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/. BREVE HISTORICO

E wingada de cotend. Laem
Examina o solo 7

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

Da née que tade amasta
Se déy que ¢ violento,

%¢ 4 @ na ﬂ
/ﬁtmmgemgaeamoemm.

Bertolt Brecht

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

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



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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

? A traducio ¢ minha como as que se seguem.

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

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



- E muito dificil!"

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

“- Faremos ntimeros até 100 e a prdtica dos

mesmos” (Terezinha).

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

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

“-I°dia: n° I O Fazer 3 linhas

2°dia: n® 2 OO0 Fazer 3 linhas

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

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

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

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

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



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

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

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

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

As questoes inicialmente formuladas eram:

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

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



RESUMO

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

suficiente, para a promocio da mudanga conceptual.



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

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

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

6



2 REVISAO BIBLIOGRAFCA

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

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

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

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

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

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



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

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

Acreditam os autores que o trabalho coletivo dos professores ou

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

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

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

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

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



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

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

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

“Investigar as possiveis transformagbes das representacoes

matemdticas por que passaram os alunos da turma de 1989 do

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

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

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

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



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

p. 16).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Antes de abordar a questdo das concepgbes dos professores,

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

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

“Podemos ver as crencas como uma parte do

conhecimento relativamente ‘pouco elaborada’, em

vez de ver como dois dominios disjuntos. Nas

crengas predominaria a elaboracdo mais ou menos

fantasista e a falta de confrontacdo com a realidade

empirica. No conhecimento mais elaborado de

natureza  prdtica  predominariam o0s  dspectos

experenciais. No conhecimento de natureza tedrica

predominaria a argumentagdo racional” (Id. ibid.,

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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



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

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

(Id. ibid., p. 111).

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

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

- Episterologia

- Filosofia da Matematica

- Conjunto de Valores Morais

- Teoria da Crianca

- Teona da Sociedade

- Objetivos da Educacio

- Objetivos da Educagdo Matematica

- Objetivos do Conhecimento Matematico Escolar

- Teoria da Aprendizagem Matemdtica

- Teoria da Avaliagio da Aprendizagem da Matematica

- Teoria dos Recursos para a Educacio Matematica

- Teoria da Aptiddao Matematica

- Teoria da Diversidade Social em Educagéo Matematica

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

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

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

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

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



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

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



S O PROBLE

FACORIECTURA

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

Inicialmente, algumas questdes me ocorreram:

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

aventuras de um romance policial como imagindrio.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

- para detalhar e esclarecer algumas partes do texto.

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

- se as utilizariam em suas aulas;

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

- se ndo, explicar porque.

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

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

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

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

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

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

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

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

Ou ainda, como diz Geraldi:

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

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

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

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

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

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

“Na realidade, como jd dissemos, todo enunciado,
além do objeto de seu teor, sempre responde (no
sentido lato da palavra), de uma forma ou de
outra, a enunciados do outro anteriores. O locutor
ndo é um Addo, e por isso o objeto de seu discurso
se torna, inevitavelmente, ¢ ponto onde se
encontram as opinides de interlocutores imediatos
(numa conversa ou numa discussdo acerca de
qualquer acontecimento da vida cotidiana) ou
entdo as visoes do mundo, as tendéncias, as
teorias, etc.(na esfera da comunica¢do cultural). A
visdo do mundo, a tendéncia, o ponto de vista, a
opinido tém sempre sua expressdo verbal. E isso

32



que constitui o discurso do outro (de uma forma
pessoal ou impessoal), e esse discurso ndo pode
deixar de repercutiv no enunciado”(Bakhtin,
1892, p. 319-20).
O ponto de vista expresso nas passagens citadas de Bakthin
mostrou-se pertinente aos propositos que tenho em vista nesta pesquisa.
Arrisco dizer que o movimento pretendido na andlise dirige-se
para o gue Blikstein aponta:
“Suportado por toda uma intertextualidade, o
discurso ndo € falado por uma inica voz, mas por
muitas vozes, geradoras de muitos textos que se
entrecruzaram no tempo e no espaco, a tal ponto
que se faz necessdria toda uma escavacdo
Jilologico-semidtica’ para detectar toda a rede de

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

P - Lembra do livro!

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

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

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

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

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

(1)

P e A- (Leitura da atividade 4)

“A- Ah, sequéncia ldgica.

P-Td. Vocé daria esta atividade?

A- Eu acho que ndo.

P- Por que ndo?

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

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

P- Vocé ndo acha que ajuda?

A- (balanga com a cabeca negativamente)

F e A- (Leitura da atividade 3).

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

A- E uma atividade diferente. Para entender
nimero?

P- Para a crianca aprender niimero.

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

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

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

(2)

P e A- (Leitura da atividade 7)

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

P- E para entender os nimeros? E importante
entender simbolos ou ndo? Entender o que é um
stmbolo?

36



A- Ndo tem a ver com simbolos.

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

A- Acho que sim.

P~ Mas, pra nocdo de niimero, ndo?

A- Ndo.

{...)

P e A- (Leitura de atividade 2).

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

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

Vocé acha isto importante ou ndo acha?

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

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

(3)

P e A- (Leitura da atividade 1).

“P-Entendeu a atividade?

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

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

A- Eles vdo virar a folha.

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

A- Mas sem olhar?

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

A- Ndo, ndo entendi a atividade.

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

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

P- Vocé acha que ela desenvolve algum conceito
importante?

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

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

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

P- Ela nde poderia achar wma outra solugdo,

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

crianga ndo saiba?

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

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

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

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

MENOS.

P- E importante, entio?

A- E (meio em diivida)

P- Fala.

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

fer a nog¢do de maior e menor.

P- Vocé ndo daria este tipo de atividade mas

trabalharia com esta idéia?

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

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

Vemos que a aluna entrevistada demonstra uma nfo-

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

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

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

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

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

IMAGINARIO RETROATIVO OBSOLETO

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

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

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

(2)

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

A- Porque ndo foi legal como eu aprendi.

P- Por gque ndo foi legal?

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

que eles estdo aprendendo.

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

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

(...)

P- Esta atividade ( 13)

A- Coisa chara.

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

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

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

A- Acho que ndo

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

A- Eu ndo daria isto aqui ndo.

P- Por que ndo?

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

“P- Como vocé aprendeu?

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

P-Vocé se lembra disto?

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

P- Vocé sabia como?

A- Eu aprendi com meu pai.

P- Como que ele fazia?

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

A-E eu gostava.

P- Gostava?

A- Gostava.

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

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

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

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

IMAGINARIO INTERATIVAMENTE AMPLIADO

Refere-se a crengas que encontram ressonéncia apenas apds a

intervengao da professora-pesquisadora.

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

ndo? Vocé entendeu a atividade?

A- Eu ndo entendi muito bem.,

P- Eles terdo que pintar o mesmo tanto de chapéu

com o mesmo tanto de carinha de palhagco que

encontrarem aqui, certo? S6 que isto aqui vai estar

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

se tem um chapéu para cada palhaco, certe? E

importante?

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

no caso, jd souberem contar. Porque...

P-Ta, e se elas souberem...

A- Porque aqui tem 32 tridngulos, se ela sabe

contar 32 e depois somar isto com isto. Entedeu?

Entdo eu tenho 32 tridngulos e 30 circulos, eu tenho

2 tridngulos a mais. Precisa ver se ela vai conseguir

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

Elas fazem a relacdo aqui, mas como elas véo ter

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

divida em grupos né?

P- Ela teria que achar um jeito de conseguir.

A- Ela pode achar um jeito.

P- E importante este tipo de atividade para ela

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

P- Isto vocé daria?

A- Daria”(Elizete, Anexo 1, p. 15).

IMAGINARIO RETROSPECTIVO ATUALIZADO

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

“P- Como vocé ensinaria niimero hoje?

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

P- Vocé acha importante gravura, por qué?

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

" Para uma caracierizacio mais completa da concepeiio de um estudo histérico-pedagdgico tematico
consultar o artigo Estudos histérico-pedugdgicos temdticos e hisioria-problema de Antonio Miguel,
publicado nas péginas 43-49 do volume II das actas do Congresso ‘Histéria e Educagio Matemdtica’
realizado no perfodo de 24 a 30 de julho de 1996 em Braga, Portugal.
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5. ESTUDO  HISTORICO-PEDAGOGICO- S MATRIZES  DAS
PRATICAS CONSTITUTIVAS DA TRADICAO  SENSUALISTA-EMPIRISTA DO
FNSINO-APRENDIZAGEM DA NOCAO DE NUMERO NATURAL

5.1. Consideragdes iniciais

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

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

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

& conversas informais com ex-professores;

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

C - Coloquei que era
importante trabalhar com o

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

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

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

E-~ Toque ?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

& & [ e @ & & @

& @ ® @ ® @ ete.

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

H- Eu nio penso ¢ nem pensava assim.

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

R- Eu acho a proposta da Cibele bastante sensata.

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



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

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

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

Todas- Claro!

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

M- 2500 anos 7

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

%ok ook o o ok ok ok

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

E- Sim!

M- E também que a ménada possuia extensio?

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

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

C- Posso tentar explicar?

E- Claro!

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

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

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

E- Exato!

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

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

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

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

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

M- Entdo, por que fizeram essa op¢ao?

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

M- Por qué ?

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

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

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

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

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

M- Uma terceira?

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

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

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

errado com essa alternativa?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

E- Sim.

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

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

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

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

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

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

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

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

E- Em certo sentido sim. Mas ndo apenas entre eles. Entre eles e
Euclides também. Eu falo em FEuclides, o grande sistematizador da
matematica que viveu aproximadamente um século apés Platdo, isto €, no
século HI a.C. Mas € preciso ter cuidado. Quando falamos em ‘continuidade
epistemoldgica’, isso ndo significa ‘identidade de pontos de vista’. Por
cxemplo, quando comparamos os eledticos e Platdo em relagdo ao problema
que estamos discutindo, € possivel afirmar que, embora Platdo, tal como os
pitagéricos, tenha absorvido positivamente as criticas dos eledticos, nao
retirou as mesmas conclusdes que estes em relagdo 2 polémica entre o
sensivel e o inteligivel. Ao insistirem na exigéncia de nio-contraditoriedade,
os eledticos acabaram tirando a conclusio de que as nossas experiéncias
sensoriais eram errdneas. “Mas, se na perspectiva racionalista radical dos
eledticos a afirmagdo da racionalidade do real traz como conseqiiéncia q
exclusdo de tudo quanto se possa revelar inacessivel ao pensamento, na
perspectiva racionalista moderada de Platdo, o primado do inteligivel sobre
o sensivel ndo traz como conseqiiéncia a negagdo do sensivel. Elimina-se a
contradicdo desdobrando-se o real: o real sensivel e o real inteligivel. E
neste ultimo, isto ¢, é no mundo das Idéias, onde habita o conhecimento
matemdtico” (Miguel, 1993, pp. 138-139). Mas ¢é em Buclides que
percebemos o desfecho tempordrio dessa polémica. Contrariamente aos
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primeiros pitagoricos, que defendiam uma visdo integrada entre o dominio
dos numeros ¢ o das figuras e que, em decorréncia dessa visdo,
desenvolveram, de fato, toda uma teoria a respeito dos ‘nimeros figurados’,
Euclides, nos 13 livros que compdem os seus Os Elementos, ird separar em
dois compartimentos estanques os livros dedicados a Geometria daqueles
dedicados 4 Teoria dos Numeros (Livros VII, VIII ¢ IX). A abordagem dos
‘nimeros figurados’, dentro do estilo pitagdrico de se conceber a forma
geométrica como um conjunto contdvel de pontos ou mdnadas, desaparece.
Mas ndo desaparece de todo o apelo & visualizagfo e & geometria, uma vez
que o ‘nimero genérico’ ¢ representado nos Elementos por um segmento de
reta. Apesar dessas inovagdes, € possivel perceber também em Euclides o
impacto da critica cledtica e a tentativa de ‘salvar’ a teoria pitagérica das
ménadas. A grosso modo, todas as afirmagdes que se fazem nos Elementos
poderiam ser divididas em dois tipos: as demonstriveis e as nao-
demonsirdveis. As demonstraveis sdo chamadas de ‘teoremas’. Dentre as ndo-
demonstravels estdo as defini¢es, os postulados e os axiomas, sendo que as
demonstraveis s6 o sdo a partir das ndo-demonstraveis. Pois bem, vocés
sabem qual € a primeira defini¢fio que aparece no Livro I dos Elementos?

V- Eu nunca vi nenhum desses livros que compdem os
Elementos.

E- E a defini¢io de ponto. “Ponto é aquilo que ndo tem partes’ .
E essa a primeira definicio dos Elementos.

R- Ah, € a tal da ménada retificada dos pitagéricos?

E- E isso mesmo.

M- F a tal da coisa sem extensiio com a qual se constroi todas as
coisas extensiveis?

C- E o tal do inteligivel com o qual se constréi o sensivel?

E- E isso tudo. E, segundo Szabé, a afirmacio de que ‘o ponto
naoc tem partes’ € proveniente de Zendo de Elea que falava de ‘extensfio sem
partes’. A ‘extensdo sem partes’, na terminologia de Zendo, quando referida
ao espago, denotava o mesmo que a palavra ‘agora’ usada por ele em relagiio
ao tempo. Zendo dividia o curso do tempo em momentos, isto €, em ‘agoras’
sem duragio. Era esse o modo como ele provava a contraditoriedade dos
conceitos de movimento, tempo e espago (Szabd, 1960, Parte 11, p. 126).

C- E o nimero? Ele é também definido por Euclides?

L~ Trata-se da pnimeira definicdo do Livro VII dos Elementos, o
primelro livro sobre Teoria dos Nameros. Ela diz o seguinte: “Um arithmos é
uma multitude de uwnidades chamadas ménadas”, ou seja, o ndmero € um
conjunto de unidades.
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C- Mas que coisa estranha. Essa defini¢fio parece nao estar de
acordo com o modo como Buclides representava o mimero genérico. Vocé
nao havia dito, professora, que Euclides utilizava um segmento de reta, isto &,
uma linha continua, para representar um ndmero qualquer?

E- E isso mesmo, Cibele. Apods a definicdo de ‘ponto’ ou
‘ménada’ dada por Euclides no Livro I, o mais natural seria esperar que a
‘linha’ fosse definida como um ‘conjunto de pontos’, do mesmo modo como o
‘nimero’ € definido como ‘conjunto de unidades’,

M- E ndo € 1550 0 que acontece?

E- Na realidade, ndo. A definicdo de ‘linha’ que aparece nos
Elementos € a seguinte: “Linha € um comprimento sem largura”. Segundo
Szabd, os gregos antigos acabaram evitando essa definicio ‘mais natural® de
linha porque ela acabaria realgando ainda mais o cardter contraditério dos

fundamentos da geometria (Szabé, 1960, Parte 11, p. 126). Em outras palavras,

embora as construcdes geométricas e as demonstragdes contidas nos
Elementos tratem as linhas como conjunto de pontos, elas ndo sio definidas
como tal, o que significa dizer que, na verdade, embora Euclides tenha
percebido a contradicdo, ele nem a levanta ¢ nem a resolve de fato; procura
apenas camufla-la.

H- Mas professora, essas defini¢cOes falam em ‘ponto’, ‘monadas’
¢ ‘unidades’. Essas palavras t&m todas o mesmo significado para Euclides?

E- A rigor sim. Na propria definicio de nimero Euclides
identifica  ‘moénadas’ e ‘unidades’. Como a geometria ¢ tratada
independentemente da Teoria dos Ndmeros, Euclides ndo vé a necessidade de
identificar o ponto com as moénadas ou com as unidades, ou melhor, nio o faz,
novamente, para evitar que uma outra contradicio, jd presente na teoria
pitagdrica das monadas e também levantada pelos eledticos, reaparecesse.

C- Outra contradigiio? Se ndo me engano, ndés aqui so6 falamos de
uma: a da extensibilidade das moénadas, a qual foi devidamente reparada
através da defini¢do de ponto.

E- Vocé€ tem razdo. Mas hd uma segunda contradicio gque
apareceu no decorrer do debate em torno da teoria pitagérica das ménadas ou,
0 gue dd no mesmo, em torno da concep¢io de nmimero natural. Essa
contradigio estava relacionada com a questio da divisibilidade das
mdanadas. Segundo os eledticos, a admissio da pluralidade e da divisibilidade
também geraria contradi¢bes, pois se num mundo de coisas visiveis a
unidade for dividida, entfio, ela é substituida por muitas coisas. E o um nio
mais seria visto apenas como um, mas também come o seu contrario, o ‘ndo-
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wm’, 1sto €, muitos. Conseqlientemente, a idéia do um ser divisivel geraria
contradicdo no pensamento, e, portanto, ndo poderia ser verdadeira.

M- Puxal! Isso é verdade! Eu nunca havia pensado nisso.
Realmente, se eu divido uma macd em partes, 0 que era visualmente ‘um’
passa a ser visualmente ‘muitos’,

R- Muitos ‘pedacos de macds’ ¢ ndo ‘muitas magis’!

E- Tudo bem! Mas ainda que essa critica possa, a nds, parecer
fragil ou ingénua, deniro do contexto epistemolégico em que se
movimentavam os gregos antigos, ela fazia sentido. Ndo podemos perder de
vista gque 0 que os eledticos contestavam era o conceito de ‘muitos’ como
forma concreta de existéncia do mundo palpdvel, sensivel, perceptivel. Tdo
pertinente essa critica fo1 encarada pelos gregos antigos que ela acabou tendo
uma enorme repercussio. Os eledticos acabaram impondo o seu ponto de
vista. Prova disso € que, um século mais tarde, um comentério sobre essa

aparente contradicio em torno da questdo da divisibilidade aparece na

seguinte passagem do didlogo entre Socrates e Glauco em A Repiiblica de

Platao:
Socrates: Pois bem, penso agora, depois do que foi
dito sobre esta ciéncia dos numeros, o quanto ela é
bela e de quantos modos ela é iitil ao nosso
objetivo, desde que a estudemos com vistas ao
conhecimento e ndo com vistas ao comércio.
Glauco: Por qué ?
Socrates: Pelo que acabamos de dizer, pois ela
eleva a alma com vigor e a obriga a raciocinar
sobre o0s proprios nimeros, sem permitir que sejam
introduzidos, em tais raciocinios, niimeros que
tenham corpos visiveis ou palpdveis. Tu sabes como
sdo aqueles matemdticos terriveis: se intentamos,
num raciocinio, dividir a ‘unidade’, riem de nossa
atitude e ndo a admitem; ao contrdrio, se tu a
divides, eles multiplicam porque temem que a
unidade venha a aparecer ndo como unidade, mas
como uma multiplicidade de partes...Supée agora
que alguém lhes perguntasse: ‘O sdbios admirdveis,
que nimeros sdo esses sobre os quais vos falais?
Onde estdo estas unidades cuja existéncia vos
postulais, considerando-as perfeitamente iguais e
indivisiveis?’ Que pensas que responderiam? Na
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minha opinido, responderiam que falam de niimeros
gue podem ser concebidos, mas que ndo podem ser
manuseados de nenhum outro modo” (Platdo, 1989,
p. 63).

R- Professora, Euclides, em sua definicio de nimero usou a
palavra ‘unidade’. Ele chegou a definir o que entende por isso?

E- E exatamente a esse ponto que eu queria chegar. Nio sé
definiu ‘unidade’, como definiu-a dentro do espirito da filosofia eledtica do
seguinte modo: “Um € a unidade em relagdo a qual cada coisa é dita ser
una’”

V- Nossa que definicfo mais estranha, indecisa e redundante.

E- Vocé tem razéo. Essa definigdo ¢ totalmente ininteligivel se
nio € vista dentro do contexto epistemolégico da polémica que se estabeleceu
entre pitagdricos e eledticos em tomo da divisibilidade do um. Embora

Euclides ndo faca referéneia a essa polémica, a sua definiciio atesta-nos que,
de fato, ele acabou incorporando o ponto de vista dos eledticos sobre a
divisibilidade. Além disso, aquilo que, na realidade, foi o término de uma
polémica, isto €, a opgdo dos gregos antigos para por término a uma polémica,
aparece, nos Elementos, como o inicio de todo um processo de construgio de
wma teoria, no €aso, a teoria dos nimeros.

H- Mas, professora, na pritica o um ndo era divisivel? A gente
nao pode trabalhar com os nimeros fraciondrios? Eu pergunto isso porque ja
li ndo sei onde que os egipcios e os babilonios, isto é , que algumas
civilizagbes pré-helénicas ndo s6 conheciam como também trabalhavam com
as {racoes.

E- Boa observaco, Helizete! Eu acrescentaria & sua observacio
que, na pratica, também os mercadores, arquitetos e engenheiros gregos
usavam fragbes em seus cdlculos, ou seja, dividiam a unidade. Porém, quando
consultamos os rés livros de Euclides dedicados & Teoria dos Ntimeros, em
nenhum deles aparecem fragdes. Isso nfio nos deve surpreender, pois os
Elementos devem ser vistos ndo como a tdnica matemadtica ou como toda a

matematica que se fazia na epoca, mas como a matematica vista através de um
ponto de vista tedrico, nfo-pragmdtico, isto €, como a matemditica vista
segundo a concepgo pitagérico- eledtico-platdnica. O mesmo pode ser dito
em relagido a Aritmética, € claro.

M- Entdo, havia duas matemdticas e, consegiientemente, duas
aritméticas?

R- Se ¢ assim, seria possivel dizer que havia dois tipos distintos
de Educacio Matematica?
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B- B quase 1sso! Bem, eu vou explicar melhor. Podemos dizer
que a tradi¢io matemadtica tedrica, ligada aos filésofos gregos, culminou com
o trabalho de Euclides. Mas, paralelamente a esta tradigfo, é claro que jé
existia uma aritmética pratica constituida, elaborada e aprimorada ao longo de
milhares de anos pelas civilizacBes pré-helénicas, ¢ da qual os gregos foram
herdeiros. Dessa aritmética pratica - denominada logistica pelos gregos -
temos, infelizmente, poucos vestigios. Mas eles existem.

M- Vocé poderia nos fornecer exemplos?

E- Alguns papiros egipcios, notadamente o chamado papiro de
Rhind, provavelmente escrito por um escriba chamado Ahmés, trazem muitas
informagdes sobre o modo como a civilizagdo egipcia realizava as quatro
operagdes elementares, tanto com os nimeros naturais quanto com as fracdes.
O mesmo ocorre com alguns tabletes de barro deixados pelas civilizagbes que
viveram na regido da antiga Mesopotdmia, os quais nos fornecem

informacdes a respetto do modo como esses povos realizaram seus clculos.

V- I quais eram as caracteristicas dessa Aritmética Pratica?

E- Sera, talvez, mais apropriado falarmos em Aritméticas
Praticas.

M- Por qué?

E- Isso porque, o modo de se conceber as diferentes operagdes
com nimeros naturais ¢ as técnicas e procedimentos empregados para a
realizagdo das mesmas variavam bastante de acordo com a civilizagdo
considerada.

M- Nio entendi.

E- Por exemplo, entre os egipcios a subtracdo era concebida
como completamento do subtraendo até que se atingisse o minuendo; a
multiplicagdo era concebida como duplicag6es reiteradas de um dos fatores: a
divisdo como duplicacdes reiteradas do quociente. J4, entre os babil6nios, a
subtragdo era concebida como extragdo do subtraendo do minuendo: a
multiplica¢do, como adi¢fio de produtos parciais obtidos distributivamente e a
divisdo, como multiplicacio do dividendo pelo inverso do divisor (Bunt,
Jones e Bedient, 1988)

R- Professora, mas por que razdo isso acontecia?

E- Em parte isso pode ser explicado pelo fato de cada povo ter
construido um tipo diferente de sistema de numeracfio. Esses sistemas
revelavam nao apenas as necessidades e possibilidades materiais de cada
contexto, como também a complexidade das operagdes comerciais €
financeiras ¢ o nfvel de maturidade computacional atingido por essas
civilizagdes.
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C- Quer dizer que no havia um tnico sistema de numeracao?

E- Nao s¢ existiam vdrios sistemas, como também era possivel
que, um mesmo povo, possuisse mais de um sistema de numeracdo. Além
disso, esses diferentes sistemas possufam numerais distintos, como também
distintas eram as bases empregadas para a contagem e registro das
quantidades. O mais antigo sistema de numera¢io empregado pelos egipcios -
o sisterna hieroglifico - por exemplo, possuia 6 numerais distintos e a base
empregada para a contagem e registro das quantidades era a base 10. Jd o
sistema dos babil6énios possuia apenas dois numerais € operava na base 60.
Além disso, entre o sistema egipcio e o babildnio existia uma outra diferenca
fundamental: apenas o segundo era um sistema posicional, o que significa que
os numerais do sistema ndo possuiam um valor fixo, mas valores varidveis em
fungio da posig¢do que ocupavam no registro das quantidades.

C- Quer dizer que ndo havia um Unico sistema ¢ nem um (nico
conjunto de regras para a realizacio de operacdes que fossem universalmente
aceitos por todos 0s povos?

E- Nido.

M- Ah, agora eu entendi o que vocé quis dizer com a expressio
*Arttméticas Préticas’!

- Mas ndo havia nada em comum entre essas aritméticas?

E- Havia pelo menos duas caracteristicas comuns entre elas. A
primeira é que as operagdes aritméticas bdsicas nunca eram realizadas com os
proprios algarismos ou numerais dos sistemas como o fazemos atualmente. A
fun¢do Unica que cumpria um sistema de numeragdo era a de ser um meio
eficaz para o registro visual das quantidades. A totalidade deles - por vdrias
razbes tals como: ndo serem posicionais, desconhecerem o zero, serem
ambiguos, serem incompletos, etc. - ndo era, na verdade, sistemas
operatorios.

C- Mas se esses sistemas ndo se prestavam 3 realizacio das
operagoes, como os povos antigos deram conta de efetud-las?

F- A resposta a sua pergunta traduz a segunda caracteristica
comum as aritméticas praticas ou logisticas dos povos antigos: a utilizagdo de
téenicas digitais ¢/ou de uma ou outra forma de abace.

V- Técnicas digitais? Abaco? Nio sei a que vocé estd se
referindo professora,

E- Técnicas digitais sdo procedimentos de contagem e cdlculo
manuais utilizados por diversos povos antigos. Diz Ifrah a esse
respeito: “Maravilha de mobilidade e de eficdcia, a médo do homem é o mais
antigo e difundido dos acesscrios de contagem e de cdlculo para os povos
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através dos tempos. Na Oceania ou na Africa, na Europa ou na Polinésia, na
Mesoporamia ou no fragque atual, no Isld ou no Egito dos farads, em Roma ou
na Grécia antiga, na China ou na América pré-colombiana, na India ou em
nosso Ocidente medieval, arquediogos, historiadores, etndlogos e fildsofos
encontram vestigios de seu uso em todas as regives do mundo”(Ifrah, 1992,
p. 79). Parece que a pratica era muito difundida. Veja este trecho de
CQuintiliano (35-95 d.c.), um dos mais respeitados pedagogos romanos, em
“Intistuicdo Oratdria’™
“Ndo é s6 o orador que precisa conhecer os
nimeros, mas todo aquele que domina as primeiras
letras. Eles sdo fregiientemente usados na barra do
tribunal, e um advogado que hesita a respeito de um
fotal, ou que apenas demonstra incerteza ou falta de
habilidade no modo de contar com os dedos, causa

md impressao!” (apud Hrah, 1989, p. 88-9)

E existiram abdcos de diversos tipos, mas os mais comuns foram
“tdbuas ou pranchas com divisdes em diversas linhas ou colunas paralelas
separando as diferentes ordens de numeracdo. Para representar nimeros ou
para efetuar operacoes, ali se colocavam pedras ou fichas valendo uma
unidade simples cada wma. Pegcas que os gregos chamavam de psephoi e os
romanos, de calculi” (Ifrah, 1992, p. 118).

M- Que provas existem para atestar que os povos do passado, de
fato, recorreram a expedientes dessa natureza ?

E- Talvez, os vestigios mais contundentes e persuasivos sejam os
de natureza iconografica, embora, como veremos mais adiante, eles ndo sejam
o Unico tipo de documento que atesta que a pratica abacista, de fato, reinou
exclusiva, isto €, sem rivais, por um largo perfodo de tempo. Vejam, por
exemplo, essas gravuras que eu selecionei.
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Um calculador profissionsl, efetuando operagdes com as fichas de seu dbaco.
llustracéio européia da Renascenca,

(IFRAH, 1989, p.305)



Algorithu linea

lis ofi preicipis cobitdib® Reguie
betrt:fepe? Gractioniirentis [oria
1ib®. % [etmp exéplis iboneis Reree

fieneinfeolis WAnrnbergen.aritbmerricoxfi vocef
In flozentiflimo fudio Fipcsenfinvp edie? s
minus liteeris eruditis § ADercatonubng vulis 2
maxime incipientibus. ‘
P ecrozi
Hurea fuccincte pateat tibiregnis teers
frangerequo valess queqg minnta¥vafer
H focije dictas guo pollis predere,nomas
Tuius wilelcans non tibi dona by
Biis nurnberganitet sumergn diinfignis abaree
Wonic srimultnm contnlitllabong

Fioo o, Trie vacE OF LICHT

{(Smuith, 1970, p.6%)

Esta ¢ a pdgina titulo da aritmética de Baltazar Licht, que € uma sintese das regras do
dbaco.
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Esta ¢ a pagina titulo da aritmética de Jakob Kobel. “E

estritamenie comercial, contendo todas as operacdes feitas
era de costume em grande parte da Alemanha” (Smith, 1970

Esta ¢ uma aritmética
pelos calculadores como

, p-106).
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flustracfio contida na Aritmética de Philippo Calandri, um aritmético florentino do
século XV. Hustragio extraida de Cahiers d”Art, n° 1, p.151.
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“Frontispicio de Gregor Reisch, Margarita philosophica (1503). Ao redor da
figura de trés cabecas no centro, estdo agrupadas as sete artes liberais, com a

ariimética sentada no meio e segurando um dbaco.”
(Boyer, 1974, p. 199)
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“Bastante antigo, este gesiudrio (referente a contagem manual) foiprovavelmente
misito conhecido desde a mais remota antiguidade. Os habitantes do Egito
faradnico parecem 1é-lo empregado desde o Antigo Império (séc XXVII a XXIIT
a(’), como aparentemente comprovam diversas pinturas funerdrias.”

(Ifrah, 1989, p. 88)
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Fie. 74. FINGER SYMBOLISM FROM AVENTINUS

ADAM RIESE. Ed pr. 1522 Leiprig, 1538,
(Smith, 1970, p.138)

Esta € uma pagina da aritmética de Johannes Aventinus. “O livro € primeiramente um
tratado sobre o simbolismo numérico com dedos, ¢ contém a mais completa explicacio
sobre o assunto existente. Ela traz ilustragées que mostram as representacdes de
nimeros acima de um milh@o por meio de dedos e bragos. Este simbolismo com dedos,
achado no trabalho de Beda, foi praticado no Leste e no Oeste durante a Idade Média,
e ¢ muito mencionado pelos aritméticos do século XVI” (Smith, 1970, p.138).
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(Smith, 1970, p.57)

Esta ¢ uma pdgina da aritmética de Luca Paciuolo, de Borgo San Sepolcro. O livro foi
“elaborado para as escolas mercantis. Foi seu primeiro trabalho IMpPresso para
Hustrar o simbolismo de wiimeros com dedos” (Smith, 1970, p.56)
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(Ifrah, 1989, p.88)

“Os antigos romanos utilizavam igualmente este sistema de contagem manual, como
comprova uma grande quantidade de tésseras numéricas, exumadas em escavagbes
argueoldgicas, datando em sua maioria do inicio da era crisid. Sdo pequenas contas
de 0sso ou de marfim representando, cada uma, certa soma de dinheiro, e que os
cobradores de impostos romanos davam aos contribuintes a titulo de ‘recibo’; elas
geralmente comportam num lado uma das figuras digitais do sistema precedente ¢ no
outro a formulagdo em algarismos romanos do valor correspondente” (Ifrah, 1989,

p.88)



Praticamente todos os povos antigos utilizaram um, outro ou
ambos os tipos de expedientes; para a realizagdo de contagens e calculos
recorriam-se aos dedos e ao dbaco e, para registrar visualmente e de forma
duradoura os resultados das contagens ¢ das operagdes, recorriam-se ao
sistema visual de mumeragdo. Até a invencio e ado¢do de um sistema de
numeragdo que fosse simultaneamente adequado tanto para o registro de
quantidades quanto para a realizacdo de operacOes, essas duas histérias se
processaram de forma distinta e paralela.

M- Que duas histérias?

E- Por um lado a histéria do desenvolvimento dos sistemas
visuais de numeragiio ¢ a do desenvolvimento de técnicas de contagem e, por
outro, a da realizacéo de operagdes.

C- Eu ndo consige entender como isso foi possivel. Como uma
civilizagdo como a grega, que desenvolveu um nivel de argumentacio tdo

sutil ¢ avangado e uma matemdtica tedrica tio profunda ndo conseguiu
perceber uma coisa tdo elementar como a possibilidade de se realizar
operages aritméticas utilizando-se os simbolos de seu préprio sistema de
numeragao?

E- Na verdade, essa percep¢iio nfio era tio 6bvia quanto nos
parece hoje. Isso porque, antes de mais nada, essa percepgio era dependente
da possibilidade de construgdo de um sistema de numeragio que fosse
simultaneamente completo, ndo-ambiguo, posicional e que dispusesse de um
simbolo para representar a quantidade nula. E um sistema com tais
caracteristicas s6 se tornou historicamente disponivel aproximadamente a
partir do século VI d.C., quando os hindus ndo apenas conseguiram realizar
tal facanha como também iniciaram a histéria de construgfio de algoritmos
para a realizacfo das operagdes bdsicas com os niimeros naturais. Mas entfo,
ja estamos no inicio da Idade Média.

H- Mas essa sua explicacio ndo é incompleta professora? Ela me
parece muito mais umna forma diferente de dizer a mesma coisa do que uma
verdadeira explicagdo. Isso porque, se os gregos niio conseguiram realizar
operagGes sobre os préprios numerais do seu sistema de numeragéio pelo fato
de ndo terem conseguide criar um sistema de numeragio adequado para isso,
a gente nao poderia continuar perguntando por que razdo eles ndo
conseguiram criar um sistema com tais caracteristicas?

E- Vocé tem razdo! Na verdade, a opinido de Ifrah (1989, p. 264)
€ que se um sistema com tais caracteristicas tivesse surgide entre os gregos,
ou mesmo se eles tivessem tido conhecimento de um tal sistema, muito
provavelmente eles teriam reconhecido o seu valor e o teriam adotado. Mas
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por que um tal sistema ndo surgiu? Segundo Kline (1992, tomo I, p. 80), “... a
ciéncia grega cldssica foi qualitativa...Quanto aos usos prdticos dos
numeros, os intelectuais da época se limitaram as atividades filosdficas e
cientificas e ndo se ocuparam nem do comércio nem dos oficios; 0 homem
cultivado ndo se interessava pelos problemas prdticos(...) O pensamento
matemdtico se viu assim separado das necessidades prdticas e os
matemdticos ndeo encontraram motivacdo para melhorar as técnicas
aritméticas e algébricas. Quando as barreiras entre as classes cultivadas e os
escravos se tornaram menos estreitas no periodo alexandrino ( do século 300
a.C a 600 d.C aproximadamente) e os homens cultos passaram a se
interessar por assunios prdticos, a énfase se deslocou para o conhecimento
quantitativo e para o desenvolvimento da aritmética e da dlgebra”.

V- Mas professora, a gente até entende as razdes pelas quais os
filésofos e as classes cultivadas deixaram de dar a devida importancia, ainda
(ue ndo ignorassem, a aritmética pratica ou logistica. Mas e as outras camadas
da populagio que tinham que recorrer aos expedientes desse tipo de
aritmética, porque nfio a fizeram avangar?

M- O gue vocé estd querendo insinuar com outras camadas da
populaciio? E verdade, professora, que o povo em geral recorria a esses
expedientes?

E- Existem vdrios indicios de que, na verdade, apenas uma
pequena camada da populagdo dominava, de forma competente, essas técnicas
operatérias realizadas com o dbaco.

H- Entdo, acho nfo apenas possivel como também bastante
pertinente levantar a conjectura de que esse avanco no sentido de criacio de
um sistema de numeragdo que fosse, de fato, operatério ndio ocorreu
justamente pelo fato do dominio dessas técnicas operatérias ter se restringido,
durante muito tempo, a uma pequena casta de especialistas; ndo era, na
verdade, uma pritica democratizada.

C- Bem, antes da gente poder analisar se a sua conjectura é ou
néo pertinente, eu gostaria que a professora nos falasse sobre os tais indicios a
respeito do uso restrito de tais técnicas abacistas e porque razbes isso
acontecia.

E- Em primeiro lugar, € preciso esclarecer que a realizagio das
opera¢bes no abaco eram extremamente complicadas e morosas. Por essa
razdo, o seu dominio requeria muito tempo de estudo e dedicaciio. Segundo
Dantzig (1970, p.35), “a dificuldade de tais regras pode ser visualizada pelo
grande respeifo com que se encarava os cdlculos nagueles dias. Acreditava-
se que um homem perito em tal arte possuisse poderes quase sobrenaturais.
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Isso pode explicar porque, desde os tempos imemoriais, a Aritmética foi tdo
assiduamente cultivada pelos sacerdotes”. Isso explica porque razdo os
especialistas gozavam de privilégios. Que a realizacio das operagGes através
do dbaco ndo estava ao alcance de todos, alguns vestigios o comprovam, tal
como o seguinte:

“Conta-se que um rico mercador da Idade Média
suficientemente rico para dar uma instrucdo
comercial ao seu filho, foi um dia consultar um
eminente especialista para saber a qual instrucdo
confiar o jovem. A resposta do profissional parecerd
certamente espantosa ao homem médio do século
vinte: ‘Se vocé se contenta em fazer aprender a
prdtica das adicdes e subtracdes, qualquer
universidade alemd e francesa resolverd o

problema; mas, se vocé faz questio de que a
instrugdo do seu filho chegue a multiplicagdo e a
divisdo (se ele for capaz de aprender isso!), entdo
serd preciso mandd-lo para as escolas italianas”
(Ifrah, 1989, p. 304).

Embora o fato a que Ifrah se refere tenha se passado na Idade
Meédia, essa situagdo perdurou ainda por um longo tempo. A aceitagdo por
parte dos europeus dos sfmbolos e das técnicas de calcular (hindu-ardbicos)
que hoje utilizamos demorou muito tempo (mais de um milénio apés a sua
mvengdo). Mesmo no século XVI, o seguinte depoimento do aristocratico
Montaigne (1533-1592), um dos pensadores mais cultos e representativos do
humanismo francés, atesta a pouca disseminagio das técnicas de calcular:

“Nasci e fui criado nos campos, em meio d lavoura;
tenho trabalho e familia desde que aqueles que me
antecederam na posse dos bens que desfruto
deixaram-me seu lugar. Ora, ndo sei calcular nem
por meio de fichas nem por escrito” (Montaigne,
apud Ifrah, 1989, p. 295).

Uma outra histéria, agora do século XVII, extraida do didrio de
um homem chamado Samuel Pepys, deverd reforar esse mesmo fato.
Segundo Ifrah, Samuel Pepys

“era um funciondrio da Marinha de Guerra
britdnica que acabava de sair da Universidade de
Cambridge, tendo sido nomeado para o
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Secretariado do Almirantado e recebido, em 1662, a
responsabilidade pelas trocas com os fornecedores.
Dotado de wuma instrucdo adequada, este
‘encarregado das atas’ era completamente incapaz
de efetuar os cdlculos necessdrios a verificagdo das
compras de madeira concluidas pela Marinha
inglesa!

Para aprender a dominar o cdlculo, este
funciondrio resolveu voltar para a escola, ou
melhor, percorrer a Europa. Como nas
administragdes inglesas as operagdes so eram feitas
nas tdbuas de fichas, durante muito tempo ele foi
obrigado a se levantar as quatro horas da manhé
para estudar e assimilar as regras correspondentes.

Quando  finalmente  conseguiu  vencer esta
dificuldade, levou sua mulher a este aprendizado.
Fis o que escreveu entdo no seu didrio no ano da
graca de 1663: “minha mulher agora é capaz de
efetuar sem dificuldades adigoes, subtracées e até
multiplicacbes. Mas nédo ouso ainda pertubd-la com
a prdtica das divisoes” (Ifrah, 1989, p. 305-6).

V- Mas por que os europeus demoraram tanto para adotar o
sistema que utilizamos hoje, uma vez que, tendo ele surgido no século VI d.C
¢ sendo ele o primeiro sistema de fato operatério, revelava-se superior aos
demais existentes para a realizacfio dos calculos?

E- Ifrab ¢ Danizig nos apresentam os percalcos passados pelos
nidmeros hindu-ardbicos antes de serem aceitos na Buropa. Em primeiro lugar,
vamos lembrar que a Europa ocidental era predominantemente cristd
enguanto que os povos isldmicos, mulgumanos.

M- Ah! Acho que eu estou comegando a entender o problema
que 1sto vai causar.

E-  Percebem? Bem, para comegar, os 4rabes tiveram
conhecimento do sistema de numeragdo e da aritmética hindu através das

relacdes comerciais que mantinham com a India e, percebendo, desde o
primeiro momento, a sua praticidade e simplicidade , acabaram adotando tal
sistema e regras de operar, de modo que, no final do século 1X j4 tinham, até
mesmo, contribuido para o desenvolvimento ¢ aperfeicoamento desse sistema.
Um dos mateméticos que se destacou nessa tarefa foi Mohammed ITbn Mussa
al-Khowarizmi. A importincia deste matemadtico na divulgacio do sistema
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hindu pode ser atestada pelo fato de que o nome de al-Khowarizmi latinizado
transformou-se, posteriormente, em algoritmeo. Inicialmente, o termo
designou o cdlculo escrito realizado diretamente sobre os numerais do sistema
hindu. Atualmente, designa qualquer processo de solugdo de um problema
que possui um ndmero finito ¢ definido de etapas . Al-Khowarizmi escreveu
o primeiro livro drabe no qual aparecem detalhes dos procedimentos de
célculo & maneira hindu.

V- Nossa! Eu jé tinha ouvido falar de nimeros hindu-ardbicos,
mas ndo nunca havia prestado muita atengdo em seu significado.

M- E af professora, estou curiosa! Por que razdo os drabes
perceberam de imediato a importincia do sistema hindu-ardbico e os europeus
ndo? Os europeus, por acaso, sé chegaram a ter conhecimento desse sistema
muito tempo depois dos drabes?

E- Parece que a coisa nfo foi bem assim. Nio se trata, em
primeiro lugar, dos europeus ndo terem tido contato com esse sistema ou
mesmo de ndo terem percebido a sua importancia. De um certo modo, o
contato dos cristios com os mulgulmanos produzido pelas guerras santas,
possibilitou que os primeiros aprendessem o modo de calcular dos
mulcumanos. Além disso, esse contato também se viabilizou através dos
arabes que ocuparam o territério espanhol a partir do século VIII. Sabemos
que, mais precisamente, no ano 711 da era cristd, os mugulmanos do norte da
Africa ocuparam territérios hoje pertencentes & Espanha e Portugal. Como a
Espanha, a partir do sécule XI, comegou a se destacar pela sua produgio
cultural, um ntimero crescente de europeus ia até a Espanha em busca desta
produgdo. E em 1202, o matematico italiano Leonardo de Pisa (c. 1175-1250),
conhecido como Fibonacci, escreveu uma obra intitulada Liber abaci, que em
portugués significa Tratado do Abaco, no qual explicava, entre outras coisas,
as regras de cdlculo baseadas no sistema hindu-ardbico. A obra tornou-se
referéncia para os algoristas (defensores do célculo ao modo hindu-arsbico)
que foram tornando-se cada vez mais numerosos.

