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Resumo

MNeste trabatho, estudamos as manifestacdes de jovens e adultos, ndo-escolarizados,
sobre o conceito de numero, quando envolvidos em atividades interativas de ensino e
pesquisa. O conhecimepto numérico que possuem e as elaboracdes, a partir dele, sdo
analisados através de situacdes-problema de contagem cuja solugdo envolve abstrages
clementares do conceito de nimero natural enguanto ndo-sistematizado pela representagio
escrita. Para a elaboraglo das atividades, fundamentamo-nos na dindmica histérica do
numero numa abordagem conceitual de ensino-aprendizagem.

Trata-se de um estudo de caso numa pesquisa de intervencdo onde atuamos como
professora e pesquisadora. Fazemos uma andlise interpretativa das nog¢des que sdo
manifestadas em “episddios” de ensino transcritos de registros em audio e, também, de
regisiros escritos.

Os dados evidenciaram gue os adultos e os jovens pesquisados, embora tenham um
conhecimento numérico de uso nfo apresentaram o dominic das abstragBes mais
elementares do conceito de namero.

Abstract

This study is concerned with young people and adulis, in their first years of schooling, about the
concept of number, in situations of interactive teaching and research. The knowledge of number they have
and their elaborations, starting from this knowledge, are analysed through situations of counting. The
solution to this involves elementary abstractions of natural number concept not systematized by written
representation. To the elaboration of these activities, we are based on the historical evolution of number in a
conceptual approach of teaching and learning.

In this study we have the role of a researcher-teacher. We have made an interpretative analysis of
notions shown up in "episodes” which have been gither writien or recorded.

From this analysis, it was possible to make clear that the adults and young people who have been
siudied don't show the domain of the most elementary abstractions of number concept but, on the other hand,

they have a knowledge of number in daily use.
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Introducio

Foi o contato, como professora, com jovens e adultos trabalbadores ndo-
escolarizados e as constantes reflexes sobre Educagiio que desencadearam a
necessidade e ¢ desenvolvimento deste trabslho.

No nesso envelvimento didric com os educandos fomos aprendendo sobre a
importincia do conhecimento na transformacfio da visgo de mundo e de homem daquele
que o constrdi. Fomos percebendo com eles a necessidade de fazer uma pedagogia que
contribua para uma efetiva mudanga de consciéneia sobre a capacidade humana de criar
¢ imterferir na realidade, de transformar a realidade, transformando-se junte com ela
como sujeitos cada vez mais criadores e ativos.

Partindo deste principio, nossas reflexBes se dirigiramn para o ensino da
matemética e mais especificamente para o ensine da linguagem numérica. Qual o papel
da aprendizagem numérica no sentido de contribuir para a desalienago daquele que
aprende?

Sabiamos da necessidade de mudar a abordagem deste tema e acreditavamos que
novas estratégias poderiam resolver o problema. Mas surge entdio outra questfio: De que
aprendizagem numérica estamos falando? O contato com uma proposta de ensino com
enfoque conceitual abordando a génese dos conceitos mostrou-nos que a aprendizagem
numérica nfio se restringe & compreens3o da 16gica operacional de um conceito de
ntimerc mas pressupde 2 apreensdo de wm modo de pensar, aquele que exige a sintese
criadora de abstracBes numéricas.

Ao analisarmos a historia pré-cientifica do ndmero que localizamos nos avangos
da linguagem numérica em vista de uma maior eficiéncia as exigéneias da produgéo
humana e do avango comercial das diferentes épocas, vemos que existe uma dindmica de
formacio do conceito que passa por fases de abstrag8o que absorvem todo o processo
criativo da agfio de contar a realidade externa ao homem. Dessa forma, o nimero se
torna um ente abstrato despido das categorias de espago e de tempo. Portanto, se encerra
nele a contradicdo de, por ser um ente abstrato, ter-se tornado intelectualmente versatil a

ponto de responder a todas as necessidades numéricas do homem, ao mesmo tempo, por
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esse motivo, se constifuir a negacio do processo criative que o construiu. Esta
contradigo, colocada numa sociedade calculista como a nossa, ndo se evidencia como
tal. Somente um de seus movimentos é reforgado, o nimero versatil e facilmente
manipulavel, enquanto que o outro aspecto, o de sua criaglio, ¢ relegado 4 obscuridade,
porque ndo se faz necessdrio 4 utilidade numérica.

Deste modo, a aprendizagem numérica a que nos referimos neste trabalho
implica no desenvolvimento conceitual partindo de sua ldgica historica de criagdo. A
reconstrugiio do conhecimento numérico pelo aluno exige a sua participagio na
(re)criagio de cada momento, de cada nivel de abstragfio numerica. Nesses momentos de
(re)criagdo, o aluno se vé obrigado a superar as resisténcias da repetigdo do que ja esta
estabelecido.

Procurando nos aproximar do que entendemos por dindmica da histona
conceitual do nfimero, fundamentada em Lima (1993, 1994, 1998), elaboramos
atividades de ensino e pesquisa com a intengio de desencadear manifestacBes sobre o
conceito de ntmnero gque os jovens e adultos envolvidos j& possuem e sobre suas
elaboragBes, a partir dele, em situagBes-problema cuja solugfo supde abstragGes
elementares que compdem o conceito de niimero natural. Procuramos analisar o concetto
numérico manifestado por jovens e adultos, num estudo de caso, € 0 modo como lidam
com determinadas situagdes de contagem ndo sistematizada pela representagio escrita,
tendo como referéncia a formacio do conceito segundo Lima (1993), Kopnin (1978) e
Caraca (1963).

Guiamo-nos pela seguinte questdio: “De gue modo o conhecimento numérico que
possuem participa na elaboragdo criativa das abstrages elementares que compoem 0
conceito de niimero natural em situagbes de contagem nde sistematizada pela
representagdo escrita?” Decidimos restringir o tema da investigag@o para o conceito de
nimero enquanto sistema de numeracfo enfocande a correspondéncia biunivoca ¢ ©
agrupamento como as abstragbes elementares do namero n#o-sistematizado pela
representagdo escrita.

Das analises dos dados ¢ possivel constatar que os adultos e os jovens

pesquisados ndo mostraram dominio sobre as abstragdes mais elementares do conceito



de ntmerc, mas por ouiro lado demonstraram possuir win cophecimento numeérico
utilitério.

A reproducio escolar do total desconmhecimento do movimento criative do
nfimero pode estar contribuindo para a estagnagfo desse comhecimento, para a
impossibilidade de pensar criativamente o nmero e portanto de pensar criativamente a
matematica escolar. Frente a acelerada evolucBo tecmologica a que se sujeitou a
humanidade, no século XX, nos € colocado o desafic de recriarmos o ensino da
matemaética, recuperando 2 capacidade de pensar, criando idéias, e nfio apenas de repetir
e reproduzir por onde o fascinio da maquina pode nos atolar.

Os primeiros trés capitulos do nosso trabalho apresentam as bases tedricas que
orientam este estudo. Procuramos, no primeire capitulo, discutir sobre o que entendemos
por educacdo de jovens e adultos e o papel da escola nesta perspectiva. O objetive do
segundo capitulo & situar o.leitor sobre o que consideramos como conceite e abstragio
procurando esclarecer sobre a teoria de aprendizagem conceitual ¢ sua abordagem no
ensino. O aspecto histérico assurnido serd apresentado no capitulo 3, onde pontuamos 0s
niveis elementares de abstragfio dentro do que entendemos por dindmica histérica do
nimero. As atividades de ensino e pesquisa que selecionamos para este estudo foram
organizadas em episédios. Sua descricfo e andlise compSem o capitulo 4 do texto.

Tendo como enfoque de investigacio as manifestacdes orais e escritas dos jovens
e adultos sobre o conceito de mimero e suas elaboracdes numéricas em atividades de
ensino e pesquisa intencionalmente organizadas para desencadear e registrar essas
manifestacdes, este estudo situa-se no dmbito da pesquisa de intervengHo.

Decidimos atuar como professora e pesquisadora pois consideramos que as
nossas convicgdes sobre o ensino dificilmente se transfeririam para outro profissional. O
desafio de construir uma nova abordagem de pesquisa foi também o que nos levou a
decidir pelo bindmio professor-pesquisador. A perspectiva de que a dimens#o desta nova
abordagem possa ser elemento de formacio do professor no sentide de ele se tornar um
pesquisador de sua prética ¢ de ele poder teorizar a pratica em pesquisa, explica nossa
op¢ao.

As atividades foram desenvolvidas com os alunos matriculados no 2° termo do

ciclo inicial no curso de Supléncia I do Ensino Fundamental, em uma escola municipal



situada na zona leste do municipio de S8o Paulo. O niimero de alunos presentes em sala
de aula durante essas atividades foi, em média, de 36 alunos.

Registramos em audio e por escrito os dados referentes a tr€s grupos de 4 alunos,
cada, cuia configuragiio foi feita segundo os critérios idade e assiduidade. Essa
metodologia permitiu que a pesquisa abrangesse jovens e adultos numa faixa etéria de
17 a 50 anos.

Elaboramos as atividades de ensino e pesquisa fundamentando-nos na proposta
desenvolvida por Lima {1994) que tem por referéncia o Desenvolvimento Conceitual.
Todas as atividades foram desenvolvidas por nds, em sala de aula, cada uma tendo
duragio nfo superior a um perfodo diario de aula.

Na primeira leitura dos dados, buscamos localizar momentos onde estavam
explicitas a situacfo-problema bem como tentativas de soluglo. Estes momentos
denominamos de episddios baseando-nos em Moura (1995). Procuramos dividir cada
episédio em cenas de modo que a discussdo de cada estratégia de solugBio apresentada
pelos grupos pesquisados pudesse ser analisada. A leitura e releitura que fizemos do
material acumulado, registros escritos por nos, transcricdes de atividades gravadas em
dudio e registros escritos dos alunos, procurando chegar ao que Michelat denomina de
impregnacdo do contetdo (André et alii, 1986: 48), levou-nos a definir, a partir das
atividades, 4 episédios:

1. “0O que é namero?”

2. “Quem inventou o numero?”

3. “Como controlar a quantidade de ovelhas?

4. “Como contar com menos grios?

As duas primeiras atividades propdem reflexBes através de questdes sobre o
conceito de nimero enquanto que as duas Gltimas propBem situagBes-problema de
contagem cuja solugdo supbe sinteses abstrativas elementares, aquelas que
possibilitararn as nogSes elementares de nlmero enquanto movimento conceitval de
numero natural.

A vpartir do que Moura (1995} observa sobre a leitura dos episodios em sua

pesquisa, procuramos reunir as expressdes escritas e orais que possam contribuir para
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Capitulo I: Educacie de Jovens e Adulios

O carater desta pesquisa nos remete a educacfo de jovens e adultos. Cabe agqu
fazermos algumas consideragBes iniciais a que educagdo de jovens e adultos estamos nos
referindo.

Entendemos que educacfo, no sentido amplo, aconiece a todo momento, em
todas as relagles dentro da sociedade e de qualguer sociedade. Serd que o homem,
enquanto ser social, pode nfo se educar? Conforme explica Pinto (1997: 69), o fato de o
homem ser membro de uma comunidade implica estar sempre em processo de se eduear.
Isto porque, segundo o autor, os desafios colocados pela sociedade no individuo vio se
modificando em contetdo ¢ significado pelo desenvolvimento orgdnico e psicoldgico
que lhe confere distintas capacidades de agfio e de trabalho a cada etapa de sua
existéncia.

Pelo trabalho humano, segundo Lima (1993), o homem produz idéias e
abstragdes, bens materiais e culturais transformando a realidade e, por isso, a si mesmo;
pela educacfio, segundo Manacorda (1989), a humanidade elabora a si mesma. Desta
forma, educag@o e trabalho sfo atividades indissocidveis. O movimento da educacio
acontece em correspondéncia ao movimento do trabalho humano.

Referimo-nos a trabalho nfo como uma atividade puramente fisica de
transformagdo da natureza mas como um conceito amplo que inclui dois elementos
fundamentalmente humanos, a linguagem e a construgdo de planos de agdo. Fazer planos
coletivos para uma agdo futura mediados pela linguagem € uma conquista exclusiva da
espécie humana. Em sua evolugfio, o trabalho deixa de ser pré-humano e tomna-se
humano na medida em que vai sendo guiado por planos mais abstratos perdendo seu
carater purarnente animal de luta pela sobrevivéncia (Lima, 1993). Seu desenvolvimento
acontece pela interac@io entre o plano de agfio, a linguagem ¢ a aclo, orientada pelo
interesse coletivo.

Nesta dinfmica, a linguagem vai se diversificando em linguagens mais
especificas, como a linguagem musical, a linguagem numérica, a linguagem literaria, a
linguagem técnica, etc., dando lugar a planos cada vez mais complexos que ampliam a

a¢do sobre a realidade. O desenvolvimento da aclio conjunta, por sua vez, exige uma
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linguagem cada vez mais complexa que permite a construg@io de imagens abstratas ¢
planos de acfo cada vez mais profundos e diversificados.

A produgio de idéias e de bens materiais pelo trabalho humano apresenta uma
tendéneia geral que, aé olha-la enquanto dindmica histdrica, para além da
intencionalidade consciente, se caracteriza como um movimento gue poupa o homem do
esforgo exclusivamente fisico. Pelo movimento das forgas produtivas esse esforgo vem
sendo delegado ao trabalho da maquina. Deste ponto de vista, a elaboragfo crescente de
planos de agBo cada vez mais abrangentes implica na diminuigio cada vez mais intensa
do esforco puramente fisicc na realizagdo da agfio pratica (Lima, 1993). As idéias
abstracBes que o homem elabora ao planejar a agho pratica e apds realiza-las, ampliam
sua capacidade de conhecimento ¢ de transformacdo da natureza ao mesmo tempo em
que colocam para o homem a necessidade de preservar esse conhecimento ¢ essa aglo
pratica no tempo & no espago.

E no movimento do frabalho humano que a educagio se realiza. O trabalho
produz cultura e conhecimento, além de bens materiais, e seu desenvolvimento se deve a
possibilidade de transmissdo, pela linguagem, das abstragdes construidas por uma
geragio & seguinte. A preservacio das abstragdes criadas € o que permite sua posterior
ampliagdo através do tempo e do espage e isto se faz como processo educativo num
movimento de acumulacdo crescente. Desta forma, a educagfio € o processo intrinseco
a0 trabalho humano que permite a participagio do homem nesse movimento concebido
como uma unidade dindmica entre produgiic de idéias e esforco fisico. Podemos dizer,
assim, que por ela o homem se humaniza, desenvolvendo sua capacidade de abstrair
integrado ao movimento do trabalho humano.

A educagdo, seja formal ou informal, é o modo de preservagio da natureza
“humanizadora” dessa unidade. Se for subtraido ac homem um dos elementos
constitutivos desta unidade reduzindo sua participagio a apenas um dos aspectos do
trabalho humano, seja 4 aglio enquanto realizagio inconsciente do plano, seja & produgéo
de idéias sem vincular-se aos interesses coletivos, fica comprometida a preservagio da
natureza humanizadora dessa unidade.

Sob este ponto de vista, a educagiio de jovens e adultos pode ser compreendida

come o processo pelo qual todos os individuos de uma sociedade, num determinado



periodo de suas vidas, integram-se ac movimento do trabalho humano. Seja pela
educacio formal, a instrucfio intelectual que institucionalizou-se historicamente - 2
escola (Manacorda, 1989), seja pela educac3o informal, todos se educam humanizando-
se ou desumanizando-se na sociedade em que estfo inseridos.

A educacio desumanizadora, cujos resultados sfo evidenies na nossa sociedade,
denuncia a natureza estrutural desta sociedade que antagoniza os elementos de umdade
dindmica do frabalho causando uma ruptura social.

Sabemos, porém, que sfo dadas & expressio "EducagBo de Jovens & Adultos”
outras conotacles que ndc esta enunciada acima. Em nossa sociedade, a brasileira, ¢
comum entender que a expressdo se refere 3 educaciic no Ensino Fundamental para os
jovens e os adultos que, em idade apropriada, foram excluidos do sistema escolar
regular, normalmente, pela precaria condigdo sécio-econdmica em que vivem. Esta
conotagdo denuncia o cardter ndo-democratico de nossa sociedade. Concordamos com
Giubilei (1993) quando nos chama a atengfo sobre este aspecto e acrescenta que ser
democratico € garantir o acesso e a permanéncia na escola de todas as criangas na faixa
etaria apropriada. Decorre dai que ser democratico € fazer com que a "Educagdo de
Jovens e Adultos” deixe de ser necessaria (Giubiles, 1993:5). Porém, quando pensamos
em escola nos referimos & instituigio onde o conhecimentc nfio se fundamenta na
ruptura da unidade dindmica do trabalho humano.

A sociedade brasileira € um exemplo para o gue afirma Pinto {1997). Segundo

ele,

a sociedade onde imperam desigualdades nas oportunidades,
pela forea de seu estado presente de desenvolvimento e de seus
interesses, estd continuamente procedendo a um julgamento de
seus elementos humanos, destinande uns a educacdo
sistematizada, escolarizada, erudita; e outros & educagdo
informal, livre, ndo letrada (Pinto 1997: 47).

Podemos acrescentar, ao que diz o autor, outro aspecto que aprofunda a diferenca
de educagfio entre os grupos no Brasil. A educagfio escolarizada inclui individuos da
classe trabalhadora e da classe dominante, no entanto, sabemos que ela acontece de

forma diferenciada entre os grupos. Segundo Werebe (1994), a populacdo das classes
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menos favorecidas, obteve um simulocro da escola freglientada pela classe mais
favorecida (Werebe, 1994: 261).

Tanto a educacdo formal guanto a informal, no nosso entender, ndo propicia a
classe trabalhadora, acs jovens ¢ adultos trabalhadores, a sua participacio efetiva na
aprendizagem das linguagens nos véarios campos da ciéncia e da cultura. Deste modo,
"analfabeto” nfo € somente agquele que nfo sabe ler ou escrever, mas aquele gue ndo estd
integrado ao movimento de produgfio de idéias do trabalho humano. A manutencio das
massas trabalhadoras analfabetas, no sentido mencionado acima, €, segundoe Lima
{1993}, inerente ao processo de apropriacdo privada do conhecimento ¢ da cultura por
umna classe domunante. Isto acontece como decorréncia evolutiva da ruptura da

sociedade em duas classes fundamentais- a dos proprietarios ¢ a dos expropriados.

Quando os meios de producfio- a terra, os instrumentos e
Jerramentas e mais modernamente, as industrias, etc.- passam a
ser propriedade privada de um dono, enquanto os trabalhadores
gue 05 acionam rnada possuem, vendendo sua forca de trabalho
para o dono (sende, as vezes, inclusive expropriados de sua
forga de trabalho, como acontecen no escravagismo) uma
ruptura radical acontece na combinacdo daqueles dois
elementos que constituem o trabalho (Lima, 1993: 9).

O movimento do trabalho humano perde, assim, sua dindmica original pela ruptura
radical entre seus dois elementos constitutivos, a construgfo de abstragfes e o esforgo
fisico da acfo concreta. Conforme explica Lima, quando o trabalhador era ele proprio
proprietario dos meios de producdo que ele mesmo acionava, o plano de acdo ¢ o
esfor¢o fisico da acgdo aconteciam numa mesma unidade. Isto é, era o proprio
trabalhador ou o conjunio de trabalhadores que planejava a acdo e que a executava.
Porém, com ¢ surgimento da propriedade privada, esta unidade é rompida (Lima, 1993:
9). De um lado, a constru¢io da abstragdo fica como atividade exclusiva do proprietério;
de outro lado, o esforco fisico fica como atividade exclusiva do trabalhador, sem direito
2 criacfo e & abstragdo. Esta polarizacio estabelece formas "anii-humanas” de trabalho.
Por um lado, o trabalhador fica submetido a uma atividade que permite apenas a

empirica abstracfo origindria da atividade mecénica que exerce; por outro lado, os
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proprietarios e seus representanies diretos, apesar de detentores do aspecto humano do
trabalho, tormam a producdo do pensamento abstrato, que € coletiva, uma propriedade de

poucos. Nas palavras do autor,

um plano de acdo que ¢ produzido coletivamente, gue
abre uma perspectiva coletiva e que possui multiplas dimensdes,
objetives e implicagbes, € reduzido a um unico aspecto, o de
enriguecer e aumeniar o poder de uma classe minoritdria sobre
o coletivo trabalhador. Esta redugdo do cardier amplo e coletfivo

do plano de agdo a estreita apropriacéo da classe proprietdria
nega ¢ cardter humano do plano de agdo (Lima, 1993 10).

A aliena¢dc do frabalho humano manifesta-se, assim, pela inconsciéncia da acBo
transformadora por parte dagueles que fazem e, pela elaboracio dos planos de acBo sem
visar o interesse coletivo, por parte daqueles gue decidem. Segundo o mesmo autor, esta
alienac8o ¢ levada ao seu ponto méximo no atual estigio de desenvolvimento do
trabalho humano pela forma capitalista.

Dentro dessa perspectiva, nosso estudo se situa na educacdo escolar de uma
parcela da classe "expropriada”, daqueles que vivem agudamente a condi¢lio de
expropriados, de desumanizados pela inconsciéncia do trabalho mecénico repetitivo que
executam sem participacfio nos planos de acfo. Nio diferenciamos sua educagfo escolar
por sua exclusdo do sistema regular. Educagdo de Jovens e Adultos €, para nés, o
processo educativo escolar que permite todos os jovens e adultos da classe trabalhadora
humanizarem-se¢ pelo conhecimento participando do processo criativo ¢ coletive de
idéias na apreensdio dos conceitos da ciéncia e da cultura no movimento do trabalho
humano.

Entendemos que essa educacio deva contribuir para que todos tenham acesso ao
pensamento cientifico. Néo estamos nos referindo a aprendizagem mecénica dos
resultados da ciéncia, ou seja, 2 compreensdo da l6gica operacional de seus conceitos,
simplesmente. Nosso estudo faz aluso ao termo como o processo educativo escolar gue
propicia a apreensfo dos conceitos pela logica da criacfo dada pela dinfmica histérico-
conceitual. O educando deve incorporar os conceitos em sua atividade subjetiva,

transformando sua visdio de mundo ¢ enriquecendo sua capacidade de fazer conexdes e
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de produzir idéias em todo o campo cientifico, cultural e artistico.

Este trabalho de pesquisa parte, na verdade, do mesmo principio que norteou a
nossa pratica pedagégica no Curso de Supléncia da rede plblica municipal de S&o Paulo
e do ensino particular. Principio este descoberto no nosso préprio processo de "fazer-se
educadora’. WNeste sentido, Educagfio de Jovens e Adultos é aguela que permite aos
educandos qualificarem-se sempre mais como seres humanos pelo processo educativo
escolar.

Concordamos com Pinto (1997) guando afirma que a finalidade da educacfio
escolar nfic se limita & comunicagio do saber formal, cientifico, técnico, artistico, ete.
Esta comunicacfio € indispensavel, porém, o que se intenta por meio dela é a mudanca
da condiclio humana do individuo gque adquire o saber (Pinto, 1897: 49). A finalidade
essencial da educag8o € tornar o ser humano, aquele que adquire o saber, um elemento
wransformador de seu mundo. Cabe 4 escola contribuir para a humanizacgo daqueles que
dela participam potencializando-os na sua natureza transformadora. Isto significa
assumir, no dmbito escolar, a natureza contraditéria do processo educativo, no sentido

geral do termo, buscando recuperar ¢ aspecto “humanizador” do trabalho humano.

A educacdio é por natureza contraditéria, pois implica
simultaneamente conservacdo (dos dados do saber adquirido) e
criagdo, ou sefa, critica, megacdo e substituicdo do saber
existente. Somente desta maneira é proficua, pois do contrdrio
seria a repeticdo eterna do saber considerado definitivo ¢ a
anulacdo de toda possibilidade de criagdo do novo e do
progresso da cultura (Pinto, 1997:34).

Para nés, essa possibilidade encontra-se na aprendizagem conceitual pela
instrucfo intelectual no aspecto da criagfio das idéias, das abstragBes, além da
transmissio do saber adquirido.

A escola vem preparando somente para um aspecto do trabalho humano, para a
producdo dos bens materiais. Constituiu-se historicamente na insténcia de preservacio
dos conhecimentos sistematizados, considerados cientifico-técnicos, dentro do processo
educative (Manacorda, 1989), priorizando o conhecimento aplicade ao trabalho

produtivo. O conhecimento criativo foi perdendo a importéncia e as 4dreas valorizadas
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ligam-se a tecnologia. Esta logica operacional, no ensino, deve ser superada retomando o
movimento da contradicdo entre seus dois elementos dessa unidade- conservacio e
criacio, e nfo aprofundando a polarizacdo entre eles.

Outro argumento gque minimamente nos mosira 3 necessidade de romper e
superar © ensino mecfnico na escola € a mudanga acontecida na sociedade pela
automac@o de todos os seus setores. Considerando gue a escola se constrdi atrelada as
caracteristicas e exigéncias das relacBes econdmicas da sociedade, a era j4 ndo € mais
industrial, guandc o “saber- fazer” era necessdrio e suficiente para o mercado de
trabalho. A maquina vem finalmente liberar o ser humano do trabalho repetitivo e

mecinico, como explica Lima (1998):

Ate entdo os processos mentais rvepetitivos, a mecdnica
do pensamento, ndo podiam ser externalizados e transformados
em equipamentos extracorporeos, em prolongamentos objetivos
do rnossc corpo. Agora, com as transformagles tecmolégicas
gqualitativas que crigram mecanismos gue propiciam esia
objetivacdo, ndo hd mais nenhum mecanismo do pensamenio gue
ndo possa ser retirado do corpo humanc e, particularmente, do
nosso cérebro (Lima, 1998: 4).

