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Resumo:

Nesta parte inicial da mesa redonda apresentamos algumas visfes sobre as nogdes de
compreensdo, compreensao conceitual e compreensdo procedimental concluindo-a com a
apresentacdo de um modelo de analise de atos de compreenséo.
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1. Introdugéo

Noc0Ges sobre compreensdo tém sido propostas por filosofos como Dewey, Locke,
Hume, Dilthey, Husserl, Bergson Gad,amer, Heidegger, Ricoeur, Schiitz, Cicourel e
outros, as quais configuram, em seu conjunto, um amplo espectro de visGes. A noc¢do de
compreender como atividade cognoscitiva especifica diferente do conhecimento racional e
de suas técnicas explicativas pode ser considerada em duas fases diferentes: na filosofia
medieval ou escoléstica, e na filosofia contemporanea. Na primeira se funda no problema
de conhecer a verdade revelada e, portanto, fortemente associada as questdes de fé. Na
segunda, se origina da necessidade de se distinguir os procedimentos explicativos das
Ciéncias Naturais dos procedimentos das Ciéncias Morais ou Histéricas, movimento que
induz a criagdo de novos paradigmas de pesquisa.

De acordo com Olimpio Junior (2006), as pesquisas em educacdo distinguem
usualmente trés paradigmas principais (ERNEST, 1998, p. 77): “o paradigma cientifico, o
tedrico-critico e o interpretativo”. Ainda segundo este autor, o primeiro, originado do
racionalismo e dos meétodos utilizados nas ciéncias fisicas, preocupa-se com a objetividade,
a predicdo, a replicabilidade e a descoberta de generalizagdes cientificas de leis que
possam descrever o fendmeno investigado. Central, neste paradigma, é a busca por leis

gerais que possam predizer futuros resultados, incluindo-se ai aqueles associados aos
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fendmenos educacionais. Assim, sob esta perspectiva, sdo examinadas, por exemplo,
varidveis como a sala-de-aula, o aprendiz, etc. a0 mesmo tempo em que Se procura
correlaciona-las com os resultados do aprendizado observado. Em outras palavras, ao
prescrever (ALVES-MAZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2001, p. 111) que todos os
enunciados e conceitos referentes a um dado fendmeno deveriam ser traduzidos em termos
observaveis (objetivos) e testados empiricamente para verificar se sdo falsos ou
verdadeiros, os pressupostos do chamado empirismo Idgico, caracterizado no positivismo,
séo claramente assumidos.

O segundo paradigma, chamado tedrico-critico, orienta a abordagem de ndo apenas
descobrir, mas também de se engajar na critica social no proposito de melhorar ou
reformar aspectos da vida social (ERNEST, 1998, p. 78). Na Educacdo, frequentemente
preocupa-se com questdes de justica associadas a questdes de género ou de desigualdades
sociais.

O terceiro paradigma é o chamado interpretativo (ou naturalistico), desenvolvido a
partir dos métodos usados nas pesquisas em Ciéncias Sociais. Este, por sua vez, se
preocupa com a compreensdo humana, a interpretacdo, a intersubjetividade, etc.
(ERNEST, 1998, p. 77). Assim, sua ontologia é fundada no relativismo das realidades
locais e especificas construidas, sua epistemologia é transacional/subjetiva com resultados
construidos e sua metodologia é hermenéutica/dialética.

O interpretivismo e a hermenéutica originadas no final do século XIX surgiram
como reacao a visdo predominante positivista e, posteriormente, a positivista logica. E este
contexto de reagdo a um paradigma predominante de conhecimento que comeca a induzir a
emergéncia de visdes por vezes antagdnicas, por vezes compativeis, mas que, de maneira
geral, tem alimentado as discussdes que, ao longo de décadas, canalizam as posicdes
qguanto aos objetivos da Ciéncia para duas avenidas: a da explicacdo (Erklaren) e a da
compreensao (Verstehen).

