trilgo se poderia trocar por um carneiro ? Quan
to "mede" um carneiro se utilizarmos o trigo como unidade de me
dida ? Em outras palavras, em que proporcdes as diversas mercado
rias deveriam ser trocadas umas pelas outras. Talvez tenha sido
esse um dos primeiros problemas relativos & medida com o qual o
homem se tenha deparado. A origem do problema da medida foi, por

tanto, econdmica antes de ser astrondmica ou microscdpica : "F4i

nalmente pode ¢ negho ou o aborigine das {Lhas dos Mares do Sul
introduzin grandezas exatas para medin as suas posses. Ele esia
ra em condicbes de contar conchas; com {sto o caurim pode tornar

-4e 0 padrao-ouro no mundo das {Lhas trhoplcais e no continente

negro : a prdimedra ocupacac com os niumehros tinha motivos econd-

micos", ( Confira : Paul Karson em "A Magia dos Nimeros", pag.,
9 ). S0 muito tempo depois se impds a necessidade de se medir
distdncias interplanetirias ou dist3ncias muito pequenas, Ou se
ja, historicamente as medidas diretas precederam as indiretas.

A fim de verificar com que extensdo as criancas cdmprg
endiam o problema da medida, ou mais restritamente, o que pode
e 0 gue ndo pode ser medido atualmente, e também,'de proceder ao
levantamento de eventuais fatores explicativos que estariam na
base de suas respostas, propus a elas a resolucdao da 6% ativida
de da pagina 9. Nos trinta Itens dessa atividade misturam~se :
1. medidas de comprimento, de &rea, volume, tempo, velocidade,

intensidade do som, forca, temperatura, variagoes de precos e

colsas abstratas como og sentimentos humanos; -

2. medidas que sao feitas diretamente ou indiretamente.

Péra um total de 64 criangas de ambas as séries ague

responderam a questao, a tabela seguinte mostra, em ordem decres
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cente e com as respectivas freqlidncias percentuails, as grandezas

qi& ad offani¢ad SadRaram qie nidd poderian ser medidass: :

‘O amor gué uma pessoa SEnte por oULTS.s.cseses4932,2%

‘attFis€éz4d ‘qis “ulii ‘pesssa "séntaad  receber ruma: ma-

n6£ICia Cﬂﬂtﬂ“OOOCIUIIUICOCOOOCOCOCOltﬂ'..llsgfl%

‘a‘quantidade de’ar’qué-existe:dentrodéruma’  sa=-

la ui&éiiiiiiiiioiiooctt&io&oultnll’cgootctoas7}5%

'aia@EZédé-eﬁtfe*dﬁanpeSSOas;...........-....87;5%

‘a‘qiaftidade de’ fumaca® qiie’saiu’de uma: chamind num

certo periodo de temPDeivsissvivsvsesassssesnses85,9%
o barulho produzideo pelo mototr de um carro em fun

CIONBMENtO, it ss vt tibetssssbvanssensrnnveesesdl,3%

“a’ velocidade deiplahétafTérraf‘s‘.nu-*....o.~73,4%

0" tamahho de” um micidbio qie ndo pode ser visto a

Oihb' n.ﬁc R R R R R I R R R O R A I R I R R 71, 9%

“a” forga que’ umMa® pessoa faz para’ levantar uma caixa

\féhzwi'a bém‘r le"\fe‘. LR I A R A I L R I I L I I I U UL U U 7.0, 3%
a forca que ufia pessoa faz para levantar uma caixa

pé‘S:aﬁ&“i Yo e T e e T T e e e e T e T e T e T BT 1 e T e 67' 2%

a quantidade de chiiva caida num certo dia num cexr

EO DAL TG s s s s s e s e s s s e rataa e rearoraratacarn arasararararasare 55 5 6%
o tamanho do tanpo de una mesd redondaessws.64,1%
O €AMANHO da TeTrFRyres oeeresesennsanenosesssST ;8%
d digtancia entre a Terra @ & Llaeserseseeses50,0%
O CAMENNO dO BrESila e eesesuermnmmnmnasmnnosnnd?, 2%

o tempo que a TErra leva pard dar uma volta em tor
10 do SOlevedrvvddrrerrrerirrerroosrsaencennsd0, 6%
O Préco de um 1itro de léitevivevevwevvessons35, 9%
4 VEloGidade de UM GVIiEO.srreveverrrvnrvrernnd?, 8%
& FEMPeraftura dd Adud de UM FiGivvvererevesee25,0%

a inflacd3o num dérto periedo de tempo em certo
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)

)

' pais.........................................23,4%
) 20. item 11 : a quantidade de 3gua que esti dentro de um co-
) POssresenenessttncsccncsnnsasansscanssnsnensed0,3%
) item 15 : a velocidade de um carro em certo momento, ...20,3%
) 21, Item 29 : o custo de vida em um determinado bairro.....15,6%
) 22, item 08 : a dist@ncia entre Campinas e S3o Paulo.eesessld,1%
' 23, Item 02 : o tamanho do tampo de uma mesa retanqular....12,5%
: 24, Item 19 : o tempo que uma pessoa leva para dar uma volta nu
' ma pista de corrida..........................10,9%
) 25, Iitem 01 : o tamanho de um canudo de refrigerante....... 4,7%
) Iitem 27 : a guantidade de tecido gasta para se fazer uma
n C2LGAu et it tatttanatitiiitiiieiieniaaannaees 4,73
J 26, Item 07 : a dist@ncia entre duas PEBSOAS s cecvonsssaanes 3,1%
) .27, item 04 : a altura de uma PESS084ceecnnsssnsansnnansnas 1,6%
)

Y Uma vez ordenadas as respostas pode-se levantar as se
) guintes conjecturas :

L& .
1. conjectura

-
© 2, conjectura
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: existem pelo menos alguns fatores que se combi-
nam para interferir negativamente na @eciséo das
crianc¢as em relagao ao que pode e ao que nio po
de ser medido, determinando, consequentemente, a

ordem estabelecida acima;

: esses fatores estao reiacicnados, precipuamente,
com as caracterIiIsticas fisicas dos objetos dos
quals se quer medir alguma coisa, dentre as
guais se destacam :

1. a constituicao do objeto ou o estado fisico

em que se encontra

2. a forma do objeto

3. o tamanho do objeto ou o volume ocupado pelo

mesmo
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4, 0 peso do objeto;

e, secundariamente, com a grandeza que se quer

medir;

o . .
3. conjectura : no que se refere aos fatores relacionados com a

grandeza que se quer medir, a forma como se féz
essa medida também pode interferir negativamente
na decisdo sendo que as grandezas cuja medida se
faz indiretamente, isto &, sem o auxilio direto
de instrumentos fisicos concretos, precedem na

escala ordenada aguelas cuja medida se executa

diretamente.

- -- A meu ver, os comentdrios que vou tecer abaixo dao con
ta de demonstrar como as tré@s conjecturas levantadas se combinam
eficientemente, para explicar a ordem das respostas estabelecida
na escala.

Para se provar a existéncia dos fatores apontados e
discriminados nas duas primeiras conjecturas, e que se relacio
nam com as caracteristicas fisicas dos objetos, basta que se no
te, por exemplo :

1. que o fato de se manter constante a grandeza "forca" e variar
uma caracteristica do objeto caixa, a massa por exemplo ( cai
xa vazia bem leve e caixa pesada ), provocou uma variacao per
centual, ainda que pequena ( 9,4% ), nas respostas das crian-
¢as, como mostram os pontos 8 e9 da escala ordenada., De fato,
muito embora a maioria das criancas tenha afirmado nzo ser
possivel medir a grandeza "forga", quando esta mesma grandeza
@& associada a dois objetos de massas diferentes, a grande par

te das criangas que acha ser isso possivel ( 30% )} tende a

afirmar que & mais ficil medir a forca para levantar um obje
to pesado do que fazer o mesmo para um obieto muito leve. 0

nimero elevado de respostas que afirmam ser ambas as medicoes
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impossiveis de serem efetuadas, deve-se ao fato de que, ambas
s6 se fazem em parte diretamente, com o auxilio de uma balag
¢a. Mas a conversao da massa.em peso ( forca ) sd & feita in
diretamente através da multiplicacdio do niimero correspondente
d massa da caixa pelo valor da aceleracao da gravidade, fato
esse desconhecido por guase todas as criancas. A terceira con

jectura levantada explica, portanto, esse alto grau de respos

tas céticas,.

que o fato de se manter constante a grandeza "area" e variar

a forma da superficie & qual essa grandeza se aplica ( medir

0 tamanho de uma mesa de tampo retangular em contraposicio a
uma outra de tampo circular 5 prdvoéou uria %ariagéo percen-
tual bastanfe significativa ( de 12,5% para 64,1%, ou seja,
51,6% ) nas respostas das criangas como mostram os pontos 11
e 23 da escala ordenéda. Isso demonstra gque a forma do objeto
foi um fator que interferiu na decisio das criancas, sendo
que, excetuando aquelas éue acharam nao ser possivel efetuar
essa medida em pelo menos um desses casos, a grande maioria
das restantes afirmoﬁ ser mais ficil medir o tamanho do tampo
retangular do que o do tampo redondo, evidenciando gue a‘medg
da do curvo causa mais dificuldadés do que a‘do reto; e ai en
tra novamente a terceira conjectura. De fato, a area da super
ficie de um tampo retangular pode ser calculada, diretamente,
pelo uso do metro ou de uma régua, multiplicando-se, uma pela
outra, as duas dimensoes do ret@ngulo, ao passo que, © calcu
lo da 8rea da superficie do tampo redondo sd pode ser feito,
indiretamente, através do emprego de fdrmula ( multiplicando-
se o quadrado do raio da circunferéncia do tampo pelo valor
aproximado da constante "pi" ) ou de tdcnicas aproximadas ain
da desconhecidas por parte das criancas. B interessante ob~

servar ainda que na 6% série D essa ilusio foi mais marcante
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do que na 5% série D, afastando, pelo menos nesse caso, a pos
sibilidade de explicar essa variacdo em termos de diferencas

de idade.

que o fato de se manter constante a grandeza "Area" e variar
0 tamanho da superficie & qual essa'grandeza se aplica ( quan
tidade de tecido gasta para se fazer uma calca, o que equiva
le & area da superficie do tecido gasta, geralmente expressa
em alguns poucos metros quadrados, em contraposicao 3 area da
superficie do Brasil, expressa em milhares de guilometros qua
drados ) provocou uma variacao percentual bastante significa
tiva ( de 4,7% para 42,2%, ou seja, 37,5% ) nas respostas das
¢riangas como mostram os pontos 14 e 25 da escala. ordenada.

Isso demonstra gque o tamanho da superficie real ( digo super

ficie real para diferencia-la da superficie aparente, j& que
reduzida significativamente, ocupada pelo Brasil num mapa rla
no ou globo terrestre )} ocupada por um certo objeto interfere
na decisao das criancas, sendo que, excetuando aquelas que
acham ﬁéo ser possivel efetuar essa medida em pelo menos  um
desses casos, a grande maioria das restantes afirmou ser mais
dificil medir a superficie real ccupada pelo Brasil do que me
dir a superficie de tecido gasta para se fazer uma calga, E
isso porgue, e usando novamente a terceira conjectura, a me-
dida da superficie de um pedaco de éecido rode ser feita dire
tamente, e muitos até j& o fizeram ou viram fazer, com o auxi
lio de um metro ou fita métrica, ao passo que a medida da su
perficie de um pals s0 pode ser feita indiretamente atraveés
do emprego de instrumentos e técnicas que nio fazem parte do

rol de experiéncias vividas pelas criancas. Dessa forma, ape
nas lancando mac da terceira conjectura & possivel explicar a
contradicdo que se expressa no fato de, por um lado, a maio-

ria das criangas ji3 terem aprendido e até mesmo decorado nas
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disciplinas de HistOria e Geografia que a Area da superficie
ocupada pelo Brasil & de aproximadamente 8.500.000 Km2 e, por

outro lado, ¢ numero elevado de respostas gque afirmam ser tal

medida impossivel de se efetuar,

£ interessante observar também no gue se refere as mg
didas de comprimento, o seguinte fato : quanto maior & a distég
cia entre as duas extremidades de um mesmo obieto, ou guanto
maior & a distancia entre dois cbjetos distintos, precedem na es
cala ordenada as medidas referentes aos ohjetos nais afastados
entre si. Assim, o comprimento de um canudo de refrigerante, a
distancia entre duas pessoas e a altura de uma pessoa situam-se
nos degraus bastante iﬁferiores\da escaia ordenada, respectiva-
mente nos pontos ?S, 26 e 27, e apenas um niimero guase que ‘deg
prezlvel de criancas afirmou ndo ser possivel efetuar tais médi
das, visivelmente diretas. Entretanto, a distincia entre Campi
nas e Sao Paulo, cuja possibilidade de medicdo parece incontesti
vel, ja atinge um ponto mais elevado da escala, o ponto 22, onde
14,1% das criangas.acreditam nao ser possivel efetuar tal medi-
¢80. Finalmente, a disti3ncia entre a Terra e a Lua salta para o
ponto 13 da escala e al, um niimero significativo de criancas
( 50% ) afirmou nao ser possivel efetuar tal medida pois os pro
cedimentos e c@lculos indiretos utilizados na sua determinacao
sado desconhecidos e inacessiveis a elas.

O mesmo fato ocorre ainda com as grandezas "tempo" e
"velocidade". Quando essas grandezas se referem a ohjetos proxi
mos e acessivels 3s criancas e as suas medidas podem ser efetua
das diretamente, entdo, elas se tornam possivels para a maioria,
caso contrario, ndo o sdo., Assim, o fato de se manter constante
a grandeza "tempo" e variar a acessibilidade dos objetos aos

quais essa grandeza se aplica ( tempo que uma pessoca leva para

dar uma volta numa pista de corrida em contraposicao ao tempo
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que a Terra leva para dar uma volta em torno do Sol ) provocou
uma variagio percentual bastante significativa ( de 10,9% para
40,6%, ou seja, 29,7% ) nas respostas das criancas como mostram
0s pontos 15 e 24 da escala ordenada. Analogamente, o fato de se
manter constante a grandeza "velocidade" e variar a acessibilida
de dos objetos aos quais essa grandeza se aplica ( a wvelocidade
de um carro, a velocidade de um avizo e a velocidade do planeta
Terra ) provocou variacOes percentuais bastante significativas
( de 20,3% para 32,8% para 73,4% respectivamente ) nas respostas
das criangas como mostram os pontos 06, 17 e 20 da escala orde

nada.

Resta-me ainda tecer élgumas'considefag6qs a respeito
da forma como as criangas encaram as medidas das grandezas volu
métricas. Ao se manter constante a grandeza "volume" e ao variar
o tamanho e o estado fisico dos objetos aos quais essa grandeza
se aplica, como por exemplo, a quantidade de Agua que esti den
tro de um copo, o tamanho da Terra, a quantidade de chuva calda
num certo dia num certo bairro, o tamanho de um micrdbio que nio
pode ser visto a olho nd, a quantidade de fumaca que saiu de uma
chaminé e a quantidade de ar que existe dentro de uma sala, nota
-se uma variacdo percentual acentuada ( de 20,3% para 57,8% para
65,6% para 71,9% para 85,9% para 87,5% respectivamente ) nas res
postas das criangas como mostram os pontos 03; 04, 07, 10, 12 e
20 da escala ordenada. £ interessante obhservar que todas essas
medig¢des, com excegdo da primeira que & bastante comum e rotinei
ra, ocupam os mais altos degraus da escala ordenada, isto &, a
maioria das criangas julgam que elas sao impossiveis de serem
efetuadas., A meu ver, & necessirio inferir a existdncla de doisg
fendSmenos gue se conjugam para a explicacdo desse fato e aos
quals me refiro como "fuga do inacessivel" e "apelo ac estado so

lido". O primeiro fendmeno relaciona~se diretamente com a tercei
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ra conjectura ja levantada e consiste na aceltagao pacifica por
parte das criancgas do seguinte axioma oculto a governar as suas
decisCes : "s0 & mensuravel aquilo que & acessivel aos sentidos
dentro de certos limites", 0 excessivamente grande e o excessiva
mente pequeno, independentemente do estado fisico em que esses
objetos se encontram, escapam a qualquer possibilidade de medi
¢ao. Assim, o nosso planeta Terra e o invisivel micrdbio tornam-
se inacessivelmente grande ou pequeno, respectivamente, e fogem,
dos estreitos limites impostos pela nossa vis3o.

O axioma oculto que d& suporte ac sequndo fendmeno ao
qual me referi como "apéelo ao estado so6lido" & o sequinte : "tu
do o0 que naoc & sdlido & imensurivel”. Assim, as medidas do volu

me de ar, fumag¢a, chuva, &qua etc,.. tornam-se inacessiveis. A

fuga dos estados liquido e gasoso & plenamente constatada atra-

vés das respostas das criancas. A persistencia desse axionma, a
meu ver, explica-se pelo fato de os objetos sdlidos terem uma
forma definida, fixa e imutivel dentro de certas condicoes, ao

passo que os liquidos e gases assumem formas extremamente varié
veis, indefinidas e inesperadas, amoldando-se prerfeitamente bem
a qualquer objeto no qgual estejam encerrados e em certos casos,
adquirindo um grau de movimento e expansibilidade impossiveis de
serem controlados. De fato, a fumaca, ao expandir-se, vai adgui-
rindo as mais misteriosas formas, passando por imprevisiveis va
riagbes topoldgicas até dissolver-—se e desaparecer por completo
no ar. Analoqamente; a agua contida num copo adguire a forma do
mesmo, ou entao, amolda-se ao contorno da terra em uma lagoa ou
rio, cai sob a forma de gotas durante as chuvas etc... Se como

j& vimos, a simples mudanga da forma de um objeto sdlido foi su

ficiente para alterar, significativamente, as respostas das cri
angas, seria de se esperar também que algo que se movimenta pas

sando sucessivamente de uma forma para outra ocupasse degraus




- W W W W W W W W W W W T W W

—_——

T W W W AW W W W W W W W O wr W W W W

mals altos na escala ordenada., Reproduzo abaixo um didlogo real

com as criancas onde se pode constatar o que se afirmou acima,

desde a presenc¢a dos axiomas ocultos até os argumentos que os

acompanham e reforcam,

Professor

Aluno

Professor

Aluno

Professor

Aluno

Professor

“Aluno

Professor

Aluno

Profegsor

Aluno

an

3

e

£ possivel medir o tamanho de um micrébio ?

nao.

E o tamanho do nosso planeta Terra ?

Também nao.

Mas, por que nao se pode fazer essas medidas ?
Porque o mierdbio & muito pequeno. Nao da pra enxer
gar e nem pegar., A Terra & muito grande.

E o ar que estd dentro dessa sala ? E a fumaca . que
sal de uma chaminé ?

N0 da pra medir., 6 ar a gente nem enxerga. I ele en
tra e sai. A fumaga muda muito., Vai ficando cada vez
mats grande e desaparece no ar,

procurando atacar frontalmente o axioma ooulto )

LX)

Mas a quantidade de ar que estd nessa sala pode ser
nedida. A fumaga que sail da chaming também. A quanti
dade de agua que esti dentro de um copo ou de uma la
goa, também,

procurando manter o axioma oculto a todo custo ) :
Ah ! Eu nao acredito. Porque ndo da.

ingistindo com exemplos nao-solidos )

O tempo também pode ser medido, o som, a velocidade
de um carro, dos avices, da luz, dos planetas, a for
¢a, o custo de vida, a inflacao... tudo isso e multo

mais coisas podem ser medidos. O homem, através dos

tempos, conseguiu arrumar um jeito de medir +udo is

850,

na tentativa f£inal de manter o axioma }
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Mas como ?

Profeésor :+ Algumas dessas medidas se fazem facilmente. Outras
jA exigem a criacdo de instrumentos, de aparelhos e
utilizagdo de cilculos matemiticos mais avancados,
que voces ainda nao conhecem. Por exemplo : para cal
cular a guantidade de ar que estd nesta sala basta
usarmos um metro ou fita métrica. Medimos o compri
mento, a largura e a altura da sala. Multiplicamos,
em seguida, esses tres niimeros um pelo outro e, o re
sultado expresso em metros clbicos serd o volume ou
quantidade de ar que estd na sala. Para medir o ten
po © homem inventou o reléqio. Para medir a chuva, o
pluvidmetro etc... Para enxergar melhor os COorpos
que sioc muito grandes e estdo muito longe de nés;ﬁui

to afastados, inventou-se o telescdpio, e o microscd

pio, para enxergar os muito pequenos, bld, bid, bla.

E agora, voce concorda que & possivel fazer todas

essas medidas ?

Aluno ( um tanto guanto desolade e com o axioma fortemente a
baldo ) :
E... Eu acho que sim. Mas ainda & preciso saber me-

Lhor como ze faz,..

E evidente gue sentimentos como amizade, amor, triste
za, etc... atingem os primeiros postos da escala ordenada, uma
vez que eles congregam todos os fatores adversos que inviabili
zam a medigao : sac invisiveis, amorfos, indefinidos, intangl -

veis, imateriais, imponderf@veis etc... Permanecem impenetriveis,

¢ extremamente personalizados num "guarto estado" onde nenhum

Ainstrumento, nenhuma técnica, nenhum cadlculo, nenhum dedo humano

jamais tiveram acesso. A ndo ser, talvez, uma régqua fantistica...




TERCEIRO CAPITULO

POR LINHAS TORTAS TAMBEM O FALSO
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O objetivo deste capitulo & o de discutir a maneira co
mo as criaﬁgas resolvem as diversas contradicoes relacionadas
com a divisdo de todos discretos, etapa prévia que julguei neces
sdria 3 compreensdo dos fendmenos relacionados com os nimeros fra
ciondrios. Essa discussdo seri, evidentemente, baseada nas 16
atividades ( desde a 119 atividade da pagina 17 atd a 26% ativi
dade da pagina 32 ) que constam do volume IT, agrupadas sob a de
nominagdo "Atividades de Exploracdo da Operacdo de Divisdo Apli
cada a Conjuntos Discretos™,

A evolugao de minha pratica docente sugeriu-me que o
ensino-aprendizagem dos fatos bAsicos referentes & divisio de to
dos discretos com vistas 3 aprén&izagém dos nimeros fracionirios

fosse hierarquizado da seguinte maneira :

Primeiro Fato Basico constatacado pela crianca das possibilida

des de se dividir ou agrupar os elementos
de um conjunto discreto em partes igquais
ou desigquais ( veja atividades de niimeros
11, 12 e 13 das paginas 17, 18 e 19 com
seus respectivos textos~sintese e também

a atividade nimero 18 da pagina 24 ),

Segundo Fato Basico : constatagao pela crianca da poésibilidade
de se dividir ou agrupar os elementos de
um conjunto discreto em partes iguais de
varias maneiras e, exata ou inexatamente,
segundo a presenca de restos diferentes e
focalizagao da atencdo naquela forma de
dividir na gual o resto fol o menor pos-
slvel ( veja as atividades de niimerocs 14,
15 e 18 das paginas 19, 20 e 24 e textos-

sintese correspondentes ).




Terceiro Fato Basico : constatagdo pela crianca do fato de

gque

numa divisao sem quebra, em partes iquais
@ com o menor resto possivel, o dividendo
hunca pode ser menor que o divisor., | Ve
ja atividade niimero 16 e texto—sintesecog

respondente, ambos na pagina 21 ).

Quarto Fato Basico : constatacao pela crianca dos fatos de que
numa divisao sem quebra, em partes iquais
g com o menor resto possivel, o resto tem
que ser um niimero menor que o divisor e o
divisor nunca pode ser zero. { Veia ativi

dade nfimero 17 da p&gina 22. e texto-sinte
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se da pagina 23 ).

Quinto Fato Bisico : aprendizagem do siqnificado das relacoes:
"é divisor de", "& miltiplo de", "& divi
sivel por", através do relacionamento das
mesmas com a forma particular de se divi
dir em partes iguais e exatamente, ( Vedja
atividades nfimeros 19, 20 e 21 das EL

nas 25 e 27 e texto-sintese da pagina 26)

Sexto Fato Biasico : constatagdo pela crianca do fato de que
numa divisao sem quebra, em partes iguais
€ com o menor resto possivel sempre se ve
rifica a sequinte relagao entre osg seus
termos : o dividendo & sempre igual 3 so

.

ma do resto com o produto do divisor pelo
quociente. ( Veja atividades de: ‘nfimeros
22, 23, 24, 25 e 26 das paginas 29, 30,

31 e 32 e também, o texto-sIntese da pagi

na 32 ).
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Pude constatar um grande nimero de contradi¢des rela
cionadas a esses fatos basicos, 3s quais as criangas incorrem im
perceptivelmente e que passo agora a expor & a comentar.

A primeira delas, que se relaciona com o primeiro fato

basico, consiste em negar a possibilidade de dividir os elemen-

tos de um conjunto discreto em partes desiguais. Em outras pala

vras, para a maioria das criancas existe una incompatibilidade

real entre o ato de dividir um certo niimero de obhjetos entre um
certo nimero de pessoas e a condicdo que se impde de que essa di
visao seja feita em partes desiguais, uma vez qué a maioria de-
las identifica, mecanicamente, o ato de dividir com a condicao
de gue as pessoas envolvidas no ato recebam, necessariamente, o
mesmo nGmero de objetos.

A prové da existéncia dessa‘contradiqao baseia-se nas
respostas dadas pelas criancas de ambas as séries aos Itens a e
b da atividade niimero 11, A grande maioria ( cerca de 90% ) res
pondeu o Item a da seguinte maneira : "dando 3 fichas para cada
um”. Apenas os 10% das criancas restantes consequiram completar
a tabela, ainda que parcialmente, pois a maioria delas revelou
total incompreensao em relacao ao que lhes era solicitado no
item b.

O objetivo da atividade niimero 11, coerentemente com a
metodologia que adotei, consiste em nao somente levantar essa
contradicao como também fazer com que as criancas a superem, ne
gando-a, através do método da negacio da negacdo. Trata-se, poxr
tanto, de convencer as criancas da veracidade do primeiro fato
basico, induzindo=as através da manipulacao concreta das fichas,

a negarem a impossibilidade de se dividir em partes desiquais,

Esse fato =0 se torna realmente compreensivel e acei~
tavel pelas crian¢as, no momento em que elas consequem inserir o

caso particular da divisao em partes iguais no quadro geral de
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todas as formas possiveis de se dividir. O didlogo abaixo procu

ra reproduzir fielmente uma das aulas sobre o assunto :

Professor ( entregando 6 fichas para um dos alunos ) : Vocé se
ria capaz de dividir essas 6 fichas entre seus dois
colegas do lado de todas as maneiras possiveis ?

Aluno A ( pega as fichas e hesita por um instante ) : Pronto!

Dou 3 fichas para cada um,
Professor { insistindo ) : Mas ndo existe outra maneira de se
dividir ? SO assim ?

Aluno A t Mas como ? Fu ja dividi.

Fld

Professor ( dirigindo-se para a classe e insistindo ) : Alguénm
saberia dividir de éuﬁra'maﬁeira'?‘
Pequeno tumulto., Ninguém se manifesta. 2 demora suge
re~me que muitos nao consequem ver sentido na pergun
ta até que alguém se arrisca :

Aluno B : Mas pode um veceber um tanto e o outro rveceber um

tanto diferente de fichas ?

Professor : Distribua as fichas como voecé achar correto.
Aluna B t Pronto | Dou 4 fichas para um e & para o outro.

A classe se manifesta contrariamente : nio pode ! Es
tA errado ! |

Professor : Mas as 6 fichas nz@o foram todas divididas entre os
dois colegas ? O gue hiA de errado 7

Aluno C : Mas cada um ndo tem que receber a mesma quantidade

de fichas 7

" Professor : Mas quem & que fez essa exigéncia ?

Uma vez superada a contradicao, a tabela do Item b &
completada com facilidade por todos, com as sete possibilidades
de distribuigdo expressas pelos pares ordenados seguintes, para
a primeira e segunda pessoas respectivamente : ( 0,6 ), (1,5,

(2,4), (3,3), (4,2), (5,1, (6,0), Entretanto, os ca

k.
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sos~limite expressos pelos pares ( 0,6 ) e { 6,0 ) nio sio ime
diatamente aceltos pelas criancas. Muitas duvidam que tenha havi
do divisao das fichas quando se di 6 fichas para uma das pessoas
e nenhuma para a outra ou vice-versa, sugerindo que para haver
divisdo & necessario que cada pessoa receba pelo menos um obijeto
do total que foi distribuldo., Mas essa impressdo logo desaparece
pois nao h&d nada que inpeca ou prove que o contririo nio possa
ocorrer,

Somente efetuando as diversas formas de divisio das 6
fichas entre as duas pessoas a crianca & capaz de situar e con
vencer-se de que a possibilidade de ocorréncia da divisdo em par
tes iguais &, nesse caso particular, de 1 para 7. Agullo gue ela
julgava ser, de inicio, uma regra ou a {inica alternativa vidvel,
transforma-se, no final, numa humilde‘excegéo‘

Para que as criancas se situem ainda melhor dentro de
um quadro geral de possibilidades de ocorréncia da divisao em
partes iguais, uma outra gquestio pode ser levantada : & sempre
possivel dividir, sem quebra e sem resto, 08 elementos de um con
junto discreto em partes iguais, qualguer gue seja o niimero de
elementos desse conjunto ? O obijetivo da atividade nimero 12 & o
de, justamente, fazer com que as criancas verifiquem a possibili
dade ou ndo de ocorréncia desse fato, ao pedir que elas respon
dam as mesmas questoes da atividade anterior, diminuindo agora
para cinco, o total de fichas a serem divididas entre as duas
pessoas., Tao logo preenchem a tabela de alternativas possiveis
do item b chegam imediatamente 3 conclusaoc de aue, dentre as 6
alternativas possiveis, em nenhuma delas ocorre a divis@o em par
tes iguais, o que faz evidenciar ainda mais o carater de excecao
dessa forma de dividir.

Dessa forma, como resultado da superacao dessa contra

digao, obtém~se a sintese expressa pelo aparecimento de um novo
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conceito e de seu contrario : o de divisdo em partes iquails e de
siguais, diretamente vinculado ao nimero de obijetos recebidos pe
las pessoas envolvidas no ato da distribuicdo.

A segunda contradicao a que a maioria das criancas de
ambas as séries incorrem, e que estid relacionada com o seqgundo
fato basico, consiste em negar a possibilidade de se dividir ou
agrupar os elementos de um conjunto discreto, sem guebra-los, em
partes iguais, de maneiras diferentes, mesmo gue essa divisao se
ja inexata, isto &, mesmo que deixe sobrar algum resto diferente
de zero. Em outras palavras, para a maioria das criancas existe
uma incompatibilidade real entra 0 ato de dividir sem quebra, um
certo nﬁmero de chijetos, em partes iquals, entre um certo namero
de pessoas e d fato de se poder fazer essa divisio de vériaq ma

neiras diferentes.

A prova da existéncia dessa contradicdo baseia-se nas
respostas dadas pelas criangas de ambas as séries acs Itens a e
b da atividade niimero 14. De fato, mesmo depois de o enunciado
dessa atividade colocar em destague que a divisio em partes
lguais das 6 fichas entre os dois colegas pode ser feita com S0
bra de objetos, isto &, pode ser inexata, a maioria das criancas
deu as seguintes respostas ao Ttem a : de uma 80 maneira ou dan
do 3 fichas para cada um. Apenas algumas criancas consequiramn
completar a tabela do Item b com as 4 possibilidades de se efe-
tuar a divisao, representadag abaixo pelas ternas de nimeros, on
de os dois primeiros representam o nimero de objetos recebidos

por cada um dos colegas e o {iltimo o resto da divisdo

(1,1,4), (2,2,2), (3,3,0), (0,0,6),

A maioria sO completou a tabela com a possibilidade ( 3,3,0 )

L]
0 objetivo da atividade niimero 14 consiste en nio so-
mente levantar essa contradicao como também fazer com que as cri

angas a superemn, negandoe-a, novamente através do métode da nega
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¢ao da negagdo. Trata-se agora, de convencé-las da veracidade do
segundo fato basico, induzindo~as através da manipulacio concre
ta das fichas, a negarem a impossibilidade de se dividir em par
tes iguais de varias maneiras distintas., Dessa forma, como resul
tado da superacao dessa contradicdo obtém-se uma néova sintese ex
pressa pelo aparecimento de um novo conceito e de seu contririo:
o de divisao exata e inexata, diretamente vinculados 3s péssibi
lidades de existéncia ou n3o de resto de objetos na divisio. Es

se fato s se torna compreensivel e aceitivel pelas criancas, no

momento em que elas conseguem inserir o caso particular da divi

sao exata no quadro mais geral de todas as possibilidades de di

visoes inexatas. )

0 didlogo real abaixo procura ilustrar o que acabamos

de afirmar zcima :

~

-~

Professor ( entregando 6 fichas para um dos alunos ) : Vocad

Y

io

ria capaz de dividir essas 6 fichas entre dois de
seus colegas de maneira cue essa divisdo seija feita
em partes lguais, de todas as maneiras possiveis, mes

mo gue sobre algum resto ?

CAluno A ( rapidamente ) : Pronto ! Dou 3 fichas para cada un.

e —

Professor ( insistindo ) : Mas nido existe outra maneira de se

dividir ? SO pode ser assim ?

Aluno A : Se é em partes iguais 86 pode ser assim.
Professor ( dirigindo-se para a classe ) : Algudm sabe dividir

em partes iguais de outra maneira ?

" Aluno B : Eu set. Dou 1 ficha para um, mais uma para o outro

e me sobram 4.
A classe reage colocando sob suspeita a forma empreqga

da pelo aluno B de se dividir as fichas,

" Aluno C : Mas pode sobrar 4 fichas ?

Ohservacao : Aqui o aluno C faz alusido implicita ao fato de que




- . W W W W W W W O  ww W w wr W W

—_—

- S W W W W W W W W W W Wy W W W W O w W

81

numa divisao o resto nao pode ser malor que o di-
visor.
Professor : Mas a divisao ndo foi feita em partes iquals como

eu havia pedido ?

Aluno C : Sim.

Professor : Eu também ndo disse que poderia sobrar algum resto?
Alunoc C s Sim.

Professor : Entao, o que hi de errado ?

Aluno C ( ainda ndo convencido, pois, embora concorde que jslet:]

sa sobrar algum resto, implicitamente, discorda que
possa sobrar qualguer resto ) :
2 F ... eu acho que ndao ha nada ...

Para saber como as criancas entendiam o terceiro fato
basico, gqual seja, a rélagéo que se egstabelece entre o divideﬁdo
e o divisor de uma distribuicao sem quebra, em partes iguais e
com ¢ menor resto possivel, organizei a atividade ntimero 16 do
volume IT.

0 item a dessa atividade obriga-os a se decidirem pela
possibilidade ou nio de se efetuar uma divis3o ( dentro das con
digOes especificadas acima ) na qual o niimero de objetos a serem
distribuidos seja menor. gue o nimero de pressoas entre as guais
se deve fazer a distribuicdo, ou, em outros termos, na qual o di
videndo seja menor do que o divisor. A diferenca entre o Iitem a
e os dois outros & gque, nele, a pergunta & explicita e restrita
( uma vez que existe um nimero determinado, ou seja, sete, de ob
jetos concretos { fichas ) a serem divididos entre um nimero tam
bén determinado ( dez ) de pessoas ), ao passo que no item b, es
sa perqunta torna-se genérica, pois, desaparecem og objetos, o]
nimero deles torna-se aleatdrio e o niimero de pessoas parcialmen
te aleatdrio, uma vez que a {inica restricioc gue se impoe & que

esse Gltimo niimero seja malor que o de objetos. No Ttem c, a mes
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ma questao atinge um grau de generalidade é abstragao aindamaior
na medida que os nimercos sfo substitiiidos por varifivels literais.
As respostas das criancas revelaram a ndao  existéncia
de contradicoes relacionadas a esse fato. De fato, todas optaran
pela impossibilidade de se dividir um nfimero por outro maior do
que ele, tanto em casos especificos e explicitos como nos casos
genéricos e abstratos. Muitas das criangas, na argumentacio utl
lizada para provar a sua opgao, chegaram mesmo a demonstrar aque
sabiam empregar o método dedutivo, através do estabelecimento de‘

diferenciagodes entre as premissas ou axiocmas, ou ainda, condi-

coes estabelecidas previamente e a proposicao a ser provada, ou

seja, a tese. i

.

A titulo de exenplificacdo vamos observar o depoimento
de A7-6% D : "se eu tenho 86 sete fichas e dez pessocas para dig
tribuir, se eu dou uma pra cada vai sobrar tres pessoas sem fi-
cha, E da?, a divisdo ndo for feita em partes iguais como o se
nhor pediu”. B interessante observar que na argumentacao apresen

tada, a aluna consegue perceber que o resultado da distribuicio

das sete fichas entre as dez pessoas levou-a a contradizer um

- dos pressupostos em que se baseia a distribuicao, qual sedja : o

de que ela deve ser feita, necessariamente, em partes iquais. Lo
go, se se cgulser manter o pressuposto ( gue a aluna encara como
uma imposigdo do professor ) e eliminar a contradicio cque a sua
nao-aceltagdo geraria, terd que admitir que a divisdo & impossi-
vel e concluir : numa divisdo, em partes iguais e senm gquebra, o
dividendo nao pode ser menor que o divisor,

Cinco tipos de contradigbes revelaram-se nas respostas

dadas pelos alunos de ambas as séries & atividade niimero 17 da

pagina 22, todas relacionadas ao quarto fato bisico apontado 1o

inicio deste capitulo.

A primeira delas consistiu em se afirmar, categorica-
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mente, que numa divisao em partes iguais, sem quebra e com o me
nor resto possivel, o resto tanto pode ser menor como maior ou
igual ao divisor. Em outras palavras, a contradicdo que se levan
tou agora, para cerca de 52,7% das criancas de ambas as séries
( 29 criangas num total de 55 de ambas as séries, sendo 36% da
5% D e 69% da 62 D) n3o consistiu no fato de se negar a impos
sibilidade de o resto ser menor que o divisor, mas sim, no fato
de se negar a impossibilidade dele ndo poder ser maior ou igqual
ao divisor,

O nficleo de tal contradicdo reside, portanto, na nio-
percepgao ou no nao-estabelecimento por parte das criancas quer
de um limite inferior quer de uﬁ limite superior para o resto,
relativamente ao nimero de pessoas com as quais_se faz a disttg
buicao., M

Esse fato se demonstra pelas respostas contraditdrias,
com alto grau de aleatoriedade, dadas por um mesmo aluno a quase
todos os Itens ( de a até 1 )} da atividade nfimero 17 nos  quais
se exigla por parte do mesmo a compreensac da necessidade de fi
xagao de limites minimo e mdximo para o resto. Dessa forma, res
postas a esses Itens ﬂoé tinos : "gualquer niimero® ou "0, 1, 2,
3,..." ou "sim tanto ao Item b como ¢", ou ainda, respostas que
impunham a unicidade do resto, negando o seu cariter de variivel
em funcao da variagdo do nimero de objetos representativo do ai
videndo, foram todas computadas come reveladoras da néo~c0mpr§
ensao da propriedade em questio.,

A constatagao da veracidade da propriedade expressa pe
lo fato basico nimero 4, por parte das criangas, regueria, por-

tanto, a superacao de suag respostas contraditdrias através da
negagao da impossibilidade de o resto nio poder ser maior ou
igual ao divisor, o que s0 poderia ser consequido através do re

.

c0nhecimento por parte delas da necessidade de fixacio de ITimi
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tes para o resto. O didlogo real abaixo ilustra o modo como as

criancas acabam superando a contradicio :

( dirigindo-se propositalmente a um aluno A que nao
compreendeu a propriédade’) :
Se vocé tem 10 fichas e queﬁ dividi-las entre 3 cole

gas, & possivel que o resto dessa divisfio seja 4 ?
: Nao

Porque nao ?

(3]

Porque o resto tem que ser 1,

s

sa

Porque & que tem que ser 1 ? Nao poderia ser 4, por

exemplo ?

: Nao, porque|a gente tem que distribuir us fichas até

onde der e ser for 4 da pra dar mais 1 ficha para ca

da uﬁ. -

: até entao, o aluno demonstrou ter compreendido  os
pressupostos que: governam a divisao : "sem guebra",
"partes iguais" e "menor resto possivel"

: Suponha, entao, que exista um certo niimero de fim

chas na gaveta da mesa e vocé quer distribui-las en

tre 2 colegas., O resto dessa divisfo poderia ser 3 ?

: Note que, agora, o dividendo se torna uma varilvel

: S5im, pode.

.

Note que, o simples fato ﬁe o aluno A ter admitido
anterioxmente o pressuposto de o resto ter que ser
o menor possivel ndo o leva d inferéncia quase que
irediata da propriedade. Surge, entio, a contradi
GO 4.

: O resto poderia ser 4, 5, 6,04

»

: Sim, pode ser qualquer numero.

Algumas vores discordantes se levantam.

