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Resumo

Este trabalho descreve os significados produzidosppofessores de Matematica em um
ambiente virtual de um curso semipresencial de bklyeCom base nas ‘falas’ apresentadas
pelos professores em foruns de discussdo, buscamoglementos da producdo de
significados em uma atividade sobre o ensino deaéfps, desenvolvida a distancia.
Analisamos os significados produzidos através dea do Modelo Teérico dos Campos
Semanticos — MTCS (Lins, 1992), que estuda a pémlde significados a partir de crencas-
afirmacdes e justificacbes. Os principais resubada analise da atividade indicam cinco
campos semanticos, que denominamos por ‘Inter@@ta¢Representacdo simbolica’,
‘Transformacéo’, ‘Problematizacdo’ e ‘Conduta aétiwa’. Estes campos nos remetem a
possiveis significados produzidos por alunos dac&glio Basica em uma mesma atividade,
muitas vezes ignorados pelo professor. A partis@lggesquisa mostramos um alternativo
olhar para a producao de significados, apresentimdiomentas que contribuem néo so6 para a
Matematica, mas para o Ensino de Ciéncias.

Palavras-chave:producao de significados, formacao de professaddatematica, ambiente
virtual de aprendizagem

Abstract

This paper aims to describe the meanings produgeidthematics teachers in a virtual
learning environment, which was part of an Algeboairse. Based on teachers’ statements
during interactions in discussion forums, we soughtanalyze the elements involved in
meaning production in an online activity. We analyzhe meanings produced using the
Model of Semantic Fields — MSF (Lins, 1992). MSkdées the meaning production based on
belief-statements and justifications. The analgeserated five main semantic fields, named
as ‘Interpretation’, ‘Symbolic representation’, ansformation’, ‘Problematization’ and
‘Arithmetic behavior’. These fields refer to podsilmeanings produced by basic education
students in a similar activity, often ignored bithteachers. With this research, we show
attempted to show an alternative look at meaningdymtion, in virtual learning
environments, presenting tools that contribute ordy to Mathematics, but also to Science
Education.
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Introducéo

O curso de Licenciatura em Matematica é tradicioeate composto por disciplinas
especificas desta area e outras relacionadas agéducO ‘comofazer para ensinar a
Matematica para os alunos do Ensino Basico’ aingauco explorado neste curso. Como
aponta Fiorentini (2005), os dois eixos tradicisndée ensino, conhecimento especifico e
conhecimento pedagdgico, sao insuficientes na fpiimado professor, pois ha de se
considerar a formagé&o dos saberes da docénciade @@ ma consciente, correlaciona o saber
matematico e os saberes didatico-pedagdgicos.

De uma forma geral, além de conteudos pedagogudwe €ducacdo, o que se estuda
no curso de Licenciatura sdo contetudos especif@ddatematica em nivel mais avancado do
que eles utilizardo em suas préaticas de ensinodigaplinas que compdem o0 curso de
Licenciatura em Matematica oferecem recursos aardutprofessor, privilegiando o
conhecimento mais aprofundado dos contetdos qu® smrsinados por ele, deixando a
desejar nas discussfes sobre 0 ensino destespsgigeem 0 mesmo grau de importancia que
o aprendizado da propria Matematica.

Por isso, para a comunidade de professores de Mabam ministrar aulas aos
estudantes do Ensino Basico, ap6s a sua formacadhienciatura, muitas vezes € um
desafio. Com relacdo aos contetidos da Algebracidispenente, este desafio é ainda maior,
pois sua abstracdo requer uma elaboracdo maisadefima qual traz desconforto aos
professores e contribui para o surgimento de alguestionamentos: Por que é tao dificil os
alunos aprenderem Algebra? O que eu posso fazenpativar os alunos e a mim?

Essa € uma discussao pertinente na comunidadeofiesfgnais preocupados com a
educacdo (da) Matemética. Os Parametros Curriculslecionais de Matematica para o
Ensino Fundamental (1997, 1998) destacam que ftalesia algebra constitui um espaco
bastante significativo de abstracdo e generalizagi@m de possibilitar a aquisicdo de uma
poderosa ferramenta para resolver problemas.” (RG88, p. 115).

Com base nessas questdes, formou-se um grupo dpligeesde professores
preocupados com a Educacdo Matematica, e que Vissmatir os caminhos da Algebra na
Educac&o Béasica. Desse grupo, resultou a elabodacéim cursbsemipresencial de Algebra
para professores de Matematica, no qual foram gtap@stratégias e sugestdes de atividades
que pretendiam dar sentido as diversas funcdedgiora aos professores cursistas. Buscou-
se, neste curso, promover reflexdes sobre seu cemsmn Educacdo Basica e troca de
experiéncias, a fim de formular acdes para motesies alunos no estudo da Algebra e
influenciar diretamente em suas praticas didatietenplogicas.

A estrutura semipresencial do curso propiciou gsigrofessores compartilhassem
um espaco online, virtual e colaborativo, em quealepam vivenciar situacdes que
provocaram reflexdes, interagbes e, consequentemaquisicdo de algumas competéncias
para promover o desenvolvimento do pensamentdiegleagem algébrica.

