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Resumo

O presente texto traz a reflexdo o processo de ensinar e aprender matematica com foco especial a
sistematicidade dos conceitos matematicos. Apresenta um episodio que faz parte dos dados
empiricos de uma pesquisa, o qual envolve alunos de 52 série e foca medida de superficies. Este
episddio é analisado considerando a sistematicidade dos conceitos matematicos e sua implicacéo
no processo de elaboragdo conceitual, a partir da abordagem histdrico-cultural desenvolvida por
Vigotski e de ideias e conceitos matematicos apresentados por Caraga. No entendimento proposto,
a compreensdo das relagdes conceituais esta sendo considerada fator condicionante para que a
crianga, em contexto escolar, realize um processo de elaboragéo conceitual e/ou de evolugdo nos
niveis desta conceituacdo. Sao entendimentos que podem desencadear e fundamentar reflexdes
capazes de possibilitar, no contexto escolar, agdes que oportunizem ao educando a apropriacéo de
saberes matematicos.
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The systemaricity on The signification process of
maThemarical concepts - Historic ANd Cultural Aboarding

Abstract

The present text brings to the reflection the process of teaching and learning mathematics with
special focus to the systematicity of the mathematical concepts. Present an episode that makes part
of the empirical data of a research, which wraps students of 5th series and it focuses measured of
surfaces. This episode is analyzed considering the systematicity of the mathematical concepts and
its implication in the conceptual process of preparation, from the approach cultural-historically
developed by Vigotski and of ideas and mathematical concepts presented by Caraca. In the
proposed understanding, the comprehension of the conceptual relations it is considered a
conditioning factor to child, in school context, carries out a process of conceptual preparation and /
or of evolution in the levels of this concepts. These are understandings that may unleash and
fundament reflections up to give possibility, in a context of a school, actions that allowed to the
scholar an appropriation of mathematical knowledge.

Key words: surface measurement; conceptual relationships; approach cultural-historical.
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Introducdo

A busca e a investigagdo de possibilidades para o processo de
ensino e aprendizagem de matematica no contexto escolar conduziram

ao desenvolvimento de uma pesquisal, cuja centralidade esta relacionada
a significacdo de conceitos matematicos, a partir de agBes desenvolvidas
em aulas de matematica em uma turma de 52 série de uma escola publica
estadual, com foco para 0 estudo de medida de superficie. Entre os
objetivos desta pesquisa, encontra-se a busca de um entendimento de
como ocorre o0 processo de apropriacdo das significacBes dos conceitos
matematicos e a compreensdo do papel da interacdo/relagdes neste
processo, fundamentada na abordagem histérico-cultural, articulada com
os entendimentos propostos por Caraca (2002) a historicidade dos
conceitos mateméticos. Os referidos entendimentos e compreensdes
constituiram-se mediante a andlise microgenética2 de episodios, os quais
sd0 recortes das aulas ministradas, por uma das pesquisadoras, no
periodo de agosto a novembro de 2005.

Para desenvolver um processo de ensino e aprendizagem, no
contexto escolar, fundamentado na elaboracdo conceitual, parte-se do
pressuposto de que, no decorrer desse processo, a significagdo de um
conceito subsidie a significagdo de outros, que ha um processo de
generalizagdo, de apropriagdo de significagdo, no qua outras signifi-
cacles estéo atreladas. De acordo com Vigotski (2001, p. 292-293), a
generalidade de um conceito leva a localizag8o de dado conceito em um
determinado sistema de relacdes de generalidade. O conceito cientifico
pressupbe um lugar definido no sistema de conceitos, lugar este que
determina a sua relagdo com outros conceitos, organizando-se em um
sistema hierdrquico de inter-relagcBes conceituais. Essas inter-relactes
s80 tipos especificos de generalizacBes, as quais implicam uma estrutura
mental superior que acontece no desenvolvimento mental do individuo,
no processo de elaboracdo conceitual.

' Desenvolvida no Programa de Pés Graduagdo Strictu Sensu em Educacédo nas Ciéncias pela
Unijui, conforme BATTISTI, 2007.

