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INTRODUCAO

O interesse pela presente pesquisa surgiu a gartiratica pedagogica, com turmas
de 62 série, quando percebiamos a dificuldade ldo®sa perante o estudo dos numeros
inteiros relativos. Em contato com referenciaisrite® como Caraca (1989) e Glaeser
(1985), delineamos nosso objeto de investigaca@agadq1989, p. 27) foi fundamental para
a compreensao do “principio da permanéncia daddeisais”, o que nos possibilitou a
compreensao de alguns aspectos epistemoldgicosadgsos numéricos, e Glaeser(1985,
p. 39-40), ao discutir a questdo dos obstaculegerpoldgicos, dos quais destacamos dois:
dificuldade em unificar a reta numérica manifesédapdiferenciacdo qualitativa entre
guantidades positivas e negativas, pela concepgdetd como mera justaposicdo de duas
semi-retas opostas, ou, ainda, por desconsidedag&arater simultaneamente dinamico e
estatico dos numeros; e ambiglidade dos dois zeeos: absoluto e zero como origem.
Estes obstaculos despertaram nosso interesse yaverem a questdo do zero no campo
dos numeros relativos. Assim, realizamos nossausssge campo centrada na questao do
zero, buscando identificar os sentidos a ele dttdsu pelos alunos e como eles

manifestavam-se ao longo da pratica pedagogica sulmeros relativos.

A PESQUISA

Fazem parte deste estudo 39 alunos de 62 sérieideni®s entre 12 a 14 anos, de
uma escola publica estadual da cidade de Louv@rd/&ta-se de uma escola de periferia,
e 0s alunos sao de origem nordestina e filhoswtadares.

A presente pesquisa — caracterizada como um edtidaso — teve como objetivos:
1) discutir as questdes historicas e epistemoldgielacionadas ao zero; 2) identificar os

sentidos que os alunos atribuem ao zero e a tramafdo deles com a pratica pedagaogica.



A questdo central de nossa investigacao foi: Qsemsidos sdo atribuidos ao zero
pelos alunos de 62 série ao iniciarem o estudalidesros relativos e quais contribuicbes a
pratica pedagogica traz a esse processo de eldbaragceitual?

A insercdo na escola ocorreu no periodo de few#2€02 a abril/2002.
Propusemos aos alunos, no inicio do estudo dos rmémelativos, a seguinte questdo:
"Qual o significado do zero para vocé?”, para epondessem por escrito e entregassem
na aula seguinte (chamaremos de ‘primeiro momezdsa sondagem inicial). A questao
foi proposta tendo em vista a introducdo da retaémica — zero como origem — nas
atividades seguintes a serem realizadas com a.turma

Apés duas semanas de aulas (doze no total), enogjaéunos lidaram com uma
série de atividades e jogos relacionados aos n@megativos, bem como com discussées
sobre a histéria do zero, sobre temperatura, ttéesacomerciais e reta numeérica,
novamente fizemos a mesma questdo para que fagsendida na propria sala de aula
(chamaremos ‘segundo momento’). O objetivo, nessmento, era identificar se os alunos
atribuiam novos sentidos ao zero. Terminado o esaldre os numeros relativos, voltamos
a aplicar a mesma questao para que fosse respotatid®m em sala de aula. Nesse
‘terceiro momento’, o objetivo era verificar se stwgo desse campo numérico havia

trazido contribuicOes para atribuicdo, pelos alyraesnovos sentidos para o zero.

EM BUSCA DE APORTES TEORICOS

Buscamos, principalmente na histéria da Mateméatiesmentos que possibilitassem
uma compreensdo do surgimento tanto do zero gudobgonimeros negativos (Barker,
1969; Boyer, 1974; Baumgart, 1992; Ifrah, 1995;£\®95; Kaplan, 2001, dentre outros),
procurando compreender como 0 zero manifestou-seengrocesso historico. Além do
aspecto histérico, nos apoiamos também nas quesfiistemoldgicas (Caraca, 1989;
Glaeser, 1985), pedagogicas (Brousseau, 1996; steo@urricular para o Ensino de
Matemética para o 1° grau, do Estado de Sao Pa8&8; PCN, 1996) e de aquisicdo
conceitual (Bakthin, 1997, 2000; Fontana, 1993,2008@otsky, 1989, dentre outros).

A tabela 1 contém uma sintese dos diferentes fisigdos do zero e seu
desenvolvimento historico:



Tabela 1: Sintese dos diferentes significados daae

Significados do zero Caracteristicas Desenvolvimemthistorico

Zero como elemento d€ardinal de um conjunto vaziofal significado ndo se fez

contagem. nem sempre considerado upmesente na historia da
namero natural; de natureaatematica até a
discreta; impregnado dexiomatizacdo de Pea
‘quantidade’. (séc. XIX).