H- Mas professora, nio lhe parece estranho que uma obra que se
propde a explicar os processos algoristas se intitule Tratado do Abaco?

E- Otima observagdo Elizete! Para entendermos a razio dessa
contradigdo devemos, antes, assinalar que esse modo alternativo de se
registrar o operar com os ntimeros fol prontamente proibido pelas autoridades
eclesidsticas cristds.

M- Mas por que razéo?
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E- Bem, na ldade Média, como sabemos, o calculo era
propriedade de uma casta de especialistas, os chamados abacistas. Quase
todos eles pertenciam ao clero.

V- Ah, ja estou comecando a entender...

M- Eu ainda nfo entendi.

E- Sendo mais explicita, para as autoridades eclesiasticas cristds
da época, admitir a superioridade de outro modo de calcular que ndo aquele
realizado através do dbaco, e incorporar o sistema hindu-ardbico em sua
totalidade, abria a possibilidade do reconhecimento da superioridade da
religiio mugulmana a qual se combatia. Politicamente, isso significava nio
apenas perder o monopdlio do saber mas, sobretudo, o monopélio do poder
que a Igreja Catolica ainda detinha. Para nao perder esse poder, a Igreja
langou mio de alguns de seus constumeiros ¢ ameacadores recursos. De
acordo com Ifrah (1989, p. 317): “...determinadas autoridades eclesidsticas

espalharam o boato de que, sendo tdo fdcil e tdo engenhoso, o cdlculo drabe
devia ter algo de mdgico ou até de demoniaco: s6é podia vir do priprio
Satands! Para mandar os discipulos excessivamente dedicados de Fibonacci
a mesma fogueira que as feiticeiras e os heréticos faltou um passo, que certos
inquisidores ndo esperaram para dar.(...)Desse modo, os algarismos
ardbicos ainda ficam proibidos por algum tempo. Os amadores do cdlculo
moderno sdo obrigados a usd-los escondidos, como se fosse um codigo
secrefo’.

M- Quer dizer que o Fibonacci foi para a fogueira?!?

E- Nio! Felizmente isso n@o ocorreu. Talvez pelo fato de
Fibonacci, em vez de posicionar-se explicitamente em favor de um dos polos
dessa polémica, preferiu assumir uma posigdo aparentemente consonante com
a dos abacistas. Isso explica a contradicdo levantada pela Elizete. Segundo
Ifrah (1989, p. 314), “seu autor (Fibonacci) curiosamente denominou
‘Tratado do Abaco’ , com certeza para evitar a ira daqueles que detinham
entdo o monopdlio do dominio numérico e que preconizavam antes de tudo o
cdlculo no dbaco de fichas!”

E- Para nio parecer que nossa analise seja unilateral, cu gostaria
de registrar que, antes de Fibonacci, um monge francés chamado Gerbert
d’ Aurillac, o qual se tornou papa no ano de 999, foi um dos primeiros a tentar
introduzir os algarismos hindu-ardbicos na Europa.

V- Um monge?!? Que se tornou papa?!? Justo um da Igreja?

E- E. Segundo Ifrah (1989, p. 307), ha muitas lendas a respeito
de como ele, provavelmente, teria tomado conhecimento dos algarismos e do
modo hindu-ardbico de se calcular: “Conta-se a lenda que, para se tornar o
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Juturo papa do ano 1000, ele (Gerbert) teria ido até Sevilha e Cdérdoba,
introduzindo-se nas universidades drabes sob o disfarce de um peregrino
mugulmano - o que néo é inteiramente impossivel. Mas € mais provdvel que o
Juturo papa tenha ficado mesmo na Espanha cristd, no monastério de Santa
Maria de Ripoll. FEsta pequena cidade catald era um intermedidrio célebre
entre os mundos cristdo e mulgumano, onde nosso monge podia certamente
encontrar os professores de que necessitava(...) uma coisa € certa: de volta a
Franca, Gerbert ja dominava toda ciéncia necessdria”.

M- Ah, apés todo esse desvio consegui entender porque o
sistema de numeragio decimal e as técnicas algoristas demoraram tanto tempo
para serem incorporadas pelos europeus!

E- Que bom! De acordo com Dantzig (1970, p. 41), “a luta entre
os abacistas, que defendiam as velhas tradicbes, e os algoristas, que

defendiam a reforma, durou do século XI ao XV, atravessando as etapas

usuais de obscurantismo e reacdo. Em alguns lugares, os numerais ardbicos
foram banidos dos documentos oficiais; em outros, a arte foi inteiramente
proibida. E, como sempre, a proibicdo ndo culminou na abolicdo, mas
simplesmente serviu para espalhar a clandestinidade, de que encontramos
amplas evidéncias no século XIII, em arquivos da Itdlia, onde, ao que se
parece, 0s mercadores usavam os numerais ardbicos como uma espécie de
codigo secrefo”.

R- Professora, voc€ nos mostrou anteriormente alguns
documentos iconogrificos sobre a pritica de uma aritmética abacista.

Existiriam vestigios dessa mesma ou de outra natureza a respeito da pratica
de uma aritmética algorista?
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Fic. 34. GELOSIA MULTIPLICATION, 1494 PACICOLO

(Smith, 1970, p.56)

Esta € uma pdgina da aritmética de Luca Pacivolo, de Borgo San Sepolcro. Esta figura
dad um exemplo do método de multiplicagdo em gelosia. “Nédo se sabe guando ¢ onde a
multiplicagdo em gelosia apareceu, mas a India parece ser a fonte mais provdvel; foi
usada ld pelo menos desde o século doze, ¢ onde parece ter sido levada & China e a
Ardbia. Dos drabes passou para a Itdlia nos séculos quatorze e quinze ¢ Id o nome
gelosia lhe foi associado por causa da semelhanca com os gradeados colocados em

Srente as janelas em Veneza e outros lugares”(Boyer, 1974, p.158).
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oo 49, Frosm vpe Y507 Alvorithmeres

(Smith, 1970, p.88)

Esta ¢ uma pagina de uma Aritmética de 1507 escrita por um autor andnimo. A figura
refere-se a um algoritmo de multiplicacio.
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(Smith, 1970, p.5)

“O autor do livro é desconhecido, mas nas primeiras linhas de abertura do livro
parece que ele foi um professor de aritmética em Treviso.”(Smith, 1970, p.3)

Smith classifica a aritmética de Treviso como uma aritmética ‘algorista’ pois utiliza os
simbolos hindu-ardbicos.
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Fioo 550 TrrLl PAGE OF THE 1514 BOSCHENSTEYN
{(Smith, 1970, p.101)
Esta € a pégina-titulo da aritmética de Johann Boschensteyn. ““E uma aritmética de

cardter mercantil, e apresenta resumidamente as formas essenciais de aritmética de
negocios " (Smith, 1970, p.100)
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qaereﬁa enire o8 “bacisis, defensores do célculo por fichas na tabua de contar,

@ o8 “algoristas”, defensores do clculo com pena por meio de “‘algarismos arabi-
cos”. llustracéc de uma obra inglesa do sécuio XVI.

(Hrah, 1989, p.314)
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Gravura em madeira que orna a Margarita Philosophica de Gregorius Reish (Freiburg,

1503): a Aritmética {simbolizada pela mulher de pé ac centro) parece decidir o debzte

gue ope “‘abacistas” e “algoristas'’; ela olha na diregéio do caiculador que usa 0s

algarismos ardbicos (com os quais sua roups esté enfeitada) simbolizando assim o
triunfo do célculo moderno na Europa ocidental,

{(Ifrah, 1989, p.319)
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“Frontispicio de wma edicdo (1529) de um dos Rechenbiicher de Adam Riese, o
célebre Recheinmeister. Representa uma competicdo entre um algorista e um

abacista”
{Boyer, 1974, p.205)
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R- Professora, vocé realmente nos mostrou vdrios vestigios
iconogréficos sobre a pritica abacista, a prética algorista e sobre a disputa
que, a partir de um certo momento, entre elas se estabeleceu. Mas estou ainda
curiosa..Eu sei que ¢ dificil, mas existem outros tipos de vestigios que
apGiem o fato de que os alunos aprendiam as operacoes através do dbaco?

E- Na verdade, eu também fiquei curiosa sobre como se
realizava, em outros tempos, o ensino relativo ao ndmero. Fui A procura de
tais vestigios e... encontrei alguns no livro Histdria da Educacdo (1989) do
italiano Mario Manacorda, o qual dedicou-se ao trabalho de recuperar o ‘fio
condutor’ da histéria da Educagiio com base em virios documentos. Vou ler
algumas passagens que tém a ver com o tema que estamos estudando. Veja,
por exemplo, a seguinte imagem que Hordcio, nos fornece de uma crianca
indo para a aula:

“Pendurada ao braco esquerdo leva a caixinha com

as pedrinhas para fazer as contas e a tabuinha para
escrever” (apud Manacorda, 1989, p. 92).
Um outro vestigio ¢ um documento florentino, uma memoria de
Donato Velluti, na qual este fala sobre a instru¢io e sobre o trabalho
profissional de um filho seu nascido em 1342:
“Cologuei-o na escola; tendo Jtimas aptidées,
memoria e inteligéncia, aprendeu a ler ..., e em
pouco tempo tornou-se um bom gramdtico; passei-o
para o dbaco e logo tornou-se habilissimo no
cdlculo...” (Manacorda, 1989, p. 170).
Outro documento florentino, relativo ao inicio do século XV,
acerca do comerciante Giannozzo Manetti diz o seguinte:
“Messer Giannozzo Manetti nasceu no ano de
1393...0 pai..., Bernardo, mandou-o, ainda de
poucos anos, segundo o costume da cidade, a
aprender a ler e a escrever: tendo aprendido em
pouco tempo quanto € necessdrio para um bom
mercador, passou-o para o dbaco...” (Manacorda,
1989, p.171).
O depoimento seguinte diz respeito ao testamento de Simon
Valentinis, no qual este expressa seus desejos sobre os estudos de seus filhos:
“Sejam os meus filhos mandados as escolas, a fim
de que saibam falar e escrever bem segundo as
letras; sejam enviados a aprender o dbaco para que
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saibam se ocupar do comércio” (Manacorda, 1989,
p.171).

C- Puxa! Essa nossa discussio estd me convencendo de que a
histéria, de fato, € cheia de reviravoltas. Geralmente, o modo como a histéria
nos € contada nos da a falsa impressfio de que tudo ocorreu de uma maneira
trangiiila ¢ harmoniosa, tal qual a seqiiencia dos tépicos presentes no indice
de um livro-texto. Ao contrdrio, vimos que a histéria ndo é um processo
continuo € progressivo.

V- Ficamos discutindo as aritméticas préticas, mas, e 0s gregos?
Quero dizer, o que restou de toda aquela discussdo tedrica acerca dos
nimeros? Ela acabou influenciando, de algum modo, a prética pedagégica?

E-~ Sem divida!

V- Como, sem divida? Em que vocé se baseia para ter assim
tanta certeza?

E- Depois que os gregos perceberam a necessidade de construcio
de uma matemdtica exclusivamente tedrica, por razdes que nds ja discutimos,
perceberam também a possibilidade de existéncia de uma Educacdo
Matemitica de natureza nfio pragmadtica. A esse respeito nos diz Miguel: “o
contexto histérico caracterizado pela decadéncia de Atenas, apds ter saido
derrotada das guerras do Peloponeso, ird favorecer o aparecimento e a
difusdo da ideologia politica platénica e do ideal educativo a ela subjacente.
A avaliagdo feita por Platdo desse momento histdrico e a sua intencdo de
conter esse estado de deteriorizagcdo, fazem com que ele acabe estabelecendo
uma suposta correlagdo positiva entre vida democrdtica e decadéncia. Sendo
a democracia o reino da opinido e sendo a politica, para Platdo, uma
questdo de saber, ¢ ndo de opinido, argumentava que a democracia era um
caminho aberto ou i demagogia ou a tirania” (Miguel, 1995, p. 30). De fato,
assinala Daros: “Platdo advertia que a sociedade de seu tempo tinha
preferéncias pela vida democrdtica, pela discussdo critica e livre,
estabelecida pelos sofistas. Em seu modo de ver, isto representava uma
degeneracdo social e propugnou, como reagdo, um governo aristocrdtico
com pensadores aristocrdticos e idealistas como ele, os tnicos que possuiam
a verdade acerca da natureza do homem e da coisa piiblica (Daros, 1987, pp.
944-545). Vé-se, portanto, que o surgimento da doutrina pedagdgica platonica
ndo seria explicdvel senfio como uma reacio a uma tendéncia pedagégica de
natureza pragmatica que tivesse sido ou estivesse tendo ampla difusio e
aceitagdo entre os gregos, a qual era representada pela sofistica. A educagéo
pragmatica dos sofistas garantia as exigéncias do ideal educativo da arete
politica, “uma vez qgue os dotes oratdrios indispensdveis para assegurar o
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éxito nas assembléias e nos tribunais, toda a educagdo politica, isto é, aquela
que visava a formagdo do cidaddo, deveria basear-se fundamentalmente na
arte da retdrica- falar, discorrer ou demonstrar a veracidade de uma tese tdo
bem quanto a verdade da tese contrdria” (Miguel, 1995, p. 31). E contra essa
concepgdo pragmadtica de Educacdo defendida pelos sofistas e suas
implicagbes no plano da teoria do conhecimento que deverd insurgir-se
Platao. Miguel esclarece a esse respeito: “A quesido central que surge dessa
contraposi¢do, que Platdo coloca a si proprio e tenta superar através do
Socrates platonico de seus didlogos, é a de como empregar as palavras, néo
para seduzir ou convencer, mas para descobrir a verdade. E s6 aqueles que
possuem a totalidade da verdade devem, segundo ele, possuir a totalidade do
poder. Estabelece-se assim, por um lado, uma conexdo entre verdade e poder,
uma vez que s o homem moralmente perfeito pode ser um perfeito cidaddo.
Mas o territdrio da verdade ndo se atinge pelo caminho das certezas fdceis

derivadas do testemunho dos sentidos ou do senso comum das opinides. Ao
contrdrio, ele se localiza no limite de uma longa e penosa trajetétria a ser
percorrida pela inteligéncia, isto é, pela razdo. Somente se situando no
interior desse terreno bem delimitado é que se pode contemplar o
bem”(Miguel, 1995, p. 32). A contemplagio do bem - que coincide ao mesmo
tempo com o grau maximo de conhecimento, critério de verdade desse
conhecimento e fonte de toda moralidade e perfei¢io- constitui a finalidade da
educacdo.

(- E a educagfio matemitica serviria também a esses propésitos?

E- Ela ndo foge a essa regra. Manacorda explica a respeito da
pedagogia platdnica em relagdo i matemdtica: “Essa concepcdo do
‘pantakhou’, isto é, da sociedade como um todo que educa, é, talvez, o
elemento mais novo e caracteristico de toda a pedagogia platonica, muito
além da interpretacdo da miisica e da gindstica. Depois ele volta a estes
femas reprojetando tudo novamente, a partir dos asilos e do catdlogo das
disciplinas que ajudam na elevacdo do espirito. Estas sdo aritmética,
geometria e estereometria (da qual se comecava a falar), astronomia e
harmonia, mas todas pensadas ndo para fins prdticos, mas para fim de
promogdo, elevagdo (‘epanagoghé) e conversdo (anastrofé) do espirito, para
atingir a disciplina suprema, a dialética ou filosofia, da qual todas sdo
simples premissas (‘propaidéia’) e que prescinde de qualquer elemento
sensitivo” (Manacorda, 1989, p. 57). Vejam esse respeito a seguinte passagem
do didlogo entre Sécrates ¢ Glauco em A Repiiblica de Platio:
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“Sdcrates- Portanto, consideramos outra disciplina
como necessdria a um guerreiro, isto €, o saber
calcular e contar.

Glauco- Sim, e em primeiro lugar, se ele deseja
entender alguma coisa sobre tdtica, ou melhor se
deseja ser um homem.

Socrates- Gostaria de saber se tens a mesma idéia
qgue e sobre esta ciéncia.

Glauco- Qual € a tua idéia?

Sdcrates- Que bem poderia tratar-se de uma das
ciéncias  que  procuramos, que  conduzem,
naturalmente, a alma a inteligéncia. Porém,
ninguém se utiliza devidamente dela, pois sua
verdadeira utilidade é atrair a para sua esséncia.
{...)

Socrdtes- Ora, a ciéncia do cdlculo e a aritmética
iém por objeto o niimero.

Glauco- Com efeito.

Socrates- Assim, mostram-se aptos a conduzir a
verdade.

Glauco- Inteiramente.

Socrates- Parece-me que podem, portanto, muito
bem ser as ciéncias que procuramos. O estudo
dessas duas disciplinas ¢ indispensdvel tanto ao
guerreiro, para que saiba organizar um exército,
quanto ao fildsofo que, emergindo do mundo do
devir, alcangard a esséncia- ou ndo estard, jamais,
apto a raciocinar.

Glauco- E verdade.

Sécrates- Ora, sucede que o nosso guardido é, a um
s6 tempo, guerreiro e fildsofo.

Glauco- De fato.

Sdcrates- Portanto, € conveniente instituir este
ensinamento e persuadir os que sdo chamados a
exercer as mais altas fungdes da Cidade a que
cultivem a ciéncia do cdlculo, aplicando-se a ela
ndo superficialmente, mas até o ponto em que
chegem a contemplacdo da natureza do nimero
pela prépria inteligéncia. Aplicardo o cdlculo ndo
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para operagbes de compra e venda, como fazem os
comerciantes e mercadores, mas pela sua utilidade
na guerra e pela maior facilidade com que a alma
poderd voltar-se, ela mesma, do devir para a
esséncia e a verdade.

Glauco- Dizes muito bem.

Sdcrates- Pois bem, penso que agora, depois do que
foi dito sobre esta ciéncia dos niimeros, o quanto é
bela e de quantos modos ela é util ao nosso
objetivo, desde que a estudemos com vistas ao
conhecimento e ndo com vistas ao comércio.
Glauco- Por qué?

Sdcrates- Pelo que acabamos de dizer , pois ela

eleva a alma com vigor e a obriga a raciocinar

sobre os proprios niimeros, sem permitir que sejam
introduzidos, em tais raciocinios, niimeros que
tenham corpos visiveis ou palpdveis” (Platio, 1989,
pp. 59, 62-3, grifos meus).
R- E, posteriormente? O que ocorreu na Idade Média, por
exemplo?
E- Sabemos que uma pessoa chamada Anicius Manlius
Torguatus Severinus Boethius , mais conhecido como Boécio, senador
romano nascido em Roma no ano 475 de nossa era, e morto em 524, escreveu,
além de vdrios trabalhos teolégicos, uma obra chamada De arithmetica cuja
importancia, segundo [’ Ooge, reside no fato dela ter sido “o principal meio
através do qual o mundo romano e a Idade Média aprendeu os principios da
aritmética grega formal” (apud Schrader, 1968, p. 616). Segundo Schrader,
“um fato inquestiondvel permanece. ‘De Institutione arithmetica libri duo’ de
Boécio foi a origem de toda a aritmética ensinada nas escolas e
universidades por mais de mil anos. Ela foi um trabalho padrdo mesmo apés
o sistema de notacdo e computacdo hindu-ardbico ter sido introduzido no
mundo ocidental” (Schrader, 1968, p.616). Um outro fato que atesta a grande
influéncia pedagégica exercida pela aritmética de Boécio € que, embora ela
tenha sido escrita no inicio do século VI, “o livro foi copiado, resumido ¢
recopiado, servindo de base para os trabalhos de aritmética de Martianus
Capella, Cassiodoro, Isidoro e outros escritores tais como Jordanus
Nemorarius. A ultima edicdo da Aritmética de Boécio foi impressa em Paris
em 1521... Existiram ainda pelo menos mais quatro edicbes posteriores no
século XVI: a ‘Aritmética’ de John de Muris, baseada diretamente em
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Boécio..., a ‘Aritmética’ de Boécio elucidada e retificada com regras para as
operagOes, Paris, 1503..., a ‘Aritmética de Boécio ¢ Jordanus Nemorarius’,
Faris, 1514, e ‘Boécio’ escrita por John de Muris, Viena, 15157 (Schrader,
1968, p. 616). Howard Eves, um renomado historiador da matematica de
nossa época, afirma-nos que “a importdncia de Boécio na histéria da
matemdtica se embasa no fato de seus livros de geometria e aritmética terem
sido adotados, por muitos séculos, nas escolas mondsticas”’(Eves, 1995,
p.289). Um outro historiador da matematica de nossa época, Struik, afirma
que Boécto “escreveu textos matemdticos que foram fonte de autoridade no
mundo ocidental durante mais de um milhar de anos. Estes textos refletem as
condigbes culturais, porgue sdo muito pobres em conteddo e sua prdpria
sobrevivéncia pode ter sido influenciada pela crenca de que o autor morrera,
em 524, como mdrtir da fé catélica” (Struik, 1989, p.134).

5 Bl B v TR F R E S S H A Ry

Fic. 13. Ficur-
ATE NUMEBERS,
1438 BOETHIUS

{Smuith, 1970, p.27)
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R- O que trabalhavam esses textos de aritmética teérica?

E- Essas obras de aritmética teérica eram baseadas
principalmente em Boécio. Boécio, por sua vez, baseou-se na Introductio do
aritmético neo-pitagérico grego chamado Nicdmaco de Gerasa. Segundo
Boyer, “a ‘Introducio’ de Nicémaco ndo era nem um tratado sobre
computacdes nem sobre digebra, mas um manual dos elementos de
matemdtica essenciais a compreensdo da filosofia pitagdrica e platénica”
(Boyer, 1974, p. 132). Tomando como base a traducio inglesa da Introducio
de Nicomaco feita por M.L. D’Ooge, Boyer afirma que essa obra “comeca
como era de se esperar com a classificagdo pitagdrica dos mimeros em pares
¢ impares, depois em parmente pares e parmente impares e imparmente
pares. Sdo definidos o5 niimeros primos, compostos e perfeitos, e é dada uma
descrigdo do crive de Eratdstenes e uma lista dos quatro primeiros mimeros

perfeitos. A obra inclui também uma classificacdo de razdes (porque razdes

de inteiros sdo essenciais na teoria pitagorica dos intervalos musicais), um
fratamento extenso dos niimeros figurativos ( que tinham tido tanto relevo na
aritmética pitagdrica) em duas e trés dimensdes, e uma exposicio bem
completa sobre as vdrias médias ( também um idpico favorito na filosofia
pitagorica)” (Boyer, 1974, pp. 131-32). Seguindo essa tradicio, a
‘Aritmética’ de Boécio, segundo De Morgan, “ndo fornece quaisquer regras
de cdlculo e nem traz quaisquer aplicacdées. Era um estudo sobre as
propriedades dos numeros e, particularmente, sobre as razdes entre os
nimeros. Ndo havia nenhuma originalidade nisso” (De Morgan, 1847, p.
XX ).

V- Mas a aritmética de Boécio ndo traz nem mesmo aquelas
regras de contagem pelos dedos a que vocé se referiu anteriormente?

E- Parece que ndo. Segundo De Morgan, “nédo temos meio de
dizer se os fildsofos dessa escola ( a de Boécio) contavam pelos dedos ou se
usavam o dbaco ou ainda se punham a caneta sobre o papel para efetuar
cdleulos segundo wm método de computagéo organizado” (De Morgan, 1847,
p. XX).

C- Ainda gue virios historiadores tenham afirmado, é dificil de
acreditar que uma aritmética dessa natureza tenha exercido alguma influéncia
pedagogica.

R- Fu também penso como a Cibele. Além disso, vocé falou
agora de pouco sobre niimeros parmente par, parmente {mpar e imparmente
par. Nunca ouvi falar nisso antes. E dificil de entender como coisas assim tio
inditeis pudessem ter sido temas trabalhados em escolas de outras épocas e
sobrevivido por tanto tempo.
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E- Luiz Jean Lauand fala-nos em seu livro intitulado Educagdo,
Teatro e Matemdtica Medievais da existéncia de uma monja beneditina
chamada Rosvita de Gandersheim que viveu no século X, a qual escreveu
uma peca chamada Sabedoria que retrata, entre outras coisas, uma aula de
matematica da época.

C- Do que trata a peca?

E-~ Trata-se da histéria de santa Sofia ou santa Sabedoria ¢ de
suas trés filhas chamadas Fé, Esperanca e Caridade, as quais sdo
denunciadas ao imperador Adriano e acusadas de praticar a religifio crista.

M- Néo entendi. Como assim acusadas de praticar a religido
cristd em plena Idade Média?

E- Acontece, Marisa, que a pega se passa na passagem do século
I ao século Il de nossa era, quando viveu o imperador romano chamado
Adriano, ou mais propriamente, Publius Aelius Hadrianus (c. 76-138), que foi

um patrono das artes e tinha como projeto reconstruir uma Jerusalém
romanizada. As filhas de Sabedoria, que possuem respectivamente 8, 10 e 12
anos sao torturadas e, ainda assim, persistem em sua fé até a morte. Sabedoria,
desconsolada, clama a Cristo o qual atende ¢ seu pedido levando-a junto a
suas filhas no céu.
V- Nossa! O que tem a ver a aritmética com essa tragédia crista?
E- Segundo Lauand, “tal como em certos dos atuais telecursos, a

aila desaba meio abruptamente sobre o espectador, inserida de maneira
pouco natural no contexto ( 0 que a torna mais pura enquanto aula...).
Quando o imperador pergunta a idade das meninas, Sabedoria aproveita
para desenvolver conceitos - fundamentais para a época - extraidas do ‘De
Arithmetica’ de Boécio: niimero parmente par, que sdo as nossas poténcias
de 2; niimero parmente impar - o dobro de um impar -; niimero imparmente
par - produto de wm impar por um imparmente par; denominacdo e
quantidade - que sdo os fatores de um produto - e niimero perfeito, nimero
tal que a soma de seus divisores resulta no préprio niimero. Se essa soma Jor
maior que n, o nimero diz-se excedente, se menor, deficiente” (Lauand,
1986, p. 41-42). Vamos ler uma passagem dessa peca a fim de ilustrar o modo
como essa aritmética tedrica baseada em Boécio nela se insere de modo
totalmente artificial:

“ADR.: Dize, que vieste fazer entre nds?

SAB.: Nenhuma outra coisa a ndo ser conhecer a

doutrina da verdade para o aprendizado mais pleno

da fé que combateis e para consagrar minhas filhas

a Cristo.
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ADR.: Dize os nomes delas.

SAB.: A primeira se chama Fé;, a segunda,
Esperanga; a terceira, Caridade.

ADR.: Quantos anos tém?

SAB.: (sussurando) Agrada-vos, ¢ filhas que
pertube com um problema aritmérico a este tolo?
FE.: Claro, mamde. Porque nos também ouviremos
de bom grado.

SAB.: O Imperador, se tu perguntas a idade das
meninas: Caridade tem por idade um niimero
deficiente que é parmente par; Esperanga, também
um nimero deficiente, mas parmente impar; e Fé,
um nimero excedente mas imparmente par” (apud

Lauand, 1986, p. 50).

H- Essa conversa estd muito interessante, mas eu gostaria de
voltar a uma discussio propriamente pedagégica sobre a nogiio de nimero
natural. Antes disso, porém, eu gostaria de fazer a minha sintese de toda a
discussdo feita até o momento. A partir de uma divergéncia de natureza
pedagdgica que se estabeleceu entre nés sobre o modo de se encaminhar o
ensino da nogdo de nimero natural junto &s criangas, chegamos a conclusio
inicial de que o motivo dessa divergéncia assentava-se na possibilidade de
existéneia de pelo menos duas concepgdes distintas de nimero que estariam
por trds desses procedimentos pedagdgicos. Apds toda essa incursdo histérica,
cu consegui compreender que a polémica que se estabeleceu entre nds, na
verdade, traduz os dois polos de uma controvérsia histérica a respeito do
conceito de niimero: por um lado, uma concepgio empirico-pragmitica de
nimero, de tradi¢iio milenar e pré-helénica, e por outro, uma concepcio
teSrico-racionalista de origem helénica. Com base em nossos depoimentos
escritos, entrevistas e intervengGes em sala de aula que a professora recolheu,
nao seria dificil constatar que a maior parte de nds, mesmo sem ter a menor
consciéncia disso, assumia, ou ainda assume, uma concepcio empirico-
pragmatica de nimero.

M- Eu j4 nfo estou muito segura a respeito de minha posi¢do
inicial,

V- Eu também.

C- Agora eu tenho consciéncia da posigdo teérico-racionalista
fue eu desconhecia antes. Mas esse conhecimento reforca ainda mais a minha
posi¢io pragmatica.
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H- Eu acho que ndo vem ao caso, neste momento, uma
reavaliagdo de nossas posigdes. O que eu gostaria de perguntar, a partir de
minha sintese, € se essas duas concepcgbes distintas de ndmero tiveram,
ambas, uma repercussio pedagégica equilibrada ao longo da histéria da
Educagio Matemdtica. Eu gostaria de adiantar que a conjectura que eu
levanto € que a concepgiio empirico-pragmatica, ao longo dessa histéria, deve
ter sido pedagogicamente predominante, uma vez que em pleno final do
século XX ela exerce um fascinio quase que undnime entre nés a ponto de
nenhum de nés ter demonstrado sequer um minimo conhecimento da
concepedo tedrico-racionalista.

E- Bem, a resposta & sua pergunta ndo pode ser dada de forma
breve e nem de wma s6 vez. Uma primeira observagio que eu gostaria de fazer
a respeito de sua interveng@io € que a sintese que vocé realizou, embora
bastante oportuna e esclarecedora, parece sugerir a conclusio de que o debate

filosofico em torno da nocdo de nimero reduziu-se apenas is duas
concepgdes que voct explicitou.

M- O que ? Existem outras?

E- Bem, o que acontece é que, como partimos da tentativa de
explicagdo da dicotomia entre o sensivel e o inteligivel, é natural que se
perceba duas posi¢oes epistemoldgicas distintas em relagio a concepciio de
mimero com base num critério igualmente dicotdmico que coloca o
pragmdtico e o empirico em um polo ¢ o tedrico e o racional em outro. Porém,
¢ possivel que adotemos outros critérios para a classificacdo das diferentes
concepgbes epistemoldgicas relativas ao ndmero que surgiram ao longo da
historia.

M- Qutros critérios?

E- Sim. Poderfamos, por exemplo, em vez do critério baseado no
par tensional tebrico/pritico, utilizar um outro baseado no par
abstrato/concreto, ou nos pares realista/ndo realista, subjetivo/objetivo, etc.
Em cada um desses casos obterfamos uma classificacdo distinta das posicoes
epistemoldgicas.

M- E qual desses critérios seria o melhor?

E- Néo existe o melhor. Depende dos fins que se tém em vista.
Talvez, para que essas posigdes epistemol6gicas se tornem mais inteligiveis
seria interessante que adotdssemos aqui uma combinacio de dois critérios
para classificéd-las: aquele que toma por base se o nimero é uma criagfio
dependente ou independente do sujeito associado a um outro que discute ser o
nimerc uma entidade real ou néo.

M- Niéo entendi. Existe algo que alguém nio crie?
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E- Entdo, vamos entender melhor esse critério. E facil entender
que vivemos num mundo no qual, grande parte dos objetos materiais com os
quais convivemos ndo s#o criagdo do sujeito, ou criagio humana
propriamente dita, como por exemplo, as drvores, as pedras, o mar...

C- Mas o conhecimento, e portanto também os conceitos, nio
seriam sempre criagdes humanas, criagdes do sujeito?

M- Eu ndo acho. O sujeito apenas descobre aquilo que jd estd, de
algum modo, pronto.

E- Bem, de algum modo, essa polémica ¢ bastante parecida com
aquela que historicamente ocorreu em relagdo & no¢do de niimero. Alguns
defenderam que o mimero era uma entidade ja pronta, isto é, pré-existente ao
sujeito ou independente do sujeito, cabendo ao sujeito apenas o papel de
‘descobri-los”. Outros defenderam, ao contrdrio, que o nimero era uma
criagdo ou construgdo do sujeito, isto é, que o nimero nio era uma entidade

pré-existente ou independente do sujeito. Platdo, por exemplo, acreditava que
os numeros eram entidades que habitavam o ‘mundo das Idéias ou das
Formas’, mundo este distinto do mundo sensivel ou fenoménico no qual
vivemos e realizamos as nossas experiéncias. Platdo dizia ainda que esse
‘mundo das Idéias ou das Formas’ era pré-existente em relagfio ao sujeito. Em
filosofia, essa posi¢io epistemol6gica é conhecida como ‘realismo’.

V- Realismo? Nunca ouvi algo tdo irreal quanto o que essa
posi¢do afirma!

E- Embora possa parecer estranho, faz sentido considerar essa
posi¢do como realista, uma vez que, para Platio, o nimero tinha uma
existéncia real nesse tal mundo das Idéias ou Formas, considerado por ele
melhor e mais perfeito do que o mundo em que vivemos. Entfio, para Platio, o
mimero pode ser considerado uma entidade ao mesmo tempo real e
independente do sujeito,

R- E de acordo com a combinagio de critérios que vocé estd
utilizando, quais as outras posi¢des epistemolégicas relativas ao nimero, e
distintas da platnica, que surgiram?

E- Bem, embora essa concepgdo platdnica tenha sido dominante
por muito tempo, um conjunto de pensadores tais como Descartes, Hobbes,
Locke, Berkeley, Kant e Stuart Mill, a partir do século XVII, opuseram a essa
concepedo realista platdnica uma concepciio subjetivista do nimero. E
claro que existem diferencgas entre as posigbes defendidas por esses vérios
pensadores. Porém, o que os une é que todos eles negam a existéneia do
‘mundo platbénico das Idéias ou Formas’ e, conseqlientemente, o fato de ser o
nidmero uma entidade independente do sujeito. Ao contririo, o nimero é
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entendido como uma criagdo do sujeito. Para exemplificar, vamos dar a
palavra a Descartes (1596-1650). Vamos ler uma passagem extraida de sua
obra intitulada Les Principles de la Philosophie: “O nimero que
consideramos em geral, sem refletir sobre coisa alguma criada, néo existe
Jora de nosso pensamento come ndo existem todas as outras idéias gerais
que o5 escoldsticos compreendem sob o nome de universais” (Descartes,
1953, p. 597, grifos meus). Embora, nessa passagem, Descartes ndo faca
referéncia direta a Platio, cita explicitamente os escoldsticos ao tomar partido
em relagio a polémica relativa a existéncia independente ou nio de idéias
gerais e abstratas, polémica esta que, iniciada por Aristételes, repercutiu-se
durante a Idade Média. Barker explica do seguinte modo essa polémica: “O
problema de encontrar uma interpretacdo literal para a teoria dos niimeros é
bastante semelhante & questdo dos ‘universais’, que tanto preocupou os
fildsofos medievais. O problema dos universais era uma questio acerca do

‘status’ das propriedades como virtude, quadratura e vermelhidéo,
Encontramos, provavelmente, casos de virtude em nosso mundo, mas a
propria virtude ndo parece coisa localizdvel no espago e no tempo; isso ndo
impede que dela falemos como se fora algo nem impede que digamos
conhecé-la. A virtude, a quadratura, a vermelhidio e todos os universais
semelhantes parecem ser entidades abstratas, isto é, objetos ndo localizados
no espaco e no tempo. Que realidade possuem esses universais? O seu
‘status’ parece enigmdtico e misterioso. Sendo entidades imateriais,
inatingiveis, comeo € possivel ter conhecimento delas e por que adquirem
tanto relevo em nosso pensamento? As respostas filosdficas dadas a esse
problema, na Idade Média, eram de trés tipos. Os realistas sustentavam que
os universais eram entidades abstratas reais, pelo menos tdo reais quanto os
objetos concretos, e sustentavam que o espirito tem poderes para descobrir e
compreender essas entidades, servindo-se de uma visdo racional. Os
concepinalistas diziam que os universais, embora fossem entidades abstratas
reais, ndo tinham qualquer realidade em nosso mundo além da que lhes
conferia nosso pensamento - eram criadas pelo espirito. Os nominalistas, por
sua vez, afirmavam que ndo existiam coisas como os universais ou eles nio
eram entidades abstratas” (Barker, 1976, pp. 93-94). A posicio que
Descartes assume em relagdo a essa polémica deve ser compreendida dentro
do contexto em que se colocavam os grandes sistemas racionalistas do século
XVI. A fim de caracterizar brevemente esse contexto vamos dar a palavra a
Cassirer, lendo uma passagem de sua obra intitulada A filosofia do
lluminismo: “Os grandes sistemas racionalistas do século XVII tinham
resolvido a questdo fundamental da verdade do conhecimento, da

107



concorddncia das idéias e dos objetos, ao situar o mundo das idéias e dos
objetos numa s¢ e mesma camada primitiva do ser. E nesse nivel que eles se
reiinem e é por essa coincidéncia primordial que se explicam os acordos que
em seguida realizam de forma indireta. A natureza do conhecimento humano
50 se infere de si mesma, decifra-se nas idéias que contém em si mesma ‘a
priori’. Essas idéias inatas constituem o selo que foi impresso desde o
comego no espirito humano ¢ que lhe assegura, de uma vez por todas, a sua
origem e 0 seu destino. O ponto de partida de toda a filosofia de Descartes
em diante, estd nessas nogdes primitivas que consideramos em nos mesmos e
que, de certa maneira, sdo os arquétipos pelos quais se modelam todos os
nossos outros conhecimentos. Entre essas nogoes primeiras encontramos as
de ser, nimero e duragdo” (Cassirer, 1992, p.137, grifos meus). Nessa
passagem, Cassirer baseia-se no seguinte trecho da carta de Descartes a
condessa palatina EHlisabeth de 21 de maio de 1643: “Primeiramente,

considero haver em nés certas nocbes primitivas, as quais sdo como
originais, sob cujo padrdo formamos todos os nossos outros conhecimentos.
E ndo sendio muito poucas dessas nogbes; pois, apds as mais gerais, do ser,
do ndmero, da duracdo etc., que convém a tudo quanto possamos
conceber...” (Descartes, 1953, p. 1152).

R- Quer dizer que, para Descartes, o ndmero natural era uma
1déia inata?

E- Sim. E esse ponto de vista, inaceitdvel na atualidade, até
mesmo no século XIX, foi explicitamente sustentato pelo matemdtico alemio
chamado Kronecker, o qual afirmou: “o bom Deus criou os niimeros inteiros;
o resto € obra do homem” (apud Barker, 1976, p. 86).

M- Professora, todos os pensadores que adotaram uma
concepgao subjetivista em relacio ao nimero foram racionalistas?

E- Na verdade ndo. Mesmo os chamados empiristas ingleses tais
como Hobbes, Locke, Berkeley ¢ Hume, que desenvolveram as primeiras
teorias do conhecimento que tentaram se contrapor aos grandes sistemas
racionalistas, ndo conseguiram compatibilizar  satisfatoriamente o
conhecimento matemdtico com as suas posi¢des empiristas em relagdo ao
conhecimento em geral. De fato, vejam as posi¢des que alguns deles
assumiram em relagfio ao nimero. Hobbes (1588-1679), por exemplo, situava
0 ndmero entre as “coisas ndo-existentes” que sio somente “idéias ou
imagens”. Locke (1632-1704) encara o nimero como “um modo simples
obtido através da repeticdo da unidade”. Para Berkeley (1685-1753), por
sua vez, o numero “ ¢ inteiramente a criatura do espirito” (apud Abbagnano,
1970, p. 688). Também Kant (1724-1804), que ndo pode ser considerado um
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filosofo empirista, mas que tentou compatibilizar as tradi¢des empirista e
racionalista, ndo conseguiu se desvencilhar completamente das concepgdes ja
estabelecidas em relacio ao mimero. Segundo Abbagnano (1970, p. 688), “a
novidade do conceito kantiano € que o niimero néo é uma operagdo empirica,
isto ¢, efetuado sobre o material sensivel, mas uma operagdo puramente
intelectual que opera sobre o miltiplo dado pela intuicdo pura (do tempo)
que € absolutamente homogéneo. Isso faz do mimero algo de independente da
experiéncia e dotado de um género de validade que ndo é empirica; mas o
niimero € sempre uma operagdo do sujeito”. Talvez, o tinico pensador que foi
as nltimas conseqiiéncias com a sua posigdo empirista, levando-a também ao
terreno da matematica, foi John Stuart Mill. Segundo ele, “todos os nimeros
devem ser niimeros de algo: ndo existem niimeros em abstrato”. Portanto, os
niimeros seriam produto de uma “inducdo real, de uma inferéncia real de
Jatos a fatos” e tal inducdo estd escondida somente pela sua natureza

compreensiva e pela  consegiiente generalidade da linguagem que
encabeca”(apud Abbagnano, 1970, p.688).

M- Mesmo assim a posic¢do de Stuart Mill em relacio ao niimero
poderia ser considerada subjetivista?

E- De acordo com a combina¢do de critérios que adotamos
anteriormente poderiamos, a grosso modo, dizer que se para Platido o niimero
¢ uma entidade independente do sujeito, porém real, para os subjetivistas o
numero aparece como uma entidade dependente do sujeito e ndo-real. Mill,
embora adote uma posi¢do subjetivista, acredita na existéncia real dos
numeros. O subjetivismo de sua posi¢io explica-se pelo fato de, embora
sendo os nimeros, para ele, wma propriedade das colegdes de objetos reais -
no sentido de materiais- € necessdrio que o sujeito realize as operacdes
mentais de generalizagfio e abstragfio para apropriar-se dessa propriedade
especifica das colegses.

C- Professora, de acordo com a combinagio de critérios que vocé
utilizou, existem outras concepgdes epistemoldgicas relativas ao niimero,
além da realista e da subjetivista?

E- Sim. Existe ainda uma outra concepgao, que desenvolveu-se a
partir do século XIX, através do filésofo e matemdtico alemio Friedrich
Gottlob Frege (1848-1925). Segundo Frege, o ndmero ndo € uma entidade
real e nem subjetiva. Diferentemente de Mill, Frege, em uma obra intitulada
Fundamentos da Aritmética, defendia que “o niimero ndo é mais um objeto
da psicologia, ou um resultado de processos psiquicos do que, digamos, o
Mar do Norte. A objetividade do Mar do Norte ndo é prejudicada pelo fato de
depender de nosso arbitrio qual parte da totalidade da dgua que cobre a
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Terra pretendemos delimitar e marcar com o nome ‘Mar do Norte'. Esta nio
¢ uma razdo para pretender investigar este mar por vias psicoldgicas. Assim,
também o niimero € algo objetivo” (Frege, 1983, p.223).

M- Niao entendi muito bem a posic@o de Frege. O que tem a ver o
Mar do Norte com isso?