Com o intuito de cooperar para a apropriacdo décpsametodoldgicas e formagao
continuada voltadas para o Ensino Basico, maiscdgaenente da Algebra, pretendemos, no
presente trabalho, descrever e analisar os sigddg produzidos pelos professores de

2 Disponivel em http://ava.projetofundao.ufrj.br/tsefview.php?id=8UItimo acesso em 11 de julho de 2011.




Matematica, integrantes do curso semipresenciaflgebra, a partir de seus registros e
interagcdes no espago virtual do curso. Acreditaquess dessa forma, além da contribuigdo
para o ensino-aprendizagem da Algebra, nosso hm@bpbdera gerar implicacdes no
desenvolvimento de estudos em ambientes colabosalie aprendizagem online.

Para atingir esse objetivo, utilizamos como refei@ro Modelo Tedrico dos Campos
Semanticos (MTCS), desenvolvido por Lins (1992) @studa as formas de producgéo de
significados a partir de enunciacdes e justificacde Educacdo Matematica. Este modelo
preocupa-se com o que é dito pelo sujeito soberméatado objeto, numa dada atividade, por
meio da analise de sua producdo de significadossdD®rma, Lins (1999) propde que a
nocdo de conhecimento seja constituida a particrdecas-afirmacdes para uma situagéo
dada, seguidas de justificacdes fornecidas peditswgcerca dos significados produzidos.

Sendo assim, para descrever e analisar a prodecsigrdficados, n6s observamos os
registros feitos pelos professores cursistas ninfate discusséo, propiciados pelo ambiente
virtual em que se deu o0 curso, e, assim, analisanpge efetivamente foi apresentado por
eles, desde que tenha sido justificado.

Fundamentacéo tedrica

A producdo de significados dos professores no cdesdlgebra, oferecido em um
ambiente colaborativo, foi observada e analisada lsase no Modelo Tedrico dos Campos
Semanticos (MTCS). Por isso, vamos apresentar @aguwuonsideracdes sobre o ensino da
Algebra e, em seguida, explicitar as ideias centtaimodelo.

Breves consideracdes sobre o ensino da Algebra

No livro “Perspectivas em Aritmética e Algebra recigo XXI”, Lins & Gimenez
(1997) apontam as ideias principais do MTCS pdexi@na-las com o ensino da Algebra e
da Aritmética. Em nosso trabalho, entenderemosbkige atividade algébrica como foram
definidas por eles:

A atividade algébrica consiste no processo de gamlde significados para a algebra.
(...) A &lgebra consiste em um conjunto de afirreagiara as quais € possivel produzir
significado em termos de nimeros e operacgdes &aamgepossivelmente envolvendo
igualdade ou desigualdade. (LINS & GIMENEZ, 1997137)

Interpretacbes como “algebra é aritmética geneddiz sGo muito abordadas neste
livro, de modo a caracterizar um novo modo de peAkgbra e Aritmética na sala de aula.
Os autores sugerem que os professores de Matematiedacionem estes dois temas, a fim
de que eles se desenvolvam juntos para produzafetivo aprendizado e minimizar a evasao
escolar causada pela Matematica. Os autores defieqpae a educacao algébrica escolar deve
se iniciar o quanto antes, pois ndo acreditam mossnde dificuldade que sdo defendidos
atualmente pelos curriculos, que impdem a Algebrgapel de vild da Matematica.

O grande objetivo da educacao aritmética e alggbhigje, deve ser o de encontrar
um equilibrio entre trés frentes: i) o desenvolvitweda capacidade de pér em jogo
nossas habilidades de resolver problemas e detigaes explorar situagdes; ii) o
desenvolvimento de diferentes modos de produzinifsigdo (pensar), o que
poderiamos chamar de atividades de insercao eitagéd; e, iii) 0 aprimoramento
das habilidades técnicas, isto é, da capacidadeateas ferramentas desenvolvidas
com maior facilidade. (LINS & GIMENEZ, 1997, p. 164

Conforme Lins & Gimenez (1997), ha quatro possiveasegorizacdes sobre a
atividade algébrica. Destacamos: i) uso de notagdssciadas a concepcdo de algebra
“letrista”, isto é, resumindo a atividade algébrima calculo com letras e algoritmos; ii)



propostas de modelagem e investigacbes matemaiicagja, partir do que € conhecido para
os alunos, verificando a presenca de certos cooseénh situacdes reais; iii) pensar que a
algebra é uma aritmética generalizada, o que &gndue a algebra surge a partir de
generalizagfes do que € comum a um conjunto de gasticulares (aritmética); iv) utilizar a
nocao de conceito isolado, como a ideia de um caropeeitual.

(...) ao afirmarmos que uma pessoa estd engajadararatividade algébrica nao
estamos fazendo qualquer referéncia a como essbges como sujeito da
atividade — a categoriza dentro de seu mundo. NdEcamos em uma mesma
categoria — algebra — coisas como equages e s&peefumérico-) literais, mas é
importante, crucial mesmo, lembrar que essa cdig@io tem como base a
possibilidadede produzir significado para todas elas em relagdiom nucleo
comum: numeros, operagdes aritméticas e igualdadelesgualdade. (...)
Imaginemos, agora, que uma crianca produz, paracées, significado em relagéo
a um nucleo de balanca de dois pratos, e, paradufar notavel (a+b)2 = a2 + 2ab +
b2, produz significado em relacdo a um ndcleo @éasarSera razoavel esperar que
essa crianca categorize as duas coisas juntasyrdiraente”? Mas nossa
expectativa € que um aluno de 72 série o facayaedlie é tudo “algebra”. Por qué?
Simplesmente porque o professtiz que é, apesar de esse ser um processo tao
bizarro como se alguém dissesse que “casa” e “edls#® 0 mesmo tipo de coisa
porque ambas estdo na parte do “c” no dicionariembora seja um processo
perfeitamente legitimo: o valor operacional desagegorizacdo € muito pouco.
(LINS & GIMENEZ, 1997, p. 139, grifos dos autores)