Zero como valorRepresenta as ordens vazja#ijlizado pelos babilonios,
posicional zero como algarismomaias, chineses e hindus.

impregnado de ‘quantidade’.

Zero como dadpElemento neutro da adicadjtilizado pelos babilonios.
operatorio anula o produto em uma
multiplicacdo; & = 1 (por
definicdo, com az 0); @ é
indeterminado; impregnado (e

‘quantidade’.

Zero como origem De natureza continua; suBistematizado por Dedekind
para unificacdo da retéséc. XIX) na definicdo de
numérica no campo dos reaisiimero real.

impregnado de ‘qualidade’.

A sistematizacao desses diferentes significadas @aero levou-nos a refletir sobre
0s aspectos pedagogicos a eles relacionados. Nmssgacao inicial buscava saber se as
diferentes orientacdes curriculares contemplavasa dgversidade de significados. Nesse
sentido, nos apoiamos em dois documentos que evasids referéncia para o ensino de
matematica em nossa regido: a Proposta Curricalar @ Ensino de Matemética para o 1°
grau do Estado de S&o Paulo e os Parametros QaresiNacionais (PCN).

Quanto a Proposta Curricular, identificamos umaupag remissdo ao conceito do

zero na parte relativa a “conteudos e observagdesdim metodoldgica” do ciclo basico



(p.31). Nova breve referéncia aparece no bloco mentacdes da 52 série, no item
“Operacdes com Numeros Naturais”(p.58). E outrdagepresente na 62 seérie, no bloco
“NUumeros Inteiros”, mas de forma bastante impljati@mo: “...o0 significado de ponto de
referéncia, de marco zero...” (p. 88), inserida rexamplo de situacdo-problema para o
desenvolvimento da nog&o de sentido e ponto decrefia.

Se tais consideracdes pedagogicas com relacdoraonostram-se insatisfatérias
nessa proposta, o problema agrava-se ainda maiP@dbks, onde nao conseguimos
localizar referéncias ao conceito zero.

Essas constatacdes levam-nos a conjeturar sobnex&téncia de um trabalho
pedagdgico mais sistematizado com relacao ao B@note de tal fato, podemos inferir que
o aluno, ao longo de sua escolarizagdo, nao viaesitiacbes-problema que o levem a
construir o conceito de zero em toda a sua amplitédsim sendo, a inexisténcia de

orientacGes pedagogicas para o professor refalas@incia do presente estudo.

MANIFESTACOES DOS ALUNOS DA 62 SERIE EM RELACAO AO ZERO

Na perspectiva de podermos identificar os sentiglesos alunos atribuiram ao zero
no decorrer das aulas e verificarmos o procesgmdsformacédo ou ndo desses sentidos &
que trabalhamos em trés momentos — ja citados@mntente.

Foi solicitado aos alunos que dessem as respostasegrrito. Isso porque
acreditamos que, no registro escrito, ha “...unvédaide mental distinta daguela propiciada
pela interagcdo oral” (Fontana, 2000, p.80). O m@scede escrita exige uma certa
organizacdo mental tal que o texto produzido temeiteligivel pelo leitor.

Os sentidos presentes nas falas dos alunos noseramea andlise historica e
epistemoldgica desses sentidos — cuja sintespr@s@ntada anteriormente.

As respostas dadas geraram a tabela 2 cujo objetimostrar com que freqtiéncia
(%) os quatro sentidos foram permanecendo ou nsidates dos alunos, no decorrer dos

trés momentos. A maioria dos 39 alunos participmaittes momentos da pesquisa.



Tabela 2: Sentidos atribuidos ao zero

Sentidos para o zero 1° momento 2° momento 3° monten
Zero absoluto (contagem) 62% 46% 33%
Zero como medida (origem) 38% 49% 46%
Zero como valor posicional 44% 31% 54%
Zero como dado operatoério 21% 31% 38%

Analisando o percentual de respostas dadas em road@ento, constata-se: no
primeiro momento, as respostas mais frequentemfoador absoluto e valor posicional; no
segundo momento, as respostas mais frequentes fmnamabsoluto e zero como origem;
e, no terceiro momento, zero como valor posiciensgro como medida.