: Andlise microgenética, de acordo com Goes (2000), é uma forma de construgdo de dados que
requer atengéo a detalhes e se da através de um exame que foca as relagdes intersubjetivas e as
condicBes sociais da situagdo em recortes de episddios interativos, abrangendo o entrelagamento
das dimensoes cultural, social e semittica. Desta andlise, resulta, conforme afirma a referida
autora, um relato minucioso dos acontecimentos.
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Na perspectiva histérico-cultural, quando a crianga, no contexto
escolar, se apropria das significacGes de conceitos cientificos, a relacéo
gue se estabel ece com um objeto é mediada por outro conceito, “[...] um
novo conceito, uma nova generalizacdo ndo surge sendo com base no
conceito ou generalizagdo anterior” (VIGOTSKI, 2001, p. 372). Sem
nenhuma relagéo definida com outros conceitos, € impossivel significar
cientificamente, por exemplo, medida de superficie. Ta conceito esta
inserido em uma rede de significagdes. Nas palavras de Vigotski, num
sistema conceitual.

Entendimentos produzidos a partir da vivéncia pedagogica

Considerando o pressuposto acima, apresenta-se um episodio
estruturado em trés momentos, o qual envolve uma situagdo de ensino
proposta aos alunos, com base no transcorrido nas aulas de matemética,
as quais foram filmadas, e em producfes (caderno) de um aluno (F2).
No primeiro momento, parte-se de uma questdo proposta aos alunos, a
resposta apresentada por um aluno e a socializagdo no grande grupo. O
segundo momento se estabelece a partir da proposicdo de medicdes de
diferentes superficies e aidentificacdo de diferentes unidades de medida.
O terceiro momento se faz considerando os argumentos e mediagdes
produzidos pelos aunos na vivéncia da situagdo de ensino proposta,
considerando os conceitos desencadeados pela situagdo de ensino.

Primeiro Momento

O professor langa aos alunos uma questdo para que estes, em
pequenos grupos, discutam e respondam: O que é necessario saber para
pintar a superficie da quadra de esportes? Os alunos, entre muitas
conversas e discussies, fazem uma série de colocagoes, entre elas as que
estdo expostas na Figura 1, aqual é extraida do caderno do aluno (F2).

| 1 HAB AnAikl  hetd r-'_,_..-/.,_- a de
7

Figura 1: recorte do caderno do aluno (F2) o qual apresenta
uma questdo e a resposta dada pelo aluno.
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Neste recorte do caderno do aluno (F2), encontram-se impor-
tantes registros, entre eles: saber pintar, saber o tamanho da quadra, as
medidas (agui, verifica-se que o aluno complementou identificando uma
seta que aponta para medida da superficie da quadra), saber a superficie
e usar uma tinta adequada.

No referido registro, ha vérias referéncias a superficie da
quadra, porém com olhares/percepgdes diferentes. O aluno anoctou que
precisa saber o tamanho da quadra, colocacdo esta embasada no campo
empirico e em vivéncias cotidianas. Na sequéncia, anotou as medidas da
quadra e, com uma seta, indicou que se referia a superficie da quadra.
Foi usado o termo superficie, o que denota um nivel maior de
generalizacdo se este estiver sendo usado considerando as propriedades
das figuras geométricas, desencadeado por processos de abstracao.
Porém, como é um trabalho desenvolvido em grupo, pode-se fazer
vérias conjecturas. Podemos questionar como estas afirmagdes foram
realizadas por diferentes alunos e que, na singularidade, estes podem
encontrar-se em diferentes niveis de sistematizagdo. Como também é
possivel supor que, sendo estas anotagdes oriundas de apenas um aluno,
no caso F2, nestas anotagBes, sdo os conceitos cotidianos que lhe ddo
seguranca, mas, a0 mesmo tempo, ja esta operacionalizando este
conceito, ou melhor, pseudo-conceitos.

No momento da sociaizacdo no grande grupo, as colocacdes
foram consideradas pelo professor, mas este enfatizou a medida da
superficie da quadra e questionou os alunos sobre quem ja havia medido
uma superficie e quais as unidades possiveis de serem utilizadas. Entre
exposi¢des e questionamentos, os alunos foram percebendo que, para
medir uma superficie, se faz necessario usar outra superficie (uma
unidade da mesma espécie). Neste contexto, 0 professor propds que
tentassem entender tal procedimento, questionando: Como medimos
superficies?