E- Vamos ler uma outra passagem dessa mesma obra de Frege,
na qual ele tenta esclarecer melhor o seu ponto de vista objetivista em relacdo
a0 numero: “Distingo o objetivo do palpdvel, espacial e efetivamente real.
Por exemplo, o eixo da Terra ¢ o centro de massa do sistema solar sdo
objetivos, mas preferiria ndo chamd-los de efetivamente reais como a pripria
Terra. Chama-se fregiientemente o equador de linha imagindria; mas seria
falso chamd-lo de linha imaginada; ele ndo nasceu do pensamento, néo é
produto de um processo mental, mas é apenas conhecido, apreendido pelo

pensamento” (Frege, 1983, pp. 223-224).

M- Quer dizer que, para Frege, o planeta Terra existe realmente,
isto €, independentemente do sujeito, ao passo que a linha do Equador, o eixo
da Terra, etc. seriam entes imagindrios objetivos mas que ndo existem do
mesmo modo como existe o planeta Terra. E uma forma sutil de atribuir um
outro significado ao termo ‘existéncia’. Algo poderia existir objetivamente
ainda que ndo exista realmente.

E- Otima observacio! E isso mesmo! Talvez seja interessante, a
titulo de distingdo e esclarecimento, lembrar aqui uma frase famosa do ilustre
filésofo e matemdtico inglés chamado Bertrand Russell (1872-1970). Diz
Russell: “Todo conhecimento deve ser reconhecimento, sob a pena de néo
passar de ilusdo; a Aritmética precisa ser descoberta exatamente no mesmo
sentido em que Colombo descobriu as Indias Ocidentais, e ndo criamos
numeros, assim como ele ndo criou os indios... Tudo o© que puder ser
imaginado existe, ¢ o ser € anterior ¢ ndo um resultado do fato de ter sido
pensado” (apud Barker, 1970, p. 105).

C- Se eu entendi bem, tanto para Frege quanto para Russell, o
mimero seria uma entidade independente do sujeito. E, nesse sentido, eles se
aproximam de Platdo, isto €, da concepciio realista de nimero.

H- Concordo com vocé. Porém, hd uma diferenca. A pré-
existéncia do nimero em Frege e Russell ndo € uma pré-existéncia do mesmo
tipo daquela defendida por Platdo.0 que eles estdo querendo ressaltar, na
verdade, € que o nimero ¢ uma entidade que independe do sujeito
psicoldgico, isto €, das diferentes e intimeras concepgdes que os individuos
t€m ou possam ter do niimero.
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E- Muito bem observado. Eles referem-se, na verdade, ao sujeito
epistémico.

V- Que diferenca existe entre o sujeito psicoldgico e o
epistémico?

E- Bem, a sua pergunta nos remete a necessidade de se tentar
fazer uma distincdo entre Psicologia e Teoria do Conhecimento ou, mais
particularmente, entre Psicologia e Epistemologia. E claro que Psicologia e
Epistemologia nfio se constituem em dois terrenos radicalmente distintos.
Porém, eles nfio se assimilam completamente um ao outro. Embora possam ter
0§ processos cognitivos como objeto comum de investigacio, cabe i
Psicologia a investigagfio da ocorréncia real desses processos, isto é, do modo
como eles se ligam as situagdes vividas pelos individuos; a Epistemologia,
por sua vez, os processos e resultados cognitivos constituem objeto de
avaliagdo. Sio avaliados sob o ponto de vista de sua justificacio 16gica, da

existéncia ou auséneia de fundamento. Falando de outro modo, a
Epistemologia inieressa-se muito mais pelos padrdes por intermédio dos quais
se avalia a cognigdo sob o ponto de vista légico e metodolégico. E com base
nessa distingdo baseada numa preocupaciio distinta em relacio a um mesmo
objeto de investigagiio que se pode perceber a distingio entre o sujeito
psicolégico e o epistémico.

C- Essas observages me fizeram compreender bem melhor a
distingdo entre as concepgdes subjetivista e objetivista e entre a subjetivista e
a realista. Agora, eu gostaria de desviar um pouco o tom da nossa conversa.
Se antigos gregos eram todos realistas, como se explica o surgimento de uma
nova concepgio de nlimero como a subjetivista, por exemplo ?

E- A sua pergunta nos remete a necessidade de explicarmos,
ainda que de maneira breve, as transformagGes contextuais por que passou o
mundo ocidental a partir do final da Idade Média. No perfodo compreendido
entre 0s séculos XVI e XVII vamos ver os homens produzindo de outra
forma sua vida material, o que, por sua vez, engendra novas formas de
relagGes sociais entre os homens, provocando transformacdes na organizacao
politica, nas relagBes com a natureza e na maneira de explicar o mundo.
(Buffa et alli, 1991, pp 12-5). “A partir do século XI, comecam a aparecer
na Luropa sintomas duma transformagdo profunda. O fato fundamental que
dd origem a essa transformagdo, e sem o qual nada se pode perceber da
historia subseqiiente da Europa, € o aparecimento, fixagdo e desenvolvimento
das primeiras cidades(...) O desenvolvimento das cidades leva, portanto, d
criagdo duma classe de individuos que, pelas suas condigdes individuais e
sociais, em tudo se opde as classes até entdo dominantes (...)Todo esse
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processo...leva os homens a uma atitude mental nova. As necessidades do
Comércio e da Indistria exigem um estudo do mundo exterior tal como ele se
nos  apresenta, com suas propriedades e com seus processos de
transformacdo. Os problemas da navegacdo, por exemplo, levam a uma
investigagdo cada vez mais cuidadosa...exigem um estudo mais rigoroso do
movimento, um estudo quantitativo, que permita medir e prever”.(Caraca,
1978, pp 198-9). Estd em processo a gestacdo do capitalismo, a formacdo do
projeto burgués de sociedade. Este contexto gera uma nova tradi¢io filoséfica
- 0 empirismo. Vamos entdo presenciar uma revolugdo cientifica que ird
quebrar com o modelo de inteligibilidade apresentado pelo aristotelismo, ou
pela tradigio grega. E muito ilustrativo o poema de Paulo Leminski, um
escritor contemporéneo, a respeito da seguinte frase do fildsofo e cientista
francés, Blaise Pascal (1623-1662):

“O  siléncio  desses  espacos  infinitos  me

apavora”(Pascal).

() siléncio de Pascal

‘O siléncio desses espacos
infinitos me apavora’

os pensamentos estralhacados de
Pascal

sdo a crise de uma consciéncia
excepcional

no limiar de uma nova era

o mitico Pascal

contempla o céu estrelado

numa vd espera de vozes

0 céu calou-se

estamos sos no infinito

deus nos abandonou

“daquela estreia a outra

a noite se encarcerd

em turbinosa vazia desmesura
daguela soliddo de estrela
aquela soliddo de estrela”
(leopardi via haroldo de campos)
nenhum ufo

no close contact of the trird kind
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a soliddo ‘cosmica’ de Pascal

é o pendant do vazio

de sua classe social

cuja hegemonia estd para terminar
os germes da revelugdo francesa
que vai derrubar a nobreza

e colocar a burguesia no poder
Jja estdo no ar

Pascal ouve nos céus

o tremendo siléncio

de uma classe que jd disse

tudo o que tinha que dizer

pela boca da historia”

(apud Aranha, 1986, pp 140-1).

R- Quer dizer que todas essas transformacdes politicas e
econdmicas mais amplas forcam o surgimento de novas concepgdes
filosoficas?

E- Mais ou menos isso. A coisa, entretanto, nio é assim tio
unilateral. N@o se trata de uma implicagdo no sentido légico que se
processaria do dominio politico-econdmico para o cultural e o filoséfico. Nio
se trata de sustentar que uma modifica¢do no geral repercute automaticamente
no particular ou, em outras palavras, que mudangas ao nivel da super-
estrutura implicam em outras correspondentes ao nivel da infra-estrutura.
Seria melhor dizer que a Matematica, como toda construcdo humana, influi e
¢ influenciada pelo contexto no qual se desenvolve. Imperava na teoria do
conhecimento, até entfio, uma atitude realista segundo a qual a questio
relativa a existéncia do objeto, isto €, A realidade do mundo material nfo era
posta em questio.

C- Quer dizer que no dmbito dessas transformages o préprio
critério classico de verdade, antes insuspeito, passou também a ser
questionado?

E- Sim, a partir da percepgao da possibilidade de ruptura com o
critério cldssico de verdade, os filésofos vdo seguir caminhos diferentes.
“Razdo e Experiéncia opdem-se a principio como dois caminhos contrdrios
para atingir um fim - o conhecimento verdadeiro. O primeiro, tendo a
defendé-lo toda a imensa corte da filosofia tradicional platénico-aristotélica
que, com cambiantes vdrias, domina as Escolas de entdo; o segundo,
acompanhando as necessidades econdmicas dum mundo que lentamente vai
garhando forma”(Caraga, 1978, p.200). E a génese das duas grandes
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correntes de pensamento da Idade moderna: racionalismo e empirismo. A
concep¢do racionalista foi formalizada a partir de Descartes e colocava na
razdio a fonte de todo o conhecimento, e a concepglo empirista, que entendia
que o conhecimento humano provinha dos dados da experiéncia, colocava o
conhecer no plano do sensivel.

M- A polémica sensivel/inteligivel retorna novamente! Parece
que, embora adquira caracteristicas distintas, como vimos nessas histérias, a
polémica entre o sensivel e o inteligivel, ou entre a experiéneia e a razdo,
serapre estiveram presentes nas preocupacgées dos homens.

C- E n6s voltamos a nossa discussdo inicial, a qual estou agora
entendo melhor. Lembra que a professora relacionou nossas producdes ao
movimento sensualista-empirista em psicologia, que se caracterizava, ou
melhor, partia do pressuposto de que a origem de todas as idéias estd na
experi€ncia sensivel e de que a mente da crianga é, originalmente, como uma

tabua rasa na qual, através do sentidos, sio gravadas as impressdes?

V- Ah! E mesmo. E que esta partia da concepgdo empirista
radical em teoria do conhecimento. E foi o substrato psicolgico da teoria
pedagdgica ou diddtica denominada ensino intuitivo.

M- Eu ja& percebo muitas relacbes que ndo percebia,
principalmente o entendimento da matemdtica como uma construciio humana
e, por isso, situada no tempo e no espaco. E a aritmética, entdo? Digo, qual
aritmética? A prética? A tebrica? A dos abacistas? A dos algoristas? E
ntimero, o que é? Vejam a minha inocéncia quando coloquei: “No primeiro
dia que eu for dar aula de matemdtica, eu vou ensinar o que é o mimero 1...”
Como se esse conceito fosse 6bvio e estdtico. Mas, professora, ainda gostaria
de ter mais claro para mim como essa discussdo epistemolégica relaciona-se
com a questdo pedagoégica e com a questdo teleoldgica.

R- Otimo que alguém tenha retornado, de certa forma, a minha
pergunta!l

M- Que pergunta?

R- Ja esqueceram? A pergunta era a seguinte: as concepgdes
distintas de nimero tiveram uma repercussdo pedagégica equilibrada ao
longo da histéria da Educagfio Matematica? Naquela ocasido eu J4 havia
levantado a conjectura de que a concepgdo empirico-pragmitica, ao longo da
histéria, deveria ter sido pedagogicamente predominante, uma vez que, em
pleno final do século XX, ela ainda exerce um fascinio quase que unanime
entre nds, a ponte de nenhum de nés ter demonstrado sequer um minimo
conhecimento da concepgdo tedrico-racionalista.
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E- A conjectura que vocé levanta me parece sugestiva mas,
parcialmente correta ou, talvez, incompleta, pois ela pode ocultar alguns
equivocos.

H- Eu discordo tanto de sua conjectura quanto do ponto de vista
da professora de que ela seja ‘parcialmente correta’. Ao contrdrio, eu a acho
totalmente incorreta, totalmente ‘furada’! O fato de alguma concepcio
predominar em certa época e contexto ndo significa que ela tenha
predominado ou mantido a sua hegemonia em todas as épocas ¢ em todos os
contextos, assim como o fato de uma determinada concepgiio ndo ter se
manifestado em determinada época e contexto ndo significa que ela ndo
tivesse se manifestado em outras épocas e contextos.

C- Eu acho que a Helizete tem razdo. Eu acrescentaria uma outra
observagdo a sua fala. Quando se fala em ‘repercussiio’ de determinadas

concepgdes ndo devemos pressupor, como parece ocorrer com a conjectura da

Roséngela, que essa repercussiio tivesse que ocorrer de forma homogénea em
diferentes niveis.

M- Nio entendi a sua observagio!

C- O que eu guero dizer € que uma determinada concepgao pode
ter tido uma maior repercussfo, isto é, ter sido quantitativamente mais
duradoura ¢ persistente, ao nivel do debate filos6fico e nio ter tido a mesma
repercussao ao nivel do debate pedagdgico ou ainda, ao nivel da pratica
pedagogica propriamente dita.

E- Bem, eu sugiro uma trégua! J4 que se falou aqui em ‘niveis
distintos de repercussido’ eu acredito que a intervencdo da Cibele e as
divergéncias que se estabeleceram em fungéo dela nos possibilita continuar a
discussdo em pelo menos dois ‘niveis’ diferentes: o do debate epistemolégico
em relagéo & nogo de niimero ¢ o do debate pedagégico em relaciio a essa
mesma nogao.

V- Mas um nivel ndo interfere no outro?

M- Eu acho que um ndo tem nada a ver com o outro; eles sdo
totalmente independentes,

R- Eu acho que € o epistemolégico que modifica o pedagdgico e
nio o contrario.

H- Eu acho que € isso o que sugere a conjectura da Rosangela.
Por isso eu ndo concordo com ela. Eu acho que é o nivel pedagégico que
modifica o epistemoldgico e ndo o contrdrio.

M- Eu acho que isto estd uma tremenda bagunca! Muitos aqui
discordam pelo simples prazer de discordar. Professora, cologue ordem
nesse debate, por favor!
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E- Estd bem! O que vocés estdo tentando fazer é antecipar a
defesa de posi¢des diferenciadas, isto é, levantar conjecturas, sem dar a
devida atengdo para os vestigios que poderiam, eventualmente, sustenti-las, O
que pode estar ocorrendo também, € que vocés estejam trabalhando com
concepgOes diferenciadas daquilo que v8m a ser os niveis epistemolégico e
pedagdgico. Se concebemos, por exemplo, a dimensdo pedagdgica de uma
intervengdo, no sentido bastante amplo de conjunto de todas as acoes
intencionais e de todos os recursos (nfic necessariamente materiais)
empregados por wma pessoa ou grupo de pessoas visando a modificacio
de concepcoes, conhecimentos, atitudes, etc. por outros julgados mais
desejaveis, entdo, mesmo o debate entre pitagéricos e eledticos a que jd
fizemos referéncia reveste-se de uma dimensdo pedagégica, ainda que ele se
trave ao nivel da discussdo epistemolégica dos fundamentos de uma teoria. O
que eu estou querendo sugerir com isso € que as dimensdes pedagdgica e

epistemoldgica de uma intervencdo ou de um discurso podem revelar-se
imbricadas, intimamente indissociadas, e € dessa forma que eu gostaria que
elas fossem vistas por vocés. Para o que temos em vista aqui, ndo faz sentido
tentar verificar qual delas estd subordinada & outra, ou qual delas ¢é
cronologicamente anterior 4 outra, mas sim tentar verificar o modo como uma
se associa, interfere ou estd imbricada na outra em toda forma de discurso
intencionalmente e primariamente pedagdgico, ou que tenha sido encarado
como tal, como o foram e/ou o sdo algumas obras cldssicas de referéncia, os
manuais ou textos sobre pedagogia ou didédtica, os manuais ou textos
didéticos, etc. Mas, ap6s toda a discussdo que jd travamos até aqui € possivel
fazermos uma sintese que explicite as concepgdes epistemolSgica, teleoldgica
e psicoldgica relativas ao ensino da nog@o de nimero natural que estiveram na
base de pelo menos trés grandes etapas pelas quais passou o ensino de
Aritmética no mundo ocidental.

M- Quais, professora?

E- Na Antiguidade, como vimos, duas tradi¢des relativas ao
ensino do nimero co-existiram a partir de certo momento. A tradiciio
logistica- a mais antiga- baseava-se numa preocupaciio estritamente
pragmatica ou utilitarista em relacio aos fins do ensino da Aritmética e
do mimero em particular. Ainda que tal ensino ndo se revestisse de uma
preocupagao psicolégica ou psico-pedagégica propriamente ditas, podemos
inferir, pelos poucos documentos que nos restaram, que a base psicolégica
desse ensino- ainda que néio tematizada- assentava-se na crenca do poder
da repeticio e da memorizacio para a aprendizagem das nocdes
aritméticas basicas. & preciso ressaltar, porém que, como a prética abacista
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era a Unica existenie para a realizacio de calculos aritméticos elementares,
entdio, ao ensino da aritmética e, particularmente, ao da nogdo de ndmero
natural, forgosamente, imprimia-se um cardter concreto, visual e
manipulativo. E claro que qualquer discussdo referente ao dominio
epistemolégico estava fora de cogitagdo antes dos gregos terem levantado
explicitamente tal questdo e, mesmo apés isso, a tradicio logistica
permanecera insensivel a essa polémica. Em relagiio ao ensino da Aritmética
tedrica, isto é, ao da Aritmética propriamente dita, vigorou, ao nivel
epistemologico, umsa concepciio realista do niémero, associada, ao nivel
psicolégico, a uma concepg¢io platoénico-socratica do modo como o
aprendiz tem acesso a essa nogdo. Associada a essas duas concepeoes, temos
ainda, ao nivel teleolégico, uma concepgao dos fins do ensino da Aritmética,
que a entendia como uma disciplina indispensdvel para a formacao do
cidadéo da polis.

M- Eu me lembro que a concepcio epistemolégica foi bastante
discutida por nds. Mas as outras duas parece que nio.

E- Bem, no que se refere & concepgio psicol6gica, Platio, em
varias de suas obras, principalmente nos didlogos da Republica e Ménon
apresenfa-nos em algumas passagens a concep¢io do modo como compreende
0 acesso do aprendiz ao conhecimento em geral, e ao niimero em particular.
Baseava-se no didlogo com caracteristicas particulares: “esse didlogo
consistia de dois momentos articulados: o da ironia, no qual buscava-se
trazer ao plano da consciéncia o erro do interlocutor, e o da maiéutica, no
qual tentava-se fazer com que o interlocutor acreditasse que a verdade
procurada estava adormecida no interior de si préprio”(Miguel, 1995, p.35).
A maiéutica baseia-se na teoria da reminiscéncia de Platde, a qual entende
que conhecer significa recordar pois “a alma, antes de habitar este mundo de
aparéncias em que vivemos, e que, por estar aprisionada por um corpo, estd
sujeita a enganar-se freqiientemente devido as acbes desorientadoras dos
sentidos, teria pré-existido num ambiente puro, imaterial e imutdvel, no qual
esteve em contaio direto com a eterna e auténtica realiade das verdades
geoméiricas. Portanio, para se pbr novamente em contato com elas, era
suficiente um simples esforco para se recordar o qgue havia caido em
esquecimento (Miguel, 1995, p.36). Miguel, em seu artigo A constituicdo do
paradigma do formalismo pedagdgico cldssico em educagdo matemdtica,
observa que, apesar do método basear-se em uma relacdo dialégica, o
aprendiz, nos didlogos de Platdo, normalmente limita-se a responder
afirmativamente ou negativamente as questdes propostas pelo mestre. Conclui
Miguel: “No fundo, o didlogo é um mondlogo, pois é o mestre quem tenta
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imprimir na menie-tabua-rasa do aprendiz-interlocutor um conhecimento que
Joi construido pelo mestre e que o aprendiz acredita estar sendo contruido
por si proprio” (Miguel, 1995, p. 37). E os fins, como nés vimos, estio
direcionados a formacéo dos dirigentes da pélis.

C- E na Idade Média?

E- De certo modo, as duas tradigdes anteriores ainda coexistem,
isto €, a prética abacista, ligada & logistica, ¢ uma aritmética teérica de
natureza pitagérico-platdnica reinterpretada por Boécio. No que se refere a
este dltimo tipo de ensino, a influéncia do método socrético-platénico
(maiéutica) ainda persiste, uma vez que a forma dialogada em que se
apresentava a relagdo professor-aprendiz permanece viva dentre outras
empregadas. Para nés, é importante aqui destacar que subjaz a essa forma
dialogada a concepgdo do modo como o aprendiz teria acesso 2 nocdo de
nimero. Poderiamos dizer que, durante quase toda a Idade Média, prevaleceu,

ao nivel epistemologico, uma concepcdo realista do niimero associada, ao
nivel psicoldgico, 2 uma concep¢iio platoénico-socratica do modo como o
aprendiz teria acesso a essa nogdo, associada ainda, ao nivel teleoldgico, a
uma concep¢ao cristd dos fins da educacio matemdtica. A partir do
renascimento at€é o século XVIII assistimos a um periodo no qual as
aritméticas abacistas vAo gradativamente perdendo a sua importincia até
chegarem a extinguir-se totalmente. O mesmo pode ser dito em relacio s
aritméticas teoricas baseadas em Boécio. Paralelamente ac enfraguecimento
das aritméticas abacistas e tedricas, as aritméticas comerciais ou algoristas
vio, cada vez mais, ganhando terreno até adquirirem total hegemonia. Como a
grande novidade em termos de ensino €, exatamente, essas aritméticas
algoristas, € sobre elas que devemos fazer alguns comentdrios. Tendo por
base as caracteristicas dessas aritméticas algoristas, as quais foram
compiladas e brevemente comentadas no século XIX por De Morgan e,
posteriormente, pelo historiador da matemdtica David Smith (Arithmetica
Rara, 1970) e também as discussdes que se processavam no dominio
filosofico a respeito da nogéo de nimero, podemos fazer algumas inferéncias.
Uma primeira, € que essas aritméticas, ao nivel epistemolégico, rompem
definitivamente com a concepgio realista de nimero e adotam,
implicitamente, uma concepciio subjetivista do mesmo. E claro que elas
ndo explicitam e nem tematizam diretamente essa questdo epistemolégica.
Porém, pode-se constatar isso indiretamente, uma vez que os contetidos por
ela abordados nada mais tém a ver com aqueles tratados por aquelas
aritmeéticas tedricas baseadas em Boécio. Novos contetidos que traduzem as
necessidades de um capitalismo mercantil em rdpida ascensdo passam a ser

118



focalizados tais como regras de trés simples e composta, regras de sociedade,
juros, ... Ao nivel teleolégico, o ensino de Aritmética defendido por essas
aritméticas comerciais e algoristas reafirma a natureza pragmitica e
utilitarista ha muito sustentada pela antiga logistica. Esses novos
contetidos a que fizemos referéncia também atestam essa constatacio. Ao
nivel psicolégico ocorre um fato curioso. Ainda que essas aritméticas
algoristas nflo tematizem a questdo psicolégica referente ao modo como o
aprendiz teria acesso a nogdo de nimero- como é Gbvio de se esperar, uma
vez que ndo existia uma psicologia constituida enquanto campo independente
do conhecimento, ¢ nem o reconhecimento da especificidade da infancia ou
da importdncia da dimensdo psicoldgica da educacio -, assistiu-se ao
surgimento de wma orientaciio que romperia com os aspectos visuais,
manipulativos e concretos no ensino da nociio de niimero natural. Isso
ocorreu menos por razoes e convigdes de natureza psico-pedagégica do que

por razdes comerciais, financeiras e de outras naturezas que estariam na base
da necessidade de adogo do sistema hindu-ardbico de numeragio ¢ de toda a
aritmética desenvolvida com base nesse novo sistema. De fato, os algarismos
hindus “eram signos independentes de qualquer intuicdo sensivel: eram
distinios e ndo buscavam evocar visualmente os niimeros correspondentes”
(Ifrah, 1989, p. 265, grifos meus). Além disso, as técnicas algoristas de
realizagio das operagOes fundamentais com os ndmeros naturais, por
permitirem operar diretamente sobre os préprios simbolos ou numerais do
sistema, acabaram por tornar supérflues o use de fichas e pedras no
abaco, como também o préprio dbaco. A rapidez e a simplicidade das
técnicas algoristas tornou possivel uma democratizagio da aritmética, o que,
por sua vez, estava em consondncia com os ideais pragmaticos da nova classe
social em ascensio - a burguesia. Apesar disso, porém, o ensino da
aritmética foi adquirindo gradativamente algumas caracteristicas
totalmente verbalistas e mecanicistas ao nivel didatico-metodolégico tais
como: memorizagdo visual da seqliéncia numérica dos sfmbolos ou numerais
do sistema hindu-ardbico, memorizagdo auditiva da seqiiéncia das palavras
numéricas correspondentes a esses numerais (contagem ou recitacdo mecénica
sem a presenga de objetos contdveis), escrita dos simbolos do sistema de
numeragao dissociada das quantidades representadas pelos mesmos e
realizagdo mecénica dos algoritmos das operacdes fundamentais. Pode-se
afirmar, portanto, que ao longo dessa etapa prevaleceu uma concepciao
mecanicista e verbalista ao nivel psicolégice e didatico-metodolégico do
ensine de nimero natural. No que se refere ae plano teleolégico é evidente
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a orientacdo pragméitica e utilitarista de que se reveste o ensino da
Aritmética a partir de entdo. De fato, como assinala Ponce, adquire valor o
conhecimento que auxiliard o0 homem a apropriar-se da realidade, a resolver
problemas préticos, o que € ttil: “se a educagdo cavalheiresca jd néo servia
para esse nobre que lendia a se transformar em cortesdo, tampouco eram
uteis a dialética e a teologia ao bom burgués que fretava navios para viagens
ao Novo Mundo”(Ponce, 1992, p. 115). E o tempo em que “navegar é
preciso, viver ndo ¢é preciso” (Caetano Veloso). E o tempo em que a busca da
realizagdo dos valores e fins subjacentes ao projeto burgués justificava todo e
qualquer esfor¢o sobre-humano. O poema Mar Portugués de Fernando Pessoa
ilustra perfeitamente bem o clima psicolégico e axiolégico desse momento
histérico. Passemos, entdo, a palavra a Fernando Pessoa:

O mar salgado, quanto do teu sal

Sdo ldgrimas de Portugal!

Por te cruzarmos, quantas mdes choraram,
Quantos filhos em vdo resaram!

Quantas noivas ficaram por casar

Fara que fosses nosso, 6 mar!

Valeu a pena? Tudo vale a pena

Se a alma ndo ¢ pequena.

Quem quer passar além do Bojador
Tem que passar além da dor.

Deus ao mar o perigo e o abismo deu,
Mas nele é que espelhou o céu
(Pessoa, 1972, pp. 57-8)

O seguinte depoimento de Juan Lufs Vives (1467-1536),
humanista espanhol, considerado “o primeiro grande estudioso moderno da
teoria educacional” (Eby, 1976, p. 42), é bastante ilustrativo a respeito:

“...nenhum aspecto da vida prdtica pode prescindir
da nogdo de niimero (...) Ndo é a argumentacéio o
que elucida a verdade, mas sim a indagacdo da
natureza (...) O estudante ndo deve se envergonhar
de entrar em lojas e em fdbricas, de fazer perguntas
aos comerciantes, de conhecer os detalhes das suas
tarefas.  Antigamente, os  homens  cultos
desdenhavam indagar a respeito daquelas coisas

120



gue sdo tdo uteis conhecer e recordar na vida”
{apud Ponce, 1992, p.115).

R- Professora, ha indicios de que, nesse periodo a que vocé estd
se referindo, o ensino se processava desse modo?

E- Bem, em certo sentido, poderia constituir um documento
fundamental a esse respeito, a prépria compilagdo das obras de aritmética
feita, em meados do século XIX, por Augustus De Morgan (1806-1871)-
matemdtico indiano que estudou no Trinity College (Inglaterra), onde fora
formada a “Analytical Society”, sociedade com a finalidade de reformar o
ensino ¢ a notagio do cdlculo. No entanto, infelizmente, De Morgan, como
cle préprio assinala na carta-prefacio que enderega a George Peacock (1791-
1858)- matemadtico inglés, professor do Trinity College, membro da
“Analytical Society”, considerado o “FEuclides da dlgebra” ¢ que, junto com

De Morgan, formou o que “se poderia chamar uma ‘escola inglesa’ de

matemdtica” (Boyer, 1974, p. 420-1)-, ndo entra em detalhes a respeito da
natureza das aritméticas que compila: “O efeito deste trabalho o qual me deu
o maior prazer, talvez seja o de que o biblidgrafo de oficio o ache muito
aritmético enquanto que o estudante da histéria da ciéncia o ache muito
bibliogrdfico. Certamente, eu deveria ter focalizado mais os métodos dos
vdrios trabalhos, com vantagem para o leitor. Mas eu ndo poderia tentar
escrever os anais completos da Aritmética; isto exigiria muito mais livros:
nem poderia eu, sem perder inteiramente de vista meu plano, combinar a
informacdo aqui apresentada com aquela derivada de outras fontes. O meu
plano foi tentar realizar algumas retificacdes de numerosas imprecisdes dos
catdlogos existentes, atendo-me exclusivamente aquilo que eu consegui ver
por conta propria. E é uma justificativa suficiente do caminho que resolvi
seguir o fato de ter produzido, deste modo, um catdlogo mais amplo do que
aqueles existentes devotados, total ou parcialmente, a este tema especifico”
{De Morgan, 1847, p. iii).

R- Entéo, é dificil...

E- Apesar disso, é possivel recolher alguns depoimentos
isolados que poderiam reforgar a conjectura que aqui fazemos a esse respeito.

R- Quais?

E- Vamos, por exemplo, passar a palavra a Aguayo, pedagogo
cubano de nosso século, professor da Universidade de Havana. Em uma
tradugdo portuguesa de sua obra intitulada Diddtica da Escola Nova, datada
de 1947 e muito utilizada nas escolas normais brasileiras na década de 50,
Aguayo diz o seguinte: “Aré o século XVI ensinava-se a aritmética de modo
intuitive, empregando-se para isso o dbaco romano, os dedos das mdos,
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pedrinhas e outros objetos. A difusdo da numeracdo ardbica trouxe consigo o
abandono dos processos intuitivos e 0 uso universal do método simbdlico.
Este reinou despoticamente até a época de Pestalozzi. Sem levar em conta o
processo psiquico pelo qual as criangas formam a nog¢do de niimero, a escola
ensinava de modo mecdnico a contar, ler e escrever quantidades abstratas e
a executar as operagbes de compor e comparar os nimeros. O método era
essencialmente dogmditico e simbdlico e na prdtica a instru¢do consistia um
verdadeiro tormento para a crianga” (Aguayo, 1947, p. 278).

C- A posiglo de Aguayo € isolada?

E- Nio. Vejam o que diz Eby em seu compéndio intitulado
Historia da Educacdo Moderna: “O ensino da Aritmética ndo havia sido
reajustado, apos a adogdo da notagdo ardbica. A numeragdo se tornara mais
dificil, apesar da compreensdo dos processos aritméticos ter sido
gradativamente facilitada. A principal dificuldade estava em ensinar os

novos simbolos as criangas pequenas. A notagdo romana estava mais
proxima da prdtica primitiva de contar os dedos da wmdo, ou dos
computadores do dbaco e, consegiientemente, era mais fdcil de ser
apreendida pela crianca. O simbolismo ardbico era, de certo modo, estranho
e, sendo extremamente afastado da experiéncia concreta, sugeria sua
significagdo menos diretamente. Como resultado, a compreensdo de niimeros
simples pelos jovens era mais deficiente no século XVHI que no XIV.” (Eby,
1976, p. 393). Eby traz nesta mesma obra, o depoimento de Smith - a quem j4
nos referimos aqui- acerca do resultado da difusiio da notacdo hindu-ardbica:
“O efeito sobre o ensino da Aritmética ndo foi feliz, sob um aspecto, de vez
que o abandono dos computadores conduziu, da Aritmética concreta, visual,
palpdvel, a Aritmética abstrata de algarismos. Contar e calcular tornaram-se
matérias de palavras e regras abtratas mais do que antes, e a Aritmética foi
ensinada, provavelmente, de modo mais deficiente do que sob o sistema de
dbaco” (apud Eby, 1976, p. 393).

M- Agora estd fazendo sentido ...

E- Conversei com algumas professoras e, percebi que todas
enfatizam a necessidade de se proibir o uso dos dedos da mio para a
contagem. De certa forma, entendo que, essa posi¢do € sustentada por
crengas remanescentes desse perfodo da histéria do ensino de aritmética,
baseado naquilo que Aguayo chama de “mérodo dogmdtico simbdélico” .

R- Acredito que j4 temos vestigios suficientes para afirmar que
que a predominou neste periodo uma concep¢io mecanicista e verbalista ao
nivel psicolégico e diddtico-metodolégico do ensino-aprendizagem de
niimero natural.
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E- Talvez, ¢ fato mais contundente que reforca a nossa
conjectura a respeito das caracteristicas do ensino relative ac ndmero,
presentes nessa terceira etapa, seja a reagfio a esse tipo de ensino deflagrada
pelo movimento pedagégico cronologicamente posterior a ele, e denominado
ensino intuitivo, ao qual temos feito vdrias referéncias desde o inicio de
nossa discussdo, e cujas bases psicolégicas assentavam-se no sensualismo-
empirismo. Na verdade, sdo os argumentos criticos utilizados pelos
psicélogos e pedagogos ligados a esse movimento que deverdio caracterizar a
natureza do ensino prevalecente antes do advento do ensino intuitivo e que
deverdo atestar, também, consequentemente, a sua existéncia. Nio faria
senfido atacd-lo se, de fato, ele ndo tivesse existido. Todo o movimento do
ensino intuitivo ndc lutou contra fantasmas. Eby afirma: “O verdadeiro
problema estava na prdtica de professores ignorantes que apresentavam as

criangas pequenas os simbolos sem sentido e, tacitamente supunham que seus

alunos haviam comprendido seu significado. Foi esse costume insensato que
provocou o acerbo protesto de Pestalozzi e o levou a estabelecer o elo entre o
objeto concreto ¢ a enumeracdo”(Eby, 1976, p. 393). Portanto, a guarta
etapa da historia do ensino da nogéio de niimero natural é aquela na qual
prevaleceu o ideario ligado ao chamado ensino intuitivo.

V- A gente ndo poderia dizer que essa etapa significou uma volta
aguela na qual vigorava o ensino intuitivo de estilo abacista?

E- A sua pergunta ¢ interessante. Tanto no perfodo abacista
quanto neste dltimo perfodo o ensino adquiriu um estilo intuitivo. Porém, por
razdes distintas. J4 falamos das razdes pelas quais as aritméticas abacistas
tinham de ser necessariamente intuitivas. A reivindicagdo & volta a um
estilo intuitivo no ensino da nogdo de nimero natural baseia-se agora em
argumentos psicologicos. A seguinte passagem do livro The Educational
Ideas of Pestalozzi and Frobel, escrito por F.H. Hayward (1979, p. 41), ao
mesmo tempo em que reforga essa nossa conjectura, caracteriza também a
ctapa anterior e aquela reivindicada pelo ensino intuitive na histéria do
ensino da aritmética: “Para aprender ‘de cor’ que um mais um séo dois, que
um subraido de dois dd um, que quatro mais trés sdo sete, ou que quatro
vezes trés sdo doze, ndo se exige qualquer familiaridade com as propriedades
dos mimeros. Tal ‘aprendizagem’ é uma mera questdo de palavras.
Pestalozzi, portanio, introduziu  os métodos agora universalmente
empregados nas escolas infantis: o uso de grdos, pedras, bem como dos
dedos”(Hayward, 1979, p. 41). Hayward (1979, p. 41) acrescenta a esse
comentdrio a seguinte nota: “E claro que tais métodos tém sido usados, por
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longo tempo, pela humanidade, mas ndo com uma intencdo pedagdgica
definida’”.

R- Quer dizer que poderfamos dizer que ao nivel psico-
pedagdégico, essa quarta etapa do ensino da nogo de niimero fundamentou-se
nas idéias de Pestalozzi?

E- Na verdade, essas idéias faziam parte de todo um movimento
que se processava conjuntamente no terreno da didatica, da filosofia e da
psicologia, e cujo precursor mais remoto foi, talvez, Comenius. Mas fica
dificil, como ja assinalei anteriormente, separar aquilo que ocorre nos Ambitos
da filosofia, da psicologia ¢ da didética. Para que possamos entender como foi
possivel o surgimento da psicologia sensualista-empirista é importante
entender o clima epistemolégico que imperava, antes de seu advento, isto &,
na €poca de Descartes ¢ Comenius, e entender também o momento filoséfico

€M que se processou uma ruptura com o racionalismo cartesiano. Para

entedermos melhor tudo isso, vamos recuperar um pouco da discussio que
fizemos acerca da filosofia a partir de Descartes. Vimos que Descartes rompe
com o critério de verdade que predominou durante toda a Antiguidade
classica. Segundo o critério cléssico, nem a realidade do mundo, nem a
existéneia do objeto eram postas em questdo, “..partia-se da afirmacdo da
existéncia da realidude e de que ela poderia ser conhecida verdadeiramente
pela razdo ou pelo pensamento” (Chaui, 1994, p. 209). Perguntava-se sim, ‘o
que € a realidade?’; porém, jamais a sua existéncia era questionada ou posta
em duvida, Com Descartes, as coisas mudam de figura; ele passa a duvidar de
tudo: da realidade do mundo & existéncia de si préprio. Lanca a hipétese do
‘malin génie’: e se a realidade fosse regida por um génio maligno que
quiscsse que o homem errasse mesmo quando tivesse a mais profunda
impressdo de estar certo? Ndo seria tudo pura ficgio? A resposta ao desafio
posto pela possibilidade de existéncia do génio maligno, Descartes deu-a
através do seu ‘Cogito, ergo sum’. Apenas o poder onipotente da razdo
poderia destruir o génio maligno. Neste caminho da divida vemos a
separacdo da res extensa (substincia extensa, realidade) da res cogitans
(substdncia pensante, consciéncia). Se essas duas substincias constituem
realidades distintas, como saberemos se as idéias correspondem as coisas a
que se referem?

C- E como Descartes respondeu a isso, se € que ele conseguiu?

E- Conseguiu recorrendo ao divino. A (nica ponte entre o eu e a
realidade se estabelece pelo fato de ambos participarem da mesma origem:
Deus. Ougam o que diz Cassirer a esse respeito: “...todo o movimento do
pensamento a partir de Descartes consistiu precisamente em negar fodo
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vinculo direto enire a realidade e o espirito humano, entre a ‘substantia
cogitans’ e a ‘substantia extensa’, mesmo ao ponio de o desfuzer-se
inteiramente. Ndo existe nenhuma espécie de ‘unido’ entre a alma ¢ o corpo,
entre as nossas representagdes e a realidade, salvo a que é dada e produzida
na esséncia divina. Nenhum caminho leva diretamente de um polo a outro do
ser; deve-se passar necessariamente pela mediagcdo da existéncia e da
eficdcia de Deus. S0 por esse meio conhecemos os objetos exteriores; ndo
dispomos de qualguer outro recurso para agir sobre eles” (Cassirer, 1992,
p.138). '

M- Mas estamos retomando Descartes para entendermos o
surgimento do sensualismo-empirismo ndo é ? Por enquanto eu niio entendi a
CONexXao.

E- E. Vocé tem razdo. Para que essa conexdo se estabeleca é
preciso ainda nos referirmos ao modo como a filosofia iluminista do século

XVIII vai encarar a ‘solugio’ cartesiana baseada no divino para explicar a
relagio entre a consciéncia e a realidade. O iluminismo ird romper com esta
explicagdo divina, mas ndo com a separacgdo realidade/consciéncia. De fato,
segundo Cassirer, “trata-se de estabelecer a natureza e o conhecimento em
seu proprio fundamento, explicar uma e outro por suas proprias
determinagdes. Convém, ranto para um quanto para outro, abster-se de
recorrer a todo o ‘além’. Entre o conhecimento e realidade, entre sujeito e
objeto, ndo deve interpor-se nenhuma instdncia estranha. O problema deve
ser formulado e resolvido no terreno da experiéncia: o menor passo que
arriscarmos fora de seu dominio significard uma solugdo iluséria, uma
explicacdo do desconhecido por algo mais desconhecido ainda. Assim, essa
mediagdo em que o apriorismo e o racionalismo pensavam ter baseado a
mals alta certeza do saber deve ser recusada sem vacilacdo nem concessdo.
O grande processo de secularizagdo do pensamento que a filosofia do
{luminismo considerou ser a sua tarefa essencial inicia-se nesse ponto e com
especial viruléncia. O problema l6gico e epistemoldgico das ‘relacdes da
consciéncia com os seus objetos’ ndo pode ser resolvido pela introducdo de
temas religiosos e metafisicos que, pelo contrdrio, sé iriam obscurecé-lo”
(Cassirer, 1992, pp. 140-1). O filésofo Immanuel Kant (1724-1804) ird
manifestar-se contra qualquer tentativa de encontrar no mundo transcendente
um ponto de apoio para a alavanca do conhecimento.

C- E como os filésofos iluministas irdo posicionar-se nessa
polémica, isto é, explicar a relacdo entre a consciéncia e a realidade, uma vez
(que, para eles, elas continuam pertencendo a duas camadas diferentes do ser?
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E- A eliminacio do divino e do transcendente como meio de
acesso a4 verdade ¢ ac conhecimento da natureza pela filosofia iluminista
levou a hipétese fundamental de que “serd inevitdivel que a realidade
exterior se comunique 4 consciéncia. Mas a unica forma empirica que
conheciamos de uma comunicagdo dessa espécie é a da ‘impressdo’
(Einwirkung) direta. So ela (a impressdo) permite lancar uma ponte entre a
representagdo ¢ o objeto. O principio segundo o qual toda a idéia que
encontramos em nds mesmos assenta numa ‘impressdo’ prévia e so se explica
a partir desta serd por conseqiiéncia elevado a categoria de um axioma
incontestdvel ”(Cassirer, 1992, p.142).

M- Que interessante! Isto explica o que discutiamos inicialmente,

H- Professora, queria retomar algo que vocé disse. Vocé
mencionou um nome do qual j& ouvimos muito falar: Pestalozzi. S6 que vocé

ndo disse nada a seu respeito.

E- F verdade! Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), educador
suigo consagrado. Segundo Ponce, “¢ tdo grande a gloria que cerca o nome
deste insigne educador que nos custa um pouco aproximarmo-nos desta
figura mdxima do santudrio pedagdgico” (Ponce, 1992, p. 142). Mas, Ponce
ndo Ihe poupa criticas em relagdo a sua ‘fama’ de educador que se dedicou e
preocupou-se com a educacdo das classes populares: “Mais do que qualquer
outro educador de seu tempo, Pestalozzi se interessou pelos camponeses;
mas, ainda que esse sentimento tenha sido auténtico e generoso, nio é menos
certo que ele passou a vida educando criancas ricas. Nas poucas vezes em
que acolheu em sua casa criancas pobres, com a intencdo de educd-las, ele
atuou como filantropo e industrial (...) Pestalozzi gostava de falar também
em fundar escolas de ‘homens’. Mas, ‘admitia que existiam tantos homens e
tantas educagbes quanto classes’, e como a ordem social havia sido criada
por Deus, o filho do aldedo deve ser aldedo, e o filho do comerciante,
comerciante. Nenhuma educacdo teve cardter mais manso do que a de
Pestalozzi. A sua bondade sofria, certamente, com a sorte dos explorados,
especialmente com a dos camponeses, que tdo de perto conhecia. Mas, ele
nunca pretendeu ouira coisa a ndo ser ‘educar os pobres para que estes
aceitassem de bom grado a sua pobreza”(Ponce, 1992, p. 142-3). Manacorda
concorda em parte com Ponce a essc respeito, pois apresenta, além desta
posicio, trechos de algumas obras, onde Pestalozzi afirma a universalizacio
da educacgfo, pois proclama “os legitimos direitos de todas as classes sociais
a difusdo universal do saber (...) Nédo temos o direito algum de limitar a
qualquer homem a possibilidade de desenvolver todas as suas
faculdades”(apud Manacorda, 1989, p. 266). Manacorda justifica o contraste:
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“Sdo hesitacbes e contradicbes inevitdveis em quem, envolvido ainda em
experiéncias sociais em grande parte ligadas as velhas relagdes de produgdo
camponesas e artesanais, consegue chegar com muitas dificuldades a novas
conquistas ideais” (Manacorda, 1989, p.267).