Se anteriormente o trabalho fisico mecénico ja havia sido transferido para a
maquina, atualmente o trabalho mental em seus procedimentos logico-dedutivos pode
ser transferido também. Sendo assim, nfo ha mais sentido a aprendizagem dos conceitos
da ciéncia ¢ da cultura senfio como consegiiéncia do desenvolvimento de um modo de
pensar criador de abstragfes, criativo, do “saber-pensar”, aquele que somente o ser
humano pode desenvolver.

Na verdade, o argumento vai bem além: se a humanidade perder o processo pelo
gual chegou & maquina, certamente perderd nfic a maquina, mas pior, o principio
humano que a produziu. Perde a capacidade de se humanizar criando médquinas. No caso
especifico do conhecimento matematico, quando entendido em seu processo de
sucessivas abstragbes, a partir de necessidades que liberam o homem das tarefas
repetitivas, esse conhecimento contribui para a humanizagéo do proprio homem.

Estas s#o idéias a serem aprofundadas posteriormente por oufras pesquisas



porgue sBo as que mals dizem respeito & educaglio escolar desses jovens e desses
adultos.

Assumir a escolarizagfo do jovem & do adulto como processo educativo gue
possibilite mais elementos para a seu aperfeicoamento humano, bem como do educador
que nele interage, significa permitir que se insiram no processo de aprendizagem dos
conteudos escolares com suas concepgdes de mundo, de sociedade e de homem que t€m
eiaborado ao longo de suas vidas. Partindo desse principio, cabe ao ensino possibilitar o
desenvolvimento da subjetividade, do aspecto emocional e cultural dos sujeitos,
investindo na capacidade exclusivamente humana de criar abstragbes de modo que a
apreensdo dos conceitos da ciéncia ¢ da cultura seja dela decorrente.

Este pressuposto nos exime de colocarmos como preocupagfo fundamental do
trabatho de sala de aula a provével "caréncia cultural escolar” ou o baixo nivel de auto-
estima gue o8 alunos jovens ou adultos possam ter em decorréneia de muitos fracassos j&
enfrentados, dentre eles a exclusfio da escolarizag3o regular. A capacitagfo para uma
colocagdo profissional no mercado de trabalho também deixa de ser um objetivo.

Nesta pesquisa que aborda ¢ ensino de matemética no ciclo inicial, dentro do que
normalmente ¢ intitulado como "AlfabetizacBio de Jovens e Adultos”, nos propomos
considerar as experiéncias numéricas que o aluno ja tém elaboradas em seu meio, nfio a
partir de um levantamento prévic destas, mas possibilitando que se manifestem na
elaboragdo dos diferentes niveis de abstragBo do nlmero, cuja evolugfio nos € dada pela
dindmica da histéria do conceito. Entendemos que a partir do processo de elaborag8io
desses niveis o aluno possa questionar, rever suas experiéncias numéricas sob o lastro
cultural do uso do ntimero. O conhecimento pelo uso do nimero nem sempre lhe permite
(re)criar o pensamento numérico sob essa dimensdo. A apropriagdc do nimero, em seu
nivel de méxima abstracfio, ou seja, na sua forma atual de elaboragfio, pode velar ou néio
dar acesso & atividade cultural propria das relacdes humanas que o criaram. Poderfamos
dizer que quanto mais se acentua esse uso mecinico pela ldgica operacional do ndmero
mais distante se estd de pensa-lo, de intui-lo criativamente, com a participagio do sujeito
“socio-cultural-afetivo™ que o intui.

Consideramos o conhecimento construido pelo exercicio do niimero, para o qual

os jovens ou adultos ndio precisam da escola, como um nivel de conhecimento
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matemético que os qualifica como usudrios do nimero. Usamos a conotagdo de usudrio
¢ consumidor como aquele que aplica o nimero para suas necessidades didrias sem ter
consciéncia da dindmica de sua construcfio ou seja, de sua forma de pensar a realidade.
Sendo assim, nfo negamos esse tipe de conhecimento mas nfo partimos dele
especificamente, ou seja, com a propriedade de um conhecimento cuja elaboragfio lhes
tenha proporcionado uma participacio enquanto ser cultural, criador de 1déias
numéricas, mas, 4penas enquante usuérios, consumidores de um conhecimento
historicamente construido pela humanidade. Partimos da subjetividade dos educandos o
que abrange toda a experiéncia cultural dos mesmos. O conhecimento que o adulto € o
jovem possuem entram nessa dimensdo, como cultura, mas em termos do conceito de
nitmero que buscamos ele precisa ser ampliado, restabelecende os nexos que compdem o
conceito numérico engquanto movimento de aproximac8o da realidade.

Procuramos, com esta pesquisa, trazer elementos que possam contribuir para a
redefinicdo da educaglio matematica no dmbito escolar para o jovem e adulto e avaliagio
do papel desempenhado pelo conhecimento numérico adquirido no cotidianc na

aprendizagem historico-conceitual do niimero.
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Capitulo 2: Desenvolvimento Conceitual: uma abordagem no ensino

Nos ultimos anos, propostas apresentadas para o ensino de matematica como a de
Resolugio de Problemas, a Interdisciplinaridade e a contextualizaciic da matematica
mostram a necessidade de se fazer da escola um espago de criacdo de idéias. A busca
tem sido no sentide de recuperar, no ensino, 2 dimensfo humana desta drea do
conhecimento deixando de abordar apenas o seu aspecto mecnico. Dentro desse
caminho encontra-se a proposta de desenvolvimento conceitual abordada por Lima
(1993, 1998). Sua teoria de aprendizagem, fundamentada em Kopnin (1978), Childe
(1966, 1981) e Marx (1988), fundamenta nosso trabalho de ensino e pesquisa.

Toda aprendizagem humana ¢ fundamentalmente conceitual. O ser humano € o
unico animal capaz de aprender sem que para isto seja imprescindivel a experiéncia
concreta imediata. (Lima, 1993). Enquanto gue os homens, animais racionais, aprendem
pela linguagem imaginando uma acfio futura sem ter de realizé-la, os irracionais
aprendem pelo condicionamento 4 agfo executada e ao exemplo. Segundoe Childe
{1981), a aprendizagem pelo método imitativo, pelo exemplo, propria do animal
irracional, seria fatalmente lenta para o caso das criangas por sua condicdo delicada e
indefesa, por sua debilidade prolongada em comparagfio com a de outros animais. As
sociedades humanas desenvolveram, por fatores decorrentes dessa condicdio, a
aprendizagem pela explicagio, aperfeicoando instrumentos de comunicagfio entre seus
membros. Isto significa que somente os humanos tm a possibilidade de aprender pela
abstracio e pela generalizacfo.

A aprendizagem de um conceito acontece quando o aprendiz desenvolve a sua
capacidade de abstragSio construindo imagens mentais a partir da interferéncia do
conceito incorporado na sua subjetividade (Lima, 1993). Aprender, desta forma, supde
integrar o salto qualitative do conceito na sua concepgfio acerca do mundo, incorporar o
conceito modificando sua maneira de pensar a realidade.

Através das duas primeiras atividades de ensino e pesquisa - episodios 1 e 2 —
pudemos registrar o modo como os jovens e adultos envolvidos nesta pesquisa

manifestam sua concepcdo de mundo e de homem pelo conceito de nlmerc que
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possuem.

(O conceito, segundo Kopnin (1978), se manifesta como resultado € ndo como um
momento bésico do conhecimento. Ele ¢ resultante de uma determinada etapa do
conhecimento adquindo anteriorments. O conceito de niimere que se diz que o aluno
usudrio do nGmero tem n3o se constitui conceito nesta acepclo se nlo for resultado de
elaboragio das abstragBes numéricas elementares.

Kopnin discute que © conceito ndo € o reflexo do universal e essencial do objeto,
como se o conceite estivesse elaborado enquanto tal na realidade objetiva, e sua
apreensfo sensorial fosse possivel na relagfo direta do sujeito com o objeto; nfo €
também um predicado do sujeito, mas ¢ uma forma de apreens@o da esséncia dos
fendmenos. Sob este aspecto ¢ conceito da coisa e a realidade desta caminham juntos
aproximando-se constaniemente um 4o oulro sem nuneca coincidir. A diferenga entre um
¢ outro estd justamente em o conceito nfio ser a realidade e, por sua vez, a realidade nfo
encerrar em si o conceito. Deste modo, o conceito nfo € idéntico 2 realidade e, por outro
iado, nfo ¢ ficgdo em relagBio a ela, mas desse ou daquele aspecto a incorpora ac seu
contetido.

O conceito ndo € ficcdo em relagfo a realidade, mas enquanto elaborado pela
singularidade do sujeito envolve imaginagfio, criagfio, e intui¢do. Também sob este
aspecto encontramos no conceito, a ligagfo entre o universal e o singular, o singular do
sujeito que o cria, inserido numa determina realidade cultural ¢ social.

O conceito enquanto ¢ modo de apreensfio do universal da realidade € forma e
conteudo, € representacio {forma) do movimento abstrativo (conteudo).

Ainda segundo Kopnin, o conceito enquanto forma humana de apreensfio da
realidade € universal, e ¢ singular ao supormos que a universalidade do conceito tem
fundamentos objetivos, ou seja, a existéneia de propriedades gerais no préprio mundo
objetivo. A dindmica de interagio do mundo objetivo com o pensamento humano
possibilita definir leis do movimento desta interag@o. Do fato de se constituir como uma
forma de apreensé@io do universal, da esséncia dos fendmenos, em hipétese alguma, no
conceito, se perde a ligag&o do universal com o singular.

A forma de apreensfio da esséncia da realidade, o conceito, se elabora por meio

da abstragdo. Podemos ilustrar a apreensdo por meio da abstragio lancando mac de um
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exemplo dado por Kopnin. Os processos que se desenrolam no niicleo do 4tomio néo
podem ser apreendidos pela contemplacio viva, no entanto o homem os conhece através
do pensamento abstrato e aplica na pratica os conhecimentos adquiridos. E jusiamente
nessas abstracles que se expressa a esséncia dos processos que ocorre no micleo
(Kopnin 1978:159).

Na abstrago, portanto, o principal € descobrir as propriedades, aspectos, indicios
¢ relacbes que constituem a esséncia do objeto, por irds do sensorial, do perceptivel e
ndo simplesmente, isolar indicios sensorialmente perceptiveis. A abstracio busca
descobrir novos aspectos no objeto que traduzam a relacio de esséneia.

O concelto € uma abstragdo sintetizadora e generalizadora de um conjunto
anterior de abstragbes mais simples inicialmente desconexas (Lima, 1993: 15). Esta
abstragfo tfoma-se um conceito quando € generalizada a aplicagdo da abstracio
inicialmente criada, e convencionada socialmente. Tiram-se conclusGes a partir de sua
logica e sua simplificagfo, etapa final do conceito, resultando em operagdes mentais €
em sua formalizagdo pelos algoritmos.

Cada momento do conceito, dentro de seu desenvolvimento, significow, no
movimento do trabalho humano, uma construcfio explicativa da realidade, tomando-se,
posteriormente, um subconceito necessario para a sua ampliaco. Um conceito atual é
decorrente de todos os anteriores. Embora os oculte por tornar-se mais amplo, mais
substancial, ndo os nega, incluinde de forma modificada todas as abstracBes mais
simples. Para que a aprendizagem conceitual aconteca € necessario que o conceito seja
apreendido em todos os elementos que o complem enguanto processo evolutivo, nas
suas sucessivas abstragbes, de modo que se possa realmente ampliar o conhecimento que
se tem da realidade.

O movimenic conceitual compreende momentos de criagdo de abstragdes,
geradores de subconceitos. Esses momentos s8o desencadeados por necessidades sociais
e pelo reconhecimento da existéneia de um problema cuja soluclo exige,
inevitavelmente, mudanga na forma de pensar, o estabelecimento de novos nexos na
malha conceitual existente. Quando a aplicagfio da abstracBio inicialmente criada é
generalizada e aceita coletivamente torna-se um novo conceito, um conceito ampliado

que supera o anterior sem negé-io mas modificando-o. As conclusBes, deducdes Idgicas
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¢ a sua operacionalizagfo algorlimica permitem tomar-se uma operagio mental. A
evolugio dessas abstragSes criadas ndoc € linear, nem hierdrquica mas uma abstracio
supde outra integrando e modificando a malha conceitual.

O momento de criacfio mobiliza todo o conhecimento cultural, a intelectualidade,
incluindo a erno¢fo, de quem o cria, toda a sua subjetividade. O momento de criacBo,
segundo Lima (1998), € caracterizado por processo de intuigfo intensa onde a ldgica, a
coeréncia de raciocinio, o processo 1dgico-dedutive, nfo € fator preponderante. O ato
criador ¢ de natureza intuitiva e se da principalmente como frabalho do inconsciente
humano. O momento de criagio revela-se como elemento principal no desenvolvimento
humano.

Temeos, portanto, como pressuposto, que a aprendizagem conceitual escolar
acontece pelo movimento de (re)eriac8o do conceito. A apropriagiio do ato de criagio de
abstrac8es do conceito, e nfo apenas de sua légica final, torna-se essencial no ensino. A
vivéneia de criacBo de abstragSes na (rejcriacBio dos conceitos pelos educandos €
colocada, assim, como momento fundamental da aprendizagem matemaética (Lima,
1993).

O ensino de matematica, dentro dessa perspectiva educacional, tem como meta o
desenvolvimento da capacidade dos alunos de criar idéias participando do movimento de
criac@io conceitual dado por sua dindmica histdrica. Além disso, se o desenvolvimento
conceitual é, historicamente, parte integrante do desenvolvimento do trabalho humano,
na escola, o elemento propulsor da aprendizagem conceitual sera a histéria do trabalho
humano deste conceito. Desenvolver um modo de pensar, aquele que possibilita a
criagio de idéias tendo como impulso inicial ¢ envolvimento dos educandos no
movimento histérico-conceitual do trabalho humano, torna-se o objetivo principal do
ensino.

N#o estamos nos referindo ao ato de fazer abstracfes, mas ao ato de criar
abstracBes. Existe uma diferenca qualitativa entre estas duas formas de pensar. Fazer
abstragbes € um ato rotineiro, em maior ou menor grau. Estamos nos reportande ao
movimento de criar abstragdes participando de momentos de criagio conceitual onde a
intuicBo atua intensamente, decisivamente. Referimo-nos a intuicZo nfio como algo

mistico, desvinculado da experiéneia e do pensamento mas como saltos de pensamento.
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A intuicio, como diz Kopnin (1978), exige a tens8o de todas as faculdades cognitivas do
homem, da imaginagfio 24 sutileza e nela se deposita toda a experiéncia do
desenvolvimento social e individual antecedente do homem, sendo perfeitamente
explicavel tendo-se em vista toda a complexidade da inter-relacfio teérica e pratica do
suieito conerete com o obieto (Kopnin, 1978: 149). Vivenciando momentos de criagio é
possivel transformar-se junto, desfazendo a malha conceitual para em seguida amplis-la
incorporando-se 0 novo conceile integrando-se significativamente sujeito e conceito.
Isto possibilita uma aprendizagem de natureza diferente daguela que o tome
simplesmente usudrio e aplicador da 16gica formal do conceito. E preciso que o ato
criativo se torne contelido escolar. A aprendizagem conceitual acontece com uma grande
dose de intuicdc aquela que permitird a elaboracfo individual da sintese necessaria para
a modificac8io da rede de abstracSes z partir da qual se construird coletivamente © novo
conceito. Esta criatividade exige sintese cultural de cada ser humano que participa dela-
g intuiclio criadora ¢ ativa. A aprendizagem dos resultados do conhecimento matematico,
advindos da sistematizacfio e formalizagBo do conceito, suas aplicaclBes e seus
algoritmos, deve ser decorrente do modo de pensar adquirido desta forma, deste “saber-
pensar’.

O movimento criativo gera tensfo entre permanecer na logica do conceito ja
criado, ficar na regra existente, e criar partindo da auséncia de regra. Ha oposi¢io entre
duas formas de pensar- a mecénica e a criativa. Segundo Lima (1998), esta antitese ¢
propria do pensamento humano. Significa que a presenca de uma das formas de pensar
ja supde a auséncia da outra.

As intervengdes em sala de aula devem problematizar o saber de forma a
propiciar esses momentos de tensfo. A tensfio ¢ gerada pela necessidade de solugfo de
um problema e pela falta de regra para solucionéd-lo. A busca de wm novo modo de
pensar se traduzird em desassossego, inquietagdo, ¢ deve mobilizar toda a bagagem
cultural e artistica do educando, além de sua sensibilidade, de modo que a intuigio
possibilite o salto, qualitativamente superior, na forma de pensar, e a criacfo da
abstracio necessaria.

Nas atividades de ensino ¢ pesquisa sobre (re)criacfo do ntmero natural

pudemos encontrar slementos sobre os processos de apreensdo do conceito de niimero
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proprios dos jovens ¢ adultos quando envolvidos em situagBes de contagem ndo
sistematizadas pela representacdo escrita. Esses elementos nfo foram encontrados nos
didlogos desenvolvidos a partir das questdes “O que é nimero!” ¢ “Quem inventou o
nimero?” que relatamos nos episédios.

Embora ¢ conceito seia um desdobramento do movimento de abstracfio de uma
srea do conhecimento, estd em constante interacfc com o movimento de outros
conceitos de outras areas, condicionando-se mutuamente. O desenvolvimento de cada
um impuisiona o desenvolvimento de fodos os outros (Lima, 1993: 15). Os conceitos
matematicos devem, assim, ser entendidos como movimento e esse movimento como
parte integrante de uma totalidade em movimento permanente.

Podemos citar um exemplo, dado por Lima (1993), que nos esclarece sobre o
movimento do conceito. Trata-se da descrig8o da dindmica histdrica de desenvolvimento
do conceito de numero natural. O homem agindo sobre o movimento da variaglo
quantitativa da natureza passa a vivenciar uma determinada tens#o criativa pois precisa
dominar aguele movimento mas n80 possui instrumento para isto. Imaginemos um
pastor de ovelhas tendo como problema que lhe tensiona a criagio abstrata, a
necessidade de saber se todas as ovelhas que vio pastar retornam para o curral. Com tal
tensdo, passa a elaborar idéias, a planejar sua ag8o, no sentido de controlar a variagio
quantitativa. Surgem as contagens feitas com pedrinhas, com marcas numa madeira, nos
em cordas, etc. Criam-se, assim, as abstracOes mais simples, o ponto de partida para a
construgdo do conceito. Estas primeiras abstragBes criadas para casos especificos
comegam a se generalizar como aplicagdes. Passa-se a contar nfo apenas ovelhas, mas
também bufalos, homens, mulheres, aboboras, .... Com esta generalizacio, a tensfo de
criacdo abstrata também se generaliza. A contagem com objetos passa a ser penosa,
trabalhosa. A necessidade de simplificacdo leva 0 homem a inventar a escrita numérica,
uma generalizacdo e aprofundamento da abstragdo inicial. A abstragdo que constitula o
ponto de partida sofre uma transformacdo mais ampla que lhe dd mais respostas as
necessidades de criagdo de planos de acdo (Lima, 1993: 15-16). E assim, movimentos
de amplia¢iio da abstracfo inicial vio se sucedendo, movimentos estes que ocorrem sob
a contradicfo entre a necessidade concreta e a auséncia de plano de agfo.

O conceito matematico, enquanto objete de aprendizagem, deixa de ser
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concebido como algo pronto, acabado, mas comoe o gproximacdo permanente do
conhecimento humano sobre um determinado movimento objetivo da realidade (Lima,
1998: 94). O conceito, como processo de criacdio, € determinade pelo movimento do
conhecimentoc na superacio do conceito anterior. Isto significa tomar o conceito em
identidade com a dinimica histérica de sua criacio. Nas palavras do autor, o prdprio
movimento de criaclio passa a fazer parte do conceiio como seu aspecto mais
importante. O conceifo ndo é mais um cédigo sem sentido real, sem vivéncia: é agora
wma sintese de um momenio histérico de criagdo humana e sua aprendizagem implica
ndo apenas a apropriaglio da sua Idgica final, mas a apropriagdo do proprio ato de
criagdo intelectual (Lima, 1998: 93). Se o conceito foi criado em outro momento
historico ele precisa ser recriado para que o conhecimento que se elabora da realidade
esteja cada vez mais proxime dela.

O movimento dos conceitos matematicos refere-se ao movimento real e objetivo
das variagQes quantitativas ¢ das formas. Presente em todos os movimentos da natureza,
a quantidade € indissociavel da qualidade que a gera. Esta € a raz8o de ser do movimento
dos conceitos matematicos, razfio pela qual permite a interagfo profunda da ciéncia
matematica com toda a ciéncia. Esse vinculo indissolivel da guantidade com a
qualidade- a quantidade como atributo da qualidade- é, na verdade, uma concepgdo
aguda, sutil e profunda da ciéncia matemdtica, que a libera do formalismo vazio e
abstrato, em que é Ifratada como um misterioso e estéril exercicic do pensamento
puramente quantitativo, totalmente distanciado das “impurezas” reais (Lima, 1998:
95).

A abstraglo que permite conhecer a realidade sem desvincular o aspecto
quantitative das outras qualidades ¢ aquela que, por tras do sensorial, do perceptivel,
descobre as propriedades, aspectos, indicios e relagdes que constituem a esséncia do
objeto. Sem separar os indicios sensorialmente perceptiveis, busca descobrir novos
aspectos que traduzam a relac8o de esséncia da realidade.

Isto ndo significa que a explicagdo de um movimento deva ser qualitativa. Lima

esclarece, a partir de Caraga (1963):

Apesar de a quantidade ser wm “atributo da qualidade”,
a explicac@o de um movimento deve ser feita sob o “primado du
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explicacdo guantifativa”. Isso porque a explicaglo gualitativa
apresenia sempre o perigo do “verbalismo”.

Cada conceito que compde ¢ movimento conceitual
deverd ser “aprendido”(ou melhor, apreendido) a partir da
gualidade do qual é aivibuto, mas deve-se transformar numa

explicacdo principalmente quantitativa dos movimentos reqis
(Lima, 1958: 95).

A aprendizagem conceitual deve, portanto, partir da finalidade que gerou o
conceito. Somente assim o educando poderd compreender e apreender o conceito,
integrando-se no movimento do trabalho humano pela apropriacio de um modo de
pensar o mundo.

A evoluco do conceito € processo desencadeado por problemas colocados pela
vida. As bases sociais ¢ histdricas determinam o desenvolvimenio conceitual: o
movimento de expansfio, de sua aplicac8o generalizada e de sua superagBo tornando-se
um subconceito, ponto de partida para novos conceitos. Mas a histdria do conceito ndo
coincide com o movimento do conceito, lembra Lima (1983). O movimento do conceito
¢ uma abstrac8o criada a partir da histéria do conceito. 4 histéria do conceito nos dd a
matéria prima a partiv da qual identificamos o ponto de partida do movimento do
conceito, as abstragdes sucessivas em seus momentos significativos e gue compdem o
movimento do conceito enquanto “escravo do concreto” e o ponto do salto qualitativo,
no gual ¢ planoc de acdo, ainda um “pré-conceito”, torna-se um conceito (Lima, 1993:
21).

Esse movimento de ampliacdo e aprofundamento destas abstracdes com a
consciéncia do movimento geral do trabalho humano € o caminho que os educandos
devem percorrer no sentido da criacBo do conceito. Ea compreensdo da historia do
trabalho humano que dard o impulso inicial da criac8o de todo conceito.

Este € o aspecto dindmico do conceito dado por sucessivas abstracdes que em seu
processo numérico evolutivo libera gradativamente o homem do esforgo fisico de contar.
Entendemos que este processo ndo se da intencionalmente e de forma linear nos
individuos e nas civilizacdes que dele participam. O movimento histérico do homem de

liberaco do trabalho mecénico vem evidenciando essa tendéncia que trataremos no

préximo capitulo.
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Capitulo 3: A dindmica da histéria conceitual de ntimero

O que é nimero?

A resposta a esta pergunta pode parecer obvia, ldamos com nfmero a todo

momento. Como j4 dizia Hogben, ha 40 anos atras,

Vivemos imersos num oceano de milmeros- receitas
culindrias, hordrios de trens, estatisticas de desempregados,
multas, imposios, dividas de guerra, saldrios de hora-extra,
limites de velocidade, aposias de jogo, ‘“cores” de bilhar,
calorias, talus de peso de criancas, temperaturas clinicas,
indices pluviométricos, horas de sol, recordes de automéveis,
indices de poténcia, leituras de medidores de gds, iaxas
bancdrias, fretes, descontos, juros, loterias, comprimentos de
onda ¢ pressdo dos pneumdticas (Hogben, 1958: 22).

E hoje, com a revolugo tecnolégica e informatizacio de todos os setores da
sociedade, essa caracteristica se acentua ainda mais. A introducfo do célculo operatorio
na maquina faz “transbordarem” as informagdes numéricas numa rapidez surpreendente.

Neste trabalho, buscamos responder a esta questio nos restringindo a um
enfoque histérico-cultural.

E possivel que a primeira imagem de nGmerc que venha & mente seja
1.2.3.4...Evidentemente, a resposta dependera da pessca a quem for dirigida a pergunta.
Uma professora de Educagfio Artistica respondeu que “niimero ¢ um simbolo que
usamos para representar quantidades”. Percebemos em sua definiciio énfase no aspecto
simbélico do numero. Pois € justamente a linguagem simbdlica gue confere wma
“estrutura tangivel” aos conceitos matemdticos absiraros e um meio particularmente
simples de realizar operacdes com eles (Aleksandrov et alii, 1988: 29). O niimero ndo é
o simbolo, mas se materializa nele como manifestac0o do pensamento. Representado por
uma linguagem simbdlica- o numeral- abstrai e traduz o mundo no seu aspecto

quantitativo. Como explica Aleksandrov,



O conceito de mimero, como o de qualguer outro
conceito abstrato, ndo tem uma imagem imediata; ndo pode ser
exibido, mas somente concebido na mente. Mas o pensamenio se
Jormula na linguagem e isto faz com que sem nomes ndo possa
haver conceiios. O simbolo é também um nome exceto que ndo é
oral mas escrito e se apresenta O mente em forma de wma
imagem visivel. Por exemplo, se digo “sete”, o que imaging o
leitor?, provavelmente ndo um conjunto de sete objetos de uma
ou oulra classe, mas o simbolo 7", que forma uma espécie de
marco tangivel para o niimero abstrato “sete” (ibid.: 28).