Os Parametros Curriculares Nacionais (1997, 1988)bém apontam algumas
diretrizes para o ensino da Algebra, enfocandopitancia da utilizacdo da algebra escolar,
tanto como uma ferramenta, quanto um campo de geragao e abstracdo, como pode-se

observar na Figura 1.
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Ha outros aut

ores que apresentam algumas categfieizgpara a algebra escolar.

Entre eles, destacamos Usiskin (1997) e Lee (2@&lyuais relataremos brevemente suas

consideragodes, a seg

uir:

* Modelo elaborado por

G. Vergnaud. “Campo conceituaonstituido por: a) um conjunto de esquemas

operacionais e de invariantes; b) um conjunto deds notacionais; e, ¢c) um conjunto de problemas gwm
mesmo tempo, séo resolvidos por aqueles esqued@ssentidos a eles.” (Lins & Gimenez, 1997, p40D3)



Usiskin (1997) entende que as concepcBes em Algsfimaassim diferenciadas:
aritmética generalizada, ferramenta para resolugi@roblemas, estudo de relagdes entre
quantidades, estudo de estruturas (esta € a Algebrae estuda nos cursos de graduacéo).

Lee (2001) defende que a Algebra pode ser vistdigkrsas formas, como: uma
linguagem, um modo de pensar, uma atividade (mbg@a de aspectos simbalicos), uma
ferramenta (carrega e transforma mensagens pavkgés de problemas), uma aritmética
generalizada ou uma cultura (dlgebra como um muuod® ilha, uma comunidade com
valores, crencas, praticas, tradicdes e processasspa transmissao).

Com base nos estudos apresentados nesse capitwleings observar que as
categorizagdes da Algebra, na literatura, contégunais similaridades. As caracteristicas
mais comuns que destacamos nestes estudos foitmétaa generalizada, ferramenta para
resolucao de problemas e manipulacdo de simbeiay).

O Modelo Teodrico dos Campos Semanticos

Este modelo surgiu devido a necessidade de distuagirestdo epistemoldgica, isto €,
de responder duas perguntas centfaisjue é conhecimento? O que é significadoftazer
para reflexdo as consequéncias das concepcdeslasloBegundo Lins, conhecimento é um
dos conceitos que mais se usa ha Educacédo Matamatiretanto € um dos que menos se
discute.

Conhecimento é entendido como um@Enga — algo que o sujeito acredita e
expressa, e que caracteriza-se, portanto, comaafimza¢éo — junto com o que o
sujeito considera ser unjastificacdo para suacrenca-afirmacda (LINS, 1993,
p.86, grifos do autor).

Para compreender o que € conhecimento, € preciamtigzao de significado, que para
Lins, € tudo aquilo que o sujeito pode e efetivamettiz sobre um objeto numa dada
atividadé. E nesse ponto que, analogamente, Lins (1999 #&atlefende a producéo de
significados como sendo aquilo que realmente édatcerca de um determinado objeto, e
nao do que poderia ter sido dito, de modo algurogamido a falta de significados, pois essa
nao é a linha seguida pelo Modelo Tedérico dos Cangamanticos (MTCS).

A nocdo de conhecimento é constituida a partir @ecas-afirmacdes para uma
situacdo dada, seguidas de justificacOes forneqguddhs sujeito acerca dos significados
produzidos, ou seja, é o par (crenca-afirmacatfigasao).

Como um exemplo para as nog¢des de conhecimentgndicdo, temos: se Jodo
afirma sua crenca e justifica compalque pensou, entdo se pode dizer que Jo&o possui
conhecimento € Contudo, se Maria afirmar a mesma crenca de jafiGgser a sua também,
mas justifica-la de forma diferente, come, Entdo significa que Maria possui um
conhecimento & distinto de G Entdo do ponto de vista do modelo, diferentesficescoes
representam conhecimentos diferentes. Como ild&irpara essa nova Otica, destacaremos
um exemplo para facilitar a compreensao do leublizado por Lins (1993, 1994, 1999) e
Lins & Gimenez (1997) em suas explicagdes sobredet, que resumimos a seguir:

Considere a equac@x + 10 = 100 Para a crenca-afirmacao dde= 9Q dadas por
dois alunos A e B, podemos destacar as seguirgdgigacoes.), diz “E como uma balanca
de dois pratos equilibrada. Tiro dez quilos de dada e continua equilibradad; afirma

4 Utiliza-se o conceito de atividade apresentadolLpontiev, o qual o processo vai de encontro aetivoj de
execucdo da atividade (motivo). Para mais detales©O desenvolvimento do psiquisniiceontiev, A.N..
Lisboa: Livros Horizonte, 1978).



“Podemos subtrair o mesmo numero dos dois ladasnt®e equacéo, e a igualdade ndo se
altera”.