R- Pestalozzi escreveu sobre o ensino de niimero?

E- Ele escreveu vdrias obras expondo suas idéias sobre educagio,
entre elas, ‘Leonardo ¢ Gertrudes’, ‘Méae e Filho’, ‘Como Gertrudes educa
suas criangas’. Em sua obra Mde e Filho apresenta o lugar do ndmero na
educagdo intelectual: “As relacdes de niimero e forma constituem a escala
natural de referéncia para todas as impressbes que a mente recebe do
exterior, para todo o mundo material e suas propriedades (...) Como é
possivel fazer entender a crianga que dois mais dois sdo quatro, se primeiro
ndo se mostra isso na realidade? Querer comegar com conceitos abstratos é
irracional e prejudicial, antes que proveitoso”(apud Manacorda, 1989, p.

264-5). E, em sua obra Como Gertrudes educa suas criancas exemplifica esta
1déia: “Em meu trabalho comeco dando as criangas, com o Livro das Mdies, a
impressdo mais firme das relagdes numéricas consideradas como variacbes
reais deadicionar e subtrair que se apresentam os objetos que estdo a sua
vista. As primeiras tdbuas desse livro contém uma série de objetos que
apresentam a vista do aluno em intuicdes exatas, o conceito de um, dois, trés,
etc., até dez” (Pestalozzi, 1936, p. 186).

R- Eu acho que vocg jd pode retornar a sintese que vocé estava
fazendo professora. Se nio me engano, estdvamos falando da quarta etapa da
historia do ensino de ndmero, & qual nos referfamos como etapa do ‘ensino
mntuitivo’.

E- E isso mesmo! Acho que ja podemos ‘fechar’ essa etapa
dizendo que, ao nivel epistemoldogico, mantem-se uma concepcao
subjetivista da nocfie de miimero, mas o acesso a essa nogdo passa a ser via
impressdo. Entdo, ao mivel psicoldgico, esse ensino deixa-se influenciar
pelas idéias do movimento sensualista-empirista, tendéncia psicolégica
que parte dos pressupostos de que a origem de todas as idéias estd na
experieéncia sensivel ¢ de que a mente da crianca é, originalmente, como uma
tdbua rasa na qual, através do sentidos, sdo gravadas as impressdes. Como

vimos, Stuart Mill € um dos filésofos que se dedicard 3 explicagio da
natureza do niimero e do acesso a essa no¢ido. Em certo sentido, o modo como
Mill interfere na polémica filoséfica ligada 4 questio do nimero, deverd
reforgar os pressupostos psicoldgicos do movimento sensualista-empirista em
psicologia. Vamos retomar uma fala de Mill 2 qual ja fizemos referéncia no
inicio de nossa discusséo, pois, agora, ela se torna mais inteligivel para nés.
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Diz ele: “As verdades fundamentais desta ciéncia (a ciéncia dos niimeros)
repousam todas no testemunho dos sentidos. Provamo-las fazendo ver e tocar
que um determinade nimero de objetos, dez bolas, por exemplo, podem,
diversamente separadas e dispostas, oferecer a nossos sentidos todos os
grupos de niimeros cujo total é igual a dez (...) Hoje quando se deseja fazer
com que o espirito da crianga participe do estudo da aritmética, quando se
quer ensinar os numeros e ndo simplesmente algarismos, procede-se como
acabamos de dizer pelo testemunho dos sentidos”(apud Aebli, 1978, p. 9).

R- Mas professora, vocé ndo havia dito que Comenius foi o
precursor de algumas das idéias do sensualismo-empirismo? Como péde ele,
dentro de um clima epistemolGgico cartesiano, defender postulados do
empirismo?

E- Na verdade, Comenius, pedagogo do século XVII e pastor
protestante moravio, foi quem, de certo modo, ‘traduziu’ as aspiragGes da

nova classe para o plano pedagégico, e em certo sentido, antecipa o novo mas
nao consegue livrar-se do velho. “Campanella e Bacon sdo os inspiradores
dos pedagogos da época. Eles representam, de um lado, o misticismo
religioso, medieval e obscuro e, de outro, a racionalidade cientifica,
debrucada sobre a concretude da realidade do mundo. Sdo também os dois
extremos que permeiam constantemente a obra de Comenius. O religioso e o
utopico convivem, lado a lado, com temas de grande concretude. O
permanente pendular entre o misticismo e o realismo reflete o espirito de
uma época em que se articulam os primeiros passos do Huminismo”(Goergen
apud Kulesza, 1992, p. 12).

M- Quer dizer que ndo podemos considerar Comenius um
empirista?

E- A seguinte passagem da Diddtica Magna de Comenius nio
nos autorizaria, como afirma com razéo Kulesza (1992, p.96), a classifici-lo
como um sensualista-empirista. Oucamos Comenius: “E certo, por isso, que
também o homem foi feito, por natureza, apto para a inteligéncia das coisas,
para a harmonia dos costumes e para o amor a Deus sobre todas as coisas, e
¢ tdo certo que as raizes daquelas trés coisas se encontram nele, quanto é
certo que a cada planta foram dadas as raizes sob a terra (...) ndo é
necessdario, portanto, introduzir nada no homem a partir do exterior, mas
apenas fazer germinar e desenvolver as coisas das quais ele contém o
gérmen em si mesmo e fazer-lhe ver qual a sua natureza” (apud Kulesza,
1992, pp. 95-96, grifos meus). Como se vé, sdo idéias bastante préximas as de
Descartes. Porém, em outras passagens da mesma Diddtica Magna, Comenius
realmente parece aproximar-se das idéias sensualistas-empiristas. Vamos citar
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uma delas na qual Comenius recorre a uma analogia tipogrifica para
caracterizar o modo como o aprendiz poderia ter acesso ac conhecimento: “O
papel sdo os alunos, em cujos espiritos devem ser impressos os caracteres
das ciéncias. Os tipos sdo os livros diddticos e todos os outros instrumentos
propositadamente preparados para que, com sua ajuda, as coisas a aprender
se imprimam nas menles com pouca fadiga. A tinta é a viva voz do professor
que transfere o significado das coisas, dos livros para as mentes dos
alunos...”(Comenius, 1954, p. 399, grifos meus). A seguinte conclusio que
Kulesza retira da leitura de uma obra madura de Comenius, intitulada
Lexicon, reforga também a antecipa¢do comeniana do idedrio sensualista-
empirista:  “Para Comenius, o primeiro passo para o conhecimento é
conhecer: ‘cognoscere est rem priiis ignotam noscere incipere’. Por sua vez,
ter uma nocdo da coisa € formar sua imagem mental: ‘noscere est
pmaginem rei menie fenere’, é através da primeira impressdo produzida

pelos sentidos que comeca o conhecimento das coisas. Comenius faz uso
fregiiente da metdfora da gravura para ilustrar esse processo de impressdio
das coisas na mente, pois, na gravura, além de termos uma imagem do objeio
gravada, podemos imprimi-la no papel, obtendo assim uma representagdo do
objeto. Assim, o objefo imprime na mente uma imagem correspondente ao
objeto através dos sentides” (Kulesza, 1992, pp. 165-66, grifos meus).

M- Professora, o movimento do ensino intuitive teve alguma
repercussio em nosso pais?

H- Mas que pergunta mais tola...A professora, desde o inicio, ndo
nos estd sugerindo que nés mesmos somos as provas mais concretas dessa
influéncia?

(Risos generalizados)

V- E isso ai! Somos todos uns pestalozzianos convictos.

C- Somos ndo! Eramos.

H- Nem somos e nem éramos. Somos agora uns pestalozianos
conscientes.

R- E abalados!

M- Eu imploro que vocés deixem de lado essas ironias e insisto
na minha pergunta sobre a repercussdo do ensine intuitive no Brasil.

E- Para respondé-la, gostaria de observar que o conhecimento
das coisas, o ensino intuitivo, estd associado ao movimento da Escola Nova,
no Brasil.

V- Ah! Escola Nova? Ja ouvimos falar disso em histéria da
educacio.
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E- E podemos observar também, a ‘leitura’ que os escolanovistas
brasileiros fizeram da relacfo ensino intuitivo/Pestalozzi/Comenius. O livro
intitulado A Aritmética na escola nova de Everardo Backheuser apresenta
algumas diretrizes a serem seguidas no ensino da escola priméria. Sio elas:
“I. 0 ensino deve ser feito em conjunto {...) 2. O ensino deve ser feito por
meio de jogos (..} 3. O ensino deve ser dado em carater intuitivo”
(Backheuser, 1933, p.48). Mais adiante, ele apresenta as vantagens deste
ensino: “As vantagens do ‘ensino intuitivo’ nédo estdo para ser demonstradas.
A demonstracdio estd feita, e vem de longe. O grande PESTALOZZI, ji nos
meiados do século 19, a fizera, sendo, logo depois de COMENIUS, dos
primeiros, e dos mais notaveis, dos seus preconizadores. (...) ¢ em uma de
suas obras fundamentais - ‘Wie Gertrud Ihre Kinder lehrt’ (Como Gertrudes
ensina as suas criangas) responsabiliza a descoberta da imprensa pela queda
da cultura européa! E por que? porque, devido a essa descoberta, teria

havido o abandono do conhecimento objetivo das coisas” (Backheuser, 1933,
p. 59-60). Ele associa ao ensino intuitivo o nome de um outro educador, a
gquemn ndo fizemos ainda referéncia, mas que vocés também ji devem ter
ouvido falar nas aulas de histéria da educacfo: Herbart. Diz ele:“Da
importancia que outro pedagogo eminente - Herbart - emprestava ao ensino
intuitivo (Auschauungsuterricht), ndo é preciso fazer referencia ou citacdo.
Foi ele verdadeiramente o seu orientador ndo sé na Alemanha, como no
mundo” (Backheuser, 1933, p. 60).

R- Nunca imaginei haver relagdo entre as coisas que aprendi em
histéria da educagiio e as que estou agora aprendendo em educacio
matematica. Existirarn outros educadores ligados ao movimento da escola
nova que se manifestaram a esse respeito?

E- Lourenco Filho € um deles.

C- Ah! Um dos pioneiros da escola nova...

E- Diz ele, em sua conhecida obra Introducdo ao estudo da
escola nova: “Fregiientemente, é salientado no sistema diddtico de Pestalozzi
o relevo com que pregava o ‘ensino objetivo’ ou pelas coisas. Retomando a
velha nogdo de Comenius, concorreu sem divida para que a expressdo
‘ensino intuitivo’ viesse a ser aprofundada e vulgarizada. (...) Algo
revoluciondrias & época, as idéias de Pestalozzi e Froebel concorreram para
despertar novos e sérios problemas no dominio da educagéo. Seus escritos
nem Sempre apresentaram conveniente sistematizacdo. Favoreceram, no
entanto, a constru¢do de uma grande obra sistemdtica, que foi a de
Herbart.(...) Como jd haviam procurado demonstrar Ratke ¢ Comenius, 0s
elementos de intuicdo sensivel precediam ao trabalho da memdria e da
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imaginagdo, como estes aos do juizo da razdo. Herbart aceitou esse esquema
como ponto de partida, escrevendo: ‘Diz-se que a percepcdo visual concreta
€ a base de qualquer aquisicdo de conhecimentos; sim, mas serd preciso bem
coordenar, agrupar e Ssistematizar os dados dos sentidos. Como queria
Pestalozzi, serd preciso caminhar da intuicdo ao conhecimento claro”
(Lourengo Filho, 1978, p. 147-8).

R- E a referéncia mais antiga que vocé encontrou professora?

E- Nao. A primeira referéncia explicita a Pestalozzi, a Comenius
e a0 ensino intuitivo que encontrei data de 1886.

M- 1886717

V- Puxa! Vocé foi longe professora!

E- E, ¢ eu estou me referindo ao livro de Allison Norman
Calkins, intitulado Primeiras licbes de coisas, o qual “fora aprovado

oficialmente para uso nas escolas piblicas, sendo utilizado nas escolas

normais ao menos até 1916, conforme testemunho de Lourenco Filho que
estudou em Sdo Paulo”(Kulesza, 1992, p. 59-60). No preficio desta obra,
Calkins faz referéncias explicitas a Comenius e Pestalozzi:

131



SO ELEMERTAR

WRnEILS LA Sl BT

ELarTEY £ O

B TANEID
WA

TEAT oo B3

LECIRA

AL

W WL R

1 de permn gy

£ dan pooadig

L ORI FAperiaed
wiimaris m o v oooran enie

dn noiemsh o

St e

7

. Bade fermar
Arkurein € i

Aminy enpd g adverie gae

poge il

ahm

L TICOES DE COISAX

E LOTEGAn A T

ooepple 00 Caishy,

™ .
i,

oo SRleweridi

Felurts LTy

AT

el

SHE e e
(Nl Lok I LR B2

wlamnanie o

padlesmaidros v

TIMERD

(RS ERTS

danids

rentin, da nur

e R ERTE fET

oo nBESUTVAT. o



Segundo Kulesza, Rui Barbosa foi um entusiasta das ‘licdes de
coisas’, tanto que em seu Parecer sobre a reforma do ensino primdrio em 12
de setembro de 1882 no Parlamento Nacional, o pardgrafo quarto intitula-se
“Ligbes de coisas- método intuitivo” (apud Kulesza, 1992, p. 57).

V- Professora, entdo a referéncia mais antiga é esta, 1882, do
préprio Rui Barbosa?

E- E. Realmente.

R- Mas retornando novamente a sintese, professora, é possivel
entdo afirmar que, nessa quarta fase da histéria da nogéo de nimero, vigorou,
no plano epistemoldgico, uma concepgéo subjetivista e, no plano psicolégico,
uma concepgdo sensualista-empirista. Mas, ¢ no plano teleolégico? Seria
possivel afirmar a esse respeito que o ensino intuitivo rompeu com a tradigiio
pragmdtica das aritméticas algoristas da fase anterior?

E- Néo. Penso que o que ocorreu nessa quarta fase foi mais uma

continuidade dos fins pragmaticos do que uma ruptura com eles. O que
aconteceu de novo, porém, com o ensine intuitive foi a percepcio de que
seria necessdria a intervengéo da psicologia para que esses fins pragmadticos
fossem atingidos de forma mais répida e eficaz, o que estava em consonéncia
com as aspiragbes presentes no projeto burgués de reorganizagio econdmica e
pedagégica. Vejam como ¢ ilustrativo o titulo do capitulo XIX da primeira
obra, a qual ja fizemos referéncia, em que o problema referente ao ensino e a
aprendizagem € autonomamente tematizado - Diddtica Magna de Comenius:
“Fundamentos para aumentar a rapidez no ensino”(Coménio, 1954, p. 233).

M- Nao entendi muito bem essa relagéo entre rdpido e eficaz com
0 projeto burgués de sociedade.

E- E natural que vocé ndo tenha entendido, pois a percepgio
dessa relagfio requer que compreendamos como a nogdo de ‘tempo’ ganhou
significados distintos em diferentes periodos histSricos. Para aquilo que nos
interessa aqui, basta compararmos as concepgdes de tempo que vigoraram no
periodo medieval e no perfodo moderno, isto é, o tempo medieval e o tempo
moderno. Bilfinger observa que a histéria das técnicas é impotente para
explicar a “passagem da divisdo eclesidstica do tempo para uma divisdo
laica do tempo”(apud Le Goff, 1980, p. 62). O tempo do trabalho medieval é
“definido pela referéncia mutdvel ao tempo nawral, do levantar ao por do
sol e, marcado, aproximadamente, pelo tempo religioso, o tempo das horae
canonicae,(...)o tempo do trabalho é o tempo de wma economia ainda
dominada pelos ritmos agrdrios, sem pressas, sem preocupagdes de exatidéo,
sem inquietagcdes da produtividade”(Le Goff, 1980, p. 71). Thompson
esclarece, em seu artigo intitulado O tempo, a disciplina do trabalho e o
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capitalismo industrial, que: “a notagdo do tempo que se encontra nestes
contextos tem-se chamado obrigagdes da profissdo. E talvez o elemento mais
importante nas sociedades rurais e na pequena indistria moderna’.
(Thompson, 1991, p. 48). O tempo determinado pelo cardter do trabalho a
partir de finais do século XIII é posto em causa. A duragdo do dia laboral
comega a se tornar problema para a burguesia: “...este tempo novo, sobretudo
nascido das necessidades de uma burguesia de ‘doadores de trabalho’,
preocupados, perante a crise, em medir melhor o tempo de trabalho, que é o
dos seus lucros, depressa é acambarcado pelas forgas superiores...”(Le Goff,
1980, p. 62). Comegamos a assistir uma consolidagio do tempo moderno ¢ a
queda gradativa do monopélio do tempo medieval. Le Goff nos apresenta
uma imagem interessante a esse respeito: “As exigéncias de um trabalho
melhor medido- num século em que o quantirativo faz a sua timida aparicéo

nas estruturas admimistrativas e mentais- sdo pois fator importante do

processo de laicizacdo, de que o desaparecimento do monopélio dos sinos
das igrejas para a medicdo do tempo é um sinal primordial” (Le Goff, 1980,
p.62). Thompson caracteriza a mudanga: “Logo que se alugam bragos de
trabalho, a orientacdo passa a fazer-se pelo reldgiof...) E o empresdrio tem
de utilizar o tempo de seus empregados, tem de fazer com que ele ndo seja
desperdicado. Jd ndo se trata de wma tarefa, o que pontifica € o valor do
tempo reduzido a dinheiro. O tempo torna-se dinheiro - ndo passa, gasta-
se”'{Thompson, 1991, p. 49).

M- Entdo, comega a mudar também a maneira de se entender o
tempo?

E- Sim. Percebe-se a valoragfio da economia de tempo: “perder
tempo torna-se um pecado grave, um escandalo espiritual (Le Goff, 1980, p.
71). B preciso ressaltar, porém, que essa transi¢do gradativa ndo se fez sem
resisténcias, como registram Le Goff e Thompson. O controle do tempo e a
Enfase na organizacio eficiente ¢ produtiva do processo do trabalho penetra
em quase todas as esferas da atividade humana, notadamente na educacio.

V- Agora estou entendendo o titulo do capitulo XIX da Diddtica
Magna.

E- Vejamn também como é ilustrativa uma das “notas aos
ieitores” da mesma obra: “Ousamos prometer uma Grande Diddtica, isto é:
wm artificio universal para ensinar tudo a todos. E ensinar rapidamente, sem
cansaco ou tédio para quem ensina e para quem aprende; muito ao
contrario, de forma atraente e agraddvel para ambos. E ensinar com
eficiéncia. Ndo superficialmente, nem por meio de simples palavras, mas
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conduzindo o aluno as verdadeiras letras, aos suaves costumes e & piedade
profunda” (Comenius, 1954, p. 33).

R~ Professora, existem indicios da influéncia desse ideario
associado a essa quarta fase da histéria do ensino de niimero natural?

E- Para responder a sua pergunta eu sugiro que vocés se dividam

em grupos para analisar algumas obras que foram utilizadas, a partir de 1876,

nas escolas de formacdo de professores em nosso pafs.
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E- O que vocés encontraram nos livros e que se relaciona com o
que vinhamos discutindo?

V- “A idéia de nimero deve ser adquirida pela crianca, néo
apenas pela repeticdo mecdnica da sucessdo dos niimeros inteiros, mas sim
através de sua propria experiéncia sensorial. Lidando com colecdes de
objetos diversos, vendo, tocando, a crianca ird adquirindo a nocdo de
quantidade” (Ministério da Educagiio e Saiide, 1952, p.7).

R- “Contai de | a 10 servindo-vos de objectos sensiveis: uma
laranja, duas laranjas, etc” (Sorosoppi, 1912, p.4).

M- “A cada quantidade nova, dd elle uma denominacao verbal -
um, dois, trés, etc. Estas quantidades, enquanto possivel, concretizadas por
pedrinhas, grdos de milho, palitos, objectos quaesquer, deixam na mente a
imagem representativa de seus respectivos valores, recebida pela vista e pelo

tacto. Jogando com taes imagens, a crianca calcula” (Toledo, 1930, p. 187-
&}.

H- “0 ensino da Matemdtica e dos Conhecimentos Gerais, na 1°
série, tem que ser CONCRETO, ABSOLUTAMENTE CONCRETO {...) Esse
conhecimento deve ser sempre VISUAL: ou a professéra mostra os objetos
as criangas, dd os objetos para elas segurarem, ou pelo menos, apresenta
ésses objetos em figurinhas” (Fontoura, 1958, p.81).

C- “O estudo da arithmetica, como o de qualquer ciencia, exige
o exercicio das faculdades superiores da intelligencia, o juizo e o raciocinio.
Deve ser, portanto, intuitivo, raciocinado, pratico, methodico e graduado, e
exposto com clareza” (Mongdo, 1928, p. 13).

V- Que interessante! Desde 1886 até 1952, vemos o ensino
intuitive estampado nestes manuais.

C- Professora, houve criticas a esse ideario associado a essa
quarta fase da histéria do ensino-aprendizagem da nogio de nimero natural?
Interessa-me saber pois identifico-me muito com esse ideério. Acredito que
todos nés ‘estacionamos neste ponto’. Vendo estes livros entio...

E- Houve sim. Podemos recuperar aqui, ainda que de forma
bastante geral e breve, dois tipos de criticas a essa tradicdo pedagdgica
sensualista empirista do ensino-aprendizagem da nocfio de niimero natural: a
critica epistemoldgica e a psicolégica. Ao nivel epistemolégico, como j4
assinalamos anteriormente, vamos assistir Frege, no final do século XIX,
polemizar com Stuart Mill em relacdo a concep¢iio de niimero natural. A
critica de Frege aparece num texto hoje cldssico em filosofia da matematica
intitulado Os fundamentos da Aritmética. Apesar de nio termos a intencéio de
aprofundar aqui esta critica, vejam, por exemplo, como Manno sintetiza a
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posi¢do que Frege assume nessa polémica: “Frege, criticando as concepgdes
empiristas, psicologistas, abstracionistas, e ainda mais a sintese ‘a priori’
kantiana, propde uma teoria que poderemos chamar l6gico-conceptual. Os
niimeros sdo entidades l6gico-ideais, objecto de pensamento, e todavia néo
subjectivas e arbitrdrias nas suas leis e relagbes” (Manno, s/d, p. 13-4).

M- Embora a gente j tenha discutido aqui o ponto de vista de
Frege, eu néo entendi muito bem essa fala do Manno. Vocé poderia esclarecé-
la melhor?

E- Vamos p6r lado a lado algumas passagens das obras de Mill e
de Frege. Talvez, desse modo, a natureza dessa polémica se torne mais clara.
Mill defendeu que: “O facto afirmado na definicdo de um nimero ¢ um facto
fisico. Cada um dos niimeros, dois, trés, quatro, etc. denota fendmenos fisicos
¢ conota uma propriedade fisica destes fenémenos. Por exemplo, o dois

denota todos os pares de coisas e o doze todas as diizias de coisas, conotando

tudo o que costitui par ow dizia” (apud Manno, s/d, p. 16). Frege,
ironicamente, contrapde-se a isso dizendo: “Onde no mundo estaria o fato
observado ou, como Mill também diz, o fato fisico assertado no nimero
7778647 De toda a riqueza de fatos fisicos que se descortina diante de nds,
Mill menciona um dnico, que seria assertado na definicdo do mimero 3.
Segundo ele, este fato consiste em existirem colecées de objetos que, podendo
produzir nos sentidos uma impresséo ‘00o’, podem ser separadas em duas
partes, como segue: ‘0o o0’. Que bom pois que nem tudo no mundo esteja
Jirmemente alinhavado, neste caso ndo podertamos proceder a separacdo, ¢
2 mais 1 ndo seriam 3! Que pena Mill ndo ter descrito também os fatos
fisicos que fundamentam os mimeros 0 ¢ 1!” (Frege, 1983, p. 208). E mais
adiante ‘fulmina’ novamente: “De fato, como diz Mill duas magds sdo
fisicamente distintas de trés macds, dois cavalos de um cavalo, cada um
sendo um fendmeno visivel e sensivel distinto. Mas deve-se concluir dai que a
doisidade e a tresidade sejam algo fisico? Um par de botas pode ser 0 mesmo
Jenémeno visivel ¢ sensivel que duas botas. Temos aqui uma diferenca
numérica a que ndo corresponde nenhuma fisica; pois dois e um par ndo sdo
absolutamente o mesmo, como Mill, de modo singular, parece acreditar,
Enfim, como € possivel que dois conceitos se distingam de trés conceitos?”
(Frege, 1983, p. 222),

M- Eu ni#io entendi muito bem essa diferenca numérica entre duas
botas ¢ um par de botas,

E- Passmore explica do seguinte modo esse ponto de vista de
Frege: “Se nds consideramos uma coisa fisica, diz F rege, vemos prontamente
que essa coisa ndo tem nimeros especificos. Por exemplo, um monte de
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pedras pode ser um (isto é, um s6 monte) ou vinte ( isto é, um conjunio com
vinte pedras) ou cinco (isto é, cinco grupos de 4 pedras cada). Essa coisa
fisica ndo tem nela mesma nenhum desses nimeros e inclusive mais
obviamente, diz ele, ndo pode ser “nada”. Frege conclui que o que é
numerado ndo € um conjunio de objetos mas um conceito” (Passmore, apud
Zxniga, 1990, pp. 47-48).

M- Agora ficou mais claro, mas eu ainda nio entendi o
finalzinho... essa histéria de que o que é numerado ndo é um conjunto de
objetos mas sim um conceito. Eu ndo entendi o sentido com que Frege utiliza
a palavra conceito.

E- Vocés estiio ficando exigentes demais. Como eu realmente
queria. Ndo ¢ 14 rauito simples, mas tentemos uma explicagio. Na verdade,
para Frege, os conceitos sdo fungdes, e devemos entender aqui a palavra
‘fun¢do’ em seu significado matemdtico. Para Frege “um conceito é uma

fungdo cujo valor é sempre um valor verdadeiro” (Frege, apud Zdfiga, 1990,
p. 112).

M- Nio entendi.

E- Para tentar esclarecer eu vou ler aqui uma passagem do livro
Matematicas y Filosofia: Estudios Logicistas de Zifliga a qual, ao mesmo
tempo em que esclarece, faz também uma critica a esse modo personalizado
com que Frege utiliza a palavra ‘conceito’: Essa definicdo de fato exclui todo
um conjunto de expressées que poderiam assimilar-se a no¢do ordindria de
conceito. A defini¢do de Frege de conceito é rambém bastante reducionista e,
embora permita avangar na precisio da determinagdo da verdade ou
falsidade das nogées usadas, ndo me parece a forma mais adequada para dar
conta da situagdo a qual ela aponta. O mundo dos objetos apreensiveis pelos
sentidos, as coisas, as drvores, os homens... e suas acdes, movimentos, etc.,
configuram situagies concretas. Os conceitos, em minha opinido, expressam
essas situagdes de uma ou outra maneira. Parece-me errdneo transladar a
nocdo de fungdo em matemdtica para o mundo geral de tudo aquilo que
podemos chamar conceptual; erréneo também me parece tentar, a partir da
nogdo de fungdo, redefinir a nogdo de conceito e dotd-lo de uma referéncia
que 56 pode ser o verdadeiro ou o falso” (Zifiga, 1990, p. 112).

R- Professora, a critica epistemolégica de Frege restringe-se 2
forma empirista cldssica de se conceber o nimero?

E- Nio. Frege volta-se também contra toda forma de
subjetivismo e psicologismo no terreno da aritmética.

R- Vocé poderia nos fornecer um exemplo?
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E- Ouga, por exemplo, as seguintes passagens do artigo The
Thought: a Logical Inquiry de Frege: “Tal descricdo do processo interno que
precede a realizagdo de wm juizo numérico, mesmo que pudesse ser justa,
Jamais poderia substituir uma genuina determinagdo do conceito {(...). Deste
modo, o nidmero ¢ tdo escassamente um objeto da psicologia ou um produto
dos elementos psiquicos, como poderia sé-lo, por exemplo, 0 Mar do Norte”
(...) ‘tampouco posso concordar com Schoemilch, gquem chama o niimero
representacdo do lugar de um objeto em uma série. Pois se o niimero fosse
uma representacdo, a aritmética seria psicologia. A aritmética é tdo
escassamente psicologia, como, por exemplo, o é a astronomia (...). Se o dois
Josse uma representacdo, seria a minha por certo. A representaciio de outro
seria, enquanto tal, outra representacdo. Desta maneira, talvez tivéssemos
muitos milhdes de dois. Se se aceitassem também representagées latentes

inconscientes, teriamos também muitos dois inconscientes que posteriormente

fornariam a ser conscientes’ (...) ‘Nada seria um maior malentendido da
matemdtica do que sua subordinagdo a psicologia. Nem a ldgica nem a
matemdtica 1ém a farefa de investigar as mentes ¢ os contetidos da
consciéncia cujo portador ¢ uma s6 pessoa. Talvez sua tarefa pudesse ser
melhor representada como_a investigacdo da mente; da_mente, ndo das
mentes’ (Frege, apud Zufiiga, 1990, p. 46, grifos de Ziftiga),

C- Professora, deixando de lado as criticas que Frege fez aos
outros, qual era afinal a sua concepcio de ndmero natural?

E- Frege define mimero natural recorrendo aos conceitos de
‘equinumerosidade’ e de ‘extensdo de conceito’. Segundo suas préprias
palavras “pode-se reduzir o nimero a relagdo de equinumerosidade e esta d
aplicacdo bijetora. Da palavra ‘aplicagdo’ pode dizer-se o mesmo que da
palavra ‘conjunto’. Ambas se usam agora com fregiiéncia em matemdtica, ¢
na maioria dos casos falta uma compreensdo profunda do que realmente se
quer designar com elas. Se é correta a minha idéia de que a aritmética é um
ramo da logica, entdo, teremos que escolher, em vez de ‘aplicacdo’, uma
expressao puramente 6gica. E eu escolho a palavra ‘relagdo’ (...)” (Frege,
apud Zufiiga, 1990, p. 57).

C- O que Frege entendia por ‘equinumerosidade’?

E- E ele mesmo quem esclarece: “...a expressio ‘o conceito F ¢é
equinumérico em relagdo ao conceito G’ significa o mesmo que a expressdo:
‘hd uma relagdo que coordena biunivocamente os objetos que caem sob o
conceito F com os que caem sob G'...” (Frege, apud Zufiiga, 1990, pp. 57-
58).
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M- Professora, quer dizer que, para Frege, o nimero natural é
uma propriedade entre dois conjuntos?

E- De certo modo sim. Seria interessante ressaltar que, para
Frege, os nimeros sdo objetos que se referem a conceitos. E, como ji
assinalamos, os conceitos, para ele, sdo entidades que pertencem a um mundo
ndo-sensivel, isto €, a um mundo irreal, porém, objetivo.

H- Seria uma volta ao platonismo?

E- Em certo sentido, sim. Mas esse platonismo torna-se mais
explicito na obra de Bertrand Russell, a qual tem forte conexdo com a de
Frege. Segundo Zuniga: “O tratamento dado aos universais por Russell em
1911 néo desconhecia a influéncia platénica. O conhecimento das verdades
“implica o conhecimento direto dos universais” onde universal se identifica
com a ‘idéia’ de Platdo (...) Russell considerava os universais como
entidades que ndo estdo no espaco e nem no tempo, ndo sdo materiais e nem

mentais, mas sdo “algo”. O mundo dos universais era independente do
sujeito. Um wuniversal, dizia-nos, ndo é um “ato de pensamento”; uma
“idéia”, no mesmo sentido que Frege argumentaria em seu ‘Der Gedanke’ de
1918, Neste mundo dos universais ndo existem sendo “subsistem” ou tém
wma esséncia e se contrapom a da existéncia. Ambos sdo reais, mas o
primeiro ndo € passageiro ou impreciso, mas ‘inalterdvel’, ‘rigido’, ‘exato’.”
(Zufiiga, 1990, pp. 152-153).

C- Qual era a concepgdo que tinha Russell de ndmero natural?

E- Ela era bastante proxima a de Frege, até mesmo em seu
substrato filoséfico. Ougam, por exemplo, o que disse Russell na Introdugio 2
segunda edi¢do da obra monumental que escreveu com Whitehead no inicio
do século XX e denominada Principios: “Os niimeros eram imutdveis e
elernos, como 0s corpos celestes; os niimeros eram inteligiveis; a ciéncia dos
niimeros era a chave do universo (...). Quando escrevi os Principios,
compartilhava com Frege a crenca na realidade platonica dos mimeros, que,
em minha imaginagdo personificavam o dominio eterno do Ser” (Russell,
apud Zifiiga, 1990, p. 151). Do mesmo modo que para Frege, o nimero, para
Russell, ¢ uma propriedade, uma propriedade de conjuntos. Para ele, contar
nada mais € do que “estabelecer a correspondéncia wm a um
(correspondéncia biuntvoca) entre o conjunto dos objetos a serem contados e
¢ conjunto dos nimeros naturais (excluindo o zero) que se usam no
processo” (Russell, apud Zifiiga, 1990, p. 75). Vamos ouvir algumas
passagens do livro de Russell, intitulado Introducdo a Filosofia Matemdtica,
que esclarecem a concepgio que tinha ele de nimero: “Muitos fildsofos, ao
tentarem definir nimero, dedicam-se, na realidade, ao trabalho de definir
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pluralidade, que é coisa muito diferente. Niimero é o que é caracteristico de
nuimero, como homem é o que é caracteristico de homens. Uma pluralidade
ndo € uma instdncia de niimero, mas de algum niimero determinado. Um trio
de homens, por exemplo, é uma instdncia do nimero 3, e o niimero 3 é uma
instdncia de niimero; mas o trio ndo é uma instincia de niimero {...) niimero é
wm modo de reunir certas colegdes, isto é, as que tém um dado nimero de
termos. Podemos imaginar todas as duplas em uma colecdo, todos os trios em
outra, e assim por diante. Dessa maneira obtemos vdrias colecées de
colegbes, consistindo cada cole¢do de todas as colecdes que 1ém um certo
nimero de termos. Cada colegdo é uma classe cujos membros sio colegdes,
isto é, classes; assim, cada uma é uma classe de classes (...) O niimero de
uma classe € a classe de todas as classes similares ( isto é, que tem o mesmo
numero de termos) a ela” (Russell, 1974, p. 18;p.21 e p. 24).

V- Credo, mas que coisa mais complicada e redundante. Ainda

bem que essa discussiio esotérica restringiu-se ao domfnio da filosofia da
matematica.

E- Af € que vocé se engana. Essa discussdo que vocé chama de
‘esotérica’ teve uma grande influéncia no terreno da educagfio matematica.

R- A professora tem razdo! Essa discussdo toda niio tem a ver
com toda aquela “conjuntivite’ que assolou o ensino da matemética a partir do
final da década de 60 em nosso pais? A chamada matematica moderna?

E- E isso mesmo!

V- E foi por esse bld bld bld todo emplumado e redundante que
nos trocamos o ‘ensino intuitivo’ sensualista-empirista?

V- Eu ndo consigo entender como os professores daquela época
se deixaram levar por essa ‘onda mistica’?

H- Onda mistica? Eu acho que vocé estd exagerando Vanilda. E
tem mais. Ndo foram apenas os professores daquela época que se deixaram
levar. Nio se esqueca que no inicio de nossa discussio a professora leu alguns
depoimentos nossos que defendiam o ponto de vista de que, para se ensinar a
n0¢ao de niimero natural as criangas, seria preciso, antes, ensinar-lhes a nocao
de conjunto.

M- Helizete tem toda razéo. O meu depoimento foi um deles.
Estou téo arrependida quanto decepcionada.

R- Mas professora, existem vestigios que ilustrem o modo como
essa concepeao logicista de mimero natural penetrou no terreno da educagio
matematica?

V- La vem vocé novamente como os seus vestigios...
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C- Néo vejo necessidade de buscar vestigios. Basta consultarmos
as intGmeras cartilhas de matemdtica que surgiram a partir da década de 70...
aquelas cheias de circulozinhos, isto €, de conjuntinhos, dentro dos quais ha
uma porgdo de desenhinhos... sem falar das flechinhas que ligam
‘biunivocamente’ as figurinhas...

R- Eu dispenso as suas ironiazinhas, Cibele. Isso € coisa muito
sé€ria para ser objeto de ironia.

H- Professora, o nivel baixou novamente. E logo agora que nés
estivamos contemplando tranquilamente o mundo imaterial das idéias, fora
do tempo e do espago, conversando calmamente com Platio, Frege e
Russell...

E- Bem, apesar das brincadeiras ¢ das iromias, eu gostaria de
dizer que toda essa discussdo aparentemente estranha e ‘esotérica’ fazia
sentido para os matemdticos do final do século passado e inicio do nosso.

Segundo Zifiga: “Frege manifesta a necessidade de um maior
esclarecimento na reflexdo sobre a matemdtica. Isto é completamente
natural, posto que vive em um século de uma nova matemdtica, de uma
pléiade de resultados matemdticos e ldgicos que apontam para uma
necessdria “autoconsciéncia”. Tratava-se de dar conta do cardter do novo
usando velhas e novas categorias tedricas. Tratava-se de estabelecer entéo se
as velhas aproximacdes leibnizianas ou kantianas, confrontadas com os
novos raciocinios e teorias, ainda eram vdlidos e iteis. Ao longo do século
XIX se havia desenvolvido um processo de intensa produgdo matemdtica e
logica, mas ndo se havia abordado a reflexio filosdfica sobre ela de uma
forma sistemdtica. A filosofia de Boole, De Morgan, Cauchy e, em geral, de
quaisquer dos principais matemdticos da época, ndo passava, no melhor dos
casos, de simples comentdrios. Por outro lado, os grandes fildsofos do século
haviam dirigido seu olhar para wma problemdtica gue incidia mais
diretamente em suas vidas e consciéncias. Nem os matemdticos ¢ nem os
Judsofos, por diferentes razoes, haviam indagado com profundidade sobre a
natureza da matemdtica” (Zufiiga, 1990, pp. 41-42).

R- Onde vocé estd querendo chegar com esse discurso
professora? A convencer-nos de que a transposicio dessa discussio que se
processou legitimamente no terreno da matemdtica e da filosofia da
matematica para o plano pedagégico faz algum sentido?

E- Nfo se trata de perguntar se ela tem ou nfio um sentido
pedagdgico. Independentemente da nossa vontade, essa discussio penetrou no
terreno pedagdgico e, como ja constatamos, querendo ou n#o, ela exerceu e
exerce até hoje uma certa influéneia. Além disso, do mesmo modo como
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muitos de vocés relutam em aceitd-la atualmente, é possivel supor que a
penetragdo dessa concepgdo logicista de ndmero natural no terreno da
educagio matemadtica, no passado, ndo tenha se dado sem resisténcia.

V- Sera 7

E- Ougam, por exemplo, o que disse Dienes, um pedagogo das
matematicas cuja proposta pedagdgica exerceu ampla influéncia em nosso
pais na ¢poca da matemdtica moderna, em seu livro intitulado Conjuntos,
Nimeros e Poténcias: “Muitos professores talvez se perguntem, ainda, (o que
significa que muitos ¢ muitos ji haviam se perguntado...) porque precisam
estudar os conjuntos, para estudar os niimeros. Este estudo é necessdrio para
poder auxiliar a aprendizagem da crianca no que se refere ao conceito de
miimero. Por este caminho, ela poderd descobrir os diferentes aspectos deste
conceito, de forma simples (...) O ndmero é um conceito muito complexo;
para aprender a harmonizar entre si os elementos conceituais que o

constituem, é indispensdvel, antes de tudo, conhecer esses elementos. Os
nimeros sdo propriedades dos conjuntos. Por exemplo, o niimero 2, 0 3, ou
outro mimero qualquer, ndo pode ser aplicado a objetos tinicos. Ndo tem
sentido falar em uma mesa 2 ou em uma casa 3. Podemos falar de uma mesa
redonda, de uma casa quadrada, mas ndo de uma casa “dois”. Fala-se em
duas casas. Isso significa que “dois” refere-se a um conjunto de casas”
(Dienes-Golding, 1977, p. 1).

R- Uma vez que a critica de natureza epistemolSgica a nogio de
ntmero natural remetida ao sensualismo empirismo j4 foi razoavelmente
entendida por nds, eu gostaria de interromper essa discussdo e pedir 3
professora para que nos falasse agora algo sobre a critica de natureza
psicolégica que se pode remeter a tradigdo pedagégica do ‘ensino intuitivo’,
no que se refere ao ensino-aprendizagem dessa nogio.

C- Concordo com a Roséngela.

E- Talvez, a critica de natureza psico-pedagdgica mais
consistente a tradigio pedagégica do ‘ensino intuitivo’ seja aquela que se
baseou nas investigacGes realizadas no terreno da psicologia genética, por
Piaget e seus colaboradores.

C- E qual foi o niicleo central dessa critica professora?

E- Para falar em poucas palavras, & tese da natureza empfrica e
perceptiva dos objetos matemdticos defendida pelos sensualistas empiristas,
0s construtivistas opuseram uma outra que reivindicava uma natureza
operatéria dos mesmos,

C- Eu acho que vocé vai ter que explicar melhor esses dois
pontos de vista.
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E- Vejam bem, se para o ‘ensino intuitivo’ as palavras-chaves
mdgicas sobre as quais se assentariam todo o processo de ensino-
aprendizagem eram ‘sensagdio’, ‘associagdo’, ‘Impressdo’, ‘repeticdo’,
‘imagem mental’ e ‘memoriza¢do’, para os primeiros construtivistas, essas
palavras eram ‘aglo’, ‘operagdo’, ‘construgdo’. Ougam, por exemplo, o que
dizia a esse respeito Louis Legrand, o qual, na década de 70 era o chefe do
Servigo de Pesquisas junto ao Instituto Pedagégico Nacional de Paris, e um
dos mais habeis e penetrantes analistas da situagfo escolar - priméria e
secunddria -, na obra intitulada A Diddtica da Reforma: um método ativo para
a escola de hoje: “E o que a obra piagetiana, construida de outra maneira,
permite compreender melhor. Ela confirma, pelo estudo psicoldgico, a
inexisténcia dos ‘objetos matemdticos’ propriamente ditos: nimeros ou
figuras geométricas, ao tracar de novo a génese psicoldgica como
consirucdo e organizagdo de esquemas operatorios por oposicio as
‘formas’ apreendidas pela percepgéo. O niimero néo é um objeto racional
inato, jd que se constroi pacientemente do segundo ao sétimo ano {...). Esses
objetos matemdticos iniciais ndo sdo mais dados pela percepcdo. Bem ao
contrdrio, o acesso ao nidmero assim como ao espaco euclidiano conquista-se
contra o treinamento da percepgdo, por acesso a reversibilidade mental e
pela constituicdo de esquemas operatorios reversiveis, primeiros aspectos
vividos das relacdes que a matemdtica estuda de maneira formal” (Legrand,
1976, p. 106, grifos meus). Mais adiante, Legrand tenta demarcar o ponto de
vista da orientacfio construtivista pondo em evidéncia a natureza ao mesmo
tempo anti-platdnica e anti-empirica de uma salutar pedagogia das
matemadticas: “Os dados da psicologia genética confirmam, por conseguinte,
a natureza operatdria dos objetos matemdticos e a parte fundamental da
indugdo na sua construcdo (...). Primordialmente, a pedagogia das
matemdticas deve fazer construir seus objetos ¢ ndo fazé-los descobrir, seja
através da intuicdo racional, seja pela intuicdo sensivel, O objeto
geoméirico ou aritmético ndo pode, validamente, nem ser posto por uma
defini¢do abstrata, nem ser dado numa percepcdo sensivel. Estas duas vias
opostas em aparéncia deixam de captar, uma e outra, a esséncia operatéria
do objeto matemdtico. O nimero deve ser engendrado pelas atividades
relacionais  que o  fundamentam -  correspondéncias, seriagdes,
encaixamentos; o objeto geométrico, pelas relacbes topoldgicas, os vetores e
as regras de sua composicdo” (Legrand, 1976, pp. 107-108, grifos meus).