: Vao pode nde ! Se ele ta dividindo por 2, o  resto
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tem que ser 1,

Novo tumulto na classe,

: Mas, se ele quisesse dividir as fichas n3o mais en

tre 2, mas entre 3 colegas, o resto ainda teria que

ser 1 ?

: Nao ! AT teria que ser 2. Sempre tem que ser menos

que as pessoas,

¢ Note que o alunc B consequiu perceber a necessidade
de fixacdo de um limite superior para o resto, Con

sequiu ainda perceber que esse limite varia em fun

gao da variacdo do dividendo, mas erra ao estabele
cer uma relacdo quantitativa entre o resto e o divi
dendo, supondo ser aquele uma unidade inferior a es

te.

A classe nao parece satisfeita.com a resposta de B.
P

Aluno c

Chservacio

Na confusdo que aumenta, o aluno D toma a palavra :

Aluno D

t Eu acho que o B esta errado. Porque o resto a gente
nde sabe. Depende do niumero de fichas que estao na ga
veta.

: Note que C, ac querer refutar a resposta de R Jd& um
passo atrfs. Retrocede pelo fato de querer inferir
da variabilidade do resto a inpossibilidade de esta
belecer limites. Por outro lado, da um passo & fren
te ao agugar a contradicdo no sentido de sua supera
¢30, deslocando~a do centro "resto versus divisor",
para o centro "resto versus dividendo", pois embora
o estabelecimento de limites para o resto independa
de se saber de antemfo o valor do dividendo, & jus
tamente da nao-compreensao desse fato, por partedas
criancas, que a contradicio emerge.

s

t Tego al que o C falou ndo ta certo. Porque se eu




quero dividir as fichas entre duas pessoas, nao prect
sa saber quantas fichas tem. Eu vou dando uma pra ca
da pessoa até acabar todas as fichas, A1 nde vai so-
brar nenhuma, ou, entdo, vai sobrar I porque 8ge 8o
brar duas eu dou maie uma pra cada e ndo sobra nenhu
ma., O resto é 1, ou ewntdo mero., E o que o B falou tam
bém ndo estd certo perque quando tem duas pessocas nao
precisa sobrar sd uma. Pode nlo sobrar nada. Se +i-
ver 10 fichas na gaveta e duas pesscas, o resto vat
ger zero. Se tiver 9 fichas e duas pessoas o resto
vat ser 1. Se tiver 8§ fichas o resto volta pra zero.
E assim val sé&r sempre zero ou um.

)

Observacao : B interessante notar a forma como o aluno D demong

tra para a classe gue superou a contradicac ac in-
corporar e corrigir os argumentos de B e . Para ve
rificar a relagég existente entre o resto e o divi
sor introduz um outro termo, o© dividendo, compara-o
com o divisor, abandonando temporariamente o resto,
através do método de variar uma grandeza deixando a
outra fixa, para reencontrar, no final, oz wvalores
possiveis, porém limitados, do resto que havia aban
donado. Ironicamente, a sintese obtida atravasg da
negagdo da negacio, sd foi possivel pela determina
gao de se abandonar o prdoprio resto como fator que
interferia negativamente, para resgata~lo no final,
enriquecido de sua relacao com o divisor, agora elu

cidada e livre de interferéncias ilusérias,

A sequnda e terceira contradicdes, ainda relacionada
com o quarto fato basico, dizem respeito & incompatibilidade ve
rificada entre as respostas dadas por cada crianca aos ltens me

n com as respostas dadas aos demais Itens da atividade nimero 17
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As perquntas langadas pelos itens m e n nada mais solicitam das
criangas do que a confirmacdo ou a neqagao da propriedade que re
laciona o resto com o divisor de uma divisao, sd que traduzida
em termos genéricos, isto &, sem que se atribua nenhum valor nu
mérico especifico nem ao dividendo e nem ao divisor como se fez
nos Itens anteriores.

A natureza dessas incompatibilidades apontadas acima

traduz~se pelas seguintes contradicdes :

22 Contradicdo : Confirmar as questdes gendricas expostas nos

itens m e n, de que o recto tem que ser sempre um nimero menor
do gue aquele expresso pelo divisor, e negar essa mesma proprie

dade quando aplicada a casos especificos.

32 Contradicdo : Negar as quaestOes genéricas expostas nos Ttens

men, de que 0 resto tem que ser sempre um nimero maior do que
0 divisor e aplicar corretamente essa mesna propriedade nos ca-
sos especificos.

Cerca de 60% dos alunos de ambas as séries ( 45% na
52 D e 75% na 6% p } incorreram na segqunda contradicZo e apenas
dois alunos ( 3,6%) incorreram na terceira contradicédo.

A eyplicacao da ocorréncia de tais contradicoes dispen
sa maiores comentéarios, pois estd relacionada com a 'n§o~compr§
ensao da propriedade genérica, fato este, ja exposto acima. En-
tretanto, poderia parecer estranho que um niimero muitissine supe
rior de criangas incorressem na sequnda contradicio em detrimen
to de uns poucos que incorreram na terceira ( gue nada mails e
qgue a negagac da segunda ), quando o contrario & que deveria

dcorrer, uma vez due, comumente, & mais dificil para as criancas

decidirem~se pela veracidade ou nio de uma afirmacao genérica do

que por uma afirmacac que apela para ume situacao concreta, empi

vicamente verificivel,
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Esse fato sugere, a meu ver, que & possivel ocorrer a

-aprendizagem de uma regra geral, nmecanicamente, isto &, sem a de

vida compreensao do processo de abstracao do suporte concreto
que a regra encerra e sem a analise da forma como se deu, poste
riormente, o processo de generalizagao que originou a regra, fa
zendo com que a verbalizacdo do fato ocorresse compulsoriamente,
e independentemente da anilise da validade de todas as conjectu
ras possiveis de serem levantadas durante o processo que visa a
generalizacdo. B justamente por isso que os alunos nao conseguem

perceber o carater contraditdrio de suas respostas,

Uma quarta contradicédo, relacionada ainda com o quarto
fato basicoc e na qual apénag trés criancas, todag dq 59 b, incor
reram, vale a pena ser comentada devido ao seu cariter &urioso .
Essa contradicdo consistiu em negar em bloco as trés anicas rela
cOes possiveis entre o resto e o divisor, isto &, nega-se, simul
taneamente, Jque :

a) o resto possa ger menor que o divisor

b) o resto possa ser igual aoldivisor

¢) o resto possa ser malor que o divisor

Se x e y forem, respectivamente, os niimeros que expressamn o res

to e o divisor de uma divisao, a contradicgao acima se origina da

negacao de uma lei mais ampla que governa nao apenas as gquantida

des guando estas assumem 08 valores dos termos de uma divisao,
mas que abarca as quantidades expressas pela totalidade dos nime

ros naturais : a lei da tricotomia., 2 .lei da tricotomia alfirma

que, dados doils nGmeros naturais guaisquer, X e y, uma e apenas
uma das trés relagdes abaixo deve se verificar :
a) oux < vy

b) ou x = y

¢c) oux >y

Negar a lel da tricotomia eguivale, em filtima instin-
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cia, a negar qualquer possibilidade de comparacido entre dois nﬁ
Meros . Duvidamos, entretanto, que as trés criancas negassem a
possibilidade de comparar dois nilmeros, o que veio a se &onfir-
mar. Logo, apenas aparentemente era negada a lei da tricotomia e
a causa de tal contradigado identificava=se, na realidade, pela
falsa inferéncia que as criancas estabeleciam e que se pode tra
duzir pela seguinte proposicac condicional : "ausénecia ou indefi
nigdo do dividendo de uma divisao implica ausénecia ou inexistén
cia de resto". A superacao de tal contradicdo pelas criancas dig
pensa comentdrios, pois estd também relacionada com a nao-compre
ensac do processo pelo qual se gheqa a concluir a propriedade ge
nérica, o que ja fol exposto.

A quinta e Gltima éon%;radigao, relacionada aoc  Juarto
fato basico, esté associada & forma cémo as criancas justificam
a sua decisao na resposta & seguinte pergunta do Ttem o da 17%
atividade : "Se vocé dividir um niimero natural qualguer por zero
auais sao os possiveis restos dessa dlvisio ?". Cerca de 31,58
das criancas de ambas as sé@ries decidiram~se por um dos dois ti
pos de respostas contraditdbrias abaixo

1¢ tipo : zero ( 20,4% das criancas )

20 tipo : um nimero qualquer ou serd sempre o mesmo numero que o
dividendo ou é possivel sobrar o mesmo niimero que o di
vigor oy mator que o divisor ou ainda 0, I, 2, 3, 4,

S5y... ( 11,1% das criancas ).

A diferenca existente entre os dois tipos de respostas
é que, no primeiroc tipo, o resto assume um cariter constante en
quanto que, no segundo tipo, o resto varia, ora em funcdo do dai
videndo, ora em funcao do divisor, assumindo, vportanto, qualquer
valor dentro do conjunto dosg niimeros naturais,

Embora ambos os tipos de respostas_sejam contraditd-

rias, o segundo tipo revela um grau de aprofundamento analltico
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malor que o primeiro, pois, o cariter rigido do resto no primei
ro tiﬁo de resposta nao deveria se manter a medida que o dividen
do fosse aumentando e o divisor béfmanecesse constante e nulo,
Nesse caso, seria de se esperar que-o resto também se identifi
casse Sempre com o dividendo, uma vez que, a divis3o nio se efe
tua com ninguém. Entretanto, a origem da contradicio em ambos os
tipos de respostas se explica, mais uma vez, rela néo~compr§
ensao da regra que assequra ser o0 resto sempre inferior ao divi
dendo. Supor que o resto possa ser nulo e fixo ou variivel den
tro do conjunto dos nlmeros naturais significa ferir igualmente
a regra,

A grande maioria das criangaé de ambas as séries A
68,5% sendo 53,3% da 5% D e 87,5% da 62 D ), entretanto, respon
deram Gorretamente a questdo com uma ﬁas respostas : & impossi-
vel ou ndo dd pra dividir. Muitas delas chegaran, inclusive, a
explicar o porgue da impossibilidade., Uma delas, chegou mesmo a
improvisar uma "demonstragdo" por absurdo dizendo : ndo pode 50
brar 0, 1, 2, 3, ete... porque se o divisor é zero, nao pode 50
brar nenhum nimero no resto porque ele tem que ser menor que 0 e
ndo existe menhum nimero natural menor que zero,

A {inica observacdo digna de nota, relacionada ao quin
to fato basico & a dificuldade que uma grande parte das criancas
sente em associar espontaneanmente os conceitos de "dividir em
partes iguais e exatamente” com os conceitos de "divisor", "& di
visivel por", "& miltiplo de".

0 trabalho com o material Cuisinaire, ao mesno tempo
em que traz & luz tal dificuldade, auxilia também, as criancas a
supera-la, pois possibilita~-lhes um apoic geométrico para que a
referida associag¢do de conceitos se efetue e se reforce.

0 concelto de "divisor" pressupde os de "dividir exata

nente" e "dividir em partes iquais". Assim, quando ge diz que a
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peca A & divisivel pela B, iss0 significa hgo épéﬁas que a peca
B divide a A num certo nimero de partes iquais, como também que
essa divisdo & exata, isto &, due as partes em qﬁé B divide A,
devidamente justapostas, reproduzem a peca A. A Crianqa~ deve,
portanto, compreender que apenas a ocofréhéia siﬁulténea dessas
duas condigoes preenche o conceito em cuestdo. Pois bem, a ten
déncia inicial da maioria delas consiste em afirmar que apenas
a pega-metade de uma determinada peca cabe exatamente nesta, ou
entfo, que & divisora desta. Em outras palavras, apenas a peca
que cabe duas vezes na pe¢a dada & considerada a sua divisora,
Dessa forma, a crianca infere corretamente, que qualouer peg¢a
gue seija maick do gque a metade de uma pega dada, e que naoc seja

essa proéopria pe¢a, nunca poderid ser uma divisora desta. Entretan

to, ao permanecer no ponto-médio e absolutiza~lo, a crianca aca

ba marginalizando todas as demais pecas~divisoras que sao meno
res que a peca-metade,

A fixagdo no ponto médio acaba levando as criancas a
s¢ decidirem por duas alt@rnaﬁivag mutuamente excludentes, como

- a s ;
atestaram as suas respostas a 197 atividade, de que qualguer pe

' ¢a, ou tem um Onico divisor ( no caso de ter um niimero par de cu

binhos e esse divisor & exatamente a sua peca-metade ), ow  nio
tem nenhum divisor ( no caso da peca ter um niimero impar de cu=-

binhos ),

0 propdsito das atividades de nfimeros 22 e 23, relacio

fie

nadas ao sexto e (ltimo fato bisico a gque nos referimos no in
¢io do capitulo, era o de fazer com que as criancas inferissem a
lei gue rege os quatro termos de uma divis3o na sua forma algo

ritmica. A diferenca bisica entre elas, entretanto, & que, en-

quanto na 23? atividade essa Inferéncia se faz guase que automa
ticamente apds o preenchimento e anAlise da tabela da pagina 22,

© mesmo nao acontece na atividade no 22, gue ao colocar inicial
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mente d& crianca um problema concreto de distribuicao, ( passivel
de ser solucionado sem apelar para o algoritmo da divisio e, en
seéuida, solicitar-lhe gque, antes da resolucao, seja levantada
uma conjectura e que, por sua vez, essa conjectura, a forma Ge
operacionaliz&-la e o resultado a que se chega atravads delas, se
jam confrontados através do teste proposto no item C, que trans
forma numa divisao o problema proposto inicialmente ), visa fa-
Zzer com que a crilanca estabelegca a mesma inferéncia, indiretamen
te, através da identificaci3o entre a forma de se resolver o pro ‘
blema e a forma de se levar a cabo a prova dessa resolucio,

Se 0 meu propdsito € o de analisar o caminho  percor-
rido pelas criancas para'o estabelecimento dessa inf@réncia, en

tao, & natural que se levante as sequintes questdes-quia para a

~avaliagzo das sluas respostas : 1., Existe compatibilidade entre a

conjectura ou forma como a_crianga se propce inicialmente a re
solver o problema, a selecgao @e meios gue possibilitem a opera-
cionalizagao dessa conjectura e o resultado concreto a gue esses
méios fizeram convergir ? 2. As criancas conseguiram estabele

cer a relacao de identidade entre a forma comc resolveram o pro

' blema e a forma como ¢ teste do Ttem € da 222 atividade sugere

éolocar & prova essa resolucdo ?

A andlise das respostas das criancas & 22% atividade
revelou que apenas 36,5% delas mantiveram a compatibilidade du-
rante as 3 fases : levantamento correto da conjectura - operacig
nalizacao adecuada da conjectura - resposta correta. Em 75% das
63,5% das criancas restantes, revelou-se uma incompatibilidade ,
gque se traduz assim : levantamento de uma conjectuﬁa inadequa
da - resolugao correta do problema - resposta correta, Nas  25%
das criangas restantes, a incompatibilidade se revelou tanto ao
nivel da operacionalizagdo incorreta de uma conjectura incorreta

como na obten¢do de uma resposta incorreta a partir de uma ope
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racionalizacao incorreta,

A titulo de exemplificacao, listamos abaixo algumas
das conjecturas, representativaé do todo, levantadas pelas cri
ancas
1 . Ele deveria multiplicar 16 por 7 e depois somar por 5 -
( a-1-62 D ) |

2 . Ele deve multiplicar para saber quantas fichas tinha e de-
pois somar as & que sobravam -~ ( A=9-52 p )

3 . 0 menino deve pegar 16 fichas e dividir com cinco e depois
somar todas as fichas e dard as fichas que tem na caizxa -
( 2-33-6% D )

4 ., Havia antes de distribuir élffichds. Ele éevﬁamsomar o) 18
maie o0 § ?ara poder dar o niimero igual a cada pessoa, -
( A-14~5% p )

5 . Ele somaria tudo =~ ( AaleG? D)

6 . Fle deveria contar de uma em uma para saber quantas fiehas
tinha dentro da caiza, e multiplicar - ( A=17-6% D )

7 « Contar de uma em uma antes de dividi-las - { A-16-5% p )

8 . Ele deve fazer uma multiplicagdo somando o nimerec de fichas
de cada monte com o nimero de monte que sao 16 x 7 \ -
{ A-29~65 D )

9 . 0 menino deve multiplicar as 7 pilhas com as 16 fichas que
havia em uma pilha - ( A-28-5% p )

10, Ele devia calcular, ele multiplica o divisor e o quoctente e
soma com ¢ resto = ( B=T-62 D )

A conjectura n? 3 revela total incompreensio de
A=33-62 D com relagao 8 forma de articular os dados do problema,
visando a obtencdo do total de fichas da caixa., Jogando aleato
riamente com os dados, sugere que se efetue uma divisic entre o
nimerc de pilhas e o niimero de fichas que restaram na caixa. Mas

em sgguida, parece que ao perceber a incoeréncia de seu préprio
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método e a falta de um outro, mélhor, que o possa substituir, a-
crescenta surpreendentemente : e depois somar todas as fichas e
dard as fichas que tem na catxa, recorrendo ao Gnico método que
0 enunciado do problema ( "em vez de contar de uma em uma..." ),
ja havia descartado. As conjecturas n® 5, 6 e 7 apelam para ]
mesmo recurso,

A conjectura n® 9 conseque operacionalizar o problema
apenas parcialmente pois acaba esquecendo de adicionar s fichas
que estavam fora da caixa, as restantes de dentro dela. O mesmo
acontece com a conjectura ne 8,

A conjectura n? 4 & curiosa, pois A-14-52 p coloca, de
imediato, e um tanto quanto misteriosamente, o resultado do pro
blema : havia antes de dist?ibuir 21 fichas. Entretanto, a outra
parte da conjectﬁra tenta desfazer o mistério, ou melhor, justi
ficar o mistério, ainda que de forma aparente. Parece-me que a
linha de argumentacac subjacente ao raciocinio de A=14-52 p & &
sequinte : o nlmero de fichas gque havia no interior da caixa, an
tes da distribuicao deve necessariamente coincidir com a soma en
tre 0 que foi retirado da caixa com o que restou na caixa apds a
distribuicao. Até al, o raciocinio & correto. O engano que A-14
comete & o de identificar o nimero de pilhas de fichas que esta
vam fora da caixa, ou seja, 16, com o total de fichas ague esta
vam fora da caixa, ou seja, 112 ( 16 x 7 ), E ao somar o nimero
equivocado, 16, com as 5 fichas que restaram na caixa, obtém as
21 fichas, como havia inicialmente suposto, Desga forma, ao usar
como argumento agquilo que quer provar, 2-14 & vitima de um racio
cinio circular. Prova o que "quer" provar e nio o gque deve ser
provado. Sequndo ele, par& poder dar o nimero igual a ecada pes-
soa.

As conjecturas n? 1, n? 2 e n? 10 s3c as tnicas que

conduzem de forma adequada a resolugao do prdblema. ] conjunto




dos depoimentos das criancas demonstrou, entretanto gue a maio
ria guase absoluta delas ndoc conseguiu estabelecer a identifica
cao entre a forma de resolver o prob}ema e a lel que associa nu
ma Unica férmula os quatre termos ( dividendo, divisor, quocien
te e resto ) do algoritro da divisdo. Tanto isso & verdade que
durante a correcao da atividade no 22, quase todos os alunos es
tranharam a presenca do Item C, onde para testar a conjectura le
vantada a atividade propoe a transformacao do problema numa divi
sao, introduzindo a terminologia dessa operacao. AI, muitos pex
guntavam : mas tinha que fazer uma conta de divisdo ? duvidando,
assim, da prdopria forma que haviam escolhido para resolver o pro
blema., Esse fato se refofca ainda mais, quando observamos que
dentre todas as conjecturas levantadas pelas criancas, apenas a
aluna A-7-62 D ( vide conjectura n® 10 ) utiliza a terminologia
da divisdo, sugerindo que a resolugao do problema pode ser feita
através da transformacao do mesmo numa divisa@o onde o dividendo
& desconhecido.

' Devo acrescentar, ainda, que apenas 20% das criancas

que nao mantiveram a compatibilidade entre a conijectura levanta

~da e a sua operacionalizacic, sentiram a necessidade de corrigiy

6 seu plano ou levantar nova conjectura diante da evidéncia da
contradicao que o teste gerava., Mesmo assim, dentre esses 20% SJe)
mente alguns poucos corrigiram corretamente a conjectura, o que
demonstra que dentre os que se contradisseram apenas uma infima
minoria teve a consciéﬁcia da contradicao. A titulo de ilustra-
gao vamos sequir o raciocinie da aluna A~7-5% D, uma das gue con
seguiu "corrigir" a sua conjectura sem perceber a éontradigéofug
damental gue ela gerava, incorrendo assim, imperceptivelmente en

novas contradicdes :

19 Passo : conjectura inicial : Ele deve multiplicar o nimero de

fichas e ver o quanto deu.
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29 Passo : operacionalizacao da conjectura inicial :
16 # 7 = 112, Havia 112 fichas na caizxa
392 Passo : teste da conjectura através da transformacio do pro-
blema numa divisao :
16 I 7
5 112
4¢ Passo : nova conjectura : Por que eu fiz a conta de multipls
cagao e era de dividir
29 Passo : quando, no Item D da atividade n® 22 se pede para gue

se assinale a forma correta de operacionalizacgao do
problema, a aluna assinalou : multiplicar o divisonr
peio quociente. |
E {itil fazer um breve comentario das etapas sequidas pelo raéig
cinio de A-7-5%¢ D
No 12 passo, levanta uma conjectura errada porque incomnleta,; ao
omitir a necessidade de se somar as fichas restantes no interior
da caixa com as que estavam fora.
No 29 passo, operacionaliza, sem nenhuma incoeréncia, a sua con
jectura inicial incompleta. fvidentemente, o resultado alcancado
& errado.
No 3¢ passo, confunde a terminologia e transformé de forma er-
rada o problema numa divisao, trocando o dividendo pelo quocien
te. Note-se que, ao transformar de forma errada o problema, O
teste proposto deixa de ser um teste, isto &, perde a sua fide-
dignidade enguanto instrumento comprobatdrioc ou de refutacaoc da
conjectura. Era de se esperar, entretanto, que A-7 percebesse o
absurdo que a transformacao errbnea deveria conferir ao resulta
do, que se traduz no fato de ao se dividir 16 fichas em 7 pilhas
cada pilha conter 112 fichas e ainda sobrarem 5 ! Tsse absur-

do, entretanto, passa desapercebido pois no 49 passo, A-7 nos
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surpreende ao localizar a contradicao num ponto onde ela nio es
tava; a contradicao, segundo ela, residia no fato de ter feito
uma multiplicacao no lugar de uma divisao !!

E no 59 passo, nova surpresa, ao afirmar que a forma correta de
se resolver o problema seria multiplicar o divisor pelo quocien
te, negando dessa forma a "conjectura retificada" e retrocedendo
a conjectura inicial.

Se & privilégio do "Criador" escrever o certo por li=-
nhas tortas, por linhas igualmente tortas também se pode escre
ver o falso... Mas essa "humilhante concessao" outorgada as cri
angas, elas, generosamente, a dividem em partes rigorosamente
iguais entre oS adultos e o "Criador". E essa divisao &, contra-

ditoriamente, exata ...




T e W W W W W W W W W w W W -

- W W W W g W W W W W v

QUARTO CAPITULO

NIVELANDO O PLANO : FICCAO GRATUITA ?
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O objetivo deste caplitulo & o de apontar e discutir a
forma como as criangas procuram superar as contradicdes relacio
nadas com a exploragcdo e a divisdo de conjuntos ou todos  contl
nuos. Essa discussdo se basela nas atividades de niimeros 27 até
47 ( paginas 34 até 53 ) do volume IT.

J& apontei no capitulo introdutdrio as razoes pelas
quais o trabalho das criancas com os conjuntos contInuos se re
vestia de importancia relativamente d forma como decidi abordar,
com elas, o estudo dos nUmeros fracionérios,

0 meu trabalho de alguns anos com o ensino de geome~
tria, sugeriu-me gue uma condic2o necessaria e prévia & compre
ensao, pelas criancgas, da estrutura dos conﬁuntos . continuos,
constantemente marginalizada-pelos manuais didaticos, seria a ex
plora¢do critica e simultdnea de pelo menos duas de suas proprie
dades : a infinidade e a densidade. Essa exploracao se faz neces
saria para que figuem plenamente caracterizados os "conceitos"
de ponto, reta e plano e as relacdes de pertindricia e inclusao
gue entre eles se estabelecem, fatos esses, fundamentais e pré
vios para qualquer avanco no estudo da geometria, Entretanto,
optei por uma forma de abordagem desses conceitos e relacdes que
nega, por um lado, o desenvolvimentoraxioméﬁicé, onde esses en-
tes e suas relacOes acabam sendo implicitamente definidos atra-
vés dos axiomas gue OS regem, e, por cutro, d desenvolvimento es
tritamente empirico, gque pensa poder extrair, de forma estatica,
dos objetos, as relactes e propriedades que os governam. A alter
nativa que me restou fol, entio, a introducao do movimento e da

acao que dinamiza os objetos e faz com que as criangas 0s perce
bam em suas relagOes uns com 0s outros, em suas determinacoes re

clprocas, e gue coloca em destaque o cariter extremamente flexi

vel e dindmico das propriedades que regem os entes geomatricos.
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Passo, poils, a colecar em destaque alaumas das contra
digoes relacionadas com as duas_propriedades dos conjuntos conti
nuos a que me referi acima, evidenciadas pelas respostas das
criancgas.

Uma dessas contradig¢des consiste na forma singular de
apreensac dos conjuntos continuos por parte da maioria delas, co
mo a "soma" de apenas um niimeroc finito de elementos { pontos )
que o0 compde. Em outras palavras, o continuo se define pelo dis
creto, o movimento pelo imobilismo, ou seja, nega-se aparentemen

te a existéncia da propria possibilidade de continuidade enquan

to tal, aos moldes da primeira concepcado do continuo desenvolvi
da na histéria pela escola eleética‘gfega da ﬁntiqpidade visando
nostrar as fléqrantes contradicoes existentes em.nossas nocoes
de espago, tempo e continuidade (14}.

As atividades de no 35 a 38 foram organizadas justamen
te com o propdsito de verificar qual a concepgao que asg criancas
possuiam do continuo., Utilizei para esse fim, o movimentc de uma
formiga sobre um plano pontilhado ( pag. 40 ) no qual tornei ex
plicitos apenas alguns dos pontos pertencentes a ele, uma vesz
gue eles sao infinitos. Esses pontos foram, propositalmente, dis
postos em linhas e colunas perpendiculares € n3o aleatoriamente
sobre o plano., Dois tipos de respostas foram daéaé pelas crian
cas ao ltem a da 358 atividade, onde lhes era solicitado que res
pondessem quantos caminhos diferentes a formiga poderia fazer,
saindo do ponto EO e chegando ao ponto P4. A grande maioria de
las ( cerca de 70% ) respondeu : um 86, e quando se lhes pedia

para que tragassem no plano esse caminho, optavam, unanimimente,
pelo caminho mais curto entre os pontos EO e P4,‘isto &, traca
vam um segmento de reta de extremidades EO e P4.'Os 30% das cri
angas restantes deram a seguinte resposta ao item a da atividade

n?® 35 : varios ou muitees, e quando se lhes solicitava para gue
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tracassem alguns desses caminhos, o primeiro deles a ser tracado
por tédas as criangas, ainda era o menor caminhe possivel entre
0s pontos EO e P4, e todos 0s outros caminhos tracados por todas
as driangas que viam mais de uma possibilidade, tinham duas ca-
racteristicas comuns : 1., eram sempre retilineos, isto &, coné;i
tuiam-se de linhas poligonais quebradas; 2. passavanm sempre e
los pontos visiveis do plano alfa. Ocorreu-nre, entao, a idéia de
tragcar numa lousa pontilhada, que reproduzia o plano pontilhado
que cada crianca dispunha, um caminho retilineo e um outro curvi
lineo que, propositalmente, desviavam de todos os pontos visi
veis do plano. A formiga ni3c poderia fazer esses caminhos ? Um
sonoro e miltiplo ndo foi a resposta.

Por que evitam as criancas os caminhos n§o~retilinéos?
Ou mesme 0s retilineos’que desviam dos pontos visiveis ?

Essa contradigao, gue consiste, no primeiro caso, em
se nedgar, categoricamente, a existencia de mais de um caminho
possivel entre os dois pontos e no sequndo caso, em se negar,
dentre uma infinidade de caminhos possiveis, justamente aqueles
gue evitam passar pelos pontos visiveis do plano, sd se explica,
a meu ver, pela nao aceitacdo gratuita por parte das criancas de
duas propriedades do continuo que se apoiam mutuamente - a densi
dade e a infinidade - ambas geradas pelo postulado euclidiano da
nao~extensibilidade do ponto geomdtrico.

Uma das provas dessa nao-compreensao nos & dada relas
respostas das criancas ao Item ¢ da 35% atividade { por quantos
pontos do plano alfa a fofmiqa passa para chegar até o alimen
to ? ), e consiste na insisténcia por parte delas, da contagem

dos pontos visiveis do caminho escolhido, quer seja este caminho

o menor possivel ou ndo., Dessa forma, todas as criancas que opta
ram pela unicidade do caminho, responderam gue a formiga passa

por, exatamente, 3 pontos do plano alfa ( Fl' G2 e H.3 } para
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sair do ponto E, chegar ao P4. Outros, por exemplo, que opta-
ram pela possibilidade de existéncia de varios caminhos, sendo
um deles, a composicac entre o menor caminho entre os pontos 2
e PO e o menor caminho entre os pontos PO e P4, foram convictos
em afirmar que a formiga, se assim procedesse, deveria passar
por, exatamente, 7 pontos do plano alfa, quais sejam : FO’ GO,
Hyr Pgr Pyy P, e P;. Mesmo depois de ter sido comunicado &s cri
angas que no plano alfa nao existiam apenas agueles pontos as-
sinalados e nomeados, mas infinitos outros nfo-visiveis, algumas
delas ainda insistiam em contar os pontos do caminho, ou seja,
em aplicar o mesmo principio de contagem de conjuntos finitos aocs
infinitos. '

Uma forma muito simples de fazer as criancas percebe

rem a contradic@o consiste em fazé~las neqar a inexisténcia de

uma infinidade de pontos entre dois pontos guaisquer :

Professor ( Remetendo o aluno A ao plano alfa da pagina 40 )
Se a formiga estiver no ponto A, por gquantos pontos
do plano alfa ela deve passar para chegar até o ponto

C pelo caminho mais curto ?

Aluno A : passa 80 por um ponto.
Professor : por qual ponto ?

(1]

Aluno A pelo ponto B.
Professor : mas, para sailr do ponto A e chegar no B, por quan-
tos pontos do plano a formiga passa ?

Aluno A ¢ por newnhum,

Professor : gquer dizer, entdo, que a formiga da um salto do pon
to A para o B ? Como iseo & possivel ?
Risadas na classe. Rlguém sugere substituir a formiga
por uma pulga.
Aluno A ( um tanto quanto surpreso ) : £..,. saltar ndo pode.

Entao, pagesa por outros pontos entre o A e o B,
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Professor : Por quantos ?

Aluno A : Aeho que ... por muitos ...

Professor : Mas vocé estd vendo esses pontos ?

Aluno A : Nao estou, Mas eles existem,

Uma outra prova da nao aceitacao por parte das crian
¢as das propriedades de infinidade e densidade do contInuo geomé
trico nos & revelada pelas respostas delas 3 atividade no 27 e
também aos Itens i e j da atividade n® 38, De fato, quando se
pergunta : onde hi mais pontos - no interior, no exterior ou na

fronteira de uma curva ( Item i - 363 atividade )} ou superficie
( item d da 272 atividade ) fechada ~ cerca de 68% das criancas
responderam no exterior: apenas‘l crianca respondeu na fronteira
e 28% delas responderam que nas trés partes o niimero de pontos &
infinito. O principal érqumento utilizado por aqueles gue se 'eﬁ
quivaram ( e nao sem razac ) de uma resposta determinada foi :
ndo dd para contar porque sdo todos infinitos, resposta essa, re
veladora de gue essas criancas ndo se deixaram enganar rela "ilu
sao visual" que uma comparacdo da extensio das trés regides Pro
porcionaria, ou seja, embora a fronteira da curva seja "menor"
gue o exterior, & possivel colocar tantos pontos guanto se quei
ra, tanto em uma guanto. em outra regido. Deve-se, pols, tomar
certas precaugoes em aplicar, sem algum senso critico, os méto
dos finitistas na comparacdo de conijuntos infinitos (15).

A (nica c¢rianca que respondeu, um tanto curiosamente,
ser a fronteira a regiao onde existe o maior nimero de pontos,
foi vitima, a meu ver, da ilusao visual proporcionada pela nao-~

superagio da jA referida contradicic entre os pontos visiveis e

invisiveis. Assim, o seu raciccinio enganoso pode ser formulado

da seguinte maneira : o interior da curva é oco, branco. Nada
existe nele. O mesmo acontece com o exterior. S& a fronteira

"existe" concretamente. Fsti riscada. Fxiste visualmente, ne

]
oo
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la, portanto, que h& o maior niimero de pontos,

O argumento : é porque o exterior é maior que o inte-
rior utilizado pela grande maioria das criancas resta ainda ser
analisado. Essa analise, entretanto, nao & redutivel 3is anterio
res, visto que, por um lado, as criancas nao hesitaram, deram
uma resposta definida & questao, e por outro, ndo houve negacao
da existéncia de pontos nas trés regides em que a curva divide o
plano, ou, a superficie, o espago. A meu ver, as criangas conse
guem perceber que nas trés regides o nimero de pontos existentes
& infinito. Mas ndo param por al. Decidem-se pela procura de um
método que possa estabelecer uma comparacio entre os trés conjun
tos infinitos. Entretanto, como seria de se esperar, esse métg
do apela para'recursos finitistés e guantitativos, isto &, elas
créem cegamente Que o nimero de pontoé pertencentes a uma regiao
continua seja diretamente proporcéional ao "tamanho" comprimen
to no caso do continuo unidimensional, &rea no caso do continuo
bidimensional e volume no caso do continuo tridimensional ) des
sa regiao,

Aggim como mostrou Pilaget, cque a crianca do estagio
pré-operatdrio, ao comparar duas colegdes finitas e com iqual nil
mero de objetos, dispostas de forma gue uma, linearmente, se es
tenda mais no plano do que a outra, cré haver maior nimero de ob
jetos na colegao mais extensa, analogamente, & possivel afirmar
gue, a maior parte das criancas, ao comparar dois conijuntos con
tinuos de mesmo grau ( na verdade, també&m, nio hesitam em pag-
sar de um grau a outro ) em relacio aoc nimero de elementos que
os compoem, decide por aquele de maior extensibilidade. De fato,

as respostas dadas pela maioria das criancas aos Itens 1 e l da

atividade n® 38, onde se compara simultaneamente, o "comprimen
to" e a "guantidade de elementos ( pontos }" de dois caminhos,

um, feito por uma formiga que executa o menor caminho entre 08
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pontos AB e BB do plano alfa e o outro feitq por um pernilongo
que executa tamb&m, © menor caminho, agora entre os pontos EG
( pertencente ao plano alfa } e o ponto X ( no teto da sala de
aula ), se concentram no sentido de uma identificacac mecdnica
entre "comprimento de um continuo unidimensional' e "nfimero  de
pontos do contInuo", pois tanto o Item i como o Item J da ativi
dade n? 38 sao respondidos afirmativamente, o que vem a confix
mar o que digssemos acima.

Resumindo, a maloria das criéngas infere, do fato de
ser o caminho feito pelo pernilongo maior ( em cbmprimento ) que
o da formiga, que & esse, também, 0 caminho que possui o maior
nﬁmefo de pontos,

A superacao dessa contradxcao, por parte das crlancas,
deve passar, 1nev1tavelmente, pela negacao da identificacao Aeg
tre extensibilidade e comprimento de um conjunto éontinuo. © dié
logo real, abaixo, mostra que essa superacao sO se faz pela in

trodugao de um instrumento de grande importfncia na matemitica :

0 conceito de correspondéncia biunivoca.

Professor { referindo-se & figura n® 1 ) : qual & o segmento de
malor comprimento, o AB ou o CD ?

Aluno A : F 1ogico que & o TD,

Professor : E qual deles possul o maior nimero de pontos ?

Aluno A : Se 0 CD & maior ele tem mais pontos que o AB.

Professor : Como & gue vocé chegou a essa conclusio ? Vocd "con

tou" quantos pontos tem cada segmento e depois compa

rou ?

Aluno A : Nao, ndo é possivel contar, mas o 0D tem mais por

que eu estou vendo, ele & mator,

Professor : Vocé afirmou que n&o & possivel contar guantos pon

tos possul cada segmento separadamente, Isso & cor-

reto. Entretanto, & possivel estabelecer uma  corres
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pondéncia entre os elementos dos dois conjuntos da

' seguinte maneira : ligamos os pontos A e C e o8 pon

tos B e D com uma régua e prolongamos essas linhas
até que elas se encontrem no ponto P, Portanto, ans
pontos A e B, que sao as extremidades do segmento me
nor Kﬁ, correspondem, resvectivamente, os pontos ¢ e
D que sdo as extremidades do segmento maior, €D, Em

seguida, se vocé "pegar" um ponto E, entre A e B ho

FIGURA 1

C Fi E! G* D

segmento AB, liga~lo ac ponto P e prolongar essa 14

nha para baixo, ela encontrarid o segmento CD no ponto
' S
E . Logo, ac ponto E do segmento AB, corresponde o

ponto E' do segmento CD. Repetindo esse processo para
todos os outros infinitos pontos de Kg, poderemos a-
firmar que deverac existir, necessariamente, outros
infinitos pontos em TO cue corresponden éqﬁeles pon

tos. E dai, vocé afirma ainda gue o segmento CD pos-

sui mais pontos que o AB ?

¢

t Mas vai chegar uma hora que voecé vati ter que regar
rontos de AB tdo pertinhos um do ocutro que vai acabar
primeiro que o0s pontos do segmento CD.

: B interessante notar, como o argumento do aluno re

gy

vela a interferéneia e rejeigdo do postulado euclidia
no da inextensibilidade do ponto geomdtrico e como a

aceltacao prévia da propriedade de densidade do conti
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nuo que esse postulado traz como conseqgliéncia se faz
necessaria & compreensao da propriedade da infinidade
do continuo e da comparacao de conjuntos continuos.
Professor : Mas esses pontos nunca vao acabar. Eles vio se apro
ximar cada vez mals um do outro. Mas sempre seri pos
sivel colocar um outro ponto entre eles., £ preciso en
tender que essa & uma das leis basicas da geometria.
Mesmo parecendo isso, ser um fato estranho, absurdo,
as leils da geometria sdo plenamente aplicadas na cons

trucao de casas, de pontes, estradas ebtCee. (16).

Un sequndo grupo de contradicoes referentes ao traba
lho das criancas com cénjuntos continuos, estd associado com as
nogoes de plano e espago euclidianos e & relacao de pertinéncia
gue se estabelece entré pontos e conjuntos continuecs, e que, lim
plicitamente, confere sentido a tais nocdes,

Para gue se possa compreender o ponto de vista das cri
angas com relacao 3 planicidade de conjuntos continucs & neces
sério inserir, dentro de um quadre explicativo, as respostas da
das por elas ds atividades 28, 29, 33, 34 e 38,

A simples comunicacao verbal &s criancas do que possa
ou nac ser o plano euclidiano, ndo &, de forma alquma, garantia
de apreensao efetiva do seu significado. Se levarmos ainda em
consideracao que na Stica nido~euclidiana & "definido" como  uma
superficie infinita, reqular e homoqgénea, de curvatura e espes—
sura nulas, o "conceito de plano" adaquire um carater de ultra-
abstracao, de dificil apreensao por parte das criancas, visto
dque essas caracteristicas de infinibilidade, reqularidade, homo

-

geneidade e nulidade em relacao & curvatura e espessura, 8a0
idealizagoes, isto &, propriedades-limite de um objeto, jamais
obtidas na pratica. Sao propriedades de objeto-nenhum,

Nesse sentido, nao & de forma alguma sufilciente apre
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sentar as criangas uma folha de papel e pedir-lhes para que a
imaginem muitissimo delgada e prolongando-se, infinitamente &
sem se curvar, em todas as direcdes, para que se apreenda © con
ceito de plano euclidiano. £ ainda necessario, a meu ver, o tra
balho efetivo por parte das criancas no sentido de captar o sig~
nificado dessas idealizacoes, identificando-as como momentos-1i
mite do movimento sobre os obijetos reais. Foi com esse propdsito
que as atividades a que me referi acima foram elaboradas.

0 objetivo da atividade n¢ 29 da paqina 35 & o de veri

ficar de gue maneira a crianca contrapde ( se & que isso aconte

ce ) o carater plano ao ndo-plano das partes de um objeto e 0
que estaria na base da explicacao dessa contraposicio, atraves
do simples apelo ds atividades perceptivas, visual e tatil, de

~um conjunto pré=-determinado de oito objetos rigidos e estiticos.