A definicBio feita pela professora mostra a importdncia dada a uma grande
conquista humana- a linguagem numérica. Seu aspecto tangivel permitiu caracterizar
quantidades inimagindveis e operacionalizar o calculo de forma quase mecénica. Como
diz Aleksandrov, sem simbolos convenienies para os nimeros o aritmética nio poderia
Jfazer muitos progressos (ibid.: Z9). Ao mesmo tempo, mostra uma no¢io de niimero
estatico, pronto e acabado, distante da qualidade da qual foi atributo. O niimero, na sua
forma constituida, € sintese; ao mesmo tempo, pela facilidade de manuseio e aplicagfo,
ndo deixa transparecer 0 processo histérico milenar de evolucfio do conceito e sua
dimensfio humana de criacdo. Esse movimento conceitual de numero compreende
momentos de hesitacdes e de grande intuicfio na criagio de abstra¢Bes que pudessem
resolver problemas da vida surgidos pelo esgotamento do conceito anterior. Como
resuitado logico formal, fica o conceito estéril e nfio aquele advindo de intmeras
experiéncias praticas na busca de maior conhecimento da realidade. Conforme Lima, se
a realidade objetiva é uma totalidade em movimento permanente, a compreensdo que
dela criamos €, também, um movimento (Lima, 1998: 94). O movimento do conceito de
numero, a partir das consideragdes de Lima, ¢ a aproximacfo permanente do
conhecimento humano sobre o movimento das variagBes quantitativas da realidade. O

movimento desse conceito integra um movimento maior- o do trabalho humano.

A guestdo da quantidade e da sua variacdo estd presente
em todos os movimentos da natureza e com ela o homem se
defronta a todo instante e em tfodo ¢ lugar.
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Conhecé-la (no sentido da aproximaglo crescente do
real} para poder domind-la e assim atuar sobre os seus
diferentes aspectos passou a ser uma necessidade humana, que
desembocou na criagdo do conceito numérico e, assim, de toda a
matematica. (ibid.: 94)

Antes de tornar-se conteado matematico, ou seja, objeto de sistematizacio, de
generalizag®0, de uma teoria dos nlmeros, o ntmero, até os racionais, como natural,
inteiro ou fraciondrio, foi ferramenta criada por homens e mulheres anfnimos, para
responder necessidades sociais, a problemas colocados pela vida, por distintos povos,
em diferentes épocas. Sob esta concepgfc, o numerc surgiu para responder a
necessidades de controlar variagdes quantitativas. Aleksandrov (1988) nos d4 uma clara
explicagio da interagfio entre a experiéncia prética e o conhecimento tedrico da

aritmsiica:

Vimos como os poves aprenderam a contar e chegaram
ao conceito de numerc, e como as necessidades da vida,
planejando problemas mais dificels, requereram a introdugdo de
simbolos numéricos. Em uma palavra as for¢as que conduziram
ao desenvolvimento da aritmética foram as necessidades
praticas da vida social. Estas necessidades prdticas e 0
pensamento abstrato que surgiv delas exerceram uns sobre
outros uma constante interacdo. Os conceitos absiratos
constituiram em si uma valiosa ferramenta para a vida prdiica e
foram constantemente melhoradas devido a suas muitas
aplicagbes (Aleksandrov, 1988: 37).

Sua explicaclio sobre o conceito de nlumero aproxima-se do movimento do
conceito, segundo Kopnin (1978), no qual nos fundamentamos enquanto teoria de
conhecimento.

Hoje, comeo diz Caraga (1963), para o homem de nossa civilizagdo ¢
escolarizado, 0 nimero € visto como um ente puramente aritmético desligado do aspecto
cultural que lhe deu origem. Derivade de um estégic avancado de formalizagdo
matematica, sua generalizac@io permite aplicd-lo abstraido de qualquer experiéncia

pratica que the deu origem, relacionado 4 vida real somente quando de sua aplicagdo. Na
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escola, a pergunia sobre o que € nimero dificilmente surge por parte do aluno. Inserido
numa sociledade cada vez mais mergulhada em nimmeros, ele nfo sente necessidade de
fazer esse tipo de pergunta. Por um lado, porque seus primeiros contatos com a idéia de
nimero, que se dé pelos numerais, acontecem desde muito cedo. Aprende, na inféncia, a
reconhecé-los, e a distingui-los, oral e visualmente, seia na convivéncia familiar, seia
pelas relagbes no meio social em que vive, seja pelos meios de comunicagfo. Torna-se,
desta forma, urn usudrio do nimero. O hébito e o contato permanente com 05 numerais
tornam ¢ mimero como um ente tangivel e muito comum. T80 natural que parece ser
inato ao ser humano. Por outro lado, na escola, a abordagem deste conceito nio provoca
a necessidade de uma reflex@o a respeito do que é numero. Com isto ela contribui para a
perda inestimdvel da dimensfo humana de sua construcfio. A escola privilegia a
compreensdo dos resultados aritméticos do conceito, seu aspecto légico-formal e suas
aplicacdes. Considerado assim, intrinseco ao ser humano nfo hd porque perguntar. Nio €
precise pensar o conceito para utilizé-lo, basta saber manipuld-lo, utilizar-se de seus
resultados. N3o é preciso saber o que é para sobreviver. E preciso apenas saber usé-lo.

Entdo, para que perguntar-se o que € ntimero?

Para entender essa relagdo fecunda entre a realidade e a
matemdtica é necessdrio recorrer, por um lado, a prépria
historia da matemdtica que nos desvenda esse processo de
emergéncia da matemdtica no tempo e, por outro lade, as
aplicacdes da matemdtica que nos torna patente a fecundidade e
a poténcia desta ciéncia. Com isto, se torna obvio como a
Matemdtica tem procedido de forma muito semelhante as outras
ciéncias, por aproximagOes Sucessivas, por experimenios, por
tentativas, algumas as vezes frutiferas e ouiras estéreis até que
vai alcangando uma forma mais madura, ainda que sempre
possivel de ser aperfeicoado. Nosso ensino ideal deveria tratar
de refletir este cardter preofundamente humano da matemdiica,
ganhando com isso exequibilidade, dinamismo, interesse e
atrativo. (Pérez et alii, 1993: 101)

Mas a idéia nimero ndo se restringe aquela que resulta da contagem de
guantidades organizadas em unidades inteiras, naturalmente separadas- o natural.
Também € aquela que vem da necessidade de medir fazendo a contagem de quantidades

nfio organizadas em unidades naturais e que portanto, para conta-las, € preciso criar a
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unidade. Assim surge, segundo Caraca (1963), o nimero fracionério. A idéia numérica
abrange movimentos conirarios, 0 nimero negativo, ¢ atinge o infinitamente pequeno
reconhecendo O que € incomensurdvel, o irracional. Desta forma, o nimero se configura
como o© resultado de sucessivas absiracles permitindo o controle de variagBes
quantitativas discretas e continuas.

Como nosso enfogque é a observacio do namero como natural e seu
desenvolvimento como linguagem numérica, ao fazer esse corte, temos presente que, em
termos de tecria de ndimero, estamos nos restringindo 4o aspecto mais experimental do
nfrnero que na histéria da matemética ainda ndo requeria, segundo Ribinikov (1987), 2
criagdo de uma teoria matematica. O autor afirma que uma das causas da criacBo de
teorias matematicas fol o descobrimento da irracionalidade. Quando, na matematica, se
introduzia o conceito tal que representa, em esséneia, wma abstraglo matemética téo
complexa que ndo tem suficiente sustentacfico firme na experiéncia pré-cientifica. Essa
idéia do autor € corroborada pela posiclc de Caraca (1963) quando, na critica do
problema da medida, coloca que esse pode ser encarado do ponto de vista préatico € do
ponto de vista tedrico.

Com relagfic ao ponto de vista prético, diz o autor, respondemos ao problema de
medidas, em nivel experimental, chegando sempre a um comprimento minimo de forma
que a grandeza a ser medida seja um niimero inteiro de vezes desse comprimento. Sob o
aspecto pratico, a numeralizagio do continuo, a medida, ¢ representada pela forma
fracionéria portanto “numero instrumento”. O outro aspecto do problema da medida, o
ponto de vista tedrico do problema da medida, escapa ac experimento e sua elaboracioc
tedrica consiste no problema da irracionalidade.

A criacio da irracionalidade nfio se deu de uma vez. Durou quase um milénio

para se chegar 4 superagfo do conceito limitado de racional. Segundo Lima,

A sociedade escravista grega, o império romano, a
economia fechada da idade média feudal ndo possuiam
dindmica que solicitasse a resolugdo do problema da
imensurabilidade.

Apenas a sociedade capitalista nascente no periodo do
Renascimento, com o tremendo impulso que deu a producdo
humana, com a intensa interacdo e imtercdmbio que provocou
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entre fodos o5 rincdes do planeta conseguiu mobilizar a forca de
criagdo humana para iniciar o segundo momento da criacdo, a
negacdo da negagdo inicial, que nagquele momento, esterilizava
a produgdo de idéias (Lima, 1998 98-99),

O autor, desta forma, atribui a criagfo do conceito de nGmero irracional a um
movimento mais geral de concepgdo da realidade definido pelo desenvolvimento das
forgas produtivas. E como Caraga (1963), interpreta esse movimento pelas categorias da
dialética.

Néo pretendemos definir o que € ntimero. Através do pensamento desses autores,
buscamos compreender o seu desenvolvimento histérico-conceitual como idéia criada
pelo homem para administrar e confrolar os movimentos quantitativos envolvidos na
producdo e de forma mais geral, que acontecem na natureza humana (Lima et alli,
1994: 7) e desse modo reconstruir, com base na concepgio de realidade que temos, a
dindmica histérica que levou ao desenvolvimento do nimero ¢ de suas operagdes.
Queremos mostrar ndoc sé o aspecto légico-formal do nimero mas o aspecto logico-
dialético de criagfo do conceito e de seus subconceitos por uma historia ndo-factual mas
aquela que contextualiza o problema que gerou a necessidade de criagiio do novo
conceito, destacando as condigdes ou limitagSes do conceito anterior ¢ como essas
limitagdes se¢ manifestaram. Desta forma, entendemos que a dindmica historica
contempla néo s6 o aspecto ldgico-formal, mas o aspecto dialético.

Essa contextualizagfo ndo deixa de ser uma interpretagfio das condigdes que
deram origem ao conceito, a partir de concepebes atuais de superagfo de dificuldades.
Mesmo porque, 0s documentos de que dispomos ndo alcangam uma visfio continua dos
fatos.

Segundo Moura (1995},

Apesar de as informagdes que se tem de documentos
historicos serem descontinuas e escassas comparativamente ao
acumulo de conhecimentos construidos durante milénios, pode-
se inferir a partir delas, algumas leis que sempre atuaram na
construcdo conlextualizada dos conhecimento matemdticos.
Para defini-las nos inspiramos na sintese apresentada por
Ribnikov (1987) e que elaboramos conforme segue:
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. As matemdticas 1ém origem em problemas prdticos que
envolvem a necessidade de cdlculos aritméticos, medidas e
construcbes geométricas,

Pouco a pouco estes problemas se desprendem da
natureza especifica da realidade em que surgem e dio lugar s
abstragles numéricas e geoméiricas com a gualidade de um
ramo independente do conhecimento humano;

. Em decorréncia destas abstragées, forma-se um sistema
logico que possibilita uma nova interpretagdo e aplicacdo destas
abstragbes a problemas prdticos (Moura, 1995: 66).

(Quandc mencionamos o aspecio dialético, nos referimos a0 movimento apontado
por Ribnikov (1987) at¢ atingir a formacéo do sistema I6gico do conceito que possibilita
a imediata aplicagfio e nova interpretacdo da realidade. O conceito de niimero a que nos
referimos abrange a ldgica histérica do conceito, além da légica- formal. E verdade que
em todo movimento do conceito a ldgica dedutiva estd presente, mas no momento da
criagBo dos subconceitos, mergulhado num problema que emerge de uma necessidade
social, nfio é fator preponderante.

Dentro de nossa pesquisa, sob o ponto de vista desse movimento histdrico,
buscamos localizar o que estamos chamando de fase pré-formal do niumero onde a
experimentacfio € a intuigdo s3o os elementos mais recorrentes no movimento do
concelto.

Transpondc para o ensino de matematica, essa elaboracdo, onde a
experimentagdo ¢ a intuigdo contribul com mais forca de criagfo do que a repeticio da
forma logica do conceito, € nossa suposi¢iio que o aluno vivencia em sua subjetividade
um momento mais criativo do pensamento numérico.

Néo estamos querendo defender que para recriar o conceito de ndmero o aluno
deva passar automaticamente pelas fases historicas de construgdo do nGmero. Isto levado
a uma Iinterpretacdo radical é impossivel acontecer pois a nossa cultura jd estd

impregnada do nfimero que €, na verdade, uma sintese de seu desenvolvimento histérico.

31



O piamero natural

Procuramos aqui descrever momentos histéricos do subconceito numérico
natural que possam ilustrar o movimento conceitual de nimero e resgatar aspectos da
dinfmica de criagfio do subconceito. Vamos dissertar sobre os dois supostos niveis de
abstracio que sio observados nas atividades de ensino e pesquisa. A partir de Lima
{1998) e Ifrah (1996), entendemos que essas abstracles possibilitaram a criagdo da
escrita numérica, sendo os niveis mais simples de abstraciio numérica. SHo elas, a
correspondéncia biunivoca e o sistema por agrupamento.

A logica nfo foi o fic condutor dessa historia, ressalta Ifrah (1996) ao falar dos
algarismos. Foram as preocupacdes de contudores, mas também de sacerdotes, de
asirénomos- astrélogos e somente em ultimo lugar de matemdticos, que presidiram a
invenctio e a evolucdo dos sistemas de numeracdo (Ifrah, 1996: 12.).

Os nimeros surgiram da necessidade da contagem e sua criagfio é bem posterior
a origemn do homem. Conforme Caraga (1963), o homem primitivo de 20.000 anos afrés
ndo tinha destes ntimeros o mesmo conhecimento que temos hoje. Por estudos feitos
sobre o modo de viver de povos atuals primitivo € possivel confirmar que a idéia de
namero € fruto da criag@io humana, do trabalho humano. E o conhecimento mais amplo e

abstrato desse conceito tem relagfio com o grau de complexidade da vida econdmica de

um povo. Como diz Caraga (1963),

A idéia de numero natural ndo é resultado puro do
pensamento, independente da experiéncia; os homens ndo
adquiriram primeire os nimeros naturais para depois contarem;
pelo contrdrio, os niumeros naturais foram se formando
lentamente pela prdtica didria de contagens (Caraca, 1963 4).

Ifrah afirma que houve um tempo em que o ser humano nfo sabia comntar.
Pesquisas sobre culturas ndo numeralizadas existentes hoje no mundo- a dos zulus e dos
pigmeus, da Africa; a dos aranda e dos kamilarai, da Australia; a dos aborigines das ithas
Murray e a dos botocudos, do Brasil- mostram que um, dois... muitos constituem as

unicas grandezas numéricas desses indigenas (Ifrah, 1996: 15). Segundo o autor,



o nipmero ndo é concebido por eles sob o dngulo da abstraglo. E
“seniido”, de modo wm tanto qualitativo, um pouco como
percebemos um cheiro, uma cor, um ruido ou uma coisda
independente da abstragdo humana. O mimero Sse reduz, no
espirito deles, a uma nogdo global bastante confusa- a
"pluralidade material - e assume o aspecto de uma realidade
concreta indissocidvel da natureza dos seres e dos objetos em
guestdo. Isto significa que estes indigenas ndo tém consciéncia,
por exemplo, de que um grupo de cinco homens, cinco cavalos,
cinco carneires, cinco bisdes, cinco dedos, cince cocos ou cinco
canoas apresentam uwmd caracteristica comum que €
precisamente ‘ser cinco’. (Ibid., 16)

O ntmero, ou melhor, a guantidade é percebida como sensagdo- O senso
numérico- numa apreciagdo global do espaco ocupado pelos seres e pelos objetos
vizinkos (ibid., 17). Esta capacidade inata do ser humano e de outros animais possibilita
perceber até quatro elementos dispostos desorganizadamente. Isto significa que de um
conjunto de quatro objetos ou seres, a retirada ou acréscimo de um ou mais elementos
pode ser imediatamente notada pela modificagfo de sua configuracdo visual sem que,
para isto, se utilize da faculdade abstrata de contar. O limite do senso numérico ndo ¢
conclusivo. Karlson (1961) menciona que os indios caraibas sabiam contar até seis.
Ultrapassando esse ntimero, a quantidade era considerada, para aqueles habitantes dos
trépicos, infinitamente grande, e para indicd-lo eles agarravam os cabelos num gesto
significativo. (Karlson, 1961: 5). Esse conhecimento numérico depende do modo de vida
dessas populagdes. Os botocudos, por exemplo, designavam o nimero um pela palavra
pdgik- dedo, o mimero dois pela palavra KrG-po- dedo duplo. Tudo que excedesse estes
niimeros tinha o nome de wruhu- muito (Ibid, 5).

Certamente, para estas tribos, assim como para outras de outras épocas ¢ lugares,
que viviam basicamente da coleta e da caca, onde o modo de vida nfio exigia o controle
de quantidades muito grandes, o senso numérico era suficiente. Vivendo em tribos
némades encontrava na coleta sua forma de sobrevivéncia. Para sobreviver limitava-se
a colher o que lhe era possivel conseguir. A coleta ndo colocava para o homem a
necessidade da contagem (Lima, 1997: 3).

Mas para outros povos, hé milhares de anos atrds, impossivel precisar a época,

esse conhecimento assim como tantos outros tornou-se insuficiente por n#o responder
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mais a todos os problemas econdmicos. A economia humana passava por sua primeira
revolucdo, possibilitando ao homem abastecer-se de alimentos.
A transformagéo significou o controle maior da natureza, tornando o homem

produtor de sua vida. Segundo Lima (1997,

As primeiras atividades produtivas do homem primitivo
estavam  efetivamente  relacionadas o sua  sobrevivéncia
imediata. A agricultura e a pecudria, gue substituem a coleta e a
caca, passam o ser as atividades que mais ocupam os homens e
as que mais problemas colocam. Na superacéo destes problemas
0 homem vai criando instrumentos e uma complexa rede de
idéias que passam a fazer parte de sua forma de compreender o
mundo, de sua humanidade.

Foi tornando-se produtor de sua vida que o homem deu
oS primeiros grandes passos na criagéo do conhecimento. Como
produtor o homem viy-se frente a maiores e diversos problemas.
E sdo esses problemas que se colocom como condicdo
potencializadora e motivadora do desenvolvimento do trabalho
Aumano (Lima, 1997: 3).

A ideia pumérica surge, segundo o autor, como decorréncia da producio humana.
A pecudria e a agricultura provocam a necessidade de controlar ¢ administrar variagdes

quantitativas.

Aqueles que guardavam rebanhos de carneiros ou de
cabras, por exemplo, precisavam ter certeza de que, ao voltar do
pasio, todos os animais tinham entrado no curral. Os que
estocavam ferramentas ou armas, ou que armazenavam reservas
alimentares parar atender a uma vida comunitdria, deviam estar
aptos a verificar se a disposicdo dos viveres, armas ou
instrumentos erq idémtica a que eles haviam deixado
anteriormente. Aqueles afinal, gue mamtinham relacdes de
inimizades com grupos vizinhos necessitavam saber, ao final de
cada expedicdo militar, se o efetivo de seus soldados estava
completo ou ndo. Os que praticavam uma economia de troca
direta deviam estar aptos a “avaliar” para poder trocar um
género ou mercadoria por outro (Ifrah, 1996: 25).

Como saber se a quantidade de ovelhas que saem para pastar ¢ a mesma na

volta? A criagdo da mente humana que resolveu este problema foi o passc de abstracio
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decisivo para a idéia numérica assim como o desenvolvimento de uma area do
conhecimento humano - a Matematica.

A idéia permite “carregar a quantidade” sem carregar, por exemplo, as ovelhas,
fazendo corresponder uma pedra ou um entalhe num pedaco de 0sso, um dedo, wm néd,
uma semente, uma concha, um pauzinho, um risco na areia, etc. a cada ovelha que saisse
para pastar. Assim, cada ovelha que retornasse se associaria novamente a cada pedra do
monte. Assim a pedra assume o significado ovelha, e vice-versa. Ao retornarem as
ovelhas a associaglo de cada ovelha a2 uma das pedras permitird, ao final de haver
passado a tltima ovelha, saber se voltaram todas, se faltaram ou se ha ovelhas a mais.

A operagdo de “fazer corresponder” é, segundo Caraca (1963:7), uma das
operacbes mentais mais imporianies e que na vida de todos os dias utilizamos
constontemente. A 1déia de correspondéncia fol uma das idéias basilares da Matemdiica,
afirma o autor. A associag8o mental se dard entre 2 entes- um como antecedents € o
outro como conseqiiente de tal forma que ao pensar no antecedente desperia o pensar
no conseqtiente (Ibidem). Se a cada antecedente corresponder apenas um consegiiente
vice-versa, numa correspondéncia um-a-um entfio, as duas colegbes de entidades se
podem por em correspondéncia biunivoca (Ibidem:8). Desta forma, o conjunto das
ovelhas em correspondéncia biunivoca com o copjunto de dedos sfc equivalentes-
equivalentes em numero. Surge assim o nimero, no movimento conceitual do nimero
natural, como nimero concreto.

A idéia de correspondéncia significou uma mudanga qualitativa na forma de
pensar. Abstraiu-se o aspecto quantitativo da qualidade que lhe é atributo. Na contagem
um-a-um de ovelhas usando o numeral dedo, Karlson (1961) comenta: Duas coisas que
nada tém a ver uma com a outra sdo relacionadas sem mais nem menos: 0 rebanho de
ovelhas e os dedos. Transpde-se o conjunto das ovelhas sobre o conjunto auxiliar dos
dedos; une-se como que por um lago uma ovelha depois da outra a um dedo (Karlson,
1961: 7). Mais adiante acrescenta: £ o elo espiritual entre os dois conjuntos é
constituido pelos numeros. Ndo as palavras que designam os nimeros, bem entendido
(ibid.)!

O nimero ¢ dito natural pois o conjunto a ser contado vem em unidades

naturalmente organizadas e para nuwmeralizd-lo, pela correspondéncia biunivoca, ©
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“comjunito que conta” deve se apresentar em unidades. O “conjunto que conta” serd a
forma de registrar o nUmero natural (inicialmente como ndmero concreto), serd o
numeral.

O ser humano resolveu, assim, o problema da necessidade de controle do
movimento quantitativo das unidades naturalmente organizadas criando o némero
natural. A anatomia de nosso corpe influiu decisivamente no desenvolvimento
conceitual. Gs dedos tornaram-se instrumentos de contagem, nurmnerais. Segundo Caraca
(1963), a criagio dos numeros naturais que se arrastou por muitos séculos emergiu das

condigbes da vida social e também das condicdes humanas individuais.

Em primeiro lugar, o maneira como a contagem se faz;
para pequenas colecfes de objeros, é habitual contar-se pelos
dedos, e este fato teve grande influéncia no aparecimento dos
numeros; ndo € verdade gque o nome digito, que designa os
nimeros naturais de 1 a 9, vem do latim digitus que significa
dedo 7 Mas hd mais: - a base do nosso sistema de numeracéo é
10, numero de dedos das duas mdos (*%). Nos povos primitivos de
hoje, essa influéncia é tdo grande que, em certos nomes dos
nimeros, figuram partes do corpo humano- alguns dizem duas
mdos em vez de 10, um homem completo em vez de 20
(significando que, depois de esgotar os dedos das mdo, se conita
com 0s pés), eic. Noutros, ainda, nem sequer existem nomes de
numeros- quando se quer exprimir uma quantidade, fazem-se
gestos com as mdos (Caraga, 1963: 5).

Essa apreciagdo do ntimero obtida sem recorrer 4 contagem ¢ feita até hoje.
Quando entramos num dnibus, por exemplo, é possivel saber, pelo procedimento da
correspondéncia um-a-um, se o conjunto dos assentos e o conjunto dos passageiros
comportam ou néo ‘o mesmo numero’ de elementos. Outros casos, além deste, sdo
citados por Ifrah (1996).

Nesta etapa de desenvolvimento do conceito, o niimero “esta preso” ao conjunto
que conta. Para se conceber o numero € preciso apresentar todos os elementos do
“conjunto que conta”, simultaneamente. Karlson (1961) ilustra isto com uma passagem

contada por Menninger, o autor de “Nimeros e Algarismos™:
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Menninger relata: um chefe de tribo da Africa jfoi
condenado pelo fribunal colonial & entrega de 20 bufalos.
Alguém manifestou sua estranheza sobre o rigor do castigo.
Muito admirado perguniou o chefe da tribo: 'mas é tanto assim’
7 e ao mesmo tempo tirou de suq bolsa 20 grdos de café, cada
um correspondendo a um bufalo. Dando-se conmia assim, no
sentido mails  verdadeiro, da gquontidade exigida, ficou
horrorizado com o castigo imposto.

Este exemplo evidéncia, de uma maneira clara, como ¢
conjunto auxiliar serve para tornar imagindvel o numero sem
isto, inconcebivel (Karlson, 1961:8).