M- Professora, serd que vocé poderia esclarecer melhor o ponto
de vista dos primeiros construtivistas, mais particularmente no que se refere i
construgdo da nogéo de ndmero natural por parte da crianga?
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E- Antes de mais nada, os construtivistas estio interessados em
promover uma ‘aprendizagem significativa’ da noc@o de nimero natural por
parte da crianga. Porém, segundo cles, compreender significativamente o
nimero nao significa ver cada um dos numerais representativos de nimeros
particulares, ou entfio ver no desenho ou mesmo concretamente colegdes de
objetos que representam as diferentes quantidades particulares. Segundo
Legrand, “compreender um miimero ndo é vé-lo, mas concebé-lo, sendo que
esta concep¢do supde a possibilidade de abstracdo, do engendramento e da
seriacdo” (Legrand, 1974, p. 98).

M- Vocé poderia nos explicar melhor essas trés condigdes?

H- Seria melbor dizer, na linguagem dos construtivistas, essas
trés operagOes mentais.

E- Bem observado Helizete. Para entendermos melhor o que os
construtivistas querem dizer com isso, vamos ouvir algumas passagens de

uma outra obra de Legrand, intitulada Psicologia aplicada & Educacdo
Intelectual. Nesta obra ele defende que “compreender o mimero supde um
ultrapassamento da aparéncia e a producdo da identidade quantitativa para
além da diversidade das aparéncias percebidas”(Legrand, 1974, p. 99).

M- Figuei na mesma.

E- £ o préprio Legrand quem esclarece: “O niimero 3 é a
propriedade comum a um determinado conjunto de magds ¢ a um
determinado conjunto de criancas. Mas, entre estas 3 magds e estas 3
criangas, a distdncia, para a percepcdo, € enorme. Somente a colocagdo em
relacdo, um a um (bijecdo), e a simbolizacdo desta relacdo por um apoio
semi-abstrato (3 moedas ou 3 bolas do dbaco de cdlculo) permitem “ver” a
propriedade comum destacada pela colocacdo em relacéo” (Legrand, 1974,
pp. 98-99). Em outras palavras, trata-se de vencer a barreira das ilusdes
perceptivas, de latar contra a percepgdo, contra exatamente aquilo que os
sensualistas-empiristas entendiam como condi¢do necessdria e suficiente na
aprendizagem do niimero.

R- Iss0 néo € o mesmo que afirmaram Frege e Russell?

E- De certo modo sim. Mas os construtivistas ndo param ai. A
abstracdo € apenas um tipo de operagdo mental que deverd ser mobilizada na
apreensao psicologica do mimero natural por parte da crianga. Hd uma outra
que Legrand chama de ‘engendramento’. Segundo ela, “compreender a
estrutura interna do mimero supde o ultrapassamento da aparéncia visual e
a concepgdo da conservagdo da quantidade para além das mutagées
aparentes” (Legrand, 1974, p. 99). Novamente ¢ a luta contra a percepgéo. E
como eu ji sel que vocés vio pedir para que essa operagio de engendramento
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seja melhor esclarecida, voltemos a palavra a Legrand: “Conceber a colegdo
5 ndo € apenas “vé-la” como uma realidade distinta, mas compreender-lhe a
produgdo  segundo as diversas operacbes possiveis (1+1+1+1+1=5;
24i+1+1=5; etc.). Mas a compreensdo destas operagdes supbe que o
espirito conceba a igualdade possivel de colegbes visuais diferentes.
Compreender, por exemplo, que 5 iguala 2 + 3 é compreender que a colecdo
individual a (composia de 5 objetos) é, no fundo, a mesma coisa que as duas
colegoes b(composta del objetos) e c(composta de 3 objetos)justapostas, e
que uma operacdo, ou sefa, uma agdo executada sobre o agrupamento be
pode engendrar a sem que nada de essencial haja intervindo malgrado a
aparéncia visual. Com efeito, para o olho, o agrupamento be nada tem de
comum com o agrupamento a. (Legrand, 1974, p. 99, grifos do autor).

C- Além das operagGes de abstracio e de engendramento vocé

havia falado ainda numa outra, se nfo me engano, na seriacio.

E- E isso mesmo. Legrand explica-a do seguinte modo:
“Compreender o nimero 5 é também poder inseri-lo na série dos niimeros,
isto é, ser capaz de comparar a colegdo individual 5 com a colegido que a
precede 4 ¢ com a que a segue imediatamente 6. Esta comparacdo deve ser
quantitativa: 5 contém 4 e ¢ contido em 6; com maior precisio ainda: 5 = 4
+ 1 e6-17 (Legrand, 1974, p. 99).

V- Mas isso nfo € uma coisa 6bvia e automadtica?

E- Segundo Legrand, ndo. Ele pensa que, para que essa insergiio
ou seriagdo ocorra, a crianga deveria ser ndo somente capaz de coordenar
eventos temporais, isto €, “poder abstrair-se da comparacdo atual para
voltar & comparagido passada, sem esquecer da mesma forma a
primeira”(Legrand, 1974, p.99), como também estar familiarizada com as
relagbes que se estabelecem entre o todo e as partes independentemente da
aparéncia visual. Segundo ele, ndo devemos supor que essas capacidades
sejam inatas, 6bvias ou triviais. Ao contrdrio, sdo capacidades construidas a
duras penas pela crianga ao longo de seu processo de desenvolvimento. Em
resumo, para Legrand, “compreender o nidmero é poder abstrair-se da
percepedo atual para imaginar ou reproduzir a operacdo que o engendrou
(-..) compreender que uma colecdo permanece idéntica a si mesma, malgrado
as transformagles aparentes que experimenta, supde a memdria das
operagbes que transformaram esta aparéncia, mas essa memdria ndo pode
intervir a ndo ser que tenha sido a operacdo, ndo apenas observada, mas
efetivamente executada” (Legrand, 1974, p.103).
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V- Essa tltima observagiio ndo significa uma defesa implicita da
importdncia da manipulagio de objetos concretos no ensino-aprendizagem da
no¢ao de ntimero?

H- Como defesa implicita? E mais do que explicita.

E- Helizete tem razdo. Para os primeiros construtivistas a
manipulagao de objetos concretos constituia-se em condi¢fio necessdria, ainda
que ndo suficiente, para a constitui¢fo dos esquemas operatorios.

M- Como assim necessdria mas nfo suficiente? Qual a razio da
ndo-suficiéncia?

E- Vamos ouvir, mais uma vez Legrand: “O sinal + , por
exemplo, nio tem matematicamente sentido sendio pela atividade manual da
adicio. E esta atividade efetiva que, pelo jogo da abstragdo, constituird o
esquema operatorio da adigdo abstrata. Mas é evidente que a manipulagéo,

por si 56, ndo poderia criar o esquema operatdrio abstrato e sobretudo a
possibilidade de sua wtilizacio intelectual. Viver um esquema operatdrio e
pensd-lo sdo duas operagdes radicalmente distintas se bem que a segunda
suponha a primeira. A consciéncia da adi¢do como operagdo néo é, ela
mesmad, a operagdo, se bem que a suponha”(Legrand, 1974, p. 103, grifos do
autor).

C- Professora, os sensualistas-empiristas j4 ndo haviam
defendido a necessidade de manipulagfo, isto €, a necessidade de se recorrer
a0 concreto no ensine da matematica?

E- Nio foram os sensualistas empiristas que o fizeram, mas sim
os partidarios dos métodos ativos ligados ao movimento da Escola Nova.

C- Entdo, eles se anteciparam aos construtivistas a esse respeito?

E- Em certo sentido sim. Mas nés ndo podemos nos esquecer de
que ‘agho’ para os primeiros construtivistas significava algo diferente de
‘acfio’ para os ativistas escolanovistas.

C- Qual era a distin¢cdo?

E- Uma vez mais ougamos Legrand: “Lembramos como os
partiddrios dos métodos ativos haviam sido levados a procurar na solucdo
dos pmblemas prdticos reais uma motivagdo natural para a aprendizagem do
calculo. E claro gue a concepgdo nova das matemdticas transforma
profundamente esta perspectiva. Os problemas concretos levam a por em
agdo as regras de cdlculo. Mas a reflexdo matemdtica comeca a partir do
momento em que a situagdo problemdtica vivida € compreendida como
isomorfa de uma outra, ou melhor, de outras situagdes problemdticas.
Comega, por conseguinte, a partir do momento em que a reflexdo se
desprende da urgéncia prdtica, para aceder & tomada de consciéncia de uma
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estrutura operatéria comum a vdrias situagdes concretas. O recurso ao
concreto €, dessa forma, indispensdvel como ponto de partida do ato da
matematizagdo, mas esse ato encontra sua motivacdo em si mesmo. E
puramente desinteressado e se situa deliberadamente ao nivel do jogo
intelectual” (Legrand, 1976, p.109).

V- Professora, por que vocé a todo momento fala em ‘primeiros
construtivistas’ e ndo simplesmente em ‘construtivistas’?

E- Por que desde a década de 70 até os nossos dias o movimento
construtivista ndo apenas se intensificou, como também foi adquirindo
diferentes matizes de modo que, hoje, talvez fosse mais apropriado falar em
‘construtivismos’ no plural. E preciso também assinalar que, atualmente, niio
apenas existem diferentes tendéncias dentro do construtivismo como também
criticos dessas tendéncias.

R- Quer dizer que terfamos ainda um longo caminho a percorrer

nessa nossa discussdo a respeito da nogio de niimero natural ?

E- Ha sim, Roséngela. H4 sempre, em tudo, um longo caminho a
percorrer. Mas esse caminho ndo € uma estrada que aponta sempre para um
rumo definido e certo. Existemn atalhos, outras estradas menores que podem
levar-nos novamente ao ponto de partida, fazer-nos retroceder quando
pensamos estar avangando, ou avangar quando pensamos estar retrocedendo.

C- E tudo muito parecido com a desorganizada, imprevista mas
esclarecedora histéria que guiou a nossa conversa e nos levou a essa
proviséria mas prudente conclusio.

H- A essa esclarecedora e reticente inconcluso...
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6. CONSIDERACOES FINAIS

O aprendiz

Come a pedna decabasse,
Depace voltei mactas veges a comstrucn
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wao fend wmald aada a endinan.  Bertolt Brecht

Chego ao fim. Nao sei se tenho muito a dizer. O processo de
finaliza¢do da pesquisa € extremamente desgastante. Comego a ‘olhar’ para o
trabalho e vejo o quanto caminhei, mas também o quanto ficou a dizer ¢ a
fazer. Ndo quero ainda olhar. Sei que aprendi e muito! Sei também que oS
filosofos, historiadores, matemdticos vio ‘torcer o nariz’, pois o trabalho ndo
atende as perspectivas de nenhuma dessas disciplinas. Mas era esta a
inten¢do: ‘ler’ a partir da prética pedagégica em educacio matematica; ‘ler’ a
partir de motivaces das preocupagdes e dos desabafos postos por esta
prética, e ndo por aqueles outros, certamente distintos, colocados pela pratica
dos matematicos de oficio, dos historiadores de oficio e dos filésofos

Entendo que isto raramente é feito, pois temos toda uma formacdo

completamente fragmentada, onde os nexos estdo todos por serem feitos.
Quando minhas alunas descobriram algumas relacdes da matemadtica com a
filosofia e com a histéria da educagéo, por exemplo, disseram que, até entfo,
néo tinham percebido esta relagdo. E, eu até pouco tempo, também nao.

Durante este processo percebi que fora ocorrendo uma transformacéio
da professora e da pesquisadora. Dificil descrever. Vejo que o trabatho
procurou  inicialmente  enfocar  os  embates  travados  pela
professora/pesquisadora na construgio do problema da pesquisa. E possivel
romper com as concepgoes de ensino-aprendizagem em matematica que
futuros professores trazem de sua histéria de vida escolar? Esta era a questdo
inicialmente posta. Os embates com novas leituras e a vivéncia das aulas
produziram rupturas na construgfo do problema e deslocaram as questodes
inicialmente postas. Este processo ¢ lento. A simples indicacdo de que o
estudo deveria apontar para os aspectos epistemolégicos, psicolégicos,
histéricos, filoséficos, politicos, socioldgicos, econdmicos e culturais da
educagdo matematica, nio garantia imediatamente a direcdo a tomar. Nesse
contexto, o processo de produciio do problema estendeu-se por dois longos
anos de trabalho na escola, participagio no grupo de pesquisa, € muitas
leituras (algumas préximas outras distantes da educagdo matematica) e

producio de textos.

A reflexdo sobre a relacio pesquisa-ensino e sobre o meu papel de
professora-pesquisadora levou-me a algumas conclusdes. Acredito que esta
rela¢do deva ser uma via de mao dupla. Ndo entendo a sala de aula como
espago de aplicagéio da pesquisa ou como espago exclusivo de coleta de
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dados, e nem entendo a pesquisa como a sintese do que ocorre na sala de aula.
O ensino ndo se confunde com a pesquisa e¢ vice-versa. Sdo atividades
diferentes que se debrugam sobre o mesmo o objeto, mas com perspectivas e
funcdes diferentes.

Enquanto pesquisadora, o meu olhar esteve voltado para a construcio
das relagbes entre os diversos aspectos que envolvem uma metodologia do
ensino da nogdo de nimero natural, a qual nfo estd ‘pronta’, isto &,
compreender essas relagbes exige o trilhar ‘um percurso de curvas e
encruzilhadas’. Exige comprender organicamente esses aspectos, em suas
miltiplas e inesperadas relacdes, buscando suas significacbes no contexto
em que foram produzidas.

Como professora, “foram muitos os saberes aprendidos’; a cada nova
pequena producdo de conhecimento retornava ansiosamente a aula para

compartilhd-la, nfio no sentido de uma mera transposicio. Por muitas vezes
desejei ter caminhado mais rapidamente com a pesquisa para ‘dar conta’ de
responder questdes e estabelecer relagdes entre fatos ainda desconexos
levantados pelos alunos ou por mim mesma. Corinta Geraldi, em sua tese de
doutorado intitulada A producdo do ensino e pesquisa em educagdo diz, como
eu gostaria de dizer, de maneira apaixonada, a respeito dos saberes
produzidos em aula: “Sdo muitos os saberes aprendidos quando se assume
um movimento priprio de cada curso, turma, aula, constituidos de
provisoriedades. (...} Sdo saberes imersos em dividas que atormentam e que
produzem vida, antes e depois de cada aula (...) Sdo saberes produzidos nas
aulas com alunos no didlogo com os conhecimentos e a nossa vida, o nosso
trabalho, a sociedade, a escola, a noticia de jornal, a miisica, o filme, o livro,
ou a poesia. Incluem as ‘sacadas’ que fazemos ao buscar relagbes entre estes
saberes (...) Os saberes provisdrios forjados na inseguranca vivida para ter
coragem de arriscar o diferente, 0 novo, o velho, o anti-dogma, o saber ndo
metddico, o grupo, o trabalho coletivo. A beleza de partilhar esta seguranga
com os demais sujeitos do processo pedagdgico, sem medo desta norma téo
bem inculcada em nés professores de que a autoridade se dd pela distancia,
pelas certezas que proclama, pelo olhar alto, pela artimanha de escondé-la.
Aprender a assumir os erros, discutir os conflitos sem tapd-los pela falsa
harmonia que o joge instituicional permite. Vivemos neste processo, Jomos
formados nele e é dificil construir margens, sempre provisdrias para sua
superacdo. O saber de assumir que temos mais perguntas que respostas. Que
femos historicas lacunas fruto de nossas vivéncias escolares, culturais e de
nossda falta de disciplina.”(Geraldi, 1993, p.415-7)
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Apesar desta dissertacio ndo ter tido como propésito a andlise das
mudangas de concepgdes dos futuros professores, de acompanhar essas
mudang¢as ou de elaborar registros sistemadticos delas, o motor e 0o motivo do
trabalho foi este. Embora ndo fosse esse o propésito do trabatho, o estudo
histérico-pedagdgico temdtico que realizei visou a ‘criar’ instrumentos que
possibilitassem fazer com que os alunos refletissem sobre o préprio registro
ou fala, reflexio esta iluminada e desenvolvida a partir da ‘prética projetada’
¢ baseada nas propostas de ‘reflexfo na agdo’ de Donald Shén (1992) e de
formagio do profissional reflexivo de Anténio Névoa (1992). De fato,
segundo N6voa, a formagdo do profissional reflexivo “ndo se constrdi por
acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através
de um trabalho de reflexividade critica sobre as prdticas e de (re Jconstrucdo
permanente de sua identidade pessoal” (Névoa, 1992, p. 25). Acredito que
este trabalho trouxe uma contribui¢do nesta dire¢fio, dentre muitas outras

: 1
existentes e em processo.

Penso ainda que este estudo pode trazer algumas contribui¢bes
pedagdgicas para a reflexfo/revisdo do trabalho cotidiano de um curso de
formagfio de professores, tanto no que se refere a reformulagiio dos programas
das disciplinas ligadas & matemadtica e & educagfio matemaética que constituem
ou deveriam constituir essa formagdo, como em relacdo 2 discussiio relativa a
multidisciplinaridade na formac#o do professor do ensino ‘fundamental’.

" Dentro desta perspectiva o trabalha de Adriana Varani intitulado De aluno/pesquisador a
professor/pesquisador: consiruinde o trabalho docente e o trabalho de Adriana Dickel intitulado o grupo
coma elemento constituidor do professor-pesquisador onde defende o grupo como uma instancia do processo
de constituiglo do professor-pesquisador também contribuem com esta questdo, além dos estudos citados ¢
conhecidos,
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Meu primeiro dia em uma classe seria para
conhecer @s criangas, saber sevs nomes , ouvir
sobre svas familias | quais as coisas que elas -
Sas%am ci@.‘faxeéﬂ | o L

Paca. trabalhar matemadica comecaria mostrando ~lhe:
caclazes com numeros para\' \f@f‘é'jﬁfcae‘ se eles 280 co-
nhecides das criancas . Apds isso usaria. © concreto , vhi-
lizaria da. realidade da crianga para mostrar ~lhes  que
0s nUmeros 240 apenas s'mbolos, mas que sdo impor?ar_\" "
tes na wvida das pessoas. ’ |

C@megarga w@r«a&a%ar’ wm © nUmero zero moﬁgramﬁam
-lhes que uma caixa vazia FQde gec mﬁmsen%ada pe-
lo nimero, pois seu conteddo € zero. No primeiro dia
teabalharia somente esse ndmero com vacios exemplos
paf‘a %u& AS Q.m'é}.ﬁ%@.,% © ‘g?&'xaem bem . -

No sequndo, @Apos relembrar o ndmero zero, come-
caria &men%amd@wﬁws o nimero um . Poderia mos~
trac-lhes que em uma caixd de leprs cle cor w&.»a:”m*-ﬁﬂe
apenas um Eafpiﬁ Pw% e que as outras coves possvem
mais de um . Em minha sala estacia colocado vd&rios
cartazes com figuras "como: uma casa com yma ja-
nela; vma PESsO@ j UM carro ; uma magg g‘eLc‘. Padri-
cia "as criangas  para olharem ao sev redor e dizer
ﬂﬁﬁéﬁ‘é 05 @%@4@& g@@, @»Ki%jram &F@:nas um- em nossa
sala ov ate” mesmp em sua casa . | |

Do 3° ao 5° dia Yrabalhacia sempre voltando
805 nUmMeros J@f @Pmndidas mas Froam’“@n&a_deix‘_aﬁ
que as criancds  usem sey p@%'ﬁqs‘af’da arendg‘aa;j
gem . Nesses dias %rg%&f%am@ os nfs de 3 a4 &
da mesma forma que foram Jrabalhados os nv-.

. ™ T

MEro S &m%@fmw@%g e




ENTREVISTA COM VANILDA

P- (L& a produgido escrita que consta no anexo 3 )

P- Se voct ensinaria nimeros dessa mesma maneira que vocé colocou,
certo? Como vocé ensinaria ndmero hoje?

V- Primeiro eu vou ter que conhecer a classe aqui. Eu disse que eu ji levaria

cartazes, gravuras, eu tentaria conhecer a classe de uma maneira geral, ver o que
eles sabem de matemdtica, porque de repente, vem alunos com e... da escolinha ou
com pré-escola, que tem o conceito de ndmero e outros ndo, lalvez até comegasse
por agui, mas eu preciso ver a classe primeiro, eu elaborei a aula sem conhecer a
classe, acho que eu até poderia comegar com gravuras, com material concreto, mas...

P- ¥Vocé acha importante gravora, por qué?

V- Porque visualiza. O aluno, ele visualiza o que estd vendo, e & mais facil o
contato ele estd tendo contato, e contato mesmo com aquilo que ele estd fazendo.

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

V- Ah! Desde palitos, palitos de sorvete e bola de gude, ou que mais que
poderia ser? Tampinhas e.. ou mesmo é.. gravuras com gquantidades. Ndo o
numeral, mas €... como que eu vou explicar... representacio! Representacio do
nitmero em desenhos, por exemplo, laranjas, fratas, flores, sei 14 Primeiro en vou ter
que conhecer a classe aqui. Eu disse que eu jd levaria cartazes, gravuras, eu tentaria
conhecer a classe de uma maneira geral, ver o que eles sabem de matemdtica,
porque de repente, vem alunos com e... da escolinha ou com pré-escola, que tem o
conceito de nimero e oulros nio, talvez até comegasse por aqui, mas eu preciso ver
a classe primeiro, eu elaborei a aula sem conhecer a classe, acho que eu até poderia
comegar com gravuras, com material concreto, mas...

P- Vocé acha importante gravura, por qué?

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

P~ O material conereto, voce fala e o que?

V- Ah | Desde palitos, palitos de sorvete ¢ bola de gude, ou que mais que
poderia ser? Tampinhas e.. ou mesmo é.. gravuras com quantidades. Nio o
numeral, mas ¢... como que eu vou explicar... representagio ! Representagio do
niimero em desenhos, por exemplo, laranjas, frutas, flores, sei l4...

P- E por que vocé acha importante ter a gravura, a bolinha, ter...? Isso é
importante para entender o que € nimero?

V- E, eu acredito que sim, eu vou ter que estar prestando atencio se isso estd
sendo interessante para... estdo gostando de ver dessa maneira e se estio assimilando
dessa maneira porgue se nio,... eu vou ter que mudar.

P- T4, vocé aprendeu dessa mesma forma? Vocé se lembra da maneira como
vocé aprendeu?

V- Deixa eun ver..nfo vou falar quantos anos eu tinha.

P- Tenta lembrar quando e 0 que vocé aprendeu




V- Eu lembro que eu tinha que fazer folhas, as folhas com o ndmero um.
Folhas e {olhas

P- Vocé lembra disso?

V- Lembro. E, o ndmero 1, a minha filha.. é.. vamos ver.uns 7, 10 anos
atrds, eu lembro que a professora ensinou assim para ela, a florzinha cresce, ela
morre, ai cat o caule |, af ela cresce, vocé nao rega e morre, né? O ndmero tem....

P- Para explicar o wimero um, vocé também teve esse tipo de explicagio.

V- Nio. O meu era l4..., eu tinha que ver, passar por cima do nimero 1.

P- Pontilhado?

V- Nio. Nido sei se era pontilhado. Eu tinha que passar muitas e muitas
vezes, folhas e folhas com o ndmero 1, com o ndmero 2. Af ela colocava o mimero
2, por exemplo, e vocé tinha que ir fazendo. Eu nfio lembro se era o patinho,
geralmente era para fazer o nimero 2. A Vanessa era o patinho, vocé tinha que
fazer o biquinho, nfio foi me apresentado nada concreto.

P- Hsse tipo de coisa gravura, bolinha nao.

V- Isso foi. Eu lembro que a professora fez, a professoara fez na primeira
série, gravuras com bombons, 2 bombons, ndmero 2, ela fez.

P- Na segunda série”

V- Nio, na primeira série. Eu lembro, ela fez isso. Eu nfio achei legal porque
ela fez com coisa de comer, porque muitas criancas estavam sem lanche, muitas
criancas néo...c aqueles bombons chamavam aten¢io por outro lado, ndo pelo lado...
{ que a professora queria ).

P- O bombom era bombom, mesmo?!

V- Era bombom | E quase ninguém na classe tinha condi¢bes de comprar
bombom e tinha um menino excepcional que roubou os bombons (risadas) ¢ ele era
uma pessoa assim da alta sociedade e ndo aconteceu nada mas ele comeu.

P- Ah, €7 Ela trouxe o bombom para explicar.

V- Mas eu nio lembro dela ter deixado a gente pegar o bombom, nds ndo
podidamos manusear, n6s s6 viamos na parede, esse cartaz.

P- Por que vocé nido ensinaria dessa mesma maneira que vocé aprendeu?

V- E, eu acho muifo cansativo, muito repetitivo, uma crianga pegar o
caderno ¢ ficar escrevendo o ndmero 1 a semana inteira, o nilmero a semana inteira,
ele..., d corto, ele..

P- Nio ¢ importante fazer o ndmero um, ou em gue momento, isso vai fazer
parte ou ndo? Deixe eu entender aquilo que vocé estd colocando. Isso vocé nip
ensinaria 7 Em nenhum momento vocé faria isso ?

V- As vezes, eu me questiono neste ponto, quando que o aluno vai aprender
a conhecer literalmente o nimero um, pode até ser que eu escreva 0 nGmMeEro um para
ele copiar, e que dd alguma importincia para ele escrever o numero um. Entendeu 7
Nio escrever por escrever,

P- E por que ele vai escrever ndmero 1, ndimero 2, niimero3?

V- Ele tem que entender que ele tem que representar, uma bola, aquela bola
e uma bola somente, representar aquela bola com um numeral, assim como ele
representa o nome dele, eu ndo sei se eu iria fazer ele ficar fazendo uma semana o
nimero um.

P- T4, entdo vocé € contra ficar fazendo uma semana o nimero.

V-Isso.



P- Mas, vocé daria para ele?

V- E. Até agora eu ndo vi uma outra maneira ainda. De repente se eu ver
uma outra maneira de estar passando para ele que nio seja tio cansativa, né? Af....

P- Vocé coloca como uma coisa bem aversiva nio é7

V- E. Uma coisa.

P- Se vocé pudesse, vocé nem faria isso.

V- Se eu pudesse eu nem faria. Se eu descobrisse. Se eu tivesse...

P- Mas tem uma outra maneira de aprender a escrever o nimero? Porque a
questdo estd em escrever o niimero.

V-E A questdo seria que... vocé colocou ..escrever o ndmero, ou ensinar a
representar o nimero e a quantidade que ele representa.

P- £. Que vocé estava falando da aversdo, que vocé falou agora era de
esCTever O numero, varias folhas, € isso?

V- Isso. E onde nos entramos. Eu tive que escrever virias vezes, mas nem
sempre, cu lembro, que eu assimilava o porque. Primeiro ela deu o niimero em si,
depois que aparecen esse cartaz com essa quantidade tal, né?

P- Entio vocé nio sabia 0 que vocé estava fazendo?

V- Nio, eu ndo lembro por que eu estava fazendo aquilo. Entdo, eu acho que
¢ importante, € vocé estar mostrando. Eu posso até dar o nimero um para ele mas
primeiro eu vou ter que mostrar para ele o por que daquele nimero um. Porque que
ele estd fazendo o nimero um, representando uma bola, por exemplo, ou porque eu
vou dar um dado na mio dele, que tem virias bolinhas, por exemplo, trés bolinhas,
que aquilo representa o nimero trés, entdo ele vai ter que representar aquele ndimero
. aquela quantidade de bolinhas, entdo eu vou ter que estar apresentando alguma
coisa primeiro para ele, para dar importincia, para ele sentir motivado a estar
escrevendo o nimero 4. Entendeu? Por exempleo, se ele joga o dado, um exemplo,
nio ¢7

P- T4, entdo vamos pensar assim: vocé poderia fazer isso, ai vocé
representa.... Voc€ estd falando da importdncia, mas ¢ se... Ele pode fazer da
maneira, por exemplo, hd trés tampinhas ele ....., desenha trés tampinhas.

V- Entdo..

P- Onde entra o nimero nisso?

V- Entendi.

P- Tenta me explicar o que estd passando na sua cabeca sobre onde entra o
ndmerc nisso? Ele ndo pode fazer isso. Tem trés tampinhas, ele desenha trés
tampinhas. Por que a necessidade do nimero?

V- Como eu vou passar isso. E... eu vejo também. Pode ser até que eu esteja
errada. A necessidade da sociedade, ela exige isso, nés vivemos numa sociedade
onde exige que noés saibamos determinadas regras, nés temos que saber, por
exemplo, et sei que eu chamo Vanilda, eu posso representar Vanilda com um
guadrado, mas... ,

P- Ou com um desenho da Vanilda.

V- E. Mas se cu passar para vocé esse quadrado vocé ndo vai saber que € a
Vanilda. Entendeu”?

P- Entendi.




V- Entdo para ele, ele pode representar os trés pontinhos do dado com trés
pontinhos no caderno. Mas a nossa sociedade exige, o contexto social em que nés
vivemos, exige que ele saiba escrever o ndmero trés.

P- Entdo, vocé explicaria , por que?

V- O porque dele ter que representar os trés pontinhos, as trés tampinhas, ou
qualguer outra coisa, e, que ele tem que representar graficamente, escrevendo.

P- Tem alguma coisa aqui que vocé nio faria mais?

V- Entdo, aqui eu falei que eu representaria no segundo dia, (... mostrar
praticamente o que jd sabem quantidade numérica (lendo). Acho que no segundo
dia, dependendo da classe, € claro, é muito cedo para eu estar querendo que cles
representem numericamente.

P- Hoje, vocé ndo vE mais assim?

V- Hoje eu vejo iss0.

P- Muito cedo.. ?

V- Muito cedo. Assim no segundo dia eu jd quero que cles saibam mostrar
praticamente o que ja sabem em questio numérica, é muito cedo. Isso avaliando a
classe como eu te disse no infcio. Aqui, ( mosta o texto ) depois que eles estio
vendo. Eles colarem a quantidade que estdo vendo, poderia até acontecer, mas af eu
j& ndo avaliaria a quantidade que eles estfo vendo, mas a quantidade de recortes.
Entao eles poderiam recortar o tanto de recortes que eles quisessem, af a gente
estaria questiopando junto com eles, o que ele recortou...., talvez eu nem entrasse
em numeros, por que voce recortou cinco, eu nem diria isso, mas...

P- O que vocé diria? _

V- Por que vocé achou interessante recortar essa quantidade? Af eu tentaria
fazer o aluno mostrar para mim o guanto ele recortou néo, ele poderia falar: niio, eu
recortei s6 um porque eu gostei sé desse; eu recortel s porque eu gostei desses
trés porque eu acredito que o aluno, quando vem para escola por menos que ele
tivesse feito..que ndo tivesse pré ou entrado numa escolinha..ele tem nocdo: assim
de quantos anos ele tem, de quantos dedos ele tem, de que, quantos irmios. Entiio,
eu acho que existe uma relaglio ai, se eu pedi para eles recortarem a figura, eu jd
nio pediria para eles representarem nomericamente, mas sim eles recortariam, e
eles, eu levaria eles a questionarem quantas gravuras.

P- T4, esse conhecimento de quantos dedos tem, de quantos...

V- Quantos irmios.

P Tem. Esse € um conhecimento importante para vocé depois trabalhar os
nameros?

V- Muito

P- Para eles entenderem o que é nimero.

V- Também.

P- E o que estaria faltando para ele entender, adquirir esse conceito de
nimero?

V- De numeracgo, faltando deixa ver. Af, faltaria sé a representatividade do
niimero, por exemplo eu tenho dois irmios, entdo, faltaria, representar graficamente
o ndmere dois.

P- Entao vamos continuar. B ai?

V- Terceiro dia (lendo) eu ndo sei também se no terceiro dia eles ji
poderiam estar escrevendo de I a 10, sabe, ndo € por al. Eu jd estou questionando




isso daqui, escrever os numerais de I até 10 ou até mais, até onde dentro do que vi
que sabem nas aulas anteriores {lendo) ndo sei se seria interessante eles estarem
escrevendo.

P- Por gue haje vocé refaz isso? 56 vendo que vocé estd refazendo ou coisa
gue vocé jd acrediton?

V- Eu acho, agora eu estou vendo que foi isso que fizeram comigo. Eu niio
lembro se essa professora fez eu escrever de 01 até 10, apesar de eu jd saber porque
minha mée havia me ensinado, ndo €7 Escrever.

P- E como sua miie te ensinou?

V- Copiando, fazendo cdpia daquilo que ela escrevia para mim.

P- I, vocé gostava, ndo gostava? E diferente da escola.

V- E diferente porque minha mée ndo obrigava escrever, quando eu nio
queria mais eu parava, ela me elogiava, falava que estava bonito, e guardava o
caderno. Hu guardava o caderno, o caderno era meu, eu tomava conta do meu
caderno, na escola o caderno ficava guardado, eu nio via meu caderno, entdo minha
mie e ensinou 4 escrever o meu nome e escrever até 10.

P- Sei. E quando sua mie te ensinou vocé entendia o que vocé estava
fazendo?

V- Nio.

P- Tambem nio?

V- Lu copiava também. Eu copiava o que minha mie colocava.

P- Mas era uma atividade prazerosa?

V- Era gostoso, porque minha mée elogiava o que eu estava fazendo e eu
sentia motivada a querer escrever mais.

P- Quando vocé ndo sentia mais vontade ai vocé parava?

V- Eu parava. Af, ou minha mde falava agora chega, agora vamos fazer tal
coisa, as vezes, eu estava no embalo de copiar aquilo, ela falava: nfio, agora niio,
depois vocé volta. Tal, entdo ela ndo forcava a...

P- T4, entdo, td. Vamos tentar destrinchar mais isso, tente pensar quando
vocd aprendeu uma coisa sem sentido associada a uma coisa que vocé nio pode
falar quando vocé pode parar.

V- E. E diferente.

P- Entendeu, se fosse coisa sem sentido, mas que vocé falasse:- Ah! Agora,
td bom, parou. Seria diferente? Ou sdo as duas coisas? Porque vocé estava fazendo
sem sentido e porque fazia forcado?

V- Olha, o sem sentido eu ndo vou dizer, mas o de ser forgado a fazer dez

vezes, dez linhas, ne, fazer dez linhas uma coisa que eu jd sabia, eu acredito que o
aluno ele fazendo. . . se ele fizer uma linha de ndmero um, ele pode até esquecer, mas
ele pode ser levado a lembrar novamente numa outra ocasifio, numa outra ocasido,
numa outra atividade. Nio precisa ser aquela de novo, nfio precisa ser magante
daquele jeito.

P-Interessante. Vamos 14.

P e V lendo.

P- Entdo € aié o dez que vocé tava me contando, por isso que vocé me

contou da tua mée.

H



V- E. .. representando quantidades montarfio operagoes com unidade. . . isso
aqui também acho que jd td muito. . . eu jd t& querendo, eu jd4 16 14 na terceira
série.(Risos) N&?7

P- Vocé acha que ¢ muito cedo?

V- Eu acho que. . .

P- O que que ele precisa desenvolver antes disso?

V- Conceito de nimero, mesmo. Mas ele ele. . . a primeira coisa ele tem que
td gostando do que ele td fazendo. Ele tem que t4 vendo que..que matemitica, que
geralmente os pais passam pra gente que ¢é dificil, que é horrivel, que ¢ nio sei o qué,
que ¢€ tem que prestd muita atengdo no que o professor fala, que vocé nio pode se
mexer, nao pode olhar prd trds, €. . . pai exige nota antes do aluno vir prd escola.
Entiio, de repente se vocé comecar com jogos, com. . .domind, gue vocé conta, vocé
vé a quantidade ali no dominG. Além de tar trabalhando a coordenacio motora
também, né, ou mesmo baralho que crianca gosta, que vé o pai jogando, mie
jogando, vocé vai ter que fazer é. . . a gente tem que levar o aluno a gostar do que ta
fazendo, né, nem que cé leve uma semana inteira trabalhando com jogos e, nio
registra, e eles viio querer, eles vio ter curiosidade em tar registrando. Eu acredito que
vao ler curiosidade em 14 escrevendo aquilo que ele td fazendo,

P- Supondo gue eles néo tenham?

V- Afeu acho ai. . .

P- Em nenhum momento vai ter que faz. . . eles viio ter uma atividade que
niao seja tdo prazerosa? Nio que seja dolorida.

V- Al eu v0 naquele sentido de dd importéncia de se td registrando, porque a
nossa socledade ela exige que a gente. . .

P- E af vocé. ..

V- Es eu vou ter que 1d trabalhando isso também com eles, né, a importéncia,
nos vivemos numa sociedade onde nés temos que saber registrar aquilo, aquilo que
nos fazemos.

P- Mas vocé falou que os pais falam que a matematica ¢ isso, é aquilo, prd
vocé ndo é7

V- Olha. . .

P- Como € gue ¢ isso, como e que € essa histéria?

V- Iu, na terceira série , eu tive uma professora que fol a mesma professora
da primeira série. Ela era assim um {dolo prd mim. Af eu fui prd terceira série e ela foi
ensinar, €, como eu diria, nimero decimal..nio é namero decimal, sabe... é
deciimetro, hectdmetro, ndo é nimero decimal, como é que fala? Eu set que ela fazia
uma escadinha assim (faz um gesto representando uma escada com a mao), entiio vocé
tinha que transformar o ndmero. F cu ndo estava conseguindo entender...eu nio
conseguia entender. Néo sei se € porque eu estava tendo problemas na minha casa, né,
com meus pais e en dormia muito pouco A noite ¢ as vezes meu pai bebia muito...
Entdo, eu estava tendo problemas em casa, bom sempre tive, né, mas, nesse dia em
que ela explicou isso eu ndo assimilei, mas niio tinha jeito prd eu entender como & que
el ia passar a virgula prd 14 ou passar a virgula prd cd é... e eu fiquei assim perdida.
Conclusio: ela dividiu a classe, €, dividiu...mudou a posiciio das carteiras em diagonal
(faz o gesto com a mio), assim, mudou... Entdo, uma fileira bem pequenininha que
ficou no canto eram aqueles que ndo tinham entendido e eu fui parar naquela fileira
que ndo tinha entendido, que ndo tinha conseguido fazer (comeca a enrolar na méo um



papel que estava na mesa aparentando nervosismo). Foram uns quatro alunos...nés
ficamos sem recreio, sem tomar lanche, e nds ndo saimos da classe, nds ficamos
sozinhos 14, tentando fazer. E por mais que eu tentasse eu nfio conseguia (os olhos
enchem de ligrimas). Entdio eu..ndo sei se é um trauma (emocionada), se pode ser
charado um trauma, mas eu num...passel a ndo gostar muito de matemdtica, eu achei
que eu ndo ia conseguir mais. Eu decorei, eu n...., eu decorel e consegui ser aprovada
tal mas....

P- Conseguiu resolvé isso?

V- Consegui, mas eu n. . . eu ainda ndo tenho aquele, aquela rapidez pra
assimild matematica. Talvez porque. . .

P- E vocé acha que precisa rapidez?

V- Nio, ndo precisa. En acho que ela ndo precisava té, é, discriminado no
meto da classe 5 alunos que ndo tinham conseguido aprendé naquela tnica aula. Ela
poderia ter feito um trabalho, hoje eu vejo isso, né, na época eu achei mesmo que eu
nao sabia, que eu era burra mesmo, que , que eu tinha mais € que estudd mais. Bla
poderia ter feito duplas, quem sabe mais com quem sabe menocs. . .sem que a classe
percebesse,um ajudd o outro. E ndo deixd numa escola. . . todo mundo sabia que nds
estdvamos 14 porque a gente ndo tinha aprendido. Entio, foi terrivel! Fu jd tinha, eu
entrel na escola com 9, dez, onze, eu tinha quase doze anos nessa época. Eu era bem
grande ja pra € ficado I4. E o pessoal comenta, cé sabe, né, entdo isso blogueou mais
ainda. Hoje eu sei que se eu pegd alguma coisa de matemdtica eu vd, eu entendo, eu
procuro e aprendo, mas. . e marcé muito.

P- Vocé falou que a professora era um fdolo prd vocé, vocé gostava muito
dela, vocé. ..

V- Pra mim era um sonho { prd escola, porque com 9 anos eu nio tinha ido
ainda, eu morava muito longe da escola, ndo tinha como eu chegd 14. Depois minha
mde conseguiu uma casa na cidade, eu estudava a semang inteira e ia embora no final
de semana. Entdo, vocé sabe, tudo que ela passava, com excessiio do meu nome, né,
que eu jd sabia escrevé e até dez que a minha mae tinha me ensinado, era novo pri
mim, ndo importava. . .Hoje eu vejo que eu poderia ter aprendido de outra maneira,
mas niao importava a maneira gue ela passasse pra mim o contetido. A minha vontade
de aprendé era maior! Depois que ela fez isso eu, eu vi, eu achei que ela ndo tinha
agtdo legal.

P- Vocé, quando crianca, vocé ficou meio assim?

V- Ah eu fiquei, fiquei muito triste com ela, porque ela fez isso.

P- Decepcionada?

V- Eu nilo era ma aluna, também ela nio tinha culpa dos meus problemas
em casa, ne? Mas o fato dela t& deixado ndo sé eu mas outros alunos 14, o gozado €
que nds ficamos o tempo todo do recreio e nés ndo conversamos. Nés ficamos todos
mudos 14 dentro e néo. . .

P- Fazendo o qué?

V- Ficando quieto!

P- Ela ndo deu uma nova explicagio?

V- Nada, nés ficamo porque. . .

P- E como vocés . . . Ah, porque vocés nio entenderam!

V- Nos ficamos porque nés ndo conseguimos resolver. Sé por isso nds
ficamos 4.



P- Entdo ta, Vanilda.

V- Ela era uma Otima professora, ndo vamos dizer que deixou de ser, mas no
meu conceito eu achei que ela. . . humilhou!

P- Que que € ser Gtima professora?