Dessa forma, A e B produziam significados diferemiara essa crenca-afirmacéo, e
consequentemente, produziam conhecimentos difatente

A partir de AeB, a nova equac&x + 100 = 1ao faz sentido para o sujeito A, que
opera com a légica das balancas equilibradas, m@mseé possivel ter 100 Kg mais alguma
coisa num prato, e apenas 10 Kg no outro.

Esse longo exemplo tinha o papel de mostrar noaguabordagens ‘facilitadoras’
estdo equivocadas. Diante de ‘3x + 100 = 10’ eataathda da professora para que
produzissem significado para aquele texto, os al@m forcados a assumir uma
responsabilidade que néo lhes cabe: ‘Que raioggeds de mim?’. Em outras
palavras, o aluno tem de conjuminar sozinho umag&ol para o seu dilema, que é o
de continuar pensando como pensava (significadodupidos em relacdo a uma
balanca de dois pratos) ou adivinhar como a profassta pensando.Via de regra, o
aluno se perde. Ha, no entanto, uns poucos ‘mial®ds’ que simplesmente tentam
jogar o jogo que lhes propde (silenciosamenteptegsora, e aumentam, assim, suas
chances de sucesso (entre outras coisas, aprovidit & GIMENEZ, 1997 — p.
134 e 135)

A producdo de significados a partir de uma dadddaiile € baseada nas ideias de
texto e enunciagao, assim descrita por Lins:

(...) texto para mim; é o residuo de uma enuncidgas quem pode dizer se algo é
um texto ou ndo é apenas o leitor, e apenas nanitesem que esse leitor produz
significado para o texto. Tanto quanto ndo haifestm texto, ndo ha texto sem
leitor. (LINS, 1999 — p. 82)

Complementando a nocéo de texto nesse modelo,00 @ustitui um leitor para o
qual esta falando, o que ndo garante ainda queaasthissao” exista, pois, assim como o
autor construiu um leitor para o qual falou, € sséd€o que o leitor construa um autor
segundo o qual o texto foi produzido. Entretant@nglo o leitor constitui um autor, ele esta
levando em consideracéo o fato do que este laiiarghra produzir significado para o texto.
Logo, “(...) é apenas na medida que o leitor fat é, produz significado para o texto,
colocando-se na posicao de autor, que ele se womstmo leitor.”(LINS, 1999 — p. 82).

Para que o processo comunicativo se torne efiaazaddo modelo, ndo basta que nos
coloquemos nas posicdes de autor e leitor arlztreente, pois essas leituras sdo baseadas nos
modos de producéo de significados que o autorleitar julgaram ser legitimos.

Como o modelo trata dos Campos Semanticos, € iargertjue caracterizemos o que
realmente isto significa para ndés. Campo Semaéastig@tividade de produzir significados em
relacdo a um dado nucleo.

E importante destacarmos que o0s pressupostos doSM3@viram como um
referencial tedrico para as discussdes sobre abfdgebservadas no livro “Perspectivas em
Aritmética e Algebra no século XXI”, citado na segnterior. I1sso nos possibilitou mais
argumentos para defender este modelo como refatepara a analise da producédo de
significados de professores de Matematica quangwag®em a discutir sobre a algebra que
ensinam.

Os trabalhos de Vygotsky tiveram grande influémaaconstrucdo das ideias centrais
do MTCS, pois seus escritos tentaram mostrar arid@pca do olhar para os métodos de
investigacdo e andlise de processos de desenvoldmAlém disso, Vygotsky aponta a
‘explicacéo’, ao invés da ‘descricdo’, na analise grocessos psicologicos, que serve como
um fio condutor para a conceituacao da producagficados neste modelo.



Na realidade, a psicologia nos ensina a cada testue, embora dois tipos de
atividades possam ter a mesma manifestacdo ex@reaa natureza pode diferir
profundamente, seja quanto a sua origem ou a sén@a. Nesses casos sdo
necessarios meios especiais de analise cientdieagdr a nu as diferencas internas
escondidas pelas similaridades externas. (...)ds$&amos interessados na descricao
da experiéncia imediata eliciada, por exemplo, orlampejo luminoso, tal como
ela nos é revelada pela andlise introspectivanegsidisso, procuramos entender as
ligacBes reais entre 0s estimulos externos e peses internas que séo a base das
formas superiores de comportamento, apontadas pelEicOes introspectivas.
Assim, para nd@s, a andlise psicolégica rejeitardgses nominais, procurando, ao
invés disso, determinar as relagdes dindmico-cau8aY GOTSKY, 1994 — p.83 e
84)

De acordo com a citagcdo anterior, notamos as sidaldes entre as ideias de Lins, na
construgcdo do MTCS, com os pressupostos de Vygo@kyuidado na observagéao de dois
tipos de atividades de natureza diferentes comsmaenanifestacdo externa, destacados por
Vygotsky e que permeiam as reais relagbes entreesbenulos externos e internos,
representam o cerne dos estudos de Lins quandopexiée que justificacdes diferentes
representem conhecimentos diferentes.

Metodologia

A producéo de significados no curso semipresemeahlgebra foi analisada a partir
das interacfes entre professores de Matematicandmde Basico no ambiente de ensino
virtual e colaborativo oferecido pela Plataformaddie®. Dessa forma, o material de analise
foi constituido pelas mensagens dispostas em uamf@le discussdo proveniente do curso,
registradas neste ambiente.