Estes resultados, de certa forma, estdo relacigsnado trabalho pedagdgico
realizado. As respostas do primeiro momento s&ordentes do conhecimento que o
aluno ja construiu antes de iniciar a 62 sériesaja, sdo decorrentes da escolarizagédo. As
respostas do segundo momento foram dadas exatampeswelo o trabalho pedagdgico
buscava construir significados para o zero abs@uiero origem — nossas preocupacoes
no inicio da pesquisa. As respostas do terceiro enton dadas apos o trabalho com
nameros inteiros, levaram-nos a uma busca teoOrdmeso processo de elaboracéo
conceitual. Acreditivamos que, ap0s a acdo pedamosgria significativo o nimero de
alunos que explicitasse novos sentidos para 0 Zdwm.entanto, a apropriacdo do
conhecimento sistematizado n&o ocorre de formarine

Compreender as respostas dadas pelos alunos sosdnéentos da pesquisa requer
uma andlise mais profunda do préprio processo aeosdcao conceitual. Para isso, nos
apoiaremos em Fontana (2000, p.13):

Os conceitos ndo sdo analisados como categoridissatas da mente,
nem como reflexo da experiéncia individual, mas somo produtos
historicos e significantes da atividade mental iiwdda a servico da
comunicacédo, do conhecimento e da resolucédo déepnab. E, como tal,
0s conceitos tém histéria. Eles carregam consigomascas e as
contradicdes do momento histérico em que se debmmam e se



consolidaram, os movimentos de re-elaboracdo eedwsticulacdo no
jogo das forcas sociais...Marcas que estdo impesspropria palavra.

Os conceitos tém histéria tanto para a area deecimbnto quanto para o proprio
sujeito. Assim, o zero teve sua histdria no desemiento da matematica e tem também
sua historia para cada um dos alunos envolvidos pesquisa. O fato de, em cada um
desses momentos, alguns sentidos para o0 zero tegerargidos mais que outros nao
significa, necessariamente, que tenham ou ndo sndorporados pelos alunos.
Provavelmente, o aluno explicitou, em cada um dessenentos, os sentidos que para ele
eram 0s mais significativos, aqueles que o marcanams, ou aqueles questavam sendo
abordados e, portanto, seriam de expectativa dpigasiora.

Discutir a elaborac&o conceitual, na perspectiveedaa de Vygotsky, como o faz
Fontana (2000), requer uma verificacdo do paperdpenhado pela palavra como meio de
generalizagdo do proprio conceito.

Vygotsky (1989) distingue dois componentes cornstits do significado da
palavra: o significado propriamente dito e o senti@nquanto o significado representa a
unidade do pensamento verbal, pois “...€ no siadf da palavra que o pensamento e a
fala se unem em pensamento verbal” (p. 4), efergese ao sistema de relacdes objetivas
gue se formou no processo de desenvolvimento davraal consistindo no nucleo
relativamente instavel de compreenséo da palawrapartilhado por todas as pessoas que
a utilizam” (Oliveira, 1993, p.50), o sentido deaipalavra, por sua vez, “...é a soma de
todos os eventos psicoldgicos que a palavra despert nossa consciéncia. E um todo
complexo, fluido e dindmico, que tem varias zonasstabilidade desigual” (Vygotsky,
1989, p.125). Assim, o significado representa sazoais estavel da palavra, enquanto o
sentido esté ligado “...a0 contexto de uso da palavas vivéncias afetivas do individuo”
(Oliveira, 1993, p. 50).

Ainda, segundo Vygotsky (2000), o significado ddape é construido tanto
historicamente — na historia dos grupos humanosantq na propria histéria do sujeito.
Assim, no caso do zero, historicamente, ele sengekgeu com a contribuicdo de varios
grupos culturais (Babilonios, Chineses, Maias edd#). Na histéria dos alunos, os
significados do zero foram se desenvolvendo aocdalagvida cotidiana e da escolarizagéo.

No entanto, a nossa pesquisa ndo possibilitouifib@ntse houve ou nédo a estabilizagédo de



tais significados. Em virtude disso, ao nos refieos as falas dos alunos, optaremos por
utilizar a expressao ‘sentidos para o zero’, paieditamos que as manifestacdes dos
alunos ocorreram em contextos marcados por viveérdetivas. Mas, ao nos referirmos ao
zero enquanto conceito matematico sistematizad@aneémos a expressao ‘significados

para o zero'.

O aluno, nas interacdes verbais com o adulto -aso desta pesquisa, a professora
e a pesquisadora —, vai desenvolvendo formas dsapemto mediadas pelo uso da
palavra. O professor utiliza-se deliberadamentsigieificados estaveis da palavra. “...No
curso da utilizacdo e internalizacdo dessas paavidas funcdes a elas ligadas, a crianca
aprende a aplica-las consciente e deliberadamdimézionando o préprio pensamento”
(Fontana, 1993, p. 123). O que possibilita a cosagéio entre o adulto e a crianga — ou
entre professor e aluno — € “...a coincidéncia etrmas praticos entre o significado de
muitas palavras para o adulto e para a criancalgih). Essa dinamica de comunicac¢éo no
processo de escolarizacdo é que vai possibilienaiaca operar com conceitos que, em
dltima instancia de generalizagéo, sdo dados pelasras.