V- Bom, dentro do conceito da época, né, aguele tradicional bravo que era,
né, gq. . . Ela era pra mim, naquela época, ela sabia tudo. Entdo ela ensinava muito

bem, se posicionava muito bem na classe, ela . . . ah, ndo sei , pode até ser que se
fosse ter aula com ela agora eu niio teria o mesmo conceito, mas voltando prd aqguela
época . . . eu ndo sei, prd mim ela sabia tudo . . . prd mim ela sabia tudo, tudo, tudo,

tudo que eu pudesse, que eu perguntasse, ela iria me responder. Hoje eu vejo que nio.
Mas eu nio sei se eu tivesse questionado com ela a questio de eu nfo ter entendido na
¢poca, como eu teria me saido. Acho que eu nem teria argumentos na época pré isso.
Talvez por 1ss0 que eu tenha colocado aqui no final ( referindo-se ao texto) “chegando
a0 quinto dia, Ja exausta, tentarei dispensd-los. Se ndo conseguir, farei uma revisiio
geral de tudo que foi dado anteriormente.” Entdio, acho que cu me transportei pra
época de, sabe, tem gue faz€ muitas vezes, tem que copid muitas vezes, enquanto vocé
néo aprendé, enquanto voct ndo fizé direitinho, nds ndo vamo fazé outra coisa. Talvez
por isso que eu tenha colocado isso aqui no final.

P Entdo t4, agora vamo vé algumas atividades. Eu separei algumas que
trabatham talvez, com o ensino do ndmero ou ndo. T4, entdo eu vou passd as
atividades prd vocé e vocé val pegd as atividades e vai fald se vocé utilizaria, no
seguinte sentido: é importante fazé isso pré ele entendé o que é mimero? E isso, isso
que vocé vai t€ . . . de cada atividade. Nio, isso é importante prd ele entendé o que é
nitmero. E af se vocé daria e em que momento vocé daria. . . no infcio ou em nenhum
momento . . .

V- ( Comeca a ler a atividade 3 )

P- Vocé ji entendeu a atividade?

V- Isso aqui € assim? Vocé chega na classe fala assim: o primeiro em pé, o
segundo sentado . { Continua lendo) Péra af, deixa eu vé se eu entendi. Olha, aqui
voce estaria trabalhando com coordenacdo motora? Um sim, um ndo. Mas af eles
fariam sozinhos isso?

P- Nio se1, pode sé . . .

V- Lendo assim pela primeira vez eu vejo muito mais coordenagiio motora.

P- T4. Tem uma sobre fila também, uma atividade.

V- Nao gosto da palavra fila, Eu sofri tanto por causa da fila. eu sempre era a

Gltima da fila porque eu era grande ou por causa do meun nome, a letra "v". A dltima da
classe por que eu era grande. (continua a ler a atividade)

V- Posso voltar neste aqui agora?.
P- Pode
V- Aqui vocé falou assint: um em pé, um sentado. Entiio vocé questiona: por

que voces estdo nesta posicdo? Vocé poderia, Eu poderia ver o que vocé estd trabalhado
COM 1880,

P- Isto € uma atividade importante para uma crianga aprender nimero?
V- Sim, também. Porque agora lendo aqui: quanto estio em pé? Quantos

estdo sentados? Eles mesmo poderiam estar contanto.

P-Té. 56 que ndo envolve contagem. Envolve vocé colocar um.
V- Envolve quantidade.



P- Nao. Vocg colocar um agachado, um em pé, um sentado. Af eles tem que
comntinuar a fila

V- Na sequéncia?

P- Isso. Entendeu? Entdo ndo envolve contagem.Envolve eles...

Y- Saber posicionamento?

P- Isso. Envolve saber qual € a organizagio. Af continuar a fila, tanto neste
aqui quanto neste aqui.

V- Eu acho que envolve também contagem

P- Para entender niimero isto ¢ importante?

V- Também. Eu acredito que sim.

P- Por que que € importante ? Por que que entender isto é importante para
entender ndmero 7

V- Por que para vocé representar um ndmero: 22 ou 24 ou 134, vocé ndo
pode escrever o um aqui, o Urés 14 embaixo ¢ o cinco em cima, por exemplo, perdido na
outra folha, tem que ser na mesma linha, assim na linha horizontal, na mesma linha. Entdo,
o aluno teria que ser um atrds do outro, de maneira coerente. Se vocé quer representar 10,
voce ndo pode colocar 0 O na frente do 1, tem que ser o 1 depois o 0.

P- Entio isto ¢ importante para ele enteder.

V- E importante. Eu acho que sim.

P- Voce dana isto em que momento? Se vocé fosse trabalhar vocé daria um
tipo de atividade desta?

V- Daria. Daria, dependendo também do que eles estariam aprendendo,
entenden?

P-Td. Tad bom Vanilda. Agora esta.( Atividade ndmero 4 )

V- (Comega a ler a atividade)

P- Aqui também ¢é a mesma...

V- E, ¢ a sequéncia.

P- Exemplos de?

V- De quantidade?

P- E e da sequéncia que estd pedindo para ele continuar.

V- E dai dd pra trabalhar também. Para representagio de novo. Para
representar nimero.

P- E pra ensinar ntimero, entender a representar um nimero como vocé quer.
isto € importante, fazer isto?

V- Olha ¢ importante, mas eu 6 sentindo um pouco embarathado isto aqui.
Se eu apresentar uma folha assim pra crianca. Ela vai ficar...

P- Nio, ndo. Vocé vai dar esta, depois esta sequéncia.

V- Abh. bom. Pensei que daria inteiro. Claro que ndo

P- Continue a sequéncia, continue

V- Continue s6 que nio eternamente (risos). Ndo a semana inteira.

P- Continue para ele entender como é a organizagio.

V- Sim, seria importante. Além de vocé estar trabalhando coordenagio
motord, voce, se vocé for fazer um psicotéenico, vocé vai ter que, val ter um monte disio
aqui, vocé fica até meio perdido, até meio zonzo.Vocé vai td trabalhando isto também com
a crianga, mas.

P- E importante esta sequéncia.

\



V-5 importante ( hesita ). Olha também é importante, também é importante
para aprender nimeros.

P- T4, ta bom.

V- Mas nio aguela cotsa massante, entendeu? Nio, vocés viio fazer 30 deste,
30 deste. Vocé leva pra casa. Tem que trazer ji pronta amanhi. Isto pode ser uma atividade
recreativa.

P- Certo

V- Nao s6 no papel. Vocé pode representar com outro tipo de material.

P-Ta bom. Por exemplo?

V- Vamos dizer coisas, coisas assim, figurinhas por exemplo. Figurinhas eles
podem estar fazendo em sequeéneia, por exemplo: um Tdlio, um Romdrio e um Sdvio,
depois ¢ assim.

P- Veja esta atividade ( atividade néimero 5 ). Sempre tentando desenvolver
se vocé daria, se vocé acha necessaria.

V- (Comega a ler)Aqui também a representagiio nimerica.

P- E. Para entender o que ¢ nimero.

V- Também daria para usar. Eu vejo, incluindo também ...

P- Vocé usaria, vocé usaria esta atividade para ensinar.

V- Usaria.Dependendo da necessidade sim.

P- O que € a necessidade?

V- E, por exemplo, o tipo de dificuldade que eles estejam encontrando. De
repente se eu der para eles recortarem em revista e ver que eles ndo assimilaram, eu posso.

P- Vocé di a revista, pede para eles cortarem determinada quantidade, ¢ isto
que voce esta dizendo?

V- E, por exemplo, se eu pedir para eles recortarem uma figura que tenha 5...
procure wma figura onde tenha 5 elementos, cinco coisas, en poderia estar. Se eu ver que
aquele tipo de atividade niio deu certo. Eu poderia também, mesmo trabalhando na parte de
educagdo fisica, voocé poderia estar trabalhando isto também, de jogos, ouiros tipos de
jogos, ndo s6 aqui sentandos na classe. Tem outros tipos de jogos que poderiam estar sendo
trabalhados sequéncias. No pdtio, aqui mesmo. Com figuras geométricas.

P- E aqui o que tem a ver com sequéncia, ou ndo? Organizagio de 5, por
exemplo. Vocé pode organizar assim, assim, assim, assim, assim, td vendo?

V- E por que ndo organizar também em alunos. Grupo de 5, grupo de 2,
grupo de 3.

P- Ta.

V- Por que nio..,

P- Mas envolvendo a mesma quantidade, td certo? S6 com cinco. Olha
quantas. Isto é cinco, isto também € cinco. Entendeu?

V- Entendi.

P- Esta idé€ia € importante pra crianca aprender nimero ou nio?

V- Bu acredito que seja, também. E importante estar usando assim, mas vocé
pode estar usando um outro tipo de material, vocé pode usar se niio der certo, parte para
outro. Uma coisa que vocé sinta que € mais importante para eles.Deixa eu ver alguma coisa.
Alguma coisa que eles gostam

P- Para desenvolver o que?

V- Para desenvolver quantidade, depois representar quantidade. Entendeu?
Alguma coisa..€ memdrias de desenhos, figuras. Aqueles desenhos pequenos e depois




virar. Porque as vezes vocé ficar: traz tampinhas, traz palitos, traz néo sei o que. Eles
cansam também. Tem que ter, ir usando o que eles gostam, da maneira que eles gostam de
trabalhar.

ENTREVISTA COM ELIZETE

P- Esta entrevsita € para ver o que € que vocé entende por nimero, tanto que
eu escolhi atividade que tem em livros, que tenha um monte de lugar, para ver se isto, o que
vocé acha se € importante. Certo? Entdo isto eu vou tentar ir tirando de sua cabega para
passar pra ld, pra fita. Deixa eu separar.... Lembra que vocé fez um texto para mim ha muito
tempo, entdo. Voce nao fez ele pra mim? Como vocé ia ensinar? Acho que niio fez? Ou nio
estd aqui.Entdo € o seguinte as meninas me escreveram como € que clas iam ensinar
nimero no 1° dia de aula, no 2°, 3°, 4°, 5° dias, isto o que elas me escreveram. Entio vocé
pode me falar: se vocé fosse ensinar niimero para uma crianga de primeira série, como vocé
irta comegar? O que vocé faria primeiro?

E- Eu creio que eu iria comegar com trabatho de jogos mesmo. Seria uma
colsa inferessante e que eu tenho usado no pré. E estou tendo um étimo resultado. Entdo eu
acho que.

P- Vocé acha que € o bastante para ele entender.

E- E, para ele entender o que é o ndmero.

P- Jogo que voce estd falando € aquele de quantidade, de tirar o dado.

E- E pode ser o de quantidade. Porque a crianga até conhece o niimero, mas
ndo sabe o que representa aquilo ali, apenas decorou o nimero, mas ndo sabe o que
representa.

P- Depois o que vocé faria. T4 eles sabem tirar um tanto 14. O jogo que vocé
estd falando € aquele de tirar? Que jogo vocé estd falando?

E- Aquele do dado, do prato.

P- Do dado ti. Entéo coloca o dado, cle tira quatro palitos, tira cinco palitos.
E al, ele ja sabe fazer isto. Qual é o préximo passo, o que vocé pensa em fazer?

E- Bem a partir do momento que ele consegue..., as vezes eles assimilam os
simbolos com as bolinhas, eles conseguiram assimilar. $6 que eles nfio sabem nimero. Eles
sabem quantidade.

P- Nio saberm o nimero representando-o.

E- Nio. Nio sabe representar o nimero. Nisto eu estive pensando em fazer
um dado com o nimero, para eles estarem assimilando o nimero.

P- Entdo o proximo passo seria eles estarem associando a quantidade com o
nimero.

E- Ao ndmero.

P- E depois?

E- A partir dai, eu acho que eles jd vio estar conseguindo. Ndo hd
necessidade deles pegarem os palitos para contar. Eles jd vio estar conseguindo raciocinar e
pensar: s¢ eu tenho cinco com mais cinco sdo dez. Entiio a partir daf eles vio pensar.

P- Td.E, vocé aprendeu desta maneira? Vocé lembra? Como vocé aprendeu?



YCECS.

nimeros?

E- Para ensinar o um, eles escreviam o I. Af tinha que escrever o um 40

P- Ah, era assim? Vocé lembra disto? Escreveu o nimero 1 virias vezes.

E- Eu escrevia varias vezes.

P- E vocé nio gostava disto? Foi uma experiéncia ruim?

E- Era muito cansativo. Ea escrevia vdrias vezes a mesma coisa.

P- Mas vocé jd sabia fazer, ndo sabia? Vocé foi para a escola sabendo os

E- Nio

P- Vocé lembra 7 Vocé sabia o que estava fazendo?

E-~ Quando eu fazia os niimeros?

P- Vocé lembra se vocg sabia? Quantidade? Que o 1 era uma quantidade,

depois era duas guantidades”?

E- Foi tudo decorado. Este aqui € o um, é o um. Nio se discute.

P- O dois,

E- O dois, o trés,

P- Isso fo1 varias vezes.

E- Virias vezes.

P-E escrever o um também. Por que hoje, vocé ndo ensinaria deste jeito?
E- Porque nido foi legal como eu aprendi.

P- Por gque nao foi legal?

E- Porque foi muito massante, muito cansativo, porque ndo chamava a

atengdo das criangas.. E hoje voc€ pode trabalhar de virias maneiras brincando que eles

estio aprendendo.

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

E- Aprende. Pode até aprender. Acho até que pode aprender, s6 que ....

P- 86 qgue...

E- Porque ndo foi legal como eu aprendi.

P- Por que ndo foi legal?

E- Porque foi muito massante, muito cansativo, porque ndo chamava a

atencio das criangas.. E hoje vocé pode trabalhar de vdrias maneiras brincando que eles
estdo aprendendo.

deles.

P- Vocé€ acha que as criangas aprendem desta maneira af que vocé aprendeu?
E- Aprende. Pode até aprender. Acho até que pode aprender, s6 que.

P- Nio por fazer isto, ou por fazer isto.

E- Eles aprendem, s6 que eles viio reclamar, vai haver desinteresse por parte

P-Td certo. Eu vou te passar entdo algumas atividades . Eu selecionei todas

que eu ja vi sobre nimeros, desde livros até outras atividades. Af vocd vai tentar me falar
assint se voc€ acha importante esta atividade para entender o que é ndmero: se isto vocé
daria ou ndo, 4. Esta eu vou explicar (atividade 8) porque td.... Aqui tem cachorros ¢ gatos,
vocé pergunta: tem mais cachorros ou bichos. Tem mais cachorros, certos? Ah, nio. Tem
mais cachorros ou gatos? Tem mais cachorro. Af vocé depois pergunta: tem mais cachorro



ot mais bicho? Essa idéia de ter mais cachorro cu mais bicho ¢ importante para a crianca
ver que tem mais bicho que cachorro? Isto é importante?Gu nio?

E- Nio sei, cachorro e gatos sdo bichos, entiio elas tém que entender isto.

P- Vocé acha isto importante? Porque tem crian¢as que vio te responder que
tem mais cachorros. Niio consegue comparar isto tudo com isto aqui. S6 consegue ver isto
aqui com relagio a isto.

E- Nio consegue fazer comparacio.

P- Serd que € importante ou ndo é importante isto?

E- Eles fazerem a comparagio sim.

P- Ista atividade ( 13)

E- Coisa chata.

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

E- Porque acho que na vida da crianca, em tudo o que ela faz, cla estd
desenvolvendo sva coordenagdo. Por que ficar massacrando a crianga para fazer estes
risquinhos, passar em cima.

P- Vocé acha que isto € importante para entender o que ¢ niimero?

E- Acho gque ndo

P- N@o? Isto aqui estava num livro de matemadtica. Vocé€ acha que nioc é
mmportante?

E- En néo daria isto aqui ndo.

P- Por que nao?

E- Porque anles eu achava que isto ai, que foi da maneira como eu aprendi era
importante, era essa ai a maneira, mas hoje eu jd acho que niio € assim

P- Nio € assim, ndo ¢ importante. Isso ndo vai ajudar ela a poder escrever?

E- Nio. Tem coisa mais importante,

P- T4, ( Mostro a atividade 9 ).Cubra os pontilhados e forme conjuntos
(lendo). Certo? E uma atividade. Faga uma linha em volta dos jogadores com camisetas da
mesma cor e forme um conjunto. Certo? E para fazer a linha e formar um conjunto.Essa
idéia de conjunto: conjunto de flores, conjunto de aves; Ligue cada elemento ao seu
conjunto;Assinale com "X" o conjunto com mais elementos;Assinale com "X" o conjunto
com memnos elementos; Assinale o conjunto com mais elementos;Pinte o conjunto com
menos elementos; Certo?Alguma divida do que estd sendo pedido em cada atividade?Af é
assim, a tarfaruga.... A magd, a pera e a banana perlencem ao conjunto de frutas. A tartaruga
ndo € um elemento do conjunto de frutas. Ela nfio pertence a um comjunto de
frutas.Entendeu? Essa idéia de pertence ou nfo ao conjunto, é formado ou nio pelo
conjunto de frutas. Essa idéia ¢ importante para aprender nimero ou néo? Vocé daria ou
ndo daria?

E- Para eles entenderem ndmeros?

P- Isto para eles entenderem nameros.



E- Eu acho que ¢ necessdrio. S6 que neste caso aqui jd foi formado o
conjunto. J4 estd pronto. E s6 a crianca passar em cima. Entdo eu acho que isto nfo é
interessante. Ela estd dando a atividade pronta.Como passar o lapis em cima dos risquinhos.

P- Entdo ndo estd desenvolvendo nada aqui?

E- Mais uma vez a coordenagio que....eu acho que.... Agora estes conjuntos

P- Af € para passar uma linha em volta.

H- Os conjuntos j4 estdo divididos.Eles s¢ vio... Na verdade nio estio
divididos. Eles s6 vio circular o que estd dividido.

P- Vai desenvolvendo a idéia de conjunto, né?

E- Aqui eu acho gue tem mais.... ndo daria pronto.Daria para eles formarem
os conjuntos. Eles escolhem. Se eles quiserem fazer pronto, tudo bem. De repente eles néo
guerem fazer pronto. Eles querem fazer um bicho.Entfio faga um conjuinto de bicho.

P- Vocé acha importante? Vocé faria isto?

E- Eu iria procurar ndo dar nada pronto para eles.

P- Por que voce daria esta questdo de fazer conjuntos?

E- Para ficar mais interessante para eles.

P- Fazer conjuntos é importante?

E-E

P- Para entender niimeros”?

E- E interessante porque ele vé 14 os trés bichinhos, aquele € o conjunto que
ele criou. Entdo ele vai raciocinar que aqui tem trés e no outro conjunto tem dois. Se eu
ajuntar isto aqui vai ficar um conjunto s6 de 5. Acho que...

P- E importatne

E- E importante.

P- E ai. E estas outras atividades ( ainda na atividade 9 ) vocé daria? Fala
sinceramente se vocé daria?

E- Eu nio gosto muito disto aqui. Entendeu? Fico pensando como daria,
entendeu?

P- Por que voct teria que dar? Vocé teria que dar isto? Vocé sente alguma
pressao? Vocé sente que exisie alguma pressdo para fazer isto ou ndo? Eu t6 sentindo que
voce esta falando como se tivesse que dar. Entendeu? Por que vocé esta falando nisto, tente
pensar por que voce estd falando isto? Por que vocé estd falando que niio gosta., falou para
mim que ndo gosta. Vocé ndio gosta no sentido assim..., de que nido acha importante? Por
que te lembra coisas ruing ou por que...

E- Desta forma aqui me lembra a forma como eu aprendi.

P- E vocé niio gosta da maneira como vocé aprenden?

E- Nio. Entdo eu iria trabalhar isto aqui, mas de outra forma.

P- Vocé acha que vocé seria, teria que dar desta maneira?

E- Nao.

P- Nao existe nenhuma pressdo? De fora?

E- Néo, eu nio tenho que seguir. Nio hd regra que fale que vocé deve fazer
1sto aqui. Este livro, vocé ndo precisa seguir. Existem professores que pegam ¢ seguem
todas as atividades, mas vocé néo precisa.

P- Vamos ver esta entdo.

E- A famosa... { faz careta )

P- O que te passa isto

E- Este nimero aqui.



P- Escrever um.

E- Continue fazendo igual (lendo). E uma tortura.

P- Tortura?

E- Porque as vezes tinha que fazer isto aqut umas 30 a 40 vezes, mas, ¢ dai?
Para nos ndo passava de dois risquinhos, ndo tinha significado.

P- Vocé fala nés, por que vocé acha que as outras criangas também tinham
esta sensacio?

E-E.

P- S6 mais uma. (ler uma atividade de ligar cada pintinho a sua galinha).E a
mesma coisa que aquilo ou ndo?

E- Mesma coisa. E conjunto, né?

P- Veja esta atividade (1€ atividade 11)Entendeu a atividade. Ele niio vai ter
nenhuma barrinha, depois tem cinco, trés, dois, ou uma de quatro. Isto € importante para
entender niimero?

E-E.

P- Vocé acha importante?

E- Eu acho importante. Porque nesta troca ela vai 14 pensando: de onde vem
o cinco?Al o que ela fez? Montou os conjuntos: 3 mais 2 € cinco,

P- Isto vocé daria? (atividade 10). E af?

E- E uma atividade interessante. Tem os pontos por acetto.

P- Pontos por acerto.

E- Entra ai a competicio, né?

P- T4, Vocé nfio acha interessante?

E- Competicio ndo. Porque aquele que tem mais dificuldade vai se sentir...

P- Isto ndo ¢ bom?

E- Nao.

P- Vocé ndo acha importante as pessoas aprenderem a competir?

E- As criancas podem se sentir assim: ah... eu sou... eu niio sei nada.Eu acho
por este lado, né?

P- Sei. Ta certo. (leitura de atividade 2). Entendeu, entio coloca uma
figurinha sobre a mesa, a segunda vai ter que ter pelo menos uma coisa igual. Ou ela vai ter
que ter brago, ter uma este estampadinho. T4 certo? Uma coisa igual para ir montando a
sequéncia.(continua a ler). Entenden a atividade? Vocé acha isto importante ou nfio acha?

E- Nao.Isto aqui vai trabalhar... Eu ndo consigo ver algo de interessante aqui
ndo.

P e E (lettura da atividade 7)

E- Acho interessante porque € a partir de simbolos que a crianga fala que eu
sei ler. Eu acho quoe o simbolo para ela...

P- E para entender niimeros? Tem a ver com simbolos ou nio tem a ver com

simbolos?

E- Nao tem a ver com simbolos?

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

E- Acho que sim,
P- Mas pra coisa ndo?
E- Nio.



P- Esta atividade (atividade 1) seria importante ou ndo? Vocé entendeu a
atividade?

E- Eu ndo entendi muito bem.

P- Eles terdo gue pintar 0o mesmo tanto de chapéu com ¢ mesmo tanto de
carinha de palhago que encontrarem aqui, certo? S6 que isto aqui vai estar no verso, e eles
vilo ter que fazer algum jeito de ver se tem um chapéu para cada palhaco, certo? E
importante?

E- E importante s6 (ue precisa ver se as criangas, o ¢aso, ji souberem contar.
Porque...

P- T4, e se elas souberem...

- Porque aqui tem 32 trifingulos, se ela sabe contar 32 e depois somar isto com

isto. Entedeu? Entdo eu tenho 32 tridngulos e 30 circulos, eu tenho 2 tridngulos a mais

Precisa ver se ela vai conseguir fazer esta relagdo. Muitas vezes, o que clas fazem? Elas
fazem a relagdo aqui, mas como elas vio ter que virar o papel....ou entiio, a nfio ser que ela
divida em grupos né?

P- Ela teria que achar um jeito de conseguir,

E- Ela pode achar um jeito.

P- E importante este tipo de atividade para ela desenvolver a no¢io de nimero?

E-E importante, para que ela consiga, porque se ela nio consegue contar até 10
por exemplo. Ela tem um grupo de 10 mais um de 10,

P- Isto vocé daria?

E- Daria
ver toda a idéia de nimero.

k- b seria sim, porque ela vai estar sempre trabalhando sempre com cinco
palitos?

P- Ou quatro, mas sempre com a quantidade de diversas maneiras. Entender
que isto € cinco, isto ¢ cinco, isto € cinco. Vocé acha isto importante?

Iz~ Talvez seria importante sim.

P- Talvez? Por que o talvez?

L- Nio sei até que ponto os palitos, apesar que eu poderia trabalhar com
qualquer niimero de palitos.Eu acho que € sim, porque no caso aqui mesmo. Com cinco
palitos cu posso fazer o ndmero um. A partir dai ela vai t4 trabalhando ¢ a tendéncia é
sempre ela fazer o niimero.

P- Ainda estd em ddvida.

E- Estou em dhivida.

P- O que que tem na atividade que vocé niio estd gostando?

E- Nao sei se seria interessante trabathar com palito no caso da matematica.



P- Com o que entio? £ com rel agdo ao material?

E- E de montar assim.

P- F no sentido de mostrar pra ela que o cinco pode ter vdrias disposi¢des.

E- Isto af ¢ uma questdo de relacfio de quantidade, né? Poderia se trabalhar
na quantidade?

P- A principio vocé acha que ndo, ¢ isto que eu estou entendendo?Vocé estd
querendo descobrir qual a intencio da atividade? E isto?

E- E isto.

P- Vocé ndo consegue ver continaidade... Vocé nfio consegue ver ela como
fazendo parte para entender o que é ndmero. (leitura da atividade 3 ) Entendeu a atividade?
Fazer uma fila que tem uwma certa sequéncia e vocé tem que continuar esta fila. E
importante ou nido € importante, Elizete?

E-E importante.

P- Por que € importante para aprender niimero isto?

E- Porque eles viio, na hora que eles descobrirem, o primeiro da fila td nesta
posi¢io, o segundo jd vai estar em outra, depois mais pra frente eles vao perceber que cada
um estd em um. Eles vio estar sempre na mesma, o segundo na mesma posicio que o

PrHNEo.

P-Pode ter outro segredo: 3 ¢ 3 e depois comega a mudar o segredo,
entendeu? Isto é importante para ela aprender nimero?

E- A sequéncia € importante porque no caso por 3 eles vilo perceber, estd em
uma posi¢do, depois 3 em ouira posicao e depois volta a primeira. Entiio esta sequéncia é
importanie.

P- Por que ¢ importante para aprender nimero? Qual € a relaciio?

E- Porque tem uma sequéncia. Eles vio dizer o primeiro estd numa posicio,
o segundo em outra, o terceiro em outra, o quarto, o quinto.

P- Veja esta ento (leitura de atividade 13 ). Vocé acha isto importante?

E-~ Daria sequéncia também, né. Nio sei se esta atividade, desta forma que
foi colocada seria interessante para ele.

P- Por que desta forma? O que que tem?

E- Por que ¢ a questiio do pronto, né?

P- O que € que tem a questdio do pronto? Pode falar. O que é o pronto?

E- Seria mais uma cdpia, né?

P-E vocé acha que niio é importante? Nio gosta?

E- Nio. Cépia nio.

P- Alguma coisa que se pareca com cdpia causa este tipo de reacdo?

E- Trauma. Trauma do primdrio.

P- Voce acha que... 86 se vocé fosse obrigada, por que sendo...Vocé daria de
uma outra maneira € isto?

E- E de uma outra forma

P- Voce jd colocou aqui que é importante a sequéncia....

E- Mas nio desta forma.

P- Vocé nio daria desta forma? Como vocé daria para escrever. Sem ter que
$e posicionar.

E- Talvez assim com esta mesma atividade, s6 que eles criando. Por exemplo
se eles quiserem fazer, eles colocam em cada quadradinho um sfmbolo que eles quiserem.,
depois faria a sequéncia, mas.,



P- T4, Vanilda, oh, Elizete. Por dltimo a gente vai querer saber de vocé o
seguinte: o que vocé acha, sem ser s6 em relagdo a matemdtica, o que vocé acha mais
importante que uma crianga deve adquirir enquanto ela estivesse com vocg? O que vocé
gostaria que ela tivesse como valor? Valor assim: o que € mais importante ela adquirir?
Sem ser sO em matemdtica,

E- No geral.

P- O que voce gostaria que esta crianga tivesse como valor?

E- Valores?

P.-E valores, valores,

E- (fica um tempo pensando) Como valor mesmo. Niio que eu gostaria que
ela desenvolvesse?

P- Nao conceito.Nio conceito da escola. Que valores, o que é mais
importante?

E- Hoje eu acho que néo.

P- Entao, t4 bom. Muito obrigado.



ENTREVISTA COM ROSANGELA

P- (leitura da produgio escrita que consta no anexo 3 ). E af?

R- Hoje eu jd nlo faria assim.

P- Nio fara assim?

R- Nio.

P- Por que vocé nio faria assim?

R- Porque as criangas ja viram ndmeros, clas veém nimeros. Talvez, elas
ndo possam identificar aquele € o niimero 2, mas elas j4 conhecem niimeros gue elas veém
em revistas, em jornais. Primeiro tem que ver se cla tem a nogiio de quantidade. A
quantidade para depois estar relacionando o simbolo com a quantidade.

P- E af vocé fala o seguinte: Af eu usaria o concreto, usaria de objetos da
realidade da crianga para mostrar que os nidmeros sio apenas simbolos, tio importantes na
vida das pessoas.

R- Eu acho que af wdo bem. Por exemplo: eu posso mostrar para uma
crianca o porque de saber nimero: ela tem que saber o nimero da casa dela. Porque o dia
que ela for mandar uma carta ela tem que saber enderego, nimero.

P-T4. 86 que o nimero da casa dela pode ndo representar uma quantidade. E
urna localizaco, nio €7

R- E importante ela saber o ndmero, o stmbolo. A importincia do simbolo.

P- (leitura do texto dela). Comecaria a ensinar o ndmero zero com uma caixa
vazia para mostrar que a quantidade estd relacionada com o nitmero. O contetido é zero. No
primeiro dia trabalharia apenas com este ndmero.(continua ler). E af Rosingela?

R- Bu acho que ¢ meio complicado fazer isto af.

P- Por que vocé acha complicado? Tenta.

R- Assim: depende de como € a sala vocé niio vai trabalhar um nimero s6
num dia, pode trabalhar 3 num dia s6. Depende da crianga, de como ela estd indo, como que
ela 1d relacionando o simbolo com a quantidade.Depende muito da sala.Ensinar um ndmero
de cada dia ou de forma diferente. De repente nilo precisa ser hoje o nimero 1 ¢ amanhi o
nirmero 2. Pode comecar pelo ndmero 5. Por que nio?

P- Nio precisa estar trabathando esta sequéncia?

R- Eu acho que num primeiro momento ndo. Ela vai precisar saber que
existe esta sequéncia.

P- Mas num primeiro momento nio.

R- Mas num primeiro momento ndo. Ela sabe contar. Ela vem para a escola
sabendo contar: 1,2,3.4,5.... Quando ela descobrir que aquilo 14 € o cinco, ela sabe gue ndo
vem depois do um.

P- Entdo € isso. Vocé aprendeu desta forma Rosédngela?

R- Nio

P- Como voce aprendeu?

R- Eu aprendi escrevendo o niimero 1 varias vezes. o ndmero 2 vérias vezes.

P- Voceé se lembra disto?

R- Pouco, mais lembro. Eu aprendi..., quando eu entrei na escola eu jd sabia
0s NUmeros,

P- Vocé sabia como?

R- Eu aprendi com meu pai.



P- Como que ele fazia?

R- Ele escrevia no caderno e pedia para eu copiar.

P- E tudo bem?

R-E eu gostava.

P- Gostava?

R- Gostava.

P- E quando vocé entrou na escola?Vocé continuou a escrever niimero 1,
niimero 2, né? E vocé continuou gostando?

R- Ah, eu gostava de fazer os niimeros.Como eu gostava de estar
escrevendo. Ndo me importava em fazer porque eu jd sabia fazer.Se eu tivesse que fazer 10
vezes o ndimero 2, eu fazia porque...

P- Entio nio foi uma experiéncia ruim? Por que vocé ndo faria assim?

R- Porque nem tode mundo pode fazer assim. Para outras pessoas eu sei que
foi uma experiéncia ruim. Meu primeiro dia de aula eu nunca vou esquecer. Fu fui para a
escola achando que eu ia escrever muito mais do que eu jd sabia porque o que eu jd sabia
escrever por exemplo, se uma pessoa me falasse para eu escrever setembro, eu escrevia e a
pessoa tinha que falar s-e-t.. Soletrar. Eu fui para a escola achando que eu ia escrever
diferente. Mas eu cheguei a professora desenhou um sapo com um monte de risquinho e
pediu que a gente passasse por cima do tragado. Entdo ndo teve graca, porque et queria
escrever.  1sso para mim ndo foi bom. Ndo foi uma experiéncia boa. Eu acho que esta
questdo de fazer muitas vezes o niimere 1 para mim ndo foi ruim, mas para outras criangas
SA0.

P- Aqui tem algumas atividades. Vocé vai falando o scguinte: se vocé acha
importante esta atividade para entender nimero e se vocé daria esta atividade. Vou lendo
com vocé{atividade 4)

R- Ah, sequéncia logica.

P- Ta. Vocé daria esta atividade?

R- Eu acho gue néo.

P- Por que niio?

R- Porque tudo que € repetitivo, cansa. Agora, qual a finalidade disto aqui?
Eu ndo sei em que poderia ajudar.

P- Vocé ndo acha que ajuda?

R- (balan¢a com a cabeca negativamente)

P- AT estd descrevendo uma atividade ( 3 ). Entendeu a atividade? Este tipo
de atividade vocé acha importante para aprender niimero? Vocé daria?

R- E uma atividade diferente. Para entender nimero?

P- Para acrianca aprender nimero.

R- Mas o que a crianga td aprendendo? Nio consegui entender a atividade
para refacionar com ndmero isto?

P- Ah, entdo? Se ndo tem nenhuma relagiio tudo bem.

R- Nio.

P- (leitura da atividade 5)

R~ T4, Al tudo bem porque eles vdo trabalhar a mesma quantidade para
coisas diferentes. Tudo bem. Eles véo td vendo que com os mesmo cinco palitos eles podem
estar pondo em disposicio diferente.

P- Acha isto importante?



R- £ porque ele vai td vendo que neste lugar aqui tem a mesma quantidade
de palitos que ele usou para fazer o outro.

P- Esta. ( atividade 1). Entendeu a atividade?

R- Nao. Eles viio pintar, fazer uma caras de palhago no circulo e no chapéu,

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

palhaco.

R- Eles vao virar a folha.

P- Isto. Eles vio ter que descobrir um jeito de fazer uma correspondéncia,
entendeu?

R- Mas sem olhar?

P- Como cles podem fazer? Eles podem ir virando a folha, pode virar a
folha.

R- Nio, niio entendi a atividade.

P- A questdo ¢ a seguinte: vai td de um lado e de outro da folha. Vocé ndo
vai poder fazer de um lado s6.

E- Ah, entendi. Eles vio estar com a folha aqui e fazer numa outra folha.

P-"Tem vidrias aiternativas. Vocé daria? Acha uma atividade importante? Ou
ndo acha?

R- (comegca a ler) Ah, de repende até.... Pode ser.

P- Vocé acha que ela desenvolve algum conceito importante para vocé,

R- A mais ¢ 2 menos. A quantidade de menor haveria..

P~ F porgue haveria. Vocé acha esta idéia uma idéia importante, entdo tente
me colocar melthor., a idéia.

R- O por qué de eu ficar em divida. Porque eu ndo sei se a crianca saberia
relacionar. Como fazer isto sem td ligando um com o outro.

P- Ela ndo poderia achar uma outra solug¢fo, contando, etc., etc. A
preocupagio € com que a crianga niio saiba? Nio entendeu, entdo o que que €7

R- E. Ela pode contar. E que eu achei a minha solugdo... Eu achei que ela
ndo fosse. Ela pode contar, sei 14... desenhar.Eu acho que dd. Porque af ela vai ter a nogiio
de mais e menos.

P- Eimpormnte entdo?

R-E (meio em divida)

P- Fala.

R- E (meio em divida). E porque ela precisa saber, ter a nogdo de maior e
menor,

P- Vocé niio daria este tipo de atividade mas trabalharia com esta idéia?

R~ Com esta idéia.. Mas nfo este tipo de atividade.

Pe R (lendo atividade 7 )

R- Eu vi uma professora dando esta atividade.

P- Vocé acha importante ou ndo acha?

R- Eu acho até interessante, mas assim... Quando falar de simbolos, pedir
que as proprias criancas tragam seus simbolos. E eles veém. Eles podem ver estes simbolos,
eu vou dar jogos. Mas que eles tragam. Af eu vou ta falando que existem sfmbolos e que
representan...

P- Porque € importante que eles tragam?

R- Porque isto € uma coisa pronta para mim. Porque eles viio td buscando...

P- Porque niio uma coisa pronta?



R- Porque ele buscando se interessa muito mais.

P- Se interessa muito mais?

R- Légico. E assim....

P e R (leitura da atividade 2). Entendeu? Que tenha pelo menos uma coisa
igual a anterior. Um sofazinho estampadinho vai continuar $6 que da mesma cor, ou sem
brago ou de outro lugar.

R- Mas do mesmo, mesmo sofd

P- Pelo menos uma coisa igual.

R- (Fez carefa) Ah, nio.

P- Ele pode continuar{explicando), entendeu a atividade? Ele pode continuar
usando um critério em comum com o anterior,

R- E sequéncia, ¢ sequéncia que ele vai fazer?

P- £ uma espécie de classificagdo. Ble vai ter que classificar. £ um critério,
né. Af seleciona um critério e continua.Certo?

R- Eu ndo faria ndo. E meio, sei 14, Ah, estranho. Nio sei se é porque eu nio
entendi muito bem. Ndo tem muito, nfo sei, nfio tem muito sentido.

P- Vocé quer que eu te explique?

R- Nio. Eu acho que entendi.

P- Ele vai ter que optar.. Ele comega, ele comeca com o sofd e vai continuar
como?

R- Com sofd de dois lugares.

P- Ou... Sem brago. Ou com um, ou com a mesma cor que este, ou com o
mesmo estampado que este.

R- Eu ndo sei em que seria atil isto. Eu ndo sei

P- Vocé nido acha gue isto é Gtil?

R- Nio consegui ver nada assim...

P- Té certo. Veja esta ( atividade 10)

R- Este eu daria, eu achei interessante. Relacionando os niimeros dos dados,
com os palitinhos e com os... é panzinhos?

P- Pauzinho e semente.

R- Eu achei interessante.

P- Vocé acha importante trabalhar isto para entender niimeros?

R- Eu acho.

P- (leitura da atividade 11) Entendeu?

R-Entendi.

P- E ai?

R-Este € interessante também. Eu trabalharia.

P- Por que vocé acha que é interessante para aprender niimero?

R- Porque quando eles forem trabalhar o famoso vai 1 e troca, ele jd vai estar
conseguindo relacionar que | ndo € igual a 2, € menor. Por exemplo: fracdo. No concreto
ele vai td vendo isto. Ele ndo vai td vendo o nimero no momento, mas ele ja vai tendo o
conceito.

P- (Leitura da atividade 9). Certo? E estas atividades?

R- Af seria para trabalhar conjunto. Eu nfo saberia outra forma de trabalhar
conjunto. No momento...

P- Vocé acha importante trabathar conjunto?

R- Eu acho que ¢ importante. A crianga tem que ter nogdo do que é conjunto.



P- Por que val ajudar no conceito de ndmero?

R- Porque no futuro ela vai ter que saber 0 que é um conjunto de ndmeros
naturais por exemplo. Ela vai ter que saber o que é,

P- Como conhecimento futuro?

R- Futuro.

P- E esta idéia de conjunto vocé trabalharia? Elemento,..Tem aqui: a
tartaruga ndo € elemento do connjunto. A tartaruga ndo pertence ao conjunto. Pertence, nio
pertence

R- Sio simbolos, sio simbolos da matemdtica, que € importante a crianca
saber também os simbolos.

P- Esta questdo de peretence, nio pertence.

R~ Agora no momento, eu ndo veria uma outra maneira de ensinar. Eu ndo
gostaria de ensinar desta forma.

P- Por gue vocé ndo gostaria de ensinar desta forma?

R~ Porque eu acho que poderia existir outras formas mais concretas dela
poder aprender. Para mim isto aqui estd muito vago.Jmagine para uma crianca?

ENTREVISTA COM MARISA

M - Mas os outros, eles tem maior facilidade e ele, ele conta pela contagem,
sabe?, Um, dois. Conta tampinha, conta palito. Ele vai: um, dois, trés, quatro, cinco, seis,
nove, doze, qualquer coisa. 56 que, ele tem hora que ele conta certo. Ele tem problema de
fono. Ele era surdo de tudo. E a mie descobriu, ele ficou. Ele fala “baiga”. Tudo errado ele
fala. Ele td com tanta dificuldade que eu ndo sei nem o que fazer. Eu t6 meio perdida ainda
com ele.

P - T4. Bom ai, eu vou te mostrar o seguinte, Marisa. Eu vou te mostrar
algnmas atividades, ndo siio assim. Ndo pense: ah, eu j4 trabalhei estas atividades. Nio
estou testando vocé. E assim: eu peguei tudo o que os livros, tudo os que os livros antigos e
novos, eles falaram como deve se ensinar niimero. Entio tem desde propostas recentes. .

M - G que que vocé acha disto, o que vocé acha daquilo,

P - 5e isto estd na sua cabega se isto é importante para ensinar nimero,
entenden? Ndo € um teste, entendeu?

M - Vocé vai ler.

P - F. nds vamos ler. E al, vamos ver serd que este conceito é importante.
Porque tem gente que acha que classificar, tem uma teoria por exemplo, que acham que
classificar ¢ importanie. Serd que isto estd na sua cabeca. Agora eu niio eston querendo
saber se fui eu. As vezes, isto vem da sua historia, entendeu? Af por exemplo, tem algumas
atividades que talvez vocé tenha passado. Esta atividade estd na sua cabeca que é
importante. E importante ensinar conjunto pra crianga aprender niimero? Af tem virias
atividades, certo?, até das mais antigas, prd ver o que é que ficou na sua cabega, até da sua
histdria, de que € importante pra ensinar ndmero, entendeu? Assim: ndo fique preocupada,
porque as menimas ficaram muito preocupadas com isto depois, assim é como se eu...

M - Por exemplo, se eu nio responder exatamente o que vocé precisa...

P - Eu ndo tenho “o que precisa”. Eu quero exatamente o que estd na sua
cabega,

M - Mesmo que eu ndo esteja...



P - £ diferente da questdo do curso. Se vocé quiser depois me perguntar,
entenden?, de ensinar, o que que eu acho que é melhor: é uma outra coisa. Eu posso
conversar com vocé. Agora aqui nio.

M - As vezes, eu posso te prejudicar em alguma coisa.

P - Nio, vocé niio me prejudica se voct for assim, auténtica e disser, “ndo
isso eu ndo acho que € importante”, “isto eu acho que é importante”, se vocé nio acha que ¢
importante, quer dizer que aquilo nfo estd no seu imagindrio.

M - Tem que ver o que estd na cabeca da gente?