De acordo com Caraga (2002, p. 31-32), as relagdes do
individuo para com o estado, com base na propriedade, impuseram cedo
a necessidade da expressdo numérica da medicdo, e, hoje, nas mais
variadas circunstancias, ha a necessidade de medir diferentes espacos.
Caraca(2002) aponta diversas situacbes de medicdo, envolvendo
contextos diferentes, entre elas; a dona de casa ao fazer suas provisdes
de roupa; o engenheiro ao fazer o projeto de uma ponte; 0 operario ao
gjustar um instrumento de precisdo; o agricultor ao calcular a quantidade
de semente a lancar a terra. Nestas diferentes circunstancias indicadas
pelo autor, percebe-se a utilizagdo de conceitos esponténeos, como € o
caso da dona de casa e do agricultor, como também a utilizagdo de
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conceitos cientificos, como € o caso do engenheiro e do operério. Em
tais situacOes, todos efetuam medicOes, porém com diferentes niveis de
generaidade e sistematizacdo, sendo que, nos graus mais elevados, esta
belece-se as relagBes conceituais, e nos mais elementares, as relactes
acontecem diretamente com o objeto, ou sgja, No campo empirico.

De forma analoga, os alunos ja realizaram medicdes, sgjam elas
embasadas em pseudo-conceitos, conceitos esponténeos (brincadeiras,
jogos, confeccdo de brinquedos, etc.) ou em conceitos cientificos
(medicdes realizadas em sala de aula sob a orientagdo do professor, sgja
de comprimentos, de massa, de capacidade, de tempo, etc.). Mas, em
qualquer que sgja a situacdo, como diz Caraca (2002, p. 29), medir
consiste em “comparar duas grandezas da mesma espécie” € usa 0
desenho de dois segmentos de reta como elemento de andlise compa-
rativa norteada pelo questionamento: quantas vezes cabe um compri-
mento noutro? A resposta a esta pergunta se faz dando um ndmero que
expressa 0 resultado da comparacdo com a unidade. A este nimero
chama-se a medida da grandeza em relac&o a essa unidade.

Segundo Momento

Na atividade proposta, os alunos, considerando uma determina-
da unidade de medida, mediram a superficie de um também determinado
objeto, como mostra a Figura 2. Considerando que o trabalho em grupo
€ uma prética sistematica ja ingtituida nas aulas de matemética, os
alunos, com algumas orientacBes do professor, organizaram-se em
pequenos grupos e iniciaram o desenvolvimento da atividade.

Nesta atividade, percebe-se explicitamente o problema da
medida tratado por Caraga (2002, p.30). Este autor afirma que, no
problema da medida, ha trés aspectos distintos. a escolha da unidade, a
comparagdo com a unidade e a expressdo do resultado dessa compa-
racdo por nimero. O primeiro e o terceiro aspectos do problema, segun-
do ele, estdo intimamente ligados, sendo que um condiciona o outro e a
escolha da unidade faz-se sempre em obediéncia a consideracdes de
caréter prdtico, de comodidade e de economia (Grifos do autor).
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Figura 2: Recorte do caderno de (F2) a qual apresenta a atividade
proposta pelo professor.

Para haver possibilidade de desenvolvimento da atividade, o
professor precisa, necessariamente, definir, ou melhor, identificar a
unidade de medida, considerando a quantidade de vezes que esta cabe na
superficie a ser medida, observando sua praticidade, comodidade e
economia. Outro aspecto que também deve ser considerado na organi-
zac8o desta atividade (definicdo do qué medir e da unidade utilizada)
esté relacionado a sua potencialidade em promover desafios aos alunos,
motivando-os constantemente no decorrer do seu desenvolvimento.

Para uma melhor identificagcdo da unidade de medida e do
objeto a ser medido, observa-se que, em cada situagdo proposta, estes
foram sublinhados com cores diferentes. Este procedimento pode auxi-
liar o aluno naidentificacdo da unidade de medida e do objeto a ser me-
dido e, a partir de entdo, encontrar formas para atender ao segundo e ao
terceiro aspectos colocados por Caraga ao tratar do problema da medida,
0U Sgja, comparagao e expressao.