Embora a criacfio do “numeral-objeto” tenha permitido “carregar” a quantidade
sem ter de carregar o conjunio a ser contado de modo que fempo ¢ espago ndo oferecem
mais obstdculos para os numeros (Karlson, 1961: 9}, o conceito de ordinalidade amnda
nio existe e a unidade é pensada sempre isolada (Lima, 1993:9) impedindo de pensar
em grandes gquantidades. Ifrah (1996), ac descrever a técnica corporal de controlar
quantidades tocando sucessivamente, um por um, dedos ¢ outras partes do corpo, mostra
uma pratica onde o nimero ndo se constitui na sua ordinalidade- a simples designacdo a
uma destas partes ndo basta para caracterizar uma certa quantidade de seres ou de
objetos, se ndo for acompanhada pela série de gestos correspondentes (Ifrah, 1996:
31,32).

O conceito de numero, como € concebido hoje, pressupde dois aspectos
intrinsecamente ligados- a cardinalidade, com o reconhecimento de o nimero ser umas
construcdo abstrata que traduz a pluralidade de um comjunto pela equiparacfio; ¢ a
ordinalidade com o reconhecimento de um nfimero como uma sucessao.

A invencdo da base surge inicialmente com “numerais-objeto” dedo, pedra,
concha, pauzinho, entalhe, nd, para resolver o problema do controle de grandes
quantidades com o minimo de simbolos possivel. Estes ancestrais da contagem por
escrito, segundo Ifrah (1996), apresentavam-se como sistema onde a diferenciaciio se
fazia por algum aspecto sensorial. No caso de contas-pedra, tomavam-se pedras de
dimens&es variadas: uma pedrinha para a unidade, uma um pouco maior para a dezena, €
assim por diante. O autor observa que este sistema prético, apresentando a dificuldade de

se encontrarem pedras de tamanho e formas regulares, fol aperfeigoado pela substitui¢io
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das pedras por ferrg mole, as denominadas fichas, de argiia (Ifrah, 1996: 132). O autor
comenta que ¢ sisterna nfo foi suficiente para satisfazer 3s exigéncias criadas pela
atividade cada vez maior da criagfio de animais e da cultura, pelo progresso do
artesanato e pelas trocas comerciais desencadeando 2 necessidade de conservar de
maneira duradoura os registros.

O autor cita um fato mais recente, de pastores da regifio ocidental da Africa, para
comentar a contagem pela base dez. O sistema de contagem se constitufa de conchas que
se enfiavam em fios de 14 de cores diferentes para contar ovelhas. Descreve, o autor, que
as ovelhas passavam em fila e que 2 cada animal se enfiava uma concha num fio de 13
branca, apds o segundo uma outra concha, e assim por diante até dez. Nesse momento
desmanchava-se o colar e se introduzia uma concha numa 16 azul, associada &s dezenas
(ifrah, 1996: 553). E assim por diante até ¢ término da contagem dos animais.

A base dez foi a base mais comum devido a anatomia das nossas duas méos. A
origem antropomdrfica explica também porque houve povos que agruparam de cinco em
cinco, outros de doze em doze (devido s falanges dos quatros dedos excetuando-se o
polegar) ¢ de vinte em vinte. Estas informagdes reforcam a importincia do papel do
corpo humano na histéria dos niimeros e do sistema de numeracso.

A intensificagfio da comunicagHo entre os grupos para a troca de produtos fez
surgir a necessidade de um sistema relativamente estavel de avaliacio ¢ de equivaléncias
fundado em um principio semelhante ao da base de um sistema de numeragio com

unidade padrfo.

Foi desta forma que, ao aprender a contar abstratamente
e a agrupar toda sorte de elementos segundo o principio dao
base, o homem aprendeu a estimar, avaliar e medir grandezas
diversas. De igual maneira, ele aprendeu o atingir e conceber

numeros cada vez maiores antes mesmos de conseguir dominar a
idéia do infinito (Ifrah, 1996 :33).

Partindo das pedras, dos dedos, de ndés em cordas, talhes em madeiras até a
invencdo de contadores mecanicos- verdadeiras maquinas de calcular, como &baco
(latim), soroban (japonés), scotchy (russo), etc., 0s vérios povos desenvolveram modos

similares de registrar e de calcular apoiados no agrupamento e na posigio. Esta evolugio
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foi por muito rempo independente da histéria das numeracdes escritas (Ibid.)

E interessante notar que a invengdo de umea representacio de ntmeros para a
escrita originou-se de uma necessidade de ordem comercial e administrativa com a
finalidade de auxiliar a memdria, sem intencio de efetuar caleulos (excecfo feita aos
egipcios). Os mais antigos algarismos da histéria datam do séc. XXXII a.C., dos
sumérios e dos elamitas, representagSes bastante parecidas com as fichas numéricas que
lhe deram origem. DDe modo semelhante, outros povos inventaram suas representagdes
escritas dos ntmeros pelas repeticio de algarismos bastante semelhantes na sua
configuragBo com os “numerais objeto”. As sucessivas transformacdio da escrita
numérica provocadas por necessidade de reducfio de erros na leitura e agilidade na
notacdo, levaram a criacio de simbolos numéricos cada vez menos repetitivos e assim,
mais abstratos.

No entanto, apesar da economia de simbolos, os sistemas ainda exigiram grandes
esforcos de memédria. O principio aditivo das numeracdes escritas antigas (excetuando-
se a chinesa) limitava a capacidade de escrever os niimeros com um ntmero limitados de
simbolos e impossibilitava o calculo operatério. Foi a criagdo do principio de posi¢éo
{numeragdo hindu) e do zero que tornou possivel a operacionalizagdo da escrita tornande
o célculo acessivel aos espiritos mais obtusos (Ifrah, 1996: 234).

Ao analisarmos a historia pré cientifica do niimero que localizamos nos avangos
da linguagem numérica em vista de uma maior eficiéncia as exigéncias da produgéo
humana e do avango comercial das diferentes €pocas, vemos que existe uma dindmica de
formacdo do conceito que passa por fases de abstracio que absorvem todo o processo
criativo da a¢do de contar a realidade externa ac homem. Dessa forma, o nimero se
torna um ente abstrato despido das categorias de espago e de tempo. Portanto, se encerra
nele a contradicdo de, por ser um ente abstrato, ter-se tornado intelectualmente versatil a
ponto de responder a todas as necessidades numéricas do homem, hoje, ¢, a0 mesmo
tempo, por esse motivo, se constituir a nega¢do do processo criativo que o construiu.
Esta contradi¢io, colocada numa sociedade calculista como a nossa, nfo se evidencia,
como tal. Somente um de seus movimentos é reforcado, o nimero versétil e facilmente
manipulavel, enquanto que o outro aspecto, o de sua criaco, ¢ relegado a cbscuridade,

porque ndo se faz necessario a utilidade numeérica.
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A reprodugfio escolar do total desconhecimento do movimento criative do
ndmero pode estar contribuindo para a estagnagBo desse conhecimento, para a
impossibilidade de pensar criativamente o numero e portanto de pensar criativamente a
maternética escolar.

Frente a acelerada evolug@o tecnolégica a que se sujeitou a humanidade, no
século XX, nos € colocado o desafio de recriarmos o ensino da matematica, recuperando
a capacidade de pensar e de criar € nfo apenas de repetir e reproduzir por onde ¢ fascinio
da maquina pode nos atolar.

Procurando nos aproximar do gue entendemos por dindmica da histéria
conceitual do numero, fundamentada em Lima (1993, 1994, 1998), elaboramos
atividades de ensino e pesquisa com a intenc#o de desencadear e investigar um processo
de (re)criagfo numerica.

Vimos, pela breve revisfio da histdria, que fizemos, gque a realidade objetiva
numérica € uma totalidade em movimento permanente. Supomos que a compreensdo que
dela criamos €, também, um movimento que se constitui de momentos de hesitagles
perante a intuigdo na criagdo de abstragles que possam resolver situagdes-problema de

contagem.
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Capitulo 4 :
EPISODIO 1: O que é nfimero?

Esta atividade tem por objetivo conhecer o concelto de numero
que os alunos ji possuem antes de desenvolvermos as atividades de
{re)criacio das abstragBes do conceito de nlimero.

A partir de uma discussic sobre a necessidade humana de contar,
propomos & classe que imaginem a chegada de um ser que mora fora da
Terra, em outro planeta. Os alunos devem explicar ao “E.T.” o que
significa numero. Pedimos que discutam em seus grupos a fim de
elaborarem uma explicacfc por escrito. A pergunta feita por escrito & “0O

gue € nimero?”

(Nas sete primeiras cenas, ¢ grupo participante € composto
por Caio, Fa, Carmem, Silvia e J3.)

Cena 1:

Proefessora: O que € namero?

J8: O gue ¢ nimero?

Professora: E.

J6: O ntmmero é..Eu acho que numero € tudo que € pra
contar tem que ter ... precisa ter niunero, né? Suponhamos,
essas mesas aqui tem que contar por nimero. (Inaudivel)
O relégio... ndo tem um relogio (Inaudivel) o numero, que
ele conta, né?

Professora: E ai? Quando a gente perguntou 0 que era o
ntmero, vocé... mostrou a classe. Vocé falou assim, vocé
mostrou aqui , assim com a mio (apontando para todos 0
alunos da mesma forma como o aluno havia feito), falou :
“Ah, ¢ aqui! Aqui € nimero!”

J6: E nimero!

Professora: Agui tem numero, né? (repetindo o que ©
aluno falou)

J&: Nimero de pessoas. Nio ¢ verdade? Tem que fer
(Inaudivel). Eu acho que tem que ter nimero, né? Tem...
nimero em... ,tipo de pessoas, {inaudivel)
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Professora: O tempo...

J6: Tempo € ndmero, também.

Professora: O tempo s&o ntimeros? Entdo (é interrompida
pelo aluno)

Jo: (Inaudivel).

Professora: Por qué?

Jo: Porque... se a gente vai contar de ndmero vai contar
“um, dois, trés”, vai dar nimero também.

Professora: Entdo... . E vocé vai contar? Contar préa qué?

J6: Pra saber.... Se 2 gente vai contar gquantas (inaudivel)
tem que contar.

Professoera: O gue contar tem a ver com namero?

36 (rindo): Tem n&o?

Professora: Nio! Eu s estou perguntando.

Jo: Contar tem a ver com nimero, sim. Porque se a gente
nfo contar ndo vai existir o niimero.

Professora: Se nfio contar ndo vai existir o nimero?

J6: N80 vai existir o nlimero, N0 é verdade? Eu acho que
se eu ficar aqui so contando um, um, um, um ndo vai dar
nada!

Professora: Ah!

J6: 56 dd um, so! Entfic se a gente vai contar “um, dois,
trés, quatro”, ai val dar ndmero. Ia dar uma porglio de
nimero, ja.

Caio: T4 falando do nimero, né? Se contar “um, um, um”
néo da nada.

Analise:

O aluno J manifesta, nesta cena, a idéia de que o nlimero origina-
se da acdo de contar. Embora nfo defina o que ¢ contar, d4 um exemplo
de como gerar um namero contando. De seu exemplo, poder-se-ia dizer
que contar €, para ele, atribuir nomes aos elementos seguindo uma ordem
preestabelecida. Ao dizer que “tudo que € pra contar tem que ter..,
precisa ter nimero” € que as mesas “tem que contar por numero”,
entendemos, pela andlise de suas falas em toda a cena, que estd se
referindo a numero como um nome. Deste modo, para contar € necessario
ter os nomes dos numerais senfo ndo ¢ contar. Além disso, cada elemento
do tipo mesa precisa de um nome de nimero diferente que o distinga dos
outros elementos mesa.

O mesmo aluno refere-se ao tempo como sendo nimero. “Tempo
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¢ numero, iambém.” Embora, ndo explique o que estd querendo dizer
com 18s0, parece, pelas falas anteriores, estar se referindo &4 marcacgdo do
tempo pelo relogio onde se podem ver os simbolos numéricos. Parece que
o fato de ser possivel ver os numerais do relogio compde a definicio do
que € numero. Ha uma outra considerac@io a fazer a partir da expressio
que “tempo € namero”. Poderiz indicar uma dificuldade de descrever
outros aspectos da idéia tempo, de abordar tempo em outros aspecios gue
ndo seja o simbolo que traduz termpo no seu aspecto quaniitative, O fato
de identificar o numeral representativo de tempo nfo € suficiente para
compreender, para recuperar oS elementos que permitemn saber sobre a
origem da relagio dos simbolos numéricos com tempo. O nivel complexo
de absiracio do simbolo, o fato de ser muito abstrato, por isso mesmo ser
genérico, nfo revela nada mais sobre o tempo, nem sobre ¢ modo pelo
gual se originou esse tipo de quantificacdio que se apresenta no reldgio.
Essa objetividade nfio permite por si s6 compreender o significado além
do aspecto funcional.

Perguntamos o que contar tem a ver com nimero. JO sorri e diz
que, se ndo contar, nfo vai existir namero. A idéia de que o nGmero
origina-se da ag8io de contar parece ser t8o Obvia para ele que sua reacio
diante da pergunta foi de riso. Para J6, sem nomear ordenando nio vai
existir namero ¢ se contar “u#n, um, um, #m, 130 vai dar nada, sé vai dar
um”. Poderfamos entender que estivesse referindo-se a contagem por
correspondéncia um-a-um, mas ao acrescentar que “sd vai dar um”,
mostra estar se referindo a ntimero como aquele que resulta da nomeacgéo
dos elementos de um conjunto de modo que o Gltimo nome informa a
quantidade de elementos do conjunto. O fato de a contagem pela
correspondéncia um-a-um nfc evidenciar a ordinalidade pumérica,
poderia explicar a sua afirmacfo de que tal procedimento ndo resultaria
“numero™ algum, sendo que na enunciagfo de uma seqiiéncia ordenada
este aspecto € perceptivel.

A correspondéncia um-a-um nfo ¢ reconhecida, por J5, corno uma



possibilidade de controle da quantidade. Parece existir, para ele, apenas
um modo de controlar, somente pelo numeral atual. N#o explicita
qualquer relagfio com subconceitos que compdem esse conceito atual, as
idéias subjacentes a esse conceito, a de equiparagfio entre conjuntos, a de
agrupamento ou de inclus@o hierdarquica.

Sua Ultima colocagdo parece confirmar que, durante todo ©
didlogo, o aluno explicita apenas a nogio de nlimero como uma série de
nomes, sem fazer referéncia, nem mesmo, 2 relagfio de ordem: wm, como
o primeiro, dois, como o segundo, etc. Em sua Gltima frase, J6 fala que
contando um, dois, trés, quatro vai dar “uma porciio de niimero, ja.”,
como se, ac final de uma contagem, resultasse mais de um numero.
Seguindo seu raciocinio, podemos entender que estd se referindo as
palavras que nomearam os elementos, ¢ nfo, ac numero resultante da
contagem. Isto confirma que o aluno, durante todo o didlogo, explicita a
nocdo de ntimero como uma série ordenada de nomes, nc abordando o
conceito como quantificacio de uma colegdo. Manifesta somente o
aspecto utilitario do niimero na sua forma atual. E o “saber- fazer” ¢ a
l6gica do uso. Neste aspecto nfio chega a abordar nem a logica destas
idéias.

Sua explica¢io do que € nlimero se resume na acdo de contar, ou
seja, na agdo que vai resultar impreterivelmente em um ou muitos
nameros. Como os significados que constrdi do niimero estio restritos ao
uso do namero envolvendo agdes do cotidiano, € provavel que niimero s6
tenha explicacfio pela acfo de contar coisas, pessoas, acontecimentos,
valores. Desta forma sé existe na sua aplicag®0o, acompanhado da
qualidade que quantifica, niimero de mesas, nimero do arroz, nimero de
tempo. Como se conta singularmente cada objeto atribuindo-lhes um
numeral da seqiiéncia ordenada, nimero ¢ esta seqii€ncia. Sua explicagio
fica ao nivel de como fazer para “numeralizar” a quantidade, atribuindo

nomes para saber o {iitimo nome, como uma ferramenta que deste modo

funciona.
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Em seus exemplos aparece uma relacdio de contagem com o
nimero enguanto natural sem fazer referéncia ao numero decimal ¢ o
inteirc que também fazem parte da contagem cotidiana; nem definir um

conceito independente de suas aplicacles.

Cena 2:

Professora: Arroz.

J6: Arroz?

Professora: Tem nlunero, pra arroz?

Fa: Tem.

Aluna A: Tem,

Aluna B: Tem sim, o0 nimero um, dois.

Professora: Arroz?

Aluna: E.

Professora: Como assim, “o nimero um, dois™?
Carmem: O tipo do arroz!

Alupa: Tem o primeiro € ¢ segundo.

Jo: O tipo do arroz.

Professora: Ah! O tipo do arroz?

Aluna: E.

Professora: 56 no tipo do arroz?

Fa: No quilo, também, do arroz. Um quilo de arroz.
Professora: O que ¢ o quilo do arroz? Para que serve ¢
quilo?

Fa: E pra saber a quantidade de...gréios ou de...sei 14! Tem
que ter um namero, né, pra ver se 18 a quantidade de arroz.
E um quilo ou dois quilos, tr8s quilos...

Jé: Jamais havia condicBes... A pessoa vai ver um peso ali
em cima, vamos Supor..., vamos supor um caderno desse
aqui. Ele... ele sabe o peso que ele tem. Se ndo vai saber o
peso que ele tem... Peso de um quilo de arroz, um quilo de
arroz, vocé bota num saco aonde ele nfo sabe, se ele ndo
souber o peso dele, al, ai, diz assim: “N#o vai comprar
nada, que aqui a gente ndo sabe que estd um quilo!”.
Professora: Sei.

J6: Comprar um quilo aqui, entdo ele tem que..e € por
isso que ja tem um nGmero ali, entendeu?, um quilo, que
ele ¢ um quilo de arroz. As vezes tem um pacote de arroz
com cinco guilo, que nfo tem o nlmero, a pessoa vai dizer
: “N#o. Aqui nfo tem cinco quilo, ndo.”. E a pessoa vai
Aluna: Fica em davida, né?

J6: Vai ficar em duvida. UNICAMYF




Professora: E na agua? MNa dgua, existe nimero?

J6: Agua?

Professora: Agua.

Fa: Acho que ¢ a mesma coisa do arroz, né?

J6: E vm litro de 4gua.

Fa: Um litro d’4gua, dois litro d’4gua, mil litro d’4dgua. Se
4s vezes precisa saber o litro.

Andalise:

O “nimero” que dizem “ter no arroz” € ¢ relacionado ao tipo do arroz. Os alunos
referem-se ao simbolo, 1 ou 2, que aparece impresso nas embalagens industrializadas.
Sabemos que 0s simbolos usados na classificaco do arroz n#o significam o nimero na
sua cardinalidade. A “qualidade” do arroz poderia ser representada por letras, 4 ou B. Ja
que a intengfo & classificar e ordenar a intensidade de um conjunio de qualidades (mais
puro, grios mais inteircs, mais macio, etc....), a “qualidade™, a ordem alfabética seria
suficiente. Parece que, ao se falar de niimero, os alunos buscaram em suas experiéncias a
imagem que traduz o conceito abstrato de nimero no seu aspecto tangfvel, o simbolo
escrito e sua oralidade, o numeral hindu-arabico. Manifestaram uma idéia de nimerc em
identidade com o respectivo simbolo atual, o nimero como sendo o “numeral” em si
mesmo. O uso didrio do niimero, apreendendo-o por sua forma, ¢ numeral hindu-
ardbico, mediante o habite de fazer corresponder uma expressdo oral que sugere um
contetido operacional ao correspondente numeral escrito, faz com que o aluno ndo se
pergunte sobre a constituigio numeérica para além desse significado imediato, néo
pensam numericamente a realidade.

No decorrer da discussio, demonstram reconhecer que no guilo do arroz também
tem “numero”. F4 manifesta esta idéia associando-a, inicialmente, & quantidade de gréos
de arroz. Reconhece, imediatamente, que sua explicagio ¢ equivocada mas nfo elabora
outra no lugar. A aluna sabe de quantos quilos precisa para suprir a necessidade
alimentar de sua familia, por outro lade, demonstra desconhecer o significado do
ntmero como resultado da medic@io do peso em relacio & unidade quile. Fa termina sua
reflexfio dizendo que “tem gue ter um numero, pra ver se 1€ a quantidade de arroz”.
Manifesta a necessidade do namero como simbolo que precisa existir para ser lido. Jo

concorda com F4 salientando sobre a importéncia de haver o numeral escrito na
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embalagem para “saber” o peso, para ndo ficar em divida. Saber estd, para ele, como
sindmimo de fer. Quando perguntamos para o caso da 4gua, F4 diz: “Acho que ¢ a
mesma coisa do arroz, né?”. Para ela, “existe nimero na 4gua” da mesma forma que
existe para o arroz, para “ler” a quantidade. E depois exemplifica: “Um litro d’4gua, dois
litros d’agua, (...)". Sabemos que 1 litro nfio tem o mesmo significado que 1 quilo , mas
para ela tem porgue o resultado de ambas as medicBes se expressa pelos mesmos

numerais,

Cena 3;

Professora: E... afinal, entdo, pra que serve o nimero?
Aluna: Pré tudo,

J6: Pré tudo.

Professora: Serve pra qué? Serve pré comer?

Jé: Nao.

Alduna: Nio.

Carmem: N3o. NHo serve prd comer mas serve pro
dinheiro.

Professora: Entdo, mas serve como? Como € que € isso,
*serve pro dinheiro™? Fala, Carmem.

Carmem: Sem o dinheiro, a gente ndo compra nada,
Professora: Espera ai. O nuimero serve pro dinheiro
{repetindo o que a aluna falou). O que quer dizer isso, “o
ntimero serve pro dinheire™?

Silvia: Que € pra contar.

Professora: Fala, Siivia.

Silvia: O niimero serve nfo é pra contar?

Professora: Serve pra contar (repetinde o que a aluna
falou). E pré que € que a gente conta?

Silvia: Pra saber as quantidade.

Professora: Prd saber a quantidade (repetindo o que a
aluna falou).

Silvia: Das pessoas...

Val: Pra quando, quando tivesse devendo dez, vocé nio
pagar vinte.

Analise:
Nesta cena, a professora pergunta para que serve o numero. Carmem, Silvia e

Val manifestam o reconhecimento da utilidade do numero no dia-a-dia dizendo que o
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niimero “serve pra tado”.

Carmem diz que o niimero “nd0 serve préa comer mas serve pro dinheiro”. Mais
adiante, ela acrescenta: “Sem o dinheiro a gente n8o compra nada.”. Supomos que a
aluna esteja raciocinando a respeito de que sem o nmero nfo se poderia operar com 0
dinheirc para comprar comida. Pode-se concluir que, para ela, sem o nimero ndo se
vive. Segundo Val, o ndmero permite controlar os gastos de modo que “guando tivesse

devendo dez, vocé nfo pagar vinte.”.

Cena 4:

Professora: NZo tem um outro modo de saber a
guantidade sem ser com “numerc”?

Caio: Tem, escrevendo, né?

Professora: Escrevendo?

Caio: E.

Professora: Escrevendo o qué?

Caie: Um exemplo, tem..., um exemplo, tem vinte pessoa
aqui na sala, né? A pessoa chega: vinte pessoas.(Fala
pausadamente a palavra vinte).

Professora: Ah, entfio... Isso ¢ diferente? Isso j& ndo €
nimero?

Cajo: E. N#o é nliimero, mas dé pra saber, né, que ¢ vinte
pessoas aqui.

Professora: Escrever em portugués?

Caio: E.

Professora (dirigindo-se ao grupo): Olha l4. Gente, o Caio
esta falando que também tem ...Sem nimero, também da
pa saber a quantidade. Por exemplo, se vocé colocar no
papel, escrever. Isso dai € saber a quantidade?

Val: Como € que vai saber que tem vinte pessoas aqui
dentro?

Professora: Ele estd falando que se escrever “vinte
pessoas” em portugués, ja néo tem numero.

Carmem: Pré saber que tem vinte pessoas, tem que
contar, né?

Professora (repetindo o que a aluna falou): Pré saber que
tem vinte pessoas, tem que contar. Agora, se ele escreve
em portugués vinte, 1550 ai, quer dizer que, agora, af ja néo
tem mais nimero; se ele escrever vinte em portugués? E
isso”?

Carmem: E. J4 nfo tem mais namero.
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Professora: Nio tem mais nlmero? Af j4 nfio ¢ mais
namerc?

Val: Af j4 nfo ¢ mais numero.

Caio: Pode ter alguma coisa a ver com nimero, né, mas a
gente nfo estd usando.

Professora: E7

Caio: A gente nfo estd usando.

Professora: Quando escreve em portugués vinte, ja nfo é
mais ntimero. E isso?

J6: Escrevendo ele € o nome do niimero.

Aluna: (Inaudivel)

Professora: E & ntmero?

(N&o respondem)

Anslise:

Mas cenas anteriores, € possivel observar que os alunos associarn a palavra
nimero ac desenho do numeral hindu-ardbico. Nesta cena, a intencfio da pergunta feita
por nos € possibilitar que os alunos manifestem sua idéia sobre cutro modo de controlar
a quantidade sem usar o numeral atual.

Caio propde escrever em portugués. Para ele, escrevendo a quantidade em
portugués € possivel ler a quantidade e, assim, “saber” a quantidade. Parece estar se
baseando numa possivel informacio implicita na sua interpretacio da pergunta: se o
numero, cOmo imagem, representaco grafica, permite saber a quantidade, “outro modo
de saber” significa outro meio que permita ver ou ler.

As perguntas feitas por Carmem e Val mostram reconhecerem a necessidade de
controlar a quantidade para, posteriormente, ser possivel escrever. No entanto, nfo
propdem outro modo que ndo s¢ja a contagem pelo numeral atual. Escrever, para eles, ja

nio € mais namero, “é ¢ nome do nimero.”.

Cena 5:

Professora: Quando a gente olha pré essa..Vocés
contaram a quantidade de wvidros que tinha na janela
(relembrando a atividade anterior). Tem numero aqui?
{(Apontando parz a janela.)
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Jo: Nio.

