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Resumo

A Teoria dos Campos Conceituais visa fornecer quadros e alguns principios para o estudo do desenvolvimento e
da aprendizagem de competéncias complexas dos estudantes. Compreendendo a aprendizagem como um
processo que pode ser desencadeado pelas agdes efetivadas no ensino, utilizamos essa teoria no desenvolvimento
das acBes de pesquisa embrenhadas em processos e praticas de ensino. Assim, este artigo objetiva analisar as
reflexdes dos professores a respeito da aplicacdo da Teoria dos Campos Conceituais durante um processo de
formacdo continuada que abordou o trabalho com conceitos das Estruturas Aditivas nos anos iniciais. Trata-se de
um recorte de uma pesquisa mais ampla, que tinha como objetivo principal desenvolver uma formacao
colaborativa entre professores dos anos iniciais e pesquisadores. Para alcancar o objetivo proposto, foi analisado
o relatdrio final, respondido por quatro das professoras participantes do processo formativo. A andlise das
reflexdes feitas pelas professoras, no relatério final, revela que, para elas, a aplicacdo dessa teoria durante o
processo formativo proporcionou reflexdes a respeito da forma de desenvolver o processo de ensino, além de dar
suporte para a construgdo de atividades que ddo sentido a operagdo matematica, possibilitando compreender as
relacdes envolvidas nos conceitos.
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Abstract

The Theory of Conceptual Fields aims to provide frame and some principles for the study of development and
learning of students’ complex skills. Comprehending the learning as a process levered by actions accomplished
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in teaching, we use this theory in the development of research activities inserted in processes and practices of
teaching. Thus, this article aims to analyze the teacher’s reflections regarding the application of the Theory of
Conceptual Fields during a process of continuous learning that focused on the work with concepts of Additive
Structures in the early years. It is a cutout of a bigger research that had as main objective to develop a
collaborative teacher education between early years teachers and researchers in a collaborative perspective. To
realize the proposed objective, the final report was analyzed and answered by four of the participating teachers in
the education process. The analysis of the reflections made by the teachers in the final report shows that, for
them, the application of this theory during the education process provided reflections on the way to develop the
teaching process, as well as, to give support for the construction activities that offer meaning to mathematical
operation, consenting to understanding the relationships involved in these concepts.

Keywords: Theory of Conceptual Fields. Teacher education. Collaborative practice.

1 Introducéo

O presente artigo pretende analisar as reflexdes de professores a respeito da aplicacao
da Teoria dos Campos Conceituais, durante um processo de formagdo continuada, que
abordou o trabalho com conceitos das Estruturas Aditivas nos anos iniciais. O processo
formativo se deu em um periodo de oito meses, culminando com um relatério final com as
professoras do Nucleo de Ilhéus' envolvidas. Em busca de atender ao objetivo proposto,
inicialmente apresentamos, de modo sucinto, alguns fundamentos tedricos que subsidiam a
compreenséo das reflexdes e avaliacGes realizadas no decorrer do texto, a saber: a Teoria do
Campo Conceitual de Vergnaud, especificamente 0 Campo Aditivo, a formacéo continuada de
professores e desenvolvimento profissional com base em praticas colaborativas. Dando
prosseguimento, apresenta-se, sumariamente, a metodologia utilizada na pesquisa e, por fim,
o trabalho colaborativo na formagdo continuada das professoras mediante as Estruturas
Aditivas.

Antes de discorrer a respeito de pontos especificos da Teoria dos Campos Conceituais
(TCC), acreditamos ser pertinente elencarmos visoes gerais dessa teoria.

Trata-se de uma teoria cognitivista, que busca analisar o desenvolvimento e a
aprendizagem de competéncias complexas dos estudantes. Para isso, subsidia o professor de
modo que ele possa compreender 0s processos e as praticas de ensino que possibilitem o
desencadeamento dos processos de aprendizagem.