As medidas encontradas pelos alunos nesta atividade confi-
guram o terceiro momento da situacdo de ensino. Entre o segundo e o
terceiro momento, ha um importante processo, no decorrer do qual
acontece a comparagao da unidade de medida com a superficie do objeto
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a ser medido. E uma operacio basicamente concreta, mas a qual estdo
contidas uma série de ideias que influenciam sua operacionalizagéo e
conceituagcdo. Na forma de questionamentos, destacam-se agumas
destas idéias: Como distribuir esta unidade na superficie a ser medida?
Qual amelhor forma, no sentido de ser a mais adequada e mais pratica?
Como marcar na superficie que esta sendo medida, ja que no quadro
pode ser usado o giz, na classe pode ser usado um lapis, mas, e no mapa,
considerando que este ndo pode ser danificado? Sao questdes as quais,
mesmo que implicitas, permeiam todo este processo e vao sendo
delineadas a partir dainteragdo entre os componentes de cada grupo.

A operacionalizacdo em si acontece também de forma distinta,
nos diferentes grupos constituidos. Alguns grupos distribuem a unidade
sobre toda a superficie. Outro grupo, ao medir a mesa do professor,
considerando como unidade de medida uma folha de oficio e, ao medir o
guadro com uma folha de jornal, faz a demarcacdo seguindo apenas o
comprimento e a largura e depois “fazem as contas’. Este “fazer as
contas’ € redlizar o célculo da érea destas superficies. A ideia de &rea
esté implicita nesta atividade e percebe-se que, em diferentes niveis, ja
estd sendo desenvolvida no pensamento e nas agdes dos aunos.

O desenvolvimento desta atividade € um processo concreto,
mas, em determinado momento, esta situacdo concreta vai dando lugar a
uma etapa de cunho cognitivo, envolvendo processos de generalizacdo e
abstracdo. O processo de identificacdo do objeto a ser medido, a
definicdo da unidade de medida e a medida encontrada determinam a
supremacia dos objetos matemdticos sobre os demais aspectos que
envolvem a atividade.

Terceiro Momento

Nas medi¢des por ora anadlisadas, a expressdo numeérica da
medida nem sempre foi um ndmero inteiro. Na primeira questdo, como
nos mostra a Figura 3, o aluno registrou 7 cadernos e um pouco. Este
pouco ndo foi definido numericamente pelo auno. Na segunda e na
terceira questdo, foi encontrado como medida ndmeros inteiros. 8
cadernos para a questdo da letra b e 16 folhas de jornal na questdo da
letra c. Ja na quarta questéo, na qual foi medida utilizando uma caixinha
de CD asuperficie de um mapa, o aluno registrou 40 caixinhas e meia.
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Figura 3: Recorte do caderno do aluno (F2) o qual mostra
as respostas da atividade desenvolvida.

Considerando que os aunos ja estavam familiarizados com os
nldmeros racionais em suas representagdes fracionarias e decimais, a
medida da quest&o apresentada na letra d foi expressa numericamente
sob diferentes representacbes. Primeiramente, na forma decimal e
depois, na forma de nimero misto. Na sequéncia, instigado pelo
professor, um aluno foi a0 quadro e transformou a representagdo do
nimero misto em representagdo fracionéria. Outro, considerando a
representacéo fracionéria encontrada pelo colega, efetuou a divisdo do
numerador pelo denominador, encontrando a representacdo decimal
indicada anteriormente pel os colegas.

A exploracdo/discussdo da medida encontrada na “letra d”
auxilia os alunos a perceberem diferentes formas para representar os
ndmeros racionais, oportunizando a elevacdo dos niveis de generali-
zagd0 dos conceitos, os quais, explicita ou implicitamente, nela estéo
imbuidos. Este processo exige que o professor, ao propor as atividades,
considere os referidos conceitos em sua unidade, mas também, e
especialmente, nas relagdes conceituals nas quais estéo envolvidos.