Neste sentido, a propria concepgdo de Ciéncia passa a ser definidora. Para aqueles
gue advogam apenas o estrito papel explanador causal de fenémenos — quer sejam fisicos
ou sociais — da Ciéncia, qualquer objetivo visando a compreensdo nao pode ser vista
como uma justificativa cientifica. Por outro lado, ha a posi¢cdo dos interpretivistas
sustentando que a Ciéncia deve incluir a compreensao das a¢des humanas. A visao atual

do que é Ciéncia, no entanto, como afirma Schwandt, continua indefinida.
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Indutora de mudancgas de paradigmas de pesquisa, a preocupagao com a questéo da
compreensao ndo é menos importante na pedagogia, na Educacdo em geral. Ao contrario,
na Educacdo Matematica em particular sua importancia tem se revelado cada vez mais
evidente. Na parte inicial desta mesa redonda, apresentamos, com base nos trabalhos de
Olimpio Junior (2006) e de Sierpinska (1990), algumas visGes sobre as nocdes de
compreensdo, compreensao conceitual e compreensao procedimental, concluindo-a com a
apresentacdo de um modelo de andlise, proposto por esta Ultima autora, de atos de

compreensao.

2. Compreensdo e Linguagem

A Historia da Matematica ou da Ciéncia em geral é rica em exemplos de
iluminacGes repentinas que conduziram estudiosos a solugdes de problemas complexos. Os
matematicos e cientistas que as produziram, no entanto, observam que a emergéncia de tais
iluminacGes somente ocorreu depois de um razoavel periodo tentando compreendé-los e de
tentativas e erros na busca de soluc@es, o0 que sugere que a compreensdo é um processo de
extensdo e profundidade varidveis, além de, naturalmente, das caracteristicas de cada
objeto ou conceito que se pretende compreender.

Dewey (1959, p. 180), por exemplo, afirma:

Cada ramo da ciéncia, geologia, zoologia, quimica, fisica, astronomia, bem como
diversos ramos da matematica, aritmética, algebra, calculo, etc., tem em mira
estabelecer seu préprio grupo especializado de conceitos, que constituem a chave
para a compreensdo dos fendmenos em cada campo classificados. Destarte,
existe, como provisdo de cada ramo tipico de disciplina, um jogo de significados
e principios, tdo intimamente entrelacados que qualquer um deles sob
determinadas condicfes encerra algum outro, e assim por diante. Isso torna
possiveis as substituicdes de significados por outros equivalentes, e permite que
0 raciocinio, sem recorrer a observacBes especificas, formule consequéncias,
muito remotas de qualquer principio sugerido. A definigdo, as férmulas gerais, a
classificacdo, sdo os artificios que fixam uma significacdo e a desdobram em
suas ramifica¢des; ndo sdo fins em si mesmas — como muitas vezes os considera
a educacdo elementar — mas instrumentos para facilitar a compreensdo, auxilios
para interpretar o obscuro e decifrar o problematico.

Mas, afinal, o que é compreender? Segundo Dewey (1959 p. 135): “Compreender é
apreender a significacdo” e, ainda,
Apreender a significagdo de uma coisa, de um acontecimento ou situacgao é ver a

coisa em suas relacbes com outras coisas: notar como opera ou funciona, que
consequéncias traz, qual a sua causa e possiveis aplicages. Contrariamente,
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aquilo a que chamamos coisa bruta, a coisa sem sentido para nos, é algo cujas
relac6es ndo foram apreendidas. (DEWEY, 1959, p. 136)

Sob esta perspectiva, a no¢do de significado matematico e a de compreensdo
matematica se tornam, por conseguinte, indissocidveis. No entanto, neste contexto, o
proprio conceito de significado ndo é livre de controvérsias. Roth (2004, p. 75), por
exemplo, no contexto da Educacdo Matematica, afirma:

Uma pressuposicao disseminada [...] parece ser que o significado de um grafico é
algo no grafico, ou na ‘informagao que ele contem de algum modo significativo’.
Um tal tratamento de “significado” e a nogdo associada de “‘compreensdo”
contrasta visivelmente com a que filésofos pragmaticos tém tido sobre o topico:
significado ndo é algo atado a coisa ou que flutua entre ou atras das coisas e que

podem desfilar & mente de alguém, mas é algo que se conecta com algo
profundamente incorporado em nosso ser.