Contexto de estudo: Curso semipresencial de Algebra

Com base nas questdes provenientes da linguagensamento algébricos, citadas
no capitulo anterior, os professores integrantegripo de Algebra do Projeto Fundao
elaboraram o livio “ALGEBRA: Pensar, Calcular, Carimar” (TINOCO, 2008) e, como
consequéncia dele, foi oferecido aos professorddatematica um curso semipresencial de
Algebra, cujo nome é o mesmo do titulo do livro.

O curso semipresencial oferecido para professardglatematica do Ensino Médio,
“ALGEBRA: Pensar, Calcular, Comunicar,..se deu em sua primeira versio no periodo de
margo a julho de 2010. A sua estrutura baseou-selieensas atividades a distancia, no
ambiente colaborativo da Plataforma Moodle, aléns&le encontros presenciais e mensais,
de quatro horas de duragao, para sistematizacdassastos discutidos online e proposicao
de novas frentes de discusséao.

Segundo documentos anexados na Plataforma Moodtlartia do link referente ao
curso fttp://ava.projetofundao.ufrj.br/course/categorypgtd=5), seus objetivos propostos
foram: promover a reflexdo sobre o ensino de Algeba Educacio Basica e discutir
caminhos e estratégias para aumentar o interessével de aprendizagem de Algebra entre
os alunos dos Ensinos Fundamental e Médio.

®> O Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learngvironment) é uma plataforma habilitada a promove
aprendizado colaborativo na internet.

® O Projeto Funddo realiza atividades de formacatirmeada de professores, contribuindo também com a
pesquisa na area de Educacgéo Matematica. (Disp@mivattp://www.projetofundao.ufrj.br/matematiditimo
acesso em 21 de abril de 2011)




Dessa forma, 75 (setenta e cinco) professoresigtasy compartilharam o espaco
virtual e colaborativo, a Plataforma Moodle, em gquéderam ler, refletir, vivenciar situacdes
e trocar ideias para auxiliar no desenvolvimentemgino-aprendizagem da Algebra.

Materiais e Métodos

Entre as propostas de trabalho desenvolvidas @ndiatdurante o curso, selecionamos
uma atividade que contemplou crencas-afirmacoesté#i¢ativas para realizarmos a analise
dos significados produzidos dos professores de rivittea, com foco em suas praticas
pedagogicas. Para descrever os campos semantieamsatpelos professores de Matematica
que produziram significados para o que consideratevante no ensino de Algebra,
participantes do curso semipresencial oferecido antbiente da Plataforma Moodle,
escolhemos fazer um recorte Mwdulo V — Equacdes observar o que efetivamente foi
‘dito’ (escrito) em relacdo ao tema referente agsekcao.

Como primeira atividade dModulo V — Equacbedoi sugerida aos professores a
leitura do artigo “Equactes — Além dos Métodos dedRucdes” (TINOCO, 2008), em junho
de 2010, e solicitado que eles destacassem umtasgEmtado no texto e discutissem, via
férum, sua importancia e concordancia (ou néo) asmemais opinides.

O texto refere-se a abordagem de problemas por daegua traducdo em linguagem
algébrica e posterior resolugdo, sem a necessitadempreensdo dos objetos simbdlicos ali
descritos nessa ‘traducéo’. Dessa forma, a falteteéepretacdo sugerida nos problemas e a
auséncia de significados para os elementos sinasolicepresentantes das situacdes
problematizadas, sdo apresentados ao leitor copeztas fundamentais para reforcar a falta
de producio de conhecimento dos alunos em Algebra.

Participaram do forum desta atividade 36 professodes quais destacamos suas
producdes de significados e as separamos em caropos semanticos. Essa organizagao se
deu a partir das seguintes etapas, respectivaménteeitura de todas as postagens deste
férum (ao todo, foram 86); 2) Destaque de, pelooreoma postagem de cada professor que
mostrava a escolha pessoal do aspecto mais impodartexto; 3) Classificacdo, através dos
objetos explicitos nas ‘falas’, dos grupos de medees que optaram pelo mesmo aspecto; 4)
Classificacdo dos professores que ndo explicitatlramente nenhum aspecto do texto,
porém, em suas ‘falas’, produziram significadosapatexto; 5) Em cada grupo classificado
nos itens 3 e 4, destaque dos professores quicarstin da mesma forma, os quais estavam
atuando no mesmo campo semantico; e, 6) Classiicigs campos semanticos atuados por eles.

Resultados: A producao de significados dos professo res

Os resultados mostraram que esses professorestasigioduziram significados para
cinco campos semanticos diferentes a partir demasana atividade.

Dos 36 professores que participaram do forum, 845 afirmam e justificam a
importancia da interpretagdo de um problema paes@ucédo de equagdes a eles associadas.
Os principais trechos do artigo destacados porfetam: “Nosso desejo € de que estudantes
e professores se dediqguem mais a andlise e aretg@o dos problemas e suas solucdes.” e
“Ler significativamente as relacdes estabelecidesanequacao consiste também em observar
e guestionar o como e o porqué do valor enconfpadma incégnita.[TINOCO, 2008).