Esses objJjetos foram numerados de 1 a 8 e apresentados 3s crian
cas na sequinte ordem :
Chijeto n® 1 ~ cilindro reto
Objeto n® 2 ~ prisma reto de Ease retancular ( paralelepipedo )
Objeto n? 3 ~ piramide reta de base retangular
Objeto n? 4 ~ esfera
Objeto n® 5 - prisma reto de base triangular
Objeto n® 6 - piramide reta de bhase quadrada
Objeto ne 7 -~ cone circular reto
Objeto n? 8 - icosaedro regqular

Indicamos abaixo, a ordem estabelecida pelas criancas
de ambas as séries e as freqgfléncias percentualis referentes a ca
da Item dessa escala, em resposta & questfo -~ "guals sio os s0141
dos cuja superfilcie & formada apenas de partes planas 2" ( Itenm
2 da 299 atividade - pigina 35 ) :
l. Prisma reto de base retangular ( paralelepipedo )} = 95,2%

2. Prisma reto de base triangular e piramide reta de bhase quadra
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da - 71,4%

3. Piramide reta de base trianqular -~ 62%

4, Icosaedro - 52,4%

5. Cilindro reto - 28,6%

6. Cone circular reto =~ 23,8%

7. Esfera - 0%

A andlise da ordem estabelecida pelas criancas em sua
primeira tentativa de estahelecimento do cariter de planicidade
ou nao das partes de um mesmo objeto nos revela que :

a. todos os objetos formados apenas por faces planas classifica
ram~se nos primeiros degraus da escala ordenada ( de 1 a 4 ),
Entretanto, constata-se uma‘variagéo de fréqﬁén¢ia percentual
de 42,8% entre os pontos 1 e 4 da escala, fato este, que de
mostra a existéncia de aloum fator ponderativo cue interfere,
de maneira nac-homogénea relativamente 3 forma dos obietos,
nas opgoes das criancas;

b. os dois Gnicos obijetos formados de partes planas e nao-planas
simultdneamente ( cilindro e cone ) classificaram~se, respec-
tivamente, nos pontos 5 e 6 da escala ordenada e o inico obie
to que ndo possuia partes planas ( a esfera ) classificou~se,
no Gltimo degrau da escala, como seria de se esperar,
Entretanto, constata-se a persisténcia de variacdo de freglién
cia percentual ( 28,6% ) entre os pontos 5 e 7 da escala, fa
to este, gque demonstra que o fator ponderative a cque nos refe
rimos no ltem a continua a agir entre os objetos formados por
partes planas e nao-planas simultineamente.

Uma questao pode ser levantada : se a escala ordenada,
por si s6, demonstra a existéncia de um fator ponderativo, e vis
to que, sb existem duas alternativas ( plana ou nio-plana ) como
resultado da anadlise de cada face de um sdlidco, o que levaria as

criangas a crerem ser o paralelepipedo, por exemplo, mais compos
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to de partes planas que o icosaédro ? O que explica a existeéncia
desse fator ponderativo a atribuir "niveis ilimitados de planici
dade" em funcao de cada obijeto especifico, quando existem apenas
3 possibilidades de agrupamento dos objetos ( formados sd& por
partes planas, ou, formados =6 de partes nio-planas ou formados
simultaneamente por partes planas e n3o-planas ) sequndo o crité
rio estabelecido ?

Uma primeira conjectura, sequndo a gual esses niveis
de planicidade seriam estabelecidos apenas em func3o do niimero
de faces do sd6lido pode ser prontamente descartada, visto gue,
se fosse esse 0 caso, o0 ilcosaedro ( 20 faces ) deveria ocupar o
topo da escala ordenada, pois, dentre os sdlidos apresentados, &
ele o que possui o maior nﬁmeroAde faces.

A conjéctura'qu@, a meu ver; explica com maior probabi
lidade a existéncia do fator ponderativo & a seguinte : os ni-
veis de planicidade sdo estabelecidos pelas criancas em funcao
de 3 momentos conjugados :

1. o de uma analise qualitativa individual, onde se da a anflise

da forma das faces de cada objeto separadamente e da forma co
mo faces e arestas se dispoem na formacao de cada chjeto como
un todo, sendo gue do resultado dessa andlise, as criancas a-
cabam priorizando, num extremo, a perpendicularidade das ares
tas entre si e das faces entre si como a confiquracao ideal
de planicidade e, no outro extremo, a curvatura e obliquidade
de faces e arestas entre si como a configquraczo ideal da nao-

planicidade;

2. o de uma analise qualitativa comparativa, onde se d3 o con
fronto entre as formas dos objetos entre si, sendo gque, como
resultado desse confronto, as criancas acabam priorizando co
mo ideal de planicidade aqueles objetos cuja confiauracdo mais

aparentemente se aproxima da do cubo ( 6 faces quadradas e
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perpendiculares duas a duas, onde o encontro de 2 arestas
quaisquer sempre se da seqgundo um anqgulo reto ), e como ideal
de ndo-planicidade aqueles objetos cuja configuragdo mais se
aparenta a da esfera.

3. o de uma analise quantitativa comvarativa, onde se da o con

fronto do nimero de faces dos objetos entre si, resuntandoe

desse confronto, a priorizacido do maior nimero de‘faces pla
nas como ideal de planicidade,

Somente com o auxilio dessa condjectura torna-se pos—-

sivel a explicacdo dos niveis de planicidade estabelecidos pelas

criangas. De fato, o paraleleplpedo, por - ser composto de 6 fa

ces retangulares, duas a duas perpendiculares, aproxima-se consi
deravelmente, chegando quase a se identificar com o cubo, do
ideal de planicidade. E por isso gue se localiza no topo da esca
la ordenada. F pelo fato de sua identificac@o com-o cubo ser qua
ge que total recebe uma preferéncia guase que total por parte
das criangas ( 95,2% ). Inversamente, a esfera identifica-se to

talmente com o ideal de nao-planicidade. © por essa razao que

- ela ocupa o tltimo posto da escala ordenada com um grau nulo de

preferéncia.

No segundo posto da escala; o prisma reto de base tri-

angular ( 3 faces retangulares e duas triangulares ) e a pirémi

de reta de base guadrada ( 1 face quadrada e 4 faces triangula
res )}, pelo fato de nao possuirem todas as faces retangulares ou
gquadradas ou estarem "contaminados" por faces triangulares Sa0
objetos julgados pelas criancas como poséuidores de um grau de
planicidade inferior ao do paralelepipedo e superior ao da pird

mide reta de base triangular, localizada no terceiro posto da es

cala ordenada, pois na composicio deste {iltimo s8lido entram 4

faces, todas triangulares, e além disso, nao resta, na confiqura
£ 4 : fhoss

cao deste Qiltimo s6lido, nenhum vesticio de perpendicularidade (
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nem entre as faces e nem entre as arestas ) que ainda caracteri
zava parcialmente os sdlidos do segundo posto da escala.

No quarto posto da escala, o Gltimo colocado dentre os
56lidos compostos exclusivamente por partes planas, aparece o
icosaedro. Um dos fatores que justifica essa colocacdo & o fato
desse sdlido possuir 20 faces, todas triangulares, entre as
quais nao subsiste nenhuma relacdo de perpendicularidade, o me s
mo acontecendo entre as suas arestas. Entretanto, o que faz com
que seja imputado a esse $61ido um grau de planicidade inferior

ao da pirdmide de base triangular para a qual o mesmo acontece ?
Nao deveria, o icosaedro, pelo fato de possuir um maior niimero

de faces planas relativamente 3 piramide de base triangular, tro

car de posicao com esta, como suple a terceira parte de nossa

- conjectura ? A resposta & ndo,.pois, nesse caso, no confronto en

tre a segunda e terceira partes da nossa conjectura, acaba ven
cendo a segunda, viste que, o niimerc elevado de faces que compde
o icosaedro, acaba conferindo ao conjunto a aparéncia de um sél&
do esférico. £ essa 1lusfo que o acaba colocando na fronteira en

tre os sblidos formados de faces exclusivamente planas e os sdli

dos mistos. O fato de a maioria das criancas encarar esse sdlido

como unma espécie de fronteira pode ser ainda justificado pela
gueda brusca da fregliéncila percentual ( de 52,4% a 28,6% ) entre
os niveis 4 e 5 da escala ordenada. |

Resta ainda justificar, a anterioridade do cilindro re
lativamente ao cone na escala ordenada. Para essa justificacao
concorre a terceira parte da nossa conjectura, visto que, além
do corpo curvo comum a ambos os sdlidos, o cilindro & composto

de duas bases circulares e o cone apenas por uma. Dessa forma,
entre a negacao total da "esfericidade", instincia mixima de pla
nicidade, e a negacao total da "cublcidade", instincia minima de

planicidade, encontram~se todas as variantes intermediarias cor
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respondentes a objetos, cada quél negando parcialmente supostos
atributos ou indicadores da planicidade de superficies.

A aﬁividade n? 34 da pagina 38 fol elaborada com o pro
pOsito de verificar de que maneira as criancas decldem-se pela
planicidade ou nadc de um objeto como um todo, e nio mais pelapla
nicidade ou na@o das partes que compdem esse objeto, I {til res
saltar que o simples fato de um obijeto possuir todas as suas fa
ces planas nao garante a planicidade do objeto como um todo, 1is
to &, a planicidade de um objeto ndoc se identifica com a "sona"
da planicidade de suas partes, A condicdo necessaria e suficien
te para gue um objeto seja plano € a existéneia de um plano que
possa conter, Simultaneamente, todos os pontos desse objeto. An
tes mesmo de iniciar a resolugéé da atividade n® 34, as criangas
j& dispunham dessa informacao ao nivel verbal e alqumas poucas
experiéncias com planificactes de objetos. Relacionamos abaixo,
os objetos apresentados ds criancas, explicitando as situacgoes
posicionais diferentes em gue um mesmo obieto fol apresentado e
as respectivas freqlidnecias percentuais de alunos que, em cada
item, decidiram-~se pela planicidade do objeto ( primeiro parénte
ses ) ou pela sua nao-planicidade ( seqgundo parénteses ) :

1 . Objeto 1 na posicdo 1 : pirdmide reta de base quadrada, vis

mm

ta através de uma de suas faces triangulares ( 33,3% ) e
( 66,6% )
2 . Objeto 1 na posicao 2 : a mesma piramide vista através de

sua base quadrada ( 66,6% )} e ( 33,3% )

3 . Objeto 1 na posicao 3 ¢ a mesma pirimide vista de ‘“vponta-ca
; P o

bega", isto &, com o vértice para baixo ( 3,7% ) e ( 96,3% )

4 . Objeto 2 na nosicao 1 1 cone circular reto com o vértice pa

ra cima ( 7,4% ) e ( 92,3% )

5 . Objeto 2 na posicac 2 : o mesmo cone visto através de sua

base circular { 44,4% ) e ( 55,6% )
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6 . Objeto 3 na posicdo 1 : eneligono "reqular" encostado inteira
mente na lousa { 88,8% ) e ( 11,2% )

7 . Objeto 3 na posicac 2 : o mesmo enedgono com apenas 1 vérti

ce no plano da lousa ( 37% ) e (. 63% )

8 . Objeto 4 na posicac 1 : circulo com todos os seus pontos per
tencentes ao planc da lousa ( 85,2% ) e ( 14,8% )

9 . Objeto 4 na posicac 2 : o mesmo circulo com arenas 1  ponto

pertencente ao plano da lousa ( 33,3% ) e ( 66,6% )

10. Objeto 5 na posicac 1 : poligono estrelado de 5 pontas com

todos os pontos pertencentes ao plano da lousa ( 85,2% ) e

( 14,88 )

11, Objeto 5 na posicdc 2 : o mesmo poligono com uma_ tnica ponta

pertencente ao plano da lousa ( 29,6% ) e ( 70,4% )

12, Objeto 6 na posicac 1 : superficie plana, fechada, nao-conve

xa, de contorno curvilineo e irreqular, com todos os seus
pontos pertencentes ao plano da lousa ( 77,7% ) e ( 22,3% )

13, Objete 7 na posicao 1 : poligono nio-convexc de varias poOn

tas, com todos os seus pontos pertencentes ao plano da lousa

( 81,58 ) e ( 18,5% )

14. Objeto 7 na posicéo 2 : o mesmo poligono com apenas 1 ponta

pertencente ao plano da lousa ( 29,6% ) e ( 70,4% )

Uma conclusiao que salta aos olhos pela simples observa
¢ao dos resultados acima, & que o simpies movimento, o mudar de
posicac de um mesmo obijeto no - espago, &, para a grande maioria
das criangas, um fator suficientemente forte para alterar o ca-
rater de planicidade ou n8o de um objeto, isto &, a planicidade
ou nao de um objeto & vista como fungdo de sua posicio. Esse fa

to se constatou para todos os obijetos que mudaram de posicao,
tanto os planos ( objetos n? 3, n® 4, n® 5, n® 6 e no 7 ) quanto
0s espaciais ou nao-planos ( objetos n?2 1 e n® 2 ).

Se o movimento €, a um 83 tempo, capaz de produzir e
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destruir a planicidade do ohjeto, entao, tem~se nor conseqiiéncia
que ela nfio & vista pela maioria das criancas como uma proprieda
de inaliendvel do objeto. Dal o fato de um mesmo objeto poder
ser, simultaneamente, plano e nao-plano; poder reunir, & revelia
da lei da nao~contradicao da 1ldgica formal, o atributo X e o seu
oposto.

Se, como filcou provado, a planicidade nido &, para as
criancas, uma propriedade inalienavel do objeto em si ( e ndo o
& tambeém geometricamente, visto que a possibilidade de planicida
de de um objeto estd, por definicio, condicionada & existéncia,
dentre os infinitos planos do espago, de um gue possua a proprie

dade de conter todos o5 pontos do objeto, simultaneamente Y o oen

tao, ela sb pode ser encarada como uma propriedade relacional,

isto &, extraiﬁardas relagdes que podem ser estabelecidas entre
o objeto em questdo e os demais objetos do espaco ( no caso, pla
nos ) tomados como referéncia. Nté al, temos uma coincidéncia en
tre o ponto de vista da crianca e o fato geométrico. Entretanto,
se geometricamente, o plano dotado da possibilidade de conter to
dos os pontos do objeto simultaneamente, se existir, &, para ca
da objeto, determinado univocamente ( o cgue, teoricamente, elimi
na a possibilidade de convivéncia de dois atributos éontradité
rios no mesmo objeto ), o que faz com que a maioria das criancas
confirme, imperceptivelmente, a contradicio ?

A meu ver, o que explica a persisténcia da contradicdo
& o fato da maloria das criancas ndc se aperceberem de que devem
eleger, dentre uma infinidade de planos invisiveis do espaco,
aquele gue refina as condicdes necessarias que o critério de pla
nicidade exige. Dessa forma, acabam tomando como referencial,
sempre um nico e mesmo plano visivel e concreto, qual seja, a-

quele gue fol previamente eleito pelo professor : o plano da lou

sa. Assim, 88,8% das criancas confirmaram a planicidade do ened




T W W W W W W W W W W O w  w  w oW

- W Wy W W W W W W W v

o ade W

gono quando inteiramente encostado na lousa, e esse nimero cai,
consideravelmente, para 37% gquando © mesmo eneagono se move rela

tivamente ao plano da lousa de forma a manter em comum com este

plano, apenas 1 de seus pontos. O mesmo acontece com todos 0S8
demais objetos quando se movem relativamente ao plano da lousa.
Entretanto, as variacoes percentuais diferenciadas en
tre os objetos, nos mostra que as criancas, embora em menor grau,
continuam a estabelecer niveis de planicidade entre os obijetos,
isto &, a crerem ser uns "mais" ou "menos" planos que outros, Den
tre os dois lnicos objetos ndo-planos da atividade ( a pirimide
reta de base quadrada e o cone circular reto }, a piramide, quan
do vista através da base quadrada, na visio das cr;angas, rossui
"mais planicidade" ( 66,6% ) do que o cone, quando visto através
da base circular ( 44,4% ), o que nos leva a concluir ser o aua
drado "mais plano" que o éirculo. A mesma piramide, guando vista
sob 3 posigOes distintas revelou graus de planicidade igualnmente
distintos : 66,6% quando vista através da base quadrada, 33,3%
quando vista através de uma face trianqular e 3,7% guando vista
com o vértice para baixo. O mesmo acontece com © cone que, quan
do visto através de 2 posigles diferentes, as criancas  dotaram
de "mais planicidade" a regifio plana { curvatura nulal) de con
torno circular do que a superficie dotada de curvatura do COrmo
do cone. Esse fato demonstra gue, para os objetos ni3o-planos, a
maioria das griangas acabam, metonimicamente, conferindo-lhes
graus de planicldade distintos em funcdo da maior ou menor prioc
ridade que se atribui ds partes visiveis do ohjeto; em outras pa
lavras, a planicidade das partes visiveis garante a planicidade

do todo,

No caso de objetos planos, como sao detados de uma ini
ca face, as criancas acaban substituindo a anilise da face pela

anilise do contorno ou fronteira da figura, priorizando os con
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tornos retilineos e convexos em detrimento dos contornos curvill
neos e cdncavos como possuidores de "mais planicidade", ® isso
que explica os niveis de planicidade que as criancas estabelece
ram entre as figuras planas na atividade no 34 :

1. eneadgono - ( figura convexa de contorno retilineo ) - 88 ,8%

2. poligono estrelado de 5 pontas - ( figura ndo-convexa, mas de

contorno retilineo ) e circulo - ( figura convexa mas de con
torno curvilineo ) - 85,2%

3. poligono ndo-convexo com mais de 5 pontas - ( figura ndo-con

vexa de contorno retilineo ) - 81,5%

4, superficie plana, fechada, ndo-convexa, de contorno curvilé
neo - 77,7% '

E pfeciso, entretanto, ir mais fundo na guestao na ten
tativa de compreender e e:radicar de vez todos os fatores que in
terferem negativamente na compreensao, por parte das criancas,
do fentmeno da planicidade. Isso n3o poderia ser feito sem a de
vida compreensao da forma como elas conrcebem a relacao de perti
néncia que se pode estabelecer entre pontos e planos. Fol com es
se objetivo gue programamos as atividades no 28 e 23,

As respostas dadas pelas criancas d atividade n® 28
nos mostram que a maloria delas nao éompreenaia o significado geo
métrico da expressao "estar no plano" ou "mertencer ao plano”.
O simples fato de um sdlido tocar um plano em um ou em infinitos
pontos & suficiente para aue a maloria das criancas concluam gue
todos os pontos do referido sdlido pertencem ao plano considera
do. As respostas dog Itens a e g da 287 atividade atestam esse
fate : 95,2% das criangas afirmaram, pelo simples fato de uma es
fera estar apoiada no plano da carteira, que todos os pontos des
sa esfera pertencem ao plano da carteira; 57,1% déias afirmaram
tambhé&m, pelo simples fato de uma caixinha de pasta de dente a-

polar-se, através de uma de suas faces, no plano da carteira,
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que todos os pontos da caixinha pertenciam ao plano da carteira.
A regra de inferéncia empregada pela maioria, nesses casos, pa
rece ser a segquinte : "se pelo menos um ..., entdo, todos"., Esse
argumento se reforc¢a ainda mais quando se constata a baixa per
centagem de alunos ( 20% ) gque julgou ser verdadeiro o Item ¢ da
282 atividade. Tive, entao, a idéia de movimentar a caixinha re
lativamente ao plano da carteira. Num primeiro momento ela foi

suspensa e afastada consideravelmente do plano da carteira :

Professor : Quantos pontos da caixinha pertencen também ao pla
no da carteira ?

Classe ( resposta unadnime ) : nenhunm

i

Aprowimamos a;caixinha do plané da Carﬁeira} ﬁas sem ainda toca-
lo. A mesma perqunta fol feita e a mesma resposta foli dada. Num
terceiro momentc, encostamos ¢ s6lido no planc da carteira atra
vés de uma de suas faces.,

Professor : E agora ? Quantos pontos da caixinha estio no plano

da carteira ?
Classe : Todos estdo.
Através da individualizac3o de um ponto qualcuer de uma face pa
ralela agquela apoiada na carteira, levanta-se a contradicao.
Professor : E esse ponto estld ?
Classe : Nao.
Professor : Mas vocés nao disseram que tedos os pontos da caixi
nha estavam no plano ?

Siléncio na classe,

Aluno A : nae sao todes que estdo. 56 alguns.
Professor : Alguns, quantos ?

Aluno A t Infinitos

Professor : E quantos nao estio ?

Aluno A 2 tnfinitoe tambeém.
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Esse pequenc didlogo real ilustra que nido siao todas as
criancas que consequem entender prontamente e sem um esfofco de
reflexdo razoavel que a questio da pertinéncia dos pontos de um
861ido a um planc ndc se resolve na base do tudo ou nada. Ou to
dos os pontos estao ... ou nenhum estd. Parece ser essa a forma
como as criancgas tentam resolver a guestao. N&o consequem enten
der que, o fato de um 8dlido possuir infinitos pontos comuns com
um plano nao significa que esse sdlido possua todos os ssus pon

tog em comum com esse planeo, isto &, nao significa que o sdlido

esteja planificado. Nesse sentido, A-9-5% n e n-10-52 p apresen
taram o seguinte argumento para justificar as suas crencas de
que o simples deslocamento da caixinha de um local a outro da

carteira ( vide Item a da atividade n? 33 =~ pﬁqina 37 ).seria su
ficiente para fazer com gue todos os seus pontos passassem a per
tencer ao plano da carteira : Fu viro a caizinhe vdrias veszes de
manetra que todas as faces fiquem no plane em cada deslocamento
que eu fago. Infere-se dal, que eles ndo conseguiam compreender

que todos os pontos deviam estar, simultaneamente, no plano: a

nao~compreensao da simultaneidade os levou a acreditar aue a "so
ma" de todos os deslocamentos sucessivos esgotava todos os pon

tos da caixinha, visto gue, em alogum momento, uma determinada

porcao de pontos ficava em contato com o plano da carteira. Egse
mesmo arqumento foi apresentado pelas briangaﬁ aue acreditavam
qﬁe virando a caixinha de ponta-cabeca seria o bastante para pla
nificad~la. Tanto isso & verdade que guando virei a caixinha e
perguntei se os pontos todos ficaram no plano, eles responderam:

mas € s6 uma ves que pode virar ? As criancas n3o percebem, pron

tamente, que & perfeitamente possivel para um sblido, ter, ao

mesmo tempo, infinitos pontos num plano e infinitos pontos  nio
pertencentes a esse mesmo plano. IsS0O porgue, a compreensao des

sa "coexisténcia pacifica" e simultinea, aparentemente paradoxal
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entre "ter infinitos pontos no plano" e “"ter infinitos pontos fo
ra do plano" sb pode ser garantida pelo desdobramento de uma quan
tidade continua, e portanto, infinita, em diferentes planos. A
aceitagado desse "desdobramento do infinito" por parte da crianca
nao se faz sem grande resisténcia, uma vez que, para ela, o infi
nito j& esqgota o todo, o infinito ja & o todo, e, inversamente o
todo esgota o infinito, o todo ji & o infinito; o infinito & uno
e indivisivel, ndo se pode desdobri-lio em "dois infinitos": “um"
que esteja e "outro" que nd3o esteja no plano, Nal a opgac  pelo
tudo ou nada.

£ Gtil ainda, fazer alquns comentirios a respeito da
forma como as criancas estabelecem relacdes entre ©s, conceitos

P, . ' a o
de plano e espago euclidiancs. £ ainda recorrendo a 389 ativida

. de da pagina 43 que isso pode ser feito, As respostas verdadeil -

ras dadas aos Itens b e ¢ dessa atividade por, respectivamente,
19,2% e 65,4% das criancas parecem sugerir que apenas um pegueno
nimero de alunos ndo compreenderam o significade das expressoes
"pontos de um plano® e "pontos do espago", Essa contradicio, en
tretanto, se torna mais aguda e chega a abarcar guase que a tota
lidade dos alunos ( 92,3% ) no Ttemn d dessa mesma atividade, quan
do a maioria acha gue, pelo fato de a formiga estar passando  s0
mente por pontos de um mesmo plano, ela nio estaria passando por
nenhum ponto do espago. A regra de inférén&ia que subjaz a esge
raciocinio &€ a seguinte : se um ponto estd num plano, entio, ele
nao estd no espacgo., A maioria das criancas nao chegam, de infcio
a perceber que a relagao existente entre os "pontos de um plano®

e os "pontos do espa¢o euclidianc” & uma relacdo de inclusio, e,

nesse caso, constata-se, novamente, a dificuldade da guase tota
lidade das criangas em trabalhar com a questio da simuiltaneida
de : um ponto nao pode estar aoc mesmo tempo no plano ¢ no esna

¢o, quando, na verdade, todos os planos estido no esrago e, conse
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guentemente, todos os seus pontos. 0 espaco passa, dessa forma,
a ser encarado como a negacao do plano e vice~versa,

Para que as criangas possam perceber essa contradicao
& necessario gue se ataque o axioma aculto que a sustenta pacifi
camente, colocando em xeque a sua validade., Isso gignifica, em
outras palavras, a negar a propria negacido. £ necessario, entre
tanto, que se perceba qual é o fato gue As criancas confere sus
tentacao a esse axioma e cuja negacdo permitiri a superacio da
contradicao e a obtencac de nova sintese gue se expressa num: a-
primoramento do conceito de espaco euclidiano. A minha pratica
me revelou ser ele o seguinte : um objeto, um corpo gualauer, so
estd no espaco quando estiver levitando, flutuando no ar. Tanto

isso & verdade que, quando se suspende um objeto gualguer e e

-pergunta &s criancas se ele estd ou ndo no espaco, a resposta é

undnime : gim ! Quande se volta a apoid~-lo numa mesa ou carteira
e se torna a repetir a mesma perqunta, e agora ? A resposta &
nae ! O objeto deixa de estar no espaco pelo simples fato de es
tar apoiado, pelo fato de ter como suporte um outro obijeto. B,
portanto, a presenca do "outro objeto", cue a un nivel incong-
ciente, assegura & crianca a firmeza nas suas respostas e confe
re & nocdo de espaco um caridter relacional, que interfere riega
tivamente em suas conclusdes e da suporte concreto ao referido
axioma oculto. B, portanto, a expl@racao critica desse cariter
relacional que a crianca confere A nocao de espaco que devera
permitir a superacao da contradicdo, Isso foi feito através de
un movinento de ida e volta numa cadeia de perguntas igsomorfas
cada vezr maig abrangentes |

Professor ( tomando nas maos um objeto e suspendendo-o ) : Esse

objeto estd no espaco ?
Classe s gim

Professor { colocando o objeto sobre uma carteira ) : E agora ?




e . Wy W W W W W W W W W W W O  ww o=

—— - e

- . W W A W S W W W W W W W W W WSS W R T

Classe : Nao
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Professor : Por que & que ela estava e agora nao esti mais ?
Aluno A t Porque antes e¢le estava no ar, agora esta em eima

da carteira,.

Professor ¢ E a carteira estid no espaco ?

Aluno A : Também ndo. Ela estd presa no chio.

Professor : E a nossa sala de aula, a nossa escola, estio no
espaco ?

Aluno A : Ndo. Ela é construida em cima da Terra.

Professor : Vocé seria capaz de localizar, mals ou menes, a nos
sa escola no globo terrestre ?

( Algum tempo de discusszao, pequeno . tumulto.)

Aluno B : Bla estd mais ou menos aqui, no Brasil,

Professor : Mas, o nossce planeta Terra, que estd representado
por esse globo, nao estd no espaco ?

Aluno C : F elaro que estda,.

Professor : Mas se a Terra esti no 8sPaAco, qmtéo, a nossa esco
la, a sala de aula, também estdo, nac & verdade ?

( A maioria percebe a contradicic )

Aluno A t € ... eu acho que sim ...

Professor : Se a sala estd, entdo, a carteira e o objeto também

estao ?

Aluno A : AR ! IEntao o espago & tude ?

O trabalho didatico de exploracdo das contradigdes re
ferentes aos conjuntos continuos acabou reduzindo guase gue a
zero as dificuldades relacilonadas com a questdo da divisibilida
de de todos continuos unidimensienais,

A essa altura, fol relativamente ficil para a maioria
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das criangas reconhecer a existéncia de infinitas possibilidades
de divisao de um todo continuo unidimensional enm partes  iquais
ou desiquais e que essas divisdes podem sempre, diferentemente
da dos todos discretos, efetuar-se exatamente. Elas chegaram,
inclusive, a reconhecer que essas infinitas possibilidades de di
visOes indenendem do comprimento do todo continuc unidimensional
uma vez que, todas responderam afirmativamente o Ttem £ da ativi
dade n® 41 da pigina 47,

Entretanto, quando se vai mais a fundo na questio, e,
solicita~lhes a busca de um método que possa gempre  empregar-se
com sucesso na diviszo de todos continuos retilineos e unidimen
sionais, em um nlmero gualquer &e partes exatamente iquais {( e ©
estudo dos nlmeros fraciondrios baseia-se, largamente, no reco-
nhecimento dessa possibllidade ), algumas contradicdes comecam a
surgir. Quando se pergunta &s criancas como se poderia proceder
para se dividir um pedago de barbante ( gque representa agui o to
do continuo unidimensional ) em 2 partes iguais, todas as crian
§as prontamente respondem que basta dobrar o barbante, ajustando
as suas duas extremidades e cortar. Para dividi-lo em 4 partes
iguais, a forma mais comum sucgerida foi : cortar o barbante na
metade e depoile, cada metade na metade. Todas as criancas acre
ditam, inicialmente, qué esse método possa ser generalizado com
sucesso na divisao do barbante em qualquer nimero de pvartes
iguais. Tanto lsso & verdade que, quande perguntei-lhes se des
sa maneira era possivel dividir o barbhante em 100 partes igquais,
todes concerdaram,'@, A=24-65 D logo foi obtendo as partes do
barbante através do seu método das divisdes sucessivas : 2 pap-
tes iguats, 4 partes iguais, 8, 16, 32, 64, 128 ... Epa ! Cade
o 100 7 0 100, evidentemente, jamais poderia ser encontrado a-
través desse processo. A partir dai, muitas criancas comegaram a

desconfiar, ndo da impropriedade do método para abarcar todos os
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casos, mas da propria possibillidade de se dividir, sempre em par
tes iguais. Essa desconfianca se tornou mais aquda quando, no
ftem @ da atividade no 41, as criancas sao solicitadas para divi
direm o barbante em 5 partes iquais: 42% delas responderam ser
impossivel efetuar tal divisdo, contradizendo, dessa forma, a
afirmacdoc genérica que haviam feito de inlcio, Algudm (A-26~-62 D)
entretanto, sugeriu uma forma concreta de realizacao da tarefa :
a gente pega unidades de medida de virios tamanhos diferentes o

vat experimentando qual delas cabe certinho 5 vezes no barbante

e depois que achar essa unidade, a gente covta o barbante... Se,
- \ a

por um lado, o método de ensaio e erro proposto por A~26-62 D re

vela-se, na pratica, extremamente trabalhoso, por outro, foi su

ficientemente forte para derrotar o ceticismo dacueles gque Jul-

. garam ser a divisdo impossivel : basta ter forca de vontade e...

multa sorte ! Outro alguém (A-14-62 N), na tentativa de aperfei
goar o método anterior, e ao eliminar a necessidade de recorrer
a um outro objeto qua funcione como unidade de medida, sugere
uﬁa formakmais rapida e mails pratica : « gente faz varias tenta

tivas de dobrar o barbante exatamente 5 vegzes até que a gente

consiga que nao sobre nenhum pedacinhoe de barbante. Essas inter

vengdes revelaram-se suficientemente fortes para motivar a apren
dizagem do processo geométrico ( processo de Blon - pigina 49 )
de divisao de um segmente de reta em um niimero aqualguer de par

tes lguais,
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Se medir um canudo de refrigerante, utilizando Como
unidade de medida uma vareta, cujo comprimento & a metade do com
primento do canudo, constitui-se numa tarefa de extrema facili-
dade para todas as criancas, a Solicitacéo da execucdo da tarefa
inversa revelou-se~lhes impossivel, Em outras palavras, as crian
¢as, em sua totalidade, revelaram-se convictas em neqar a DO~

sibilidade de se medir um objete A, utilizando-se para tal, um

objeto B, maior do gque A, como unidade de medida,

Didaticamente, negar essa necacao & condicio inicial

indispensavel para a construcdo, por parte das criancas, do con

ceito de nimero fraciondrio. Mas, se por um lado, a medicio de
um objeto com uma unidade de medida que lhe & menor s pode’ ser
feita através de sucessivas justaposicdes da unidade com vistas
a reproducao do objeto a ser médido; fato esse, que se traduz ma
tematicamente pela operacdo de multinlicacZo; por outro lado, le
var a cabo a tarefa inversa, sionifica subdividir a unidade de
medida num nimero conﬁeniente de partes iguais, gue, tomadas em
determinada quantidade, reproduzem, igualmentsz, o obijeto & ser
medido, Portanto, a passagem para uma nova sintese, expressa  pe
lo surgimento do nimero fracionirio, através da negacao de uma
negagao, nado pode ser feita, nesse caso, sem o abandono ou sug
pensac do postulado que estabelecia que a divisio dos elementos
de um conjunto se fizesse sem quebra.

A possibilidade de se efetuar a divisio com cuehra faz
ressurgir para as criancas, agora inserida dentro de um quadro
que lhe confere sentido e praticidade, a guestdo da divigibilida

de do continuo. Eis al, tocado em sua intimidade, o significado

do processo de construcac do nimero fraciondrio. O simbolo »%w

( com b # 0 ) para o nimero fracionfrio, nada mais faz do gque

traduzir, sinteticamente, o quadro descrito acima.
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Mas, toda sintese comporta as suas vantagens e os seus
perigos. Se, matematicamente, a traducdo sintdtica do processo
torna-se extremamente vantajosa e neqesséria, didaticamente, O
seu emprego por parte das criancas, reforca a ocorréncia de va-
rios tipos de conclusdes ilusdrias, principalmente quando se per
de de vista o processo e passa-se a trahalhar cegamente, e, sen
o seu auxilio com a simbologia que a ele se refere e do gqual nao
se pode dissociar,

0 cobijetivo deste capitulo se resume em inventariar e

comentar grande parte dessas e de outras ilusdes,
Um primeiro grupo dessas ilusdes surge em decorréncia
da ndo-compreensao praticda, por parte das criancas, do conceito

de nlmero fraciondrio propriamente dito, do fendmeno de equiva-~

. léncia de fragdes e do fendmeno da irredutibilidade de fracoes,

tanto enquanto tépicos isolados como na coordenacdo possivel e
necessdria que entre eles se vode estabelecer., Foi essa relacao
Intima existente entre esses fendmenos, a causa de og termos tra
tédO’ simultaneamente na proposta, atraves das mesmas atividades
( confira, volume IT - atividades n® 48, 49, 50 e 51 - paginas
58 a 64 ).

| B bastante alta a fregliéncia percentual de criancas
( cerca de 80% ) que, ao serem solicitadas para e solucionen
as duas questoes reciprocas abailxo, aﬁébem dando uma resposta in
satlisfatoria a pelo menos uma-delas ou mesmo a ambas, o que de-
monstra a nao-apreensio do concelto de nimero fracionirio.:

12 Ouestho Qual & o nimero que repregenta o comprimento de um

palito de £8sforo, quando ele & medido com um canu

do de refrigerante ?

24 Questao : O que se deve fazer para pedqarmos m%w { um sexto) do
canudo de refrigerante ?

E facil notar que o grau de complexidade da primaeira
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questao & maior que o da sequnda, pois, a obtencio da sua respos
ta requer que o raciocinio da c¢rianca se movimente e tome deci

——

soes em cada uma das trés etapas ordenadas

a o~ ' - .
1. etapa : comparacao dos comprimentos do canudo e do palito e
T T T NYE TR NUv—g -

tomada de decisao por uma relagao gquantitativa que os

governe.

Eiwﬁﬁiﬁﬂ tomada de decisdo pela gquebra da unidade de medida
( no caso, o canudo ) num nilmero conveniente de par
tes lguais { no caso, 6 ) e pela tomada conveniente
de um niimero de partes ( no caso, 1 ) que possanm re
produzir o comprimento do obijeto a ser medido ( no ca
so0, o palito ia ‘ )
3% etapa : expressao das operacdes executadas na seaqunda etana
peloysimbolo conveniente,

Para a segunda questao, a resposta & quase cue imediata divi
dir o canudo em ¢ partes iguals e tomar uma delas.

O teor das respostas insatisfatdrias dades pelas erian

ser

gas revelou que a causa real delas ( e a simbologia gue se emnpre

ga contribui visualmente para reforcar essa ilusiao } & a forma
inusitada de apreensido dos dois nimeros ( numerador e denomina-
dor ) que compdem o nimero fracionfric; eles sio percebidos, 1i-

teralmente, como dois nimeros ou duas entidades puras, distintas

e desconectadas entre si ¢ nao como duas formas de realizacdo de

duas operacoes sucessivas e ordenadas sobre um objeto { todo con

tinuo ou discreto ) real, com vistas & obtencao unfvoca de uma

de suas possiveis "partes". De fato, o gue se oculta por sob ¢
pensamento da crianca, e que lhe soa de forma paradoxal, & : co

o

mo & possivel dois niimeros formarem um s ? Dois & dois e nao

um. Esse paradoxo & ainda, muitas vezes, reforcado pelas defini
¢oes formalizadas do nfiimero fraciondrio dadas por grande parte

dos manuais "didaticos", sendo a mais comum a sequinte
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Q = {wgm / PeN e qeN*)} , Devidamente decodificado, isto quer di
zer : sao nlimeros racionals, todos os ﬁﬁmercs que tém a forma
—g—, onde p & um nimero natural qualquer e g, excetuando o valor
zero, pode igualmente, assumir qualquer valor dentro do conijunto
dos nimeros naturais. Como num passe de magica, o objeto e as
operagdes que se fazem sobre ele, desaparecem, e com eles, a posg
sibilidade de apreensao por parte das criangas do real significa
do do nimero fraciondrio.

O paradoxc a que me referi acima, 8d se reduz, gradatl
vamente, até a sua total eliminacao, quando se opta ( e foi isso
0 que fiz em minha proposta ) por trabalhar a simbologia com re
feréncia ao objeto e se contrapée as definicles formais as defi
nigdes materiais. Assim, a “definigao material” do nimero fracio
nario wgw, exige que ele seja entendido como um operador que ge
aplica sobre um objeto, dividindo-o em n partes congruentes, das
quais, m partes sdao solicitadas para produzir a fracao pedida
do objeto.

Seria enganoso pensar, entretanto, que um pegueno nﬁmg
ro de exercicios com referéncia sempre constante a um (nico tipo
de material concreto fosse suficiente para as criancas dominarem
o conceito. Se, por um lado, na pagina 28 do capitulo introdutd
rio, j& expus as razbes que me levaram a iniciar o ensino-apren
dizagem dos fendmenos relacionadcs com os niimeros fracionirios ;
com conjuntos ou todos continuos, por outro lade, pude constatar
através_das respostas da maloria das criancas, gue novas dificul
dades conceituais voltam a ocorrer cuando o conceito deixa de se

referir aocs conjuntos continuos para ser aplicado aos todos dis

cretos. Nesse sentido, ao serem solicitadas a pegarem w%m { dois
quintos ) de um canudo, a maioria das criancas responde : corta

o canudo em cinco partes itguais e pega duas., FEntretanto, quando

essa mesma fragao opera num conjunto discreto de dez fichas, por
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- 2 .
exemplo, a resposta de 70% das c¢riancas & i g de des fichas

8do duas fichas. Quando as dez fichas lhes sao fornecidas para
que peguen —%m delas, constata-se nao ser natural as criancgas di
vidi-las em cinco grupos de duas fichas cada e, a minoria que
~hega a assim proceder tem dificuldade em saber o que fazer de~
pois dessa operacao, isto &, guantas fichas pegar. Além disso,
toda vez que se varia o montante de fichas e se conserva a fra
cao que se deve aplicar dquele montante, as criancas ficam confu

sas, e, a tendéncia "natural" & continuar dando a mesma respos

ta. A atividade n% 70 da pagina 83, que propde o trabalho com o
material Cuilsinaire, ao mesmo tempo em que traz 4 tona tails difi
culdades, contribui também para superf-las, Assim, pegar w%m (um
meioc) da pecga verde ( 2 cubinhos ) ou m%m da dourada ( 10 cubi-
nhos ) nao constitui problema algum, éo pPasso que, para pegar
wéw da peca dourada ou ~%m da azul-claro ( 5 cubinhos ), as res
postas insatisfatdrias surgem., O que faz com que as criancas pe
guem, corretamente, uma fracac de um todo continuo e, incorreta
mente, a mesma fracao de um todo discreto ? Como se explica O
aparecﬁmento de contradicOes na passacen do continum ao discre
to ?

