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Resumo

Esta oficina tem por objetivo discutir como atividades de ensino e aprendizagem
normais de sala de aula, podem ser lidas e analisadas sob a Otica de uma teoria em
Educacdo Matematica, bem como as informacdes advindas dessas leituras/analises —
que informam sobre o modo de pensar operar dos estudantes - podem auxiliar os
professores de matematica, no &mbito de suas praticas letivas. Dentre as implicacdes
dessas leituras/andlises, destaca-se a possibilidade de uma efetiva intervencdo do
professor em situacdes onde ocorrem, por exemplo, dificuldades de aprendizagem
dos estudantes. Para essa discussdo tomaremos, do ponto de vista pratico, contextos
do Ensino Fundamental, com situac6es de sala de aula ligadas a aritmética. Do ponto
de vista tedrico, a referéncia para as leituras e analises ¢ o Modelo Tedrico dos
Campos Semanticos.

Palavras chave: Educacdo Matematica, Aritmética Escolar, Ensino Fundamental,
Aprendizagem e Dificuldades de Aprendizagem

! NIDEEM - Nucleo de Investigagdo, Divulgacio e Estudos em Educacio Matematica da Universidade
Federal de Juiz de Fora/MG, Brasil.
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A proposta

No Brasil, muito pouco do que as pesquisas em Educacdo Matematica tém esclarecido e/ou
sugerido, chegam, de fato, a pratica letiva da matematica. Desse modo, a proposicdo desta
oficina pauta-se em nosso entendimento sobre a necessidade de aproximar a pesquisa em
Educacdo Matematica ndo apenas das salas de aulas, mas, sobretudo, dos professores de
matematica em todos os niveis de ensino.

Assim, nesta oficina, nossa intencdo é sugerir como uma teoria em Educacdo Matematica
pode ser Gtil na compreensdo da maneira de operar de nossos estudantes, assim como pode nos
permitir tratar algumas dificuldades de aprendizagem decorrentes da forma de pensar, desses
mesmos estudantes, frente as demandas de producdo de significados.

Para isso, tomaremos o Modelo tedrico dos Campos Semanticos (MTCS), proposto por
Lins (1996, 1997, 1999, 2001) e presente em Silva (2003), o qual dialoga com pensadores como
Vygotsky (1993, 1994), Leontiev (sd, 1984) e Nelson Goodman (1984).

Quanto a nossa estratégia para o desenvolvimento da oficina: apresentar situacdes reais de
sala de aula - muitas delas ja do conhecimento dos professores - para desenvolver leituras e
analises, as quais estardo pautadas no referencial tedrico adotado.

A seguir, apresentaremos alguns aspectos do MTCS, os quais irdo orientar nossas leituras e
andlises das situacOes reais de sala de aula a serem, por nds, apresentadas.

O Modelo Teorico dos Campos Semanticos (MTCYS)

O MTCS foi elaborado para, entre outras possibilidades, permitir uma leitura do que as
pessoas dizem — suas producdes de significados. Ela € constituida de alguns conceitos que
denominamos noc¢Ges categorias. E 0 que passaremos a discutir.

Por exemplo, para nos o conhecimento é entendido nos seguintes termos:

Conhecimento é entendido como uma crenga - algo que o sujeito acredita e expressa,
e gue caracteriza-se, portanto, como uma afirmag¢do — junto com o0 que 0 sujeito
considera ser uma justificacdo para sua crenga-afirmacéo. (LINS, 1993, p.86, grifos
do autor).

Assim, 0s trés aspectos-chave para conhecimento sdo: a crenca, a afirmacdo e a
justificacdo. O sujeito acredita naquilo que estéd afirmando, o que implica que ele acredita estar
autorizado a ter aquela crenca. Mas ndo é suficiente que a pessoa acredite e afirme; é preciso
também que ela justifique suas crencas-afirmacdes para que a producao do conhecimento ocorra.
Porém, o papel da justificacdo ndo é explicar a crenca-afirmacdo, mas tornar sua enunciacdo
legitima, o que faz com que as justificagdes tenham um papel central no estabelecimento do
conhecimento do sujeito. Como observa Lins (1995), as justificacdes desempenham um duplo
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papel na constituicdo do conhecimento, pois, a0 mesmo tempo em que elas séo parte do processo
de legitima-lo, elas também séo parte do processo de constituir objetos.

A nocéo de significado seré caracterizada nos seguintes termos: significado é aquilo que o
sujeito pode e efetivamente diz sobre o objeto numa dada atividade®. Ele é produzido através da
relacdo do sujeito com o mundo ao qual ele pertence e que Ihe coloca a disposi¢do varios modos
de producdo de significados que sdo histdricos, sociais e culturais. Em outras palavras, o
significado é produzido na relacdo do sujeito com seus interlocutores. Assim, produzir
significados esté relacionado a produzir a¢cdes enunciativas a respeito de um objeto no interior de
uma atividade. E é no processo de producdo de significados que os objetos sdo constituidos.
Logo, 0s objetos da atividade matematica ndo estdo constituidos a ndo ser que alguém os venha a
constituir através de sua enunciagao.