Apresentamos duas crencas-afirmacoes, seguidasstificacoes, que exemplificam
essa producéo de significados:

P1 “Acredito que todos os professores enfrentem asnmas dificuldades em sala de aula quando
trabalham resolucdo de problemas na hora de eaaaciBles ndo conseguem interpretar. JA que



nossos alunos ndo conseguem interpretar direitpraldemas, que tal trabalhar uma situacdo um
pouco diferente? Deixar o aluno montar o probled#at{abalho!), e fazer com que eles comecem a
falar as situacdes - " 0 dobro de alguma coistriplo de algo adicionado - a diferenca entre" ixae

os alunos livres para soltar a imaginacao e mogtrargquando "eles pensam em um namero, eu tenho
que pensar nesse mesmo numero". E ai que entratrmH4". Se eles conseguirem montar os
problemas, talvez, na hora de fazer a interprefagés conseguirdo executar a tarefa com sucesso.”

P2 “Os nossos alunos ndo estédo acostumados a resdizaleitura significativa, observar e questionar
0 como e o porqué desse valor encontrado. Muitaesvencontram valores absurdos para uma
determinada situacdo problema e ndo sdo capazemalsar esses valores e questionar essas
respostas. Nds professores temos que trabalhaesssdipo de leitura e analise com nossos alunos.”

Das postagens desses professores no forum, destwe@mnseguintes objetos: ler,
interpretar, observar e questionar. Estes objetw#jdos na producédo de significados para os
professores de Matematica quanto a sua relevamciansino de Equacdes, compdem o
nacleo do campo semantico atuado por esse grupaalonds denominaremos @ampo
Semantico da Interpretacao.

Dos professores que postaram suas opinides, 11) (Bfdtizaram que o professor
deve procurar, em sua sala de aula, criar condipées que o simbolo matematico faca
sentido para o aluno, em outras palavras, que ww®lproduzam significados para 0s
simbolos algébricos. Um trecho do artigo destagemieeles com bastante incidéncia foi: "No
entanto, as vantagens da manipulacdo algébricaemerger encaradas com cuidado, uma vez
que considerar apenas as técnicas a executar peplelipar o desenvolvimento do que
Arcavi (1995) chama de ‘sentido do simboldTINOCO, 2008).

Apresentamos duas crencas afirmacdes, seguidastdeacdes, que exemplificam a
producao de significados deste campo semantico:

P3 “Eu concordo, pois através da resolucdo de pnedode 0 aluno desenvolve seus proprios meios de
resolucdo e compreende os significados dos simlil@d®rma que ndo tera nenhum problema na
resolucéo de equacdes.”

P4 “Quando o trabalho algébrico fica mecanizadoy@sn erros absurdos, onde o aluno ndo percebe,
pois hdo pensa no ‘sentido do simbolo’. Se o psofesdo trabalha na busca desta significacdo o
aluno ndo consegue enxergar o simbolo como um exdaaititador, e sim ‘algo’ que tem que ser
manipulado para se obter um resultado.”

Nas ‘falas’ dos professores, traduzidas em postagenférum, destacamos o objeto
simbolocomo o nucleo do campo semantico atuado por BEsominaremos este campo de
Campo Semantico da Representacao Simbdlica

Um grupo de quatro professores (11%), a partir edturh do artigo, enfatiza a
importancia da transferéncia (traducédo) do que @ég®minam comdinguagem materna
que é a lingua portuguesa, para a linguagem atgéloi simbdlica. Apresentamos dois
exemplos de producéo de significados destes pafess

PS5 “O problema principal esta na interpretacéo, egog ler e entender o texto, depois transformar
em linguagem matematica. A maioria dos alunos mésegue retirar as informacdes do texto, por
mais explicitas que elas estejam (tanto em mateandtianto em fisica). Onde ler, ndo se prende
apenas em transformar em linguagem algébrica, eobgBrvar, entender o que ocorre com este
problema.”

P6 “Percebo que os alunos tém muita dificuldade gpoee transferir os dados do problema para
uma linguagem algébrica. Ndo conseguem estabetetagbes entre eles, preferem abandonar a
guestdo ou dizem que ndo sabem. Quando criam ga&mumresolvem mecanicamente, como relata o
texto, sem perceber e entender o porque do vatenéado. Saber ler, interpretar e generalizaraaind
séo lacunas do nosso contexto escolar.”



Destacamos 0s seguintes objetos nos textos apadesnpor estes professores:
linguagem, transferir, transformar. Chamaremosdmpo Seméntico da Transformacgao
ao campo que reune estes objetos em seu nucleo.

E importante esclarecer que houve registros degsofes que operaram em campos
semanticos distintos dos trés anteriores, mas gumsearam em aspectos nao contidos no
artigo proposto para a leitura. Porém, consideranmogortante destacar os campos
semanticos atuados por estes professores, poefazerte da sua producao de significados
para a referida atividade.

Antes de apresentarmos 0s campos semanticos atpadades, esclarecemos que
alguns dos professores que trabalhavam em um @sscémpos semanticos ja descritos
anteriormente, apresentaram justificativas quenseririam também aos campos semanticos
gue vamos descrever ainda. Por isso, optamos por coatabilizar o percentual de
professores classificados nos campos a seguir.