As variacOes apresentadas nas respostas dos ahmsosés momentos, podem ser
decorréncia da vontade de tais alunos de satisiazas expectativas da pesquisadora, cuja
presenca em sala de aula ja possibilitara o es@beinto de relacdes afetivas. Em cada
um dos momentos, os alunos responderam prontameolieitacdo da pesquisadora. Mas,
provavelmente, a mencéo da palavra ‘zero’ provemsualunos respostas diferenciadas em
decorréncia da vivéncia anterior de cada um dedes @l conceito, possibilitando sua
comunicagdo com a pesquisadora.

Em vista disso, a andlise das respostas dos akemsar-se-4 na dinédmica da
elaboragcdo conceitual, com base nos trabalhos dagarr® (1993, 2000), sem nos
preocuparmos com a efetiva aprendizagem.

No primeiro momento da pesquisa, muitos alunoszatdm o dicionario como
objeto de mediacédo na producédo de significadosfalalse constituiu no nosso objeto de

analise.



O DICIONARIO COMO OBJETO DE MEDIACAO NA PRODUCAO DE
SIGNIFICADOS

No primeiro momento da questdo sobre os signifisado zero, o aluno pdde
responder em casa e entregar na aula seguintereSodentemente, alguns deles
recorreram ao dicionario. Assim, também buscamoserer como o zero é definido nos
dicionéarios.

O dicionéario Aurélid apresenta a seguinte definicdo para o zero:

Cifra; algarismo em forma de 0, sem valor absoluas que a direita dos
outros Ihes da valor décuplo; (por ext.) nada; @@m que se comeca a
contar os graus, e que em alguns termdmetros porrds a temperatura
de gelo fundente; (fig.) pessoa ou coisa sem valor.

Seis alunos apresentam definicbes similares a @ssdicionario Aurélio. No

entanto, a maioria deles, no momento da escritaseenta informacdes, com suas proprias
palavras, como por exemplo o caso de?t eil

O nUmero zero é um algarismo em forma de “0”, salonabsoluto, mas
que, a direita de outro, Ihe da valor décuploagifronto em que se inicia
a contagem dos graus principalmente nos termémdessoas ou coisas
inGteis ou sem valor. Se nao fosse 0 zero naoirastos nimeros 10,
20, 30.

Nesse caso, ele acrescenta a informagdo do zerm omfor posicional,

complementando, mas ao mesmo tempo repetindo adéatozero, quando a direita de um
algarismo, torna-lo dez vezes maior. Isso talvga decorrente do desconhecimento do
significado da palavra décuplo.

Por outro lado, h4 o caso de Rod, que tenta exmlisignificado de décuplo: E um
algarismo em forma de zero sem valor absoluto,guas a direita de um numero, ele tem
valor décuplo quer dizer, se ele esta com um autnoeero, ele tem valor.

Constatamos ainda que os alunos utilizaram ouiisnérios. O préprio Aurélio,
em seu minidiciondrio, apresenta outra definicdoa pa zero, bastante proxima da
apresentada pelo dicionario Larousse Cultudal,Nova Cultural, ou seja:

1.Cardinal dos conjuntos vazios. Sm.2.Ponto inidéakscala da maioria
dos instrumentos de  medicdo.3.Pessoa ou coisa sem
valor.(Minidicionario Aurélio).

num.(Do ar.sifr, vazio, pelo it.zero.)1.Cardinal @onjunto vazio.-
2.Menor elemento do conjunto dos naturais e Unit@cater predecessor.

! Pequeno Dicionério Brasileiro da Lingua Portugu#4a edicéo, Editora Civilizacéo Brasileira.
2 Foram utilizadas as iniciais dos nomes dos alunos.



¢ s.m.1.Algarismo que representa tal nimero.- 2.d°detpartida de uma
escala de graduacdo de um instrumento de medifig.P8ssoa ou coisa
sem valor.|[fig.Ficar a zero, ficar sem nada, estamiséria.||fig.Zero a
esquerda, individuo imprestavel, inutil (Laroussét@al)”.

A definicdo do zero como cardinal do conjunto vamarece na resposta de Ucle

O numero zero é um namero oculto. N&o é positivo negativo, ndo tem nenhum sinal. E
um numero sem valor e também um numero cardinalcdogintos vazios e, um ponto
inicial de escala da maioria dos instrumentos ddigée e, € uma coisa matematica sem
valor.

No entanto, no inicio de sua resposta, Ucle utliza propria definicédo e, talvez ndo
satisfeito com ela, busca o recurso ao dicionario.

E interessante destacar que essa resposta suscfouma questdo da qual nédo
haviamos apercebido até entdo. O zero como origel® fer duas interpretacdes possiveis:
na reta numerica, 0 zero é o corte que a separduas classes, ou seja, a classe dos
nameros positivos e a classe dos numeros negaja/asim instrumento de medida, como
a régua por exemplo, ele representa apenas a orgecaso de Ucle, ele utiliza esses dois
sentidos para o zero enquanto origem: “N&ao é ipositem negativo, ndo tem nenhum
sinal; um ponto inicial de escala da maioria desrimentos de medicao”.