P - F isto. Ah, depois se vocé quiser e ficar curiosa, eu posso te dizer: olha
isto aqui tem mais a ver com a teoria Vigotskiniana,mais para a teoria assim, etc. As
pessoas se propuseram a isto por causa disto, depois a gente pode até conversar, entendeun?
Isto vai ser uma questio do curso para o seu conhecimento, agora nio. Agora eu quero
saber o que estd na sua cabega disso, entendeu? Porque isto vai me ajudar depois, a poder td
dando uma orientagfio a quem vai preparar um curso de matemdtica. Eu vou poder falar: t4
na cabeca destas meninas isto,

M- Ah, vocé vai ter certeza disto.

P-Etdna cabega, nio € um falscamento, td na cabega. Independente de
como entrou. Nio hd juizo de valor, se isto € ruim... ndo tem um juizo de valor. Nio & se é

ruim. Isto td. Isto ndo td. Entdo nds temos que trabalhar com isto, entende? Assim como
vocés tem que trabalhar com o que a crianga pensam, entendeu? Entéio eu estou tentando
fazer um levantamento do que os alunos do curso de magistério pensam sobre isto,
entendeu? Para depois quem for trabalhar nfio ficar com esta idéia de conjunto. Af depois
quem vai preparar o curso vai fazer o seu juizo de valor. Vocé, enquanto professor vai fazer
um juizo de valor, entendeu? Nio enquanto pesquisadora. Entdo, quem vai (inaudivel) acha
que conjunto nao € uma idéia interessante, ndo é uma idéia importante para aprender
admero al.... Mas isto estd na maioria das cabegas das professoras? Tem que trabalhar com
esta idéia, ou tentamos estruturar e mostrar que isto nio é. Ou se esta idéia de classificacdo
estd ¢ vocd ndo acha. Al quem vai dar aula € quem vai.... Vocé quando vai dar aula, vocé
escolhe, vocé se posiciona, vecd tem uma valor, Isto é importente. Isto td certo, isto ta
errado. Entdo € nisto que vocd poderia me ajudar,

P - Ta dando pra vocé ler?

M-Ta

P - Entdo vocé propds isto: trabalho individual, fazer as criancas olhar os
numerais de 0 a 5 na lousa. Zero, um..., de colocar isto na lousa. Vocé acha ainda isto...?

M - Nao, nio acho. Eu acho que tem que comecar com contagem. com
tampinha, com coisas mais concretas para as criancas.

P - Voceé faria em algum momento isto para aprender nimero?

M - Acho que poderia...

P - Nio micialmente?

M - Nio inicialmente. Depois sim, relacionar quantidade ao numeral eu acho
que em algum momento vai estar, mas mais pra frente, né?

P - {continuam a ler: “desde o inicial o zero”) E af? A quantidade inicial é do
zero.

M - Nao , néo tem inicio. Eles vdo contar da maneira que eles, por exemplo:
se eles comegarem a contar, as vezes ¢les podem contar o zero por @ltimo. Eles viio contar:
am, dois...Dificilmente uma crianga comega a contar do zero. Elas sempre comecam a
contar do um. Isto vem da crianga ji. A crianca pega a tampinha, ela nunca vai contar o



zero, ela vai contar o um. Nunca vi uma crianga contar o zero. Nio sei se alguém ja viu,
mas ew sempre vi, se tem uma quantidade de tampinha, eles vio contar o um, dois. O zero,
para eles, € esquecido. Entdo em algum momento eu vou ter que trabalhar o zero.

P - O zero faz parte da contagem??

M - E que o zero ndo estd na.... O zero significa nada. Entdo eles nunca
contam o zero. O zero estd na contagem. Nio, eu acho que no estd na contagem porque ele
¢ nulo. Ele € uma coisa que nio tem nada. Por exemplo: nesta mesa, se ndo tiver nada nesta
mesa, entdo € a quantidade zero. Entdo a gente tem que trabalhar com o zero, porque ele é
usado, mas na cabecga da crianga eu acho que ele ndo ¢é contado.

P - E na sua cabega ¢ contado o zero, o zero conta?

M - Nio, zero eu ndo conto, entende? Mas ele... Faz parte, mas eu nio conto.
Entdo t4, ndo trabalharia mais com isto.

P - {continua a ler: mimeros vazados, ndmeros em lixas para sentir a textura
do namero). Neste caso seria em relaciio a outros ndmeros.

M - E, a outros niimeros. Sei 14, eles trabalhariam com..., até na areia, com o
dedinho, do jeito que eles guerem.

- {continua lendo: no papel os alunos iriam enfeitar a figura, com pintura,
papel picado, briltho, guache, material que vai depender....)

M - E contagem, é eu acho que primeiramente eles tem que saber a contagem
af.

P - (Continua lendo: se os aluno forem leigos em numerais, acredito que os
alunos demorem mais ou menos um cinco dias) Af ndo tem problema, esta questdo as vezes
a gente ndo tern muita nogdo dos dias mesmo. (continua lendo: todos os dias as criangas
deverio visualizar os nimeros de O a 5 na lousa).

M - Nio acho também.

P - Esta questiio de ver o ndmero, assim porque vocé estd colocando aqui:
eles deverdo visualizar, Esta questio de ver o ndmero é importante?

M - Visual, eu acho que € importante. Nfo importa onde...

P - E junto com a contagem, € depois?

M - Por exemplo: tem jogos de baralhinho...

P - Entédo, € importante, em determinado momento é importante.Mas ¢ junto,
€ antes?

M - Eu acho que num, depende, pode ser direto o visual para eles que assim
eles viio gravando. Nio vai ser uma coisa dada: faz o nimero um dez vezes. E uma coisa
mais natural.Eles tem contato com o ndmero o tempo todo, sem ficar aquela regra, aquela
coisa: ndo vocé vai contar “este ¢ o ntimero um”

P - Sim, um trabatho mais sistemdtica, eu diria assim... Vocé td vendo o um,
este ¢ 0 um. Isto € um trabalho mais sistemdtico de visualizacdo. Deixa eu entender o que
voce estd falando. Ou € assim: ficar vendo mas sem fazer um trabalho mais sistematizado
sobre os nimeros: este é o umn, este é o dois, mostrando, este é o dois.

M - Mosirando. Pode até mostrar em determinado momento, mas eu acho
que £ assim, por exemplo: agora eu vou trabalhar com niimero, olha este é o 1, este 6 o 2,
este €0 3, este € 0 4, entendeu? Eu acho que tem, por exemplo na quantidade, eu falo pra ele
assim: ah, vil busca duas canecas no refeit6rio, traz duas canecas para mim. Ele vai 14 pega
as duas canecas. Agora que niimero eu vou usar para estas duas canecas, qual que ¢ que vai
identificar a quantidade, o... Af ele pode, ele mesmo relacionar o ndmero. E ter, eu acho que
o visual do niimero tem que ter em diversos lugares para eles saber ... a quantidade.



P - (continua lendo: “o ntimero 1 terd o mesmo processo de aprendizagem do
zero...”). Aqui vocé passa a 1déia assim: de que primeiro tem que trabalhar o zero, depois o
1, depois o 2, depois o 3, depois o 4. E issto mesmo?

M - Ah, nio precisa ser em sequéncia, eu acho. Sei l4. E a quantidade. Eu &
trabathando mais com a quantidade mesmo.

P - A questdo €: ele primeiro precisa saber muito bem o que € o 1, para
depois saber o que é 0 9.

M - Precisa saber o que € o 1 para depois saber o que € o nove? Nio tem uma
sequéncia, pode trabalhar todos juntos,

P - Ele 6 vai aprender o que € o quatro depois que ele aprender o que € o
dois?

M - Nio.

P - E isto que ests na sua cabeca?

M - E isto que estd na minha cabega. Eu acho que eles podem aprender tudo
Junto. Por exemplo: vou pedir para eles pegarem quatro, cinco. No mesmo dia eu posso
trabalhar todos os nameros. Qual que € o nove? Vamos procurar o nove. Quantas tampinhas
val pra fazer o nove? Necessartamente ndo precisa trabalhar numa sequéncia.lsto depois
que eles aprenderem uma contagem, porque eles jd sabem que o dois vem antes que o nove,

P - Af Marisa, vocé lembra como vocé aprendeu? Se algumas destas coisas
que vocé falou: trabalho visual, tem que repetir. Algumas tem a ver com o que vocé
aprendeu? Como vocé aprendeun? Vocé lembra?

M - Néo tem a ver com o que eu aprendi, ndo. Eu acho gue niio tem. Mas
eit... ndo sei se eu me lembro muito bem de como eu aprendi. Eu lembro que tinha muita
copia. Tinha que copiar varias vezes o 1, vérias vezes 0 2,...

P - Vocé lembra disto?

M - Lembro. Era uma folha de um, uma folha de outro. Eu tinha que copiar
muitas vezes 08 nimeros.

P - E isto for uma coisa, ah...

M - Mas eu nfio tinha contagem. Eu acho que eu ndo tinha contagem, na
minha cabega nfo tinha contagem.

P - Esta coisa de trabalhar visualmente o nimero, de mostrar os nimeros,
ndo da maneira como vocé estd colocando, mas nesta sequéncia., € uma coisa de quando
voce aprendeu?

M - Nio, porque era muita cdpia, era muita... Eu tinha...

P - Era escrever?

M -Hscrever o nfimero 1,2,3. Era escrever. Ndo tinha esta coisa de contar
mesmo, vocé entende? Pegar os objetos...

P - Nem de visualizar os ndmeros?

M - Eu acho que devia ter alguma coisa escrita na sala, mas eu nio... me
fembro

P - E era uma atividade agradavel?

M - Agradavel? Primeira série, por exemplo...

P - Yocé niio consegue lembrar?

M - Primeira série...

P - Vocé fazia com entusiasmo, sem entusiasmo?



M- Sei que na primeira série eu fui muito bem. Eu lembro que eu passei
com, naquela época era 100. Eu era uma boa aluna no primeiro ano. Mas eu nio sei se eu
fazia com... Eu ndo lembro.

P - Sua mae te ajudou? Vocé sabia os mimeros antes de entrar para a escola?
Vocé lembra disto?

M - Sera, que eu sabia? Eu acho que eu nio sabia.

P - Vocé nao lembra da sua mée, do seu pai?

M - Eu lembro da minha irma me ajudando, mas ndo na primeira série. Na
primeira s€rie eu nao lembro. Eu lembro assim: na terceira série. Entende? Porque a
primeira série eun fiz em Sao Paulo e eu nao t6 lembrando muito. Eu sei que minha mée me
levava para escola.

P - Vacé sabia fazer ou ndo?Vocé nio lembra se vocé sabia fazer os ndmeros
ou nio?

M - Nio lembro. Nio tenho certeza. N3o posso falar com certeza. Eu acho
que eu aprendi na escola mesmo. Minha mae ndo tinha tempo.

P - Entdo td. Vamos...( 1€ atividade do palhago: “...hd mais palhaco ou mais
chapéu?...) Entendeu qual a atividade? Vocé acha que trabalhar com esta idéia é importante

para a crianca aprender numero?

.

M - Se é importante? E uma contagem, né? Nio sei se esta de virar..., vocé
entende?

P - Se ¢ importante. Se ela dd esta idéia do que vocé estd querendo trabathar?

M - A idéia de contagem sim. Vird a folha, s6 se a crianga fizer
correspondéncia ou alguma coisa, mas eu ndo tenho certeza.

P - Tem virios meios de resolver isto, né? Mas e a idéia desta atividade para
trabalhar... se hd mais chepéus ou palhacos.

M - E legal sim para trabalhar. sé que eu nio sei se...

P - Vocé acha importante para ela entender o que ¢ niimero, para desenvolver
esta 1déia?

M - Porque até aqui: 32, ndo deve ser muito no inicio da crianga aprender.
Deve ser..., sei 14, terceira ou quarta série, eu imagino. Que é uma atividade mais... Mas
trinta ¢ dois ndo € na primeira série que ela vai contar, entendeu? Vai ser mais dificil para
ela fazer isto numa primeira ou segunda série, eu acredito. Tem que ser mais pra frente.
Porque 32 na primeira série, eu acho que fica dificil. Isto aqui, vocé estd falando no inicio
da atividade?

P - Na primeira série. O momento que se desenvolve a idéia de niimero € na
primeira série, né?

M - Sei l4. Poderia ser com menos quantidade.

P - Vocé€ acha que 32 € muito para uma crianga contar?

M - Na primeira série? Nio, realmente ndo é. Eu jd estou dando calenddrio
pro pré. Entdo néo é muito para primeira série. E que na hora, vocé fica assim...

P - Mas € assim: vocé estd pressupondo que ele resolveria isto sé através da
contagem, mas ele pode resolver isto sem contar. Ele pode ndo saber contar e resolver a
tarefa.

M - Exatamente. Sem contar ele pode.

P - Pode também contando.

M - E achei legal. E legal.



P - Vocé acha importante? Resolver este tipo de idéia para desenvolver o
conceito de ...7
M - Légico.

- (mostra outra atividade: sofd) Entdo vamos distribuir folhas onde tem
sofds assim: com bracinho e um lugar s0, com bracinho e dois lugares ou tem este
estampadinho...(continua mostrar). Entdo vocé estd vendo? Tem estampa diferente, tem
com brago, sem brago. Tem de estampa diferente; com brago ou sem braco, ou de 1,2 ou 3
lugares. Ai eles vio pintar ainda de vermelho a primeira e a segunda linhas e vio ter cores
diferentes.

M - Entdo a primeira linha é de uma cor.

P - Primeira e segunda vermelha, terceira e quarta azul, quinta e sexta
amarela.

M - Certo

P - (L€ o enunciado para se fazer o mostrudrio da loja com aqueles sofds).
T4? Eles vio montar o mostrudrio de uma loja, af eles vio fazer quatro mostrudrios.

M - Quatro mostrudrios.

P - (continua lendo) Esta ¢ a atividade. Tem uma idéia que a atividade estd
querendo desenvolver.

M - Isto é uma 1déia de conjunto?

P - Entdo vocé acha importante esta idéia para ele aprender nimero?Que ele
desenvolva este tipo de idéia?

M - Esta atividade eu nunca tinha visto.

P - Veja se vocé concorda com a atividade assim: em si. Pensa que vocé
poderia trabalhar com outra coisa: tampinha. Poderia ser com outra coisa. Mas ¢ a idéia de
estar agrupando os que tem assim,

M - Certo. A idéia de grupo. Eu acho legal. Eu acho que funcionaria sim.

P - E vocé acha isto importante para aprender nimero? Ou vocé acha que
isto ndo faz diferenca.

M - Eu acho que td meio confuso. Estd meio confuso para a crianca, para ela
pintar. Eu acho que tem maneira mais facil para ela aprender ndmero.

P - T4, ja entendi. Vocé acha que esta atividade é confusa, mas e a idéia de
agrupar.

M - A idéia de agrupar, eu acho até...

P - E de classificar?

M - Classificaglo também.

P - Porque vocé td classificando, né.

M - Vocé néo estd falando desta atividade. Isto aqui é um exemplo.

P - E um exemplo, mas eles montaram uma atividade para desenvolver esta
idéia.

M - Eu acho até que...

P - Pode ser que vocé nio concorde que esta atividade é adequada para
desenvolver esta idéia de classificacdo. Mas eu quero saber de vocé se esta idéia é
importante, se com ela a crianca estd entendendo o que é niimero. Entendeu?

M - Eu acho que ¢ importante, sim.

P - A idéia ¢ de classificagio.

M - A idéia de classificag@o eu acho que € importante,

P - E importante para a crianca aprender classificar?



M - Classificaciio, deixa eu ver... Por exemplo: pegar as mesmas coisas e
colocar aqui...

P - Isto. Ta classificando, né.

M - Certo.

P - Ou por exemplo: cologue os da mesma cor, coloque s6 0s que tem este
tamanho.

M - Eu acho que eles jd vio ter nocdo de tamanho de cor, eu acho que isto af
€ importante. Nao set

P - Nio sei o gque?

M - Sabe, eu 10 meio confusa com isto.

P - Vocé quer falar mais alguma coisa das atividades?

M - E s6 da classificacio que vocé quer saber e nio da atividade?

P - E da atividade vocé pode ndo concordar que seja a melhor maneira de
desenvolver esta idéia.

M - Eu acho que para classificagfo ela € importante.

P - E classificagio. Vocé vai classificar os sem brago, com brago ou os que
tem um lugar s6 aqui, os que tem dois fugares, trés lugares.

M - Eu acho importante sim. Néo sei se nesta atividade, mas a classificagdo é
importante.

P - (leitura de atividade: fila, sequéncia) Vocé entendeu o que estd querendo
desenvolver a atividade?

M - Sequéncia.

P - E. Vocé acha isto importante?

M - Em algum momento eu acho que € importante sequenciar porque dai
eles viio comegar a entender....

P - Para entender nimero?

M - ...primeiro, segundo, terceiro.

P - E isto af. Para entender niimero, a idéia de niimero é importante a idéia de
sequéncia?

M - Eu acho que €, tem uma sequéncia os nimeros, né? Para entender tem
que aprender uma sequéncia. De uma maneira ou de outra...

P - Tem que ter idéia de sequéncia para desenvolver nimero?

M - De sequéncia eu acho que sim

P - Entao isto € importante?

M - Eu acho que ¢é importante.

P - (Mostra outra atividade) E também para desenvolver sequéncia. Tem
vdrias sequéncia s6 que estas jd ndo sdo em atividades..., sdo escritas estd vendo? Continue
a sequéncia, continue a sequéncia e tal. Entendeu?

M - E no momento eles vio ter que aprender a sequéncia, por exemplo o dia-
a-dia de dinheiro, entendeu? Sempre eles vio ter que aprender porque € uma sequéncia os
numeros. Entdo eles precisam aprender sequéncia ndo precisa ser necessariamente com 0s

niimeros para mostrar....

P - A idéia de sequéncia...

M - A idéia de sequéncia...

P - Se existe uma sequéncia? Qual € o critério para definir uma sequéncia.
Vocé acha que isto € importante?

M - E eu acho que isto é importante.



P - (leitura de outra atividade; desenvolver o conceito do ndmero cinco) Tem
virias maneiras de montar 0 ntimero cinco. Entdo ele pode ser feito de vérias maneiras
assim. Isto € importante para desenvolver esta idéia?

M - Sabe porque gue eu acho importante? Eu vi no curso de alfabetizacdo
que nés fizemos daquete, acho que foi Piaget que falou aquele negécio da salsicha? Botou
assim e depois de outra maneira com a massa ¢ tal e fez bolinha. Era a mesma quantidade
$6 que a crianca ndo sabia relacionar qual que tinha mais qual que tinha menos. Ele acho
que a mesma bolinha transformada na frente dele em salsicha... aquela atividade, seria mais
do que se estivesse em forma de bolinha, certo? E era a mesma quantidade. Eu acho que
isto aqui € importante porque, geralmente, se colocar numa caixinha cinco feijoes, cinco
pedrinhas ¢ na outra colocar cinco também juntinhas eles vdo achar que o que estd mais
espacado tem mais, entendeu? Eu acho que isto af tem mais.

P - Esta idéia € importante desenvolver? A crianca perceber que o cinco ou
quatro, ou qualquer ndmero...

M - Que o cinco pode...

P - ...ser feito disto, disto, disto....

M - Nio sei se desta maneira, mas tem mil maneiras.

P - Mas desta idéia...

M - Eu acho que a idéia é importante sim.

P - T4 legal.(leitura de ountra atividade sobre quantidade no canto da folha).

M - Quantidade pde aonde ai?

P - Atrds

M - Ah, atrds.

P - (continua leitura)

M - Af estd pedindo para que eles achem aonde em aquelas cinco figuras
coladas atrds. Af vai estar atrds do cinco. ’

P - E (continua lendo) E af?

M - Eu achei uma atividade legal para trabalhar. Porque ela td relacionando
quantidade ao numeral.

P - E importante esta idéia, niio a atividade, estd idéia...

M - de relacionar a quantidade ao nimero?

P-E

M - Eu acho importante.

P - Importante?

M - Acho.
P - { leitura de atividade: simbolos) entendeu?
M-E

P - Entdo esta idéia. Nédo precisa fazer deste jeito.

M - Pode ser outro tipo de simbolo? Qutro.

P - Mas a gente ainda ndo trabalhou com simbolo, especificamente com
numero.

M - Antes de comecar o simbolo.

P - E, antes pode até ser junto. Mas af deve desenvolver a idéia de simbolo?

M - Acho bacana.

P - E importante?

M - E importante, eu acho que é importante.

P - Aidéia...



M - Nio so nimero, né?

P - A idéia de que as coisas se representarn as vezes através de simbolos?

M - Eu acho importante.

P - Esta idéia é importante?

M - E importante porque isto aqui ndo muda. Por exemplo o Sdo Paulo
Futebol Clube vai ser sempre este simbolo.

P - Pode até mudar, mas vocé o conhece por este.

M - E. Vocé conhece por este. Ei gual os nimeros que tem que, comentar por
exemplo, que nimero ndo é nada mais que um simbolo da TELESP ou.. Eu acho
importante.

P - A idéia de simbolo € importante. (Outra atividade) Esta aqui ndo estd
como atividade. Material classificado pela crianga. Entdo assim: vocé d4 sete cachorrinhos
e trés gatos.

M - Corresponde.

P - Dd sete cachorrinhos e trés gatos. Af vocé fala assim: quantos cachorros
tem? Sete. Quantos gatos tem? Trés. Af vocé fala assim: Tem mais cachorros ou tem mais
bichos? Esta idéia da crianga perceber que tem mais bichos que cachorro é importante. E

importante que a crianga desenvolva? Porque tem muitas criangas que respondem: tem mais

cachorro do que bicho.

M - Exatamente.

P - Esta idéia tem que ser desenvolvida com a crianga para ela entender
namero? Que o todo tem mais que esta parte aqui. Esta idéia ¢ importante? Nio estou
falando que vocé faga assim, mas esta idéia de desenvolver. Porque tem umas criangas
assim que ndo entendem.

M - Que ndo entendem, mesmo. Eu ja vi.

P - Esta idéia.

M - Eu acho importante porque € dificil para eles entenderem. Nio digo com
tanta quantidade, comegar de pouco, né? Eu acho importante porque desenvolve.

P - Um pouco vocé fala quatro, cinco?

M - Digo com menos quantidade. Apesar que eu acho que nio muda.
Olhando assim mesmo se tiver trés cachorro ela vai... Eu acho que ela tem condi¢des de
fazer.

P - Se tiver 4 cachorros ¢ 2 gatos vai mudar.

M - E isto af nfo vai mudar mesmo.

P - Af responde que tem mais cachorro? Af eu mantenho a pergunta: tem
mais cachorro ou mais gatos. Ela jd desenvolveu a idéia de...

M - Vai dar na mesma.

P - E ai eu pergunto tem mais cachorro ou mais bicho.

M - Tem mais bicho, s6 que daf ela vai ter que pensar bastante. Mas eu acho
que é importante ela desenvolver isto.

P - Desenvolver esta idéia para aprender nimero?

M - Quantidade menos ou mais, maior quantidade ¢ quantidade total. E isto
que voceé tem colocado nestas atividades ai?

P - Nio € importante ela desenvolver a idéia que... guatro tem mais ¢ sete é
maior do que trés, t4? Agora dentro do dez td o sete?

M - Eu acho importante sim. Porque este é um conceito dificil. Eu acho que
tem que trabalhar.



P - E importante desenvolver esta idéia?

M - E importante

P - T4. (outra atividades: idéia de conjuntos) Esta idéia é importante para a
crianca aprender nimero?

M - Eu acho que nio.

P - Porque vocé acha que ndo?

M - Porque se € para aprender ndmero. Apesar que o trés é um conjunto. Se
eu pegar trés tampinhas eu estou formando um conjunto de trés.

P - T4 entendi, agora vou tentar ver o que vocé estd pensando. Pode ser que
vocé ache importante a 1déia de fazer correspondéncia. Mas e a idéia de conjunto, de
denominar.

M - Isto é um conjunto e caso, isto é um conjunto.

P - Porque aqui estd falando que a crianga precisa aprender o que € conjunto,
enteder o que ¢ conjunto para desenvolver a idéia de nimero, entendeu? Até falar: conjunto
é isto, conjunto & aquilo. E isto que a atividade estd propondo.

M - Nio eu acho que necessariamente nio precisa colocar conjunto. Nao
precisa falar que € conjunto. Pode até colocar trés, pega trés tampinhas. Nio sel se precisar

falar 0 que € um conjunto. Apesar que € um conjunto, trés e quatro ¢ um conjunto. Ela vai

pegar quatro tampinhas, o quatro € um conjunto, independente de ser s6 de tampinhas, pode
ser...

P - Entdo, se acha que a idéia assim: isto € um conjunto, aquilo € outro
conjunto, que ela entenda o que € conjunto. (leitura da mesma atividade, dando énfase no:
“forme os conjunto”. Leitura de outra atividade sobre conjunto) Entendeu? Trabalhar
exatamente com a questao de conjunto, que ela entenda o que € conjunto. (leitura de outra
atividade: pertende e ndo pertence) Também esta questio de elemento que pertence ao
conjunto e elemento que nio pertence ao conjunto (continua lendo). E importante isto para
aprender niimeros?

M - Eu acho que, sei 1a. Eu fico pensando assim: se os niimeros € conjunto,
vocé entende? Para formar o mimero 3 eu preciso de trés tampinhas. Se é um conjunto eu
vou ter que estar falando. Entendeu? Eu acho que € importante para a crianga, sim. Senfo
vai ficar..., como € que eu vou colocar, eu vou falar sobre as trés tampinhas?

P - Entdo vocé acha que tem que falar de conjunto?

M - Nio eu posso, eu posso falar, olha o nimero trés...

P - Vocé hoje usa isto para trabalhar ndmero com pré?

M - Com elementos, sim eu coloco trés elementos. En falo sobre conjunto
com o pré. Isto quer dizer que eu acredito em conjunto.Nio sei se é o certo, mas.

P - Néo, ndo estamos vendo isto. Se vocé acha que € importante. Porque a
principio vocé tinha falado que nio, entendeun?

M - E eu t6 confusa com conjunto porque eu ndo sei se isto € o certo. En ndo
sei se isto € o certo. Por exemplo aqui no comego.

P - E isto que eu to tentando ver com vocé, entendeu Marisa? Para ver
exatamente o que esta na sua cabeca. Isto te lembra ou nao lembra.

M - Nio me lembro. No inicio ndo me lembro. Eu acho que conjunto é
realmente importante por causa dos nlmeros serem conjuntos. Entdo eu vou ter que
trabalhar com conjunto. ndo assim desta maneira, nfio precisa ser desta maneira, entende?
Vou fazer, por exemplo, um conjunto de tampinhas. As criancas colam as tampinhas na
cartolina, encapa palito, fazer florzinhas, quantas?..., entendeu?



P - Mas eu posso usar outra denominacdo, s¢ para ver o que vocé estd
pensando, posso usar grupo.

M - Grupo ou conjunto, ndo precisar, ndo é por causa do nome de conjunto.

P - Mas aqui tem que envolver a palavra conjunto.

M - Nio, isto ai. O nome da palavra conjunto, ndo. As vezes eu falo grupo,
as vezes eu falo conjunto. Eu ndo vou ensinar para eles, olha este conceito € de conjunto, é
um conjunto.

P - Olha, aqui estd dizendo (1€ a atividade)

M- Ou grupo, as vezes eu posso até falar grupo ou conjunto. Eu nfo trabalho
com esta palavra conjunto para ela aprender o que..., vocé entende?

P - Porque isto quer desenvolver a idéia de conjunto.

M - Conjunto ou grupo € a mesma coisa. Para mim grupo e conjunto € a
mesma coisa.

P - Porque aqui estd querendo que ela saiba o que é elemento, o que é
conjunto...

M - Elemento, € claro

P - Ela quer que domine estes

M - Elemento € uma palavra que se fala a toda hora, né? Quantos elementos

tem neste grupo ou..., né.

P - (leitura de outra atividade: dado)

M - Este af é daquele tipo de jogo que nés brincamos de contagem das.. E, eu
acho importante.

P - Acha importante. (Jleitura de outra atividade: barrinha marrom).
Entendeu?

M - T4, eu vou pegar uma de trés e uma de dois para juntar,

P - E . Eu vou ter que com aqueles cinco achar outras duas que compde
aquele elemento. (continua lendo a mesma atividade). Entendeu? Entdo eu pego aquela e
tento trocar por outras que valem aquela mesma, entendeu? Isto é importante para aprender
ndmero.

M - Isto aqui € um tipo de adi¢iio, né? Porque ele vai ter que somar, ele vai
ter que contar.

P - Com o elemento cinco, também € o dois e o trés. O cinco é o um, mais o
dois, mais o dois. esta idéia € importante? Esta idéia de desenvolver, que o cinco pode ser...

M - E adicdo e uma hora ele vai ter que aprender isto ai. Eu nao sei o
momento certo.

P - Sem enteder a operacgdo adicdo, td? Vocé vai ter um objetivo quando vocé
quiser, mas para ensinar nimero, ¢ importante entender que o cinco pode ser o dois mais o
dois mais oum, que o cincopode ser 1 + 1+ 1+ 1 + 1?

M - Para aprender nimero eu acho que néo.

P - Para nGmero nao?

M - Nio, porque sendo ele vai ficar sobrecarregado do conceito qgue ele vai
ter que aprender. Ou s6 se for na adicdo, quando ele estiver aprendendo adigdo e ele j4
souber os nimeros ai pode porque vai ser uma maneira facil de...

P - Vamos falar assim os ndmeros de uma maneira geral. Para eles
entenderem nimeros ndo € importante eles entenderem isto?

M - Para entender os ntimeros?

P - Pense os nimeros.



M - Os ndmeros todos? Bom, se for de maneira geral af é importante.

P - Quando vocé fala nimeros € para entender ¢que o cinco tem determinada
quantidade, mas para enteder os nimeros, a sequéncia numérica. Isto ¢ importante? Fala o
que vocé estd pensando Marisa.

M - A sequéncia numérica?

P-E?

M - Nio.

P - Nio, né? (leitura de outra atividade: assinalar conjuntos)

M - Nio acho importante, ndo. Nio acho porque € repetitivo, cansativo. Ter
que ser sequéncia, tem que trabalhar com coisa concreta. Isto ndo € uma coisa concreta.

P - Em algum momento isto € importante?

M - Nio.

P - Nem depois que ele jd saiba concretamente?

M - Se ele for trabalhado concretamente, ndo vai precisar trabalhar assim. Dd
para trabalhar este tipo de coisa no concreto.

P - Td e depois vai ter uma momento que ele vai ter que fazer o nimero e
dai.

M - Fazer, mas ndo desta maneira de repeticdo de nimero. Isto ai fica
cansativo. Vocé pode até mandar ele desenhar: desenhe trés objetos ou trés tampinhas
ou...desenhe e coloque o niimero. A crianca vai colocar...

P-Ta

M - Isto af eu acho errado.

P - Esta aqui € a mesmo problema (mostra outra)

M - E a mesma coisa.

P - E esta aqui?

M - Este € coordenacio motora. E o motor estd em qualquer desenho que a
crianga desenhe.

P - E importante para a crianga desenvolver niimero.

M - Nio, ndo ¢ importante.

P - Nio ajuda?

M - Nio ajuda.

P - Agora, 80 teria mais uma pergunta: O que vocé acha que € importante a
crianga aprender? O que vocé estd desenvolvendo na hora que vocé estd ensinando
matemdtica? Que valores a crianga estd aprendendo quando ensina matemdtica? Nio
especificamente niimero.

M - Quantidade... E isto que vocé quer saber.

P - Nio, ndo € assim. Assim,valores para a vida.

M - Valores para a vida?

P -Nio s6 em relagiio & matemdtica. Que valores vocé acha que é importante
a crianga adquirir 7

M - No dia-a-dia dela, ela vai ter que usar direto os nliimeros, ou, se ela for ao
supermercado, ela vai, né? Ela vai ter que.... Como que eu vou colocar?

P - Entio vocé estd ensinando matemdtica. Deixa eu colocar assim: vocé estd
ensinando matematica. Que que vocé quer, que valor que ela adquira, entendeu?, para a
vida dela, sem ser contetido em st.

M - Sem ser o contetido?



P - E, ela vai aprender quantidade, vai aprender niimero, vai aprender adicio,
varias coisas, td? Mas que valor vocé quer que ela adquira na hora que vocé estiver
ensinando? O que vocé quer que fique com ela, (inaudivel)

M - No dia-a-dia... Eu penso assim: se ela vai a um supermercado ¢ do dia-a-
dia dela mesmo. Poder desenvolver a critica dela também. Em relacfio a alguma coisa que
ela tenha que... Nao sei como vou colocar isto. Estou confusa.

P - Vocé ndo tem claro.

M - Nio tem.Nio sei. E um conceito... E a vida inteira que ela vai usar isto

P - T4 bom.

ENTREVISTA COM CIBELE

P - Eu quero saber se vocé acha isto importante para ensinar niimero?(leitura
da atividade proposta pela propria aluna) Vocé acha isto importante, ainda?

C - Eu tenho davida. Nio digo que seja tdo importante. Nio sei, porque
como hoje € outro momento eu ndo pediria para eles. No primeiro dia de aula... Td. Numa

aula de matematica d4 para ver isto.

P - Em algum momento?

C - Poderia até... Néo sei se pediria para desenhar a familia, nfio? Eu acho
que usaria outros recursos que eu ja aprendi.

P - T4. (continua leitura: “...0s nimeros serdio passados, um por dia, ao Jongo
de dez dias...”) Esta questdo: serfio passados de 1 a 10, passados eu ndo sei se na lousa, eu
ndo sei. Mas “passados”, eu t6 entendendo na lousa, que serdo colocados na lousa. Ainda ta
presente? Esteve presente, pode ser que agora ndo esteja. Esta idéia de estar passando os
nimeros de 1 a 107

C - Eu acho... Eu fico pensando... Agora eu fico pensando assim: de uns
tempos para cd eu vi outras coisas, né? Vivenciei até outras coisas. Talvez eu ndo saiba
ainda a forma ideal.

P - Ta.

C - Ta? Para como passar. Como ensinar a crianga a ter isto, mas eu nio sei
se usaria mais isto de passar, passar um por dia. Foi uma coisa...(risos) Vocé entende?

P - T4, mas esta questdo... Vamos tentar pensar que isto...

C - Antes disto eu acho que trabalharia outras coisas. Antes de passar isto.

P - Mas estaria em algum momento passando?

C- Passando ntimero? Nio, eu acho até que... S6 se for a forma escrita. Eles
ja sabem, assim: a vivéncia deles, que a gente estd falando do inicio...

P - ....do inicio, a gente td falando do inicio.

C - ...do inicio da alfabetizagio, do inicio da alfabetizagfio. Que na vida dele
ele ja trds este conhecimento de um, dois, trés. Talvez ele ndo saiba como escrever isto, a
parte escrita disto. Acho que até vai ter um momento que vai se fazer necessdrio mostrar a
escrita do um, né? A representacio daquela quantidade. Mas isto acho que vai ser assim
durante um processo, entende? Conforme eu vou trabalhando quantidade, que ele vai
entendendo, assimilando isto.

P - T4. Porque quando vocé coloca isto...



C - Quando eu coloco isto assim & por exemplo, marcar para a segunda o
nimero um marcar para terca o dois, para quarta o ... Seria uma coisa assim... Eu acho que
com cerfeza eu ja ndo faria desta forma assim..

P - Td presente em muitas cabecas de professores que para vocé aprender
niimero, me passa esta idéia na hora que vocé fala isto, que para vocé aprender niimero vocé
tem que ver.

C - Ver o que? A escrita?

P - A escrita. Vocé vé€ e aquilo passa na sua cabeca € assim que a gente
aprende nimero. Vocé vé aquilo e passa para a cabeca, vocé vé o trés... Para muitas pessoas
isto € importante. Ndo cabe aqui julgar se isto € errado ou certo. Mas entdo...vocé entende
que ¢ assim que a crianca aprende nimero?

C - Néo. Porque isto para mim seria assim...

P - Ni#o € uma questio de certo ou errado, entendeu?

C - Isto.T4. Isto para mim seria tentar fazer a pessoa, sabe? Tipo que vocé
tem que decorar algumas coisas. Estar memorizando aquilo um monte,... vendo um monte
de vezes a mesma coisa, voc€ acaba por memorizar aquilo.

P - Aprender. Eles acham que assim vocé aprende, nfo € questio de...

C - Entéo, ....ndo, ndo, eu ndo acredito...

P - Vocé acha que eles nfo aprendem assim desta maneira.

C - Nao, ndo. Por repetidas vezes, vocé estd mostrando o simbolo para a
crianca se ela ndo tem um entendimento do que seja aquilo. E isto eu pude ver na minha
prdtica por ai, que se... Embora a crianga esteja vendo o simbolo, se ela ndo tem a nogéo de
que que vale aquele simbolo, ela ndo sabe dizer se aquele é menor ou maior que qualquer
outro.

P - (continua lendo as atividades) E ai? Esta idéia de conjunto, esta idéia de
figura, mostrar a figura?

C - Pelo que assim, en estive trabalhando matemadtica isto esteve bem
distante.

P - Vocé nio fez 1sto.

C - Nada disto. Felizmente, eu acho.

P - Nada disto. Vocé ja deu aula, jd trabalhou com isto.

C - J4 estive trabalhando com matemadtica e mesmo para aqueles iniciais, por
exemplo, quando eu trabalhei pré-escola, eles ainda estdo aprendendo, entendeu?

P - Eles estdo trabalhando com esta idéia de nimero.

C - Eles estdo assim.... Entfio isto af ndo foi nem lembrado. Nem lembrava
mais que tinha escrito isto. Ndo vi nada disto.

P - Vamos ver algumas atividades que tem isto. Primeira atividade. Entio
vocé val tentar responder o seguinte, talvez esta atividade pode ndo ser a melhor para
desenvolver esta idéia, mas vamos tentar se concentrar na idéia. A idéia que esta atividade
quer desenvovler € importante ou ndo ¢ importante, Talvez vocé niio faria esta atividade
para desenvolver esta idéia, entendeu? Existe outro tipo de atividade, mas a idéia...

C - Entdo o que a gente vai avaliar ¢ a idéia?

P - A idéia ¢ importante para desenvolver nimero? Se a crian¢a nio
desenvolver esta idéia, ela ndo terd facilidade para construir a sequéncia numérica ou a idéia
de nimeros. Td? Vamos 14, a atividade € a seguinte (comeca leitura: palhago). Esta idéia..

C - ...de trabalhar quantidade?

P-E.



C - Mas, eu nio sei se trabalharia deste jeito. Eu acho que vai de trabalhar a
idéia: quantidade, talvez de uma outra forma, uma assim... Deste jeitdo af ndo. Talvez de
uma forma que a crianga pudesse manusear mais no concreto, pudesse td comparando
porque ai, ndo sei, fica meio, ndo muda muito de, de, de outro tipo de exercicio. Eu acho
assim, por exemplo se vocé estd trabalhando quantidade com feijdo, palito, milho estas
coisas, entdo a crianca estd pegando, ela vai poder estar separando aqui, td pondo ali do
outro lado. Eu acho que fica mais facil dela poder estar verificando.

P - A questio que atividade quis €, por exemplo: estar colocando uma
situagiio problema para ela usar esta idéia. Porque ela tem um problema, ela tem de um lado
uma coisa ¢ de outro, outra. Ela vai ter que arrumar um jeito, pode até usar contagem, s
que sem usar contagem, ela pode ir por outro. E isto. Tudo bem. A idéia vocé acha
importante, mas a atividade vocé nfo faria?

C - A idéia dela estar trabalhando quantidade, dela estar percebendo onde
tem mais, menos, onde tem mais, onde tem menos. A idéia de trabalhar quantidade, mas a
forma € que talvez, talvez nfo, com certeza eu faria diferente

P - ( outra attvidade: sofds). Esta idéia, voc€ pode ndo trabalhar assim, mas
esta idéia € importante?

C - A idéia af € de estar trabalhando difernete, com branco, sem braco, estas
coisas? Porque...

P - De tentar agrupar, né?

C - Eu acho que nao.

P - Outro jeito que eu poderia falar, ele é de classificagdo. Vocé classificar
um conjunto cd, outro la.

C - Juntar os iguais aqui, outra hora l4.

P - E. De acordo com critério. Uma hora eu posso ajuntar aquilo que eu
tenho: os baixinhos de um lado ou altos de outro; 0s que tem menos de seis anos , os que
tem mais que sels anos. Posso arrumar vdrios critérios para organizar, classificar aquilo,
depende do critério que vou usar. Posso falar: os sofds que tém trés lugares de um lado e o
resto de outro. Entdo € isto, € esta idéia. De classificagdo, de vocé ter um critério para
classificar.

C - Eu ndo set se isto € tdo importante. Eu ndo tenho muito claro se esta idéia
de classificagdo assim...

P - E importante para aprender nameros.

C - Nimero, né?

P - E importante que esta idéia se desenvolva,

C - Mas assim... pensando assim que as vezes a gente pega a idéia meio solta
e fica meio, a idéia seria importante, mas eu ndo gosto destes sofazinhos.Deve haver uma
forma mais interessante para fazer, e desenvolver estas idéias.

P - A idéia de classificagio.

C - Isto, a 1déia.

P - Logico, pode utilizar com, por exemplo, com sementes.

C - Isto.

P - Com fejjdo,...

C - Tem um monte de situacdes para estar trabalhando isto.

P - Esta idéia, ele desenvolver estas nogdes de classificaciio € importante
para fazer os nimeros, entender o que ¢ nimero?

C - Ndmeros?



P - Esta idéia € umportante para desenvolver a idéia de ndmero?

C - Agora eu n#o sel, eu ndo tenho bem claro se € importante porque ele vai
separar igual aqui, igual ali. E, talvez eu acho que seja sim. Vieram algumas coisas agora.
Eu acho importante ele ter a idéia de..., porque quando a gente vai estar falando, em outros
momentos, mais adiante, quando a gente trabalha, por exemplo, fracio equivalente ¢ uma
coisa bem mais assim...

P - T4, tudo bem, mas ¢ numero? Pense ndo s6 em nimero assim: aprender o
niimero dois ¢ s6 desenhar o nimero. Pense de uma maneira geral. Saber que o um, dois.
Saber que ndmero um a quantidade de um € esta. Os nimeros.

C - E ey acho que pode ser importante sim.

P - Eu estou querendo puxar de tua cabega, eu ndo td....

C - Sim, sim, mas eu estou querendo assim: entender esta classificagio e
colocar quando eu vou trabalhar. Se esta classificacfo trabatha assim: conjunto de coisas
iguais, eu ndo sei, s6 se for para ficar contando quantos iguais tem, entende? Alguma coisa
deste tipo: tenho cinco aqui e quatro ali. Para ele aprender, na hora que ele vai aprender
numero. Uma outra...: esta classificagdo, para ele aprender numeracido? Eu tenho divida. Eu
tenho ddvida se isto ¢ importante. Eu fico pensando que ¢, de repente eu falo: espera af.

P - (leitura de outra atividade: fila com criangas) Entdo é uma sequéncia,

quer dizer, a fila, um sentado outro em pé; um menino, uma menina. Depois tem que
organizar.... Esta € a atividade. Mas a questao é: esta idéia de que as criancas desenvolvam,
de sequenciar. Qual € a regra da sequéncia para continuar?. Isto é importante?

C -Se € importante? Eu acho que ¢é.

P - Desenvolver esta idéia é importante? Ou esta idéia nfo precisaria?