A meu ver, 1sso acontece porque as partes de um conjuﬂ
to discreto, na maioria dos casos, ndo sao comjunteé unitarios.
Dal, a hesitacBo por parte das criancas : 0 gue pegar ? duas £i-

chas ou dois grupos de fichas ? O que &, nesse caso, a "parte",
é um grupo ou um elemento do grupo ? [ justamente pelo fato de
as criangas ldentificarem a "parte" com o "Atomo", isto &, uma

grupo, que as respostas contraditdrias anarecen,

Poder-se~ia, entretanto, contra-arqumentar, digendo
que as partes de um conjunto continuo também nio sdo  conjuntos

unitirios. Nao s6 se deve concordar com essa afirmecho, como tam




o) d

b&m acrescentar-lhe, uma vez que o contInuo goza das proprieda-

des de densidade e infinidade, gue qualcuer que seja a parte ou

fragao de um conjunto contlnuo, esta, jamais serd um coniunto
unitario, ou melhor, seri sempre um conjunto infinito e ainda
continuo, Entretantoc, no caszo desses cenjuntos, a contradicao

nao aparece porgue OS5 Atomos, isto €, os elementos que compsen
as suas partes permanecem invisiveis, ou melhor, indiferenciados
num todo orgénico; sao conjuntos densos de infinitos pontos adi
mensionails, dotados da propriedade de continuidade. Sao justameﬂ
te essas propriedades singulares que d3o 3 crianca a "ilusio do
continuo", conferindo &s partes de um todo desse tino a anarén-

cia visual de conduntos unitirios, B devido-a isso, as contradi

¢Oes ndo aparecem,

Se a obtengao do conceito de niimero fracionirio poY
parte das criancas encontra na notagao simbdélica utilizada para
sua expressao um fator que lhe & fortemente adverso e a isso ain
da se soma o fendmeno da "ilusdo do continuo", na passagem da mu
danga de natureza dos conjuntos aos gquais o conceito de aplica,
as relagtes que se estabelecem entre o todo e as partes, entre a
unidade e o objeto a ser medido faz nascer uma nova contradicao,
cuja superacac da origem a dois novos pares de conceitos : 08 de
fracao propria e imprépria.

J& disse, na . pagina: 21 do capitulo introdut.d-
rio, gue dentre as 6 possibilidades gue ocorrem na nedicdo de um
ocbjeto p com uma unidade de medida u, apenas duas delas podem ge
rar o numero fraciondrio, sendo que, uma delas gera o nimero fra
cionério prdpric (p < u ) e a outra, o nimerc fracionirio im
préprio (u ¢« p )}, A atividade n® 52 da p&gina 65 procura tra
duzir concretamente para as criancas a primeira dessas possibili
dades e a atividade n? 53 da picina 66, a seqgunda.

Se as duas atividades sfio praticamente idénticas ( o
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mesmo tipo de pergunta é feito ém ambas e a resposta exlge a ma
nipulacao do mesmo tipo de material ), porque a maioria absoluta
das criancas torna-se presa a uma espécie de blogueio em suas
respostas, na passagem de uma a_outra atividade ? Se a determina
¢ado do nOmero fraciondrio que expressa o resultado da medicao da
pega verde com a rosa & relativamente facil, o que impede que o
mesmo nao acontega ha medicdo da peca rosa com a verde ?

Umna dificuldade mails ou menos semelhante havia surgido
durante a construgao do nimero fraciondrio, quando trocava~se de
postos objete a ser medido e unidade de medida, dificuldade que,
nessa ocasiao, havia sido superada pela introducio da possibili
dade de quebra ou fracionamento da unidade. Agora, entretanto, o
mesmo nao ocorre ror dols motivés : em primeiro, porgue, naguela
ocasifo, existia uma relacao de divisibilidade entre a unidade
de medida e o objeto a ser medido e, em sequndo, porgque, agora,
as criangas 18 est@o conscientes da possibilidade da quebra., O
que faz, entdo, com que as criancas decidam-se pela impossibili
dade da medicao, fazendo, aparentemente, ressurgir uma contradi
cdo qué ja havia sido superada ? Vamos acompanhar, em linhas ge
rals, o raciocinio utilizado pelas coriancas no trabalho com as
pecas : se se trata de medir a peca verde com a rosa, basta gue
se divida a pega rosa em trés partes iquais. Dessa operaciac ob-
teriamos trés pecas vermelhas, das guais tomarlIamos duas, gue
justapostas, reproduziriam o tamanho da peca verde. Resultado :
w%m ( dois tergos ). Inversamente, isto &, se se auer medir a
peca rosa ( 3 cubinhes ) com a verde ( 2 cubinhos ), uma inica

peca verde & insuficiente para cobrir totalmente a rosa e mais
que uma verde ultrapassa a rosa. Portanto, o recurso &s pecas-
verdes inteiras deve ser abandonado. Resta, pois, proceder & que
bra da pega~verde. Mas, a {inica possibilidade de auebra da peca

verde & a sua divisao em 2 partes iquais. O resultado dessa divi

e
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sdo & duas pegas vermelhas ( 1 cubinho ). Ouer se tome uma ou
duas partes dessa divisdo, a insuficiéncia para se cobrir a rosa
continua persistindo. E dal ? A medicdo & impossivel.

A negagao dessa impossibilidade sd & possivel quando
se abandona, decididamente, o cariter restritivo, ou melhor, al
ternativo da unidade de medida : ou bem ela & miltipla e cahe
exatamente no objeto ou entdo éla & finica e precisa ser fraciona
da. A crianca precisa perceber que existe uma terceira - alterna
tiva : a unidade de medida & niiltipla e ndo cabe exatamente no
objeto. A nao-aceitacido dessa terceira via por parte das corian-
¢as, fundamenta-se, entretanto, na crenca delas num postulado
inatacavel : "a parte & sempre ﬁ@nor que o todo" ou ainda “"a so-
ma das partes deve, necessariaménte, reproduzir‘o todo"®,

A destruicao-dessa crenca passa, inevitavelmente, pela
negagao do sentido literal que as crian¢as emprestam ds palavras
"todo" e "parte". Desca forma, a medicao da peca rosa com a ver
de sb se tornaria possivel se a crianca reconhecesse que & pre
cigso pegar mals uma pega~unidade, fracionar ambas em duas partes
iguais, obtendo guatro pegas-vermelhas, das quais trés deveriam
ser justapostas para reproduzir a pega-rosa, ¢ obter dessa for

) e , - . 3 -
ma, como resultado, a fracio imprdpria . Mas 4 & malor que

2, isto &, se se procedesse de tal forma, a soma das partes, ex
pressgas pelas pecgas vermelhas, seria maior que a "peca-todo" ver
de, o que & inadmissivel, Anteriormente, isso n3o acontecia. Se
se tinha um todo A a ser medido com um todo B, maior cue A, bas

tava gue se dividisse B num certo ntmero de partes que "somadas"

reproduziam exatamente o todo B, No caso inverso, recorrer a
"mais um todo-unidade, gsignifica, em Gltima instancia, aceitar

que a "fracao" ou a "parte" do todo-unidade, que deve expressar
o0 resultado da medicao, deve ser maior cque o proprio todo~unida

de. Dal, o impxdprio nome dado ds fracdes inproprias ( fracgoes
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do tipo ~§~ onde a > beb # o), pela simples gapacidade
destaé, de abarcarem dentro de si mais que um tnico todo-unidade.

£ preciso que as criancas executem um nimero conside
ravel de experi@ncias para que consigam se livrar do sentido 11
teral dos termos "todo" e "parte". E essa aceitacio cque  deveri
desempenhar um papel relevante na compreensio do processo de ex
tracao de inteiros de fragdes imprdprias e do seu inverso, o de

recomposicao da fragdo imprdpria da qual se extraiu um certo ni

mero de inteiros, De fato, para que a crianca compreenda que
3 1l - - . ~ 3
5 = 1+ -5 € necessarlio que ela associe a fracao ~—5™ a0 resul

tado da medicao de um objeto«to;’io A com um objeto-todo B que foi
dividido em duas partes iguails, das guais, tr8s foram solicita
das. Issgo significa gue se tinha, na verdade, dois todos-unidade
B, dos quais, um-deles'foi inteiramente esqgotado no processo de
medigio e o outro ndo poderia ser totalmente esgotado: da’t, a
necessidade de dividi-lo em duas partes iguals e tomar uma delas,

Dessa forma, o processo de medicfo solicitou a utiliza
¢ao de mais de um todo-unidade, Além da mudanca de significado
que as‘criangas deven imprimlir & relacio cue estabeleciam entre
o "todo" e as "partes", devem também, substituir o significado
literal que atribulam ao nlmero "um" enquanto instrumento indivi
dualizador e discriminador de um finico objeto dentro de uma cole
cao,; pelo significado de "todo~unidade", o que & bastante dife
rente, visto gue o "todo-unidade" comporta, dialeticamente, a
unidade na diversidade, o {nico no miiltiplo. O mesmo acontece no
processo inverso, de recomposicdo da fracdo imprdpria; ou, o que
dd no mesmo, de soma de um nimero natural com uma fracio

1 3 - , "
1+ ey onde o nunmero "1" deve ser apreendido, nio como

an

um objeto, mas como um todo-unidade composto de duas . - partes

iguais gue fol utilizado inteiramente no processo de medicio e,

ainda, nao chegou a esgotar inteiramente o objeto a ser medido.
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Nesse sentido, pode-se substituir o nimero 1, sem nenhum erro,
2 .

pelo simbolo —5—r € hesse caso, este simholo conseque refletir,

de forma mais transparente gue o anterior, o processo de apre-

ensao da unidade na diversidade. Entretanto, esse fato, ou me

lhor, essa identidade ( 1 = w%m } soa de forma paradoxal a maio
ria absoluta das criancas. E ndo sem razdo, visto que, visualmen
te, sao coisas totalmente distintas.

Esse comentédrio, no entanto, nos remete frontalmente &
andlise das principais contradicdes, levantadas pelas respostas

das criancas, associadas ao fendmeno de iqualdade ou equivalén

cia de fragoes, na sua forma ordindria.

Mais do que através de uma mera definicio formal, a
conpreensao do fendmeno de squivaléncia de fracdes, por parte da
crianga, supoe a sua tradugio material, isto &, reauer que ela
execute experiéncias gue a habilitem a compreender o sequinte fa
to : existem certas fraccdes, aparentemente diferentes entre si

( e visualmente, elas, de fato, o sao )¢ que guando operam sobre

un mesmo todo, continuo ou discreto, produzem a mesma "narta”

desse todo. Em termos genéricos, esse mesmo fato pode ser assim

descrito : & possivel dividir dois todos A e B, congruentes, num
certoc nlmero de partes diferentes entre si ( seja, ror exemplo,
dividir A em n partes e'B em m partes iguais, com n # m ), e
tomarmnos um certo nimero p dentre as n partes em que se dividiu
o todo A e um certo niimero q dentre as m partes em que se divi

diu o todo B, de mode que 0 novo todo-parte A" ( formado pelas

P partes do todo A convenientemente justapostas ), seja ainda

congruente ac novo todo-parte B' ( formado pelas g partes do to

do B, convenientemente juStapostas Y.
A apreensao desse fato por parte das criancas & uma
das coisas mais dificeis e, no entanto, uma das mais fundamern-

tals que concorrem para o éxito do ensino-aprendizagem das pro
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priedades que regem e das operacdes que se executam com 0S nﬁmg
ros fracionarios,
A totalidade das criancas nao hesitam, inicialmente em

afirmar que dentre a série de fragﬁés { % v E ’ g ' g ), @&

. 4 1 . . .
maior delas e ~F © & Menor ~u—, e Justificam suas respostas di

ol

4 - . , .
zendo que ~z— € @ mator porque possut o mator numerador e o
. . 1 - .
mator denominador e -g— & A MeNOT pPOorque POSSUL O Menor numera

2
dor e denominador. A resposta incorreta nos mostra, evidentemen

te;, que pesa bem mais forte na decisao das criancas a comparacio

visual e mecanica de numeradores e denominadores entre si do que

s o e a . e
a decodificacdo do simbolo === COMO a composicao de duas  opera

¢Oes sucessivas sobre um objete. B exatamente sobre esse fato

que se deve, portanto, dar énfase quando se explora o fendmeno

da equivaléncia.:

. 1
Professor : O que a gente deve fazer para peaar ~5- desse cany

do azul ?

Classe : Dividir ele em 2 partes iguais e pegar umda,

e ————)

Observacac : um dos alunos & chamado para executar a tarefa.
Corta ¢ canudo em 2 partes iguais,
Professor : ‘Ser&d que existe uma outra maneira de se cortar um
canudo brance do mesmo tamanho gue o azul, para obter

esse mesmo pedaco azul ?

Alunc A : corta ele em 4 partes iguais e pega duas.

EXY

Observacao o aluno A & chamado para executar a tarefa. Corta o

canudo branco em 4 partes iguais, pega 2 partes que
sao justapostas com auxilioc de uma fita adesiva. &
assim, sucessivamente, novos canudos sio cortados
em 6 e 8 partes respectivamente,
Professor ( Comparando o comprimento de todas as partes ): Oual
delas & malor ?

Clagse s Sdo todas fguais.
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1
Professor : mas a parte azul representa = do canudo, a branca

-2
“E“’ etc--n
Logo, se todas as partes tém o mesmo tamanho, podemos
. 2 3 _ 4 -
escrever 2 = 4 = 6 = 8 tae Qual @, eﬂ

tao, a maior fracdo ?
Classe : Sao todas fguais.

Professor : mas voc@&s niao haviam dito que w%w era a mailor ?

O que faz com gue a contradicao seja superada ( e essa
superacao nao se da de imediato, mas ao longo de todo o procesg
so ), & o fato de se desvendar que o que se oculta por detras de

uma ldentidade meramente simbdlica & o fato surpreendente da

identidade dos produtos de comﬁosigaes de operacoes distintas en

; . ; 1 2
tre si sobre um mesmo objeto., De fato, escrever TUE iy 5 oo

significa : dividir um obijeto em duas partes iguais e tomar uma

€ o mesmo que dividi-lo em quatro partes e tomar duas. i enten
. 1

der, igualmente que, se por um lado, o simbole ==, a0 coperar so

2
bre um objeto A, determina univocamente uma fracao ou parte Al

desse objeto, por outro lado, nioc & apenas esse simbolo gque de

termina univocamente a parte A', Existem infinitos cutros, dada
a variedade infinita de composicdes que conservam a identidade
de Al, Se o simbolo garante a unicidade da parte, a unicidade da
parte nao garante a unicidade do simbolo. A compreensao do fend
meno de eguivaléncia se torna ainda mails delicada quando ele se

mostra capaz de apreender o conjunto dos nimeros naturais como

nimeros racionais "disfarcados", Se a compreensioc do fato
l 2 y s N ~
wwem T oepe- J3 era um tanto quanto paradoxal, a aceitacao desses
- 2 3 4 . 4 6 B
OU.trOS e l - 2 - 3 - 4 R I T 2 - 2 - 3 o 4 T e e s !
6 9 12 . A - . .
3 = Ty e = e eew etCu,. torna-se mais problemdtica, pois
se na identidade anterilor os niimeros conservavam pelo menos a

sua forma, agora, nos primeiros momentos de cada grupo de identi

dade sucessivas nem isso acontece. O que assequraria a identida




de de 1 e —%— ?

0 recurso d interpretacado do simbolo como  composicao
de duas operacoes sucessivas sobre o objeto & que, novamente, de
verd legitimar a identidade, Exemplificando, guando o simbolo
—%m opera sobre um todo-objeto A, ele nada mais faz do que, pri
meirc, dividir esse todo em duas partes igquais; sequndo, tomar
as duas partes e justapor uma 5 outra. Conclusaoc : nesse cCaso
particular, aquilo gue uma operacio desfaz a outra rafaz, ou se
ja, aplica-se sobre o todo-obieto A, sucessivamente, duas opera
¢Oes inversas uma da outra. Dessa forma, o produto da composicao
de duas operacoes inversas s8 poderd carantir a manutencao da
identidade do proprio todo-objeto. Tudo se passa como se o todo-

objeto 2 nao tivesse sido submetido a acdao de nenhuma OPEraca,

. Mnalogamente, & evidente que a identidade do todo-objeto A ainda

serd mantida se sobre ele operar os simbolos m%m, m%m, etc... En
tretanto, se o produto final & sempre o mesmo, ou seia, o prd-
prio todo~objeto A, o mesmo nio se roderia dizer a respeito do
processo gue garante essga identidade final, uma vez cue, a medi
da que'se toma cada termo da sequéncia infinita de operadores
idénticos e se aplica-os sobre o todo-ohjeto A, este, a cada pas
sd, & dividido num niimerc cada vez maior de partes iquais, devi
damente recuperadas pelas operagées inversas, Inpoe~se, novamern
te, & crianca, a apreensic da unidade na diversidade e a compre
ensac do fato surpreendente de que as diferencas dos Procaessns
nem sempre geram a diferenca dos produtos, muito pelo contrario,
a diversidade dos processos é garantia da identidade dos produ
tos. £ dessa forma gue a maioria das criancas Superém a contradi
¢80 que se expressa na aceitacdo pacifica de que 1 4 m%m;
2 & m%w etC...

£ negando a interpretacgfio literal, ou melhor, unissa-

mica dos t€rmos "um", "dois", "trés", etc..., e retirando-os, con
¥ ¢ o
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sequentemente, de seu confinamento individualizante e imobilizﬁ
dor, através da incorporacio dos mesmos em suas respectivas clas
ses de equivaléneia, que se conseque atribuir a egses termosg "no
vos sentidos" ou "mais sentido". Dessa forma, o coletivo acresce
de sentido o individual, mas, ambos, permanecem irredutIveis um
ao outro, uma vez que, a classe "“"define" o nfimero mas "nic 8" o

nirero. 0 "um” raclonal nio & a negacao do "um" natural, mas o)

L1} i

un” racional nao & mais o "um” natural. E esse construtivismo,

tdo caracteristico da Aritmética, e de t30 diffcil apreensao por

parte das criancas, percorreu, na passadgem do campo natural para

o racional, apenas uma de suas etapas : " importante notar, en
relacao a essa hierarquia de nimeros, cue o<nﬁﬁero."um", pPoOr
exemplo, admite varios significados diferentes, Surge, de inicio
como nome de um nimero nhatural ( o sucessor imediato de zero ).
Surge, depois, como nome de um niimero racional ( um nimero racio
nal & um conjunto de pares ordenados de niimeros naturais e o nﬁ

"

mero "um" & un conjunto gue contém os pares ordenados (1, 1),

(2,2), (3,3), (4, 4), ... e todos o0s inumeriveis pares
de nfimeros naturais "iguais" a estes ). Surge, em seguida, como
nome de wn nimero real ( um nimero real & um coniunto de racio-
nais e o nimero real "un" & o conjunto de todos os inumarévais
racionais menores do que o racional 1 ). B preciso distinguir o
nlmero natural "um® do racional "um", do real "un" e assin por
diante. O mesmo numeral & costumeiramente enpragado para renre
sentar qualquer deles, mas eles sao entidades mateméticag essen-

cialmente diferentes". ( Stephen Barker - "Filosofia da Mateméti

(2]

ca" ~ p&gina 85 e 86 - confira ).

Se o que se disse até agui fol sguficiente para se mos
trar como a compreensao do fendmeno da equivalénoia de fracoes
se condiciona & apreensio material, por parte da c¢rianca, do con

ceito de fragao como produto da composicio de operacdes  suces-
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sivas sobre o todo-objeto, estou agora em condicdes de justifi-
car porgue a aprendizagem do fendmeno da possibilidade de irredu
tibilidade de fracdes esth, por sua vez, condicionada & do fend
meno de equivaléneia,

Em sua tradugdao material, a compreensio da possibilida
de e do processo de redutibilidade de uma fracido requer previa
mente que a crianca tenha compreendido o fendmeno da equivaléﬁ
cla, uma vez que, o ponto de irredutibilidade pode ser entendido,
concretamente, comoe o elevar ao seu limite inferior o fendmeno
da equivaléncia. Em outras palavras, o fendmeno da ocorréncia da
irredutibilidade repousa no reconhecimento por parte da crianca
da impossibilidade pritica de se efetuar a divisio de um @ado,

continuo ou discreto, para além de um determinado limite, desde

cque o fendmeno da equivaldncia seja mantido. Esse ponto limite

se traduz como sendo © menor nimero de partes possivel em que se
rode dividir o todo-unidade quando utilizado na medicao de um de
terminado todo-obijeto. £ importante entender gue esse limite n3o
& determinado nem unicamente relo todo-unidade ( visto gque, se
continﬁo, a divisdo em partes iguais poderia se proceder sem 1i
mites e se discreto, dentre as firnitas maneiras de se dividi-lo
emn partes iguais, nem sempre aguela gque o far no menor ninerc de
partes possivel coincide com o ponto-~limite de irredutibilidade)
e nem unicamente palo todo-obijeto a sef medido, mas, pelo condi
cionamento reciproco que se estabelece entre ambos gquando nos
propomos a medir "tal" obijeto com "tal® unidade de medida. Con
sequentemente, o instrumento matemidtico que expressa esse condi
cionamento reciproco e nermite determinar esse ponto limite ou
de irredutibilidade & o conceito de miximo divisor comum.

E a nao-compreensfo da funcio que o conceito de maximo
divigor comum cumpre, na interacao entre os fendmenos de equiva

léncia e irredutibilidade, qual seja, a de elemento gquantitativo
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discriminador da fragao irredutiIvel no interior da classe de
equivaléncia a qual ela pertence, a causa da ocorréncia, entre a
matoria das criancas, de uma contradicao muito comum no processo
de simplificagdo de uma fragdo até a sua forma irredutivel, ou
no processo inverso de se escrever uma fracao equivalente a uma
outra da qual se conhece um dos termos : a crenca de que a0 se
dividir ou multiplicar um dos termos de uma fracdo por um nimero
K # 0 e ooutro por um niimerc X' % X 4 0, a fracio perma
neca inalterada.

O objetlvo das atividades n® 59, 60, 61 e 62 ( piAginas
71 a 74 ) & o de, justamente, fazer com que as criancas explorem
as relagdes quantitativas que subgsistem, gquer entre os membros
de uma mesma classe de equivaléncia, quer entre os‘termos de ca
da membro da classe ( Propriedades n® 6, 7 e 8 das fracoes equi
valentes ). Dessa forma, ao adquirir mobilidade no interior de
classes de equivaléncia distintas, a crianca, gradativamente, in
corpora os processos de simplificacao de frag&eﬁ, de caracteriza
¢ao da irredutibilidade e de determinacio de fracio equivalente,
a uma éerta fragdo dada, obedecendo a tal condicio.

A aguisicao desses processos quantitativos torna-se con
digao indispensével para o trabalho gue as criancas virao a de-~
sempennhar no estudo das porcentagens e na resolucio dés tres pro
blemas fundamentals sobre fra¢fes e porcentagens aos quais J8 me
referi no capitule introdutdrio.

Como o objetivo da unidade "ntmeros fracioniriocs" era
o de, justamente, fazer com que as criancas resolvessem os trés
tipos de problemas fundamentals sobre fracoes e porcentagem, res
ta~me proceder a um levantamento e anadlise dos principais fato
res gue contribuem para o insucesso dessa tarefa. Seria desneces

sdrio dizer, entretanto, gque todas agquelas contradigoes aponta

das anteriormente e que ficaram mal resolvidas durante o proces
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o, irao, fatalmente, constituir-se num desses fatores. Quorreuy~
me, entao, a idéia de elahorar um instrumento de avaliacao que
conseguisse expressar nao s0 o avango do pensamento individual
das criancas da 59D e 62 D no sentido de responderem satisfato
riamente aos trés problenas, em trds diferentes fases do proces
so de ensino~aprendizagem, como tambdm o avanco coletivo delas
em relacao ds demais classes da escola, particularmente em rela

cao dquelas que durante o ano de 1083 ( as demais sewxtas séries

4

Vi
i

. a & - , ,
do perfodo vespertine - 6% 2, 69 B e 6% ¢ ) tanbém haviam sido

submetidas ao ensino-aprendizagem dos niimeros fracionirics, sen
. a a .

do que esse ensino na 67 A e 65 B deu-se com um outro professor

da escola, de forma rotineira, através de manual diddtico e na

a . . . ot
6. C, embora esse ensino tenha ficado sob minha responsabilida-

. . . - & a . o
cd2, a mesma proposta desenvolvida na 55 D e 65 D tanbém se desen

velveu al, sO que niéo vinculada ao trabalho concreto de determi

nacao do custo de vida,
Esse instrumento de avaliacdo consiste de sels ques-
toes que correspondem aos trég tipos de problemas fundamentais

noes niveis : 29

o

3¢ graus de abstracao, de forma que as ques
toes referentes ao 29 gran de abstracido senpre precedem As ao
ﬁerceiro para cada tipo de problena, gue se sucedem na seqguinte
ordem : 1¢ tipo, 29 tipo e 32 tipo ( confira as questoes coenstan
tes desse instrumento no apéndice no 3; na pagina 198 deste vo-
lume ).

A parte T dosse mesmo instrumento, foi resnondida pe
los alunos do turno vespertino da escola Celestino de Canpos,; o-

becendo as sequintes fases :

a ) . & Y a a

1. Fase : todas as 13 classes desse turno { 5% Ay 50 B, 5. C, 5,
- ! : 8 &1 3 &1

p, 59 1, 62 A, 628, 6% ¢, 62, 73 A, 77 g, 82 A,

8% B ) respondem as cuestoes, no infeio do ano letivo,

antes do desenvolvimento do conteiids ou antes do  inTe
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cio da aplicacdo da proposta.

a . as . . a
2, Fase apenas as 6", séries e a 5% D voltam a responder as

P

L1

mesmas questOes apds o trabalho técnico-pedagdgico vol

tado para o ensino de fracdes.

3% rase : apenas a 55 D e 6% D voltam a responder as mesmas ques
toes apds o término da aplicacido da proposta.

Dentre os 450 alunos que participaram da primeira fa
se : 95,5% responderam gue j& haviam aprendidc fragdes no primd
rio; 66,6% J& haviam aprendide porcentagem no primério: 31,1% §a
haviam aprendido fragdes no gindsio e 15,3% 73 haviam aprendido
porcentagem no ginasio, Entretanto, se por um lado, os dados a-
cima mostram gue a maioria quaée-abﬁoluta &as'criangas J7& haviam
pagsado, pelo'menos uma vez, por situagdes de aprendizagen gue
envolviam os niimeros fracionarios, ror outro lado, os dados do
guadro abaixo revelam, categoricamente, gue essa aprendizagen
ndc foi significativa 3

QUADRO 1

- . a
Freqliencias percentuais de respostas corretas na 19 Fase

N T TR T
19 Questdo-Ttem h, by 6% da classe B% da classe 6% da classe
17 Questio-Ttem 5,1% nula nula nula
2% Questio-Ttem nula nula nula nula
2% Questio-item nula nula nuta nuta
39 Questao-item 11,8% nula nula nula
3% Questio-{tem 5,2% nula nula nula
59 Questio-Ttem 13,1% 5% 6% 5%
42 Questio~Ttem 12,2% nula nula nula
59 Questho nula nula nula nula
6% Questio-Ttem ruta nula hula nula
6% Ouestio-Ttem nula nula hula nula
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Algumas conclusdes podem ser extraldas do quadro
1. Dentre os trés tipos de preblemas, o gue teve maior Indice de
acertos foram os do 19 tipo e o que teve maior Indice de er
ros foram os do 22 tipo,
2. Dentre os problemas do mesmo tipo, aqueles propostos no sequn
do grau de abstracado tiveram um Indice de acerto ligeiramente
superior do gue guando propostos no terceiro grau de abstracao,

3. Na 59 p, 62

a . . .
C e 6, D, onde a minha proposta deveria se apli
car, apenas o problema do primeiro tiro recebeu um Indice de
acertos nao-nulo, embora cuase que inexpressivo. Fmbora o gua
. ~ : . . as as
0 nao evidencie, o mesmo aconteceu para as demais 570 o 690
séries. Infere-se dal que, o Indice geral de acertos, ainda

as . .
e 8“7 géries.

que muito baixo, se encontrou nas 7°°

Da sequnda fase da avaliaci3o participaram apenas as

classes que durante o ano de 1982 passaram por novas situacoes
de aprendizagem referentes aos niimeros fracionirios. O guadro a-
baixo mostra-nos as novas frecfidncias percentuais de resnpostas

corretas por cuestoes e Itens, agora, discriminados por classe

QUADRO 2

Jr——",

59 D 65 A 67 B 67 ¢ 69 b
1% Questio-Ttem a 65,5%  60,3%  65,5%  71,h%  70,8%
12 Quest3o~Ttem b 58, 4% 10,3% 9,9% 63,6% 65,9%
29 Questio-Ttenm a 25,3% nula nula 26,0% 37,2%
22 Questio-Ttem b 20,2% nula nula  30,1%  31,4%
3% QuestSo-Ttem a 70,9% 20, 4% 18,2% 7543% B0,1%
3% Questao-Ttem b 65,3% nula nula 70,3% Th,2%
LY questio-Ttem a 58,6%  55,2%  5h,8%  68,4%  63,5%
4% Questio-Ttem b 53,2%  32,1%  30,4% 55,8% 53,2%
52 Questio 20,3% nula nula 32,8% 30,1%
69 OQuestio-Ttem a 68,5% rula nula 69,3% 7h,3%
6% Questio-Ttem b 60,39 nula nula 65,2% 70,1%
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E evidente que, em relacdo & primeira fase, a situacide
melhorou consideravelmente, Intretanto, para as c¢lasses onde a
propesta fol aplicada exlste uma distribuicdo mais uniforme do
Indice de acertos, ao passo que nas outras duas séries ( 69 A @
B ) existem trés guestdes que apresentam indice &= acertos nule

a .a a - ;
em armbos os Itens ( 2V, 57 e 6Y questdes ) e alguns Itens com

. . . a L8
indice de acertos inexpressivos ( 1° Q.~item Iy 3¢

Qe~Ttem a ) .
A forma como se distribui esses indices nessas classes nos ez
mostra gue apenas o primeiro tivo de problema, tanto no segundo
como no terceiro graus de abstracdo, consequiu ser resolvido por
um grande nimerc de criancas, Mas a freqﬂ%ncia de acertos, mesmo
para o primeiroc tipo de problema,. cai cﬁﬁsiderévelmente toda vez
gue para a sua resolucdo torna—-se necessiria a transformacao  de
uma fracao, de sua forma ordindria, para a percentual. Fsse fato
nos revela ainda gue, embdra as criancas nessas duas classes te
nham aprendido fracdes e também porcentagem, esses dois topicos
foram estudados separadamente, como se um, nada tivaesse a ver
com o outro,

A anélise da forma como as criancas dessas classes Pro
curam solucionar as seis questdes nos sugere ainda que elas nao
conseguiram distinguir trés tipos de problemas diferentes, uma
vez que, procuram resolver a todos emprecando a clissica e meca

nizada £ormula "dividir pelo de baixo e multiplicar pelo de ci=-

ma'., O mesmo nac acontece para as demais classes. Entretanto, ag
as as o . s :
27, e 577 questoes continuam a receber um indice de acertos bas
tante baixo por parte de todas as classes,
Da terceira fase da avaliacdo participaram apenas as

classes ( 59 D e 62 p ) nas quais a proposta foi aplicada inte

gralmente. 0 quadro sequinte nos mostra as novas freqliéncias per

centuais de respostas corretas por questdes e Ttens -
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QUADRO 3

53 0 62 b
19 Quest3o-Ttem a 75,3% 85,2%
1? Questdo-Ttem b 70, 8% 81,9%
22 Questao-Ttem a 43,3% 50,2%
2% Quest3o-Ttem b L3, ,3% 50,2%
3% Questdo-Ttem a 85,3% 95,29
37 Questao-Ttem b 80,4% 90,5%
43 Questdo-Ttem a 73,7% 80,0%
4% Questic~Trem b 69,1% 75,2%
5% Questido - k3,33 50,2%
6% Quéstéo~?tem a ‘ 84,2% . 95,2%
62 Questio-Ttem b 78,5% 90,0%

A simples comparaczo das fregliéncias percentuals de

x

partida { Quadro 1 ) e as de chegada ( Quadro 3 )} das duas classes
52 pe 62 p G suficiente para gque se constate o avango significa
tivo na aprendizagem dos trés problemas fundamentais pelas crian
cas gué participaram do desenvelvimento integral da proposta,

E interessante observar ainda que o trabalho concreto
de cédlculo do custo de vida e a anilise de suas causas e conse-
gliéncias acabou, por sua vez, contribuindo para o aumentce do ren

dimento da aprendizagem dos trés problemas fundamentais e do do

minio té&cenico sobre o conteiido matemitico propriamente dito, £
isso o gue nos mostram as freglidncias percentuais dos quadros
2 e 3,

Resta-me ainda explicar a maior dificuldade encontrada
pelas criancas na resolucio dos problemas do sequndo tipo frente
aos do primeiro e terceiro. Pm outras palavras, porgue acaba se
tornando mais fAcil para a maioria das criancas determinar que

fracao um todo & de outro, ou ainda, determinar a fracao de 1um
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todo dado do que reconstituir esse mesmo todo quando se tem uma
fragao do mesmo ? Isso acontece devido ao fato de que para re-
constituir um todo quando & conhecida uma fracdo Qo meémo, o ra
ciocinio da crianca deve se movimentar por um maior niimero de
etapas de um malor grau de complexidade., De fato, se para se de
terminar que fracdo um todo A & de um todo B ( problema do 3¢ ti
po )} basta que se compare diretamente o niimero de atomos que com
poem cada todo e ge expresse o resultado dessa comparacio na for

ma de fracao ou porcentagem, e se para se determinar o namero

de atomos existentes numa fracdao dada de um todo dado ( problema
do 19 tipo ) basta que se aplique sobre o todeo, sucessivamente,
as duas operagoes exigides pelo préprio conceito de nimero fra

ciondric, para se determinar o niimero de Htomos existentes num

todo quando se conhece apenas o niimero de Atomos existentes numa

fragdo dada desse mesmo todo ( problema do 29 tipo ), & neces-
s&rio gue se atravesse as sequintes etapas : 1. Estabelecimento
da relacao entre a parte ou fracdo dada do todo e o niimero de
Btomos existentes nessa fracao do todo; 2. Determinacio do ni-

mero de Atomos existentes numa frocho unitiria | fracac que wos

mgs,

sui numerador igual a 1l)do todo dado: 3. Determinacao do nimero
de Atomos do todo.

Se no inicio a "velta" parecia impossivel, agores, ten
ta-se aplicar o mesmo plano quando a situacao 18 se nodificou.
Entretanto, quande se estd perto do fim, frente & possibilidade
de cumprimento do objetivo a que se propds, percebe-se que, meg

mo voltando nac se encontra mais o pontoe de partida.
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De Pepeﬁte

0 espago branco e perfeito

No qual se movimentam, insensiveis,os seres matemdticos
Torna-se real e negro

Como uma noite sem lua

SEXTO CARPITULO

GOLFE MORTAL : ERA UMA VEZ UM TFINAL FELIZ

i

"eoo Um dia meu corvagao partiu...

a marmita vinha vazia cheta de
vento,.. "

( Jovem desconhecido entrevistado
por A-31-6% D )
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Este capitulo tenta tracar um perfil, o mais fidedIgno
possivel, que possa caracterizar a forma como as criancas parti
cipantes da proposta, seus familiares e vizinhos percebemn, anali
sam e penetram no fendmeno econdmico ( e, portanto, politico )
do "custo de vida", e naqueles que se felacionam mais. diretameﬁ
te com ele, no interior de uma sociedade capitalista dependente
como a brasileira, com as suas especificidades politicasg e econg
micas decorrentes do regime implantado no pais apds 1964,

Julguei que seria interessante, antes de qualquer estu
do de informacoes tedricas por parte das criancas, a esse respei
to, proceder a um levantamento das opinides correntes mais difun
didas entre elas, seus péis, amigos e vizinhos, com o inico, ob-
jetivo de demarcar as fronteiras da percepcao do fénﬁmeno pela
- "populacao”, isto &, captf~lo no seu sénso comum., E somente de-
pois, através da andlise desses dados com as criancas, acrescen
tar e discutir novas informacoes tebricas. Fol esse movimento
que tentei reproduzir ha proposta, toda vez que novas informa
coes deveésam ser alvo de discussao. Como uma das partes do obje
tivo da proposta era ¢ cilcule do custo de vida nas proximidades
da Vila Mimosa durante alquns meses, resolvi partir da questdo :
" O que € custo de vida ? O que & inflacdo ? Qual a diferenca
entre ambos ? " ( 4% atividade - pégina 6 ), para verificar como
a populacdo procurava tracar semelhancas e diferencas entre es
ses dois fendmenos,

As criancas de ambas as séries conseguiram levantar um
total de 240 depoimentos ( nos quais os seus préprios estio in

cluidos ) entre pais, familiares e pessoas do bairro. A anilise

desses depoimentos revelou, em primeiro lugar, que apenas 12,2%

dessa populacaoc decidiram-se por uma identificacao total entre

os fendmenos de custo de vida e inflaco. Os 87,8% restantes ex

s
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-pressaram pelo menos uma diferenca entre ambos., Passo a expor al

guns desses depoimentos que optam pela identidade :

1. Acho que custo de vida & o que a gente compra e inflagdo 0
quanto custa e por 18so acho que é igual ( A=24-63 D ),

2. Eu acho que o custo de vida é igual a inflagido o custo de vi
da almenta de acordo eom a inflacac ( Entrevista feita por
A-4-6% p ),

3. A senhora que respondeu acha que o custo de vida esta subindo
mutto, e ela acha que deve abaixar um pouco o prego. E a in-
Flagao ela disse que é a mesma coisa | Entrevista feita  por
A-23-69 D ),

4, Custo de vida € o que a gente gasta no dia a dia e inflaggo.é
a mesma coisarnEO tem difevenga ( A=18-6%2 D ), |

5. infragao = querer cémprar as coisas e nao ter dinheiro: auéto
de vida é o mesmo que inflagdo ( mie de A-18-65 D ).

6. Custo de vida é mesma coilsa que inflagdo para ndo falar custo
de vida entdo fala inflagdo ( A=20-69 D ).

7. inflagdo e custo de vida é uma coisa s6 se a inflagdo sobe
que‘nem vem subindo o custo de vida sobe também ( pai de
A=20-6" D ),

8. 0s dois caminhos sao. paralelamente Zgual { mie de A-18-52% p )

Entretanto, a forma'de se justificar a identidade en
tre os dois fendmenos nac é a mesma em todos os depoimentos. 0
depoimento n® 8, por exemplo, nao ousa emitir ﬁenhuma justifiqg
tiva para o fato, enquanto que o n® 6 procura justificar a ideg
tidade dos fendmenos pela simples identificacao das palavras que

os denotam. Se o depoimento n? 4 traduz inflacdo e custo de vida
como sendo os gastos dispensados pelo consumidor no dia a dia, o
depoimento n? 1, por sua vez, j& utiliza um arcumento implicito

que funciona como uma espé@cie de ponte para inferir a identida-~

de : se custo de vida & o que se compra e inflacdo & o custo da
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quilo que se compra, entdo, se se acelta como proposicio de liga
cao que o que se compra tem um preco e vale o seu preco { propo
sicdo essa que, em {iltima instincia acaba identificando o produ
to e o seu prego ), pode-se facilmente concluir que custo de vi
da e inflagBo sdo coisas i1dénticas. Os depoimentos n® 2, no 3 e
n? 7 sao mais interessantes pois tentam captar os dois fendmenos
nagquilo gue possuem de comum, ou seja, no seu}movimento, na sua
variag@o, A senhora do depoimento n® 3 apreende o fendmeno do
custo de vida como algo que varia { no éaso, subindo muite ) com
¢ tempco, o mesmo acontecendo com a inflacao, O simples fato de
ambos variarem de forma ascendente &, entretanto, suficiente pa
ra se concluir pela identidade de ambos. Analogamente, os depoi
mentos n® 2 e h? 7, mais explicitosf constatam uma interdependég
cia na variacao dbs dois fendmenos, séndo que, o0 custo de vida
val sempre & reboque da inflacdo, isto &, funciona como variivel
dependente, quando na realidade, o oposto & que acontece ( pelo
menos a nivel de cilculo de Indices ), uma vez, cue & o indice
do custo de vida que entra na composicao do cllculo do Indice in
flaciohério. Finalmente, o depoimento n® 5 procura inferir a
identidade por um dngulo menos técnico e mais critico : o es—
sencial nao & saber se custo de vida e inflac3o s3o coisas idén
ticas ou n&@o, pols tanto a confirmacdo como a negacao dessa iden
tidade nao seriam suficientemente fortes para alterar a triste
realidade daqueles cque tiveram a infelicidade de conviver com pe
lo menos um dos efeitos implacaveis desses fendmenos : querer
comprar e nao poder.