Mas, talvez, nem seja preciso contrapor estas duas nocOGes para destacar as
dificuldades que emergem quando tratamos dos significados. Falar em significado é tocar
no objeto da Semantica e, sobre isto, Fodor e Katz, citados em Marques (2001, p. 8),

afirmam:

Ao contrério de &reas linglisticas relativamente mais amadurecidas, como a
fonologia e a sintaxe, a seméntica ndo existe ainda como um campo definido de
investigacao cientifica e sim como um conjunto de propostas para a sua criacgao...
Assim, a Unica maneira que se tem de descrever de modo preciso a atual situacao

da seméntica é mostrar parte de sua heterogeneidade.

Sobre esta complexidade e heterogeneidade, Marques (2001, p. 8), citando Leech,

complementa:

[...] é tal a diversidade de enfoques, que é possivel ler dois livros de seméantica e
praticamente nada encontrar em comum entre eles. Nenhum autor tem condigdes
de fazer um levantamento global do campo de conhecimento da semantica — ou,
pelo menos, se o fizer, vai terminar com um levantamento superficial sobre ‘o

que os outros pensaram’ acerca de significado.

Considerando, portanto, que compreender é apreender o significado, e que pensar o
significado — como os autores acima sustentam — ¢ mergulhar na complexidade de
posicdes heterogéneas, 0 que é que se aprende quando se aprende um “conceito”? E esta
ultima pergunta a que abre o capitulo Il de Bruner, Goodnow e Austin (1967, p. 25). Antes
de apresentar a visdo destes autores, vejamos, primeiramente, o que diz CHAUI (2004, p.

161) sobre conceito:
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Um conceito ou uma idéia é uma rede de significagdes que nos oferece: o
sentido interno e essencial daquilo a que se refere; 0os nexos causais ou as
relacBes necessarias entre seus elementos, de sorte que por eles conhecemos a
origem, 0s principios, as conseqliéncias, as causas e os efeitos daquilo a que se
refere. O conceito ou idéia nos oferece a esséncia-significacdo necessaria de
alguma coisa, sua origem ou causa, suas conseqiiéncias ou seus efeitos, seu
modo de ser e de agir.

E complementando sua visio (CHAUI, 2004, p. 166):

Um conceito ou uma ideia ndo é uma imagem nem um simbolo, mas uma
descricdo e uma explicacdo da esséncia ou natureza propria de um ser, referindo-
se a esse ser e somente a ele; um conceito ou uma ideia ndo sdo substitutos para
as coisas, mas a compreensao intelectual delas; um conceito ou uma idéia ndo
sdo formas de participacdo ou de relacdo de nosso espirito em outra realidade,
mas séo o resultado de uma analise ou de uma sintese dos dados da realidade ou
do proprio pensamento.

Num questionamento de Obvio interesse para a Educacdo Matematica, Bruner,
Goodnow e Austin (1967) sustentam que uma certa confusdo é alimentada pela
controvérsia filosofica sobre a natureza dos conceitos como universais: um universal € algo
que reside nos objetos e pode ser diretamente conhecido, ou é algo que habita um reino
platonico de universais e que somente pode ser “apreendido” numa forma corrompida, ou,
ainda, é algo que é imposto sobre as regularidades na natureza por uma mente que
conceitua. Assim, ha os que entendem que um conceito, psicologicamente, € definido pelos
elementos comuns compartilhados por um feixe de objetos, enquanto que outra escola de
pensamento sustenta que um conceito ndo sdo os elementos comuns de um feixe, mas, sim,
algo relacional, isto €, uma relacdo entre processos de suas partes constituintes. De todo
modo, Bruner, Goodnow e Austin (1967) também sustentam que tal controvérsia é
infrutifera e propdem a seguinte defini¢ao: “um conceito € uma rede de inferéncias que
estdo ou podem ser postas em agdo por um ato de categorizagdo.”