De acordo com as transcricbes das aulas desenvolvidas, a
primeira expressdao numérica desta medida foi expressa oralmente pelo
aluno, com a seguinte faa: 40 caixinhas e meia €, em seguida, com a
expressdo da representacdo decimal 40,5. A representacdo decimal é
constantemente mencionada em diferentes situacdes cotidianas, faz parte
da vivéncia do aluno, o que ja ndo acontece, com tanta intensidade com
0s NUMeros racionais, expressos na representagdo fracionéria. Assim, a
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representacdo decimal é mais presente (significativa) no pensamento do
aluno, porém cabe destacar que sua representacéo formal necessita ser
aprendida em contexto escolar, através de uma elaboracéo conceitual. A
representacéo do ndmero misto, nesta situacdo, para este grupo de
alunos (5° série), pareceu ser mais significativa do que a representacéo
fracion&ria que representa a medida, talvez porque, apesar de sua
estrutura ser diferente, sua leitura possui alguns aspectos semelhantes a
da representacdo decimal. Quando o auno fez a divisdo entre o
numerador e o denominador da fracdo (81 : 2), o resultado foi indicado
por muitos alunos, porém, no momento da realizacdo do agoritmo,
houve algumas dificuldades, alguns inclusive afirmando que o célculo
ndo dava certo. O “ndo dar certo” significava que na divisdo havia uma
sobra, um resto, se considerado o conjunto dos nimeros inteiros.

Caraga (2002) auxilia-nos no entendimento de algumas impor-
tantes questBes que, explicita ou implicitamente, constituem as respostas
apresentadas na “letra d” da situacdo apresentada pelo aluno, ao mostrar
0 aspecto aritmético da dificuldade de relagbes entre nimeros a partir da
impossibilidade da divisdo. Dito de outra forma, a partir da expressdo
numérica de uma medida considerando dois segmentos (Figura 5),

AB medindo 11 unidades e o segmento CD medindo 3 unidades, faz-

Se a pergunta: quantas vezes 0 segmento CD cabeno segmento AB?
Pelo principio da economia, essa medida é dada pela razéo dos dois
numeros 11 e 3; porém, essa razéo ndo existe em nimeros inteiros, visto
que 11 ndo édivisivel por 3. O autor chama a atencéo para o fato de que,
para resolver esta dificuldade, ndo bastou o conjunto dos nudmeros
inteiros, fez-se necessdria a criagdo de um novo campo NUMENico: o
conjunto dos nL’lsmeros racionais, 0 qual compreende o conjunto dos

nimeros inteiros e os nimeros que identificam partes.

Figura 4: Segmentos considerados na medida apresentada por Caraca.

* Entendendo-se por niimero inteiro quer um dos ndmeros naturais, 1, 2, 3,..., etc., quer o nimero
zero. (Caraga, 2002)
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Uma situacdo andloga a apresentada por Caraga, de certaforma,
foi vivenciada pelos alunos. Houve a necessidade de usar um campo
numérico, o qual, apesar de ja ter sido trabalhado em diversas e
diferentes situagdes, ainda néo foi internalizado por todos.

Considerando o0 aspecto aritmético da questdo, Caraga
apresenta a seguinte reflexdo: tendo dois nimeros inteiros m e n (n # 0),
se a qualidade é de m ndo ser divisivel por n, a operagdo da divisdo nega
a existéncia do nimero quociente. A esséncia da definicdo apresentada
por Caraga (2002) consiste precisamente em negar essa negacao e,
assim, construir 0 novo namero, o nimero fracionario, o qual veio
constituir a parte nova do campo generalizado. A negagdo da negagdo,
conforme afirma o autor, € uma poderosa operacdo mental criadora de
generalizacOes.

Caraga (2002) ainda mostra que o caminho da generalizagcdo
compreende sempre trés etapas. 19 reconhecimento da existéncia de
uma dificuldade (no caso, o dividendo n&o era divisivel pelo divisor); 29
determinacdo do ponto nevrdgico onde a dificuldade reside, uma
negacdo (no caso, no campo dos nimeros naturais ndo foi encontrada a
solucdo); e 3% negagdo da negacéo (no caso, criacdo de um Novo campo
numeérico, 0s nNimeros racionais).

Para estabelecer as definig¢des necessérias a compreensdo dos
nimeros racionais, Caraca (2002) apresenta dois critérios que atuam
como fios condutores do raciocinio. O primeiro esta relacionado a ori-
gem concreta dos nimeros racionais, ou segja, o significado dos nimeros
racionais como expressdo numeérica de medicdo de segmentos; o segun-
do critério € o principio da economia de pensamento, utilizando para as
propriedades do novo campo numeérico as definicfes dadas aos nimeros
inteiros e a manutencéo das leis formais de operacéo.