Dentre os que negaram a identidade dos dois fendmenos,

um grupo pegueno, composto por cerca de 6,5% da populacaoc se ca

racterizou e distinguiu~se dos demais devido a forma inusitada
de captar a ligacao que subsiste entre custo de vida e inflacio:

custo de vida € os pregos que cobe em todes os dias. A inflagdo
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-abatzou porque os pregoeg sdo caros. Por que o custo de vida sobe

e a inflagao abaiza ( A+10-62 D ). Se dentre aqueles gue conse
gulram perceber uma relacao quantita@iva na variacao dog dois fe
ndémenos, o mais comum de se esperar seria o estabelecimento de
uma proporcionalidade direta entre os mesmos { como no caso da-
queles gue viam na interdependéncia direta dos fendmenos a razio
de sua identidade ), para o grupo citado, o contrario ocorreu '
isto &, a suposta existéncia de uma proporcicnalidade inversa
constituiu~se no argumento bisico de prova dé diversidade dos fe

nomenos, £ interessante observar mais alguns depoimentos nessa

mesma linha

0 custo de vida em geral e o juro da pouvanga estd mut

to caro poriso abatxa a inflagde porque ninguém compra e ninguem

.vende porico abaima a inflagde. ( Pai de A-10-6 D ).

0 custo de vida em geral & muito caro e ganhar o sala
rio minimo é muito pouco poriso abaixa a inflagdo ( mie de
A-10-6% p ),

Custo de vida & que as coisas sobem muito e inflagdo é
que as\coisas abatxam e as diferengas entre eles & que o custo
de vida sobem e a inflagdo abaizam { BA-30-62 D }.

| Custo de vida é que as coisas endam subindo e inflagac
€ que as coilsas cail cada vez que o custo de vida sobem ( Entre
vista feita por A-30-6% p ),

O que explica esse mal entendido, entretanto, ni3o &,
ha realidade, a crenca na proporcionalidade inversa, mas o fato
desse grupo de pessoas entender o termo inflacao como sendo, exa

tamente, o seu contririo., Se a inflacio faz inflar, encher, au
mentar, crescer, a sua decodificacao como "consumo" ou "possibi
lidade de consumo” ou ainda como "poder aguisitivo" a faz dimi
nulr, reduzlr, extinguir. £ isso que explica as afirmacoes do ti

po a inflagdo abaixou porque os pregos sdo caros; se o custe de
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-vida sobe a inflagdo abaiza. O que abaixa, na verdade, ndo & a
inflacao mas sim a possibilidade de consumo ou o poder de compra
da populag¢ao.

Apenas 3,6% dentre os que negaram a identidade dos
dois fendmenos procuraram explicar as diferencas através de defi
nigoes técnicas tipo diciondrio : inflagdo & o Zndice de varia
¢ao dos aumentos de precos baseados e divulgados de acordo com
as obrigagoes reajustiveis do tesouvoe nacional ( Entrevista fei
ta por A-9-6% D ) ou ainda inflagdo é o desequilibrio do sistema
monetario pela redugdo do poder aquisitivo da moeda e simultanea
alta geral dos pregos. Custo de vida, quantia que uma coisa eus
tou ( A-33-65.D ). '

Tambén foi bailxo o indice percentual da populacao
( 10,8% ) que demonstrou entender a diferenca, expressando—-a a-
través de suas prdprias palavras :
inflagdo & o prego dos produtes que aumenta cada dic que passa,
custo de vida € tudo que a gente precisa pra.scbreviver { mae de
A-1-69 D).
custo Qe vida é o0 que a pessoa gasta como orgamento mensal da fg
milia e inflagdo é o aumento dos pregos ( A~14-62 D 3.
custo de vida é tudo que significa as possibilidades de uma pes
soa adquirir com seus recursos financeiros. Inflagae é o alto
custo do dinheiro ( BP=17-65 D ).

Seria imprudéncia a tentativa de classificar como in
corretas as respostas da esmagadora maioria da populacio gue
constitui o restante dos depoimentos gue ni3o se incluem em ne-
nhun dos grupos j& citados. Essas pessoas, acabaranm aproveitando
a pergunta feita, nao para responderem o que queriamos, mas para
usd-la como instrumento de denfincia das precirias condigOes mate
riais de vida a que foram submetidas. pal, a insisténcia em se

"definir" os fenbmenos através de seus efeitos mais visIvels e
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pungentes, Assim, o pail de A-7~62 D, serve~se da identificacao
do custo de vida com o saldrio e da inflac3o com a manutencao da
casa, para denunciar a defasagem gritante entre os aumentos da
inflacdo e os aumentos dos Indices salariais : o custo de vida &
o salario e a inflagdo & a manutengdo da casa a diferenga é que
o saldrio sobe 45% e a inflagdo sobe 80% a 100%, P~16-62 D, ten
ta expressar essa mesma defasagem atravées de um exemplo concre

to, ndo se atendo ao erro de se exXpressar o aunmento percentual

do INPC em cruzeiros : Fu acho que a inflacdo estda ainda a baizo

do aumento do custo de vida. Fwx.: despesa no armasém em Janeiro

de 82, 10.000,00 janeiro de 83, 26.000,00 em quanto isso o inpe
subiu 90 e pouco cruzeiré. Um entrevistado de A-19-6% D denuncia
a desvalorizacao da moeda : Enflagdo é o custo de vida. Custo de
vida é as coisas muito cara e o dinheiro wnao vale mas nada. Nes
sa mesma linha, um entrevistado de A-11-62 D, utilizando-se do
efeito atrativo, visual e sonoro de um paradoxo, nos fornece una
alternativa bastante original de "definir" a situacdo de rapida
deteriora@éo do poder aquisitivo dos sallrios sob o impacto dos
altos Indices inflacicnarios, e que teria gquase a forca de des-
regular as proprias leis da aritmética : I'nflagao vat desvalort
zgando o dinhetiro. Custo de vida estd tudo muito caro 10 mil pare
ce 1 mil. Um entrevistado de A-18-62 p percebe a ameaca da margi
nalizagao cultural : custo de vida & ¢4 estudando e ter de parar
porque nae tem dinheiro. Entretanto, para um entrevistado de
A-3-62 D, © cinto val descer da cabeca e comprimir igualmente o
estdmago : cucto de vida ou inflagdo sdo os rregos de tudo em ge
ral que sobe diariamente e com i{sso o saldrio no fim do mée néo

da ou entdo cada mds que passa as pessoas vio diminuindo a ali=

mentagdo por ex., e assim cada dia vai se tormando mats difieil
para o povo. Nessa mesma linha, e de forma mais dramitica, vem o

depoimento de uma vizinha de A=7-53 D : custo de vida & chegar
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no fim do més a pessoa ficd pensando se o dinheiro vai dar para

alimentagoes e o leite para o seu filho.

A vigéncia prolongada dos fendmenos e a sensacao de
impoténcia diante dos mesmos da origem ao ceticismo.,. : custo
de vida e andar com o bolso vazio: infiag&o e buraco sem fim = |
Pai de A-18-62 p )i custo de vida e inflagdo é ter sofrimento a
vida toda e nunca ter aquile que desejou é 8o sofrimento a vida
toda { entrevistado de A-18-62 D )... e atd mesmo &as saldas apo
calipticas... : E meu colega Vander acha que se continuar assim

vai aver uma grande reviravorta ( A-3-53 D ); se o governo nao

da fim na Enflagio e dar mais emprego para os pobres vdi omenta
mats ladrao o emtao uma guerra rezove ( mae de A-11-5% D ), ...
que como nio poderia deixar ée.acontecer, chegam &s raias da
catdstrofe nuclear... : do geito que o mundo vat indo logo mais
vames ter uma guerra nuclear ai tudo se resolve etec... ( entre
vistado por Aw17~5? D).., mas gera também o humor... custo de
vida é tudo o que gastamos em alimentos ete. e inflagdo é a ben
dita gasolina que sobe maie que a pressdo do meu pat ! ( entre
vistado por 2-~22-52 D )... e o saudosismo,... : Sabado fui na ea
sa de minha avo e ela disse que gostaria muito que tudo fosse
tgual antigamente { A—9f5? D ); em meu tempo nem se falavam em
enflagae tudo era tdo facio todos viviam sem Zlusbes e o eusto
de vida era mais confortavel ( entrevista feita por A-15-65 D ).

Se a senhora do depoimento anterior idealiza o pas-
gado, A-22-52 p denuncia o grau de exploracao capitalista do pre
sente : Inflagdo é aquilo que o governo sobe sempre e custo de
vida para mim quer dizer que a vida esta muito eara pois, tem
que pagar pra nascer, viver e morrer | H& aqueles que percebem
as conseqliéncias funestas desses fenémenos para a maioria margi
nalizada da populagao... custo de vida = que gasta muito nao es

td dando, Esta tudo mais difieil, hd muitas revoltas, muitos ro

b,
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bos muitas gente sem desempregos ( A-5-62 D ): a gasolina  esta
muttos caro os onibus estd muito caros muitos desimpregos, mui-
toé robos, Muitas pessoas desabrigadqs por causa de impregos. Tu
do igsso por causa do custo de vida que td muito earo ( mae de
A-5~65 D }... que ao final de cada més véem reduzir-se ac nada
o imenso sacrificio do trabalho que produz apenas ung minguados
frutos : custo de vida € uma pessoa que se esforga tanto no tra
balho para no fim do més ndo ganhar quase nada de dinheiro pelo
que fez ( Pai de A-23-67 p ), |

Mesclada com tracos de ingenuidade, hiA, entretanto uns
poucos que conservam a disposicao de luta : Acho que a inflagéo
toma conta do mundo e o custo de vida cabe a todos lytar para

vencer, e tude isso é cupa do Maluf, figueiredo e ministro do

. Pranejamento ( Entrevistado por A~18-52 p ); Custo de vida é a

!

luta de todos para um futuro melhor ( Pai de A-12-5% p .

E gquando, por d@trés da vergonha, se desvenda a inexo
ravel e fria realidade, a solidariedade, na frangqueza do relacio
n&mento intimista, vence a humilhacdo e fala mais alto : 4 mato
ria dos Jovens ainda nao chegaram a conhecer a inflagdo que é o
custo de vida muito alto e salarios baizos. Ex. = j& cheguet a
vér um amige que ta trabalhar comigo todes os dias nés dote leva
vamoes uma marmita e chegava a hora do almogo eu nao entendia por
que ele ndo vinha comer junto comigo mas um dia eu perguntei pa
ra ele porque nac vinha almeogar comige., Ele nio respondia mas re
solvi sondalo um dia meu ecoragic partiu ao ver aquela cena., Ele
trazia a marmita s6 para ndo passar vergonha mas na realidade a

marmita vinha vazia cheia de vento., FResolvt perguntar e ele res
pondeu com toda franquesa. Minha familia passa pior do que tsso
devido ao eusto de vida., Naquele dia eu dividi minha marmita com

ele. Almogamos juntos e comi bhem devagar, A comida ndo tinha o

mesmo sabor ( Jovem entrevistado por A-31-62 p ).
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A parcela ativa ( 35,3% ) das familias das criangasque
participaram da proposta & constituida, quase que na sua totali
da&e, de operarios da indiistria, do comérecio, da construcdo ci
vil e de uns poucos trabalhadores autdnomos,

As funcoes mails frequentes desempenhadas por essa popu
lagao ativa sdo : operadores de mAquinas, montadores, mecanicos,
torneiros mecédnicos, pedreiros, serventes, caminhoneiros, moto-
ristas, empregadas domésticas, vigias, fachineiras, lavadeiras,
feirantes, padeiros, encanadores, eletricistas, balconistas, ven -
dedores, funcionarios piblicos, sapateiros, bilheteiros, auxilia
res de escritdrio, grificos, acougueiros etc...

A renda familiar na época da consulta (margQ de 1983),

expressa em sal@rios-minimo vigente na época, distribuia-se da

. seguinte maneira :

De 1 a 3 salarios-minimo = 32,3% das rendas familiares
De 3 a 5 salarios-minimo = 29,0% das rendas familiares
De 5 a 7 salarios-minimo = 16,1% das rendas familiares
Dé 7 a 9 saldrios-minimo = 16,1% das rendas familiares
Mais qﬁe 9 saldrios-minimo = 6,5% das rendas familiares

0O salirio mé&dio de cada ressoa da parte ativa da popu
lagao era de aproximadamente 2,2 saldrios-minimo.

Entretanto, esses dados, enguanto se referem exclusiva
mente & parcela ativa da populacio nﬁo\consequem expressar  com
fidedignidade o estado de gradativa pauperizacdo dessas familias,
Se dividirmos a massa real de salérios de todas as famllias pelo
nimero de pessoas que dependem desses salarios para sua sobrevi
véncia ( o que coincide com a renda pexr capta, que no caso, tem

alguma significancia devido & relativa homogeneidade ou pequeno

grau de variacdo entre os salarios ), obteremos um indice de 0,7
( sete décimos de um salirio-minimo por pessoa ).

- Deixando a renda per capta média de lado e procurando
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expressd-la em fun¢do de cada familia em particular { isto e, di
vidindo-se a renda familiar pelo niimero de pessoas dependentes
dessa renda ), o perfil sdcio-econdmico da populacao fica melhor
caracterizado :

68,8% da populagao viviam com menos de 1 salério~minimo

28,1% da populacao viviam com mais de 1 e menos de 2 salarios-m}
nimo

3,1% da populacao viviam com mais de 2 e mencs que 3 salérios-mi
nimo,

Essa caracterizacao sdcio-econdmica se faz necessiria

porque ela determina, evidentemente, nao apenas a quantidade co

mo também a qualidade do consumo da populacao, isto &, define
quem & o consumidor em funcd@o do qual as criancas estario calcu

lando a variacaoc dos Indices de custo de vida.

A grande maioria das criancas, quando solicitadas a
proporem um método para o cidleculo da variacio do Indice de custo
de vida para sua familia ( Item b da 7% atividade - pagina 10 )

[

no periodo de um més, o fizeram corretamente, sem grandes difi
P

el

culdades. Eis algumas das sugestdes :

l. eu marcava as coisas que eu comprei no més passado. E depots
eu marceava as coigas que comprei no més presente e cauculava.
Quanto subiu as coisas e quanto gastei a mais do mds passado
( 2-13-53 D );

2. eu compraria tudo o que for preciso e o més que vem eu compra
ria a mesmas coisas para ver quanto subiu { A=25-52 p );

3. pela porcentagem um mes se é 1000 o kg de arroz o outro e
1.300 quer dizer que a porcentagem subiu 300 Cr$ (A-31-62 D);

4. Em um més ela, por exemplo gastou 22.400,00 e no més seguinte

ela gastou £5,220,00 ela viu o que ela gastou menos em um mes
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~ e mais no outro entao ela soube medir ela soube a diferenga
( A-27-65 D );

5. Eu somaria o prego dos alimentos e marcava a marca, quantida
de, ete. e da 171 a um més eu voltava ao supermercado e veria
os pregos das mercadorias que eu comprei e veria quanto aumen
tou ( A=10-5% p ),

A sugestdo n? 5 &, evidentemente, aguela que conseque
expressar com mais rigor os cuidados aue devem ser tomados para

a obtengao de um Indice que possa expressar mais fielmente a rea

lidade. Isso porque, & a {inica opinido que exige, simultaneamen

te;, que os bens de consumo permane¢am fixos de um més para o ou
tro.durante a pesquisa e também que sejam respeitadas as caracte

risticas desses bens, tais como, marca, guantidade consumida

etc..., Entretanto, a fnica proposta de se expressar o Indice a-
través de uma porcentagem & a n? 3, embora A~31-69 D o faca de
forma incorreta guando identifica, em seu exemplo, acréscimo em
cruzeiros com acréscimo percentual.

E evidente também que, na pratica, essas condigoes de
rigor ﬁunca sdo perfeitamente controladas e verificadas, Isso
porque, nem sempre 08 mesmos produtos, com as mesmas marcas e
guantidades sac consumidos todos os neses, o local da compra nem
sempre permanece constante; além disso, as anotacdes nem sempre
sao feitas corretamente e‘com c¢lareza, por parte da crianca e
seus familiares, muitos dados importantes acabam se rerdendo e
nem sempre podem ser satisfatoriamente recuperados. Mais que pe
lo rigor ou fidedignidade dos Indices, estou interessado que as
criancas compreendam o processo de sua obtencao; além do mais,
€ s durante o processo que se pode obter e avaliar a dimensao

das falhas, e, como estas acabam, irremediavelmente, condicionan

do os resultadeos finais.

N E justo assinalar, porém, que mesmo os Indices ofi-
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clais nao estdo, também, isentos de erros ( e aqui, refiro-me
tao somente aos erros involuntarios ), uma vez que, além desses
que apontamos acima eles comportam o erro da sIntese de muitos
indices que se referem a milhares de familias com caracteristi~
cas sOcio-econdmicas bastante diversificadas,

No entanto, para que as condicoes de rigor pudessem
ser preenchidas num grau miaximo possivel, as criancas decidiram
abandonar aquelas listas incompletas ou ainda aquelas possuido-
ras de "dados suspeitos" e eleger apenas cinco delas em cadaclag
se em torno das quais elas se dividiriam em grupos de trabalho
com o objetivo de obtencdo dos indices. Na 5% sdrie D foram elei
tas as listas dos seguintes alunos : Rbsemary k A-23 , Suseni
( A=~7 ), Derbley ( A-19 ), Rirton ( A-16 ) e Marivaldo ( A=31 )
e na 65 sdrie D as dos alunos : Marcelo ( A-24 ), Marcia ( a-1 )
Nilson ( A-10 }, Juliana f A=7 } e Eliana ( A-18 3.

Nas duas paginas seguintes exponho os resultados obti
dos pelas criancas de ambas as sé&ries para cada equipe separada
mente e os respectivos Indices percentuais mddios do custo de vi
da, pafa cada classe, no decorrer de 6 meses consecutivos ( de
marco a setembro ), A titulo de comparagao exponho também, na pa
gina 163, uma tabela que nos mostra a variacao percentual, men-
sal e acumulada da Inflag3o, do I.N.P.C. e do Fndice de custo de
vida do DIEESE nesse mesmo periodo.

Pode-se observar, pela simples consulta dessas tabelas
que a média dos Indices encontrados pelas criancas de ambas as
séries ( 106,1% ), ou mesmo a maloria dos Indices individualiza-
dos, sao sempre muito superiores ao Indice nacional de precos ao
consumidor ( INPC ) acumulado do periodo ( 77,8% ) e atd mesmo
superiores ao Indice do custo de vida acumulado para o periodo

( 93,1% ), calculado pelo DIEESE, &rgio mantido pelos sindicatos

de diversas categorias de trabalhadores, e, cujos Indices, ex-
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INDICE DO CUSTC DE VIDA NA 5% SERIE D NO PERTODO DE MARCO/83 A SETEMBRO/B3

VARIAGEO DO
Grupo { Grupo Il Grupo {11 Grupo v Grupo v
Resemary Susent Derbtey Airton Marivaldo
Pregco da cesta nc més marco/83 37.699,00 68.075,00 wm.wﬁm,omw mm.ANN.OQW 120.830,00
Preco da cesta no mes abril/83 k1.230,00 78.130,00 52.524,00 66.186,0¢0° 141.470,00
Preco da cesta no més maio/83 L, 148,00 §5.874,00 mm.mwﬂvmm” 72.405,00 182.149,00
brosg,de cesta no més  secen 75.197,00 94.921,00 92.327,00 | 99.508,00 | 268.946,00
ndice do custo de vida de 5 o
marco para abril 9,4% 14,8% LB ,7% 20,1% 17,1%
fndice do custo de vida de . " 9 a
wmu_im~ ﬁwmym Bmmo m-m\m mwm\m ._._-.N\n.\ wub\% Nm-mN
ITndice do custo de vida de 66,6% 10,5% 57,b% 37,4% 47,7%
maio para setembro
Tndice do custo de vida de 99 ,5% 39, 4% C161,4% 80,5% 122,6%

marg¢o pare setembro

"Tndice Médio de Variacao do Custo de Vida no Perlodo de Marco-Setembro para a 52 !'p!
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100,7%
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INDICE DO CUSTO DE VIDA NA 6% SERIE D NO PERTODO DE MARCO/83 A SETEMBRO/83

margo para setembro

VARIACAC DO
Grupo f Grupo fi CGrupo 111 Grupo v Grupo Vv
Marcelo Marcia Nilson Juliana Elfana
Prego da cesta no més marco/83 73.332,00 by 241,00 48.982,00 29,148 ,00 86.645,00
Preco da cesta no més abril/83 82.48L4,00 52,070,00 58.027,00 kg, 824,00 111.713,00
Pregco da cesta no més maio/83 89.911,00 63.574,00 £9.909,00 63.122,00 : 125.934,00
,mwMWMme cesta no mes setem- 137.600,00 91.115,00 111.627,00 50.848,00 176.711,00
indice do custo de vida de 5 o . W 9
marc¢o para abril 12,5% 17,7% 18,6% 27,3% ! 28,9%
fndice do custo de vida de . . . |
Indice do custo de vida .de 9 a mg 9 s “
maio para setembro 53,0% 43,3% 59,7% 43,9% | Lo,3%
fndice do custo de vida de 87,6% 106,0% 127,93 132,13 103, 9%

Tndice Médio de Variagao do Custo de Vida no Perfodo

111,5%

de Mar¢o/83

P S T

a Setembro/83 na 62 npn .
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- VARIAGCAO PERCENTUAL MENSAL E ACUMULADA DA INFLACEO, DO INPC E DO FNDICE DO CUSTO DE VIDA

00 DIEESE NO PERTODO DE MARCO A SETEMBRO DE 1983

INFLACAO [.N.P.C. 1.C.V, INFLACAD I .N,P.C, l.C.V. - DIEESE
DIEESE ACUMULADA ACUMULADO ACUMULADO
MARCO0-83 10,1% 8,3% 11,8% 10,1% 8,3% 11,8%
ABRIL=-83 9,2% 7,7% 6,8% 20,2% 16,6% 19,4%
MA10-83 6,7% 5,6% 5,6% 28,3% 23,1% 26,1%
JUNHO-83 12,3% 6,8% 12,6% Lk 1% 31,5% 42 ,0%
JULHO-83 13,3% 12,63 | 11,4% 63,3% L8, 1% 58,2%
AGOSTO-83 Mo,dw 9,7% 7,9% uw.mw 62,4% 70,7%
SETEMBRO-83 12,8% : 9,5% 13,1% 102,8% 77,8% 93,1%

T N N U U N o T v
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pressam com mals fidelidade as éerdas do poder aquisitive dessas
classes.

Entretanto, de inicio, a maioria das criancas, embora
nao acreditem que devam encontrar um Indice {nico para todas as
famIlias pesquisadas, sao, porém, undnimes em afirmar que se es
sa mesma pesquisa fosse executada por criancas de familias bas~
tante ricas, estas, deveriam, forgcosamente, encontrar Indices
multo superiores dqueles encontrados na Vila Mimosa, auando o)
contrdrio & que deveria, geralmente, ocorrer ( vide texto da pa
gina 115 ). E justificam as suas respostas dizendo que, estas fa
milias ricas, pelo fato de terem um padrdo de consumo muito supe
rior ( em quantidaﬁe e qualidade ) ao das familias pobres te-
riam, supostamente, em contrapaitida, gue arcar. com o onus desse
privilégio, qual‘seja,“o de suportareh um aumento do custo de‘vi
da muito maior.

A negagao dessa crenca e a aceltacao, justamente, da
hipOtese contriria a ela, sd pode ser justificada pela retomada,
por parte das criancas, da nocao de "peso de um produto no orca
mento familiar". Se, por um lado, nao se pode negar que as fami
lias ricas consomem mais do que as pobres, e nisso as criancas
tém razao, por outro lado, porém, isso s& acontece porgue o orga
mento mensal das familias ricas & muitissimo superior ao das po
bres. Portanto, o impacto do aumento dos pregos dos produtos de
amplo consumo popular - e sao, justamente, estes que tém os seus
pregos alterados comymaior freqtiéncia e em maior proporcao - S0
bre o orcamento das familias ricas & muito inferior dquele que
incidiria sobre o orcamento das famIlias de classes +rabalhado-

ras. Somente a noc¢do de peso, pois, faz a crianca compreender,

com pesar, essa inesperada e lamentivel conclusio.

Mas se a maioria das criancas t&m conscidneia da infi

nita distincia que as separam do padrdo de vida das classes abas
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tadas, oferecem também, elas e éeus pais, insistentemente, uma
forte resisténcia & identificacio com o pa&iéo de vida daquelas
parcelas da populacado que lhes s3o apenas um pouco mais desafor
tunadas, |

£ essa a conclusido gque se pode extrair da maior parte
dos depoimentos da populacio com relacao 3s impressdes sobre o
texto " Isto & vida ?" ( piagina 1 doavolume T ).

Nao seil como essa pessoa pode viver do geito que dis o
texto deve ser orrivil morar num lugar como esse ( Pai de
2-32-62 p )i eu acho que ficaria doente morando num lugar como
aquele ( A~32~6? D ). Expressando apreensao e temor diante do fu
turo incerto, A-18-5% D afirma : Bom eu achetl o texto muito inﬁﬁ
ressante, Na histdria eu apren&f que nunca se deve morar em um

- 2 - ) - : . _
comodo de 10 m” por ecér pequeno nao couber nada e em Fim eer mui

to rui. Set que é dificil passar por tudo 1880, mas eu também
nao sei o que vou pasear no dia de amanhd. Aprendi também que
trabalhay tanto, para nac receber nada, ndo é bom. Mas se

A-18-52 D se coloca frontalmente contririo & exploracao do traba
lhador, A~29-52 D, ao fazer uma ideolbgica apologia do trabalho,
colocando em segundo plano a sua remuneracao, extrai do mesmeo
texto a licao inversa : Fu aprendi do texto, que era muitas famé
lias para viver juntas. Eu achei que estas familias sofrem mut
toe. E eu aprendi que numca devemos ficar sem trabalhar. Porgue o
trabalho & uma coisa muito <mportante para nds todos. Porque quem
ndo trabalha ndo tem um futuro bom como dos que trabalham. Eu
aprendi também que o dinheiro ndo & importante, e sim o trabalho.
Mas, Awl~6? D acaba desmistificando vigorosamente essa ideolo~

gia : Para uma pessoa viver neste mundo precisa de dinheiro, mes

mo que nao queira, porque tudo que vai fazer tem que colocar di
nheiro no meto, para comer tem que investir dinheiro, para tra

tar da saude, para tratar dos dentes, para morar em uma casa, pa
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"ra ter roupas para se vestir, afm&rio, geladeira, fogao, lougas,
ete. Para tudo isso e mais coigas precisa ter muito dinheiro, e
0 pior umas coilsas tipo arrcz, feijao, Slec, agiicar ete. ndo &
eomprado 86 em um més e nunea mais precisa comprar todo més. E
todo més sobe. Fu asho que quem nao tem dinheire a vida nem t+em
sentido. A mie de A-31-5% p arremata, vendo no texto " Isto é vi
da ?" a negagdo da propria vida : Fu nao acho que uma pessoa o
mo D. Maria vive porque é uma vida cheia de dificuldade e nega
¢gao a vida ndo Lhe sorri por fsto nio & vida ...

Entretanto, essa resisténcia declarada'que o8 afasta e
se caracteriza pela recusa de viver sob condigdes de vida indig-
fias ‘e éub—humanas, vem mesclada, concomitantemente, com expres
8des de piedade e solidariedade} para ¢com 08 gue lhes $20 mais desa
fortunados e dai; a unidade se xestitﬁi diante da necessidade de
denfincia da "incompeténcia" e desmandos das classes dominantes
( 83 quais eles se referem quase sempre através do termo "gover
no" gue sintetiza e ao nesmo realga o desconhecimento das cateqo
rias e formas de exploragﬁo e dominacao ), que os vem subjugando
e submetendo a um processo irreversivel de marginalizacio econd
mica, politica, éultural e social.

Essa indcua forma de resistdncia 3 marginalizacao com
pulsEria e repressiva a que se apeqam, caracterizada pela inca-
bacidade e desconhecimento temporarios para forjar instrumentos
efetivos de luta contra a situacao de opresséo; se expressa, a
nivel psicoldgico, pelo recurso & utilizacao em suas respostas,
de Um mecanisiho que, contraditoriamente, congrega a um 86 tempo,
fuga, identificacdo e indignacao, j semelhanca de um Narciso &s
avessas dque, ac remeter de volta &s ndos do dominador a esperan
¢a de sua propria libertagdo, envergonha-se, hostiliza-se e in-
veste contra seu prd8prio espelho. Assim, A~14-5% D, ao demons

tra¥ tompaixao por Dona Maria, @bmpadece-se de si préprio, nao
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sem deixar de evidenciar uma ponta de compunc¢ao : Fy fiquet com
dé da Dona Maria porque ela diz que sonha com mais uma cama, ela
diz que é a primeira cotisa que compraria se estivesse dinheiro.
E com isso aprendi a respeitar o que tahho. Que dé da Dona Ma~-
ria e sua familia, O sentimento de comiseracio,  levado por A~15-
62 D ao seu limite maAximo, faz a maternidade atingir as raias da
santificacdo e purificacao : Fu acho que Dona Maria é uma sofre
dora mas porem uma herdina além de 5 filhos dentro de um ecomodo
de 10 m? ainda mora com ela seus irmaos netos e sobrinhos emagz

no o coragdo de Dona Maria ndo gser s6 de mie. F como ce fogse da

virgem so achei um erro nas palavras dela em que ela dis que po
bre tem mesmo & qué morrer, Diante da situacdo imprevisivel e
ameacgadora, A?6—6? D prega a solidariedade humana : Eu gostei do
texto porque elewmostfd a situacao doldia a dia porque as vezes
eu escuto o meu pat falar que a vida esta difiecil mas temos que
pensar que a pessoas muitas familias piores que a nossa & verda
de que as coisas sombem mutito na casa de Dona Maria ela wnéo & a
uniea que trabalha ela tem filhos e filhas que ajudam, o pior &
que te% resscas que quando ficam doente ndo tem os filhos para
ajudarem esse texto serviu para nos mostrar que a sttuagdo esta
eritica e é por isso que temos que nos ajudar uns aos outros.

E quem deveria ser responsabilizado por esse estado de
coisas ? Fu achei o temto.muito interessante e muito bom, Porque
deve ser uma histéria muito tralmatisante e vendadeira, e & wver

dade mesmo o governo é que faz os prescs dos alimentos, das »rou
pas, ete subivem tanto assim { A=10-69 D ); meu pat disse que f1
cou com muita pena de D, Maria dizendo que wna casa dela todos

trabalham e nao podem passear e meu pai disse : —~ I tudo eulpa
do governo { pai de A-8-5% p }i eu entend? deste texto que a D
Maria e seus filhos precisasem ganhar um saldario maior para que

eles podessem comer e se vestirem melhor, na doenga da D. Maria
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eles passavam mats ruim porque eu acho que na casa dela o eala-
rio dela & mator. Eu acho que a D, Maria ndo precisa ir no teg
tro.nao, porque eu acho que ela jd esta velha e ndo preeisa iIn
mas ao teatro e ao cinema 0 que eu acho que ela precisa é de tra
balhar e ajudar os filhoes a sustentar a familia dela. Pelo prégo
do aluguel eu achei caro porque eu ndo fui 14 ver e eu néo set
eomo, eu acho que o Presidente ndo deveria fazer isso com os ro
bres ( A-27-62 D )

Como se mostrou, a maioria da populacdao, ao aglutinar
na instancia difusa e absoluta "governo" todas aé formas de domi
nagcao e explorac@v ( quer essa responsabilidade seja atribuida &
pessbda que governa ou a forma como se implementa o exercicio do
poder 3}, acabé por diluir a responsabilidade dos demais estratos
dominantes nacionais e internacionais gue agem nesse sentiéo,
com a anuéncia e conivéncia do préprio regime, e ao qual forne
cem o sustenticulo politico,

Porém, uma minoria consegue, ainda que de forma restri
ta, diferenciar esses estratos., A-28-69 D o faz de forma mani-
queisté : Fu achei muito bom o texto porque nds aprendemos que &
difieil a vida dos pobres como nis e quanto precisamos trabalha
para vivermos e esses ricos numa boa gastando dinheiro em pinga.
Outros, substituem "o governo" pelo patriZo... : Fu acho que néo
é culpa do governo, porque quem paga oe empregado & o patrao,
Ndo o govermo ( A=3-55 D) ... denunciando a exploracio capita
lista através da mais-valia... meu pat falou que nao da para vi-
ver porque os donos de firmas 56 que o esforgo e nada de dinher

ro aos trabalhadores ( Pai de A-28-62 p Yeueo, e desvendando as

inevitaveis conseqfiéncias do sistenma capitalista... o texto <sto

e

e vida ? reflete nossa sociedade de hoje onde uns tem tanto e ou
tros nada. Podemos comparar através do exemplo pratico. Uns mo=-

ram em mansoes com toda mordomia enquanto outros vivem em fave
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las, sem os menores enfrainstrutura basicos. Filhos de maneces
vao aco colégio de carro com motorista particular sao nutridos,Fi
Lhos de favelados quando conseguem escola precisa parar de estu
dar para ajudar nas despesas do arroz e feijdo sao desnutvidos ,
vivem em ambientes conturbado e agitado pela propria condigcdac a
soctedade que o marginaliza ( Pai de A-34-62 D )... onde o preco
dos frutos da oclosidade e opulé@ncia de alguns & a miséria e
ilusdo gerada pelo sobretrabalho de muitos : As minkae impres
sbes sobre o texto s8do que hoje em dia a inflagdo e o custo de
vida sao os piores problemas do pobre, do trabalhador, dos que
morom em barraco e trabalham para ganhar uma micharia emquanto
os de posses, prefeitos, ministros, Presidente, enfim, todog de

posigao soetal vivem a custa dessas pessoas que trabalham em

. eonstrugoes, armazéns, fabvica. de tecidos, lavoura, enfim o povo

que vivem na periferia tendo sonhos que um dia também terdo pos
ses. Fim ( A-14-6% D ),

H& aqueles que se deixam levar pelos argqumentos ofi~
ciais de apocalipse mundial generalizada, taoc aoc estilo do tele

jornalismo da T.V. Globo, para justificar o "insucesso" e a fa

léncia de todos os meios "bem intencionados" de combate A cri-

S€.ss t A situagao de muitas pessoas & tgual a de Dona Maria ou
ptor., A culpa é de quem ou porque ? Tem gente que acha que a st
tuagdo nao é 86 do Brasil & um problem&s mundiate. Agora se o
problema for mundial af ndo tem jeito mesmo ! (mBe de n=-20-5% D)
««+ @ que acabam surtindo seus efeltos : ¢trabalhar bastante & um
fator que pode suprir a necessidade principalmente como sabemos
nés que o aperto é mundial entdo vamos aprender a fazer economia
e contribuir com aqueles que passam necessidade ( mae de A-21-
52 D).

Em contrapartida, hi& os que denunciam com justeza aque

les que, legalmente, tiram partido da situacao de crise através
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.da rotatividade da m3o-de-obra ; Eu acho que os patrdes estdo a-
proveitande esta crise de desemprego, e estdo pisando mais nos
seus empregados, manddo uns embora e pegam outros rara fazer o
mesmo servigo do que os desempregados, e ganhando a metade do sa

1&rio que os antepaseados ganhavam, Isso & uma injustiga 111! -

( Aml—G? D).
Que fazer para sair da situacio de pobreza e marginali
G g

zacao ? De gquem esperar medidas que visem uma mais equitativadis

tribuicao dos frutos do trabalho ? Como restaurar a justica 80

cial ?

H& uns poucos que ainda acreditam no caminho do traba
iho honesto, exaustivo} do sacrificio e esforcos pessoais, na
economia e narpoupanga : Toda c&sa que tem mais. gente que 'nﬁo
trabalha passa nécessiﬂade. A vida dedDona Maria vai melhorar
quando todos da casa estiverem trabalhande e ganharem o suficien
te e nao irdo passar maie necessidade ( Mie de A-4-52 p Y1 Dona
Maria nao vai mais passar necessidade quando todos estiverem tra
balhando e economizando ndo gastando em superflus tais como ci-
garros; bebidas, jogoe, ete. ( B~4=52 D ): ndo sdo todas as pes
goas hoje em dia que se esforgam, Na opinide de meu pat, quem
trabalha nao passa necassidade ( Pai de A-9-62 D Yi: a vida & um
sacrificio para todos nos principalmente os pats e as maes. Como
trabalhar para sustentar a familia ? Trabalhan sem reclamar da
vida senao nunce a vida vai rara frente, vdi ficando cada vey
mais difieil ( Pai de A-5-65 D ). HE também os que contestam es-—
sa vida, mas ndo a meritocracia : Minha moe acha que tudo isto &
uma injustiga, pois os patrdes ndo die valor no sacrificio que
fazem seus empregados nde pagando a eles o salarie que merecem
( M3e de A-1-6% D ),

Uma parcela quase irrisdria da populacao acredita gque

as mudangas sO virdo com mais f& : Espero que Deus abengoe o ro
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vo de maneira engeral, porque o que falta mesmo & humanidade e
mats fé em Deus. Prineipalmente dos mais poderosos ( Pai de A;12
65 D).

Mas a maloria quase absoluta espera solucdes e entrega
© seu destino ac proprio dominador, que & a um sd tempo alvo de
agressSes e fonte de esperancas : meu pai acha que o governo tem
que fazer alguma coisa ( Pai de A~18-62 D }: minka mie acha que
0 governo tem que almentar o saldrio acabar com a caristia ( Mie
de A~-18-62 p )i Fu acho que o governo deveria parar para pensgar
pelomenocs um minuto., Nas pessoas que raga aluguel e ganham .salé
rio minimo, que também sdo gente ( A~12-65 D )i eu acho deste
texto uma grande vergeonhd do Presidente porque se ele soubesse o

tanto que é duro ganhar o dinheiro neste pais ele abaixmaria tudo

. . a .
. nmo mesmo minuto” { A=24-67 D ); eu achko que o governo devia dar

mais apoto para as pessoas pobres que tanto trabalhdo para sus-—
tentar sua familia ( A=11-5% D )i Eu acho que todo mundo estd
prassando por isso trabalha, trabalha e ainda rassa fome eu acho
q#e ¢ culpa do governo que deveria aumentar o salério de cada
pessoa ai todos iriam ter um dinheiro a maie ndo estou dizendo
que todos iriam ficar ricos mais ninguém iria mais passar fome
( A-8-52 D),

Enfim, A-34-62 p faz um apelo cristio aos homens de
boa vontade das classes dominantes paré gque, filantropicamente ,
distribuam os seus bens : na minha opinido as ressoas que nao
tem estudo por exemplo as pessoas que trabalham na lavoura, sao
os que mats trabalham e o que menos ganham porisso eu acho que
as pessoas que ganham muito pouco deveriam ganhar uﬁ'pouco mats

se houvesse colaboragdo daqueles que tem mais.

Apenas A-5-55 D mostra a sua indignacao diante da ‘"re

cusa" suicida por parte dos dominados em assumir seu proprio des

tino e tornarem-se agentes de sua propria histéria : Fu acho que
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pela erise que na qual vamos sofrendo. Nio devemos Julgar ﬁiﬁ
guém porque se existir um culpado somos nds porque por falta de
apoio { leia falta de organizacdo e ¢0hsci§ncia de classe ) acei
tamos as gafias que sdo cometidas pela autoridades brasileira.
Essa recusa invdluntdria em assumir o -papel de agente
das transformagdes, em inserir-se como membro ative do processo
de mudanga, evidencia~se de outra maneira e sob outro aspecto,
Quando solicitados a responderem ( aluno, pai e m3e ) a questio:
" Por que é importante para todo trabalhador saber como o Indice
do custo de vida varia todo més ?" ( atividade n® 8 - pigina 13)
apenas 6,5% dessa populacdo veem no Indice um instrumento concre

to de reivindicacido e de luta pela justa reposicao das perdas do

poder aguisitivo de seus salirios, ou ainda como instrumento ini

- bidor de mais exploraci@o por parte do enpregador : Porque se 0

trabalhador nao sober a imflagdo e nem o custo de vida os chefes
tapiaria os trabalhadores ( Af32w6? D }; Porque sendo o0s patrdes
diriam que o custo de vida foi de tanto mais foi mails, porisso
dﬁ aumentos menores ( A-14-63 D y; Meu pat falou que é tanto im

portante o trabalhador saber o quanto deve ganha para voder se

quechar ( Pai de A-24-53 D ); # bonm por causa que o trabalhador

fica sabendo o quanto o govermo trapasseta os trabalhadores por

que eles almenta nem todos os meses mas cada 6 meses ( A-24~

5? D). O mais curioso & que quase todés as respostas desse né
vel foram dadas pelos filhos, e ndo pelos pais-trabalhadores.
Cerca de 53,2% dessa populacdo traduzia a importincia
da posse do indice, apenas cono instrumento de controle e plane
jamento do orcamento familiar : F <mportante para melhor contro
le do seu orgamento para que o mesmo ndo seja ultrapassado da
sua faiza ( Pal de A=4-62 D Y3 B muito importante saber para
econtrolar as despezas economizando normalmente para que possam

se manter sabendo gastar com o que é necessaric em cada més (Mae
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de A~15-62 p )i Por que ail eu vou saber du&ﬁto %iﬁha familia
gastou durante um mis e ver quanto subiu as coisas que eu  com-
préi { A-27-6% p ),

Outros ( 18,2% ), véem no Indice um pohto de referén
cia dos reajustes de $alfriods i bara saber se o indisse de custo
de vida estd maior do que o salario do que ele ganha ( Pai de
A~31-6% D ) ndo &5 importante mas também saber, quanto foi o
aumento. £ muito importante comparar o indice do custo de vida
eomo o incomparavel INPC ( Pail de A~16-6% D ) Para comparar com
reajustes dados pelo Governo ( Mae de A-16-62 D ) .