Uma outra nocdo que utilizaremos em nossa discussdo serda a de nucleo. No processo
cognitivo, quando alguém esta produzindo significados, existem algumas afirmacbes que a
pessoa faz e, tomando como localmente validas, ndo sente necessidade de justifica-las. A essas
crencas-afirmagdes Lins chamou de estipulagdes locais. Ao conjunto das estipulacdes locais
denominamos nucleo. A nocdo de nucleo nos permite apresentar outra no¢do do modelo:
chamaremos de Campo Semantico a atividade de produzir significado em relacdo a um certo
nucleo. Alternativamente diremos que uma pessoa esta operando em um Campo Semantico toda
vez que ele/ela estiver produzindo significado em relagdo a um ndcleo dado. (LINS, 1995).

A posicao epistemologica que assumiremos tem como pressuposto que o conhecimento, no
processo de ensino e aprendizagem nao é transmitido. Para sustentar esta perspectiva, tomaremos
a concepgdo de processo comunicativo proposto por Lins (cf. LINS, 1999), cujos elementos
constitutivos séo: autor, texto e leitor.

O autor é aquele que, no processo, produz a enunciagdo: um professor em uma aula
expositivo-explicativa, um artista plastico expondo seus trabalhos ou um escritor apresentando
sua obra.

O leitor é aquele que, no processo, se propde a produzir significados para o residuo das
enunciacGes como, por exemplo, o aluno que, assistindo a aula, busca entender o que o professor
diz, o critico de arte ou o leitor do livro.

Ja o texto, é entendido como qualquer residuo de enunciacdo para o qual o leitor produza
algum significado; expresso por Lins (2001) da seguinte maneira:

Por um texto [...] entenderei ndo somente o texto escrito — como em Ecriture, de
Derrida (1991), mas qualquer residuo de uma enunciagdo: sons (residuos de elocugéo),
desenhos e diagramas, gestos e todos os sinais do corpo. O que faz do texto o que ele
é, é a crenca do leitor que ele é, de fato, residuo de uma enunciagao, ou seja, um texto
é delimitado pelo leitor; além disso, ele é sempre delimitado no contexto de uma
demanda de que algum significado seja produzido para ele. (LINS, 2001, p.59)

Olhemos para o processo de comunicacéo, inicialmente, pela perspectiva do autor: Quando
0 autor fala, ele sempre fala para alguém. Porém, por mais que um autor esteja diante de uma

% No sentido proposto por Leontiev (LEONTIEV, sd)
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platéia, este alguém ndo corresponde a individuos, pessoas nessa platéia e, sim, ao leitor que o
autor constitui: € para este ‘um leitor’ que ‘o autor’ fala (LINS, 1999, p.81). A este “um leitor”
chamaremos de interlocutor. O interlocutor deve ser identificado como sendo uma dire¢cdo na
qual o autor fala e ndo com pessoas, com “rostos” com quem falamos; mas com modos de
produzir significados.

Por outro lado, na perspectiva do leitor, ele “sempre constitui um autor, ¢ ¢ em relagdo ao
que este ‘um autor’ diria que o leitor produz significado para o residuo de enunciacdo e que neste
momento se constitui (ou transforma) em texto”. (LINS,1999, p.82)

Sobre o leitor, Lins observa: “¢ apenas na medida em que o leitor fala, isto ¢, produz
significados para o texto, colocando-se na posicdo de autor, que ele se constitui como leitor”.
(LINS,1999, p.82)

Sendo assim, poderiamos dizer que em situacdo de didlogo, por exemplo, 0 processo
ficaria: o autor produz uma enunciacdo para cujo residuo um leitor produziria significados. O
leitor, através de uma outra enunciagédo, constitui aquilo que um autor disse em texto, produzindo
uma nova enunciacao na dire¢do de um autor, e assim sucessivamente.

Portanto, com base nesta visdo de processo comunicativo, nossa analise ocorre da seguinte
maneira: as acdes enunciativas dos nossos sujeitos de pesquisa - 0s autores - chegam até nos - 0s
leitores - como residuos de enunciagdes, que se constitui em texto a partir de nossa producao de
significados, que novamente resulta em residuo de enunciacdo. Assim, nossa analise € o
resultado de nossa producdo de significados para o qual o leitor da tese produzira significado.

Além disso, em nossa analise, consideraremos que quando uma pessoa se propde a
produzir significados para o residuo de uma enunciacdo, observamos da perspectiva do MTCS o
desencadeamento de um processo — 0 processo de producdo de significados — que envolve: i) A
constituicdo de objetos — coisas sobre as quais sabemos dizer algo e dizemos — que nos permite
observar tanto 0s novos objetos que estdo sendo constituidos quanto os significados produzidos
para esses objetos; ii) A formacdo de um ndcleo: as estipulacdes locais, as operacdes e sua
l6gica; iii) A producdo de conhecimento; iv) Os interlocutores; v) As legitimidades, isto €, o que
é legitimo ou ndo dizer no interior de uma atividade.