Uma questdo afim, frequentemente trazida a cena quando se aborda o tema
compreensdo, refere-se a suposta dualidade do concreto versus o abstrato. Sobre isso,
entendemos que esta ndo deva ser abordada de maneira dicotbmica, e, portanto, suas
relatividades sdo, de forma inequivoca, aqui assumidas. Afinal, para um aprendiz de
matematica, o conjunto de simetrias de uma figura geométrica pode ser um conceito
fortemente abstrato, ao passo que para um algebrista profissional um grupo de
automorfismos representando as simetrias de uma estrutura é bastante concreto. A visao
de Levy (1993) sobre a abstracdo é esclarecedora e pode ser aqui evocada. Segundo este

13

autor, “o sistema cognitivo humano ¢ caracterizado por trés grandes faculdades: a de
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perceber, a de imaginar e a de manipular”, onde “esta Gltima seria muito mais especifica da

espécie humana do que as anteriores”. Assim, segundo Levy (1993, p. 159):

“E abstrato todo o problema fora de nossas capacidades de manipulagio e de
reconhecimento imediatos. Gracas a sistemas de representagdes externas,
problemas abstratos podem ser traduzidos ou reformulados de tal forma que
possamos resolvé-los através da execucdo de uma série de operacBes simples e
concretas, que facam uso de nossas faculdades operativas e perceptivas. Para
serem corretamente efetuadas, estas manipulages de representagdes devem ser
objeto de um aprendizado e treinamento, como qualquer outra atividade. Um
problema que permanecesse [grifo do autor] abstrato seria simplesmente
insoluvel.”

Conceitos matematicos especificos e respectivas redes de inferéncia evocadas nos
atos de categorizagdo (compreensdo) podem ser produzidos via linguagem natural — oral e
escrita? A principio sim, se supusermos a existéncia de uma “impregnagdo mutua entre a
Matematica e a Lingua Materna” (MACHADO, 1990, p. 126). De todo modo, se
estivermos de acordo que falar em linguagem natural implica em falar previamente sobre
linguagem, entdo devemos estar também cientes de que assim como as nogOes de
compreensdo e de conceito dependem das respectivas visdes adotadas, Brown (2001, p.
194) sustenta que as no¢des de linguagem também ndo sdo menos ricas em possibilidades
quando associadas as realidades em que se encontram, bastando que se tomem, segundo
ele, por exemplo:
e A linguagem condiciona toda a experiéncia de realidade. (e.g, Gadamer)
e A linguagem distorce a experiéncia de realidade. (e.g, Habermas)
e Nd&o héa realidade fora da analise textual. (e.g, Derrida)
Para o presente trabalho, a visdo de Chaui (2004, p. 151) sobre linguagem pode ser

esclarecedora:

“A linguagem ¢ um sistema de sinais ou de signos, isto &, os elementos que
formam a totalidade linguistica, sdo um tipo especial de objetos, os signos, ou
objetos que indicam outros ou representam outros.[...] No caso da linguagem, os
signos sdo palavras e 0s componentes das palavras (sons ou letras); a linguagem
indica coisas, isto é, os signos linglisticos tém uma funcdo indicativa ou
denotativa, pois como que apontam para as coisas que significam; a linguagem
estabelece a comunicacdo entre os seres humanos, isto é, tem uma func¢do
comunicativa; [...] a linguagem exprime pensamentos, sentimentos e valores,
isto €, possui uma fungdo de conhecimento e de expressdo, ou funcéo
conotativa; uma mesma palavra pode exprimir sentidos ou significados
diferentes, dependendo do sujeito que a emprega, do sujeito que a ouve ou Ié, das
condi¢Bes ou circunstancias em que foi empregada ou do contexto em que é
usada.”
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Considerando que tal discussdo poderia se estender além do escopo dessa mesa
redonda, entendemos que a identificagdo entre conceito e ideia, assim como o
entendimento dessas entidades como nds de uma rede de significacbes detendo as
qualidades supra referidas, parecem-nos apropriadas ao presente contexto e, destarte, a
guisa de uma sintese, citaremos Machado (1995, p. 138):

e compreender é apreender o significado;

e apreender o significado de um objeto ou de um acontecimento é vé-lo em
suas relagcdes com outros objetos ou acontecimentos;

e o0s significados constituem, pois, feixes de relagdes;

e as relacBes entretecem-se, articulam-se em teias, em redes, construidas
social e individualmente, e em perfeito estado de atualizacéo;

e em ambos 0s niveis — individual e social — a ideia de conhecer

assemelha-se a de enredar.