Apenas uma crianca ( A=1-69 D ), colocando~se sob o]
ponto de vista oficial, transfere a importincia da pogsse do In-

dice, das m3os dos trabalhadores para as dos governantes : Por-

. que sabendo o custo de vida no_Brasil, o governo vai ter a base

de quanto pode ser o salarto minimo para os trabalhadorves sobre
viveren,

Cerca de 5,2% da populacao deram respostas curiosas do
tipo : £ bom saber para ndo dar briga com o home do caxa ( M3e
de A-28-62 D ); é para quando wnés fomos comprar alguma coisa nos
sabemos o prege certo para ndo precisar voutar em casa busear
mﬁis dinheipo ( A=28-65 D ) ou ainda : eu siwnceramente ndo set
responder, mas que é importante isso & ( mad de A-22-52 p ),

Finalmente, cerca de 13% da ﬁopulagéo, demonstrou des
conhecer a importdncia do Indice atravds de respostas viciosas
do tipo : Porque assim caberia quanto subiu o custo de vida (

a-30-5% p ).

A vida na socledade moderna, no padrdc e estilo em que

a conhecemos, seria praticamente impossivel antes do advento da
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divisao do trabalho. Portanto, a.condigéo necessaria, ainda que
nao suficiente, para a subsisténcia de todos & o fato de as pes
sgas trabalharem, mesmo que de forma inconsciente, umas para as
outras; & a existéncia da "solidariedade no trabalho",

Entretanto, apenas 26,8% da populagio ( aluno e pai )
revelaram possuir plena conscidncia desse fato, ao responderem ,
dentre uma das maneiras abaixo, a questao -~ " como pode cada um,
trabalhando apenas naquilo que sabe fazer, ndo morrer de fome ou
de frio ? - constante no texto da pigina 53 :
Porque enquanto ele trabalha naquilo que sabe fazer muitos ou-
tros trabalha naquilo que ele ndo faz como esx. : pdo, roupas, eo
mida, assim ele wndo morre de fo%e e nem de frio ( A-5-52 p )
outros fasz para ele o que ele nSO Ffaz ( Av31*6?,D )3
Porque cada um sabe fazer unma cotea., Ex.: enquanto um faz o pado
outro faz a roupa ( A-9-62 p VI
como ele depende do trabalho dos outros os outros dependem do
trabalho dele e se ele nunca for despedido nunca morrera de Ffome
( a-6-6% D );
cada pessoa trabalha naquilo que sabe e depois uma compra as cot
sas das outras ( A-7-G6> D ).

Fugindo, porém, dessa linha de arqumentacao, A-28-62 D
julga poder recriar o trabalhador polivalente que maneja a um sd
tempo mil e uma "ferramentas" diferentes : cada um tem que traba
Lhar no que sabe e no que ndo sabe para aprender a ganhar o di-
nheiro, O pai de A~33-65 D reforca a necessidade de formacao do
poli-trabalhador : 0 homem j& desde muito tempo aprendeu a fazer

varias coisas ou melhor muitas cotsas, se ele ndo sabe, fazer ou

tras coisas aprende ninguém nasceu sabendo. 0 homem bem intencio

nado e trabalhador dificilmente passa fome e frio, o homem  tem

que se viran,

O grau de aperfeicoamento técnico e a satisfacao gera

L AR
zﬁ%&k%@?%_(a& (EWTRAL
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~da pelo trabalho adequado sho, para A~33~6? D, garantia de sub-
sist@neia : 4 pessoa que sabe fqzer determinada coisa, fazendo
bem feito e gostando do que faz logicamente que ndo passara ne
cesgidades na vida, Ja para A-19-52 p, além disso, & preciso "es
colher” a profissdo mais lucrativa : Por que essa profiségo que
a pessoa tem : Porque ele é pratico no seu trabalho preferido e
também escolher a profissdo que da mais luero e nio morrer de
frio e nem fome, Mas se tudo isso ainda for insuficiente, basta
criar o poli-trabalhador-extra, como sSugere A~2~53 D trabaZhaQ

do um pouco maia.

A tentativa "desumana" por parte das criancas, de fa-
zer renascer a figura do supertrabalhador supérexp}drado niac &,
porém, destitulda de fundamento. Ela tem na realidade o seu espe
lho. B que, a profunda recessao econdmica cue assola o pais, ao
atirar, compulsoriamente, milhares de trabalhadores ao desempre
go e 4 fome, obriga os gue foram poupados, a exercerem efetiva
mente o papel de super-trabalhadores; isto, se estiverem dispos
tos a manter oS seus empregos e indiretamente, os lucros dos en
pregadéres.

Tanto isso & verdade que a grande maioria das criancas
( cerca de 78,6% ), se posicilona contrariamente 3 injusta, poxr
gue desigualitaria, distribuig&o da ridgueza sociai gerada pelo
trabalho, igualmente social. Descarta gualquer possibilidade de
vinculagao de prerrogativas econdmicas a degraus ou postos diver
50s atingidos na organizaca@o hierirquica da divisio do trabalho.

Nesse sentido, a quase totalidade dos depoimentos das

¢riancas com relagac @ quest@io : " Voecé acha justo, dentre duas
pessoas que trabalham, uma ganhar muito mais que a outra 2" da
pégina 19 vao nessa linha :

Nao, porque é uma injustiga duas pessoas trabalharem o meamo tem

po e uma ganhar bastante e outra pouco ( A=7-65 D )3
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Ndo. Porque as pessoas pobres necessitam mais e garnham pouco e
05 que ja esta rico ganha mais que a que presisa tanto ( A~B-62 D)
Nao. Porque essas pessoas pobres que fazem ora estra e ganha pou
¢o & 08 outros que sam gerente que nao trabalha quase nada e ga-
nha mais que os outros ( A-33-6% D )
Nao porque eles deviria ganhar mesmo tanto porque eles trabalham
mesma horas. gerente devia ganhar mesmo do que operario { A-19-
62 D).

Os principais argumentos daqueles que responderam afir
mativamente a cquestio foram :
8im, porque nem todas as pessoas trabalham no mesmo lugar. Por is
so uma pessoa pode ganhar mais que a outra ( A;25—§? D)
Muita gente penga que nao & Justo mas eu acho qué é porque  esta
pessoa teve mais estudos do que a outra ( A-24-6% D )
Sim. Porque a pessoa que tfabalha pouco tem uma profissac boa e a

pessoa que trabalha muito nac tem uma profissdo boa ( A-23-6% D ).

Professor ( dirigindo-se a A-23-63 D ) — Quais sdo essas profig
soes boas e quais sio as ruins ?

A~23-6% D : Sdo boas as de gerente, engenheiro, ete... e ruim,
operario, limeiro, fachineiro, etec... |

Professor : Mas por que o engenheird deveria ganhar mais cue o}
operario se o trabalho do operirio & td3o importante co

mo © do engenheiro ?

A-23-62 D Porque o operdario so faz aquilo qﬁe o engenheiro pla

nejou e pensou.

Observacao : Note a percepcdo da rigida separacio entre trabalho

manual e trabalho intelectual por parte do aluno e
as conotagdes positiva e depreciativa que atribui a
cada tipo de trabalho respectivamenté. Note, tambem,
que A-23- aceita pacificamente como legitima a remu

neragac diferenciada de acordo com a correspondénciaj
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- a profissdes "melhores", saldrios melhores. ( A clas

se reage evidenciando discordancias ).

A-24-62 p { tentando corrigir e explicar melhor o argumento de
A-23 ) : I porque o engenheiro estudou muito mais tem
po do que o operdrio. Ele sabe mats e deve ganhar mais.

{ Nova reagdc por parte da classe )

A-28-62 D : Mas tem pessoas que ndo estudaram ndo porque ndo qui
seram ou porque sdao preguig¢oscs ou vagabundos. Eles ndo
estudaram porque ndo puderam, ndo tinham dinheiro ou
recursos para <r na escola ou nao tiveram que traba-
Lhar para ajudar os pais.

r

Uma outra crianca, nesée insfante; 1embra—se do texto
" Isto e vida é" e da estdria de D. Maria para exemplificar e de
fender a posicao assumida por A-28.

Porém, para a grande maioria da populacao, os lLagos de
dependéncia e solidariedade gerados pela divisdo do trabalho aca
bam se dissolvendo por tris do poder quase magico de um novo ele
mente : o dinheiro.

O dinheirec, que tudo compra e tudo pode, acaba ocultan
do e deslocando para um nivel de inconsciéncia o trabalho dé ou-
tras pessoas e constitui-se numa barfeira para a compreensao da
divisao do trabalho e dos mecanismos de exploracdo que se  asso-
ciam a essa divisao.

Nesse sentido, ainda em resposta a qﬁestao proposta pe
lo texto da pagina 53, o pai de A-26-6% D, diz : eompra roupa com
o dinheiro que ganha; A-13-52 D confirma : Porgque eles trabalham

e ganha o dinheiro para se vestir comer e pode até fabricar a sua
. a _ -

comida, e A-23-5, D completa de forma otimista e irreal : Fu acho

que se uma pessoca trabalha de pedreiro e ndao sabe cosinhar, com o

seu salario ele pode comprar sua roupa, 8seus alimentos, sua casa,

seu agasalho, ete...
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- Mas, se algo @ A, isso ndo traz como conseqliéncia que
nao pdssa ser também B ou C etc... A identidade niio & a negagao
da diversidade. As criangas frequentemente nio se apercebem desse
fato. Isso porque, a apreensao por pérte da maioria delas do ele
mento dinheiro, unica e exclusivamente na sua fungio visivel e
corriqueira de mediador onipotente da relacio "consumidor-vende -
dor", ou seja, enguanto instrumento de compra ou aquisicao de me£
cadorias, além de remeter a um plano de inconsciéncia o fendmeno
da divisdo do trabalho, impede a sua captacdo como elemento igual
mente mediador da relacéo "produgéo«circulagéo“,.ou seja, enquan
to meio de troca, circulagao eficiente das mercadorias, ajustador
de precgos e regulador da atividade produtiva de uma economia capi
talista.

Tanto isso & verdade que, apds terem participado de uma
experiéncia simulada na prdpria classe ( o mercado ), com o obje-
tive de se aperceberem das dificuldades intransponiveis que a tro
ca direta ( escambo ) geraria ( veja texto pagina 55 ), apenas
5,3% das criangas sentiram a necessidade de criacao do dinheiro
ou equivalente geral como instrumento agilizador do processo de
circulacidc de mercadorias, ao responderem, como se seque abaixo,
a questao da paAgina 56 : " como vocd resolveria esse problema, pa
ra tornar o processo de troca e circulacdo de mercadorias muito
mais rapido ?"

Eu resolverva criando o dinheiro e também, ponhar mercado para
vender og produtos que cada um tinha e fazer uma placa grande com
as coisas eseritas ( A-10-6% D )

Ey wnventaria alguma corsa, como um papel vermelho, azul e dava o

nome de dinheiro ( A-28-69 D )

Escolhendo umq mercadoria determinada para funcionar como uma for

ma de troear pelus outras ( A-18-53 D ).

Mas a maioria das criangas ndo chegou a ir além de propostas ilu
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sorias dos mais variados matizes para contornar o problema. Al~
guns, Jjulgam que a simples centralizagdao das mercadorias seria o
suficiente :

Farta um mercado para que tudo mundo fossem procurar um trocar o
seu produto por outro ( A-25-52 p )

Construrria um barracdo e cada pessoa iria ld e fulava o que que
ria e o que ndo quertia e uma pessca marcava tudo isso e coZocdria
na porta ( A-1-62 D )

Faceria um tipo de mercado bem grande com os nome do produto que
quisesse comprar ( A-8-65 D )

Eu eolocartia tudo numa banea igual o feira ¢ quem quisesse trocar
era 86 ir na feira ( A-22-67 D ) ' .

»

Mas, além da centralizacdo & preciso organizacio. £ o que sugere

.a resposta de A~30-62.D; Eu separaria todos o leitero do padero e

seria mais rapide do que a troca direta. B preciso também fazer
propaganda dos seus produtos. E o que nos diz A~13-62 D : Fu colo
carta placas dizendo que mercadoria era vendido, também toda mer
cadoria jﬁnta ex.: sapato fiea junte de sapato ete. Na opiniao de
AmlOwS? D, entretanto, a centralizacdo e a organizacido j& atingem
um alto grau de sofisticacao : Eu colocaria os mercadorias em par
tileiras e marcaria os pregos ¢ colocaria empregados para receber
os dinheiros das mercadorias vendidas. Mas had também os mais como
distas que preferem transferir o mercaéo para sua propria casa :
Faria uma tabela e ponhava as coisa que eu tinha. E quemn queria
trocar eles vinham até a minha casa trocas as coisas que eles ti
nham e eu nao tinha nés <Zamos trocar ( A-5-6% D ).

Eu poria uma placa na minha casa e ficaria esperando os mercado-

res ( a-17-65 D }. E os que, optando pelo caminho da descentrali

zagao, partem para a negociagio isolada. Através de cartas...

Eu mandaria wma carta para cada um para mim ver quem queéria ven

der para mim ir 14 ( A=10-5% D ) ... atravds de boletins informa
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tivos... 1 Quem quisesse trocar Qnunciaria numa lista onde os que
preciesarem das coisas iriam ver depois entrariam em contato com
a pessoa que anunciava ( A—676? D )... por telefone... : Eu set
como & matis ou menos eu usaria um telefone para telefornar ao meu
desejo preferido ( A-19-52 p )... e 05 mais afoitos que partem pa
ra a negociacao direta : Eu ia até na casa de uma pessoa num dia
¢ conversava com ele eu veria se ela iria querer troecar e no dia
seguinte eu ia la trocar | A716—5? b ). Ha, finalmente, aqueles
que diante de uma dificuldade acabam inventando mil e um artifi-
cios para naoc enfrenti-la : Fu plantaria para ndo precisar tro
ear ( A-15-52 p }; e A=1-5% D acredita que a sora dos trabhalhos
individuais poderia, por si sd, eliminar a necessidade da troca :
Cada um devia trabalhar e assim cada um comprasee sﬁa compra sem

ftear trocando.

A dellmitagﬁé do nivel de compreensdo de alguns fendme
nos relacionados com os pregos dos produtos por warte da popula
g&o ( aluno, pai e md3e ) foi feita através de duas questdes a
primeira, de caridter mais geral ( O yue e que de>ermina o prego
de um determinado produtec ? Texto da pagina 11? ), exigia uma ex
plicagao para o fato do estabelecimento de prozcreoes diversifica
das na troca dos produtos uns pelos outros, ou s=ja, para a deter
minagéo dos seus valores ae troca; a sggunda, de cariter mais es
pecifico ( Por que 0s precos sobem tao rapidamenze em nosso pals
e como isso poderia ser combatido ?  Texto da pégina_130 )y reque
ria o levantamento das causas do aumento verticinoso da inflacao
e custo de vida no Brasil e sugestses para o cozbate & acelerada

variacao dos precos.

No que se refere a primeira questdo, z=wenas 4% da popu
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lagdo aproximaram-se de uma resposta satisfatbria, ao ressaltarem
a impérténcia nao apenas das matérias-primas necessirias & fabri
cagdo do produto, mas também, da sofisticaclo técnica e dos gas
tos de trabalho exigidos no processo‘d@ sua obtencgdo :

porque a geladeira ou outros produtos fabricados por fibriecas ete.
sdo mais caros por causa das pessoas das mao de obras para fabri
car sendo que o pao ou feijdo ndo sdo fabricados com miquinas e
por isso fica mais barato { A-10-63 D )

0 que determina o prego de um produto sdo vdrios fatores que come
gam a existir desde o custo da semente, o inseticida a mio deobra
a wndustrializagdo, ete... ( A-34-52 p )

E porque uns produtos levam mais trabalho do que o outro ou levam
mats coisas para serem feitos ( A~7"6? D }.

A grande maiéria da populacao, porém, acredita que fatg
res irrelevantes possam, individualmente, explicar a formagao dos
valores de troca dos produtos. A qualidade do produto &, para a
mée de A-14-5% D um desses fatores :

Eu acho que dependendo do produto sendo de 19 gqualidade & mais ea
ro o mais barato sqo produtos inferior. A utilidade do produto &
um outro fator muito frequente;

Porque alguns produtos tem mais utilidade que outros { A-10-5% D)

A-6~-55 D e A-21-62 D atribuem & durabilidade todo o peso da  res

ponsabilidade : Porque um produto dura mais que o outro. O rao
custa barato e o altomovél custa muito. Porque o pdc quando  nds
comemos acaba togo e o altomovel ndo acaba depressa; & porque a

geladeira tem mais valor que 1 kilo de arroz porque a geladeira &
mais duravel do que um kilo de arroz que num dia j& acaba. A ofer
ta e a procura foram fatores que também apareceram com bastante
frequéncia : Por exemplo, quando ecompramos um quilo de batatas e
ele & mais barato que o arroz 1gso porque a batuta existe mais em

plantagao no Brasil e o arroz ja é mais dificil para se achar {
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A-33-5. D ): o carro é mais caro que o pac porque o carro tem pe
gas dificeis de encontrar de amontar e o pdo & mais barato porque
¢ feito de farinha de trigo, agua e sal que sdo muito encontrados

na regides Brasileiras ( mie de A-19-52 p )

Bu acho que esta certo porque tem algumas mercadorias que saem
mais fassil e essas sobem mais do que as que ngo sai fassil e po
difiecil subir de prego aquelas que ndo sai ( A-30-52 D ). Ate

mesmo a embalagem ndo deixou de receber a sua parcela de responsa
dilidade : Ela acha que é por caso da enbalaje porque tem muitas
enbalajem luchuosu por isso o preso é mairs caro f nae de - A-15-
52 p ). E A~28-6% D acaba responsabilizando o prdoprio produto :
Porque devido a marca do produto vamos supor a Batata 6 mais cara
do que o tomaté porque ela tem mais import&ncia-porque todos gos
tém mais de Batata. ’ ‘

No que se refere & segunda questdo e a uma outra simi
lar, vinculada ac setor de produgao de alimentos ( Por que num
pals como o Brasil, em que had tanta terra para plantar, os precos
dos alimentos sdo tdo caros ? - pégina 131 ), as causas mais fre
quentes levantadas pela populagao sdo dos mais diferentes matizes
desde as mais ing@nuas atd® as mais erlticas.

Com hastante freqliencia, asg causas primarias sio procu
radas para além dos limites das possibilidades humanasgs, e dessa
forma, as secas e as enchentes dissclvem as responsabilidades :
por caso que tem algum lugar que & seco ex nordeste & tudo seco e
o sul caleado pelas enchentes ( mie de A-15-52 p }; porgue quando
chove muito, chuva de pedra cai sobre as verduras que estragam,
por isso as verduras sdo tdo caras assim ( A-21-62 D ): porgue as
vezes a uma plantagac de tomate e da uma chuva, at estraga quase
toda plantagdo ( A=T7-6% D ),

Mas ha também aqueies que buscam as_éausas no dominio

exclusivamente humano e diluem, igualmente, as responsabilidades
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-20 restringi-las e atribui-las a gﬁé ééﬁécie de endemia brasilei
ra : Porque o povo brasileiro tem preguiga de plantar para o
seu proprio alimento ( A-16-52 D )i porque muitas pessoas que po
dem trabalhar ndo trabalham porque nido gostam por Zisso ficam sem
plantar nas terras, e muitas outras pessoas ficam.sem alimentos
( A-2-5% p }i porque os Brastileiros ndo gostam quase de plantar
( mie de A-19-62 D ).

Outros, menos fatalistas, constatam a ocorréncia dos fe
némenos na sua superficialidade e apontam como causas a falta de
mao de obra no campo, a existéncia de grandes porgoes de  terras
improdutivas e o éxodo rural : Porque as turmas das rocas  estdo
vindo para a eidade ( A-10-5% p ) 1 por@ue O'Br&szlltem muitas ter
ras e eles nEo-acupam para plantar ( a-17-62 p )} H& muita terra
para plantar. Os pregos dos alimento sdo caros porque a pouca mac
de obra ( A~34-62 Di); porque as pessoas nao querem plantar os
produtos porque sdo carcs e os trabalhadores néo querem trabalhar
na roga, e vac para a eidade achando que tem melhor chance de con
seguir trabalho.( A-10-6% D ).

| Mas porgue isso ocorre ? Muitos véem os fatos acima co
mo conseqgliéncias, nao como causas e tentam levantar conjecturas
que os expliquem., Algumas dessas explicagaes‘ressaltam que a so-
fisticacado e modernizagéo dos processos de cultivo  introduzidos
na agricultura e o alto custo dos insumos agricolas basicos atua
ram como fatores negativos :
Porque o trabalho de cultivo dos cereais tém usade muita mecaniza
gdo, e icso fica muito caro, e adubos e fertilizantes <Zmportados

também ficam mais carcs ainda para o brasileiro plantar os alimen

tos ( mide de A~6~5% D ); porque as sementes sdo caras ( pai de A=~
26-62 D ); porque os lavradores param de trabalhar na roga, e vdo

para a cidade, e os faszendeivos e produtores acham que os produ

tos estao.muito caros para comprar, plantar e adubar e chegar até
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vender ( A-10-62 D ).

Outros depoimentos denunciam a desvalorizacio do traba
lhador rural e a falta de estimulos e apoio concretos por parte
do governo ac setor agricola : na minka opinido, a eulpa é do go
verna por nao pagar o merecido pelo produtor muitas vezes o produ
tor prefere jogar o produto pelo motive do baixo pregco e ao mesmo
tempo, pesscas passando fome no nordeste, isto para mim & o Fim
do mundo { pai de A-34-6% D )i a culpa é do governo gque ndo faci
lita as semente com pregos baizo para o agricultor. Eles sdo pre
eiso a faszer Tmpréstimos ( mie de A-19-5% D ); Porque eles em vex
de envestir o dinheiro em mdo-de-obra para os tavradores e em fer
ramentas e maquinas utilisam para outras coisas ( mae de A-11-
62 D ); se o governo desse valor o povo nao teria vindo pra eida
de plantaria la mesmo ( mie de A-30-62 D )i o8 produtores do péis
gastam muito para plantar e colher seus produtos, e no fim o que
ganham nao compensam o que gastaram { mae de A-33-63 D ).

HA uns poucos, porém, que deixando de lado a questao
agricola, isto &, os aspectos ligados com o que, onde e gquanto se
produz, preferem ressaltar e buscar as causas na guestao propria
mente agriria, isto &, nas relacdes de producdo : ndo temos alt
mentos suficiente & porque os proprietaric das terras soo BEgoieta
nao pensao na situagdo do Brasil ( mde de A-34-5% D ); porque gran
des areas do Brasil estd em posses de fazendeiros Latifundidrios
( pai de A~14-65 D ).

Saindo do setor agricola, muitos depoimentos denunciam
a falta de tabelamento associada 3 falta de fiscalizagdo, a causa

da elevagao dos precos :

Os pregos sobem porque ndo tem tabela se voecé vai comprar um pao

na padaria o prego do pac e Cr¢ 90,00. agora vocé vai comprar um
pao no bar o prego é Cr¢ 150,00 ( pai de A~3m5? D };

meu pail disse que nao fiscalizam direito por isso sobem quanto

-
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querem ( pai de A-24-69 p ). Ha também aqueles gue denunciam a
especulacao e exploragdo levada a cabo por idustriais, atraves-
sadores e comerciantes : como causa da inflagdo, a gasolina  que

e importada, o délar e a gandneia de .alguns industriate e comer-
ectantes, podem ser apontados como agentes implacaveis { pai de A-
34-52 p }3 ©s8 pregos sobem porque 08 comerciantes, banqueiros,
industriats cobram e vendem no dobro ( A-12-5% D ); porque faz ta
bela de pregos mas os comerciantes ndo as respeitam e por isso oeg
pregos sobem ( A-25-6% D ); porque o produto chega até nés atra-
vés de vdrios atravessadores aumentando assim o preco do produto
( mde de A-14-62 D ).

A divida externa e a denfincia da politica @conﬁmiqa vol

tada 3 exportagdo tiveram uma cotacBo bastante alta por parte da

.populag@o na explicagdo das causas da inflacio : porque o Brasil

deve muito ao exterior e com igso ¢0s precos sobem ( pai de A-25-
62 p )i 0 governo faz as ditvidas externas. Depois ndo da para ra
gar entao exporta tudo o que o Brastl tem de melhor. O governo tem
que parar'de exportar ( mde de A-7-57 D ); Por causa da politica
economéca a0 governo que so6 pensa em exporvar alimentos enquanto
que nos aqui passamos fome ( mie de A-3-62 1 ).

Analogamente, as sugestoes aventadas pela populacio pa
ra a implementagdo de uma linha de acio de cocmbate & alta geral
de pregos no pals também apresentam coioragﬁes diversas.

Num extremo da escala, o falido e ideoldqgico "slogan®
do "plante que o governo garante", ou em linhas gerais, a tentati
va de superagao da crise econdmica através do incremento da produ
tividade associado & super-sangria dos trabalhadores ainda reper

cute e tem alguns poucos adeptos :
Todo custo de vida depende de cada um de nés, se juntos pudesemos

regsouver este poblema era factl acabar com tudo isto plantando, fa

bricando, construindo, ete... ( miae de A-15-6% D ); 0 Brasil deve
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veria produzir mais produtos aliﬁenticios porque a pouca produgdo
0s presos dos produtos aumenta a solugao era plantar mais ( A=15-
67 D).

A prudente tentativa de barrar a importacdo do que e
supérfluo, ainda que timida ante as proﬁorgSes assunidas pela cri
se econdmica, tem também os seus defensores : ndo fazer importa -
gdo. veixando de comprar aqueles produtos menos necesdrios ( pai
de A-12-65 D ).

Uma outra sugestao, bem intencionada, que acaba tornan
do~se inbcua, pois & politicamente contrastante com as diretrizes
da politica econdmica atual, @ apresentada por a-13-62 D ¢ Parg
acabar com a gandncia dos atacadistas que quervem ganhar sempre

mais, 80 se o governo compra-se toda produgao e vende-se para o

povo mats barato e também por A-7-5% D : Porque o governo ndo
agem corretamente. Porgue a solu¢do seriq o0 governo comprar as
produgao e vender ao consumidor ac prego baimxo. Porque se o gover
no cortar o intermedidrio e segurar o prego ndo tem solugdo o er
ro tail.

U apelo bastante frequente, por parte da populagao, de
ruptura com o modelo exportador e de redirecionamento da politica
econBmica, pela mesma razdo j& exposta, tambh®m permanece sem eco
na esfera governamental : a maneira de combater a caristia é nao
esportar e produsir maie ( pai de A~15-6% D ); para combater a
inflagdo a politica econdmica deveria ser reformulada desde a im
portagdo até g comerciaiizagdo interna ( mie de A-34-5% D_); para
ser combatida é preeciso que o governo pare de megociar com os es
trangetreos { pai de A—19—5§ D).

Entretanto, uma parcela consideravel da populacgao, no s
trando o seu cdescontentamento e descredito nas autoridades gover

namentals e a descrenga em qualquer tipo de solugao vertical e

descendente, contrapbe-se a todas as propostas revisionistas =
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optam, ainda que ingenuamente, por saidas que tentan éubverter a
ordem estabelecida : T

Um dia disseram-me que a unido faz a forga... : 1-2-3-4
Porque nds somos explorados e Zsso 80 serd combatido se o povo se
unir ( mie de A-3-65 D )... poderiamos ecombater Zsso ‘juntanda*se
todae .as pessoas falando com o governo fazenao abaiwos-asinados pa
ra que abachasem vs pregos dos produtos ( A-10-62 D )eeu fazendo
multirdes e baizo assinado e mandando para o presidente ( A-28-
65 D )... indo no gabinete do Presidente reclamar ( pai de A~28-
6? D }... fazendo greve no Brasil inteiro ( mi3e de A~28~6? D)...
gue uniao faz a forga de guem ?

Un dia acreditei num presidente onipotente, gue num sim

ples passe de magica modificatria prara sempre a face da Nagao, eli

minando todo sofrimento, restabelecendo a justica e a equidade...

Porque se o presidente da republica tomase previdencia igso pode
ria ser combatide se ele desse uma ordem para abaizar os pregos
das cotsas ( A-22-5% D )... gue Presidente & esse ?

'Um dia descobri gque esse "Presidente" nac existia, mas
que existia O seu contrario. E fiquei aguardando, resignadamente,
o seu auto~exilio, o seu auto-anioguilamento... ¢ o Presidente di
via combater a tnflagao colocando novos ministros. Se eu fosse ele
eu despedia o Deifim Esse Ladrdo ( A-12-5% D gque, 1ronicamente
pintou as letras das treés Ultimas palaéras, alternadamente, com
as cores verde e amarelo )... Porque o Presidente tinha que ma-
tar o Delfim Neto porque ele roba muito dinheiro do povo do Bro
s2l ( A-21-5% D )... Ndo & possivel que ele seja tao desumano .
Acho que essas terras d governo vai deixar elas para quando ele
morrer ( A=-22-67 D ... Esta cuva em gue est@s... em que esta-
ras... ficticio funeral... pura loucura !

Um dia cheguel a propor, absurdamente, uma greve de fo

me, um suiclidio de classe coletivo... : oo pregog aumentam porque
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o governo vive disto. Isso poderia acabar se nds todos do povo
~ ! . . . . . . a .
nao comece mais nada e nem comprace mats nada ( A=-2~6S D ).
Um dia tive que recorrer a um recurso derradeiro. Um

golpe mortal. Resolvi mati-lo : purqﬁe‘o salario esta  abaiwando
¢ada.ver mais e o custo de viaa esta eada vez mais earo, seria‘GOQ
batido matando o presidente ( A=33=5% p ... perque a industria
coloca um prego e vende para o comercic e o comercio almenta mais
0 prego para ganhar mais. Isto poderia ser combatido s8 matando o
Delfim Reto e o Jodo Batista Figueiredo ( A=30-52 D )... matar a
todos, éxpulsar definitivamente o estrangeiro de dentro da nossa
casa : Ja notel que é sb mo Brasil que os pregos sobem mais de-
pressa porqué o govevrno vive em nossas custa, precisa matar esta
gente; Isso sg'péderid ser ¢ombatido matando essa raga eésa | gen
te que ganha dinhéiro em nossas cuéstas ( A=18=52 p ) SRR Gdlpe
mortal, O fim.
Um dia meu coragao partiu... o morto continuava  vivo.

Almo¢amos juntos mas nao trocamos sequer um olhar.
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APENDICE N2 1

LISTA DE ALUNOS PARTICIPANTES DO PROJETO COM SUAS
RESPECTIVAS (DADES E NUMERO DE REPETENCIAS

59 série D

SANDRA CONCEICAO NUNES - 11 anos ~ nunca repetiu
SELVANA APARECIDA DE MORAES = 15 anos - repetiu 2 vezes a
59 série
CESAR APARECIDO NASCIBEM -~ 14 anos - repetiu a 42 série 1
veZzZ

MARTA SILVIA GUGLIOTTI = 13 anos - repetiu a 55 série 2 ve
zes = abandonou a escola em se~
tembro ’

FATIMA GERALDELL! - 13 anos ~ repetiu a 59 série 1 vez

ANTONIC CARLOS DE MORAES =~ 13 anos - repetiu a 15 série |
) : vez
SUSENT GUALBERTO - 11 anos ~ nunca repetiu

PATRTCIA DA CONCEICAO CORREA = 11 anos - nunca repetiu -
abandonou a escola em maio

STLVIA DE SOUZA GAMA - 1k anos - repetiu 1 vez a 32 série,
e 1 vez a 42 sarie

MICHEL APARECIDO CORREA - 11 ancs - nunca repetiu

CLAUDIO ALVES BENTC - 10 anes = nunca repetiu - asbandonou
a esceola em maio

RONALDO APARECIDO DIAS - 12 anos - repetiu a 15 série 1
vez :

LUES DOUGLAS CHINAGLIA = 11 anos - repetiu a 2% série 1 vez
LUCILENE APARECIDA JEROMIN - 11 anos - nunca repetiu
MARCIA DURVAL PEDROZA - 11 anos - nunca repetiu

AIRTON MARCELO - '1 anos - nunca repetiu

MATLSON A, BENTO ~ 12 anos - repetiu a 59 série 1 vez -
abandonou a escola em abril

NELZA CONCEIGAO LABELLA - 12 anos -~ nunca repetiu
DERBLEY ENEITAS DA SILVYA - 12 anos - repetiu a 39 cérie 1

vez

MARIA LOCIA DA SILVA - 13 anos - repetiu a 3% série 1 vez

MARCOS ROBERTO FLORINDO - 12 anos ~ repetiu a 5% série 1
vez

JORGE FRANCISCO PEREIRA - 13 anos - repetiu a 29 série 1
vez
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ROSEMARY PENHA NASCIMENTO - 11 anos - nunca repetiu
CLAUDINE DONIZETE FERIAN - 13 anos - nunca repetiu
EDSOM ROBERTO PETROCINI - 12 anos - repetiu a 22 séarie 1
: vez
ROSIVALDO TIBURCIO DINIZ - 14 anos - repetiu a 57 série 1
vez
AMARILDO MARCELO CA SILVA - 12 anos - repetiu a 2% série 1
vez - abandonou a escola em
outubro

AMAURL PRUDENCIO DE LIMA - 13 anos - repetiu a 13 série e
a 37 série
CLAUDIO DA SILVA QUEIROZ =~ 12 anos - repetiu a 4% sarie 1

vez - abandonou a escola emmaio"
REGINALDO DIAS LOUREIRO ~ 13 anos - repetiu a 22 série 2
vezZes

MARIVALDO JORGE LIMA-DE MATOS - 11 anos = nunce repetiu

GIANE JORDAG - 14 anos - repetiu a 32 série | vez e a 59

séﬂje 1 vez -~ abandonou & escola em junho
SANDRO B. BRANDEO - 11 anos - nunca repetiu ' ’
ADYR DO CARMO - 11 anos = nunca repetiu

-~
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LISTA DE ALUNOS PARTICIPANTES DO PROJETO COM SUAS
RESPECTIVAS IDADES E NOMERO DE REPETENCIAS

69 Série D

MARCITA REGINA RIBEIRO ~ 11 anos = nunca repetiu

AUREA LOCIA MOREIRA = 13 anos - repetiu a 12 série 1 vez e
a 29 série 1 vez

ROSANGELA MARCIA DA SILVA - 11 anos - nunca repetiu
VERA LOCIA ALVES LEAL =~ 13 anos =~ repetiu a 6% série 1 vez

ROSEMARY DE LIMA CAMPOS = 15 anos - repetiu a 1% série 2
vezes e a 59 série 2 vezes

EDUARDO DELLAQUA =~ 13 anos - repetiu a 3% série 1 vez e a
65 serie 1 vez

JULTANA APARECIDA PEREIRA - 11 anos -~ nunca repetiu
LUCIANA DE OLIVEIRA - 11 anos = nunca repetiu

ANA PAULA FURIAT! - 12 anos - nunca repetiu
HILSON NABARRO DA SILVA - 13 anos - repetiu a 32 série 1
vez

CLAUDINEA DE CAMPOS ROELO =~ 14 anos =~ nunca repetiu
HELTON BOS REIS BARBOSA - 12 anos - nunca repetiu
I1SABEL CRISTINA DE ABREU - 12 anos = nunca repetiu
JOAO CARLOS ROCHA DURAN = 12 anos - nunca repetiu

"MARLE FARIAS - 13 anos -~ repetiu a 12 série 1 vez

ROBERTCG RIVELINO DA SILVA - 12 anos - nunca repetiuy

JOSE MAURTCIO DE SOUZA - 13 anos - repetiu a 12 série 1
vez

ELIANA MARA HUNES DA SILVA - 12 anos - nunca repetiu

SONTA CRISTINA DOS SANTOS - 13 anos -~ repetiu a 19 serie
1 vez

JOSE GERALDO MARIANO - 13 anos - repetiu a 19 série 1 vez
GILBERTO Tadao Kumagai - 13 anos = nunca repetiu

fZABEL ALVES PEREIRA - 13 anos - nunca repetiu

MARCO ANTONIO DOS SANTOS - 15 anos - repetiu a 17 série |

ver e a 5% série | vez - abando
. nou a escola em setembro
MARCELO MARCOS CANDIDO - 14 gnos = repetiu a 1? série ]

vez ¢ a 69 sarie 1 vez
EDNILSON MALDONADO - 14 anos - repetiu a 6%.série 1 vez

RICARDO ANTONIO DE LIMA ~ 1h anos - repetiu a 635 série 1
vez

AMAL 1A DE CASSIA - 11 anos - nunca repetiu
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A29

A30
A31
A32
A33

A3k

VALTAIR DELDOTTE - 13 anos =~ repetiu a Q? sérle 1 vez
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SERGIO APARECIDO RIBEIRO - 13 anos - repetiu a 62 série

vez

JOAO ROBERTO DE LIMA - 13 anos - repetiu a 37 série 1 vez

ROBERTO CARLOS - 12 anos ~ nunca repetiu

FLAVIC DONIZETE STUQUI - 12 anos - nunca repetiuy

MARCOS TEIXEIRA BARBOSA - 12 anos =~ repetiu a 22 série
vez

ANSELMO NUNES DO AMARAL - 11 anos =~ nunca repetiu

1

i
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APENDICE N9 3

AVALIACKDO

PARTE | : Responda sim ou nao

a) Voce ja aprendeu fracoes NO Primario 7 vee'iveeseeenneennenns

b) -Voce ja aprendeu purcentagem NO Primario T «eeeoeeseeeaneeness

c) VocE j3 aprendeu fragles NO gINASIO 7 viuwerennnnennoenenesnns

d) Voce ja aprendeu porcentagem RO GiNAsio 7 veveeeseuconennenns

PARTE 1|1

a - R - . L :
1. Questao : Pinte tres guartos dos quadradinhos da primeira fi

~

gura e 75% dos quadradinhos da segunda

a) Figura 1 : b) Figura 2

2% Questao : Na figura 3 abaixo, estao desenhados dois terces do
total de quadradinhos que o bloco devers possuir e
ma figura 4, estao desenhados apenas 40%. Complete

cada bloco com o nimero de guadradinhos que faltam.

a) Fiqura 3 b) Fiqura 4

et

a e . . .
3. Questao : Observe a figura abaixo que possui . algumas de suas

partes pintadas e, em sequida, responda



B . . . . . . .

a)

b)

a)

b)

a)l

b)

Que fragao da figura estd pintada 7

L A e O B O I I I I T T R S S U,

Que porcentagem da figura esta pin

tada 2

L A R N N T

Questdo : Um operdrio ganha Cr$ 40.000,00 por més. Gasta

co oitavos dessa quantia com alimentacdo e com

199

desse salario ele paga o aluquel.

Quantos cruzeiros o oper

cao 1

- .

L I R e I I I I R I I I I I R R N R R N I

Quantos cruzeiros o operdrio gasta com aluguel

=3

L L I N R I I A e A e T R E T

Questao : 0 preco de uma bengala de pao & Cr$ 60,00 e este

“lor equivale a dois tergos do preco de um litro

leite. Qual & o preco do 1

L I T T S Y

.
I

-

tro de leite 7

L A e I I N A A R

Questao : MNuma urna havia 70 boiinhas. Foram retiradas des

urna, 28 bolinhas.

Que fragzo das bolinhas foi retirada ?

L R O R L T I T R I R R I

flue porcentagem das bol

L R I I I R I R A S I O T I

-

.

LN I I T I I Y

nhas foil ret

LR B B B R I B

.