Carmem: Nio.

Professora: Nio tem ntimero agui na janela (repetindo o
que a aluna falou). Onde € que tem nimerc?

Silvia: Na mente. No pensamento, né?

Professora: No pensamento tem nimero? Vocé acha que
0 nimero esta no pensarnento?

Silvia: Esta.

J6: A gente s6 vamos fazer o namero que vai contar.
Carmem: A gente v& o objeto e conta.

Professora: E conta. E al o nimero estd onde? Estd no
objeto?

Fa: Nio, estd dentro da gente, né? A gente ja sabe, sabe
contar, entéio a gente v&€ o objeto ¢ conta.

Professora: E..“esta na cabeca da... da gente”. Se vocé
olhar priali, ali (aponta para a porta).... Eles mostraram
(referindo-se a outro grupo) o nimero da sala como
nimero, né? Falaram 14: “O, tem namero 14 na sa..., na
porta da sala.”(referindo-se ao numeral 5). Olhando 14, €...
o numero estd 14 ou estd na cabeca’

Carmem: N3o estd 14 porque o nimero nfo estd 14, né? E
agui (apontando para a janela) nfo tem ntmero, aqui tem
0... 80 o... janela, né? S6 que janela tem.

Silvia: Conta na mente. Porque, vamos supor, ai ndo tem
numero (referindo-se a janela). Pra gente... contar, a gente
tem que... abrir a boca e vir na mente, vir na mente, né?,
quantos vidros tem ai, eu tenho o nimero. Ali (apontando
para a porta) ali j4 tem o nimero, né, ali ja ¢ diferente, tem
o namero.

Professora: Al ali, ndo estd mais na mente?

Silvia: Ali, nfo estd mails na mente. Ja esta ali, né?
Carmem: Ali, a gente olha e ja v&, que a gente vé (¢
interrompida por Val)

Val: Esta na mente também porque se vocé néo tem noc¢éo
guanto que tem ali, vocé ndo vai saber também!

Aluna: E verdade.(Riu)

Professora: Como vocé chama?

Val: Val.

Professora: O Val estd achando que aquele numero da
porta, “cinco”, ele ndo esté s6 na porta, estd na mente.

Val: Estd na mente porque se vocé ndo tem nogdo de
guanto que esta ali vocé também nfo vai saber. Se vocé
olhar ¢ vocé ndo souber quanto ¢ que tem ali, ndo adianta
nada. E a mesma coisa do objeto, da..., vocé ndo sabe pra
que serve. Tem que estar na mente. Vocé tem que saber
quanto € que ¢, também.

Fa: Se a gente nfio conhecesse 0 nGmero, ne¢, mas, guem
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conhece sabe que ali ¢ cinco entSo a gente olha e v& que
ali € cinco. Com as janela, nio.

Professora (dirigindo-se ao Val): Fala.

Val: Se s6 escrever vinte pessoas...ai nfo da. Entdo, fala,
entdo, escreve al, quantas pessoas tem agui {referindo-se a
todas as pessoas na sala), sem contar! Nio tem condicdes!
Jo: Mas eu falei que tem que contar,

Val: Tem que contar!

Caio: Eu estava guerendo saber ali. Que eu contava sem
usar 0s nimero. Eu usava, 8¢ na minha mente, sabe?
Usava os numero na minha mente. Entdo porgue... aqui
ndo € um nimero muito alto, da pra pessoa... qualquer um
que chega estd na mente sem..., s& pensando. Sem estar
nem abrindo a boca préd falar e nem escrever. Di pra
contar.

Val: E exatamente essa é a funcdo pra saber quanto tem.
Jo: Mas a mente tem que funcionar, né?

Anaslise:

Nesta Gltima cena com o grupo, a discussfo acontece em torno de uma questio
filoséfica proposta por nés. Os alunos manifestam suas opinides refletindo se nimero €
uma elaboracéo mental ou algo externo aos sujeitos.

Para o caso da janela, Carmem fala que n2o ha nimero, hd somente janela.
Entendemos que esta querendo dizer que nfo ha nenhuma imagem de nimero mas ha a
imagem dos vidros. Todos concordam que, neste caso, 0 nimero estd no pensamento.
Saber contar € o que explica, segundo F4, o fato de o namero estar “dentro da gente”.
Conforme explicita Silvia: “a gente tem que abrir a boca e vir na mente”. Para J&, “a
gente s6 vamos fazer o nlmero que vai contar”. Os alunos manifestam sua nocédo de
nimero como uma imagem visual e, também, mental do numeral, sem comentarem a
respeito do seu conteldo operacional. Mais uma vez, parece manifestarem uma
compreensdo apenas sintatica do nlimero.

No caso do numeral 5 afixado na porta, Silvia diz que o nlimero nfo estd mais na
mente, esta na porta. Carmem parece concordar com esta idéia quando diz que “ali, a
gente olha e ja v&”. O numeral escrito, de t8o conhecido, parecendo manipuidvel, é o que
mais imediatamente se percebe. Mas Val derruba esta hipétese quando diz que precisa

estar na mente. A sua colocag@o contribui para a discussio retomando ¢ significado mais
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amplo da palavra seber que, no caso, pressiapde a nogfo de quantidade. Segundo o
aluno, olhar ndo € suficiente para saber. Fa parece nfio compreender a fala de Val. Ela
retoma 2 questio esclarecendo que ver © ntimero para quem sabe o que é numero
significa reconhecer. Fla entende que a afirmiacio de Val somente se refere a pessoas
que nfio conhecem o numero. Para o caso deles, basta olhar e ver que € cinco, porque j&
sabe que € 5. Além disso, retoma 0 conceito para o caso da janela onde, deduzimos, nio
é possivel olhar e ver o namero.

Embora avancem na reflexdio abordando o aspecto guantitativo, nfo esclarecern,
por exemplo, sobre o que significa © 5 na porta. O niimero nfo é concebido por eles
como abstrago resultante da interagdo entre o sujeito e a realidade. Ora ele é concebido
como um conhecimento externo ora produzido internamente. Novamente, a explicacio
que dfio ¢ que para saber € preciso contar, e contar, para eles, é enunciar “palavras-
nlmero” .

Caio retoma a questdo discutida, na cena anterior, e ver confirmar que estava se

referindo ao ato de contar silenciosamente.

Cena 6.

A resposta elaborada por escrito pelo grupo, apds as cenas
aqui registradas, foi a seguinte:

Numero € uma familha que nunca
tem fi vem da nosa mente e sindo
contar nos nde saberia.

(Durante a socializagho das respostas dadas pelos grupos, a aluna Fa
explicou,oralmente)

Fa: Eu acho que a familia foi uma das forma que a gente encontrou de ser
comparada com o numero porque a familia ¢ o seguinte: nasce um, vai
morrendo, vai nascendo, val morrendo, vai nascendo, vai morrendo ¢

assim vail Nunca acaba. Sempre vai continuar, ter uma continuidade.

Ly
I



Analise:

Os alunos reafirmam a concepgdo de que o nimero vem da mente. A analogia
que tentam fazer mostra uma necessidade de explicar perceptivelmente a idéia de
infinito. Eles fazem uma abstracfio a partir da experiéneia real. Aplicando esta idéia
poderiamos pensar numa sucessdo de nlmeros formando um conjunto onde um nimero
surge depois do outro e o antecessor deixa de existir em determinado momento; esta
sucessio acontecendo ininterruptamente. De certo modo, € verdade, pois o conjunto dos
nameros naturais ac qual se referem € uma sucess3o ¢ esta, infinita. Por outro lade, o
exemplo de que se utilizam reafirma a idéia de que um numero ndo inclui o anterior.
Colocam um nimero independente do anterior, os nlimeros aparecem € mMoOITem oMo
simbolos. S#o constatacbes empiricas possivelmente feitas pela observagio dos
numerais escritos numa sucessio. Nio sbordam a inclusfio hierdrquica, onde o sucessor
supbe seus antecessores. Embora nfio cheguem a expressar uma generalizagdo
formalmente matematica, abordam aspectos do nimero enquanto puramente aritmeético
sem explicar como se passa de um nimero para o seguinte, que seria juntando-lhe uma
unidade. Talvez o conjunto dos naturais pudesse ser comparado a uma gestagfio onde
cada ser gerado permanecesse no Ttero e se tornasse um gestante de modo que o
antecessor incluisse todos os seus sucessores dentro de si. De qualquer forma, estas
manifestagbes mostram que os alunos estio afastados da origem histérica do nimero
do conceito como movimento de aproximagcdo da realidade.

(As cenas seguintes acontecem no grupo cujos participantes sfio: Maria, Er€,

Conceicdo, Bartolo e lraci.)

Cena 7:

Professora: O que ¢ namero, hein? Vamos ver, Maria.
Maria: Eu penso assim, quando vocé vai contar, né.... 0,
eu cologuei esses niimero aqui e depois escrevi: “Numero
n#o tem fim.”!
(Maria nos mostra 0 que escreveu como resposta &
pergunta “O que € nimero 77):
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7-23-4-5-6-7-8-9-10-11-12-13-14-
Nuznero ndo tem fim.

Pro fessora: Nio tem fim (repetindo o que a aluna disse).
... ai? O que mais? Vocé tem que explicar pro BE.T. o que
& nixmero. Mas, s¢ isso € suficiente pra ele compreender o
gue é namero”

miaria: O nlrnero néo é assim, vocé contar um, dois, trés,
g uEro, ez’rzcc}; seis...? Nimero nio € isso?

professora: E vocé que esté falando o que &.

®iaria: Entdo! Eu vejo assim!

Analis€’

Maria define o nimero como a seqiiéncia ordenada dos numerais atuais. Sua
tentativa de explicar a0 “ET” o gue ¢ numero foi escrevendo os numerais hindu-
arébicos. Emboré ndo explicite, supomos que, a0 regisirar por escrito a seqliéncia, a
aluna tenha pefce'bide que nfo seria possivel mostrar todos 0s nGmeros, concluindo que
almero “ndo T fim”. Parece que a aluna buscou repensar sobre o que € nlmero 2
partir das acBes que the permitem, na prética, expressar “os nimeros”. Ela define
piimero pela acdo de contar e termina sua explicagdo sem abordar outros elementos do
conceito. O conceito numerico manifesto parece ser o que ela possui de mais elaborado e

consciente até agow:

Cena 8:

Professora: Conceiclo, 0 que vocé acha?

Conceigio: Bom, o nimero... eu escrevi assim: “Namero
¢ uma contagem de qualquer coisa que se conta”.
Professora: Nimero é uma contagem de qualquer coisa
que se conta (repetindo o que a aluna falow) ....e se conta
pra qué?

Conceicio: Se conta pra saber a quantidade que tem!
E...de qualquer coisa, objetos, animais...

Professora: E pra saber a quantidade, s6, ahn... s6 com
numero 7

Maria: 56 com nimero mesmo.
Coneceicdo: SO com namero.

Analise
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Contagem ¢, para Conceiclio, o resultado do que se conta. A aluna explicita um
aspecto abstrato do conceito, aquele que possibilita saber a quantidade de “qualquer
coisa”, independendo da qualidade que esté sendo quantificada. Saber a quantidade, para

ela, somente ¢ possivel com os numerais hindu-arabicos.

Cena 9:

Professora: Bartolo, o que mais vocé fez prd explicar o
que & namero?

Bartolo: £ o seguinte, eu pensei assim, 6, pelo fato da
gente contar 0s..,, vai o més, a data....Eu acho que isso € o
namero.

(O aluno escreveu vérias datas como resposta & pergunta
“ que € ndmero?”):

{ilegivel) 4maio Sjuho 2agosto 6setembro
7outubro 8novenbo 14dezebro.

Professora: Serve pré contar o més, a data.... Serve pra
contar o que mais?

Maria: Tudo! Contar as pessoas....Tudo tem que contar!.
Contar os tempo...

Professora: Contar os dedos?

Maria: Vocé conta o dia inteiro, ndo conta? Vocé fala
assim: “Ah, eu vou usar quatro...”. Entdo, vocé contou,
né? Vamos supor, né, a casa tem cinco pessoas, eu “vou
lavar cinco pratos”. Entdio tudo vocd conta! “Vou lavar
cinco panela”. Tudo vocé conta, né?

Analise:

Conforme Bartolo, nimero € contar. Os alunos explicam o conceito pela agio de
contar. Reafirmam o fato de o niimero permitir contar tudo a partir de aplicacdes em
casos particulares de contar as pessoas, contar o tempo, 0s pratos e as panelas. O fato de
Bartolo ter escrito nimeros relativos a dias dos meses mostra a necessidade de explicar o

que € numero pela aplicacio do conceito.



Cena 10:

A explicagBio, por escrito, apresentada por este grupo,
durante a socializac@io das respostas, no coletivo da classe,
foi:

{-2-3-4-5-6-7-8-8-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-
20-21-22-23-24

25 numero ndo tem fim

numero ¢ uma contagem de qulque coisa que se conta

Amndlise:
O contetido do texto mostra aspectos decorrentes da acBio de contar, na acepeio
dos alunos, atribuindo nomes, os numerais, numa seqiiéncia ordenada infinita de nomes.
Sentern a necessidade de mostrar os numerais como entes visiveis, perceptiveis, para

explicar 0 que vem a ser nimero.

Andlise geral deo episédio:

Os alunos, neste episodio, manifestam a nogfo de nfimero atraves de expressdes
como: “tem que contar pra ter a nogdo de quanto tem”, “se ndo contar ndo vai existir
nimero”, “é a contagem de qualquer coisa que se contd”, “contar um, dois, frés,
quatro”, “serve pré contar”. Para eles, o ntimero surge da agfo de contar como resultado
desta agfio. Ao mesmo tempo, manifestam que contar s6 ¢ possivel com o ndmero, como
uma sequéneia de nomes dos numerais hindu-ardbicos atribuidos aos elementos de uma
série. Pela atribui¢dio de “ntmeros”, resultard um numero. O numero surge como

resultado da acfio de evocar o niimero que estd na mente. Explicam o niimero pela

contagem, assim entendida, e a contagem pelo namero. E como se surgisse magicamente
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da mente para auxiliar na contagem. Durante todo o episddio, explicam o ntimere por
este procedimento algoritmico de seu conceito. O fato de nfio complementarsm essa
explicacio abordando outros elementos do conceito mostra uma inconsciéncia que os
leva a concluir que o nimero ¢ resultado exclusivo da mente humana, uma idéia,
conforme Caraga (1963), cOmoda mas fulsa. O autor nos chama atencfo sobre 1850 a0 56
referir 4 idéia de nlmero natural a qual ndo € resuliado pure do pensamento,
independentemenie da experiéncia; 0s homens ndo adguiriram primeiro os mimeros
naturais pard depois contarem; pelo contrdrio, os nimeros noturais foram-se formando
lentamente pela pratica didria de contagens (Caraca, 1963: 4).

Os alunos manifestam seu conceito sobre niimero como uma imagem, mental ou
visual, do numeral: “tem que abrir 2 boca € vir na mente”, “pra ver se 12 a quantidade”. E
possivel observar que a expressio numérica € 0 que manifestam do conhecimento.
Parece que, ao se falar de namero, os alunos buscam em suas experiéncias a imagem do
simbolo que, na verdade, ¢ um marco tangivel para o conceito de namero abstrate. O
conceito ndo pode ser exibido, somente concebido na mente (Aleksandrov et alii, 1988).
E o simbolo escrito e sua oralidade, como numeral hindu-ardbico, enguanto nome,
enquanto linguagem, que permite o pensamento se formular. No entanto, quando os
alunos reconhecem nimero no “tipo do arroz” sem abordarem ¢ aspecto conceitual que
o diferencia nessa utilizacio, mostram uma idéia de numero em identidade com o
respectivo simbolo atual, o ntimero como sendo o “numeral” em si mesmo. O uso didric
do namero, apreendendo-o por sua forma, o numeral hindu-arébico, mediante o habito
de fazer corresponder uma expressdo oral que sugere um contetido operacional ac
correspondente numeral escrito, faz com que o aluno n3o se pergunte sobre a
constitui¢do numerica para além desse significado imediato.

Nas cenas le 2, o nimero, como resultado da medicio do tempo, do peso € do
volume, ¢ reconhecido como aquele que informa a quantidade sem identificarem a
qualidade que estd sendo quantificada, nem a unidade de medida. A imagem do numero,
sendo a mesma, 1 hora, 1 quilo, 1 litro, 1 vidro, naturaliza grandeza e unidade e nfo
diferencia os aspectos continuo e descontinuo da realidade.

Para Fa, 1 litro assume o mesmo significado que 1 quilo, ambos reconhecidos

pela sua utilidade no controle da quantidade para consumo. Parece que isto se deve

LN
3

UNICAMP
SIBLIOTEC 4 CENTD 4

iy



também ac fato de o resultado de ambas as medicBes se expressar pelos mesmos
simbolos, os numerais lidos sic os mesmos. A aluna estd enfocando ¢ simbolo gréfico
sem consciéncia do fato de ser uma unidade criada pelo homem. Ela aborda esse aspecto
sem abordar o significado quantitativo. F4, assim como 16, sem compreenderem ¢ que
deu origem aos numerais que véem escritos nas embalagens, acabaram dando um
significado para esses “rotulos”, pele uso didrie, apés erros e acertos. O nlmero
impresso na embalagem assume um significado de uso. Se ndo estiver impresso,
podemos supor gue a unica maneira de avaliar a “quantidade” sera pela sensacBo de
grandeza, pela percepcio visual. No apresentario ouiro modo mais precise para avaliar.

Os alunos manifestam reconhecer a utilidade e a necessidade do nimero no
cotidiano: “tem gue ter um nimero”, “serve pré tudo”. Além disso, o carater genérico do
conceito que permite, hole, ser 0 mesmo na sua representacdo simbdlica, o numeral
hindu- ardbico, independente da qualidade gue estd sendo numeralizada, inclusive, do
fato de ser de natureza continua ou discreta, € expressado pelos alunos quando dizem,
por exemplo, que “tudo vocé conta”. Eles se utilizam desse resultado do conceito
diariamente. Sabemos que, pelo sistema decimal atual, torna-se possivel representar com
os mesmos simbolos qualquer unidade natural e qualquer unidade artificial. O conceito
atual € {80 amplo que sua representacfo por si sé ndo permite qualquer identificagfio dos
aspectos qualitativos ou particulares do que estd sendo numeralizado.

Os jovens e adultos pesquisados manifestam esse conhecimento como uma
constatacdo empirica a partir do seu uso, seja a partir dos simbolos numéricos, referindo-
se a horario, arroz, agua, data, seja pela agfio de contar alunos, dinheiro, objetos ou
animais, dia do més, pratos ou panelas. No entanto, durante todo o episodio, nfo
manifestam reconhecer esse cardter abstrato e genérico do nimero, somente a sua
eficiéneia de uso. O numeral esta em tudo, perdendo-se o processo pelo gual se formou o
nimero. Esse fato parece explicar sua inconsciéneia numérica como usuarios que sio do
nimero.

E com o aspecto operacional do conceito atual de mimero que estio lidando,
aquele que € possivel de ser compreendido sem necessariamente ter de modificar-se para
isto (Lima, 1994). Trata-se de uma abstragfo empirica que nfo exige participacio ativa

da subjetividade daquele que a faz. O resulitado desse tipo de abstragfio ndo lhe traz
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elementos para ampliar a sua explicaco sobre a realidade, no sentido de modificar o seu
conceito numérico, na defini¢ho de conceito dada por Kopnin {1978), modificar a sua
forma de apreender a esséncia dos fendmenos “sob o primado da explicag8o
quantitativa™(Caraca, 1963). Essa compreensdo numérica da realidade envolve a
aprendizagem conceitual que discutimos nesta pesquisa.

O conhecimento numérico que possuern & utilitério e superficial contribuindo
para uma visio ingénua, por exemplo, de que o dominio algorftmico possibilita nfo ser
enganade em transagdes que envolvem dinheiro, como se ilustra pela cena 4. Nesta cena,
Carmem ¢ Val estabelecem uma relacfio direta entre dois conceitos abstratos- namero e
dinheiro. O aspecto operacional de ambos possibilita controlar a quantidade de cédulas

de dinheiro, sem necessariamente ter de compreender o significado numérico nem

financeiro de tal ato. A respeito do dinheiro, Kosik (1976) comenta:

Os homens usam o dinkeiro ¢ com ele fazem as
ransagbes mais complicadas, sem ao menos saberem, nem
serem obrigados a saber, o que é o dinheiro. Por isso, a praxis
utilitdria imediata e o sense comum a ela correspondente
colocam o homem em condicbes de orientar-se no mundo, de
Jamiliarizar-se  com as coisas e manejd-las mas ndo
proporcionam a compreensdo das coisas e da realidade. (Kosik,
1976: 14).

Da mesma forma, o nimero, compreendido, apenas, no significado manifesto da
sintaxe do simbolo, entendendo aqui por sintaxe as regras que constréem o numeral,
permite sua utilizacio sem exigir, para isto, que se compreenda a totalidade do conceito
numeérico. N&o € preciso compreender todo o seu significado matematico para usé-lo
com eficiéncia. Freqlientemente, sobretudo na Educacfio de Adultos, essa eficiéncia é
confundida com dominio do conceito de ntimero.

Para noés, o dominio pelo uso consiste na apropriagio do aspecto mecanico do
nimero, da sua forma totalmente objetivade, independente das significacdes numéricas
do sujeito que o usa e portanto nio construido por ele. O exemplo dado por Val traduz a
utilidade do numero, para ele, numa transagfio comercial para nfio ser enganado. Se
tivesse um conhecimento mais complexo aumentaria sua consciéncia no sentido de nio

se deixar enganar pelo outro numa relagdo de exploracio mais geral. Provavelmente se
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os alunos entendessem o dinheiro enguanto medida questionariam o padrio de medida
usado para o sistema monetario. Mas o dinheiro parece inquestionivel sob sua
representacdo numeérica. E questionado somente num sentido, aquele tornado 6bvio
pelas transagdes do dia-a-dia, ou seja, ter mais dinheiro, ter trabalho para ter dinheiro, ter
dinheiro para poder viver. Sera gue aprender ntmero, aprendendo a operar com o©
saldrio, aprendendo a operar com compras, a operar com estoque, eic. , se estaria
elaborando com nossa subjetividade/historicidade o conceito de ntumero?

Os alunos manifestam sua no¢fo de niimero como um instrumento manipuldvel,
como se tivessem uma idéia pronta na mente bastando evocd-la. Em nenhum momento
relacionam com a sua subjetividade. O nlimero parece mesmo nfo estar no pensamento
como um concelto incorporado 4 intelectualidade. Sabem que € aplicavel, € ldgico-
operacional, € algoritmico. Ao mesmo tempo, vem de dentro pela contagem, esté no
pensamento. Esta existéncia dual do nimero, tem, porém, uma qualidade comum, ele
estd pronto fanio no pensamento quanto fora dele. Ele nfio tem origem, nasce
magicamente, tem existéncia em si mesmo. Os alunos demonstram saber o gue devem
fazer “pré saber a quantidade” mas nfo explicam o seu significado numérico, ndo
pensam numericamente a realidade.

As respostas que os alunos ddo, durante todo o episédio, mostram que o uso
mecénico ja elaborado nfo possibilita criar situagbes de contagem por correspondéncia
um-a-um, ou seja, de abordar criativamente os elementos constitutivos do conceito

numeérico.
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EPISODIO 2: Quem inventou os ndmeros?

O objetivo € conhecer ¢ conceito numérico gue possuem através das suposicdes
que fazem 3 respeito da origem dos ndmeros.

Perguntamos para os alunos quem eles imaginam fer inventado os nQmeros.
Apds conversarem a respeitc com seu colega, em duplas, fazemos um painel de
socializaglio das respostas a fim de elaborarem uma resposta do grupo-classe. Neste
momento propusemos o debate embora a falta de pratica dos alunos neste tipo de

dindmica restringiu sua participagio ao ouvir.

(Ha pessoas que participam deste episddio que também
participaram do anterior. S3o elas: Maria, J6 e Caio.

Na 1% cena, a conversa acontece entre as alunas e nos. Nas
seguintes, a discuss@o € com o grupo- classe, socializando
as respostas de vérias duplas.)

Cena 1:

Alminda: Eu acho que o nimero vem da prépria natureza.

O mundo ja vem com 0s nlimeros.

Celma: Prs saber a quantidade.

Professora: Quem ja vem com os nlimeros? A gente ou a

natureza?

Alminda: A prépria natureza.

Celma: Todas as coisas j4 vém com a quantidade de

nimero, J4 vém..j& fol inventado desde que o mundo €

mundo.

Professora: Explica wn pouco mais isso dai, da natureza.

Alminda: Eu acho que desde o tempo que Deus criou o

mundo, criou tudo, né, foi ele que criou. Entdo ja criou o

nimero.

Professora: Entdio j& existia...Por exemplo, pensar numa

arvore, ela tem ntimero, € isso?

Alminda: A 4rvore tem ntmero de folhas, né? A gente

ndo sabe. Dentro tem o nlimero, quer dizer, uma coisa que

foi criada por Deus, pela propria natureza. Eu acho, né?

Professora: O que vocé acha, Celma?

Celma: Eu acho que s0 ele sabe assim...a quantidade, né,
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de coisa que ele pds no mundo, que significa o nimero.

Analise:

Para Alminda, Deus criou os nimeros quando cricu o mundo, a natureza, pois 0s
nameros, segundo ela, j4 vém junto com a natureza. INGs perguntamos se sfo 0s seres
humanos que ja vém com os niimeros ou se € a natureza que jé& vem com eles. Em sua
resposta: “A prépria natureza.”, parece nfo incluir os seres humanos na categoria
natureza. Podemos entender que a aluna estd se referindo a nlimero como algo que esta
na natureza ndo-humana, como algo externc aos sujeitos. Qual o significado que
Alminda estaria dando 2 palavra nimero? A principio, nfio parece estar se referindo aos
simbolos numeéricos, pois caso o fosse, nfo os reconheceria diretamente na “natureza”.