A Teoria dos Campos Conceituais foi proposta pelo pesquisador francés Gérard
Vergnaud, com génese na Teoria Piagetiana, e algumas nuances observadas por Vergnaud

(1996), como, por exemplo: Piaget reduz seu estudo as estruturas ldgicas gerais,

' A pesquisa, aqui apresentada, foi financiada pela Fundacdo de Amparo & Pesquisa do Estado da Bahia
(FAPESB).
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independentemente do conteldo do conhecimento, o qual chamou de complexidade l6gica
geral. Além disso, ele ndo trabalhou em contextos escolares, centro de interesse de
Vergnaud. Assim, na TCC, sdo retomados principios de Piaget, porém € adotado como
referéncia o conteudo do conhecimento e a andlise conceitual do dominio desse
conhecimento. O autor entende como conhecimento “tanto o saber fazer como os saberes
expressos” (VERGNAUD, 1996, p. 155). No saber fazer estdo envolvidas as competéncias e
as habilidades e, nestas, podem ser observados e analisados os saberes expressos pelo
estudante, quando defrontado com as situacGes e, a partir dai, pode-se analisar a sua
aprendizagem.

Segundo o autor, quando confrontamos os estudantes com novas situacOes, eles
buscam utilizar os conhecimentos adquiridos em suas experiéncias passadas, quando em
situacGes mais simples e mais familiares, e tentam adapta-las a essas novas (VERGNAUD,
1988, p. 141). Nesse mesmo caminhar, buscamos compreender os conhecimentos dos
professores, ao se depararem com circunstancias que os instigam a refletir sobre a sua préatica
de ensino (o saber fazer) em relacdo a determinados conceitos matematicos (os saberes
envolvidos). E nesse momento que encontramos elementos para entender 0s seus
conhecimentos.

Nessa viséo, 0 autor concebe o conhecimento em Campos Conceituais, em que alguns
podem ser importantes para a compreensdo de outros. Dessa forma, Vergnaud (1996)
considera util falar em distintos Campos Conceituais, se eles puderem ser consistentemente
descritos. Ele cré que € praticamente impossivel estudar as coisas separadamente e, por isso
mesmo, é preciso fazer recortes. Nesse sentido, os Campos Conceituais sdo unidades de
estudo frutiferas, capazes de dar sentido aos problemas e as observagdes feitas em relacdo a
conceitualizacéo.

Para Vergnaud, um campo conceitual significa:

[...] um conjunto informal e heterogéneo de problemas, situacfes, conceitos,
relacdes, conteldos e operacBes de pensamento, conectados uns aos outros e,
provavelmente, interligados durante o processo de aquisicdo (VERGNAUD, 1982,
p. 40, traducéo nossa).

Observa-se que, para o autor, as ligacdes do conceito com seus elementos constituem
o significado fundamental de um Campo Conceitual. Acreditamos que, no processo de ensino,
o trabalho com o conceito precisa ser estruturado de forma que a pratica de ensino contemple
a variedade de situagdes que o envolvem.

Nessa perspectiva, levantamos a seguinte questdo de pesquisa: quais as reflexdes dos

professores a respeito da aplicacdo da Teoria dos Campos Conceituais durante um processo de
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formagéo continuada que abordou o trabalho com conceitos das Estruturas Aditivas nos anos
iniciais?

Subsidiando essa questdo de pesquisa, temos como objetivo principal analisar as
reflexdes dos professores a respeito da aplicacdo da Teoria dos Campos Conceituais, durante
um processo de formagdo continuada, que abordou o trabalho com conceitos das Estruturas

Aditivas nos anos iniciais.