L R A A T I e e R A A A N )

rada 7

(R R I L I I I R I I R

cin

35%

ario gasta, mensalmente, com alimenta

54
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VARV,

NOTAS

(1 ) Na tentativa de justificar a import@ncia da definicio de chk

jetivos gue possam servir de ponto de referéncia 3s metodo

" logias, fazemos nossa as palavras de Charlot : "Tende-se ca

da vez mais, a passar em siléncio pelo problema dos fins da
educagdo, e a considerar somente o dos métodos. Afirma-se ,
por exemplo, o valor intrinseco da expressdo oral, da mate
matica moderna, do ensino cientifico etc... sem que tais
juizos se refiram a objetivos pedagogicos claros,.. Essa
desconfiang¢a a respeito de todo fim educativo & nova e ca-
:acteriéa bem a iﬁcerteza gque, atualmente, pesa sobre todos
os aspectos da educagao. Traduz uma crise de sociedade mais
ainda do que uma crise pedagbgica. A sociedade burguesa tem
agora tao pouca confianca em seus proprios valores, cuias
significagdes ideoldqgicas se tornam cada vez mais transpa
rentes, que nao ousa mais apresentf-los claramente como
ideals pedagbgicos., Nessas condicdes, adotam-se como objeti
vos pedagdglcos finalidades educativas que tém o acordo de
todos apenas porgue sao tao gerails gue ndo levam a nada, &

preciso desabrochar a crianca, socializi-la, formar seu es

pirito critico, desenvolver todas as suas faculdades, etc,

Todo o mundo estd de acordo com essas afirmacbes, mas essa
unanimidade §6 & possivel porgue esses cbﬁetivos sao comple
tamente ambiquos. Fala-se de desaﬁrochémento da crianca c¢o
mo se sua felicidade nao dependesse de suas condicdes so-
clais reais de existéncia. Quer-se socializé~la; mas nao se
precisa em que tipo de socledade se guer integri-la. Preten
de-se formar seu espirito critico, mas sem indicar em gue
dominios se deve exercer esta critica., Afirma-se que ela

deve desenvolver todas as suas faculdades, mas nao se diz
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de A~15-62 p )i Por que ail eu vou saber du&ﬁto %iﬁha familia
gastou durante um mis e ver quanto subiu as coisas que eu  com-
préi { A-27-6% p ),

Outros ( 18,2% ), véem no Indice um pohto de referén
cia dos reajustes de $alfriods i bara saber se o indisse de custo
de vida estd maior do que o salario do que ele ganha ( Pai de
A~31-6% D ) ndo &5 importante mas também saber, quanto foi o
aumento. £ muito importante comparar o indice do custo de vida
eomo o incomparavel INPC ( Pail de A~16-6% D ) Para comparar com
reajustes dados pelo Governo ( Mae de A-16-62 D ) .

Apenas uma crianca ( A=1-69 D ), colocando~se sob o]
ponto de vista oficial, transfere a importincia da pogsse do In-

dice, das m3os dos trabalhadores para as dos governantes : Por-

. que sabendo o custo de vida no_Brasil, o governo vai ter a base

de quanto pode ser o salarto minimo para os trabalhadorves sobre
viveren,

Cerca de 5,2% da populacao deram respostas curiosas do
tipo : £ bom saber para ndo dar briga com o home do caxa ( M3e
de A-28-62 D ); é para quando wnés fomos comprar alguma coisa nos
sabemos o prege certo para ndo precisar voutar em casa busear
mﬁis dinheipo ( A=28-65 D ) ou ainda : eu siwnceramente ndo set
responder, mas que é importante isso & ( mad de A-22-52 p ),

Finalmente, cerca de 13% da ﬁopulagéo, demonstrou des
conhecer a importdncia do Indice atravds de respostas viciosas
do tipo : Porque assim caberia quanto subiu o custo de vida (

a-30-5% p ).

A vida na socledade moderna, no padrdc e estilo em que

a conhecemos, seria praticamente impossivel antes do advento da
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divisao do trabalho. Portanto, a.condigéo necessaria, ainda que
nao suficiente, para a subsisténcia de todos & o fato de as pes
sgas trabalharem, mesmo que de forma inconsciente, umas para as
outras; & a existéncia da "solidariedade no trabalho",

Entretanto, apenas 26,8% da populagio ( aluno e pai )
revelaram possuir plena conscidncia desse fato, ao responderem ,
dentre uma das maneiras abaixo, a questao -~ " como pode cada um,
trabalhando apenas naquilo que sabe fazer, ndo morrer de fome ou
de frio ? - constante no texto da pigina 53 :
Porque enquanto ele trabalha naquilo que sabe fazer muitos ou-
tros trabalha naquilo que ele ndo faz como esx. : pdo, roupas, eo
mida, assim ele wndo morre de fo%e e nem de frio ( A-5-52 p )
outros fasz para ele o que ele nSO Ffaz ( Av31*6?,D )3
Porque cada um sabe fazer unma cotea., Ex.: enquanto um faz o pado
outro faz a roupa ( A-9-62 p VI
como ele depende do trabalho dos outros os outros dependem do
trabalho dele e se ele nunca for despedido nunca morrera de Ffome
( a-6-6% D );
cada pessoa trabalha naquilo que sabe e depois uma compra as cot
sas das outras ( A-7-G6> D ).

Fugindo, porém, dessa linha de arqumentacao, A-28-62 D
julga poder recriar o trabalhador polivalente que maneja a um sd
tempo mil e uma "ferramentas" diferentes : cada um tem que traba
Lhar no que sabe e no que ndo sabe para aprender a ganhar o di-
nheiro, O pai de A~33-65 D reforca a necessidade de formacao do
poli-trabalhador : 0 homem j& desde muito tempo aprendeu a fazer

varias coisas ou melhor muitas cotsas, se ele ndo sabe, fazer ou

tras coisas aprende ninguém nasceu sabendo. 0 homem bem intencio

nado e trabalhador dificilmente passa fome e frio, o homem  tem

que se viran,

O grau de aperfeicoamento técnico e a satisfacao gera

L AR
zﬁ%&k%@?%_(a& (EWTRAL
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~da pelo trabalho adequado sho, para A~33~6? D, garantia de sub-
sist@neia : 4 pessoa que sabe fqzer determinada coisa, fazendo
bem feito e gostando do que faz logicamente que ndo passara ne
cesgidades na vida, Ja para A-19-52 p, além disso, & preciso "es
colher” a profissdo mais lucrativa : Por que essa profiségo que
a pessoa tem : Porque ele é pratico no seu trabalho preferido e
também escolher a profissdo que da mais luero e nio morrer de
frio e nem fome, Mas se tudo isso ainda for insuficiente, basta
criar o poli-trabalhador-extra, como sSugere A~2~53 D trabaZhaQ

do um pouco maia.

A tentativa "desumana" por parte das criancas, de fa-
zer renascer a figura do supertrabalhador supérexp}drado niac &,
porém, destitulda de fundamento. Ela tem na realidade o seu espe
lho. B que, a profunda recessao econdmica cue assola o pais, ao
atirar, compulsoriamente, milhares de trabalhadores ao desempre
go e 4 fome, obriga os gue foram poupados, a exercerem efetiva
mente o papel de super-trabalhadores; isto, se estiverem dispos
tos a manter oS seus empregos e indiretamente, os lucros dos en
pregadéres.

Tanto isso & verdade que a grande maioria das criancas
( cerca de 78,6% ), se posicilona contrariamente 3 injusta, poxr
gue desigualitaria, distribuig&o da ridgueza sociai gerada pelo
trabalho, igualmente social. Descarta gualquer possibilidade de
vinculagao de prerrogativas econdmicas a degraus ou postos diver
50s atingidos na organizaca@o hierirquica da divisio do trabalho.

Nesse sentido, a quase totalidade dos depoimentos das

¢riancas com relagac @ quest@io : " Voecé acha justo, dentre duas
pessoas que trabalham, uma ganhar muito mais que a outra 2" da
pégina 19 vao nessa linha :

Nao, porque é uma injustiga duas pessoas trabalharem o meamo tem

po e uma ganhar bastante e outra pouco ( A=7-65 D )3
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Ndo. Porque as pessoas pobres necessitam mais e garnham pouco e
05 que ja esta rico ganha mais que a que presisa tanto ( A~B-62 D)
Nao. Porque essas pessoas pobres que fazem ora estra e ganha pou
¢o & 08 outros que sam gerente que nao trabalha quase nada e ga-
nha mais que os outros ( A-33-6% D )
Nao porque eles deviria ganhar mesmo tanto porque eles trabalham
mesma horas. gerente devia ganhar mesmo do que operario { A-19-
62 D).

Os principais argumentos daqueles que responderam afir
mativamente a cquestio foram :
8im, porque nem todas as pessoas trabalham no mesmo lugar. Por is
so uma pessoa pode ganhar mais que a outra ( A;25—§? D)
Muita gente penga que nao & Justo mas eu acho qué é porque  esta
pessoa teve mais estudos do que a outra ( A-24-6% D )
Sim. Porque a pessoa que tfabalha pouco tem uma profissac boa e a

pessoa que trabalha muito nac tem uma profissdo boa ( A-23-6% D ).

Professor ( dirigindo-se a A-23-63 D ) — Quais sdo essas profig
soes boas e quais sio as ruins ?

A~23-6% D : Sdo boas as de gerente, engenheiro, ete... e ruim,
operario, limeiro, fachineiro, etec... |

Professor : Mas por que o engenheird deveria ganhar mais cue o}
operario se o trabalho do operirio & td3o importante co

mo © do engenheiro ?

A-23-62 D Porque o operdario so faz aquilo qﬁe o engenheiro pla

nejou e pensou.

Observacao : Note a percepcdo da rigida separacio entre trabalho

manual e trabalho intelectual por parte do aluno e
as conotagdes positiva e depreciativa que atribui a
cada tipo de trabalho respectivamenté. Note, tambem,
que A-23- aceita pacificamente como legitima a remu

neragac diferenciada de acordo com a correspondénciaj
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- a profissdes "melhores", saldrios melhores. ( A clas

se reage evidenciando discordancias ).

A-24-62 p { tentando corrigir e explicar melhor o argumento de
A-23 ) : I porque o engenheiro estudou muito mais tem
po do que o operdrio. Ele sabe mats e deve ganhar mais.

{ Nova reagdc por parte da classe )

A-28-62 D : Mas tem pessoas que ndo estudaram ndo porque ndo qui
seram ou porque sdao preguig¢oscs ou vagabundos. Eles ndo
estudaram porque ndo puderam, ndo tinham dinheiro ou
recursos para <r na escola ou nao tiveram que traba-
Lhar para ajudar os pais.

r

Uma outra crianca, nesée insfante; 1embra—se do texto
" Isto e vida é" e da estdria de D. Maria para exemplificar e de
fender a posicao assumida por A-28.

Porém, para a grande maioria da populacao, os lLagos de
dependéncia e solidariedade gerados pela divisdo do trabalho aca
bam se dissolvendo por tris do poder quase magico de um novo ele
mente : o dinheiro.

O dinheirec, que tudo compra e tudo pode, acaba ocultan
do e deslocando para um nivel de inconsciéncia o trabalho dé ou-
tras pessoas e constitui-se numa barfeira para a compreensao da
divisao do trabalho e dos mecanismos de exploracdo que se  asso-
ciam a essa divisao.

Nesse sentido, ainda em resposta a qﬁestao proposta pe
lo texto da pagina 53, o pai de A-26-6% D, diz : eompra roupa com
o dinheiro que ganha; A-13-52 D confirma : Porgque eles trabalham

e ganha o dinheiro para se vestir comer e pode até fabricar a sua
. a _ -

comida, e A-23-5, D completa de forma otimista e irreal : Fu acho

que se uma pessoca trabalha de pedreiro e ndao sabe cosinhar, com o

seu salario ele pode comprar sua roupa, 8seus alimentos, sua casa,

seu agasalho, ete...
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- Mas, se algo @ A, isso ndo traz como conseqliéncia que
nao pdssa ser também B ou C etc... A identidade niio & a negagao
da diversidade. As criangas frequentemente nio se apercebem desse
fato. Isso porque, a apreensao por pérte da maioria delas do ele
mento dinheiro, unica e exclusivamente na sua fungio visivel e
corriqueira de mediador onipotente da relacio "consumidor-vende -
dor", ou seja, enguanto instrumento de compra ou aquisicao de me£
cadorias, além de remeter a um plano de inconsciéncia o fendmeno
da divisdo do trabalho, impede a sua captacdo como elemento igual
mente mediador da relacéo "produgéo«circulagéo“,.ou seja, enquan
to meio de troca, circulagao eficiente das mercadorias, ajustador
de precgos e regulador da atividade produtiva de uma economia capi
talista.

Tanto isso & verdade que, apds terem participado de uma
experiéncia simulada na prdpria classe ( o mercado ), com o obje-
tive de se aperceberem das dificuldades intransponiveis que a tro
ca direta ( escambo ) geraria ( veja texto pagina 55 ), apenas
5,3% das criangas sentiram a necessidade de criacao do dinheiro
ou equivalente geral como instrumento agilizador do processo de
circulacidc de mercadorias, ao responderem, como se seque abaixo,
a questao da paAgina 56 : " como vocd resolveria esse problema, pa
ra tornar o processo de troca e circulacdo de mercadorias muito
mais rapido ?"

Eu resolverva criando o dinheiro e também, ponhar mercado para
vender og produtos que cada um tinha e fazer uma placa grande com
as coisas eseritas ( A-10-6% D )

Ey wnventaria alguma corsa, como um papel vermelho, azul e dava o

nome de dinheiro ( A-28-69 D )

Escolhendo umq mercadoria determinada para funcionar como uma for

ma de troear pelus outras ( A-18-53 D ).

Mas a maioria das criangas ndo chegou a ir além de propostas ilu
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sorias dos mais variados matizes para contornar o problema. Al~
guns, Jjulgam que a simples centralizagdao das mercadorias seria o
suficiente :

Farta um mercado para que tudo mundo fossem procurar um trocar o
seu produto por outro ( A-25-52 p )

Construrria um barracdo e cada pessoa iria ld e fulava o que que
ria e o que ndo quertia e uma pessca marcava tudo isso e coZocdria
na porta ( A-1-62 D )

Faceria um tipo de mercado bem grande com os nome do produto que
quisesse comprar ( A-8-65 D )

Eu eolocartia tudo numa banea igual o feira ¢ quem quisesse trocar
era 86 ir na feira ( A-22-67 D ) ' .

»

Mas, além da centralizacdo & preciso organizacio. £ o que sugere

.a resposta de A~30-62.D; Eu separaria todos o leitero do padero e

seria mais rapide do que a troca direta. B preciso também fazer
propaganda dos seus produtos. E o que nos diz A~13-62 D : Fu colo
carta placas dizendo que mercadoria era vendido, também toda mer
cadoria jﬁnta ex.: sapato fiea junte de sapato ete. Na opiniao de
AmlOwS? D, entretanto, a centralizacdo e a organizacido j& atingem
um alto grau de sofisticacao : Eu colocaria os mercadorias em par
tileiras e marcaria os pregos ¢ colocaria empregados para receber
os dinheiros das mercadorias vendidas. Mas had também os mais como
distas que preferem transferir o mercaéo para sua propria casa :
Faria uma tabela e ponhava as coisa que eu tinha. E quemn queria
trocar eles vinham até a minha casa trocas as coisas que eles ti
nham e eu nao tinha nés <Zamos trocar ( A-5-6% D ).

Eu poria uma placa na minha casa e ficaria esperando os mercado-

res ( a-17-65 D }. E os que, optando pelo caminho da descentrali

zagao, partem para a negociagio isolada. Através de cartas...

Eu mandaria wma carta para cada um para mim ver quem queéria ven

der para mim ir 14 ( A=10-5% D ) ... atravds de boletins informa
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tivos... 1 Quem quisesse trocar Qnunciaria numa lista onde os que
preciesarem das coisas iriam ver depois entrariam em contato com
a pessoa que anunciava ( A—676? D )... por telefone... : Eu set
como & matis ou menos eu usaria um telefone para telefornar ao meu
desejo preferido ( A-19-52 p )... e 05 mais afoitos que partem pa
ra a negociacao direta : Eu ia até na casa de uma pessoa num dia
¢ conversava com ele eu veria se ela iria querer troecar e no dia
seguinte eu ia la trocar | A716—5? b ). Ha, finalmente, aqueles
que diante de uma dificuldade acabam inventando mil e um artifi-
cios para naoc enfrenti-la : Fu plantaria para ndo precisar tro
ear ( A-15-52 p }; e A=1-5% D acredita que a sora dos trabhalhos
individuais poderia, por si sd, eliminar a necessidade da troca :
Cada um devia trabalhar e assim cada um comprasee sﬁa compra sem

ftear trocando.

A dellmitagﬁé do nivel de compreensdo de alguns fendme
nos relacionados com os pregos dos produtos por warte da popula
g&o ( aluno, pai e md3e ) foi feita através de duas questdes a
primeira, de caridter mais geral ( O yue e que de>ermina o prego
de um determinado produtec ? Texto da pagina 11? ), exigia uma ex
plicagao para o fato do estabelecimento de prozcreoes diversifica
das na troca dos produtos uns pelos outros, ou s=ja, para a deter
minagéo dos seus valores ae troca; a sggunda, de cariter mais es
pecifico ( Por que 0s precos sobem tao rapidamenze em nosso pals
e como isso poderia ser combatido ?  Texto da pégina_130 )y reque
ria o levantamento das causas do aumento verticinoso da inflacao
e custo de vida no Brasil e sugestses para o cozbate & acelerada

variacao dos precos.

No que se refere a primeira questdo, z=wenas 4% da popu
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lagdo aproximaram-se de uma resposta satisfatbria, ao ressaltarem
a impérténcia nao apenas das matérias-primas necessirias & fabri
cagdo do produto, mas também, da sofisticaclo técnica e dos gas
tos de trabalho exigidos no processo‘d@ sua obtencgdo :

porque a geladeira ou outros produtos fabricados por fibriecas ete.
sdo mais caros por causa das pessoas das mao de obras para fabri
car sendo que o pao ou feijdo ndo sdo fabricados com miquinas e
por isso fica mais barato { A-10-63 D )

0 que determina o prego de um produto sdo vdrios fatores que come
gam a existir desde o custo da semente, o inseticida a mio deobra
a wndustrializagdo, ete... ( A-34-52 p )

E porque uns produtos levam mais trabalho do que o outro ou levam
mats coisas para serem feitos ( A~7"6? D }.

A grande maiéria da populacao, porém, acredita que fatg
res irrelevantes possam, individualmente, explicar a formagao dos
valores de troca dos produtos. A qualidade do produto &, para a
mée de A-14-5% D um desses fatores :

Eu acho que dependendo do produto sendo de 19 gqualidade & mais ea
ro o mais barato sqo produtos inferior. A utilidade do produto &
um outro fator muito frequente;

Porque alguns produtos tem mais utilidade que outros { A-10-5% D)

A-6~-55 D e A-21-62 D atribuem & durabilidade todo o peso da  res

ponsabilidade : Porque um produto dura mais que o outro. O rao
custa barato e o altomovél custa muito. Porque o pdc quando  nds
comemos acaba togo e o altomovel ndo acaba depressa; & porque a

geladeira tem mais valor que 1 kilo de arroz porque a geladeira &
mais duravel do que um kilo de arroz que num dia j& acaba. A ofer
ta e a procura foram fatores que também apareceram com bastante
frequéncia : Por exemplo, quando ecompramos um quilo de batatas e
ele & mais barato que o arroz 1gso porque a batuta existe mais em

plantagao no Brasil e o arroz ja é mais dificil para se achar {
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A-33-5. D ): o carro é mais caro que o pac porque o carro tem pe
gas dificeis de encontrar de amontar e o pdo & mais barato porque
¢ feito de farinha de trigo, agua e sal que sdo muito encontrados

na regides Brasileiras ( mie de A-19-52 p )

Bu acho que esta certo porque tem algumas mercadorias que saem
mais fassil e essas sobem mais do que as que ngo sai fassil e po
difiecil subir de prego aquelas que ndo sai ( A-30-52 D ). Ate

mesmo a embalagem ndo deixou de receber a sua parcela de responsa
dilidade : Ela acha que é por caso da enbalaje porque tem muitas
enbalajem luchuosu por isso o preso é mairs caro f nae de - A-15-
52 p ). E A~28-6% D acaba responsabilizando o prdoprio produto :
Porque devido a marca do produto vamos supor a Batata 6 mais cara
do que o tomaté porque ela tem mais import&ncia-porque todos gos
tém mais de Batata. ’ ‘

No que se refere & segunda questdo e a uma outra simi
lar, vinculada ac setor de produgao de alimentos ( Por que num
pals como o Brasil, em que had tanta terra para plantar, os precos
dos alimentos sdo tdo caros ? - pégina 131 ), as causas mais fre
quentes levantadas pela populagao sdo dos mais diferentes matizes
desde as mais ing@nuas atd® as mais erlticas.

Com hastante freqliencia, asg causas primarias sio procu
radas para além dos limites das possibilidades humanasgs, e dessa
forma, as secas e as enchentes dissclvem as responsabilidades :
por caso que tem algum lugar que & seco ex nordeste & tudo seco e
o sul caleado pelas enchentes ( mie de A-15-52 p }; porgue quando
chove muito, chuva de pedra cai sobre as verduras que estragam,
por isso as verduras sdo tdo caras assim ( A-21-62 D ): porgue as
vezes a uma plantagac de tomate e da uma chuva, at estraga quase
toda plantagdo ( A=T7-6% D ),

Mas ha também aqueies que buscam as_éausas no dominio

exclusivamente humano e diluem, igualmente, as responsabilidades
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-20 restringi-las e atribui-las a gﬁé ééﬁécie de endemia brasilei
ra : Porque o povo brasileiro tem preguiga de plantar para o
seu proprio alimento ( A-16-52 D )i porque muitas pessoas que po
dem trabalhar ndo trabalham porque nido gostam por Zisso ficam sem
plantar nas terras, e muitas outras pessoas ficam.sem alimentos
( A-2-5% p }i porque os Brastileiros ndo gostam quase de plantar
( mie de A-19-62 D ).

Outros, menos fatalistas, constatam a ocorréncia dos fe
némenos na sua superficialidade e apontam como causas a falta de
mao de obra no campo, a existéncia de grandes porgoes de  terras
improdutivas e o éxodo rural : Porque as turmas das rocas  estdo
vindo para a eidade ( A-10-5% p ) 1 por@ue O'Br&szlltem muitas ter
ras e eles nEo-acupam para plantar ( a-17-62 p )} H& muita terra
para plantar. Os pregos dos alimento sdo caros porque a pouca mac
de obra ( A~34-62 Di); porque as pessoas nao querem plantar os
produtos porque sdo carcs e os trabalhadores néo querem trabalhar
na roga, e vac para a eidade achando que tem melhor chance de con
seguir trabalho.( A-10-6% D ).

| Mas porgue isso ocorre ? Muitos véem os fatos acima co
mo conseqgliéncias, nao como causas e tentam levantar conjecturas
que os expliquem., Algumas dessas explicagaes‘ressaltam que a so-
fisticacado e modernizagéo dos processos de cultivo  introduzidos
na agricultura e o alto custo dos insumos agricolas basicos atua
ram como fatores negativos :
Porque o trabalho de cultivo dos cereais tém usade muita mecaniza
gdo, e icso fica muito caro, e adubos e fertilizantes <Zmportados

também ficam mais carcs ainda para o brasileiro plantar os alimen

tos ( mide de A~6~5% D ); porque as sementes sdo caras ( pai de A=~
26-62 D ); porque os lavradores param de trabalhar na roga, e vdo

para a cidade, e os faszendeivos e produtores acham que os produ

tos estao.muito caros para comprar, plantar e adubar e chegar até
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vender ( A-10-62 D ).

Outros depoimentos denunciam a desvalorizacio do traba
lhador rural e a falta de estimulos e apoio concretos por parte
do governo ac setor agricola : na minka opinido, a eulpa é do go
verna por nao pagar o merecido pelo produtor muitas vezes o produ
tor prefere jogar o produto pelo motive do baixo pregco e ao mesmo
tempo, pesscas passando fome no nordeste, isto para mim & o Fim
do mundo { pai de A-34-6% D )i a culpa é do governo gque ndo faci
lita as semente com pregos baizo para o agricultor. Eles sdo pre
eiso a faszer Tmpréstimos ( mie de A-19-5% D ); Porque eles em vex
de envestir o dinheiro em mdo-de-obra para os tavradores e em fer
ramentas e maquinas utilisam para outras coisas ( mae de A-11-
62 D ); se o governo desse valor o povo nao teria vindo pra eida
de plantaria la mesmo ( mie de A-30-62 D )i o8 produtores do péis
gastam muito para plantar e colher seus produtos, e no fim o que
ganham nao compensam o que gastaram { mae de A-33-63 D ).

HA uns poucos, porém, que deixando de lado a questao
agricola, isto &, os aspectos ligados com o que, onde e gquanto se
produz, preferem ressaltar e buscar as causas na guestao propria
mente agriria, isto &, nas relacdes de producdo : ndo temos alt
mentos suficiente & porque os proprietaric das terras soo BEgoieta
nao pensao na situagdo do Brasil ( mde de A-34-5% D ); porque gran
des areas do Brasil estd em posses de fazendeiros Latifundidrios
( pai de A~14-65 D ).

Saindo do setor agricola, muitos depoimentos denunciam
a falta de tabelamento associada 3 falta de fiscalizagdo, a causa

da elevagao dos precos :

Os pregos sobem porque ndo tem tabela se voecé vai comprar um pao

na padaria o prego do pac e Cr¢ 90,00. agora vocé vai comprar um
pao no bar o prego é Cr¢ 150,00 ( pai de A~3m5? D };

meu pail disse que nao fiscalizam direito por isso sobem quanto

-
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querem ( pai de A-24-69 p ). Ha também aqueles gue denunciam a
especulacao e exploragdo levada a cabo por idustriais, atraves-
sadores e comerciantes : como causa da inflagdo, a gasolina  que

e importada, o délar e a gandneia de .alguns industriate e comer-
ectantes, podem ser apontados como agentes implacaveis { pai de A-
34-52 p }3 ©s8 pregos sobem porque 08 comerciantes, banqueiros,
industriats cobram e vendem no dobro ( A-12-5% D ); porque faz ta
bela de pregos mas os comerciantes ndo as respeitam e por isso oeg
pregos sobem ( A-25-6% D ); porque o produto chega até nés atra-
vés de vdrios atravessadores aumentando assim o preco do produto
( mde de A-14-62 D ).

A divida externa e a denfincia da politica @conﬁmiqa vol

tada 3 exportagdo tiveram uma cotacBo bastante alta por parte da

.populag@o na explicagdo das causas da inflacio : porque o Brasil

deve muito ao exterior e com igso ¢0s precos sobem ( pai de A-25-
62 p )i 0 governo faz as ditvidas externas. Depois ndo da para ra
gar entao exporta tudo o que o Brastl tem de melhor. O governo tem
que parar'de exportar ( mde de A-7-57 D ); Por causa da politica
economéca a0 governo que so6 pensa em exporvar alimentos enquanto
que nos aqui passamos fome ( mie de A-3-62 1 ).

Analogamente, as sugestoes aventadas pela populacio pa
ra a implementagdo de uma linha de acio de cocmbate & alta geral
de pregos no pals também apresentam coioragﬁes diversas.

Num extremo da escala, o falido e ideoldqgico "slogan®
do "plante que o governo garante", ou em linhas gerais, a tentati
va de superagao da crise econdmica através do incremento da produ
tividade associado & super-sangria dos trabalhadores ainda reper

cute e tem alguns poucos adeptos :
Todo custo de vida depende de cada um de nés, se juntos pudesemos

regsouver este poblema era factl acabar com tudo isto plantando, fa

bricando, construindo, ete... ( miae de A-15-6% D ); 0 Brasil deve
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veria produzir mais produtos aliﬁenticios porque a pouca produgdo
0s presos dos produtos aumenta a solugao era plantar mais ( A=15-
67 D).

A prudente tentativa de barrar a importacdo do que e
supérfluo, ainda que timida ante as proﬁorgSes assunidas pela cri
se econdmica, tem também os seus defensores : ndo fazer importa -
gdo. veixando de comprar aqueles produtos menos necesdrios ( pai
de A-12-65 D ).

Uma outra sugestao, bem intencionada, que acaba tornan
do~se inbcua, pois & politicamente contrastante com as diretrizes
da politica econdmica atual, @ apresentada por a-13-62 D ¢ Parg
acabar com a gandncia dos atacadistas que quervem ganhar sempre

mais, 80 se o governo compra-se toda produgao e vende-se para o

povo mats barato e também por A-7-5% D : Porque o governo ndo
agem corretamente. Porgue a solu¢do seriq o0 governo comprar as
produgao e vender ao consumidor ac prego baimxo. Porque se o gover
no cortar o intermedidrio e segurar o prego ndo tem solugdo o er
ro tail.

U apelo bastante frequente, por parte da populagao, de
ruptura com o modelo exportador e de redirecionamento da politica
econBmica, pela mesma razdo j& exposta, tambh®m permanece sem eco
na esfera governamental : a maneira de combater a caristia é nao
esportar e produsir maie ( pai de A~15-6% D ); para combater a
inflagdo a politica econdmica deveria ser reformulada desde a im
portagdo até g comerciaiizagdo interna ( mie de A-34-5% D_); para
ser combatida é preeciso que o governo pare de megociar com os es
trangetreos { pai de A—19—5§ D).

Entretanto, uma parcela consideravel da populacgao, no s
trando o seu cdescontentamento e descredito nas autoridades gover

namentals e a descrenga em qualquer tipo de solugao vertical e

descendente, contrapbe-se a todas as propostas revisionistas =
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optam, ainda que ingenuamente, por saidas que tentan éubverter a
ordem estabelecida : T

Um dia disseram-me que a unido faz a forga... : 1-2-3-4
Porque nds somos explorados e Zsso 80 serd combatido se o povo se
unir ( mie de A-3-65 D )... poderiamos ecombater Zsso ‘juntanda*se
todae .as pessoas falando com o governo fazenao abaiwos-asinados pa
ra que abachasem vs pregos dos produtos ( A-10-62 D )eeu fazendo
multirdes e baizo assinado e mandando para o presidente ( A-28-
65 D )... indo no gabinete do Presidente reclamar ( pai de A~28-
6? D }... fazendo greve no Brasil inteiro ( mi3e de A~28~6? D)...
gue uniao faz a forga de guem ?

Un dia acreditei num presidente onipotente, gue num sim

ples passe de magica modificatria prara sempre a face da Nagao, eli

minando todo sofrimento, restabelecendo a justica e a equidade...

Porque se o presidente da republica tomase previdencia igso pode
ria ser combatide se ele desse uma ordem para abaizar os pregos
das cotsas ( A-22-5% D )... gue Presidente & esse ?

'Um dia descobri gque esse "Presidente" nac existia, mas
que existia O seu contrario. E fiquei aguardando, resignadamente,
o seu auto~exilio, o seu auto-anioguilamento... ¢ o Presidente di
via combater a tnflagao colocando novos ministros. Se eu fosse ele
eu despedia o Deifim Esse Ladrdo ( A-12-5% D gque, 1ronicamente
pintou as letras das treés Ultimas palaéras, alternadamente, com
as cores verde e amarelo )... Porque o Presidente tinha que ma-
tar o Delfim Neto porque ele roba muito dinheiro do povo do Bro
s2l ( A-21-5% D )... Ndo & possivel que ele seja tao desumano .
Acho que essas terras d governo vai deixar elas para quando ele
morrer ( A=-22-67 D ... Esta cuva em gue est@s... em que esta-
ras... ficticio funeral... pura loucura !

Um dia cheguel a propor, absurdamente, uma greve de fo

me, um suiclidio de classe coletivo... : oo pregog aumentam porque
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o governo vive disto. Isso poderia acabar se nds todos do povo
~ ! . . . . . . a .
nao comece mais nada e nem comprace mats nada ( A=-2~6S D ).
Um dia tive que recorrer a um recurso derradeiro. Um

golpe mortal. Resolvi mati-lo : purqﬁe‘o salario esta  abaiwando
¢ada.ver mais e o custo de viaa esta eada vez mais earo, seria‘GOQ
batido matando o presidente ( A=33=5% p ... perque a industria
coloca um prego e vende para o comercic e o comercio almenta mais
0 prego para ganhar mais. Isto poderia ser combatido s8 matando o
Delfim Reto e o Jodo Batista Figueiredo ( A=30-52 D )... matar a
todos, éxpulsar definitivamente o estrangeiro de dentro da nossa
casa : Ja notel que é sb mo Brasil que os pregos sobem mais de-
pressa porqué o govevrno vive em nossas custa, precisa matar esta
gente; Isso sg'péderid ser ¢ombatido matando essa raga eésa | gen
te que ganha dinhéiro em nossas cuéstas ( A=18=52 p ) SRR Gdlpe
mortal, O fim.
Um dia meu coragao partiu... o morto continuava  vivo.

Almo¢amos juntos mas nao trocamos sequer um olhar.
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APENDICE N2 1

LISTA DE ALUNOS PARTICIPANTES DO PROJETO COM SUAS
RESPECTIVAS (DADES E NUMERO DE REPETENCIAS

59 série D

SANDRA CONCEICAO NUNES - 11 anos ~ nunca repetiu
SELVANA APARECIDA DE MORAES = 15 anos - repetiu 2 vezes a
59 série
CESAR APARECIDO NASCIBEM -~ 14 anos - repetiu a 42 série 1
veZzZ

MARTA SILVIA GUGLIOTTI = 13 anos - repetiu a 55 série 2 ve
zes = abandonou a escola em se~
tembro ’

FATIMA GERALDELL! - 13 anos ~ repetiu a 59 série 1 vez

ANTONIC CARLOS DE MORAES =~ 13 anos - repetiu a 15 série |
) : vez
SUSENT GUALBERTO - 11 anos ~ nunca repetiu

PATRTCIA DA CONCEICAO CORREA = 11 anos - nunca repetiu -
abandonou a escola em maio

STLVIA DE SOUZA GAMA - 1k anos - repetiu 1 vez a 32 série,
e 1 vez a 42 sarie

MICHEL APARECIDO CORREA - 11 ancs - nunca repetiu

CLAUDIO ALVES BENTC - 10 anes = nunca repetiu - asbandonou
a esceola em maio

RONALDO APARECIDO DIAS - 12 anos - repetiu a 15 série 1
vez :

LUES DOUGLAS CHINAGLIA = 11 anos - repetiu a 2% série 1 vez
LUCILENE APARECIDA JEROMIN - 11 anos - nunca repetiu
MARCIA DURVAL PEDROZA - 11 anos - nunca repetiu

AIRTON MARCELO - '1 anos - nunca repetiu

MATLSON A, BENTO ~ 12 anos - repetiu a 59 série 1 vez -
abandonou a escola em abril

NELZA CONCEIGAO LABELLA - 12 anos -~ nunca repetiu
DERBLEY ENEITAS DA SILVYA - 12 anos - repetiu a 39 cérie 1

vez

MARIA LOCIA DA SILVA - 13 anos - repetiu a 3% série 1 vez

MARCOS ROBERTO FLORINDO - 12 anos ~ repetiu a 5% série 1
vez

JORGE FRANCISCO PEREIRA - 13 anos - repetiu a 29 série 1
vez
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AZL
A25

A26

A27

A28
A29
A30

A3l
A32

A33
A3L
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ROSEMARY PENHA NASCIMENTO - 11 anos - nunca repetiu
CLAUDINE DONIZETE FERIAN - 13 anos - nunca repetiu
EDSOM ROBERTO PETROCINI - 12 anos - repetiu a 22 séarie 1
: vez
ROSIVALDO TIBURCIO DINIZ - 14 anos - repetiu a 57 série 1
vez
AMARILDO MARCELO CA SILVA - 12 anos - repetiu a 2% série 1
vez - abandonou a escola em
outubro

AMAURL PRUDENCIO DE LIMA - 13 anos - repetiu a 13 série e
a 37 série
CLAUDIO DA SILVA QUEIROZ =~ 12 anos - repetiu a 4% sarie 1

vez - abandonou a escola emmaio"
REGINALDO DIAS LOUREIRO ~ 13 anos - repetiu a 22 série 2
vezZes

MARIVALDO JORGE LIMA-DE MATOS - 11 anos = nunce repetiu

GIANE JORDAG - 14 anos - repetiu a 32 série | vez e a 59

séﬂje 1 vez -~ abandonou & escola em junho
SANDRO B. BRANDEO - 11 anos - nunca repetiu ' ’
ADYR DO CARMO - 11 anos = nunca repetiu

-~
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A3
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A5

Ab

AT
AB
A9
Al10

AT
AtT2
AT3
Alh
A15
AT6
AtT

A8
A19

AZ0
A2l
A22
AZ3

AZh

AZG
A26

AZ7
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LISTA DE ALUNOS PARTICIPANTES DO PROJETO COM SUAS
RESPECTIVAS IDADES E NOMERO DE REPETENCIAS

69 Série D

MARCITA REGINA RIBEIRO ~ 11 anos = nunca repetiu

AUREA LOCIA MOREIRA = 13 anos - repetiu a 12 série 1 vez e
a 29 série 1 vez

ROSANGELA MARCIA DA SILVA - 11 anos - nunca repetiu
VERA LOCIA ALVES LEAL =~ 13 anos =~ repetiu a 6% série 1 vez

ROSEMARY DE LIMA CAMPOS = 15 anos - repetiu a 1% série 2
vezes e a 59 série 2 vezes

EDUARDO DELLAQUA =~ 13 anos - repetiu a 3% série 1 vez e a
65 serie 1 vez

JULTANA APARECIDA PEREIRA - 11 anos -~ nunca repetiu
LUCIANA DE OLIVEIRA - 11 anos = nunca repetiu

ANA PAULA FURIAT! - 12 anos - nunca repetiu
HILSON NABARRO DA SILVA - 13 anos - repetiu a 32 série 1
vez

CLAUDINEA DE CAMPOS ROELO =~ 14 anos =~ nunca repetiu
HELTON BOS REIS BARBOSA - 12 anos - nunca repetiu
I1SABEL CRISTINA DE ABREU - 12 anos = nunca repetiu
JOAO CARLOS ROCHA DURAN = 12 anos - nunca repetiu

"MARLE FARIAS - 13 anos -~ repetiu a 12 série 1 vez

ROBERTCG RIVELINO DA SILVA - 12 anos - nunca repetiuy

JOSE MAURTCIO DE SOUZA - 13 anos - repetiu a 12 série 1
vez

ELIANA MARA HUNES DA SILVA - 12 anos - nunca repetiu

SONTA CRISTINA DOS SANTOS - 13 anos -~ repetiu a 19 serie
1 vez

JOSE GERALDO MARIANO - 13 anos - repetiu a 19 série 1 vez
GILBERTO Tadao Kumagai - 13 anos = nunca repetiu

fZABEL ALVES PEREIRA - 13 anos - nunca repetiu

MARCO ANTONIO DOS SANTOS - 15 anos - repetiu a 17 série |

ver e a 5% série | vez - abando
. nou a escola em setembro
MARCELO MARCOS CANDIDO - 14 gnos = repetiu a 1? série ]

vez ¢ a 69 sarie 1 vez
EDNILSON MALDONADO - 14 anos - repetiu a 6%.série 1 vez

RICARDO ANTONIO DE LIMA ~ 1h anos - repetiu a 635 série 1
vez

AMAL 1A DE CASSIA - 11 anos - nunca repetiu
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A28
A29

A30
A31
A32
A33

A3k

VALTAIR DELDOTTE - 13 anos =~ repetiu a Q? sérle 1 vez

192

SERGIO APARECIDO RIBEIRO - 13 anos - repetiu a 62 série

vez

JOAO ROBERTO DE LIMA - 13 anos - repetiu a 37 série 1 vez

ROBERTO CARLOS - 12 anos ~ nunca repetiu

FLAVIC DONIZETE STUQUI - 12 anos - nunca repetiuy

MARCOS TEIXEIRA BARBOSA - 12 anos =~ repetiu a 22 série
vez

ANSELMO NUNES DO AMARAL - 11 anos =~ nunca repetiu

1

i
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APENDICE N9 3

AVALIACKDO

PARTE | : Responda sim ou nao

a) Voce ja aprendeu fracoes NO Primario 7 vee'iveeseeenneennenns

b) -Voce ja aprendeu purcentagem NO Primario T «eeeoeeseeeaneeness

c) VocE j3 aprendeu fragles NO gINASIO 7 viuwerennnnennoenenesnns

d) Voce ja aprendeu porcentagem RO GiNAsio 7 veveeeseuconennenns

PARTE 1|1

a - R - . L :
1. Questao : Pinte tres guartos dos quadradinhos da primeira fi

~

gura e 75% dos quadradinhos da segunda

a) Figura 1 : b) Figura 2

2% Questao : Na figura 3 abaixo, estao desenhados dois terces do
total de quadradinhos que o bloco devers possuir e
ma figura 4, estao desenhados apenas 40%. Complete

cada bloco com o nimero de guadradinhos que faltam.

a) Fiqura 3 b) Fiqura 4

et

a e . . .
3. Questao : Observe a figura abaixo que possui . algumas de suas

partes pintadas e, em sequida, responda



B . . . . . . .

a)

b)

a)

b)

a)l

b)

Que fragao da figura estd pintada 7

L A e O B O I I I I T T R S S U,

Que porcentagem da figura esta pin

tada 2

L A R N N T

Questdo : Um operdrio ganha Cr$ 40.000,00 por més. Gasta

co oitavos dessa quantia com alimentacdo e com

199

desse salario ele paga o aluquel.

Quantos cruzeiros o oper

cao 1

- .

L I R e I I I I R I I I I I R R N R R N I

Quantos cruzeiros o operdrio gasta com aluguel

=3

L L I N R I I A e A e T R E T

Questao : 0 preco de uma bengala de pao & Cr$ 60,00 e este

“lor equivale a dois tergos do preco de um litro

leite. Qual & o preco do 1

L I T T S Y

.
I

-

tro de leite 7

L A e I I N A A R

Questao : MNuma urna havia 70 boiinhas. Foram retiradas des

urna, 28 bolinhas.

Que fragzo das bolinhas foi retirada ?