Caraca(2002) proporciona a compreensdo do processo de
“criagao” deste objeto de saber matemético. Mostra que, em sua génese,
0 numero racional esta intrinseca e fortemente ligado ao conceito de
medida. Processo este muito diferente daqueles apresentados em muitos
livros didéticos (“porto seguro” de um grande nimero de professores de
matemética). Neste “porto”, nem sempre t&0 seguro assim, 0s nUmeros
racionais sdo apresentados aos alunos em sua defini¢cdo formal ou numa
perspectiva empirica enfocando conjuntos continuos (corte de pizza,
frutas,...). Portanto, distante de possibilitar um processo de elaboragdo
conceitual; no maximo, o que pode proporcionar € uma elementar
memorizagdo, levando muito a equivocos conceituais. Neste sentido, o
conhecimento da génese histérica dos conceitos matematicos pelo
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professor é uma condicdo para a compreensdo mais profunda dos
referidos conceitos.

Considerac0es finais

Se situagOes criadas artificialmente, andlogas as apresentadas
por Caraga(2002), sdo propostas nas aulas de matematica, certamente as
possibilidades de inserir o aluno num processo de elaboragdo conceitual
aumentam consideravelmente. Tal situagcdo coloca os conceitos em um
contexto, possibilitando ao aluno fazer uma série de inferéncias. O pro-
fessor, como mediador entre o objeto de saber e 0 aluno, pode ent&o per-
ceber os sentidos produzidos pelos alunos e propor-lhes actes didéticas
para encaminha-los a apropriacdo de significacdes conceituais.

Na situacdo de ensino proposta neste texto, encontram-se
inimeros conceitos mateméticos: medida, nimeros racionais, represen-
tacdo decimal, representacdo fracionaria, representacdo do niimero mis-
to, algoritmos..., cada um deles interligado a um sistema maior de rela
¢Oes conceituais, ou sga, 0 sistema de numeragdo, mas também, na sua
especificidade, constituindo um outro sistema. Por exemplo, o conceito
de inteiro no sistema de numeragdo decimal esta relacionado ao conceito
de ndmero, como também a cada um dos conceitos que formam o
referido sistema de numeragdo. Da mesma forma que o conceito de
inteiro (constituido por outros conceitos: unidade, dezena, centena,...)
esta relacionado ao conceito da parte decimal deste sistema numérico, o
conceito de unidade estd vinculado aos conceitos de décimo, de
centésimo e de milésimo. O estabelecimento dos vinculos constituintes
das relagdes determina uma andlise especifica de cada situagdo por meio
das abstracOes e generalizacBes, possibilitando a identificacdo do prin-
cipio gera que fundamenta o sistema de numeracgéo decimal, caracteri-
zando-o como um objeto de saber. Até porque, em muitas situacles
propostas na escola, de acordo com Vigotski (2001, p. 324), ndo se
ensina o sistema decimal como tal, mas ensina-se a copiar NUMeros,
somar, multiplicar, resolver exemplos e tarefas e, como resultado, o
aluno acaba desenvolvendo algum conceito de sistema decima de

numeracao.

De acordo com os pressupostos vigotskianos, todo conceito
cientifico deve ser tomado em conjunto com o sistema de suas relacdes
de generalidade, porém, observando que a cada estrutura de generali-
zacdo corresponde também o seu sistema especifico de operacGes
| 6gicas de pensamento, possiveis nessa estrutura. Nesta abordagem, cada
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operacdo logica tem estruturas especificas, com pensamentos e racio-
cinios especificos, proprios de cada operacdo. Cada campo numérico
tem estruturas proprias, mesmo havendo, como mostra Caraca (2002),
relac6es pelo principio da economia, propriedades e leis comuns.

O processo de aprendizagem possibilita que a crianca chegue a
nova estrutura da generalizaco, a qual cria condi¢des para que seus
pensamentos passem a um plano novo e mais elevado de operacOes
I6gicas. Toda operagdo de pensamento, seja defini¢do, comparacdo e
discriminag&o ou estabelecimento de relagdes 16gicas, sO se realiza por
linhas que vinculam entre si 0s conceitos e as relagdes de generaidade,
além de determinar as vias eventuais de movimento de um conceito a
outro (VIGOTSKI, 2001, p. 375-9).