3. Compreensdo Conceitual e Compreensdo Procedimental na Educacéo

Matematica

Na pesquisa e na pratica em Educacdo Matematica, a no¢do de compreensdo
conceitual ganhou popularidade a partir de 1990, em consequéncia da publicacdo, no ano
anterior, dos Padrbes de Curriculo e de Avaliacdo para a Matematica Escolar
(Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics) pelo Conselho Nacional
de Professores de Matematica (NCTM — National Council of Teachers of Mathematics)
dos EUA, documento que catalisou a chamada reforma no ensino de Matematica. A
filosofia basica desta reforma advogava uma inversdo de prioridades no ensino de
Matemética na escola, elevando o status da compreensdo conceitual como objetivo
primeiro e deslocando o desenvolvimento de habilidades algoritmicas e de manipulacdo
algébrica para uma posicdo secundaria. Duas décadas depois, embora o péndulo das
orientacOes oficiais parece ter se estabilizado numa posicéo intermediaria, a situacéo real
na préatica nos diferentes contextos escolares ainda é desconhecida.

Segundo os autores referenciados na secdo anterior, compreensdo conceitual e,
portanto, compreensao rica em relacionamentos, visdo corroborada por Noss e Hoyles
(1996) e por Groth e Bergner (2006) quando sustentam que conhecimento conceitual pode

ser pensado como uma rede de conhecimentos; uma rede cognitiva nas quais relagdes entre

Anais do XI Encontro Nacional de Educagdo Matematica - ISSN 2178-034X Pagina 7



XI Encontro Nacional de Educacdo Matematica
Curitiba — Parand, 18 a 21 de julho de 2013

0s nos sdo tdo importantes quanto as partes de informacéo que constituem esses nés. Para
Hiebert e Lefevre (1986), conhecimento conceitual é condicdo necesséria para a
compreensdo de problemas, para gerar novas estratégias ou para adaptar estratégias
conhecidas para resolver novos problemas.

Ainda segundo esses autores, conhecimento procedimental € um tipo de
conhecimento caracterizado por uma sequéncia bem definida de acOes. Hiebert e Lefevre
(1986) descrevem dois tipos de conhecimento procedimental: conhecimento da linguagem
formal ou do sistema de representacdo simbdlica de ideias matematicas e conhecimento de
regras e algoritmos utilizados para se resolver tarefas matematicas.

Para autores como Rittle-Johnson e Koedginger (2005), compreensdo conceitual e
habilidades procedimentais sdo relacionadas no sentido de que o dominio do objeto
matematico ndo é um processo Unico; ao contrario, é desenvolvido de maneira interativa
entre esses dois tipos de conhecimento. A compreensédo conceitual desenvolve o sistema de
controle cognitivo necessario para se executar o algoritmo corretamente e, de maneira
reciproca, o conhecimento procedimental contribui para a compreensdo do objeto
matematico.

As secdes a seguir terdo como base o artigo de Sierpinska (1990).

4. Relagbes entre Compreensdo, Conhecimento, Sentido e Significado

As palavras compreensdo e conhecimento sdo frequentemente associadas em
trabalhos tematizando essas nogbes. Skemp (1978) define compreensdo em termos de
conhecimento. Compreenséo instrumental significa saber como, e compreenséo relacional
significa saber como e porqué. Dewey distingue dois tipos de compreensao, destacando
que em muitas linguas elas sdo expressas em grupos diferentes de palavras, algumas
denotando apropriacdo direta do significado, outras representando um espectro de
significados.

Apesar de conceber compreensdo como um ato, Dewey, assim como Skemp,
definem tipos diferentes de compreensdo, isto €, como ato e como forma. Por exemplo,
“entendi agora!” (compreensdo como um ato) e “entendi dessa maneira” (COompreensao
como forma de conhecer).

Se concebermos compreensdao como um ato, podemos dizer que Skemp classifica

0s atos de compreensdo como estilos de conhecimento que eles produzem. Dewey
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classifica os atos de compreensdo em diretos (posteriormente chamados por ele de
apreensdo) e indiretos, aqueles que devem ser conscientemente preparados.