Observamos que alguns professores criticam a indmd da ferramenta (equacéo
algébrica) antes da resolucdo de um problema, assmo ha outros que defendem essa
posicdo. Além disso, ha outros que sinalizam #&atfio da Aritmética ao invés da Algebra
na resolucdo. Essas argumentacdes servem paratwoho esais aprofundado sobre métodos
de resolucéo de problemas, que ndo é nosso objB®gsaltamos que o artigo que eles leram
nao sinalizou este topico, porém, de alguma fodaa,margem a esses textos produzidos por
alguns professores na producédo de significadosa regstidade. Devido a isso, julgamos
pertinente classifica-los e destacar os camposrgerns trabalhados.

Dessa forma, nas ‘falas’ apresentadas pelos poresssjue criticam a abordagem da
ferramenta antes da resolucdo de um problema, ber os que sao favoraveis a utilizacao
da ‘ferramenta pela ferramenta’, destacamos osirgeguobjetos: ferramenta, problemas,
técnicas, método, 0s quais compdem um campo semaqie denominaremos @&ampo
Semantico da Problematizacao

Apresentamos duas crencas-afirmacdes, seguidastdfeacdes, que exemplificam a
producéo de significados deste campo semanticéractando as opinides contrarias:

P7: “Devemos desenvolver a idéia em nossos estuddatgsie o estudo de equacdes € para que eles
desenvolvam um novo método para resolver problemasydo esse que atua como facilitador na
resolugcdo dos mesmos. Por isso penso que serrassamte comecar abordando problemas e em
seguida as equacgdes propriamente ditas, e no codexar que os alunos resolvam de diferentes
maneiras 0s problemas, para que quando tomarenecomnto das equacfes passem a entendé-las
como ferramenta para ajuda-los.”

P8: No ensino do EJA, onde temos alunos algumas v@resmais idade do que nés e que querem
saber como séo as técnicas, como resolver, ndemuaber como pensar, e sim como fazer. Nessa
semana, eu estava introduzindo o ensino de equagbasipletivo do Estado e meu objetivo era
apenas apresentar aos alunos as equacdes e gaaredd equacoes do tipo 2x + 3 = 7, a preocupacéo
era de como resolver, os alunos se mostram benosassjd que precisam recuperar o ‘tempo

perdido™.

No grupo de cursistas, hd um professor que defandtlizacdo da Aritmética na
resolucéo de problemas, ao invés da Algebra, qusegwopds a realizar a atividade. Assim
como verificamos essa possivel interpretacdo em &irGimenez (1997): “algebra é uma
aritmética generalizada”, o entendimento desseepsof € de que ndo se deve adotar o
algebrismo na resolucéo de problemas, ja que enétita pode dar conta disso. Na postagem
no féorum, destacamos 0s seguintes objetos: aridméproblemas, pensar. A este campo,
denominaremo£ampo Semantico da Conduta Aritmética e destacamos um trecho que
exemplifica essa producao de significados:



P9 “(...) no meu colégio, o coordenador ndo quer agi@lunos do sexto ano resolvam os problemas
através da algebra, e sim, por aritmética. O olgjetessa atitude é para forcar os alunos a peasar n
resolucdo dos problemas aritmeticamente. Eu insisto os alunos para fazerem a verificacdo. Na
visdo do coordenador, a algebra fica para maig tardjue ndo invalida a aritmética. Tive, inclusive
uma situacao interessante em 2009 numa turma de &ea. Um aluno que tinha feito um cursinho
preparatorio para prestar concurso para Vvarias lasscaprendeu equacbes e sistemas de
equacdes.Todos os problemas mais elaborados qo@ssava ele fazia por sistema e ndo conseguia
acertar. Reclamava comigo que tinha aprendido dess® e que sabia fazer. Mas por que estava
errando? Por vérias vezes eu tentei convencédpea por aritmética mas ele ndo se conformava. Para
mim, estava muito claro! Ele ndo entendeu, ele mecoComo eu ndo cobrava a resolucdo por
equacao, ele esqueceu e ndo conseguia nem manrtslema.”

Discussoes e Conclusdes

Essa pesquisa teve como objetivo descrever esanaliproducédo de significados dos
professores em um curso semipresencial de Algetwragual se propuseram a discutir o
ensino-aprendizagem desse tema com a intencamttéoaa para o aperfeicoamento de suas
praticas pedagodgicas nas aulas de Matematica dodEB&sico. Dessa forma, os significados
produzidos no Mdédulo EquagBes (um recorte do cumeg) mostraram que 0s professores
atuaram, naquela atividade, em cinco campos sernardistintos, os quais denominamos por
‘Interpretacdo’, ‘Representacdo Simbolica’, ‘Tramsfacdo’, ‘Problematizacdo’ e ‘Conduta
Aritmética’.

Pelos estudos de Lins & Gimenez (1997), Lee (2091Ysiskin (1997), eram
previstos os significados que descrevemos dos geofes no curso, ja pré-determinados nas
categorizagdes da Algebra que apresentamos per astieres. Podemos observar, com essa
pesquisa, que uma mesma atividade, mesmo que ddadpara professores e por
professores, garantiu significados diferentes acella dificuldade da interpretacdo para a
resolucdo de um problema, do sentido (significacdo) simbolo para o leitor, da
representacdo matematica de um texto em linguagéumah da problematizacdo real de uma
dada situacédo e da abordagem aritmética em sut&titad algébrica. De fato, todas essas
questdes estdo implicitas quando se propde a ¢@solde um problema a partir de
modelagens algébricas. Contudo, se o0 professotaatpara os elementos que envolvem a
problematizacdo em sala de aula, juntamente comresmucido modelada pela Algebra,
podera contribuir com maior clareza para o0 enspreraizagem da Matematica e,
consequentemente, compreender as reais dificuldidesus alunos.