Como vimos no episédio anterior, para os alunos que dele participaram, a
tendéncia foi afirmar que o nimero estd na mente. Seria preciso contar para evocar a
imagem de ndmero que vem da mente. No caso de Alminda, porém, o numerc ja vem
junto com a natureza ndo- humana. O némero de folhas, por exemplo, esté dentro da
arvore. Estas afirmacfes nos permitem compreender que ambas, a de que o ntmero esta
na mente ¢ a de que o nlimero estd na natureza, referem-se ao nUmero como uma criagdo
divina.

A principio, parece ser uma afirmacfio que contradiz a idéia citada acima. S&o as
intervengdes de Celma que nos esclarecem a esse respeito. A aluna menciona numero
associando, a todo o momento, a quantidade. No final da cena, Celma diz que a
quantidade de coisa que Deus pds no mundo significa ¢ nimero ¢ Alminda parece
concordar. Deste modo, podemos deduzir que Alminda refere-se a nimero como
sindnimo de quantidade.

Subjaz a esse didlogo a seguinte logica, Deus colocou as quantidades na
natureza, mas nimero e quantidade s3o uma identidade, entfio foi ele que, tambem,
colocou os niimeros na natureza. Frente a essa l6gica, poderiamos suspeitar que estamos
diante de uma viso biblica de criacfio dos nimeros. Assim como Deus criou o sol, a lua
e as estrelas, e todos os elementos do universo, criou também o nimero. Criou todos os
nameros de uma so vez.

O aspecto quantitativo ests, para elas, como uma caracteristica intrinseca das
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colsas, perceptivel, independente de quem as observa. Nio estd abordando, assim, o
conceito como elaboracio mental resultante de um processo interativo entre o ser

humano e 0 meio. Nio estdo reconhecendo niimero como construcio humana.

CenaZ:

Professora: Vocés aqui. Quem inventou os niimeros?
Melson: Acho que fol o mesmo homem gue inventou a
escola.

Professora: O Nelson acha que fol 0 mesmo homem que
inventou a escola. Entdo ele estd querendo dizer o qué com
isso? Que ¢ namero saiu da escola, né?

Nelson: E.

Professora: (Que veio junto com a escola, € uma invengio
da escola?

Nelson: Da escola. Sem a escola nfo ia ter nlimero porgue
(€ interrompido pela professora)

Professora: Sem a escola nfo tem nimero?

Nelson: N&o tem porque como vocé vai aprender sem a
escola? Entfio se teve a capacidade de inventar o ndmero
entio poderia inventar a escola também. Eu acho que foi o
mesmo homem que inventou a escola, né?(1)

Professora: Olha, se tem a capacidade de inventar o
numero..tem a  capacidade de  inventar a
escola.(Traduzindo a fala do aluno.)

Nelson: A escola.

Professora: Ele acha que 0 mesmo homem que inventou a
escola € o homem que inventou os DUMETos.

Nelson: Bom, a minha opini&o ¢ essa.

Professora: Entdo! Eu estou levantando 2 questiio. A Geni
também acha isso?

Geni: Acho.

(1) Em conversa anterior, durante a aula, o aluno
esclareceu que se refere a fiomem como “‘um homem sé”.

Anslise:
Nesta cena, Geni e Nelson reconhecem que os numeros s80 criagdo humana ¢
atribuem esta inven¢do a um Unico homem. Segundo Nelson, foi 0 mesmo homem que

inventou a escola. Como ele mesmeo diz: “como vocé val aprender sem a escola?” Esta
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argumentando, assim, que € preciso aprender 0s nimeros ¢ isto $0 € possivel na escola.
Continuando seu raciocinio, para que isso aconte¢a alguém deve ter inventado a escola
para ensinar os nimeros. Com a capacidade para inventar o nilmero, € possivel criar a
escola, entdo pode ter sido o mesmo homem. Para ele, “sem a escola néo ia ter namero™.
Os alunos consideram gue o nGmero sempre foi assim ja que no fazem distingfo
do termo rnimere quando se referem ao passado. Os nimeros foram criados do modo

como eles sfo, hoje.

Cena 3:

Maria: Eu acho que foi um escritor.(Ri}

Professora: Maria acha que foi um escritor. Fol um
escritor que inventou o nidmero. Fala um pouco mais,
Maria, o porqué.

Maria: (Maria 1)

Professora: Por que vocé acha que € um escritor? Fala, €
s¢ falar.

Maria: Ah, porque antigamente nfo existia, assim,
computador, né, porque, hoje em dia, tudo € computador,
né? Entdo foi um escritor!

Analise:

Maria também ¢ da opinifio de que o nimero ¢ obra humana; imaginando o
inventor do niimero como sendo um escritor, alguém que escreve. Podemos supor que 0
ntimero, para ¢la, foi inventado sob a forma escrita. Seu conceito de mumero estd preso
ao numeral escrito. Sua suposigio leva-nos a pensar que o simbolo numérico define o
conceito para ela. A aluna deixa transparecer em sua conjectura que o Tegistro numerico
escrito € intrinseco ao conceito de nimero que possui. Seu desconhecimento sobre a
génese do nimero revela um conceito numérico que ndo traz consigo o movimento
historico de sua criacio. Mostra uma inconsciéncia histérica de evolugio conceitual do

nimero imaginando apenas que foi criago anterior & do computador.
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Cena 4:

Alminda: Ah, eu falei que eu acho que o nimero foi
inventado pela prépria natureza. Ele j4 vem da natureza.
Tudo que 34 vem j4 vem junto.

Professora: A Celma vai esclarecer um pouco mais sobre
essa id€ia, que o nlmero ja vem junio com a natureza.
Celma: Eu também acho, né, porque eu acho que Deus
sabe a quantidade de coisa que ele deixou no mundo, né?
Significa o nimero. Eu entendo assim.

Professora: Vocé falou da quantidade. Como € que €7
Celma: Eu acho que 36 Deus ¢ que sabe 2 quantidade de
coisa que ele botou no mundo, entfio isso significa o
numero,

Amnislise:

Esta parece ser wma cena j& vista. Aconfece com as mesmas alunas mas em
momento posterior, de socializagfo das idéias de cada grupo ou dupla. O que podemos
observar € o fato de as alunas estarem ouvindo as idéias dos outros grupos, registradas
pelas cenas anteriores, ¢ ndo modificarern a sua conjetura, registrada inicialmente.
Novamente, Alminda, em nenhum momento, usa a palavra quantidade. Ao dizer “Tudo
que ja vem ja vem junto” parece estar querendo dizer que todas as coisas “ja vém com
ndmero junto” ou “ja vém” com a quantidade fazendo parte delas, porém nfo menciona

a palavra guantidade.

Cena 5:

Jo: Eu acho que quem inventou os nimeros, pra dizer
melhor, quem criou os ntmeros, foi Deus, né, porque foi
ele que fez, gque usou (insudivel) entdo ele sabe a
quantidade que tem e ai a quantidade, ai, veio um outro
que inventou o numero, gente com conhecimento,
também.

Professora: Espera ai. Ento a quantidade foi ele que fez,
foi Deus? Ta. E ai, liga (vocé) com nimero. Como é7

J6: Todos os numero estd..que todos os nimero que ele
(Deus) sabe, a gente...entfdo nesse ponto a gente pode
entender que o nimero foi criado por Deus, né? Assim
como ele criou o nuimero, criou todas as coisas, né,
entdo...como ¢le sabe quantos grio de areia que tem no
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mar, eu acho que tudo ¢ nimero que ele tem, entfo ey
acho que quem criou o nimero fol Deus. Homem nenhum
aqui na Terra tem condigfio de criar ¢ nimero, né?
Professora: Caio, quer falar mais alguma coisa?

Caio: Eu acho que ele estd certo. Eu estava pensando 3
mesma coisa aqui.

Analise:

Podemos observar, na cena, que JO vai reelaborando suas idéias, concluindo, no
final, que o mamero € criagdo de Deus, Inicialmente, ele diz que 2 criacio € de Deus ao
mesmo tempo em que levanta a possibilidade de ser uma invencdo de “gente com
conhecimento, também”. Apds nossa intervencdo, o aiuno parece reelaborar suas idéias
dizendo que Deus € o criador do nimero por saber todos os niimeros. Segundo ele, se
Deus sabe a quantidade de grics de areia do mar € porgue “ele tem nimero”, Para saber
a quantidade sé com nimero. Em seguida, faz uma afirmacéo conclusiva descartando a
possibilidade de ser criagio humana. O aluno parece raciocinar da seguinte forma, se
nenhum homem ¢ capaz de saber a quantidade de coisas que ha na Terra entdo o niimero
ndio pode ser criagio humana. Para ele, Deus sabe a quantidade de coisas. Como Deus
vai saber a quantidade de coisas sem o numero? Saber a quantidade, segundo J4,
somente € possivel pelo nimero. Sendo enorme a quantidade de coisas criadas, somente
Deus pra saber esse numero enorme. Para ele, nenhum ser humano tem condigdes de

criar o numero € Cailo manifesta concordar com ele.

{ena O:

Professora: Fala, Cid.

Cid: Quem inventou os nimeros fomos nos..Quem
inventou os numero foi um grupo de pessoas.

Professora: Olha 14. Fle acha que quem inventou os
nameros foi um grupo de pessoas.

Cid: Eu acho, né, ndo sei se esta certo.

Professora: Tem gente achando que o nimero esta na
natureza, tem gente achando que foi Deus, entdo, que
criou os nimeros. Vocé acha que foi um grupo de pessoas
que criou. Por qué? Explica um pouco mais. Vocé quer
falar mais alguma coisa? Por que vocé acha isso? )
Cid: E, porque... sempre é gente que faz os niimeros. E
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gente que coloca os nameros, entfio ¢..jogado por essa
questao que € das pessoas, 0s numeros, né?

Professora: Vem da cabega das pessoas?

(id: Da cabega das pessoas que inventam os nimeros. A
pessoa sabe. As pessoas, tem gente que inventa tudo. Os
numeros foram inventados por umas pessoas. Nio foi
DOT...

Professora: E, nfo, por uma?

Cid: Néo, por uma (nfo foi inventado por uma Unica
pessoa.).

Anslise:

Cid argumenta que 03 nimeros sfo sempre feitos, usados, por seres humanos e,
como ele mesmo diz, “tem gente que inventa tudo”, por isso ele supde ser criagdo
humana. Fica explicito em sua fala o seu reconhecimento da possibilidade humana de
inventar. £ o finico aluno, durante todo o episédio, que manifesta a suposicio, de que a
criagdo do conceito numérico fol coletiva. Nio diferencia o namero, em sua €poca de
criaglio, do numero atual, o que demonstra estar se referindo a um conceito estitico.

Podemos supor que, para ele, o “numero™ nfo muda, € o mesmo desde sua criacio.

Cena7:

Cleide: Eu acho que quem inventou foi o homem.
Professora: Foi 0 homem? *O homem” no sentido de ser
humano?

Cleide: Ser humano.

Professora: Nio foi Deus?

Cleide: Ndo. Deus deu a capacidade para o homem criar ¢
namero.

Professora: Foram os homens e mulheres?

Cleide: NZo. N&o. Foi o homem, ser humano. Minha
opinido ¢é essa.

Andlise:
A aluna manifesta sua idéia de o ntmero ter sido criado pelo homem. Segundo

ela, nio foi Deus, esclarecendo que a Deus coube dar a capacidade para o homem criar o
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ntmero. A principio, Cleide esclarece que estd se referindo a homem comeo ser humano.
No entanto, quando perguntamos se o termo significa “homens e mulheres”, ela nega
dizendo tratar-se de “homem, ser humano”. Sua Ultima fala deixa dividas quanto ao
sentido que esta dando para a palavra homem. De qualquer modo, sabemos que, na sua
opinido, o numero fol inveng8o humana e nHo, divina. Ao entender como criacio do
homem em geral apresenta diferenca com relaglio ao parecer do colega que atribui a

criagio numérica a um homem,.

Cena 8:

Reinaldo: Eu acho o seguinte. Eu acho que, na minha
opinifio, primeiro Deus, né, e segundo, eu acho que foi o
mesmo que descobriu o Brasil.

Professora: Primeiro Deus?

Reinaido: Af ele (Deus) deu a capacidade pré que o que
descobriu ¢ Brasil descobrisse o nimero, que € o Pedro
Alvares Cabral, né? Entio, eu acho que foi ele,
Professora: E7 Por que o Pedro Alvares Cabral?
Reinaldo: Ah, nfio sei, porque ele que descobriu o Brasil.
Ele descobriu o Brasil sem saber que estava...? Entdo eu
acho que ele que descobriu o nGimero.

Professora: Pelo menos, ele tinha que saber, né?
Reinaldo: Claro. S6 se tinha alguém antes dele, né?
Porque era Deus, entfo af, depois vinha um outro antes
dele.

Professora: E vocés, acham isso? (Dirigindo-se aos outro
membros do grupo)

Alune: Acho.

Professora: Nio existia ninguém antes de Pedro Alvares
Cabral?

Reinaldo: No Brasil nfo tinha. 86 Deus, né?

Amnalise:

Reinaldo diz que a criagfio do nimero ndo €, diretamente, obra divina. Segundo
ele, os niimeros foram descobertos pelo mesmo homem gue descobriu o Brasil. Quando
procura justificar esta suposi¢io d2 a entender que nfio ¢ possivel alguém descobrir
terras e ndo saber sobre numero. Outro aspecto importante é o fato de dizer que os

numeros foram descobertos. Refere-se a invencio dos nimeros ¢como uma descoberta
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semelhante & descoberta do Brasil, como algo que foi encontrado por acaso. Parece estar
querendo dizer gue os numercs nio foram inventados, mas, sim, encontrados prontos, da
mesma forma como Pedro Alvares Cabral encontrou estas terras. No meio da cena, ele
diz: “S6 se tinha alguém antes dele.”. A principio entendemos que estd considerando
Pedro Alvares Cabral como o primeiro ser humano a habitar o mundo; o gue nos poderia
fazer concluir que o mundo significaria 0 que hoje chamamos de Brasil. Mais adiante
verificamos que néo faz referéncia ao mundo, mas somente ao Brasil. Para eles, Cabral
foi o primeirc habitante humano destas terras e, por ser ¢ primeiro, fol ele quem
“descobriv” o numero. Podemos concluir que situam a “descoberia” do niumerc no

Brasil.

Analise geral do episédioc:

Os alunos, neste episédio, ac manifestarem suas conjecturas sobre a origem do
nimero, deixam transparecer aspectos importantes do conhecimento numérico que
possuem.

Na cena 1, outro dado que podemos obter da conversa, é com relag8o 4 visfo de
mundo revelada em suas reflexdes. Para Alminda e Celma, o nimero esta na arvore. De
acordo com elas, “dentro tem o nimero” que “a gente nio sabe”. Assim, podemos supor
que, para elas, toda transformacdo por que passa uma arvore ¢ determinagé@o divina. Para
elas, a quantidade das coisas do mundo, “desde gue o mundo € mundo”, ¢ definida per
Deus. Subjaz a esse dialogo a seguinte 1dgica, Deus colocou as quantidades na natureza,
mas numero e quantidade siic uma identidade, entfio foi ele que, também, colocou o5
nimeros na natureza. Frente a essa logica, poderfamos suspeitar que estamos diante de
uma visdo biblica de criacdo dos nimeros. Assim como Deus criou o sol, a lua ¢ as
estrelas, e todos os elementos do universo, criou também o ndmero. Criou todos os

numeros de uma so vez.
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Essa vis@io ¢ compartithada por Caio e J6. Estes alunos e as alunas referem-se a
nimero como algo imutavel, existindo desde a origem do mundo da mesma forma como
se apresenta hoje. E magico. Deus pbs uma quantidade de coisas no mundo, pds de uma
vez, e todo o resto € previsivel somente por ele, nfio, por nés. Podemos deduzir que toda
invencio humana da qual os alunos nfo tiverem consciéneia de sua génese, concluirfo
que € definigfo divina, cabendo aceitar do modo como elas acontecem e descobri- las.

O conhecimento numérico gue possuem parece nfo contribuir para uma visdo de
movimento de construgdo de abstracBes nwméricas. Nao estfio de posse do conceito
como um movimento permanente de criacio humana. Além disso, a compreensio de um
mundo estatico se reafirma pelo conceito de nimero que possuem, pois este nfo se
contrapfe a ela. O conceito que detém parece ser tdo definitivo, imutdvel, quanto, para
eles, tudo o que ha no mundo. O conhecimento numérico nfo estd presente como um
movimento de aproximac8o crescente do conhecimento humano sobre a realidade, néo
como quadro explicativo da realidade onde quem faz o recorte € o ser humano na sua
relacdo com o meio.

A principio, a posi¢io de Nelson e de Geni parece se diferenciar dessa, de que
Deus criou o niimero dentro das coisas, criou as coisas associadas concomitantemente ao
numerc. Para eles, o conceito € uma elaboragio mental tanto de quem inventou, que para
isso, precisa ter “a capacidade de inventar o nimero”, quanto por parte dos outros seres
humanos que precisam aprender, compreender o conceito. A outra posigfo, de o nimero
ser criagfo divina, encara nimero indissocidvel das coisas, como se ver as coisas fosse
suficiente para saber nimero, como se estivesse fora da mente humana, nao sendo uma
elaboragido mental.

Podemos observar que ambas as posicdes consideram a criagdo do namero
advinda de um Unico ser possuidor de uma capacidade especial para tal feito. Significa
dizer que, para ambas, o ser humano comum nfio sera capaz de inventd-lo. Nio
explicam o motivo de tal invengfo. Além disso, ambas estdo supondo que o conceito
numeérico nio depende da aceitacdo pelos seres humanos. Trata-se de uma imposigéo
feita por um homem ou por um deus e néo, de uma convencéo social. Trata-se de uma
lei determinada por um homem ou por um deus, ou mesmo pela natureza.

Dentre os alunos participantes deste episddio, somente Cid manifesta claramente
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a idéia de o namero ser uma invencio coletiva humana. “Quem inventou o nimero
fomos nés...”, diz ele, reconhecendo-se como um igual iqueles que inventaram. Sua
explicagdio, baseada numa constatacBo empirica, possivelmente, levanta uma
possibilidade nfio mencionada pelos demais, com exceglio de Cleide gue parece
concordar com Cid. Porém, em nenhum momento, nem mesmo Cid e Cleide,
manifestam suposicbes a respeito da possibilidade de o nimero ser diferente em outras
épocas. Os alunos ndo reconhecem a invengdo do numero como um longo processo de
sucessivas sinteses onde a cada uma delas novos elementos vio reconstruindo o conceito
ampliando-0 € modificando-o. Todos os alunos manifestam um conceito estatico, pronto
e acabado de numero.

Portanto, a consciéncia histdrica nfc é um aspecto do conceito de ntmerc dos
alunos. A aprendizagem conceitual a qual nos referimos nesta pesquisa supBe o
desenvolvimento dessa consciéncia, no trabalho em sala de aula, como objetivo a ser
perseguido juntamente ao desenvolvimento da capacidade criativa dos alunos.

O conceito, entendido como sintese de um momento historico de criacdo
humana (Lima, 1998: 51), deve, assim, ser abordado como conteido escolar. Sua
aprendizagem implica estar o aluno se situando, sempre que possivel. ho movimento
geral da histéria humana de sua criag8io, aquele que dard impulso & vivéncia de recriacio

do conceito.
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EPISODIO 3: Comeo controlar a guantidade de ovelhas?

O objetivo desta atividade ¢ propor uma forma de controlar a variacio de

guantidade sem o uso do numeral hindu-arabico.

Iniciamos z atividade com uma leitura e discusséo sobre 0 momento histdrico do
trabalho humano. Os homens e as mulheres, 4 nfio vivendo somente da coleta de
alimentos, haviam aprendido a plantar, a criar animais, a construir seus préprios
instrumentos de trabaltho gerando, assim, um aumento na producio de alimentos
aumentando suas populagdes por sua relativa fixag8o na terra. A situagio colocada para
a classe ¢ a respeito de wm pastor primitive que guardava ovelhas. Todas as manhas,
soltava as ovelhas para que pastassem & no final da tarde as recolhia no curral. Nio
sabendo contar pela forma atual, fazia uso apenas do senso numérico para controlar a
variagio da quantidade no rebanho. No entanto, o rebanho foi aumentando e o pastor foi
percebendo que seu senso ja nfo era mais suficiente para lhe "avisar" sobre a auséncia
de alguma ovelha ou a presenca de uma nova. Diante desta situacio, perguntamos &
classe: “Como o pastor poderia fazer para saber se a quantidade de ovelhas que saem ¢ a
mesma na volta?”

Cada aluno recebe uma folha com ilustragfio sobre a histéria. A classe ¢ dividida
em grupos onde os alunos discutem suas idéias para posterior debate e escolha de
solucBes que o grupo- classe achar mais adequadas.

Cabe aqui observar que "senso numérico” ja havia sido abordado em aulas
anteriores quando os alunos experimentaram a sua propria sensacio numérica € sua

limita¢do no controle da variacio de quantidades superiores.

(Os alunos participantes deste episddio sfo Maria, Conceicfio, Eré, Cid e
Iraci. Maria e Cid participam de episddios anteriores.)

Cena 1:

Professora: Pode falar, Eré.

Eré: 56 uma palavrinha, s¢. Acho que ele carimbava com ferro, né,
porque (€ interrompido por nds)



Professora: Ai, 6, uma idéia dele: carimbar com ferro gquente. Fogo tem,
né?

Eré: E. Quem tem fazenda de gado, eles ferram com... com ferro quente.
Professora: Ta bom. Entfo vamos pensar isso dai: Como € que seria pra
controlar, pra saber que a quantidade que saiu € a mesma que voltou, com
ferro quente? T4 bom. Entfo o gue € que vocé val fazer?

Maria: Mas acho que mesmo com ferro quente ele ndo vai sanar ainda,
ng?

Eré: Vai.

Professora: Entfo explica. Fala. Fala como € que €, Marias. Explica um
pouCco.

Maria: Ele nfo vai saber.

Professora: Explica um pouco, ne?

Maria: Porque &: se ele ndo sabe contar, se o senso numérico nio
adianta, entdo como € que ele vai saber, mesmo marcado, quantos tinha,
guantos safram € quantos voltaram? Ele nfo vai saber!

Eré: (Tenta falar. Inaudivel)

Conceicfio: Eu acho que nfo.

Professora: Fala, Eré.

Eré: (Inaudiveljsdo diferentes, cada um (Inaudivel)

Professora: Olha la.

Conceigdo: Entdo...entdo, vai...val uma... quantidade, vamos supor, umas
cem ovelhas. Ele soma cem ovelhas, vamos supor, uma comparagéo, né,
e no meio dessas cem, vai dez com o chocalho, prd fazer aquele
barulhinho, né?

Professora: Espera ai, espera al. Vamos pegar, primeiro, a idéia do Eré.
O Eré estd falando de ferrar, de marcar. Olha aqui...entfo, as ovelhas
estdo onde, Eré?

Eré: Estdo no pasto.

Professora (Fala concomitante a fala do aluno): Estéo no cercado.

Eré: Ai ja estiio marcadas, ja.

Professora: Estio marcadas (repetindo o que o aluno falon). T4, A tarde,
elas voltam. E ai?

Eré: Al elas vai ir pros ferro. Al ele vai mandar pros ferro.

Professora: Como assim?

Eré: (Inaudivel), vamos supor.

Professora: O que precisa acontecer? O que € que ele espera que
aconteca?

(8iléncio}.

Professora: O que ele espera que acontega?

Maria: Que elas voltem todas.

Professora: Que elas voltem todas.

Maria: Néo fica nenhuma 14 fora.

Professora: Como € que vai conferir se elas voltam todas, com o ferro
marcado?

Ere: Justamente.

Professora: Como € que €7 Ta. Entfo, € s pré pensar junio, né. Podem
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ir, entdo, falando. Vocés t€m que falar em grupo, né? Como ¢ a histéria
do Eré? Eré estd achando que marcando com ferro ...entdio ai... Iraci
(procurando envolver a aluna na discussfio), sai cada ovelha com uma
marca ¢ ai na hora de voltar, como é que ele vai saber a (interrompe)
Aluna: Nioc d4 nfo.

Professora: Nio di, né. Eré? Porque se sobrar uma por perto ¢
(inaudivel) ele nfio vai perceber. Mesmo que mude a marca. Como € que
¢, muda a marca ¢ af? O que ¢ que tem que acontecer pra que a..é... a
mesma quantidade que saiu tem gue voltar?

{Siléncio)

Andlise:

Ere prople marcar as ovelhas com ferro quente para solucionar o problema. A
marca nas ovelhas poderia evitar que alguém as levasse embora e também facilitaria 2
devolugfio de alguma ovelha perdida. Sabe-se que a marca é uma forma de identificar o
proprietario do animal.

A pratica de marcar 0s animais € muito comum e habitual dos criadores de
animal. Eré demonstra conhecer esta pratica e é a partir deste conhecimento que tenta
solucionar ¢ problema. Nesta situa¢fio, ele justapde um conhecimento, nfic o reelabora
adaptando-o ao problema. Sua idéia parece traduzir uma tentativa de evitar a perda,
extinguindo-se a possibilidade de variagdo na quantidade de ovelhas e
consequentemente, do surgimento do problema. No entanto, sabemos que a marca nas
ovelhas nfo evita a perda, por exemplo, por morte ou acidente. E possivel, assim, haver
perdas e, portanto, variacio na quantidade de ovelhas, o que nos leva 4 questfo colocada
inicialmente pelo problema.