Outros alunos combinaram as definicdes apresetdos dois dicionarios, mas
com acréscimo de suas idéias. E o caso d®lradmero zero é cardinal dos conjuntos vazios.
Algarismo em forma de “0”, sem valor absoluto, mas decuplica o valor daquele colocado a sua
esquerda. Nada. Ponto inicial da escala de vargtaimentos de medi¢cdo. O nimero zero é muito
importante para usar nos algarismos pois sem eléeng o 10, 20, 30. O ndmero zero serve para
comecar a medir na régua, pois sem 0 zero ndord&paecar a contar.

Ira inicialmente recorre ao dicionario e, depoismplementa colocando suas
préprias explicacdes, como: “O nimero zero é minifgortante para usar nos algarismos
pois sem ele nao teria o 10, 20, 30". Com essa ks justifica a expressdo “decuplica o
valor daquele colocado a sua esquerda”. Na Ultiasef ele tenta explicar o significado de
“ponto inicial da escala de varios instrumentosralicdo”, referindo-se, provavelmente,
a régua, que seria um instrumento de mais faciisace

Vale observar ainda que, dentre os significadoseméaticos apresentados pelos

dicionarios, apenas o zero como dado operatorio a@grece. Destaca-se, ainda, no

3 Foram utilizadas as iniciais dos nomes dos alunos.
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Larousse Cultural, a designacdo do zero tal quasteonos axiomas de Peano, ou seja:
“Menor elemento do conjunto dos naturais e Uniod@ter predecessor”.

Dos 39 alunos participantes, 10 responderam a&pest primeiro momento tendo
como fonte de consulta o dicionéario; desses 10osluA permaneceram com 0 mesmo
sentido nas respostas no segundo e terceiro mosn@&dsse 4 alunos, vamos considerar as
respostas de Ju e Ali.

No caso de Ju, temos:
1° momento: O zero é um nimero sem valor absoluto. Mas quieeétaddo outro lhe da valor
décuplo. Ponto em que se inicia a contagem dos grancipalmente nos termdmetros.
2° momento: O zero é um nimero sem valor absoluto, mas queetiadihe da valor décuplo. E o
ponto em que se inicia a contagem dos nlimeros.
3° momento: O zero é um nimero sem valor que parece um “0”,quasa direita do outro lhe da
valor décuplo.

O significado “décuplo” esteve presente nos trémerdos das respostas de Ju. O
décuplo, nesse caso, representa o valor posicaimaero, ou seja, o zero a direita de
gualquer algarismo torna o seu valor dez vezesrmbio caso do valor absoluto, no
segundo momento, Ju manteve a mesma definicdoergeird, ele omite a expressao
‘absoluto’, embora mantenha o mesmo sentido da.fras

O zero como origem permaneceu apenas na segusmssta Isso talvez pelo fato
de, naquele momento, estarmos explorando com elgg®m do vai-e-veri e 0 zero
aparecer como ponto de partida.

No caso do aluno Ali, temos:
1° momento: O zero é um nimero que tem suas colocacdes. Unazara esquerda ndo tem valor
de nada. Mas colocando em sentido correto, fae paralgarismo infinito de toda matematica.
2° momento: O zero é um namero sem valor, mas colocando erndeestrreto faz parte de toda
matematica. Exemplo: 50
3° momento: O zero é um namero neutro, mas colocando no sentideto faz parte de toda
matematica. Exemplo: 80. Ele serve para fazer owenis 20, 80, 100, etc.

Ali inicia a definicdo do zero, no primeiro momentom a sua propria linguagem;
mas percebe-se em sua escrita 0 uso do dicioriZsiao implicitos ai os significados do

zero como valor absoluto e como valor posicional.

* Esse jogo consta do “Experiéncias MatematicasENRISEE/S&o Paulo, 62 série.
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No segundo momento, ele mantém as mesmas defnigbeentanto, no terceiro
momento, substitui a expressdo “numero sem valor’ “pumero neutro”, mantendo,
porém, os mesmos dois sentidos. Cumpre notarrgssa ocasido, os alunos ja haviam
conhecido as propriedades das operacdes. Talveraelai o uso do termo ‘neutro’.