Os conceitos sistematizados estdo, desta forma, inseridos e sdo
congtitutivos de sistemas conceituais com relagcdes de generalidade, cuja
elaboracdo implica a utilizacdo de operagdes légicas complexas de
transicdo de uma generalizagdo para outra que S80 novas para a crianga.
S0 as relagles de generdidade que vao possibilitar a crianga uma
efetiva elaboragdo conceitual, como também a evolucdo nos niveis desta
conceituagdo. Na medida em que se desenvolvem as relagbes de
generalidade, “[...] amplia-se a independéncia do conceito, em face da
palavra, do sentido, da sua expressdo, e surge uma liberdade cada vez
maior das operagfes semanticas em s e em sua expressao verbal.”
(VIGOTSKI, 2001, p.368). Na medida em que se amplia a
independéncia do conceito, possibilita-se a operacdo voluntaria e
consciente, como é o caso do uso do conceito de diferentes campos
numéricos para expressar medidas encontradas em cada situacdo da
situacdo apresentada.

Para expressar numericamente uma medida encontrada, muitos
alunos, voluntéria e conscientemente, operaram com conceitos cientifi-
Cos, usaram o conjunto dos nmeros racionais para representar de dife-
rentes formas a expressdo numérica que exprimisse a medida encon-
trada. Para outros alunos, esta situagdo foi mais uma oportunidade de
retomar questdes ainda ndo internalizadas e acancarem niveis supe-
riores de generalizagcdo. Aconteceu com estes alunos o embate entre
conceitos cientificos e conceitos esponténeos, ou sgja, didlogo, jamais
transformagdo em um no outro, ou supremacia de um sobre o outro.

Destacam-se, entdo, a importdncia € anecessidade de 0 profes-
sor oportunizar, em suas aulas, situaces que possibilitem novos trata-
mentos, novas abordagens aos conceitos, mesmo que estes ja tenham
sido “desenvolvidos anteriormente”. Para Vigotski, no processo de sig-
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nificacdo conceitual, ha sempre um devir e, como afirma Pais (2006, p.
127), o entendimento de um conceito é fragmentado porque as limita-
¢des ndo cessam de querer aprimoré-lo, estabelecendo-se na interati-
vidade entre pensamento e conceito um sucessivo movimento de
elaboracdo do significado. Em suas agles didéticas e pedagdgicas, é
extremamente importante que o professor considere que um conceito se
constitui atraves e com uma variedade de situagoes.

Além disso, a perspectiva vigotskiana, a apropriacdo de signifi-
cagdes conceitual's € um processo que acontece em duas etapas, primeiro
no social (intermental) e, em segunda instancia, no individual (intramen-
tal). Em se tratando do individual, é préprio, é singular em cada indivi-
duo, neste caso, em cada aluno, o que precisa ser considerado pelo
professor em seu plangjamento de ensino.

Os conceitos constitutivos de sistemas mantém relacfes entre
conceitos. No entanto, os conceitos, quando fora do sistema, mantém
com o objeto relacdes diferentes. Fora do sistema dos conceitos, sO sdo
possiveis vinculos que se estabel ecem entre 0s proprios objetos, ou sgja,
vinculos empiricos. Assim, o ponto central que determina inteiramente a
diferenca psicol égica entre conceitos cientificos e conceitos cotidianos é
a auséncia ou a existéncia do sistema conceitual. (VIGOTSKI, 2001,
p.379).

Neste sentido, a matematica pode ser caracterizada como um
imenso sistema, cujos campos (aritmético, algébrico, geométrico, proba
bilistico, estatistico) sdo constituidos por sistemas especificos; porém,
tanto os especificos quanto os mais gerais, se inter-relacionam. A com-
preensdo destas relagoes € que permite ao aluno fazer uma sintese, abs-
trair e generalizar; é o que permite ao aluno ir do particular para o gera
e do gera para o particular. Consequentemente, € 0 que possibilita ao
aluno uma elaboracdo conceitual culminando com a apropriacéo das
significagBes dos conceitos envolvidos.
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