A proposta de Eré € refutada por Maria ao argumentar que se ¢ pastor nfo sabe
contar € "se 0 senso numeérico nfo adianta”, ele nfo vai saber, pelas marcas, "quantos
tinha, quantos sairam ¢ quantos voltaram". Maria reconhece a insuficiéncia do uso do
senso numerico sem, no entanto, propor outra forma de controle da quantidade. Para ela,
parece ndo existir outra forma que nfo seja contando pelo numero do modo como ele se
constitui hoje, o nimero atual. Sendo assim, sem o uso do niimero no seu estagio mais
abstrato € sem ¢ uso da sensac@io numeérica, para ela, fica dificil saber como o pastor vai
controlar a quantidade. Ela nfo propde uma nova idéia de solucio, mas recupera as

condicGes em que se coloca o problema.

73



Mesmeo assim, Eré parece nfio se convencer da inadequacfio de sua idéia para o
controle das guantidades e quando a professora pergunta como vai conferir se elas
voltam todas, marcadas a ferro, HEré diz: * Justamente.”, dando a entender que esta
convencido da eficiéncia de marcar com ferro. Eré nfo reconhece que mesmo ferrando, a

anséneiz de uma ovelha nfo seria constatada.

Percebemos, neste episddio, que Conceiglo ndo participa da discussdo sobre a

idéia de Eré. Enquanto o didlogo transcorre, ela se concentra em sua idéia,

Cena 2:

Professora: Ela tem uma idéia. Fala a sua idéia, Conceicéo.

Coneceiciio: Uma idéia que eu acho € a seguinte: tem uma quantidade de
ovelhas, umas cem ovelhas, né? Ele soltou umas cem ovelhas. No meio
dessas cem tem dez com chocalho, né, 2 gente coloca nelas para elas i
pro mato, né? Pra quando a gente for procurar elas , antes da gente chegar
onde esta elas, a gente j& escuta de longe. Af ja sabe onde € que elas
estio. Af, no meio dessas cem, ai vai voltar ... vai...val voltar umas... umas
cento e cinco no meio daquelas. N&o! No meio daguelas noventa e cinco,
as vezes, estd faltando cinco com...com o chocalho, né, t& vindo sé cinco
com o chocalho e noventa sem chocalho. Nio sei.

Professora: Se nfio vierem? Se vierem todos com chocatho e nfo vierem
as que... as sem chocalho?

Conceigao: Ai... ai complicou! (Riu)

Professora: E se vocé, ao invés de pendurar o chocalho

Eré: No pescogo?

Professora: usar o chocalho perto de si. O “cara” segurar o chocalho.
Maria: Ai balanga e elas vém?

Professora: Nio. Néo.

Andlise:

A idéia da Conceicio € colocar chocalho em algumas ovelhas. Ela mesma
explica que o som do chocalho permite localizar a ovelha de longe, “antes da gente
chegar onde estd elas”. Supondo ela que cem ovelhas safssem para pastar, dez estariam
com chocalho & noventa sem o mesmo. Noventa e cinco ovelhas retornariam do pasto e
as cinco faltantes, ela supbe, estariam com chocalho.

O fato de os chocathos irem junto com as ovelhas nfio permite o controle da

variagio quantitativa. O desaparecimento de uma ovelha, encontrando-se esia a uma
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distncia que impossibilitasse o controle pela audiclo ou pela visdo, por exemplo,
dificilmente seria notado jd que o chocalho correspondente também desapareceria por
gstar preso a ovelha. Somente seria possivel a ciéncia do fato se os chocalhos ficassem
em poder do pastor quando as respectivas ovelhas safssem para pastar pois, ao
retornarem 08 animais, pela correspondéneia um-a-um, pela equivaléncia entre
conjuntos, 0 pastor conseguiria saber se a quantidade era a mesma. Esta idéia € sugerida
por nés. Significaria mudar a regra- chocalhos, que usualmente avisam o local onde se
encontram 05 animais, estariam servindo de conjunto auxiliar de contagem. No entanto,
os alunos ndo demonstram compreender nossa sugestdo. A pergunta feita por Maria, ©
Af balanca € ela vem?”, mostra sua tentativa de compreensdo mas ainda no sentido de
controlar as ovelhas e nfio somente o seu aspecto quantitative. Isto pode demonstrar uma
apreensfio da realidade onde o aspecto quantitativo nfo se desprende do aspecto

qualitativo que the € atributo.

Cena 3:

Professora: Pode ser a fita, a fita que vocé falou. Essa funcio da fita,
quem teve a 1déia de falar...de fazer com a fita? (Referindo-se a uma idéia
sugerida no grupo)

Maria: Entdo! Pode colocar uma fitinha no pescogo! Em cada uma!
Professora: E dai? Cada fita...

Conceicfio: Cada fita é cada cor

Eré: em cada ovelha (continuando a frase da colega).

Professora: E ai? E af se nfio vier alguma, como € que ele vai saber?
Pode estar num buraco, né?

Conceicdo: Se vier alguma com alguma fita de uma cor..,

Professora: Entéo, como € que ele vai saber que nfo veio?...

Conceicfio: Al, Jesus!

Aniglise:

Maria manifesta uma idéia que havia sido sugerida pelo grupo em momento
anterior ao episddio. Sugere colocar uma fita no pescogo de cada ovelha a que
Conceigdo acrescenta, como sugestdio, a idéia de atribuir cores diferentes para as fitas.

Intervimos neste momento levantando a hipétese de nfic voltar uma ovelha , guando
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ConceicBo manifesta estar ainda imaginando a sua idéia na pratica. Embora nfo tenha
completado seu pensamento, € possivel compreender que se trata de uma tentativa de
controlar a variagdo de ovelhas e n#io, a variagfio da quantidade do rebanho, cores
diferentes para ovelhas diferentes. Na verdade, o que faz com esta idéia € acrescentar
mais um aspecto diferenciador 3 ovelha além de tantas outras proprias de seu fenoctipo. A
proposta original, de amarrar uma fita no pescogo de cada ovelha, também nfo soluciona
o problema; permite, apenas, diferenciar as ovelhas deste rebanho de ovelhas de outros
rebanhos que ocasionalmente possam surgir. Ao final da cena, Conceiclo diz: "Ai,
Jesus!”, Esta expressdio ¢ entendida por nds como manifestagfio de desassossego por

ainda ndo ter encontrado uma solugfo para o problema.

Cena 4:

Cid: Professora, vem c4. Tudo bem que ele n3o sabe contar. E marcando?
{ada um ...soltou uma, vamos supor
Professora: E marcando?...
Cid: N&o da pré descobrir se faltou, se néo faltou?
Professora: Entfio! Nio da pra descobrir?...marcando?...
Cid: Marcar (inaudivel) ela volta...certo? D4, ndo da?
Professora: E uma boa idéia.
Cid: Oi?
Professora: E uma boa idéia.
Cid (mostrando a anotagio feita no caderno): E, porque, se nio me
engano, ele vai marcando aqui, 6.
Professora: Olha ai, 6. Olha a idéia dele, 6, marcar no proprio pau, nfo €
iss0?. Marca no prépric pau. Como ¢ a sua idéia? Como é que voce
chama?
Cid: Cid. O, ele marcou aqui, 6. Ele liberou a ovelha no pasto € marcou
um aqui,6. Libera mais uma, marca mais um, déo dois, né?, no pau. Entdo
libera, libera, libera até ele liberar tudo. Ele marca tudo. Na volta ele sabe
re... se..na hora que for de recolher, ele sabe se estd...como é que ests,
pelos pau.
Professora: Como ¢ que ele vai descobrir, na volta, se esta faltando ou se
tem a mesma quantidade?
Cid: E porque esta marcado, no caso, né ? Entdo se, vamos supor, se ele
for conferir a marcag8o e ndo tiver o total certo, sabe que est faltando!
Professora: Mas como € que... nfo, como ¢ que vai ficar a marcagdo?
E... na contagem dele, como € que vai ficar a marcagdo? Vai...vai faltar
pauzinho?
Cid: Vai sobrar pauzinho.
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Professora: Vai sobrar pauzinho.

Anmnalise:

(id prople marcar em um pedago de madeira. Isto significa fazer entalhes no
cajado que o pastor usa para controlar as ovelhas. Sua fala: “(..) Tudo bem que ele ndo
sabe contar {...)” parece indicar que sua proposta € de controlar a quantidade sem usar o
numeral hindu-ardbico:

Cid explica que, a0 liberar uma ovelha para o pasto, o pastor deve marcar "no
proprio pau”, referindo-se ao sulco que poderia ser feito no proprio cajado utilizado pelo
pastor. Entéio a cada ovelha que saisse para pastar ele faria uma marca no cajado. Ele
associa um trago a cada ovelha, utilizando-se da idéia de correspondéncia biunivoca no
seu sentido mais abstrato que estabelece a relagio de equivaléncia entre os dois
conjuntos. Um trago, que usualmente, ndo tem nenhuma relacio com ovelha, estd com
ela relacionada como instrumento auxiliar de contagem. Cid confirma a sua idéia de
fazer uma equiparagdio termo a termo entre os elementos dos 2 conjuntos, as ovelhas e as
marcas no cajado, ao dizer: “(...) Entdc libera, libera, libera até ele liberar tudo. Ele
marca tudo.(...)”. Depois esclarece que, para saber se voltaram todas, o pastor deve
conferir com a marcagio. O aluno supde que “se ndo tiver o total certo”, o pastor saberd
“que esta faltando” ovelha, dando a entender que nfio havendo correspondéncia
biunivoca, a relagho de equivaléncia nfio se reestabelece entre os dois conjuntos
anteriormente equivalentes, por dedug8o, haverd perda ou ganho de ovelha. Ele ndo
explicita sobre a possibilidade de voltarem mais ovelhas do que aquelas que safram.
Parece que a “ndo-generalizagiio” pode ter sido induzida pela professora guando, ao
perguntar, ndo colocou todas as possibilidades. Mas supomos que este tipo de atividade
proporcionou-lhe uma elaborago explicativa e 16gica do pensamento de equivaléncia, o
que ndo aconteceria se lhe fossem oportunizadas atividades de exercicio numeérico
somente ao nivel formal. De qualquer forma, o caso que expde traduz coeréneia interna:
se esta faltando ovelha, vai sobrar “pauzinho”. A idéia de niimero no seu estigio inicial
foi sugerida por Cid. O aluno manifesta a idéia de fazer de uma marca um numeral, um
numeral- objeto. Trata- se de uma idéia bem situada nas condi¢des do problema que o

soluciona satisfatoriamente. N&c podemos afirmar que tenha criado a idéia neste
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momento em gue ocorre ¢ episddio.

Cena 5:

Maria: O, Conceico, aqui estd escritc que ele criou o proprio
instrumento, né? Estd aqui 6: “ele aprendeu, aprendeu a lidar com pedras
e madeiras para cortar...cortar...”

Concei¢fio: “E gquebrar”.

Maria: “E quebrar. Inventou, entfo, seus proprios instrumentos de
trabalho.”... Serd que ele nfo marcou com uma pedra numa érvore, assim,
fazendo risquinho? Pode ser também, né? Né, Eré? Sera que...Aqui esta
escrito, 6, que ele criou seu préprio instrumento.

Iraci: Vamos supor, quando a ovelha saiu, ele pegou a pedra e marcouna
arvore?

Maria: Entfo! Mas se ¢le néio sabe contar!?

Iraci: Al como € que faz?

Maria: Que ele criou o proprio instrumento dele, né? Entéo ele pegaria
essa pedra aqui € marcava na arvore, né?

Aluna: (inaudivel)

Aluna: (inaudivel)

Maria: Compreendeu, Eré? Pra eles saberem se voltaram todas, eles
foram junto! Né? Pré eles saberem se voltaram todas, acho que eles foram
junto com elas, t4 vendo? E esse negdcio deles ir junto (inaudivel). (Riu)
Eu acho que pra eles saberem.... Professoral(chama- nos por estarmos
conversando com outro grupo).... Eu acho que eles foram junto com as
ovelhas.

Concei¢do: Entdo eles coloca um pau assim registrado na fitinha... na
cabeca, né?... Né, Maria? Eles coloca um pau assim registrado na cabega
deles, (inaudivel), né?

Eré: Fu acho que eles foram junto com elas, ne?

Maria: Eu acho que eles foram junto.

Andlise:

Esta cena acontece sem a nossa presenca. Maria e o grupo estdio lendo o texto
distribuido 2 todos os alunos da classe onde se contextualiza o momento histérico do
trabalho humano desencadeador deste tipo de problema de contagem. A aluna manifesta
refletir sobre a idéia de Cid a partir das informagdes do texto sugerindo & colega fazer
sulcos na arvore com uma pedra. Iraci da continuidade 2 idéia explicitande a aglo de

fazer corresponder um sulco a cada ovelha que saisse para pastar, no entanto, nao
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sustenta esta idéia guando a mesma € refutada por Maria. "Mas se ele nfo sabe
contar!?", diz ¢la. Para a aluna, o controle pelas marcas néo é suficiente para saber
quantos animais sairam e guantos voltaram. Para ela, saber a quantidade, ou contar,
somente € possivel pelo nimero atual. Sua opinifio parece ser compartilhada por todos
do grupo, ja que nfo se manifestam em contraric. Descartada a idéia inicial, Maria
propde "ir junto” das ovelhas. Supomos que a aluna esteja raciocinando que ao
acompanhar as ovelhas, no pasto, € possivel controld-las pela visdo de modo que
qualquer modificacdo no rebanho possa ser percebido pelo pastor. Sua solugho, na
verdade, ¢ de manter um controle qualitativo, pelo senso numérico com a gual Eré
manifesta concordar.

A idéia sugerida por Conceicdo de fazer um trago na fita ou na cabega de cada
ovelha, parece ter surgido a partir da sugestiio de Cid de fazer marcas no cajado. No
entanto, diferentemente da proposta original, sua idéia se restringe ao controle de
propriedade das ovelhas sem solucionar o problema de variacfo quantitativa no rebanho.

O que fica claro nas manifestacdes, nesta cena, ¢ o fato de Maria, Eré,
Conceigdo, nem mesmo Iraci, terem aceitado 2 proposta de Cid, ou seja,ndio interagem

reelaborando significativamente a idéia de equivaléncia elaborada por Cid..

Andlise geral do episédio:

A marcago com ferro quente € uma pratica conhecida e fregiiente, na zona rural,
para garantir o selo de propriedade. Eré se utilizou deste conhecimento na tentativa de
resolver o problema, no entanto, nfo o reelaborou buscando adapta-lo as condigdes do
problema. Sua atengfo deveria se voltar ao aspecto quantitativo do rebanho para o qual a
acdo de marcar com ferro nfo visa responder. Isto exigiria, para o caso das marcas,
atribuir outro significado 4s mesmas. A marca n3o controla a variagio da quantidade. Ao
invés de se marcar a rés, poderia marcar o chio, ou a argila mole, de modo que a cada
ovelha que saisse do curral se fizesse corresponder uma marca. Seria preciso, assim,
criar a partir do seu conhecimento, uma nova idéia. A marca, nfo mais como selo de

propriedade, assumiria um significado numérico.
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Na cena 2, Conceigio apresenta uma proposta que se apdia na percepgfo auditiva
para controlar a variagho de quantidade. Na verdade, nfo estd ainda controlando a
guantidade pelo estabelecimento de uma relagio de equivaléncia entre o conjunto
chocalho e o conjunio ovelhas.mas as ovelhas. Muito embora, o fato de o som de um
chocalho despertar a lembranca de uma ovelha, o chocalho estd pendurado no pescogo
da ovelha tornando-se parte da mesma. Serd que os chocalhos poderiam formar um
conjunto auxiliar de contagem? E verdade que a cada ovelha corresponde o som de um
chocalho. Ha uma associagdo mental entre 2 entes: a ovelha ¢ o som do chocalho. Pensar
no som do chocalho desperta o pensar na ovelha. Conceicfo estd se apoiando numa idéia
de correspondéncia biunivoca. Aquela que Lima (1993) denomina de correspondéncia
biunfvoca complementar. Esta forma de correspondéncia relaciona elementos
evidentemente relacionados, cada chocalho com sua ovelha assim como se relacionaria
cada multher 2 sua bolsa. No entanto, como Lima (1993:54) esclarece, este tipo de
correspondéncia é uma forma particular. A outra, que € universal, abstrata e que confere
com a definicio matematica de correspondéncia biunivoca, é aguela que relaciona entes
da natureza em que ndo ha evidéncia de relacionamento, como dedos da mfo com a
colegdo de ovelhas. N&o ha nada que relacione os dedos da méio com aquela dada
colecio a ndo ser a nossa capacidade mental de provocar e realizar relagdes abstratas de
equivaléncia. Sendo assim, Conceicfio nfio chega a criar um conjunto auxiliar de
contagem mas um conmjunto auxiliar de controle das ovelhas, ndo da variagdo
quantitativa do rebanho.

Os chocalhos poderiam se tornar wm conjunto auxiliar de contagem se, a cada
ovelha que saisse para pastar, um chocalho ficasse junto do pastor, e nfio mais preso a
ovelha. A finalidade seria outra, de contar. Esta idéia, sugerida por nés, na cena,
significa mudar a regra. Os chocalhos, que usualmente avisam o local onde se encontram
os animais, estariam servindo, agora, de conjunto auxiliar de contagem. A idéia de
correspondéncia biunivoca no seu sentido amplo ¢ abstrato. € a que permitiria criar a
idéia do chocalho como instrumento de contagem ¢ afastar-se do conjunto a ser contado.

Todas as propostas apresentadas, com excego aqguela que soluciona o problema,
mostram a necessidade de fazer algo proximo do animal como se o controle fosse

possivel somente pelos percepgdo sensorial. Este fato € tdo forte que mesmo na altima
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cena, ja tendo sido apresentada uma idéia solucionando o problema, Maria propde ir
*funto com elas”, as ovelhas. A comrespondéncia um-a-um ¢ a abstrac8o que permitiria
afastar-se do rebanho ¢ mesmo assim, controlar a sua variagiio quantitativa. Essa
possibilidade de saber a quantidade sem ter que “carregar as ovelhas” nfio € abordada
pelos alunos, excetuando-se ¢ caso de Cid. Os alunos apresentam um nivel de abstracio
onde a correspondéncia biunivoca nfo lhes € familiar. Isto pode estar indicando uma
apreens@o da realidade onde a quantidade nfo se desprende da gualidade como atributo
desta.

Suas propostas de soluglo para o probiema, de ferrar as ovelhas, usar chocatho,
amarrar uma fita ou fazer marcas no cajado, mostram que os alunos buscam resolver a
situacfo a partir de wmn conhecimento mais geral adquirido de suas experiéncias de vida.
E possivel perceber que esses conhecimentos culturais construidos em outro momento €
lugar sBo modificados na tentativa de responderem ao problema. Eré prop8e marcar com
ferrete quente 0s animais, © que é uma prafica comum, mas acrescenta a idéia de fazer
marcas diferentes em cada ovelha, o que ndo se configura como uma acfio usual na
criagio de animais. A idéia dos chocalhos parece, também, ter sido adaptada quando
Conceicdio sugere pendurar em algumas ovelhas. Esse tipo de criatividade também surge
a0 proporem uma fita amarrada no pescoco de cada ovelha, uso nada habitual. No
entanto, nenhuma destas trés idéias séo modificadas no seu significado conhecido. Ferrar
continua no sentido de identificar a posse, o chocalho ndo perde a sua fungfo de servir
como aviso € a f{ita amarrada ao pescogo mantém sua caracteristica de possibilitar
distingdo pela aparéncia. A criacfio conceitual 4 qual nos referimos, nesta pesquisa,
supBe a mudanca da regra que, no caso deste episodio, se explicitaria pelo uso do ferrete,
do chocalho ou da fita como contadores, assim como Cid propds para o uso do cajado.

O episddio mostra um problema de contagem que os despe do (inico recurso que
eles possuem para contar. O caso de Maria ¢ um exemplo claro. A aluna manifesta
reconhecer a insuficiéneia do uso do senso numérico e manifesta ndo conceber outra
forma de controle da quantidade que nfo seja contando, usando ¢ nimero do modo
como ele se constitui hoje, o nimero atual. Sendo assim, sem ¢ uso do ndmero no seu
estdgio mais abstrato e sem o uso da sensacfo numeérica, para ela, fica dificil saber como

o pastor vai controlar a quantidade. Os elementos de cujo conceito € sintese nfo sio de
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propriedade dos alunos. Por néo terem elaborado o conceito desta forma, nfio conseguem

eriar com antonomia.
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EPISODIO 4: Come contar a mesma gquantidade com menos grios?

Esta atividade tem como objetivo colocar para os alunos uma situacdio de
contagem onde o controle da guantidade pela correspondéncia um-a-um nfo satisfaz as
condicles do problema. Contamos uma histéria contextualizada numa sociedade
indigena, uma cultura imaginéria que nfo tenha atingido nosso estagio numérico.

Num primeiro momento, o grupo-classe é levado a repensar sobre a contagem
um-a-um € suas limitaces. A problematizagho se faz através da histéria do Guaraci, um
indio encarregado de guardar as espigas de mitho colhidas pela tribo, e seu amigo Kikid,
O dialogo, lido pela Professora Cleide, titular da classe, e por nés, mostra que Guaraci
nfo estd sabendo como dizer ao chefe quantas espigas ha para que o chefe possa ter
no¢do- 8¢ € um muilo ou pouco. Os alunos, em grupo, discutem solughes para o
problema. Cada grupo elege uma que ¢ registrada por escrito. Dessa forma retoma-se a
contagem pelo numeral-objeto que suple a correspondéncia um-a-um como forma de
“levar s0 a quantidade e nfo levar as espigas”, como manifestam alguns alunos da sala.

Comentamos o fato de esse tipo de contagem exigir a apresentagdo de toda a
quantidade para que se possa ter idéia da quantidade, se € muito ou pouco- esta "preso
no um sozinho". Se o indio levasse, por exemplo, somente ¢ grio que contou a ultima
espiga, o chefe nfo irla ter nog¢do da quantidade toda.

No momento seguinte, os grupos sdo levados a superar o conceito de
correspondéncia biunivoca. O movimento € provocado pela dramatizagio de outro
episddio da histéria envolvendo Guaraci ¢ o chefe da tribo.

Para Guaraci levar para o chefe da tribo uma quantidade de espigas, era costume
o chefe lhe mostrar o pedido em quantidade de grios de milho. Certo dia, o chefe
entrega a Quaraci uma grande quantidade de grfos pedindo que trouxesse o
correspondente em espigas. No entanto, quando o rapaz leva as espigas, o chefe nfo
reconhece a quantidade como correspondente ac total pedido. Sendo muitos grios, o
chefe nfo consegue controlar a quantidade visualmente e passa a desconfiar de que a
quantidade de espigas nfo corresponde & pedida. Guaraci mostra ao chefe que a
quantidade de grios € igual & quantidade de espigas mas isto nSo convence o chefe que

levanta a possibilidade de o rapaz ter perdido griios durante o trabatho. Desta forma, o
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rapaz vé-se obrigado a refazer o trabalho vérias vezes. Colocamos entfio o problema:
Como o Guaraci pode fazer para contar a mesma quantidade de espigas com menos
gréo?

Os grupos passam a discutir e tiram propostas de solugfio para o problema.
Chamamos, entdo, ¢ grupe composto por Vania, Leda e Geni ¢ Sandra para explicar a
outro grupo a sua idéia de solugfo para o caso de serem gquatorze espigas. Colocamos
quatorze colheres, como sendo as espigas, sobre uma mesa, além de varios grios de
milho, para que possam explicar melhor. O grupo que se prontificou a ouvir ¢ discutir a

solucfio encontrada € composto por Carmem, Mério ¢ Marnia.

{Cena l:

Professora: Bom, a gente estd aqui com as espigas de milho e os
grios. Agora... O pessoal, explica entfio qual ¢ a idéia para
diminuir os grios de milho... para o Guaraci nfio ter que carregar
tanto grio porque cai no caminho, deu aquele problema & - vai e
volta - que a quantidade que ele estd levando (ndo)esta certa, né?
Entdo vai. A Viania vai falar, a Leda..., a Geni. Eu gostaria que
vocés explicassem ¢ que vocés (o outro grupo) tirassem duvidas
com elas, ta bom?

Vania : Tem que explicar e mostrar?

Professora :Isso.

(O grupo separa dez espigas colocando-as sobre uma mesa ¢, em
seguida coloca mais quatro, em separado.}

Vinia : Cada...

Maria: Ah isso ai eu entendi ja!

Vania: Entendeun?

Professora: Nio, vai. Entfo como que €? Fala ai. Fala, Vania.
Vinia: Cada dez espigas um grio...ou cada um gréo corresponde
a dez espigas...

Professora: Normal! Pode falar como quiser, vai.

Maria : Nio, sbumasde...

Professora : O problema estava em controlar os dez, ndo € 15507
Como vai saber que € dez?

Vinia : Usando os dedos. (Passa a fazer corresponder cada dedo
a uma espiga até completar as 2 maos)

Professora : Entdio...Geni estd colocando cada espiga a cada
dedo até completar 2 mios.

Carmem : A{ quando chegar 14 ele vai demonstrar tudo!
Professora : A idéia qual que €7 Entdo essa quantidade vocé vai
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levar como 7 (mostrando as dez “espigas™}
Vamnia : Dez...

Professora : Vai levar quantos grios?
Vinia : Um grio.

Professora : Vai levar um grio.

Vénia : Para dez dedos, dez espigas, sei 1!

Cena 2:

Vénia : E aqui...(olhando para o restante das espigas- as quatro.)
eni: Quatro...leva quatro mitho!

Professora : Glha ail A Geni falou: “leva quatro griios”.

Maria : Ah, entfo pode levar um sé também, né?

Professora : Entao vocé estd falando para levar s6 um?..

Maria : E. Pode levar um s6 também!

Professora | Pode levar um 567 Pode levar um s6, pessoal?
Aluna : Pode.

Vinia :© Se dividir um em quatro partes | Mas ai, como vai
explicar?

Maria : Nio! Eu falo assim, ¢: pode tirar esses aqui (retirando 3
grios e deixando 1 griio para 4 espigas) e vocé sabe gue um
desse corresponde a esses quatro agui.