Seis dos alunos que recorreram ao dicionario imegmo momento ndo mantiveram
suas definicdes. Desses, selecionamos dois: Red.e L

No caso de Rod:
1° momento (Dicionario): E um algarismo em forma de zero sem valor absolmts que, a
direita de um numero, ele tem valor décuplo queerdise ele estd com um outro nimero, ele tem
valor .
2° momento: E um nGmero neutro sem nenhum valor e, numa retgénca ele é um ponto de
referéncia.
3° momento: O zero serve para colocar assim 10, se ndo fogeemao ia existir o nimero dez,
vinte, trinta e ai por diante, tem vezes que o0 geree e tem vezes que nao.

No segundo momento, Rod néo utiliza nenhum dasdsaretirados do dicionario;
utiliza a expressdo “numero neutro” para designaalor absoluto do nimero, como se
pode perceber na continuidade de sua frase “sehunewnalor”. Acrescenta, em relagcéo ao
primeiro momento, o sentido do zero como origerso Isode ser decorrente do trabalho
gue, naquele momento, estava sendo desenvolvidesadan de aula, com jogos e a
representacao da reta numérica.

No terceiro momento, Rod recupera o sentido dervpbsicional retirado do
dicionario (décuplo). Por outro lado, a sua frasalf...tem vezes que o zero serve e tem
vezes que ndo” pode representar o zero como datatopo (elemento neutro da adicédo e
gue, portanto, nada acrescenta ao niumero) ou gafop absoluto (no sentido de que o
zero representa o nada).

No caso de Leil, temos:
1° momento (Dicionéario): O numero zero é um algarismo em forma de “0”, satorvabsoluto,
mas que, a direita de outro, lhe da valor décugifia, ponto em que se inicia a contagem dos graus
principalmente nos termémetros. Pessoas ou caigsésis ou sem valor. Se ndo fosse o zero nao
existiriam os nimeros 10, 20, 30.

s

2° momento: O namero zero é nulo e também um ponto. Ele é wariamo mas ele néo é

negativo e nem positivo.
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3° momento: O zero € um numero neutro. E serve para colocar@neros por exemplo: 10, 20,
100, 200, etc.

No primeiro momento, Leil, tal como Ira — analigaahteriormente —, recorre ao
dicionario mas complementa as definicbes, acresodnta sua explicacdo para o valor
posicional/décuplo: “Se ndo fosse o0 zero ndo estios numeros 10, 20, 3QJa& no
segundo momento, ele retém os dois sentidos doctaxdos anteriormente: como ponto
(origem) e como valor absoluto, utilizando, poré&ma propria linguagem para explicar.

1

Mesmo assim, ele ainda acrescenta mais uma qualidah o zero: “...mas ele ndo é
negativo e nem positivo”.

No terceiro momento, Leil apresenta uma caratisiaté entdo ndo utilizada, ou
seja, 0 zero como elemento neutro. Recupera ainslaaadefinicdo dada no primeiro
momento, sendo que a do dicionario nao |lhe feidsent

O fato dos alunos terem recorrido ao dicionaricagauscar as definicdes para o
zero merece uma maior reflexao.

A pesquisadora, no primeiro momento, ao proporesifio sobre o zero, coloca 0s
alunos frente a um objeto matematico: o zero. Astfise dada como uma tarefa a ser
realizada em casa, instiga-os a buscar solucdo. V¥ss requerer a utilizacdo de
conhecimentos adquiridos em outros momentos: buschcionéario. Este, geralmente, é
utilizado pelos alunos, desde o inicio do ensimaiémental, como uma ferramenta que os
ajuda a estabilizar significados, contribuindo paaa elaboracdo do seu préprio
conhecimento.

Entendemos o dicionario como uma ferramenta paranbecimento escolar, cuja
utilizacdo vai mediar a producdo de significadogjspensaveis ao saber cientifico. Além
disso, deve-se observar que o dicionario traz grifeiados mais estaveis da palavra. “O
significado dicionarizado de uma palavra nada nda@do que uma pedra no edificio do
sentido, ndo passa de uma potencialidade que $earele formas diversas na fala”
(Vygotsky, 1989, p. 125).

Em momento algum foi dito aos alunos que utilizassedicionario na tarefa de
escrever sobre o significado do zero. Isso signifjae a convivéncia com essa ferramenta
faz com que o aluno a incorpore e a utilize em sosuacdes, numa dinamica de

elaboracéo e reelaboracao de significados, ou“segaprofessora, ao mediar o encontro da
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crianca com objetos, atua privilegiando propositestrucionais, destacando temas e
buscando estabilizar significados, focos e momed®o®laboracdo” (Goes, 1997, p.16).
Neste caso, 0 objeto pode ser entendido em suaidiaple de significados: o objeto fisico
(dicionério) e o objeto matemético (o zero).

Ainda, segundo Goes (1997, p.14), “...a mediac@osearestringe a outros sujeitos
fisicamente presentes, estende-se aos efeitoxdgparacdo de experiéncias nas relacdes
sociais, vividas em diferentes contextos e de elifids modos”. O fato dos alunos
recorrerem ao dicionario denota que pelo seu usop@ros momentos do processo de
escolarizacdo e em outras disciplinas, passaiacg@porado como 0 objeto que fornece os
significados estaveis das palavras.