Lins & Gimenez (1997) ressaltam a importancia dadpcdo de significados
principalmente no estudo da Algebra, pois ela peram professor uma leitura mais positiva
e continua do que os alunos estdo observando,aafilone fazendo. E contra-indicado por
eles um olhar focado em conteldos, que engessamto @ qual o aluno deve alcancar. I1sso
significaria fazer uma leitura pela falta, o que m@ntribui para se conhecer onde o aluno
realmente estd. Sendo assim, fazendo um paralete dspecto com a nossa pesquisa, 0s
campos semanticos que descrevemos para 0s prefessodem dar subsidios a eles, e
também a comunidade de educadores preocupados @msirm da Matematica, para que
refinem seu olhar para os contetidos da Algebraa gmtdpicos abordados neste ensino na
Educacdo Basica. Isso proporciona um trabalho eéamscdo professor na sala de aula, em
conjunto com os significados que os alunos podesdyazir para esse tema, através de uma
visdo dos significados que eles mesmos (profegsares mostraram nas postagens e
interac6es no forum de discussao proporcionadoqueso.

A utilizacao da tecnologia (ambiente online e botativo) nesse curso foi, de fato,
essencial para a producdo do conhecimento dossparées cursistas com o que se refere ao



que realmente acontece nas suas salas de aulaitekacbes, baseadas nas reflexdes e
contraposi¢cdes descritas no forum, foram de extiempartancia na proposta de andlise do
modelo (MTCS), o qual preconizava as justificac@esno referencial na producao de

significados.

O MTCS foi desenvolvido inicialmente no campo dauéatdo Matematica, mas a
Otica da producdo de significados que apresentasemgjndo Lins, constitui mais uma
ferramenta de analise nas pesquisas sobre o atesimgiras areas do conhecimento, como o
Ensino de Ciéncias, por exemplo. Dessa forma, asper ter contribuido, ndo s6 para o
ensino-aprendizagem da Matematica no Ensino Basias, também para os estudos no
campo das Ciéncias e as pesquisas provenientadaias consolidadas pelo MTCS, pois
acreditamos que deve-se valorizar e reconhecere@ssos oferecidos pelos ambientes
virtuais de aprendizagem (AVA) na analise dos S§icados produzidos através das
postagens registradas, independente do assuratddnaa disciplina analisada.
Ora, 0 que é verdadeiramente paradoxal € que aslagfems facilitadoras se
justificam, dizendo que a matematica precisa tgrificado para os alunos, e que a
auséncia de significado na matematica académice € @ fonte de tanto fracasso.
E o paradoxo esta no fato de que significado éragma nocao verdadeiramente
abandonada no trajeto dos projetos facilitadonesndlo apenas o residuo dos
textos. (LINS, 1994 — p.4)

Referéncias Bibliograficas

BRASIL. Secretaria de Educacdo FundamenBdrametros Curriculares Nacionais:
Matematica. Primeiro e segundo ciclo. Brasilia: MEC/SEF, 1997

BRASIL. Secretaria de Educacdo FundamenBdrametros Curriculares Nacionais:
Matematica. Terceiro e quarto ciclo. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

FIORENTINI, D. A Formacdo Matematica e Didatico-Bgdgica nas Disciplinas da
Licenciatura em MateméticRevista de Educa¢do PUC-Campinas.18, p. 107-115, 2005.

LEE, L. Early Algebra — but Which Algebra?. Proceedings of the 12th ICMI Study
Conference: The Future oh the Teaching and Learmwifirijgebra. Editado por Helen Chick,
Kaye Stacey, Jill Vincent & John Vincent. Vol 2392-399, 2001.

LINS, Romulo C. A Framework for Understanding what algebraic thinking is.
University of Nottingham, 1992. (Tese apresenfzata obtencéo do grau de PhD)

. Epistemologia, Historia e Educacdo Materaafiornando mais Sélidas as Bases da
PesquisaRevista da SBEM-SP Campinas, p. 75-91, 1993.

. Campos Semanticos y el Problema del Sigwifi em AlgebraJNO — Revista de
Didactica de las MatematicasBarcelona, 1994.

& GIMENEZ, JPerspectivas em Aritmética e Algebra para o SéculXXl.
Campinas: Papyrus, 1997. (Colecao PerspectivasdeiraEdo Matematica).

. Por Que Discutir Teoria do Conheciment@ievante Para a Educacdo Matematica.
In Org BICUDO, Maria Aparecida Wesquisa em Educacado Matematica: Concepcdes &
Perspectivas Sao Paulo. Ed. Unesp, 1999.

TINOCO, L. (org).Algebra: Pensar, calcular, comunicar Rio de Janeiro: UFRJ/IM, 2008.

USISKIN, Z. Concepcdes sobre a Algebra da Escoldia/é Utilizacdes das Variaveis. In:
A. Coxford & A. Shulte, A. (org)As Ideias da Algebra Sao Paulo: Atual, p. 9-22, 1997.

VYGOTSKY, Lev S.A Formagéao Social da Mente5?2 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1994.