A palavra sentido é usualmente entendida como sindnimo de significado. Porém, ha
diferencas entre, por exemplo, as duas seguintes sentencas: (a) Eu sei o que significa agora
e (b) Isso faz sentido para mim agora. Por outro lado, conhecer o significado de um
procedimento ndo implica que ele faz sentido para nos.

A principal diferenca entre as duas sentencas acima é que (a) se refere a algo
objetivo (o significado) e (b) se refere a um algo subjetivo para o sujeito. Mas sentido pode
ter também um significado objetivo. Por exemplo, “em que sentido vocé esta usando essa
palavra?” A explicacdo normalmente é dada via uma sentenca na qual a palavra é
utilizada, isto é, a sentenca agrega sentido para a palavra através de uma estrutura que
define a funcdo da palavra. A estrutura da sentenca € o sentido na qual a palavra €
utilizada, mas a sentenca também aponta para algo, denota algo, estabelece algo que pode

ser verdadeiro ou falso em alguma realidade.

5. Ainda Modelos para analise de niveis ou tipos de compreensao

Segundo Sierpinska (1990), o modelo de Herscovics-Bergeron para a compreensao
de conceitos matematicos distingue trés niveis, dois dos quais podem ser considerados
como categorias de atos de compreensao: intuicdo e abstracdo logico-fisica. O terceiro €
entendido como um tipo de conhecimento.

Intuigdo ou “conhecimento intuitivo” de nimero ¢ definido como “uma percepgao
global da nocdo que estd sendo apresentada”, a qual emerge de “um tipo de pensamento
baseado essencialmente na percep¢do visual” e resulta em uma habilidade de se fazer
aproximacdes ndo numericas.

Atos de compreensdo pertencentes a categoria de abstracdo l6gico-fisica consistem
da consciéncia de invariantes logico-fisicos (ex. conservacdo da pluralidade e da posicao),
da reversibilidade de transformac6es logico-fisicas, ou em generalizacdo (ex. percepcao da
comutatividade da unido fisica de dois conjuntos). Esses sdo atos de compreensdo e nédo
formas de conhecer. Entretanto, a razdo pela qual eles tém sido subdivididos em tais
categorias ndo se assenta na especificidade dos proprios atos, mas sim nos niveis de

conhecimento pelos quais esses atos se mostram. Percepcdo visual € 0 que gera a
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“intui¢do”’; experiéncias ricas e operagdes mentais complexas sdo exigidas para produzir a
consciéncia dos invariantes ldogico-fisicos, a reversibilidade e a associatividade de
transformacdes logico-fisicas. [Esta experiéncia rica ¢ chamada “compreensao
procedimental” e constitui o terceiro nivel no modelo. Assim, o que ¢ classificado aqui, de
fato, sdo os niveis de conhecimento matematico e ndo os atos de compreensao.

Em seus ensaios sobre compreensdo humana, John Locke discorre sobre graus de
conhecimento citando trés, sendo dois dos quais similares aos de Descartes. Sao eles o
conhecimento intuitivo (percepcdo imediata de acordo ou desacordo entre ideias);
demonstrativo ou conhecimento racional (quando a mente ndo percebe o acordo ou
desacordo entre as ideias imediatamente, mas s6 depois da intervencdo de outras ideias,
por exemplo, no caso das demonstracbes matematicas), conhecimento sensorial
(conhecimento da existéncia de objetos externos particulares). Embora Locke fale sobre
“percepgdes” como atos, isto é, novamente, uma classificacdo de acordo com o nivel de
esforgo intelectual necessario para produzir tal percepcdo, ele também fala de “tipos de
conhecimento”, 0 que é similar a classificacdo de atos de compreenséo.

Para Locke, “conhecimento” é a percepgdo de “conexdo e acordo, ou de desacordo
e contrariedade” de qualquer uma de nossas ideias. Ele distingue quatro “tipos” de acordos
e desacordos. Ao primeiro chama de “identidade ou diversidade” porque “é o primeiro ato
da mente para perceber as diferencas e de que um ndo ¢ outro”, assim como azul néo é
amarelo. Este ato de conhecimento deve ser chamado de identificando ideias e
discriminando ideias. Pode ser Gtil também para distinguir dois diferentes tipos ou atos de
compreensao.