Viénia : Um grio corresponde a quatro...

Maria : E!...

Vinia : E ai? Néo vai complicar, ndo ? Dez espigas corresponde
a um gréo e aqui quatro espigas corresponde a um grio. N&o vai
complicar muito?

Maria : Al eu acho que ndo vai complicar porque estd na sua
mente, n€? Vocé esta pensando assim!

Professora : Vocés acham que nfo vai dar problema? Qual vai
ser o problema?

Leda: O problema € que um...

Vinia : Eu acho que tem que manter uma quantidade s6. Se um
grao corresponde a dez espigas ndo fem como ser cinco ou
quatro, trés... Acho que...

Maria : Entfio tem que botar mais espigas!

Professora : Nfo, mas a quantidade de espigas é essal

Cena 3:

Vania @ Eu acho assim 6. Aqui {mostrando o grio na mio
esquerda) o grio estd comrespondendo a dez espigas. Sobrou
quatro.

Leda: Seréd que nfdo € melhor...

Vénia : Mostrando os guatro grios (colocando quatro grios na

g7



mio direita) para o chefe, ele vai entender ! Ele vai saber! O!
{mostrando a mic com os 4 grios) que sfo quatro. Se um € dez,
quatro...

Carmem : D4 guarenta!

Professora : Cadé os dez? (Cadé os de dez?)

Vania O, porque um esté correspondendo...

Professora : O gue é que vocé val levar para o chefe? Vocé estd
mostrando quatro grios. O que é que vocé vai ievar para o chefe?
SHo esses quatro?

Vania : N#Eo. Eu levo assim: um em uma mio esta
correspondendo dez- ¢ os quatro na outra méo!

Professora : O que vocés acham?

Carmem : De qualquer jeito vai dar...vai dar... (demora)
Professora : Ele vai entender, o chefe? £ bom? Diminui o
numero de grios, ou nio?

Maria : Melhor € ...

Professera : O que € que vocé acha dessa explicacdo?
Entendeu? Funciona? N8o funciona?

Cena 4:

Carmem : Eu acho que ...como € que ele vai saber que tem
bastante, s6 vendo esses dez assim? Vai levar uma aqui... t4
valendo dez, outra aqui valendo dez. E os outros?

Vania : Agqui cada um estd valende um (mostrando a méo
direita). SHo quatro espigas. E aqui estd valendo dez (mostrando
o gréo na mao esquerda). Um gréo estd valendo dez.

Vania : E aqui quatro- cada um esta valendo um.

Maria : Se ele ndo sabe contar como ¢ que ele vai explicar isso?
Viénia : Ele vai ficar sabendo! E uma maneira dele contar. Nés
nio estamos usando um-dois-trés-quatro!...

Maria : Como? Se ele ndo sabe o que € contar!

Vinia : Mas ele nfo esta contando. Aqui esté se falando de gréio
e de espigas. Nao estd se usando um-dois-trés-quatro!

Leda: Ele vai falar que a espiga tem mais.

Vania : Nés € que estamos falando...(um-dois-trés-quatro)
Leda: Mas ele vai falar, mesmo assim, que aqui tem mais. Cadé
o restante daqui?

Vania : Aqui, esta...Aqui? (mostrando a mio esquerda)

Leda: E!

Vénia : Aqui ¢ um gro. 36 que aqui ¢ dez (mostrando a méo
esquerda)

Leda: Issof

Viania : Ele vai saber que aqui estd correspondendo. Que esse
numero um esta correspondendo dez (referindo-se ao grio na
mio esquerda).
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Leda: Sim, mas (¢ interrompida pela colega)
Vania : £ 2 maneira deles contar!

L.eda: Entdo por (¢ interrompida)
Professora : Fica combinado, né?

Vania : Fica combinado.

Professora : E uma combinacio.
¥éania : Isso! Entfio (inaudivel) ndo tem 0 nosso nimero hoje?

Cena 5:

Carmem : Professora.

Professora : Oi? (atendendo a Carmem)

Carmem : Se fosse a mesma gquantia aqui, né?... E... um grdo
vale dez. Como que esses quatro griios aqui vai valer quatro?
{(supondo que em cada m3o levasse quatro grios).

Véania : Porque cada um vale um. Aqui eu posso mostrar
{(mostrando a m#o direita com os guatro gréos) seis, oito, 6. (vai
colocando mais grios na m#o)

Professora : Volta para os quatro. Tem quatro na mfo... numa
mio da Vinia e tem um na outra mio da Vania.

Carmem : Sim, professora, mas veja bem, se um gfo desses
vale dez, né?

Professora : Nio.

Carmem : Entdo! Por que so nessa méo, se esta tudo somando ?
Vinia : Porque é para diminuir!

Professora : Como ¢ que d& para saber que esse ¢ de dez
{(apontando para a méo esquerda da Vénia ) e esse nfo é7
Carmem : Entéo?!

Professora : Como ¢ que vocé (dirigindo-se 4 Vania) estd
fazendo para ele saber que aqui nfio é de dez cada grio e esse
griio € de dez?

{Néo responderam)

Professora : Como ¢ que ela esta fazendo...?

Carmem : Sendo que € 0 mesmo

Professora :...sendo que € ¢ mesmo grio? Onde € que estd a
diferenca?

Vinia : U¢, eu acho que se tiver quatro...

Mario: Ele estd usando para diminuir mais, né, a quantidade, né?
Entfo se ¢ para diminuir, a Vénia esta falando isso, porque aqui é
quatro. Ele consegue controlar isso daqui porque € pouco,
entendeu? Isso aqui, s6, € um (apontando para a mio esquerda da
Vinia) entdo ele consegue controlar muito, Porgue se ele estd
diminuindo a quantidade entfio isso aqui vai corresponder esses
dez mesmo. Isso aqui dé para ele controlar - que € pouco! Agora
se for colocar dez (dez grios), isso aqui (mostrando dez grios
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numa mio) vai ficar ruim para ele controlar,

Professora : Mas o problema da Carmem € o seguinte: ela nfo
esta entendendo como € que ele vai saber o que é que € dez e o
que € que ndo &, qual que € de dez e qual que € de um.
Professora : Como € que ela esta fazendo a diferenca?

IL.eda: Que na cabeca dele nfo tem como significar dez, € isso.
WVéania : Ah! Tal... Eu nfo posso levar a espiga? Eu s posso
levar o gréo?...

Professora : Pode. Mas para mostrar para ele ja estd combinado-
que © gréo vale dez- certo” Agora, o problema € se os grdo ¥¥m
a mesma c¢ara, como € que voceé sabe gque esse (mostrando a méo
esquerda da Vania) € o de dez e esse (mostrando a mio direita da
Vania) € o de um?

Vania : Ah porque vai ser muito dificil bater a mesma
quantidade.

Professora : Olha aqui, 6. Onde esta a diferenca ? {tempo)
(falam 20 mesmo tempo):

Professora : E a méo ! Carmem: Olha ai, todos os mithos
(grios) s&o igual, ta vendo?

Professora : Mas ¢ a mio!

Carmem: E a mfio porque...s6 s isso agui valer cinco! Com
cinco da méo dela, dez!...

Professora : Mas ela ndo pode combinar que vale dez?

Aluna: E o cinco da méo.

Professora : Mas ela pode combinar que seja dez. Pode ser cinco
também. Pode combinar: “cinco™! Agora como € que sabe que
aqui € de um e aqui é de dez?

(tempo)

Professora : Ela fez uma diferenca no corpo. Como € que ela fez
a diferenca?

{(tempo)

Professora : Como ¢...onde € que estio as de um, na contagem
um-a-um?

Aluna: Aqui. (apontando a méo direita da Vania)

Professora : E na contagem de dez em dez?

Aluna: Aqui (apontando para a m#o esquerda}

Professora : Como € que vocés sabem?

Aluna: Pela mio dela.

Carmem: Porque estd na mo de 14 e outros esta na méo de cé
dela.

Maria: Ela usou a mio.

Professora : EntSio pode combinar com o chefe? Combinar:
“olha, se estiver aqui desse lado esta contando

Aluna: De dez em dez.

Professora :De “mfos em m&os”. E esse aqui estd contando de
um em um.
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Cena 6:

Carmem : Professora, se for muita coisa? Ele vai levar aqui...
Professora : Se for muita coisa af vai ter que comecar a inventar
cutra maneira de realmente controlar

Vénia : Porque a maneira que ela (a professora) fez primeiro
para gente ndo era mais complicado 7 (contagem um-a-um)
Aluna: Era.

Vania : Ngo tinha que ter mais grios para controlar?

Aluna: E.

Professora : Naguele caso, ele estd pegando que tipo de
guantidade? Se for uma quantidade muito grande af realmente
(Inaudivel)

Mas a idéia € de que com esse tipo de quantidade, aqui, diminui
os grios? Vocé acha que o chefe, olhando para isso daqui, vai
ficar com mais certeza? Quando ele entregar para ¢la 2
quantidade que ela quiser ele também vai entregar desse jeito,
certo? Af ela fala: “ah € isso mesmo, eu lembro |

Carmem : E se nfo lembrar 7 Ele vai achar que esses guatro da
méo dela tem mais do que o de ¢!

Viania : Ele pode achar... tipo assim, ¢ (colocando quatro grios
na méo esquerda), quatro em cada mo, certo? Ai cle pode
(inaudivel) qual serd que estd correspondendo dez e qual serd
que estd correspondendo um. SO que vai ser muito difici
acontecer.

Professora : E problema saber a mfo? Aqui (neste caso)?

Vinia : Ndo. Saber a méo nfo dé problema.

Professora : Nio, mas mesmo que (inaudivel) a mfo ¢
problema? Aqui € quatro e aqui é quatro.

Aluna: (inaudivel)

Professora : (inaudivel)

Vinia : Isso!

Carmem : Eu acho assim: a de dez teria que ter uma coisinha
maior. Al que dava para saber mais facil!

Analise do episédio:

Este episddio se inicia com a proposta de Vénia de “fazer um grio corresponder a
dez espigas.”. Ao colocar em pratica a idé€ia, para o caso de quatorze espigas, observam
que sobram quatro espigas. Surge, entfio, na cena 2, novo problema: como representar a
quantidade de espigas que sobram? A partir deste momento o grupo se detém na

ampliac@io do problema e nos faz entender que, para eles, a solucfio de Vénia satisfaz a



primeira dimens#c do problema. Trabalhando na solugic da segunda dimensfo do
problema- como representar as sobras- Geni propde levar quatro gréos colocando-os na
mesa junto as quatro espigas. “Pode levar um s6 também!”, propde Maria ao observar a
representagfo de Geni.

O grupo, orientado por nds, passa a discutir a proposta de Maria. A idéia € fazer
corresponder um gréo as quatro espigas de modo semelhante ac que se fez com as dez

espigas. Na mesa, ha um grio para as dez espigas ¢ 3 grios s8o retirados ficando um

gréio para representar quatro.

Vendo isto, Vania diz: “N&o vai complicar muito?”. O “complicar” para ela
parece consistir em o mesmo grio representar quantidades diferentes sem nenhuma outra
diferenciacdio mais perceptivel, como tamanho, por exemplo.Com a sua duvida esta
colocado o problema de como resignificar o mesmo griio que ja representa dez. Se um
grio corresponde a dez espigas "ndo tem como ser ¢inco ou quatro, trés...”, um grio ¢
um grio ¢ o que estd na mesa. Suponho que Vénia esteja raciocinando a partir do fato
que quando retirar da mesa os dois grdos, restard apenas um grio ¢ um grio
desaparecendo a representagdo visual da mesa que relaciona cada grio a um grupo
quantitativo diferente ¢ entdo vai confundir, talvez porque nenhuma diferenca visual

“carrega”, significa aquela relacSio. Um aspecto muito menos perceptivel que ela ndo

demonstra reconhecer como forma de diferenciagdo. Um grio para quatro espigas s6 se
“dividir um em quatro partes!”. Vania quer, de alguma forma, diferenciar um gréo que
representa dez de um que representa quatro, entio langa méio da diviso do grio em 4
partes. (Pode-se confirmar isto mais adiante} Esta colocagdo parece confirmar a
necessidade de diferenciar. A diferenca estaria na quantidade percebida visualmente ¢
segundo Ifrah (1996), como “pluralidade material” - a quantidade como uma qualidade
sentida - uma espécie de qualidade do gréo.

O argumento dado por Maria parece sustentar a validade dessa solugio: *“Néo val
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complicar porque esta na sua mente. Vocé estd pensando assim!”. Ela reconhece a
possibilidade de ora pensar no grio representando dez ora penséd-lo representando
quatro. Na verdade a sua proposta temn como objetivo solucionar o problema inicial;
arranjar uma forma de contagem que evite carregar consigo {em grios) toda a
guantidade contada biunivocamente. Na verdade, ela tenta se ajustar & proposta do
problema de contar com menos grios. A proposta € colocada intencionalmente para que,
a0 criar os simbolos numéricos, se pense no principio da economia que estd na criagio
de todo artefato humano e que, segundo Lima (1993), tern como meta diminuir o esforgo
fisico para libertar o homem da tarefa mecénica da repeticio. Mas serd mesmo que
Maria fez esta abstrago? Sua resposta para a solucfo do problema pode ter sido um ato
mecénico - s¢ representa dez entfio um pode representar quatro também! Ela pode estar
usando a regra, enunciada no grupo, mas nio estar pensando com ela.

A proposta de solugdio pds 3 tona a dificuldade de dar significado diferente para
um simbolo que ja significava dez. Pela evolugio do problema parece estar aceita a
convencio de um equivaler dez. Suponho essa ser uma dificuldade de abstracfio que se
mostra pela necessidade de caracterizar a diferenca recorrendo a um aspecto visual
imediato. Esta dificuldade também aparece na cena 3, quando Vinia sugere outra
solugfo para o problema das sobras.

“Mostrando os quatro grios pro chefe, ele vai entender!”, Vania refoma a idéia
sugerida por Geni de fazer corresponder um grio a cada espiga. Ela coloca 1 gro em
sua mio esquerda e 4 grios em sua mio direita. No entanto, a diferenciagfo pela méo
nao € conscientemente compreendida. Esta diferenciacfo parece ser sentida fisicamente
no gesto de estender uma méo e outra enquanto fala. Vania usa as méos como simbolo
para distinguir o valor dos gréos mas néo abstrai o fato como sendo uma forma de
diferenciaco possivel de ser estabelecida- a posicfo relativa, estar na m#o esquerda vale
10, e estar na méo direita vale 1. A solugfo que propde fica no nivel da percepcéo de
sentir a diferenca no préprio corpo. Como seria sua interpretacfio se os grios estivessem
em méos de outrem? Essa suposi¢8o pode ser confirmada pelo fato de Vania ndo se
contrapor a Carmem guando esta contra argumenta a sua solugéo.

Para Carmem, se um gric vale dez quatro “dé quarenta”. Esta fala pode estar

expressando uma argumentacfio do tipo: como pode ter wum outro significado
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quantitativo se € ¢ mesmo grdo? Suposiamente continuandc seu pensamento, nfo
importa estar numa méo e noutra, o gréo € sempre igual, € sempre o mesmo grio. Esta
suposi¢do € confirmada mais adiante com a afirmacfo: “Olha ai, todos os mithos séo
igual, t4 vendo?” E ainda quando, na cepa 5, pergunta: “Entfic! Por que sé nessa méo, se
esta tudo somando?”, Carmerm mostra estar se apoiando no principio aditivo, reconhece
um grio como representando dez € € nessa nova regra de contagem em que se apdia.
Tanto € desta forma que guatro grics valem, pela mesma regra, quarenta. Reconhece a
dezena como uma unidade de contagem e ndo abstral a posigBio como nova convengio
gue possibilita distinguir duas representacdes para o gréo.

E interessante notar que até quase o final do episédio néo se manifestou, no
grupo, preocupagdo em testar a solugio para outras situagfes de contagem de forma 2
verificar a eficiéncia da convengfio criada. Se o tivessem feito teriam percebido que o
problema das sobras continuaria existindo. Para o caso de dezesseis espigas, por
exemplo, dez seriam representadas por um grfo, quatro por outro gric surginde
novamente o problema das sobras para duas espigas e assim indefinidamente. Para cada
caso ter-se-ia que criar sempre novas convencdes. Esta preocupacic com a
generalizacdo da solugdo, ndo acontece neste momento mas se manifesta mais no final
do processo como veremos nas palavras de Carmem.

Durante toda a discussdo a idéia de estabelecer o valor pela posigdo, estar a
direita, estar & esquerda, nfo € elaborada, apenas sentida. Mesmo Vinia que faz a
sugestdo, ndo manifesta fazer esta abstragdio: “Eu levo assim: um em uma mo- estd
correspondendo dez- ¢ 0s quatro na outra!l”. Visualmente, terfamos: o o . Ela
usa as méos, ela explica oralmente mas quando ¢ solicitada a explicar a diferenga néo
formaliza a regra da posig8o. Isto nos leva a deduzir que quando os gréios estiverem nas
mios de outro, ela ndo sabera dizer qual vale dez ¢ qual vale um. Parece se apoiar muito
mais na diferen¢a de quantidade, como expressa em seguida, do que na generalizagdo de
valor posicional. Tanto que quando retornamos a questfio perguntando: “Se os grios tém
a mesma cara, como € que voc sabe gue esse é 0 de dez e esse € o de um?” Viania
responde: “Ah, porque vai ser muito dificil bater a mesma quantidade”. D4 uma
explicagio que evidencia estar entendendo que todos os cases de contagem serfio

semelthantes a este: sempre haverd quantidades diferentes nas duas m#ios.
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Andilise geral do episédio:

Este episédio mostra como o grupo, envolvido no problema, vai buscando
solucfio para O mesmo sentindo necessidade de se libertar de um nivel de percepcio
dificilmente carregével, na configuracio fisica- estar na mesa- para um ouiro nivel de
percepgdo mais absirato que o anterior- estar na posi¢do das mos. O problema inicial de
arranjar uma forma de representar em grios a quantidade de espigas contadas sem
carregar a totalidade de grios que representa a totalidade de espigas € solucionado. Mas
permanece na elaborago sensorial nfo se elaborando enquanto regra formalizada: estar
na méo direita significa dez e estar na esquerda significa quatro, um nivel que permitiria
ser compreendido quando posicionado independente de quem os pegue. Todos os
alunos, inclusive Vénia, demonstraram dificuldade em reconhecer a relag8o de posigio
entre 0s gridos abstraida das méos. A proposta de Carmem, a0 final do episddic, €
bastante elucidativa sobre isso, ao mostrar a necessidade de perceber a diferenca de
significado numeérico dos gréos pelo sentido da visfo. Diz ela; "Eu acho assim: a de dez
teria que ter uma coisinha maior. Af que dava para saber mais facil.".

Essas argumentacdes representam diferentes niveis de abstracfio que cada
individuo vai elaborando ao se envolver com as solugdes propostas a contagem. A
eficiéncia da soluc@o construida estd nas argumentacOes e contra-argumentacdes das

propostas que surgem no grupo.
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Congclusio

As manifestaces dos jovens e adultos pesquisados, nesses dois episddios, ndo
evidenciam © reconhecimento do nimero como uma construgdo humana que foi se
modificando lentamente, em forma e contetdo, através dos tempos, pela prética didria de
contagem. Os educandos se manifestam como usudrios do ndmere pelo numeral abstrato
hindu-arabico ¢ sua oralidade sem apresentarem elementos proprios do nimero atual
enquanto sintese de abstragBes numéricas mais elementares. Deste ponto de vista,
conjecturamos que ndo tenham elaborado o conceito segundo a concepgdio de Kopnin
(1978).

O conceito que possuem 0s permite "manipular ¢ némero” na sua forma abstrata
atual pelo procedimento algoritmico de contar enunciando 2 sequéncia ordenada de
nomes, 0§ numerais, ¢ pela compreensfio ldgico-utilitaria da expressio numérica,
validados pela utilizaclo cotidiana do niimero. Trata-se de um conhecimento mecénico
de nimero construido a partir do aspecto operacional do conceito atual. Suas explicacBes
sobre 0 que vem a Ser numero mostram um conceito que nfo os permite criar situagles
de contagem sem o uso do numeral atual.

Em nenhum momento explicam o conceito por elementos constitutivos de sua
formagdo como a equiparagio entre conjuntos pela correspondéncia um-a-um, a inclusdo
hierdrquica e o agrupamento. O uso do nmimero na sua fase mais elaborada nfo traz
consigo os elementos formativos do pensamento que originariamente permitiram o
surgimento do conceito atual (Lima, 1994). A sintese, ou melhor dizendo, as sinteses
embriondrias do desenvolvimento conceitual sio geradoras de mudangas na visdo de
mundo daquele que as faz. Assim ¢ a dindmica histérica de criagio conceitual,
baseando- nos em Lima (1993), Aleksandrov {1988), Kopnin (1978), Caraca (1963) ¢
outros, assim deve ser atualmente a aprendizagem humana para que se possa pensar com
o conceito equipando-nos para sermos criadores de idéias, para que possamos pensar
cada vez mais proximos do que pensa a Ciéncia hoje, ¢ ir além.

O fato de estes alunos identificarem quantidade como sindnimo de nfimero pode
ser mais um indicador de que se apropriaram de um conhecimento numérico que n3o

propicia uma “leitura numérica do mundo” como um movimento de aproximagdo
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constante do conhecimento humano sobre um determinado movimento real e objetivo
das variagBes quantitativas presente em todos os movimentos da natureza (Lima, 1998).
Nem toda quantidade ¢ traduzivel por uma expressfio numérica. Quantidade, como
definimos neste estudo, € atributo da qualidade que pode admitir graus diferentes de
intensidade {Caraca, 1963). A coragem, citada por Caraga (1963), ¢ um exemplo simples
e loguaz de qualidade da qual se pode fazer juizos de "mais que”, "malor”,"menos que”,
"menor”, admitindo graduagdes de intensidade sem, no entanto, ser possivel representar
sua quantidade numericamente. A possibilidade de medicio, como explica Caraga
(1963), é uma questdo que depende, acima de tudo, do grau de comhecimento
momentdneo dos homens; ndo € de modo menhum, uma questdo que possa por-se em
absoluto (Caraga, 1963: 116). A evolugiic do conceito numérico é uma confirmacio da
n&o identidade entre quantidade e mimerc. O mundo numeralizado nfo coincide com o
mundo sob o primado da explicaclo quantitativa. Os alunos, olhando o mundo pelas
"lentes” da operacionalidade do ntimero atual, sem distinguir esses dois conceitos,
quantidade e nimero, restringem-se a uma leitura "filtrada” da realidade aquela ja
numeralizada e discretizada. A quantidade serd identificada onde houver "nlimero", onde
for possivel contar pelo numeral ou ler o numeral, no entendimento dos alunos. Este fato
mosfra que O aspecto quantitativo encontra-se desvinculado da qualidade que lhe da
origem sem compreendé- lo como elemento integrante da unidade qualidade-
quantidade. O conhecimento numérico que os alunos possuem dirige o entendimento da
realidade as quantidades numeralizadas e os iludem, restringindo a sua compreensio da
vida. O nGmero, enquanto conceito construido numa unidade dindmica de criagdo e
operacionalizacdo, € uma idéia criada para apanhar o aspecto quantitativo da realidade
sem dissociar da qualidade que o gera.

A numeralizagfo € resuitante da acfio humana sobre um movimento qualitative
pela criagio abstrativa dentro do movimento conceitual numérico. Os alunos, colocando
a origem do numero em Deus ou em seres humanos especiais criadores de idéias,
mostram que a aprendizagem matematica que fizeram contribui para que tenham a vis@o
de mundo estitico, de submissio a um ser especial criador das idéias, de aceitacfio da
vida do modo como ela se apresenta onde a explicacfo magica sobre a origem das coisas

¢ aceita come plausivel. O conhecimento numérico que possuem ndo 0S permifiu
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imaginar 0 numerc como possibilidade criativa de qualquer ser humano, incluindo 2
eles.

O que fica evidenciado nestes dois episddios € a nfio apreensfio do conceito como
movimento de sinteses que permite estabelecer novos nexos sem desvincular quantidade
de gualidade. O conceito que possuem reafirma a visio de mundo magico, estatico, sem
origem no homem, sem processo dinfmico e contraditorio. Esse conhecimento nio
contribui para mudancas de concepcles. A visfo colocada pela Ciéneia ainda fica como
um "saber dizer" sem de fato pensar. A idéia de mudan¢a permanente, evolugdo,
ampiiagdo, ndo esta na concepcdo de numerc gue manifestam.

O episddio 3 mostra um problema de contagem que os despe do finico recurso
gue eles possuem para contar. O caso de Maria € um exemplo claro. A aluna manifesta
reconhecer a insuficiéncia do uso do senso numérico ¢ manifesta nfo conceber outra
forma de controle da guantidade gue nfo seja contando, usando o namero do modo
como ele se constitui hoje, o nlimero atual. Sendo assim, sem © uso do namero no seu
estdgio mais abstrato € sem o uso da sensa¢8io numérica, para ela, fica dificil saber como
o pastor vai controlar a quantidade. Os elementos de cujo conceito € sintese nfo sfo de
propriedade dos alunos. Por nfio terem elaborado o conceito desta forma, ndo conseguem
criar com autonomia outras formas de controle de movimentos guantitativos que nio o
nimero.

Este trabalho nos mostrou que, se 0 ensino do nGmero, para quem j4 tem deste
um conhecimento de uso, considerar este como dominio numérico inicial para construir
um conhecimento mais elaborado, pode estar acentuando o conhecimento mecénico
inicial.

O ensino assim pressuposto estara subtraindo ao aluno, mesmo que ndo
intencionalmente, sua capacidade de (re)criar o pensamento numérice que estard
contribuindo para uma leitura mais dindmica de mundo, diferenciada daquela que

decorre de um dominio mecénico do conhecimento.
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