Temos assim, as nocdes basicas do MTCS. Para maior clareza e para situar o leitor sobre
nossos objetivos, achamos conveniente apresentar um exemplo onde o ambiente é a sala de aula
e que pretende sugerir o encaminhamento que daremos a oficina. Com isto, esperamos também,
introduzir uma nocdo de dificuldade compativel com o modelo. Assim, a maneira como
utilizaremos a teoria para discutir as questdes didaticas poderdo ser elucidadas.

Uma Leitura da producéo de significados dos estudantes

A dindmica que utilizaremos na conducdo da oficina sera a de analisar algumas situacdes
da sala de aula de matematica a luz do MTCS.
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Por exemplo, consideremos a seguinte situacio real de sala de aula®: O professor Marcelo
escreve na lousa:

Exercicio: Resolver a multiplicacéo: 0,2 x0,2 =7

Em seguida, os estudantes passam a resolver a conta, até que, alguns minutos depois, 0
professor volta & lousa e escreve a resposta:

0,2x0,2=0,04

Uma vez apresentada a resposta, tem inicio um breve dialogo entre o professor Marcelo e o
estudante Carlos:

Carlos: Mas professor, 0,04 ndo é menor do que 0,27
Prof.: EI?
Carlos: Mas quando multiplica ndo tem que aumentar?

Do ponto de vista do Modelo Teorico dos Campos Semanticos, 0 que o professor escreveu
no quadro &€ um residuo de enunciacdo para o qual seus alunos podem ou ndo produzir
significados para ele. Ao apresentar a resposta, Carlos produz significados para o resultado. Ele
parece saber comparar decimais e opera segundo uma légica, ou seja, quando multiplica dois
nlmeros o resultado tem que aumentar.

Algumas questdes na direcdo de entender Carlos, poderiam ser: qual a conta que ele teria
feito em seu caderno? Qual foi o seu resultado obtido?

Afinal, como existe um estranhamento de Carlos, em relacdo ao resultado, podemos
conjecturar que 0,04 ndo seria uma resposta que ele apresentaria? Quem sabe, sua resposta fosse
0,2x0,2=0,4?

Note que esta é uma situacdo que para muitos professores, poderia ndo ser relevante. Mas,
se a intencdo é auxiliar na aprendizagem do estudante, entdo € fundamental, primeiro, procurar
entender esse mesmo estudante. Além disso, este exemplo € uma boa oportunidade para
discutirmos nossa concepcdo de dificuldade de aprendizagem com base no MTCS.

Segundo Lins (1993) uma dificuldade deve ser entendida de duas maneiras excludentes: ou
ela caracteriza-se como um obstaculo ou como um limite epistemoldgico. Um Obstéculo
Epistemoldgico seria o processo no qual o estudante, operando dentro de um campo semantico,
poderia potencialmente produzir significado para uma afirmagdo, mas ndo produz. J& um Limite
Epistemoldgico é a impossibilidade do aluno em produzir significado para uma afirmacao.

Voltando ao caso do estudante Carlos, podemos supor o seguinte: Carlos acredita que na
operacdo multiplicacdo o resultado, em termos absolutos, deve ser necessariamente maior do que
os valores absolutos dos fatores e que, a maneira correta de operar seja 0,2 x 0,2 = 0,4. 1ss0, ao
ponto de ndo aceitar a resposta 0,04. Para nds, isto se caracteriza como um limite
epistemologico.

Ha de se notar que o limite para o aluno ndo existe, pois é algo que se observa de fora.
Quando um aluno ndo produz significado para um determinado residuo de enunciacdo € o
professor ou o pesquisador que esta frente a um limite epistemoldgico.

¥ Situacéo relatada pelo prof. Marcelo Bergamini Campos em uma reunido do grupo de pesquisa. O aluno
é indicado pelo pseudénimo Carlos.

X1l CIAEM-IACME, Recife, Brasil, 2011.



Nesse ponto, é importante frisar que a leitura apresentada é uma possivel interpretacdo dos
fatos. Outras pessoas poderdo fazer outras leituras. Mas o que deve estar no centro de nossas
atencoes € a leitura dos modos de producdo de significados de nossos estudantes.

Durante a oficina, vamos propor a analise de outras situac@es de sala de aula. Por exemplo,
0 que pode estar acontecendo quando os estudantes estdo operando da seguinte maneira:

4% = 4x4x4 = 12.

Ou, quando alguns estudantes, questionados sobre o resultado de 3/6 de real, apresentam
resultados diferentes, tais como:

R$0,48; R$0,49;R$0,50; R$0,51

Nesse caso, qual seria a melhor maneira do professor explorar esta situagéo?

Consideracoes Finais

Na apresentacdo de nossa oficina, nosso objetivo é focar nas questBes acerca da producdo
de significados dos estudantes, a partir das dificuldades de aprendizagem que presenciamos no
dia a dia da sala de aula e, como, a partir das possiveis leituras dessas dificuldades, o professor
pode contribuir para a aprendizagem de seus alunos. E, além disso, sugerir como uma teoria em
Educacdo Matematica pode ser util no atendimento a esses objetivos.
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