E na dinAmica dos processos interpessoais, nasstuialogicas com
outras pessoas em torno de objetos, nas instadeagroducdo e
compreensao da palavra, que o aluno desenvohgniichdo desta [...]
Ao incorporar uma palavra, a crianca ndo apendgrdesm objeto, mas
também analisa, abstrai propriedades, generalig@ss, 1997, p.21).
Essa atitude dos alunos representa, ainda, umrpensa autbnomo. Fica também

evidente que a producdo de conhecimentos, mesnmbeaeodo nas relacdes sociais, € de
natureza individual. Isso porque os outros aluqos, provavelmente, vivenciaram praticas
escolares semelhantes, ndo utilizaram esse recurso.

Ainda h& que se considerar aqueles que recorre@rdic@onario, mas cujas
definicbes ali encontradas ndo foram incorporadas.

Identificamos, ainda, outra definicdo, cujo diddon-fonte ndo conseguimos
localizar. E o caso de Lei e Ali:

O zero é um numero que tem as suas colocagbes.ethmazesquerda,
nao tem valor de nada, mas colocando em sentidetopfaz parte do
algarismo infinito de toda a matemética. Nao desguecer o zero em
gualquer calculo que vamos efetuar (Lei).

O zero é um namero que tem suas colocacfes. Umazsua esquerda
nao tem valor de nada. Mas colocando em sentidetoprfaz parte do
algarismo infinito de toda matematica (Ali).

N&o foi possivel identificar se essas definicdearforetiradas de uma mesma fonte,
ou se um aluno copiou do outro. Elas nos chamaraater@cdo por dois motivos. O
primeiro, a utilizacdo do termo infinito, bastantamplexo para essa faixa etaria. Mas, na

forma como aparece, apresenta erro conceituay méb existir ‘algarismo infinito’, mas
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namero com infinitos algarismos. Provavelmente,egsdois alunos quiseram fazer
referéncias ao fato de ser possivel colocar quaai@s se queira a direita de um algarismo
e, assim procedendo, poder-se concluir pela irdaedde nUmeros naturais.

O outro motivo foi a utilizacdo da expressédo “sdmtorreto”. O que tal expressao
significa? No caso dos numeros decimais, € possfiliglar o zero a esquerda e, entdo, ele
esta numa posicao correta e tem valor.

Essa atitude dos alunos propde-nos um fato nova aapratica pedagdgica: a
utilizacdo do dicionario nas aulas de matemaéticatatse de uma ferramenta que pode
contribuir para a incorporacgao de significadosvessdaos conceitos.

Ao nos referirmos a conceitos, estamos considerampeles sistematizados no
processo de escolarizacdo, aos quais Vygotsky J188% denominacdo de ‘conceito
cientifico’. O autor diferencia conceito cientifia® conceito espontaneo ou cotidiano.
Enquanto o ultimo ocorre num processo nao deliloerdesenvolvido na atividade pratica
da crianca, mediado pelas suas interacdes soocigsimeiro é aquele transmitido em
situacbes formais de educacdo através de interagiedarizadas. Assim, 0S conceitos
cientificos exigem uma orientacdo deliberada e ieitpl por parte do professor e séo
sempre mediados por um outro conceito. Enquantoiig usa a denominacao ‘conceito
cientifico’, alguns pesquisadores, como Fontan@@0/ém-na substituindo por ‘conceitos
sistematizados’.

Entendemos que a escola caracteriza-se como @oesigase ensinar e de se
aprender. A aprendizagem, segundo Vygotsky, sGgiyel através das interacfes entre as
pessoas, ou seja, sO ocorre a aprendizagem se iendéenBocio-cultural em que vive
proporcionar tal desenvolvimento.

Essa mediacdo do professor, dirigida pelo uso taeae de forma discursiva, ird
capacitar o aluno a uma abstracdo sobre os cosdeitdamentais (cientificos) eliminando
os secundarios, formando assim sua propria sintéstese essa que traz as marcas das
experiéncias vividas e, portanto, incorporadas.

O uso do dicionario pelos alunos — marcas da esrafdo —, aliado a um
trabalho mais sistematizado em sala de aula, pedewklar uma fonte importantissima

para a ampliacdo dos significados dos conceitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em sala de aula, a introdugdo dos numeros inteirelgtivos ocorre,
tradicionalmente, com a reta numeérica, mas com wn@a preocupacdo: do lado direito
ficam os nimeros positivos e, do esquerdo, o0s ivegatAssim, 0 zero serve somente para
dividir tais nameros. A preocupacdo com 0S novosierds — 0S negativos — acaba,
portanto, por relegar o zero a um papel secundavionesmo, por ignora-lo. Além disso,
para muitos, o zero esta tdo impregnado de seifisiggio como valor posicional, que se
perde a oportunidade de discuti-lo com os alunds ajuda-los a construir 0 conceito em
toda a sua amplitude.