C - Eu penso que sim porque existe, por exemplo guando a gente vai
aprender ntimeros, né? Eles todos tem uma... logo depois do um tem uma sequéncia que a
gente deve, mesmo assim..., niio seria s6 isto, talvez assim quando ele sabe ver aqui. E
dificil falar disto. Eu acho que € importante aprender sequéncia, mas ai eu fico
pensando...Sabe onde que eu t6 presa na idéia de conjunto. Sabe aquilo assim, que isto
lembra muito, por exemplo quando vocé vai falar...

P - E vocé ndo gosta?

C - Acho que nio, sabe?, porque me lembra aquilo assim os trés iguais: as
laranjinhas ficam juntas, as magds ficam juntas. Sabe? E isto que eu fico associando com
sequéncia. por isto eu tO enroscada com esta sequéncia. Eu fico pensando que por um lado
seria bom, mas af eu digo: perai, eu acho que estou me contradizendo com esta idéia de
estar trabalhando conjunto. Fico assim lembrando daquelas coisas que eu talvez tenha
usado, tem usado muito quando eu estava aprendendo, que ndo eu ndo tinha uma relagio
muito boa. Embora eu tenha escrito aqui que eu achava que era uma idéia interessante, hoje
eu ja ndo...fico...

P - Entdo vamos tentar uma coisa assim. Como € que vocé aprendeu? Vocé
lembra?

C - Conjunto?

P - Ndmero?

C - Ndmero? Foi escrevendo mesmo. Um, dois...Assim, nfo tinha nenhgm
desenho. Eu me lembro bem que ndo tinha desenho. No meu tempo tinha cartilha.

P - E esta questdo (inaudivel)

C - Eu acho que foi numa outra época. Eu acho que foi... Porque eu fui de 1°
a 5" série, af a 5 série eu repeti. Eu ndo tive assim... ou mesmo pela mudanga de mundo,



mudanga de escola, mudanga de uma monte de coisas. Eu tive muita dificuldade em tudo.
Nao me lembro de um professor, eu me lembro de pouquissimas pessoas. Eu me lembro
que em matemdtica eu tive muita dificuldade. Eu lembro que era aquele negécio de bi,
biunivoco. entdo para mim ficou uma coisa muito ma resolvida porque et ndo me lembro
nem o que era isto.Nos conjuntos, eu lembro que tinha uns triangulozinhos dentro dos
conjuntos. Eu tinha...

P - Entdo foi 14 na 5* série que vocé fol ver isto? Esta idéia de conjunto.

C - Isto, isto. E talvez, por ter sido uma experiéncia ruim para mim porque
eu repeti de ano e meu pai me tirou da escola. Tinha francés, portugués...., do resto eu ndo
me lembro nada. O que eu mais me lembro é de matematica ¢ desta coisa de conjunto.

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

C - Isto, isto...Eu me lembro dos sinaizinhos ¢ me lembro do livro.

P - Lembra do livro.

C - Aquele do Osvalde Sangiorgi, acho que é. Era um livro que tinha uma
capa dura e verde e tem um monte de conjuntinhos assim.

P - Entdo € uma idéia que nfo te agrada.

C - E uma relacio que ficou.

P - E por isto vocé acha assim, como esta idéia ndo funcionou com vocé, esta
1déia ndo funciona, né?

C - Isto porque eu tive uma relagdo ruim com isto.

P - Vocé viu que o conceito enquanto aluna nio surtiu efeito.

C - Eu acho também que € uma coisa muito assim, porque eu sempre fui,
tive, fui aquela aluna que o professor elogiava até a quarta série. Eu sempre fui muito bem
em todas as matérias, entdo eu ndo entendia porque eu tinha repetido de ano, porque eu
tinha ido mal naquilo. O que aconteceu com tudo aquilo que eu...entende? Que eu tinha
criado até a quarta-série. Eu nunca repeti nenhum ano, eu era uma aluna assim... E nfo era
porque meu pai e minha mie me pressionavam para ser boa aluna, porque eu gostava.

P - E ele te tirou da escola porque, Cibele?

C - Porque nds éramos em quatro ¢ nfo dava mais para pagar. E ele assim,
estava muito chateado porque ele tinha gastado...

P - Era escola particular?

C - Nio, era escola piblica. Era material, livro para todas as matérias...

P - Ah, para manter.

C-E para manter. ....e eu tinha, ainda ndo tinha escola no bairro que tinha.
Entdo era ainda mais o passe de 6nibus e a situacdo era complicada, entende? O quarto filho
jd tinha entrado na escola, entdo tinha que fazer em prestagdes o material. Entéo ele achou
muito ruim eu ter desvalorizado, eu nem estava pensando em valorizar ou desvalorizar, e
ele tirou eu da escola e falou assim; eu ndo posso...

P - Ai depois vocé voltou?

C - Ele disse: a partir de hoje vocé ndo vai mais estudar. Mesmo eu tendo
aquela vontade, aquilo foi terrivel para mim.

P - Quando vocé voltou depois.

C - Quando eu voltei? Eu voltei com catorze. Eu fiquei trés anos fora, sem
estudar: 11, 12, 13.

P - Voltou para a quinta?

C - Eu tive que voltar para quinta. Al comegar de novo, né? Mas ai eu ji
estava trabalhando e eu tinha este argumento favordvel para poder ajudar em casa.



P - Af vocé fez regularmente?

C - Ai eu fiz de quinta a oitava, fiz o colegial técnico. Parei um ano, fiz um
curso universitirio, terminei.

P - Fez um curso universitario?Qual?

C - Fiz. De contabilidade.

P - Ah, t4.

C - Até ndo foi muito bom porque os objetivos que me levaram ao curso era
conseguir um emprego que ganhasse mais. Como isto nd3o deu muito certo.... Eu gosto,
embora eu goste de contabilidade, mas ndo € uma coisa que me dd muito prazer, muita
satisfaciio. Entio eu me lembro desta guinta série porque foi um momento marcante.

P - Eu néo pensei que vocé tivesse aprendido na quinta série. Eu pensei que
voce tivesse aprendido isto na..., na primeira. Vocé tinha algum livro na primeira série.

C - Caminho Suave.

P - E de matematica?

C - Matemitica ndo. O que eu tinha na primeira série vocé estd falando?

P - E na primeira série que eu t6 falando.

C - Entdo, conjuntos eu aprendi na quinta. Na primeira série era Caminho
Suave sO 0 que eu tinha.

P - Nio era, ndo tinha nada de matematica?

C - Ndo tinha nada de matematica.

P - Entao, vamos ver (comeca leitura de outra atividade). 5) sequéncia de
novo.

C - Eu ndo daria isto. Nio usaria isto aqui.

P - Nio usaria a atividade ou a idéia. E a idéia de sequéncia. A gente jd
entrou neste assunto.

C - Ah, sim. A idéia de sequéncia... Sequéncia, pelo que eu tenho visto
quando eu vou olhar uma coisa de matemdtica sempre se trabalha a idéia de sequéncia.
Entdo ela € importante para que o aluno aprenda. Vamos dizer assim é uma informaco que
vat favorecer a ele quando td aprendendo outras coisas. Mas tem assim...

P - Mas tem o conceito. Além da informagio tem o conceito. Ele tem que
entender, para tentar te ajudar ¢ o seguinte: que néo é sé uma informacio, tem um conceito.
Ele comega assim e qual que € o critério a ser utilizado para mim continuar esta sequéncia
porque existe um critério para sequenciar. Por exemplo, eu coloco aqui um feijao, um milho
e uma semente, af eu coloco de novo um feijdo, um milho e uma semente...

C - E ele vai ter que iniciar de novo...

P - Ele vai ter que perceber, vai ter que desenvolver este conceito, que existe
uma critério para poder continuar. Ele tem uma idéia que tem que desenvolver. Quando
acreditam nisto, acham que € importante. Esta idéia dele ter que entender, porque é uma
idéia que tem de se desenvolver, porque ndo é assim gratuitamente .

C - Ele tem que perceber isto, né?

P - Ele tem que sacar que existe regras, que existe alguma regra ali de

funcionamento para ele poder continuar. T4 certo?

C - Entdo, a idéia € importante para estar percebendo a sequéncia, mas assim
deste jetto ndo. Porque eu acho que fica uns exercicios que a gente dd assim, nfo sei se
poderia usar isto, mas numa, com material mesmo, com coisa mais palpivel Numa folha
assim..., no papel parece que fica... Ele pode até estar fazendo. Nestes gibizinhos as vezes
aparece, mas sei ld. Acho que no processo de aprendizagem deles se a gente desse mais



coisas visiveis, talvez facilitasse ele estar percebendo esta sequéncia, por exemplo, se eu
dou uma material assim de quadradinho, tridngulo, sei 14, talvez fosse mais fécil dele estar
visualizando, dele estar entendendo a idéia.

P - Entendi. (leitura de outra atividade) Esta idéia € importante?

C - De estar associando quantidade com nimero? E esta a idéia?

P - Ele pode saber que isto € cinco, mas tem varias...

C - Ou vocé conta vdrias, com vdrios cinco. Vocé estd querendo que ele
associe com o simbolo a quantidade?

P - A guantidade-simbolo, que aqui é quantidade nao estd trabalhando com
simbolo, tem virias maneiras de se pensar aquela quantidade.

C - Eu acho importante isto. Ndo importa de que forma seja, mas vai
continuar sendo cinco. Porque o que importa € que ele entenda que o cinco pode estar
represeniado de formas diferentes.

P - T4 bom. (outra atividade: recortes de jornais, revistas) Entendeu? E esta
idéia?

C - T4 trabalhando com quantidade também, né? Quando fala...

P - Com simbolo e quantidade.

C -... e com quantidade. Eu acho que... porque se por exemplo, a gente vai
trabalhar com as quantidades, né?7, vai ter um momento que vocé vai trabalhar muito com
quantidade e vai ter que ter um outro momento onde ela possa entender que aquele simbolo
se alia a tal quantidade. Entdo eu acho que a idéia, que a idéia ¢ uma idéia valida pois vai
ter um momento que vocé vai ter que trabalhar quantidade. Dela estar identificando a
quantidade de um, dois, tal. E vai ter que ter um momento que ela vai ter que estar juntando
a escrita. Hsta quantidade corresponde a quanto? A idéia é, eu considero a idéia deve ser,
acho que boa.

P - (leitura de outra atividade: simbolos) Simbolos, sem ser os nimeros. Esta
idéia de estar desenvolvendo simbolos, as coisas assim.

C - Talvez este fosse assim um, antecedesse estar passando os simbolos: 1,
2,3... porque sdo simbolos que véo representar quantidade. Eu acho que eu poderia estar
trabalhando esta idéia de simbolo antes de estar, para estarem relacionando que as
quantidades podem ser mostradas através de simbolos, por exemplo: através de um
telefone, de dinheiro. Para que o simbolo do nimero ndo fique assim jogada, fique assim.
Porque que tem que ser, este aqui tem que ser igual a um? Para que eles compreendam que
tem um simbolo para isto, que aquilo € um telefone, que aquilo € a bandeira do clube. Entiio
eu acho assim que € importante a gente trabalhar isto de simbolo para quando a gente for
trabalhar o simbolo, que os nimeros sfio né?, sdo simbolos. Eu acho importante trabalhar
simbolos. Nio sei se seria este, mas assim esta questio do simbolo, né?

P - Esta € uma atividade, mas tem uma idéia aqui... (leitura atividade dos
cachorros) Esta idéia da crianga perceber que tem mais bichos que cachorros, que nem
sempre € facil para ela perceber isto, desenvolver esta idéia de, que ela perceba que em uma
determinada colec@o tem mais bicho que cachorro?

C - A idéia quando se quer trabalhar isto, é que ela perceba o total.
Independente de ser coisas diferentes. E uma idéia importante a gente trabathar com a
crianga, para a gente td trabalhando, a idéia da gente t4....

( inaudivel)

P - Que dentro de bicho tem cachorro ¢ ganto, entendeu? Dentro de nove tem

cinco e quatro. Esta idéia é importante?



C - Eu acho que € importante sim a idéia de que uma hora a gente pode estar
pedindo um total. Eu quero saber tudo o que tem e também poder especificar que eu 16
querendo saber isto ou aquilo. Que eu quero que ela diga por exemplo: tem dez amarelos,
cinco verdes, que sdo cores diferentes, mas que ela pode estar vendo o conjunto. O
conjunto?, Niimero total de objetos que ela tem ali,

P - T4. (mostra outra atividade) T4? Para entender esta idéia de conjunto, t47
(leitura da atividade) Ele propde na primeira série a idéia de conjunto. O que que estd
presente? A idéia de que para aprender nimero tem que saber conjunto certo? E isto que
vocé vé. Se estd isto na sua cabeca, se é importante? (leitura da atividade)

C - Eu tava pensando aqui agora que isto,... que este que vocé me mostrou
anterior, que nem dos bichos, tem em filme e a gente viu filmes de bichinhos.

P - Ah, &?

C - Eu achei assim, tio...

P - Bobo.

C - Bobinho.

P - Por que o bobo?

C - E muito bobinho.Eu ndo sei, eu acho assim que a gente as vezes

estabelece algumas coisas para a crianga e a gente despreza um pouco porque ela pode estar

fazendo a criacdo de forma... eu ndo sei. Nio € preciso mostrar cinco gatinhos, cinco
cachorrinhos.

P - Podia ser com outros materiais. Mas eu quero saber da idéia. Entdo vocé
achou o filme bobo por causa da idéia que ele estava desenvolvendo ou por causa da
maneira como abordava determinada idéia?

C - Né? Porque vocé veja.

P - Nao € um filme de adi¢do e subtragio que vocés viram?

C - Era um filme de adi¢do e subtragio, também.

P - Tem que ver que a questdo é assim: a maneira banalizada com que
trabalhava o filme. Porque alguém jd me contou. Eu ndo sei se foi vocé ou outra pessoa,
mas ¢ um pouco banal, fantasiosa...

C - E trés coelhinhos pulam para c4, quatro coelhinhos pulam. Af tem cinco
gatinhos e quatro cachorinhos, o total de bichos. Entende? E exatamente isto que estd aqui.

P - Tem mais idéia. Tem uma idéia que é a seguinte: isto mais isto dd um
total de isto. T4? Mas o inverso, a idéia diferente, por exemplo: nisto, no total ou nisto, no
conjunto, no todo estdo presentes os cinco, estdo presentes os seis. B o contrario. Entendeu?
Isto € isto mais isto, mais isto. E no catorze estio presente o sete....

C - Talvez seja isto, o jeito foi bom, a idéia...

P - Ja sei. Vocé estd incomodada com os bichinhos.

C - A idéia ndo vai ser..., a crianca é bobinha, vocé entende? Nio adianta
vocé ficar mostrando gatinho, cachorrinho para ter uma relagdo, para ter esta idéia.

P - Entendi. Entdo quer dizer: Vocé nfio gosta. Niio é assim que deva ser
tratada estas criancas?

C - E. Eu estou pensando nisto, vocé entende? Porque mesmo a crianca de
pré-escola. Sabe? Estar mostrando isto desta foram. por isso que eu acho isto... Porque
parece que € uma coisa. Eu acho que pode existir coisa mais interessante para a gente, para
eles verem isto.

P - E vocé acha muito bobo isto.



C - Eu acho bobinha. A gente ve assim, tem uma relagbes com umas criangas
¢ elas, vocé prepara um jogo, e ela vem: que coisa chata. Vocé€ percebe que nfio estd
atraindo. Porque as vezes a gente desvaloriza um pouquinho o nivel de coisas que distrai a
crianca, do lidico, daquela coisa dela assim, entende? A gente fica achando que ela vai
gostar disto, que vai ser o mdximo ¢ a gente percebe que podia ter dado uma coisa mais
complicadinha, que pd! Dela estar descobrindo, isto...

P - Entdo t. E dos conjuntos (continua lendo a atividade) Tentar desenvolver
a idéia de conjunto.

C - Eu fico assim me questionando para que serve o conjunto?Para estar
desenvolvendo... porque se eu estou trabalhando matemdtica, vamos dizer assim, eu to
querendo trabalhar... tem a ver com raciocinio da crianca, que ele consiga estabelecer
assim... relagdes, né? Aprende uma coisa hoje, que vai relacionar com outra coisa, vai
relacionar com o que jd aprendeu. Eu fico assim: agrupar coisas iguais, dela estar
entendendo o todo. Porque aqui: o conjunto mostra, mostra coisas iguais dentro de coisas
diferentes, né? Entdo eu fico pensando que eu ndo entendo muito qual é o objetivo de
trabalhar conjunto.

P - Qual a razao dele trabathar conjunto.

C - E. O que que ele vai, em que que ele vai ajudar. Entende? Se ele tem uma

fun¢do importante pros meus objetivos, quando eu vou trabalhar matemaética?

P - Entendi. Vocé acha, vocé nido vé como ...

C - Talvez, talvez eu precise me informar mais para saber,.. O que eu
conheco.

P - Eu entendo. Se ndo estd na tua cabega tudo bem. Pode ser que vocé
mude de idéia... Mas hoje vocé ndo consegue ver a importincia disto. Vocé nio consegue
entender porque que conjunto € importante.

C - E desta forma, como, como ¢ trabalhada. Porque desta forma é como eu
aprendi a tanto tempo. Serd que a gente precisa ainda ficar circulando coisinhas iguais aqui,
coisinhas iguais ali. A minha ddvida ¢ a seguinte: se ele tem uma importéncia, nio seria
esta forma, esta forma € assim muito... Serd que ndo tem outro jeito? Se eu descobrir..., se
eu descobrir que ele € realmente importante para um processo de aprendizagem, serd que
ndo existe outra forma do que ficar desenhando coisinhas iguais, ou as cores iguais, 0s
meninos que estdo vestidos, ou... Bu ndo sei. E isto mesmo...., como eu digo para vocg, as
vezes eu fico achando que eu nido conhega bem aquilo por isto, a gente falou aqui atrds de
classificag@o, né? Eu fico pensando, talvez eu nio t6 entendendo bem a funcio disto, ou nio
t6 valorizando tanto quanto devia. O conceito que eu tenho disto ainda é com relagcao as
vivéncias minhas que ndo foram boas, entdo mas talvez tenha fungdo importante, né?, no
processo. Os conjuntos eu fico pensando: se eles tem uma fungdo importante entio tem que
arranjar outro jeito porque este eu acho assim meio, ... néio sei, vocé fica repetindo isto para
a crianga. Primeiro € dado o desenheinho jd pronto. S6 se tiver um jeito da gente trabalhar
isto de uma outra forma. Assim destas atividades prontinha bonitinha para a crianca circular
1d qual, sabe?. Nao gosto muito da cara deste jeito de trabalhar conjunto, deste jeito assim:
circular trés casinhas iguais, circule.. nfio sei... deve estar... Leva no dia-a-dia para
trabalhar, seu eu chegar a conclusdo que € importante a idéia de conjunto, deve ter outro
jeito de trabalhar.

P - Certo. (leitura de atividade sobre ligar conjuntos) Elementos que
pertencem e elementos que ndo pertencem a um conjunto...(continua lendo). Isto é um



pouco do que vocé falou da correspondéncia biunfvoca, né? E al vocé queria colocar mais
alguma coisa? Porque vocé j4 falou bastante.

C- E, conforme vocé foi falando conjunto mais, conjunto menos, também da
a impressfio, que também nem sei se ¢ o objetivo onde tem mais ¢ menos, né? Eu penso que
talvez a gente possa frabalhar estas idéias no momento. Se a fungéo do conjunto ficar mais
restrita a isto, entdo a gente possa estar trabalhando de outro jeito.

P - Vocé queria falar mais alguma coisa? Para mim...

C - Eu acho que...

P - Ta. ( leitura de outra atividade: dado)

C - Gostei desta...

P - Mas e esta idéia: de vocé ter semente, pauzinho e o dado, colocando qual
nimero certo de acordo com o dado. Esta idéia vocé acha importante?

C - Eu acho bom. E depois que eu, depois assim que eu descobri estes tipos
de atividades que pode fazer, eu vi que ficou interessante. Fu acho que a gente tinha os
métodos, assim muito chatos, sem sentido. Eu acho que jogo é uma coisa que eles gostam.
E qual a diferenga em levar para a classe o ndmero onde eles vdo estar brincando, né?,
numas relagdes onde eles vio estar trabalhando quantidade e ndmeros, eles vio estar com

os dadinhos ld... Porque contar, saber que existe o seis, até mais que o seis, eles entram para

a escola ja sabendo. Tem crianca que conta até..., sabe?, o pai e mie, o ambiente favorece
que eles ja saibam contar, entlo eles ja sabem, esta sequéncia.

P - Por falar nisto, o seu pal ¢ a mie... Vocé jd sabia niimero antes de entrar
na escola?

C - Nio

P - Se seu pai e sua mée te ajudou?

C - Nao, eu acho que até entrar para a escola eu nio tive. Eu gostava... Eu
tenho uma coisa interessante, por exemplo: minha familia era catélica e as criangas tinham
que fazer um teste para fazer primeira comunhdo. Entdo era uma série de questdes com
respostas, ta? E cu tinha muita vontade de fazer ¢ como a familia inteira era catdlica, a
familia inteira participa assim... Eles queriam assim... que eu fizesse antes da idade que
todo mundo costumava fazer. Fazer com seis anos era uma gléria para eles. E eu nio sabia
ler. Néo havia pré escola, nada disso, né? e eu consegui decorar isto: questdes e respostas,
né? Mas eu acho que pela vontade que eu tinha de aprender a ler, mas ndo... Porque eu ndo
sabia nenhuma palavra, né? Nadinha quando eu entrei para a primeira série. Entio meu pai
e minha miée, talvez pela pouca escolaridade que eles tiveram, nio era muito deste estimulo.

P - T4, entendi. (leitura da atividade da barrinha de cousinaire) Esta idéia é
importante para a crian¢a desenvolver?

C - E eu acho que € importante a idéia porque ela vai estar assim
trabalhando com quantidade que ela vai procurar tamanho igual , mesmo que tenha
quantidades diferentes.

P - Nao, ela vai procurar a mesma quantidade, por exemplo cinco vai ser
composto por dois ¢ por trés. E mesma quantidade s6 que de forma diferente. E diferente:
cinco monta junto; dois e trés; um e ym e um...

C - Mas eu ahco importante eles estarem percebendo esta coisa.

P - Que cinco. Lembra aquela atividade dos palitos?...

C - Estacoisa...

P - ...E um pouco aquilo. Que o cinco pode ser o dois e o trés juntos, ...

C - Ou o um ¢ o quatro.



P - ..¢é esta idéia. E importante desenvolver esta idéia que o cinco pode ser
assim, assim, assim...

C - E importante. Eu acho que é importante sim. Ndmeros diferentes mas
que val permanecer o mesmo nimero, assim: o ¢inco...

P - F dois e trés

C - E o cinco. 86 que vai permanecer de formas diferentes, entendeu?

P - Esta atividade: assinale o conjunto que tem um elemento, ta? (explica
atividade) E af, Cibele? T4, tem esta questdo do conjunto que vocé falou, mas...

C - E assim.... E importante a escrita, é importante o momento que a crianga
vai aprender a escrita. Pode ser que ela ji conheca de falar: um,dois, trés. Mas muitas vezes,
ela nao sabe escrever. eu fico assim, esta repeticdo assim

P - Vocé teve que repetir muito.

C - Tinha que repetir independente de ter aprendido ou no.

P - Mas vocé tinha que fazer muito?

C - Tinha que fazer folhas, né? Tinha que fazer de li¢&o para casa era...

P - Tem gente que acredita que vocé repetindo, vocé aprende.. E esta idéia?

C - E esta idéia de repetir. Bem, parece que a crianga jd é meio devagar para
ficar fazendo tanta coisa, tantas vezes. Mas eu acho que vocé poderia, minha idéia é assim:

penso que vocé podia colocar em niimero, mas eu ja fico meio em divida se eles precisam
colocar assim em uma folha, ficar passando por cima de coisa pontithada. Que para ele
poder memorizar. Eu fico assim em ddvida.E quando eu fico em divida, fico pensando:
como eu faria? Como eu ndo faria eu sei. E cu fico pensando em uma maneira melhor em
passar esta escrita que € importaten, mas com certeza ndo seria passar pontilhado. Nao sei...

P - Esta atividade (mostra uma...) tem alguma importincia?

C - Nio, ndo. Esta aqui ndo € aquela que tem objetivo de ficar fina, grossa,
de coordenacio? Sobe, desce, onda vai?

P - E tem este objetivo. Mas isto & importatne para aprender nimero?

C - Nio, num... Acho que tem outras atividades para desenvolver com mais
pratica...

P - Para desenvolver coordenagio?

C - Sim, para desenvolver coordenagio. Porque dizem que a criang¢a que nao
desenvolve coordenagio com lapis vai ter dificuldade para poder escrever. Por isto que
desenvolve a coordenagio com lapis, né?

P - Sei. E.

C - Mas isto € repetitivoe. Eu acho que € importante vocé trabalhar estes
movimentos, mas com...

P - E para aprender nimero?

C - Para aprender niimero? Ah, ndo. Nem para a escrita ndo. Num dd para...

P - Ta. entdo td. A dltima pergunta que eu faco € a seguinte: que valores que
vocé queria desenvolver, que os criancas adquirissem depois de vocé estar ensinando? Que
valores para a vida dela futura, para o ensino da matemdtica mesmo..., ndo conteddo porque
elas aprendem outras coisas assim: que valores que vocé gostaria que elas aprendessem para
vida dela?

C - Olha: uma coisa em matematica gostaria muito € tirar da crianca essa
coisa assim s6 de falar a palavra matemdtica amedronta. Parece que vem uma coisa que s6
os inteligentes podem estar indo bem nesta matéria. Entdo seria uma coisa assim: eu
gostaria de trabalhar com as minhas criancas que nfo € assim. Ir trabalhando ao longo deste



processo e desenvolver nela uma seguranca que ela pode estar compreendedno os
raciocinios, poder estar desenvolvendo a capacidade. Porgue todos podem estar. Porque a
matemdtica jd faz parte da vida Eles jd vivem esta coisa da matemadtica, s6 que eles ndo tem
ainda como... Entdo esta assim tirando esta coisa da matematica, que ndo vdo conseguir,
que sdo mais burrinhos, entende? Eu 16 vendo isto quando trabalho. Aquele ali ndo vai
mesmo. Mas toda crianca pode se desenvolver, se propor um trabalho assim a longo prazo ¢
estar desenvolvendo, de ela poder desenvolver o raciocinio. De ela entender as situagcdes da
matemadtica, de tirar esta coisa, de estar desenvolvendo. As vezes se complica tanto, e...
toda crianca pode estar aprendendo. Depende do jeitio que a gente se propde a trabalhar.
Porque as vezes até parece que € uma coisa externa e nio tem nada, que ela ndo vai usar
aquela coisa, que ela ndo val usar... Mas se vocé€ estiver trazendo estas coisas, e ela estd
fazendo estas relagdes, que ela também usa isto na vida dela. Aquilo que ela pode
compreender com uma proposta de atividade, ela pode estar relacionando com as coisas que
ela Ja vive. Para ela ndo ter esta coisa de que matemitica ¢ uma coisa a parte. Acho que é
isto que gostaria de estar desenvolvendo com as minhas criangas em matemdtica para ela
estar}perdendo esta idéia de coisa chata na matemadtica, porque € esta idéia que a gente tem,
né? E uma coisa que realmente sé6 um grupo mais privilegiado é capaz... E isto que acabam
passando. Entdo eu s6 vou.. Matemdtica para mim era importante para tirar nota para
passar porque tinha uma coisa que eu nfo tinha que entender. Talvez a gente nio se
envolvesse com a questdo. Eu ndo vou usar na minha vida. Onde eu vou usar esta mesma
coinversa que eu coloquei. Ninguém entedia porque daquilo. Ninguém tinha idéia de que
aquilo era uma coisa onde vocé ia desesenvolver o seu raciocinio como um processo geral,
mas ¢ ai? Onde eu vou usar aquilo. Entdo é uma coisa muito externa. Eu tenho que passar,
eu tenho que ter nota, mas aprender mesmo fica... E isto eu gostaria que ficasse mais claro
um dia. Que se mudasse esta visao...
P - Entio € isto.




ANEXO 2




MATERIAL NECESSARIO: Folhas dos lipos Hy e Hj (frente'e verso) para cada aiuno (modelo no apén- 1
dica doilvro), L ~\l o . o
. DESENVOLVIMENTO: Dé a cada crlanga uma {olha de papel -alﬁime, onde astao desenhados, de um la-, |
do, 30 clrculos e, no verso, 32 tridngulos. ' : N :
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Peca 805 alunos para desenharem, em cadacirculo, acarade um pathago’s: w..huxtr il .:fm;:u al L i
! . : . RPN 4T FUH A '
i Aﬂora, dIQaACEaSSB' ' ' :. T T ' 5"1""\‘ \i portp by o T
) — *“Nés vamos pintar, em cada tridngulo, um *‘chapéu’’ para cada “palhago’!. Mas, depols de V- .
rarmos a folha, ndo mais poderemos desvira-la até o final da tarefa.” e e T :
verifique se as criangas entenderam a Instrugao dada e pergunte-lhes: ... . .. L. | P , 1
! — “Como podemos fazer para n&o pintar chapéus amalsou a menos? T E T A o Tl ' ‘Ll :
| e L e r
) Espere que as criangas discutam entre sl. Naturalments, elas terfio dificuldades em solucionar - |
este problema. Se nenhuma crianga chegar a uma solugao, suglira-thes que cdloquem um boto sobre + |
)  cada “'palhago’ & separem esses boloes. Em seguida, virem a folha e coloquem um botdo sobre cada '
) “chapéu'', para colorir apanas estes.
Ag final, pergunie-thes ¢ que concluiram: “Ha mals “palhagos" ou “*chapéus’? Justifiguem sua
) resposta.” . :
) (
. 3 .

(Sdo Paulo, 1981, p.51)



ATIVIDADE 2

MATEHIAL Lép:s de cor e uma folha do tipo Q para cada afuno (modeEo no apéndlce)

DESENVOLVIMENTO . | SR 'fi'

‘!\ .:-,11 "sl‘n\ “1 H ;
\ !ase' . HDistrlbuaacada aluno uma folha do tapoQ e peca que ptntem

-~ de vermelho, apr:mearaeasegunda linhas; - :
—de azul, atercelras aquarta linhase | ol e :

. . . N L o ; :
- @ amarelo, agul .iz @ a sexta linhas. I S A A A

R

Em seguida, devem recortar de manaira a obter 18 fic}ur!hhas. :

r-u
i

*

: f#;:—ia"'

S

v i l' K - L LI .
‘ Peca a cada aluno que forme um trenz:nho (ou uma f:Ieira) de sofas até quando for possivei da s
i : seguinte maneira: ele escolhe uma figurinha e a coloca sobre a carteira; a flguranha segumte temqug
: ~ teruma sé coisa parecidacoma ‘anterior e assim por diante. : L .

Ao final, escolha pelo menos um aluno para explicar a ordem das hguras dele, de preferéncia:f
aguele que consegu:r deixar menos flgurmhas sobrando D o 5 .

f; H
‘1

2.2 fase; - Meste momento, as crzancas véo traba%nar duas a duas A tarefa é amesma da fase an.
y terior, 56 que as criangas colocam as figurd nhas alternadamente. o : ;, . o . :
i : ! ! .
[ 3.2 fage: Diga aos alunos que & preciso formar um mostruérto da loja de méveis que possui es-‘ ‘
! tes scfés e que para tanto eles deverdo fazer quatro mostruarios. Co :
i %) colocanda juntos 0s sofas que tenham o mesmo nimero de lugares;
: 2 %} colocando juntos os sofas que tenham o mesmo tipo de tamdo

3.%) colocando juntos os sofas que tenhama mesma cor de tecidos; ! -
4.°) colocando juntos os sofas com brago ou sem braco ‘ P
¥ Peca para cada fileira que execute um dos mostruérios L

Do R
Ao final da tarefa, convide os alunos a examinarem os trabalhos dos cotegas cada um ;)ode ,eaco,?
therotipode mostruér:o que mais gostou e refazer o seu, de acordo com sua escolha qooo

(S50 Panla 1021 ~ 10m




ATIVIDADE

MATERIAL NECESSARIO: Nenhum.

DESENVOLVIMENTO: Disponha algumas criangas, ‘em uma fiia, do seguinte modo: um aluno ficara
sentado, um em pé, um sentado, um em pé e assim por diante, Em seguida, peca as outras criangas
gque se cologuem na fila de modo que a mesma “arrumacdo’’ continue,

Pergunte, a segulr, para cada um:
— “'‘Por que vocd estéd al neasa posicao?”’ Cod
— “'Vamos ver e esta certo? O que vocés acham?™. . - - o0

Desta forma, voct podera corrigir os eventuals erros. I P

Oriente a dlscussfio para que os alunos descubram a regra de formagao da seqiéncia em ques-
tao. o : 3
° Forme uma nova sequéncla: um menino, duas meninas, um .msnino,_ duas meninas @ assirg por
dlante. ‘

" Depois de lodos estarem corretaments colocados, tente fazer com que verbalizem a regra de for-
macho da segiéncla. Para tanto, 6 necessérlo que as criangas percebam gual & a menot parte da se-
qiidncla que se repets (Isto &, o motivo da sequéncia),

Nos exemplcs dados, 0s motives sao respectivamente: "'um aluno sentado, um em pé” e “um
mening, duas meninas'’. :

Pega a um grupo de alunos {5 ou § alunos) que combinem entre sl uma regra {(motivo) e se “'arru-
mem’* segundo esta regra. As outras criangas deverio se dispor de modo a completar a seqiéncia,
verbalizando o motivo da mesma.

Lembrando gque em algumas brincadeiras Infantis existem seq0éncias repetitivas de gestos, vocéd’

poci_e utiliza-las para explorar esta atividade. Por exemplo: as brincadeiras do *‘pirulito que bate bate™,
““atirei um pau no gato’ e "“escravos de J6'',

3

T

(Sdo Paulo, 1981, p.52)

ATIVIDADE 4

MATERIAL NECESSARIO: Folhas de papel quadriculado, ldpis & borracha.

DESENVOLVIMENTO: Dé a cada crianca uma jolha de papel guadriculado onde estéo desenhados 08

ptimeiros elementos de algumas seqiéncias repetitivas. Peca as criangas para continuarem o dase- ‘ ‘

nho, identificando o motlvo das seqiéncias representadas. :

Por exempic, as criangas podem trabathar.com as seguintes sagléncias:
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(S#o Paulo, 1981, p.87)
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ATIVIDADE 5

MATERIAL NECESSARIO: Palltos.

DESENVCOLVIMENTO: Dé a cada grupo uma certa quantidade de patitos. Solicite as criangas que agru-
pem esses palilos de 5 em 5, por exemplo. Em seguida, peca a eles que arrumem cada grupo de pali-
tos sobre a carteira, utilizando varios tipos de d:sposscoes Por exemplo:

; | -/

> g

[t ; e :w___—"r"-_“ma

IN T

\
: Pt ™
(S30 Paulo, 1981, p.v2)
ATIVIDADE 6

MATERIAL NEGESSARIO: Jornais, revistas, cola, tesoura, papel sulfite e barbante.

DESENVOLVIMENTO: Peca as criangas para recortarem figuras de jornais ou revistas que elas trouxe-
rarn,

Dé a cada crianga Juas folhas de papel sullite e pega gue colem, em cada uma das folhas, algu-
nas das figuras gue recortaram,

Em cada foiha as criancas devem desenhar, em um canto, o simbole correspondente & guantida-
e de liguras nela colada.

A seguir, uma crianca de cada fileira ir4 recolher as folhas de sua fileira @ mistura-las. Solicite,
zinda, que ela “'arrume '’ (classifique) essas folhas de acordo com o namero de figuras coladas em ca-
da uma, formando assim Upithas’’ de papel. '

Redana todas as 'pilhas™, lormando a “'pilbha do 1", 'a pitha do 2"’ e assim por diante.

Peque cada uma dessas “pilhas’ e mostre a classe as folhas que a compdem, pedindo as crian-
(as para explicarem o crilério utilizado na “'arrumacgao’’. Finalmente, amarre com um barbante cada
pitha de papel. : :

Cologue as "'pilhas" sobre a sua mesa, com as liguras voltadas *para baixo'" e pergunte & classe:

"Ogue podemaos fazer para que uina pessoa possa descobrar em qual das “palhas" estdo as fo-
lhas com 5 figuras?”’

Espere aigum tempe alé que as criangas enconlrem uma ‘solucao, :

Uma soluglo possivel é coloear, em cada pitha, uma etlqueta com o simbolo correspondente a
quantigade de figuras caladas em cada uma de suas folhas,

Chame a atencdo das criancas para o falo de que as plihas tdm volumes diferentes eque o nume-
ro escrifo nas e!nquelas nédo depende do volume das mesmas.! |

(Sao Paulo, 1981, p.73)




ATIVIDADE 7

MATERIAL NEGESSARIO: 16 simbolos (modelo no apandice).

DESENVOLVIMENTO: Divida a classe em quatro grupos. Dé a cada grupo quatro das figuras abalxo '
para que tentem dizer o que cada uma delas represanta (significa).

Passado algum tempo Enterrompa a ag:ao e peca a cada grupo que escolha um representante Ca~
daum delesira i frente a, mostrando as figuras, explicara quais os simbolos que conhece. ;

Em caso de dovidas ou desgonhecimento dos simbolos, peca 4s crlangas que perguntem a seus
pais ou irméos se eles os conheceme contem a0s colegas no dia segulnte

e avie e .- g R R T DI TN e e s '~

(Sdo Paulo, 1981, p.38)



Atividade &

Beroeee @

Cachorros
Tern mais cachorros ou ma:s_bichos?

(CARRAHER et. al, 1992, p. 76)



Atividade 9

CONJUNTOS

Conjuntos e sua representacao
As pessoas € as casas abaixo formam dois-conjuntos. |

Para representar esses conjuntos, passamos um trago ao redor das pes-
s0as e das casas.

conjunto de pessoas

de uma familia A ) casas

— -
s s e e i oyt

as da mesma cor €

d i

Faga uma linha em volta dos jogadores com camiset
forme conjuntos:

(MARQUES, s/d, p. 13-21)



~ Conjuntos e seus elementos |
Abaixo vocé tem trés conjuntos com varias coisas: flores, arvores,
folhas.

Cada coisa ¢ um elemento de cada conjunto.

conjunio de
flores

uma flor
um elemento do conjunto

conjunto de

W™ uma arvore
arvores ;

um elemento do conjunto

conjunto de -
folhas

uma folha
um elemento do conjunto




Quantidade de elementos dos conjuntos

Veja os conjuntos abaixo. O conjunto de caixas tem mais elementos

‘& que o conjunto de tampas:

conjunto de
tampas

: | & N, o p
G gyencici o ;‘.0. e
rencccead 5\ s S, Y) 4,;&;;}-)) .

o com mais elementos:

conjunto de
caixas

i} Assinale com um X o conjunt

.+ Assinale com um X o conjunio com men

os elementos:




Veja: separamos os elementos do conjunto abaixo e formamos dois
novos conjuntos.

~ conjunto de triangulos tem mais elementos que O conjunto de
-uadrados.

“aga 0 mesmo com o conjunto abaixo:

~

tem mais elementos que o conjunto




Elementos que pertencem e elementos que
ndo pertencem a um conjunto

~Abaixo ha um conjuntd de frutas:

A maga, a péra e a banana séo elementos do conjunto de frutas.
A magé, a péra e a banana pertencem ao conjunto de frutas.

E a tartaruga pertence ao conjunto de frutas? . e

A tartaruga néo é um elemento do conjunto de frutas.

A tartaruga néo pertence ao conjunto de frutas.

- Abaixo ha um conjunto de animais.
Que elementos pertencem a esse conjunto? Assinale com um X.




1

9 Ligue cada elemento ao seu conjunto:

Abaixo ha dois conjuntos: um de criangas e um de brinquedos.
Assinale com um X os elementos que ndoc pertencem:

a) ao conjunto de criangas




-

de elementos

- QObserve 0s conjuntos abaixo:

conjunto de
formigas folhas

conjunto de

O conjunto de formigas tem a mesma quantidade de elementos que
o conjunto de folhas.

Os dois conjuntos tém guantidades iguais de elementos.

T THAT

Algum coelho ficou sem cenoura?ff‘(’%' ) Sim-: (:ﬁ?.) N&o,



Ligue cada animal ao seu alimento:

Algum animal ficou sem alimento? ( )Sim ( ) Néao

Ligue cada menina a sua boneca:

Esses conjuntos tém quantidades

Conjuntos com quantidades diferentes
de elementos

Observe os conjuntos abaixo:

conjunto de o | | conjunto de. .. )
apontadores - _; lapis

lapis.

O conjunto de apontadores tem mais elementos que o:‘conjdnto de

O conjunto de lapis téh’n"ménos elementos que © cdﬁjunto de apon-
tadores. ‘

Os dois conjuntos tém quantidades diferentes de elementos.
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'g Ligue os reis as coroas.

Que conjuntos tém mais elementos? Assinale com um X.

y Ligue as fadas as varinhas.

Que conjuntos tém menos elementos? Assinale com um X.

.y
t

Qual o conjunto com menos elementos? O conjunto de ..... JRUT

Qual o Qonjunto com mais elementos? O conjunt'o de .....o0. ...
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Adividade 10

,,,,,,,,,, T ‘ o e ey
Jégo com o dado ~— O professor apresentard um dado grande. Cada
aluno terd uma colegio de sermentes ou pauzinhos. A medida que o da-
do for apreseniando os numeros, 0s alunos vao colocando igual numero

de sementes ou pauzinhos na carteira. *O professor verificara o trabalho e;

distribuira pontos por acertos, no fim de determinado niimero de jogadas.)

(SAO PAULO, 1949, p. 65)

Abividade 11

1102 ATIVIDADE
| Cada aluno recebe uma barrinha marrom e o professor
faz as seguintes solicitagées: :

a) troque essa barrinha por duas outras que, juntas, te-

nham a mesma quantidade de elementos da barrinha mar-

rom,;

b) troque essa barrinha por 3 outras que, juntas, tenham

a mesma quantidade de elementos da barrinha marrom;
¢ troque por 4, 5 e 6 barrinhas.

(MIGUEL, A, e MIORIN, M. A, 1986, p. 15
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} - Quantos?

]

 Assinale o conjunto que tem um elemento: A-’m

]
3

L

v
v 7
3

E

2

Continue fazendo igual:

T ’ i

\ ; IXs .

! it
H [ H .

En
o
\'\

(Pereira, 1983, p.31)



A R R
H . i H

i hd

e ———

g
4

i

| A A
.. 5 -
: [

i,..«..-

JO

|3

1 3

o I

i
-
I
- a—--’ _,_...i ——

: Pt
No N TR e T
N Ll B Lt
R T S O

R S e

H - 4 H
NI IR U SN SO SN S T S |
N [} A T A
SRt ea T
[ . PSR - I Y
~ - T T
B ’ ;v w w
I Bt
~ e e

'
;
¥
t
RO

e -
-

.
e,

~ ! L ]

N w L

o ~ L7 L L T S| £

-t T 3 f -\ ¥ H .

- t 1 H 1 NA 1 m } i F
[ S PR ) . R S .I.‘

R IR L
N : e T

~ .....h'!i..q R "~ o -

e

—

o i e o . i S

-~ - : L

-~

H

'

R
R L D
i

1

-3

o+,
£ T
L9

A borboleta voa.'Passe o lap

Continue fazendo, como indicad