L R O R L T I T R I R R I

flue porcentagem das bol

L R I I I R I R A S I O T I

-

.

LN I I T I I Y

nhas foil ret

LR B B B R I B

.

L R A A T I e e R A A A N )

rada 7

(R R I L I I I R I I R

cin

35%

ario gasta, mensalmente, com alimenta

54
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NOTAS

(1 ) Na tentativa de justificar a import@ncia da definicio de chk

jetivos gue possam servir de ponto de referéncia 3s metodo

" logias, fazemos nossa as palavras de Charlot : "Tende-se ca

da vez mais, a passar em siléncio pelo problema dos fins da
educagdo, e a considerar somente o dos métodos. Afirma-se ,
por exemplo, o valor intrinseco da expressdo oral, da mate
matica moderna, do ensino cientifico etc... sem que tais
juizos se refiram a objetivos pedagogicos claros,.. Essa
desconfiang¢a a respeito de todo fim educativo & nova e ca-
:acteriéa bem a iﬁcerteza gque, atualmente, pesa sobre todos
os aspectos da educagao. Traduz uma crise de sociedade mais
ainda do que uma crise pedagbgica. A sociedade burguesa tem
agora tao pouca confianca em seus proprios valores, cuias
significagdes ideoldqgicas se tornam cada vez mais transpa
rentes, que nao ousa mais apresentf-los claramente como
ideals pedagbgicos., Nessas condicdes, adotam-se como objeti
vos pedagdglcos finalidades educativas que tém o acordo de
todos apenas porgue sao tao gerails gue ndo levam a nada, &

preciso desabrochar a crianca, socializi-la, formar seu es

pirito critico, desenvolver todas as suas faculdades, etc,

Todo o mundo estd de acordo com essas afirmacbes, mas essa
unanimidade §6 & possivel porgue esses cbﬁetivos sao comple
tamente ambiquos. Fala-se de desaﬁrochémento da crianca c¢o
mo se sua felicidade nao dependesse de suas condicdes so-
clais reais de existéncia. Quer-se socializé~la; mas nao se
precisa em que tipo de socledade se guer integri-la. Preten
de-se formar seu espirito critico, mas sem indicar em gue
dominios se deve exercer esta critica., Afirma-se que ela

deve desenvolver todas as suas faculdades, mas nao se diz
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(2 )

(3

<UL

para fazer o qué. Enquanto nos ativermos a finalidades edu
cativas t3o gerais, serid impossivel determinar objetivos pe
dagdgicos que tenham um valor operatério qualquer, Mas, des
de que se determinem os fins da educag¢do, o acordo desapare
ce e as divergéncias pedagdaicas, soclais e politicas reapa
recem. Ou os fins educativos sao gerais, inoperantes e uni
versalmente recebidos, ou, entdo, sdo particulares, operaté
rios e sempre contestados. Por conseqguinte, deixa-se & som
bra o problema dos fins educativos e atrai-se toda a aten
gao sobre o problema dos métodos pedagdgicos e das condi-
¢oes de funcionamento da escola". ( Cf, "A Mistificacao Pe

dagdgica" -~ Bernard 'Charlot - pigs. 221 e 223 ) .

Grande parFe das idéias que desenvolvo a seguir deveu-se as
oportunas e proveitosas discuséﬁes travadas conjuntamente

com os membros do "Grupo de Pratica de Ensino e  Didatica"
da Faculdade de Educacio’da UNICAMP ( Antonio Miquel, Doro
téa C, Fracalanza, Ernesta P, Zamboni, Lilian L.P. Silva,
Sérgio Cruz e mais recentemente, Maria José& P. de Almeida )
e que se acham parcialmente sistematizadas nunm décumento en
viado ao I Encontro Nacional de Pratica de Ensino realizado
na Faculdade de Educacgao da U,S.P. e 21 a 24 de feveréiro

de 1983.

0 "anarquismo“epistemoldgico” de Feyerabend ilustra bem es-—
se fato. Afirma ele : "a ciéncia & um empreendimento essen
cialmente anadrquico : o anarquismo teorético é mais humani
té&rio e mais suscetIvel de estimular o progreséa do que
suas alternativas representadas por ordem e lei. Isso & de
monstrado seja pelo exame de episddios histdricos, seia pe
la andlise da relacdo entre idéia e acdo, O Gnico principio

que nao inibe o progresso & : tudo vale... Também ni3o esca
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(6 )

(7))

suas opiniSes politicas transpostas no dominio das nocdes e
representagtes abstratas., Certamente, os conceitos filosofi
cos estdo sempre ligados ds opinides politicas. Mas até que
ponto esta ligagado & complexa, é caso de Heraclito 138 estd
para o atestar". ( Confira, Théchar Kessidi.em "As Origens

da Dialética Materialista" - pags., 77 e 78 ),

Esse objetivo fol extralido do manual "3¢ Ano de Matematica"
do professor Jacomo Stavale. Cf. "A Evolucdo do Ensino Se
cundério Piiblico de Matemitica no Brasil" = Monografia de

Antonio Miguel apresentada como exigéncia parcial do curso

Evolucao da Educag@o Brasileira ministrado pelo Prof. Case

miro dos Reis Filho constante do programa de mestrado . em

educagao da Faculdade de Educac3o da UNICAMP,

-

Confira : "Filosofia da Matemdtica" -~ Stephen Barker - Pag.

45,

&

Idem, ibidem, p&gs. 45 e 46. Com relagdo & concepgio platd
nica a respeito da génese das estruturas cognitivas num mun
do ideal dos possiveis, a critica plagetiana parécenme con
tundente : "A comecar pela interpretacio platdnica, ela tra
duz certo senso comum dos matemdticos pelo qual os "seres”
matematicos existem desde sempre, independentemente de sua
elaboracdo. Ora, o duplo ensino da histdria e da psicoqéng
se parece ser o de mostrér, de um lado, qﬁe a hipdtese de
tal existéncia permanente { ou “sﬁbsisténcia", esséncia,
etc..., ) nada acrescenta ao conhecimento 18gico-matemdtico,
em si e nao o modifica em coisa alguma, e, de oﬁtro lado,

que o sujeito nao dispbe de qualquer processo cognitivo es

pecifico que permita atingir tais "seres", a admitir: que

eles existam, sendo os Unicos instrumentos conhecidos dos
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conhecimentos légico-matemiticos aqueles que intervém em
sua elaboracido e se bastam, portanto, a si mesmos, No que
respeita ao primeiro desses dois tdpicos, a diferenca & fla

grante entre os papéis gue desempenhanm, respectivamente, as

hipGteses da "existéncia" no caso dos objetos flsicos e no .

caso dos "seres" matem&ticos. Dizer que sob os fendmenos a-
tingidos como observaveis pela pesquisa da legitimidade em
fisica existem cbjetos reais, significa modificar profunda
mente a interpretagao da causalidade, visto que esta, perde

sua significagio se se atém aos observiveis e se impde, ao

contrario, se se cré nos "objetos", Por outro lado, supor
gue o calculo infinitesimai existia antes gue Leibniz e
Newton ¢ descobrisse, em nada altera suas propriedades., Evi
dentemente, uma diferenca notdvel opbe o construtivismo de
Brower, com suas restricoes em relacio ao principio do ter-
ceiro excluido, &s matemfticas clissicas, cujas construcoes
dedutivas fazem uso dem precaucdc dos raciocinios por absuxr
do. Mas em nossa linguagem, trata-se de apenas dois tipos
distintos de construcdes ou de utilizacao de operagdes, e
este debate ndo basta para resolver a quest3o do platonismo
embora o operacionglismo de Brower comporte uma epistenolo
gia nitidamente antiplatdnica, O finico exemplo gque descobri
mos em que a referéncia ao platenismo parece modificar o as
pecto técnlco de um conhecimento & esta afirmacio de Juvet:
"nao &, como dizia Poincaré, porque naoc & contraditdrio que
um ser matematico existe; &, pelo contririo, porgue ele
existe ( no sentido platdnico )} que & isento de contradi~
cao". Mas se esta ex?resséo é significativa como busca de
uma utilizagao concreta das crencas platdnicas ou platoni
zantes, nem por isso deixou de ser totalmente desmentida pe

lo teoréma de GbBdel, visto que a considéracéo de sua exig
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ténéia no sentido platdnico, nada acrescenta 3 questio. Quan
to & segunda questao, conhece-se bem a evolucao de Bertrand
Russell. Assim como a "percepcdo" nos fornece o conhecimen-
to dos objetos materiais, dizia ele quando da fase platdni

ca de sua grande carreira, do mesmo modo uma faculdade paxr

" ticular, que ele chamava “concepcdo", nos darila acesso as

idéias eternas que "subsistem" independentemente de nos.
Mas que dizer entdc dessas id&ias falsas, infelizmente mais
frequentes que as verdadeiras ? Ora bem, respondeu Rugsell,
elas "subsistem" também, ao lado das verdadeiras, "do mesmo
modo como exlstem rosas vermelhas e rosas brancas", Indaga
riamos ainda, por nossa vez, a partir de que momento pode-
-5ea estér seguro da pertenca dos conceitos a esse mundo e-
terno das idéias verdadeiras e falsas : os‘"pré~conceitos "
dos niveis anteriores ds operacOes ldgico-matemiticas terfo
acaso direito a ele ? E os esguemas sensdrio-motores ? Se
Bertrand Russell rapidamente renunciou a seu platonismo ini
cial, n&o foi sem razao : & que ele nada acrescentava, a a
nao ser complicagdes, & sua tentativa de reduzir as matema
ticas & Légica. Concluiremos analogamente guanto s rela~
¢oes entre o plaﬁonismo e a construcdo genética ou histdri
ca das estruturas. Sem dlvida a hipdtese platdnica & lrrefu
tavel no sentido em que uma construcic, uma vez efetuada,
pode sempre ser considerada,-por iszso mesmo, ter sido eter
namente predeterminada no mundo dos possiveis considerando-
~se este, como um todo estatico e acabado. Mas como esta
construcao constituila o Gnico meio de acesso a tal universo
de Idéias, ela se basta a si mesma sem que haja necessidade
de hipostaslar seu resultado", ( Confira, Jean Piaget em

"A Epistemologia Genética" - pdgs. 102, 103 e 104 ),

{8 ) Somente com a Reforma Francisco Campos expressou-se nitida
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mente no Brasll, a necessidade de partir-se do obijetivo do
ensino secundario para chegar-se & determinacdo do seu cur
riculo e seus mdtodos, Na exposicao de motivos que acompa-

nhou o decreto gue consolidou as dispogicoes sobre a organi

. zagao do Ensino Secundario, era o sequinte o obietivo deste

Gltimo, nas palavras de Francisco Campos : "A finalidade ex
clusiva do ensino secundario ha de ser a matricula nos cux
s0s superiores; seu fim, pelo contririo, deve ser a forma-
¢ao do homem para todos os grandes setores da atividade na
cional, constituindo no seu espirito todo um sistema de ha
bitos, atitudes e comportamento gue o habilitem a viver por
si e tomar, em qualquer situacao, as decisdes mais conve
nientes é mais seguras, ao invés de mobiliar o espirito‘ de
nogdes e coéceitoé.,. mediante oAsistema de receptividade
passival. E f3c¢il perceber que se pode destacar em tal obje
tivo, duas dimensoes : uma social e outra psicoldgica ou in
dividual. Proclamar a educacd@o como um problema social era
um avango significativo guando se leva em consideragio que
alsociologia aplicada &4 educacdo era unma cidncia nova e
além disso, entre nds, a educacdo ndo tinha sido, até en-
tao, objeto de cogitagdes, senio de ordem filosdfica e es
tritamente administrativa, Entretanto, as palavras de Cam
pos expressam nitidamente, no plano educacional, a contradi
¢ao criada pela opgiao politica de um rals que deveria ini-
ciar seus passos rumo & industrializacdo e a forte tradicao
formativa voltada & cultura geral que caracterizava o ensi

no brasileiro de até entdo. Nesse sentido, caberia & Matemd
tica, sequndo o objetivo do Colégio Pedro II, preencher jus
tamente essa dimensdo individual de carater formativo. As

sim, a expressdo "processos matemdticos" deve ser entendida

no sentido mais amplo de "processos ldgicos". £ a 1ldgica da
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Matematica enquanto corpo de conhecimentos Gteis e aplica

dos a responsével pela formacido do espirito ou parte deste.

A "parte do espirito" que caberia 3 Matem@tica desenvolver
seria o raciocinio "puro" e abstrato. As demais disciplinas
se encarregariam de preencher outras necessidades ou "par
tes do espirito". E al revela-se, a concepcao atomistica do
espirito que serve de fundamento psicoldgico a tal objetivo
e justifica, no plano ideoldgico, a inclusio da Matemadtica
no curriculo, uma vez que ela reforca e contribui com a ori

entagao formativa expressa na "dimens3o psicoldgica da re-
forma Campos., As palavras do Prof, Jacomo Stavale, no prefd
cio da geometria plana do 34 citado manual, ,vém reforcar a
nossa analise, ao encarar a "utilidade" da matematica num
plano abst%ato, e a incluir no seu manual "demonstracdes con
cretas" apenas como uma "concessao", um "paliativo" ou "dis
tragdes que repousam o espirito" dos pobres estudantes, que
pelo fato de nao possulrem ainda o desenvolvimento intelec
tual.necessario para superarem a "barreira abstrata", vao
"ficando pela estrada, tristes e desalentados", ' Confira :

monografia citada acima, pags. 41 e 42,

Confira : Dicionadrio de Filosofia - N, Abbagnano, pag., 2311.
E {til transcrevermos aqui a irreparfvel critica que Piaget
remete, num plano epistemolégico, ao empirismo 18gico : "O
conhecimento matematico & assimilével ao conhecimento £Isi
co ou sao dois tipos irredutiveis de pensamento e saber ?

Sabe~se que as duas opinices encontraram ¢ conservanm gempre
defensores. Os 1Ogicos s3@o, em geral, partidarios da duall
dade e o Clrculo de Viena introduziu mesmo distingio  radi
cal entre duas espécies de verdade : a das proposicdes cha
madas "tautoldgicas", que caracterizam a Ldgica, a Matemati

ca, e cujas negagdes sao "proposigdes sem significado" pois
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a verdade deste primeiro tipo decorre de identidade; e a
das proposicoes experimentais, gque caracterizam a Fisica
( ou a Bidlogia, etc... ) e cujas negagoes sac proposicdes
falsas, que comportam, porém, um significado... Se o empi
rismo ldgico estava certo, a objetividade do sujeito deve
ria ser imediata e geral em razZiao dos contatos perceptivos

rossiveis com os objetos e, unicamente a extensio crescente
das escalas de pesquisa explicariam as dificuldades encon
tradas, progressivamente superadas: nesta perspectiva fisi

calista as operacgoes ldgico-matemiticas se reduziriam a uma

simples linguagem em si mesma tautoldogica, mas prestando-se
a dar conta da observacao fornecida; enfim, as operacles
propriamente fisicas consistiriam apenas nacuelas descritas
por Brigman, qgue permitem ao observador encontrar_e desco
brir as relagtes, em particular métricas, cue as diferencas
de escala & observagio imediata. O problema & entio de com
preender por gue um quadre tdo simples e historicamente in
suficiente, o que equivale a indagar por que a Figica ( tan
to a experimental como a matemitica ) veio a se constituir
com atraso tao considerdvel em relacdo s cifneias puramen
te dedutivas, enquanto gue, se as interpretacoes do positi
vismo 1légico fossem verdadeiras, ela as teria podido prece
der ou se desenvolver aoc lado delas... De resto, a concep
cdo tautoldgica das Matematicas nZo passa de uma hipbtese
meramente verbal, pois, se fosse admitida, restaria a expli
car por que ha vinte e cinco séculos se podem dizer as mes
mas colsas sob formas indefinidamente novas e sempre impre

viatas",

Piaget continua a sua critica de forma geral a todas as cor
rentes que Iinsistem em considerar as estruturas de conheci

mentos como pré-formadas nos objetos fisicos : "Nao hi dbvi
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da de que os objetos existem e comportam estruturas que
existem também, independentemente de nds. Apenas, 08 obje~

tos e suas leis n3ao podem ser conhecidos a nio ser gracas

dquelas de nossas operacdes que lhes sHo aplicadas para es

se fim, e constituem o quadro do instrumento de assimilacao
que as permite atingir. Asgsim € que s0 nos acercamos deles
por aproximagdes sucessivas, o que equivale a dizer que que
eles representam um limite jamais atingido. Por outro lado,
toda explicagao causal supde, adenais, uma atribuigdo de
nossas operagaes aocs objetos, o que consaegue e atefta, enmn
conseqiténcia, a existéneila de uma analogia entre as suas es
truturas e as nossasg: mas isto toyna tanto maiggdificil nos
so julzo sobre a natureza dessas estruturas objeti§as inde
pendentemente das nossas, tornando esta natureza independen
te, por sua vez, um limite jamais atingido, embora sedjancs
obrigados a crer nela, Nao & pois, sem alguma razdo que Ph.
Franck nao chegou a se decidir entre as duas concepgdes pos
siveis da causalidade : uma lei da natureza ou uma exigéﬂ
cia da razdo. Esta disjungdo nos parece aoc mesmo tempo nao-~
exclusiva e redutivel a uma conjuncio 18gica". ( Confira
Jean Piaget em "A Epistemologia Gen&tica“ - pags. 77, 9z,

93, 104 e 105 e em "Psicologia e Epistemologia" - pig. 33 )

Estamos aqui nos referindo e fazendo uma critica implicita
a maneira como Kant e aléuns matematicos e 18gicos contempo
ré&neos gque ainda acompanham a sué linha de pensamento, con
cebem o0 espaco geométrico e possivélmente toda a Matematica
como um conjunto de enunciados "aprioristicosg™® é nao empiri
cos. Nao negam a experidncia, mas recusam-na e recusam tam
bém qualguer outro critério que pbssa distinguir na préatica
a realidade da ficgdo. TFoi essa a interpretacfo dos termos

geométricos que o légico além3o Frege deve ter tido em men

¢
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te ao escrever :

"...As verdades da Geometria governam todas as col
sas que for possivel intuir espacialmente, sejam
reals ou produtos da nossa imaginacdao. As fantasti
cas visoes do delirio, as magnificas invencdes da
lenda e da poesia, onde os animais falam e as es-
trelas se imobilizam, onde os homens se transmutam
em pedras e as arvores se tornan homens, onde as
pessoas se salvam do afogamento puxando-se a si
proprias pelos cabelos - tudo fica, na medida em
que foi objeto de intuicao, submisso aos axiomas
da Geometria",

{ Gottlob Frege -~ The Foundations of Arithmetic -
citado por Barker em Filosofia da Matemitica -

Pag. 72 )

E uma vez mais Piaget que, em "A Epistemologia Genética",

pdg. 105, remete uma critica no que se refere, agora, & hi

p

potese apriorista, gque situaria a predeterminacac das estru
turas cognitivas no sujeito e nao mals nos objet@s': ‘"...
achamo-nos- igualmente diante de uma espécie de limite, mnas
num sentido oposto dguele em que se considera as estruturas
do conhecimento como pfémformadas nos chietos. Parece gene
ticamente evidente que téda construgao elaborada pelo sujed
to supde condicdes internas prévias,.e neste sentido  Kant
tinha razao. Apenas, suas formas a priori eram demasiado ri
cas : ele acreditava, por exemplo, ser o espaco euclidiano
necessdrio, ao passo que as geometrlias nio-euclidianas o re
duziram & categoria de caso particular. Pincard concluiu
disso que a astrutura de grupo era a Gnica necessaria, mas
a andlise genética mostra que ela também sd se elabora pro
gressivamente, etc... Resulta disso que a se querer atingir
um a priori auténtico deve-se reduzir cada vez mais a "com
preensac” das estruturas de saida e cue, no limite, o que

subsiste como necessldade prévia se reduz apenas ao funcio
namento : &, com efeito, o que constitui a origem das estru
turages, mas no sentido em que Lamarck dizia que a funcao

cria o Orgao { o que permanece verdadeiro no plano fenotipi
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co ). £ entdo claro que este apriorismo funcional n3o  ex-
clui em nada, mas implica uma construgdo continua de novi

dades",

Estamos supondo, evidentemente, que o objeto p e a unidade

‘U sejam da mesma espécie e gue a escolha de u nio & irres-

tritamente arbitraria, uma vez que essa escolha depende nao
s6 das caracteristicas fisicas de p como tambdm das exigén

cias sociais da medigao.

Na teoria dos conjuntos, um conjunto A diz-se equivalente a

um conjunto B, se e sO se existir uma correspondéncia biuné
voca entre os elementos de.A e de B, Logo, para os conjun-
tos finitbs, identifican-se os conceitos dg "equivaléncia®,
e "mesmo nlimero de elementos", Essa definicao se faz neceg
sdria a fim de que se faca a distinc3o entre conjuntos dis
cretos e continuos,

Chamamos de todos discretos ou conjuntos discretos a todo

conjunto equivalente a um subconjunto n3o-préprio do conjun
to dos nimeros naturais e gue &, portanto, um conjunto con-
tavel. Assim, iremos nos referir, por exemplo, a um conjurn
to de 6 fichas ou de 5 palitos como todos discretos.

Chamamos de todos ou conjuntos continuos dqueles que gozanm

das seguintes propriedades : infinidade, ordenacao, densida
de e continuvidade. Um conjunto se diz infinito quando Pos
sui uma infinidade de elementos. Essa propriedade, entretan
to, nao & suficiente para caracterizar os conjuntos contl
nuos, uma vez que existem conjuntos descontInuos que sd3o in

finitos. Todo conjunto em gue haja um critério de ordenagao

transitivo, diz-se conjunto ordenado, Entre os pontos de

uma reta pode estabelecer-se, com toda simplicidade, um cri

tério de ordenagdo ~ dados dois pontos A e B, diz-se que A
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precede B se estiver a sua esquerda., Entretanto, & evidente
Que existem conjuntos que sao ordenados sem serem continuos.
Assim, as propriedades de infinidade e ordenac@o juntas sio

ainda insuficientes para caracterizar os conjuntos conti-

. nuos. A suposicao de que o ponto geomdtrico nio tem dimen

sOes leva imediatamente a admitir que, entre dois pontos
quaisquer A e B da reta, existe sempre uma infinidade de
pontos, e isto por mails prdximos que A e B estejam um do ou
tro. Todo conjunto em que isto se &&, isto &, tal que entre

dois dos seus elementos quaisquer exista uma infinidade de

elenentos do mesmo conjunto, diz-se um conjunto denco, 0

conjunto dos nOmeros racionais, entretanto, & denso mas nao
& continuo. Isso & o bastaﬁte para demonstrar que as  pro-
priedades dé infinidade, ordenaggo‘e densidade, juntas, éig
da saoc insuficientes para caracterigzar os conjuntos conti
nuos. Ha na reta, mais do que a simples densidade. Por fal
ta do conhecimento desse fato, surgiram na histdria da Cién
cia problemas que durante séculos se consideraram  insol{-
véis. 0 problema da continuidade & dos mais importantes da
Ciéncia e dos que mais tém sido estudados e debatidos em to
dos os tempos. A primeira definicfo explicita do Continuo
foli dada por Aristdteles : “"& o que & divisivel em partes
sempre divisIveis" e'que, portanto, nao pode resultar de
elementos indivisivels, isto &, de Atomos. Essa definicio
dominou a tradicac matemitica até Leibnigz, Esﬁe, sublinhou
a importdncia filosdfica da lei de continuidade e definiu
de novo o continuo. Sequndo a lei de continuidade, o repou
s0 pode ser considerado como um movimento que se esvaiu de
pois de ter sido continuamente diminuldo. Quanto ao préprio
continuo, Leibniz definiu-o no sentido de que nele "a dife

renca de dols casos pode ser diminulda abaixo de qualguer
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grandeza dada". £ esse o conceito a que se reporta Kant :
Ya propriedade das quantidades, pela qual nelas nio ha par
te que seja a menor possivel se diz a continuidade delas",

Na matemdtica moderna, duas etapas importantes na definicao

do continuo sao as constituidas pelos postulados de De-

dekind e de Cantor. O postulado de Dedekind soa assim : "di
vididos todos os pontos de uma reta em duas classes, de tal
modo gue cada ponto da primeira classe preceda cada ponto
da segunda, existe um ponto, e sd um, que assinala a divi-
sdo de todos os pontos em duas classes e da reta em dois
segmentos”., O postulado de Cantor &, porém, mais restrito :
"dados sobre uma reta r dués classes C e Cy de pontos tais
que |
1. ceda ponto de C estéja & esquerda de cada ponto de Cy
2. tomado um qualquer segmento vy, que se possa achar um seq
mento menor do que y do gual um extremo seja um ponto de
C e o outro um ponto de Cl, entao, sobre a reta r existe
um ponto de separagao das duas classes",
Russell exprimiu o mesmo conceito quanto ao movimento, afir
mando : "o intervalo entre dois instantes guaisquer ou duas
posigbes qualsquer & sempre finito, mas a continuidade do
movimento nasce do fato de que, por mais vizinhas que sejam
as duas posigdes consideradas, ou os dois instantes, ha uma
infinidade de posicOes ainda mais prdximas, ocupadas por
instantes que sao igualmente mais proximos". Essas defini
¢oes do continuo, tém, todavia, um carater paradoxal enquan
to parecem querer derivar o continuo da prdopria imagem do

descontinuo, isto &, de um conjunto de instantes ou de pon

tos ou de posicoes, Nos Gltimos tempos ele fez nascer  dis

cussOes acesas entre os matemiticos, alguns dos guais 530

propensos a voltar a uma nocaoc "intuitiva" do continuo, as
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pa a essa conclusdo a engenhosa tentativa de Lakatos, feita
no sentido de erigir metodologia que (a) nao emite ordens
mas (b) coloca restricdes a nossas atividades ampliadoras
de conhecimento., De fato, a filosofia de Lakatos €8 se afi

gura liberal porque & um anarcuismc disfarcado, E seus pa-

droes, abstraldos a partir da cidncia moderna, ndo podemn
ser vistos como” &rbitros imparciais na pendéncia entre a ci
éncia moderna e a ciéncia aristotdlica, o mito, a magica, a
religido, etc." Grigos do autor. ( Cf, "Contra o Método" -

Paul Feyerabend -~ pags. 9 e seguintes ). Pertencente 3 fase

pbs-critica do racionalismo critico, derivada da escola de
Popper, o autor recorre aoc pensamento social de, influentes
autores soclalistas e anarquistas para a defesa de seu plu

ralismo metodoldgico,

Embora as possiveis respostas que podem ser dadas ds ques-
toes constantes em cada um dos compartimentos se relacionem
e até se condicionem mutuamente, ndoc had nada que nos forece
a.crer que exista uma hierarquia a ordeni-las e de cujaacio
se possa; mecanicamente, deduzir as opiniodes ou épgées cons
tantes em uma das dimensoes, de outra tomada como determi-
nante ou geradora, ou ainda, que possa garantir a coeréncia
ainda que formal, de opcoes na passagem de um a outro domi
nio. Nesse sentido, pode-se transpor, por_analogia, a opi
nizo que Kessidi defendelpara a andlise histdrica das con-
tribuigdes de um determinado pensador, para se justificar o
que foi dito acima, num outro domlnio : "... parece~nos evi
dente que nao & necessario submeter o cardter e o conteiido
das opiniGes filosdficas ds opinides pollticas de um pensa

dor, ou entac, o que conduz ao mesmo e que certos tedricos

fazem, ver nas concepgoes filosdficas de um flldsofo as
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sumido ds vezes como conceito originario. Brower, por exem
plo, vé a estrutura do continuo na "livre prosseguibilidade
da sucessao", ( Confira : 1. "Conceitos Fundamentais da
Matematica" -~ Bento de Jesus Caraga - pidgs, 55 e seguintes,

2. Diciondrio de Filosofia - Nicola Abagnhano - pigs. 186 e

187 ).

Quando afirmo que existe tal método com tals caracterlsti-
cas nao significa que ele leve, inevitavelmente, todas as
criangas a uma aprendizagen significativa, uma vez que a
gquestac do ensino-aprendizagem ndc se esqgota no simples pro
blema metodoldgico. B preciso ndo esquecer dos fatores eco
nomicos, sociais e politicoé dé contexﬁo, das” condigbes ma
teriais e culturais da ﬁopulaqéo escolar, das condic¢Ges ma
teriais e de funcionamento da escola, além de varios outros
fatores igqualmente relevantes que interferem indiretamente
nesse processo,

Quando afirmo ainda que esse método nao pode estar dissocia
do das leis e categorias da dialética materialista, isso
ndo significa que o método dialdtico, tenha um cariter de
infalibilidade e onipoténcia, e que por 51.56 possa prever
todos os rumos do desenvolvimento cientifico ou o éxito do
ensino-aprendizagem, Nesse sentido, e com o obijetivo de co
locar a questao do método no seu devido lugar, gostaria de
citar um trecho da resposta que P,V, Kopnin, em seu "A Dia
lética como LOgica e Teoria do Conhecimento" di ao fisico
Werner Helsenberg quando este afirma em seu "Fisica e Filo

sofia", que as conquistas modernas da Flsica nioc cabem nos

linites das categorias do materialismo dialético, ao refe
rir~se, ironicamente, a esse fato com a frase : "como & di
ficil encher odres velhos de vinho novo" :

"... seria profundamente errdneo conceber a questio de modo
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como se as categorias da dialética materialista previssem
todos os possiveis descobrimentos da ciéncia, como se por
seu contefido elas fossem capazes de sempre dirigir com &xi
to o desenvolvimento da ciéncia; Se assim fosse, elas ndo
seriam categorias da ciéncia,mas certos instrumentos magi
cos de alguma forcga sobrenatural. As descobertas atuais da
ciéncia exigem o aperfeicoamento das categorias, o lancamen
to de novas categorias que generalizem a pratica do conheci
mento e transformagaoc do mundo, Para aue as categorias do

materialismo dialé&tico possam continuar servindo de pontos

de referencia do conhecimento cientifico, devem mudar inces

santemente o seu conteldo, desenvolver-se. Queremos ressal~

4

tar em especial este particular, pois as categoriaé da‘filg
sofia, como os conceitos gientificos em geral, nao sao aban
donados como "odres velhos" no processo da evolucio da cién
cia mas se desenvolvem" ( Confira : pag, 36 - grigos do au

tor ).

-~y

Por outro lado, quando félo da existéncia de um método gque
faz avancar o conhecimento em todos 0s seus deninios, nao
quero revestlr tal afirmagac de um racionalismo ingénuo aosg
moldes dagquele que impregnava a concepcao de mundo dos pri
meiros cosmdlogos gregos, onde a tdnica comum, como acentua
Kessidi, era "a busca de um principio primeiro, {inico, sob
o signo do qual se poderia unir a diversidade das coisas di
ferentes, mostrar a correlagac entre elas como manifestacao
de uma 88 e propria lei espont@inea reinando no mundo ou no
Cosmos ( a harmonia, a unidade, a consonéncia; a coordena-

ao )". ( Confira, obra citada, pag. 104 ).
%

£ Gtll nesse momento, retomar a questdo de cariter epistemo
16gico, a respeito da natureza dos conhecimentos matemiti -

cos e da sua evolugao, que deixei em aberto no paragrafo II
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a fim de esclarecer a forma como os concebo neste trabalho,
Até entao, havia concluldo, negativamente, dentro dos pard
metros da epistemologia genética, que a construcdc de estru
turas novas de conhecimento, ao longo da histdria, nido sio
preformadas nem no mundo ideal dos possiveis, nem nos obje=-
tos e nem nos suieitos. Resta acrescentar, portanto, que :
a) o que ¢ conhecimento matemftico tem em comum com as de-
mais ciéncias naturais e sociais, além de serem todos,
praticos, sociais e histdricos, & a forma de desenvolvi
mento;

b) essa forma de desenvolvimento se realiza, dialeticamente
por meio da construgao, fundamentac3o ‘e demonstragio de
hipoteses; -

c) visto que a elaboragao de hipdteses ndo surge no vazio,
essa forma de desenvolvimento & condicionada pélas con
tradigdes a nivel econdmico e politico do contexto  so-
cial onde se da esse desenvolvimento;

d) mas a aplicagdo de hipdteses no dominio dag matemiticas
tem suas particularidades : elas se constituem num modo

de orientacac no sentido da verdade matemdtica, que, no

entanto, deve ser sucessivamente demonstrada por via pu
ramente ldgica. £ isso o que distingue a Matehética das
‘demals ciéncias num determinado sentido:

e} entretanto, a natureza Qo conhecimento.matematico, quag.
do comparado com o conhecimento fisico, n3o &, como acen
tua Piaget, nem inteiramente assimilivel a este e nem se

constituem em dois tipos irredutiveis de penssmento e sa

ber : "Se por um lado, podemos concordar. com os partidé
rios da experiéncia, que mesmo as verdades 13gicas e

aritméticas mais simples e mais gerals se constituem com

seu auxilio ( todo conhecimento supCe intervengdo da ex
periéncia e parece incontestadvel que, sem a manipulacdo
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dos objetos, a crianca ﬁéo chegaria jamais a constituir
as estruturas elementares basicas nas quais se apoiam to
da a construgdo dos conhecimentos matemiticos )} antes de
poder dar lugar a um manejo operatdrio puramente deduti
vo, @ preciso acentuar, por outro lado, que o exame dos
comportamentos da crianga com respelto aos objetos nmos

tra que existem duas espécies de experiéneias e duas es-

pécies de abstracles, conforme a experidncia se refira

ds prdprias coisas e permita descobrir algumas de suas

propriedades ou conforme se refira a coordenacao gue nao

gstavam nas coisas, mas que a ag¢ao, utilizando essas coi

sas, as introduziu para suas prdéprias necessidades. Exis
te em-primeiro lugar ( éizemos em primeiro lugar, porque
& isto qﬁe se entende comumenﬁe por "experiéncia", mas
nao se trata de um tipo geneticamente anterior ), a expe
riéncia sobre o objeto conduzindo a uma abstragdo a par
tir do objeto; assim & a experiéncia fisica, que & pro
priamente uma descoberta das propriedades das coisas.Des
coberta que suple, alids, sempre esta ou agquela acdo.mas
uma agdo especial, relativa a certa qualidade do ohjeto
e nao ou apenas as coordenacdes gerals da agl3o. A expe-
riéncia que possibilita a aquisicdd dos conhecimentos 19
gicos e matemiticos, entretanto, & de natureza completa
mente distinta da anterior : em primeiro lugar, porque
tal experiéncia suple a¢Bes que enricuecem o obieto de
propriedades que naoc tinha por si mesmo; o sujeito faz
abstracoes de determinadas propriedades, partindo das

proprias agdes e ndo a partir do objeto. Em seqgundo lu-~

gar, sao agaes gerals, ou mais preclisamente, coordena-

¢oes de agdes. Concluindo, n8o & poroue comeca experimen

talmente que o conhecimento matemdtico pode ser assimi-
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lado do conhecimento fisico : em lugar de abstrair o con
tetido do prdprio objeto, chega, desde o inicio, a enri
quecer o objeto de ligagles que emanam do sujeito. Antes
de constituir em leis do‘penéamento, essas ligagdes pro
cedem das coordenacOes gerais da ac3o, mas nem a nature
za ativa, nem o fato de certa forma de experiéncia ser
necessaria ao sujeito antes que saiba deduzir de maneira
operatdria, impedem as ligacBes de exprimir os poderes
de construgdo do sujelto, por oposicdo &s propriedades

fisicas do objeto". ( Confira, Jean Piaget em "Psicolo~

gia e Epistemologia" - pigs. 33 a 38 ).

Dessa forma, na questao mais geral da disPuta entre o empi
rismo e as diversas formas de apriorismos com réla@éo a ori
gem do conhecimento, somos adeptos da forma singular que a
epistemclogia genética adéta para a superacao de tal comtfﬁ
dicao, e gue se insere, a nosso ver, dentro dos parimetros
do materialismo dialéticé : "o conhecimente ndo poderia ser
concebido como algb rredeterminado nas estruturas internas
do individuo, pois gue estas resultam de uma construcaoc efe
tiva e continua, nem ncs caracteres preexistentes do ohjeto
pois que estes s sd3o conhecidos gracas i mediac3o neces
saria dessas estruturas. Em outras palavras, todo conheci-
mento comporta um aspecto de elaboracio nova e, o grande pro
blema da epistemologia é‘o de conciliar esta criacio de no
vidades com o duplo fato que, no terreno formal, elas se
acompanham de necessidade t3o logo elaboradas e que, no pla

no do real, elas permitem ( e sB0 mesmo as Gnicas a permi

tir ) a conquista da objetividade. Este problema da constru

cao de estruturas nio pré»formadas &, de fato, & antigo

t

embora a mailoria dos epistemologistas permanecam amarrados

a hipbteses, sejam aprioristas ( atd mesmo com certos re-
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cuos ao lnatismo ), sejam empiristas, que subordinam o co
nhecimento a formas situadas de antemdo no individuo ou no
objeto. Todas as correntes dialéticas insistem na idéia de
novidades e procuram o segredo ﬁelas em "ultrapassagens"
que transcenderiam insessantemente o jogo das teses e das
antiteses", ( Confira, Jean Piaget em "A Epistemologia Gené

tica" -~ pags. 7 a 11 ),

Os quatro argumentos de Zenao, registrados por Aristételes‘

em sua Physica, sio :

O Primeirc Arqumento : Dicotomia :

O primeiro & sobre a nao-existéncia de movimento, baseado

em que O que se move deve sempre alcancar o ponto médio an

tes do ponto final,

-

0O Segundo Argumento : Aquiles e a tartaruga :

Consiste em gque o mais lento nunca serad ultrapassado em sua
corrida pelo mais rapido;, pois o persequidor devera sempre
alcancar primeiramente o ponto de gue o persequido acabou
de sair, de modo gue o mails’lento deve estar sempre mais ou
nmenos adiantado.

O Texrceiro Arqumento : A Flecha :

Se tudo, quando se comporta de maneira uniforme, estd canti
nuamente movendo-se ou em repouso, mas © que se move estd
sempre no instante atual, entao a flecha em movimento nao
se move.

0 Quarto Arqumento : O Estadio -

Refere~se a duvas fileiras, cada uma delas composta de um
nimero igual de corpos de igual tamanho, passando um pelo
outro numa corrida, a medida em que se dirigem com velocida
des iguais em direcoes opostas; a primeira fileira ocupa
inicialmente o espago entre a meta e o ponto médio da cor-

rida e a outra entre o pontc médio e o ponto inicial, Isso,
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acha ele, implica a conclusdo de que metade de um tempo da
do & igual ao dobro desse tempo.

Sequndo Henri Bexrgson, as contradicOes mostradas pela esco
la de Eléia se referem muito menos ao movimento em si do
que & reorganizacao artificial do movimento realizada por
nossa mente. Segundo esse ponto de vista, afirma Dantziqg,
"o valor dos Argumentos estid precisamente no fato.deles nos
trarem obrigatoriamente a posicdo que a Matemitica ocupa no
esquema geral do saber humano. Os Argumentos mostram gque
espago, tempo e movimento, da maneira que sdo percebidos
nossos sentidos ( ou por suas extensdes modernas, oS instry
mentos cientificos ), nio-s3o co~extensivos aos conceitos
matemdticos de mesmo nome. As dificuldades 1e§antadas por
Zengo nao sdo de tipo a alarmar o matemdtico puro pois nao
revelam nenhuma contfadigao 16gica, mas simples ambiguida
des de linguagem; o matematico pode livrar-~se de tais ambi
guidades admitindo que o mundo simbélicq em que ele elabo=
ra suas criacoes ndo & idéntico aoc mundo de seus saentidos”,

( Confira, Tobias Dantzig em "Nimero : A Linguagem da Cién

cia"™ - pags. 114 e 115 ),

A titulo de ilustracdo da possibilidade.dé se  estabelecer
uma correspondéncia entre duas colecdes infinitas reproduzo
textualmente um dos didlogos de Galiieu,vo primeiro documen
to histdrico sobre os conjuntos infinitos; extraldo de um
livro intitulado "Dialogos Referentes 3s Novas Cidncias", a
parecido em 1636. Trés pessoas participam dos diilogos. Des
tas, Sagredo representa a mentalidade pratica, Simplicio é

uma pessoa treinada nos métodos escolasticos e Saviati é

obviamente o préprio Galileu.

Salviati : Esta & uma das dificuldades que surgem quando,

com nossas mentes finitas, tentamos discutir o infinito, a-
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tribuindo-lhe as prOprieda&es que damos ao finito e ao limi
tado; mas acho isso errado, pois nao podemos falar de quan
tidades infinitas como sendo maior, menor ou igual a outra.

Para provar 1sso, tenho um argumento que, para maior clare

za, colocarel sob a forma de perguntas a Simplicio, que le

vantou a dificuldade, Parto do principic de gue vocés sabem
quais dos nameros sao quadrados e quais nao sao,

Simplicic : Sei que um niimero guadrado & aquele que resulta
da multiplicagdo de outro nimero por ele mesmo; assim, 4, 9
etc. sao nimeros guadrados, decorrentes da multiplicacio de
2, 3 etc, por eles mesmos,

Sa