A insercdo na trajetdria historica do zero possihitnos compreender o quanto a
sua criacao pelas civilizagdes antigas foi complBesmsar no nada e ter que associar algo a
esse nada deve ter sido provavelmente muito djarih essas civilizacbes. Mas, mesmo
com condi¢cdes precarias e limitadas em termos l@gicos, se comparadas as atuais,
ousaram e conseguiram com éxito criar um simbala ggpresentar o nada, motivados por
necessidades de ordem pratica. Nesse sentidotieagsédagdgica poderia recuperar essa
trajetoria para problematizar o proprio conceiczdro.

Defendemos que o papel da escola seja tornar oo almm cidaddo critico,
construtivo e pesquisador, possibilitando-lhe ocssgeaos conhecimentos sistematizados,
buscando amplia-los com as mediacdes existentsskande aula. A escola deve se colocar
como instituicdo privilegiada onde os conhecimergsgontaneos ja adquiridos na vida
social sejam transformados em conhecimentos dmogjf cuja aquisicdo ocorre por
processos de sistematizacdo. Assim, partir dosdssntiue os alunos ja possuem para o
zero poderia ser o fundamento para um trabalho @omimeros relativos e a construcao
da reta numérica.

N&o ha como deixar de destacar a questdo da foonddprofessor. Contextos
como os discutidos nesta pesquisa deveriam estaemes nas discussdes tedricas de um
curso de graduacdo que vise a formacdo do profege®mmo porque, se tais discussdes
nao ocorrerem nesse espaco, o professor podertemamportunidade de vivencia-las ao
longo de sua pratica pedagogica, pois, como vinssdocumentos curriculares nao

abordam, com a devida profundidade, os diferenggsfisados para o zero. Embora nao
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fosse nosso objetivo proceder a uma analise dosslididaticos — nesse sentido,
investigacdes poderiam ser realizadas —, nossaiéxp@ como professora nos aponta que
estes também ndo dao ao zero uma abordagem ade@ugmtafessor, nas complexas
condi¢cbes de trabalho, com sobrecarga de jornadent® ndo dispondo de tempo para
pesquisas, acaba tendo como referéncia tedricaameque € proposto nos documentos
curriculares e nos livros didaticos e, assim, agatsgerpetuar uma pratica pedagoégica em
matematica desprovida, muitas vezes, de producadmudiicados junto aos alunos.

Os alunos nos surpreenderam. As respostas dadasitogrimeiro momento da
pergunta sobre o zero revelaram que, de certa fodwanheciam os seus quatro sentidos.
Nos demais momentos, tais sentidos também surgivarrgndo apenas o percentual de
respostas para cada um deles. Isso confirmou alindaridade da apropriacdo do
conhecimento, revelando o quéo dificil € a tensatig identificar as contribuiges trazidas
pela pratica pedagdgica momentanea (ou seja, my eas que medida o estudo dos
nameros inteiros relativos contribuiu para a anggliade um conceito com que o0s alunos ja
tinham contato desde o inicio da escolarizacao).

Um fato que nos chamou muito a atencdo foi a atiip do dicionério para
responder a questdo sobre o zero — em momento alganviamos sugerido tal
procedimento. Tal atitude revelou que alguns aluosiaviam incorporado atitudes
inerentes ao processo de escolarizacdo: utilizéicionario para a busca de significados
estaveis para um conceito.

Constatamos, ainda, como o processo de escolayizi@péa marcas no aluno, quer
pela apropriacdo de um discurso pedagogico, quariperporacdo de atitudes e valores
com relacdo a matemaética, ou, ainda, pelo uso de linguagem matematica — embora
muitas vezes de forma inadequada. As principaicasaidentificadas foram: a confuséo
entre zero nimero e zero algarismo, o que poddesenrente de uma pratica pedagdgica
centrada na questao do valor posicional, deixargleeatdo conceitual do nimero em plano
secundario; atitudes e valores com relacdo a métmméutilidade da matematica,
matematica do dia-a-dia, aspectos avaliativos,reenitros), além da incorporacdo de um
discurso pedagogico. A identificacdo e andlise atesnarcas deveriam ser objeto de

investigacdo de qualquer professor. Muitas vezkss podem provocar conflitos nos
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alunos, dificultando a compreensdo e/ou ampliacgouth conceito matematico —
constituindo-se, assim, em obstaculos didaticos.
A presente pesquisa aponta para a necessidadéudesmais aprofundados sobre

a questéao do zero.
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