O segundo dos tipos de conhecimento de Locke ¢ “relagdo” ou “percepgdo da
relagdo entre duas ideias” como em “dois tridngulos sobre bases iguais entre duas paralelas
sdo iguais”. Isto é importante porque, segundo ele, “sem relagdes entre ideias distintas ndo
haveria conhecimento positivo”. Chamaremos de: encontrando relagdes entre ideias.

O terceiro tipo de conhecimento pode ser chamado: descobrindo propriedades de
uma ideia complexa: “co-existéncia ou conexao necessaria” na terminologia de Locke. Por
ex., “ouro ¢é estavel’ ou “ouro ¢ resistente ao fogo” ou “ferro é suscetivel a influéncias
magnéticas”.

O quarto tipo de conhecimento ocupa-se com “a real existéncia em acordo com

alguma ideia. Por ex, “Deus €”. Chamaremos de encontrando rela¢des com a realidade.
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A distincdo de Locke nos remete aos modelos comportando as generalizagdes e as
discriminagbes mencionadas em, por exemplo, Dewey e desenvolvida na Educacdo
Matematica por Hoyles em varios trabalhos.

De acordo com Dewey, conceitos nao sao abstraidos de impressdes sensoriais. Por
exemplo, a crianga ndo desenvolve o conceito de “cachorro” abstraindo caracteristicas
como cor, tamanho, forma, etc, mas comeca identificando um cachorro que foi visto,
ouvido, tocado. A partir dai, ela tenta transferir sua experiéncia com este objeto singular
para outros objetos, antecipando alguns modos caracteristicos de comportamento
(generalizando). Nesse sentido, gatos se tornam cachorros pequenos e cavalos se tornam
cachorros grandes. Finalmente, ela chega a discriminacéo, distinguindo entre propriedades
caracteristicas de cachorros e de “ndo cachorros”. Sintese ndo consiste de uma acumulagéo
mecanica de propriedades, mas na “aplicagdo” para explicar novos casos com o apoio da
descoberta feita em um caso particular.

Experenciar, identificar, generalizar, discriminar, sintetizar e aplicar, s&o, de acordo
com Dewey, 0s momentos cruciais do processo de formacgdo de um conceito, mas, talvez,
com excec¢do de experenciar e aplicar, sdo também importantes atos de compreensao.

Hoyles (1986) apresenta um modelo de aprendizagem matematica muito similar em
espirito e termos ao de Dewey: Usando — onde um conceito € usado como uma ferramenta
para propoésitos funcionais para atingir determinados objetivos. Discriminando — onde as
diferentes partes da estrutura de um conceito(s) usado(s) com ferramenta véo se tornando
progressivamente explicitas. Generalizando — onde a gama de aplicagdes do(s) conceito(s)
usados como uma ferramenta é conscientemente estendida. Sintetizando — onde a gama de
aplicacdes dos conceitos usados com ferramenta é conscientemente integrado em outros
contextos de aplicaces afins.

A metodologia dos “niveis de compreensdo” na analise epistemoldgica de conceitos
matematicos proposta por Herscovics e Bergeron (1989) tem foco na avaliacdo do
conhecimento. A metodologia dos “atos de compreensdo” ocupa-se principalmente com o

processo de construcdo de significados de conceitos.

6. Consideracdes Finais

Sintetizando as ideias de Locke, Dewey e Hoyles podemos gerar uma categorizacao

de atos de compreensdo de um conceito matematico da seguinte maneira:
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Identificacdo de objetos que pertencem a denotacdo de um dado conceito ou
identificacdo de um termo como detentor de status cientifico. Este ato consiste de uma
subita percepcao de algum ente (como nos experimentos da Gestalt).

Discriminacdo entre dois objetos, propriedades e ideias que se confundiam
anteriormente.

Generalizagdo consistindo da consciéncia da ndo essencialidade de algum
pressuposto, ou da possibilidade de extenséo da gama de aplicacdes.

Sintese como a apreensdo de relacBes entre duas ou mais propriedades, fatos,

objetos , organizando-0s numa totalidade consistente.
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