2 Situagdes: porta de entrada do Campo Conceitual

Diante da definicdo de um campo conceitual, trazemos, aqui, 0 conceito de situacéo.
Segundo Vergnaud (1996, p. 167), o conceito de situacdo ndo é o de situacdo didatica, mas,
sim, o de tarefa, sendo que “qualquer situagdo complexa pode ser analisada como uma
combinagdo de tarefas”, para as quais € importante conhecer suas naturezas e suas
dificuldades préprias. Para o autor, a complexidade esta atrelada aos préprios conceitos
matematicos envolvidos numa situacdo, porém, admite que outros fatores, como a linguistica
e a forma do enunciado de uma situacdo, sdo pertinentes para a complexidade, contudo,
considera que o papel desses fatores esta subordinado ao proprio conceito matematico.

Assim, € preciso oportunizar o contato do aprendiz com diversas situa¢des, de modo a
contemplar maiores condi¢des de ampliacdo e desenvolvimento cognitivo. Os processos
cognitivos e as respostas dadas pelo sujeito sdo funcdes das situacbes com as quais €
confrontado. Vergnaud (1990) chama a atencdo para duas ideias que sdo consideradas
principais para as situacOes: a de variedade e a de historia.

Essas ideias significam que, em cada Campo Conceitual, existe uma grande variedade
de situacbes e 0s conhecimentos dos estudantes sdo moldados pelas situacGes que,
progressivamente, vdo dominando. Dessa forma, sdo as situacBes que ddo sentido aos
conceitos, tornando-se 0 ponto de entrada para um dado Campo Conceitual. Contudo, um sé
conceito precisa de uma variedade de situacdes para se tornar significativo. Da mesma
maneira, uma soO situacao precisa de varios conceitos para ser analisada. Quando se refere a
ideia de histdria, o autor nos diz que o conhecimento dos alunos é formado a partir do contato
do estudante com a situacéo, e isso ocorre progressivamente (VERGNAUD, 1990).

Esses sdo alguns dos motivos que levaram ao estudo de Campos Conceituais e ndo de
situacOes isoladas ou conceitos isolados. Segundo Vergnaud (1994), outra razdo para esse
estudo vem do fato de os estudantes dominarem certas classes de situacdes mais simples antes

de dominarem outras mais complexas. Podem-se passar varios anos para que um estudante
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domine uma situagéo simples e passe a dominar outra mais complexa. Durante esse processo,

ele passa por:

[...] situagBes, palavras, algoritmos e esquemas, simbolos, diagramas e gréficos... e
aprenderd, as vezes por descoberta, as vezes por repeticdo, as vezes representando e
simbolizando, as vezes diferenciando, as vezes por redugdo de diferentes coisas para
outras. 1sso porque o panorama da aquisicdo do conhecimento é muito complexo [...]
(VERGNAUD, 1994, p. 46, traducdo nossa).

Observa-se que, dentro desse panorama de aquisicdo do conhecimento, estdo
envolvidas as relagdes, propriedades, registros e representacdes inerentes ao conceito a ser
formado, sendo importante utilizar uma variedade de situacGes para que ocorra a sua
aprendizagem, ndo deixando de observar que os conceitos envolvidos numa dada situacdo
podem ser bem diversos.

No Quadro 1, a seguir, apresentamos duas situacfes do Campo Conceitual Aditivo e
que precisam apenas de uma operacdo de adicdo para a sua solu¢do, mas que envolve

conceitos e complexidades distintas.

Situacao Conceito Aditivo

1) Luara tem, em sua lancheira, dois tipos de doce. Ela tem trés pirulitos e trés brigadeiros. | Composicdo  de
Quantos doces Luara tem, no total? quantidades

2) Luara tinha doces em sua lancheira e, no intervalo, ela comeu trés desses doces e ainda | Transformacéo de
ficaram trés doces em sua lancheira. Quantos doces havia na lancheira de Luara antes do | quantidades
intervalo?

Quadro 1 — Exemplo de situa¢es do Campo Aditivo
Fonte: Exemplos criados pelos autores

Para resolver as situacfes do Quadro 1, o estudante faz uma adicdo das quantidades
apresentadas, ou seja, trés mais trés. Contudo, os conceitos e relacfes envolvidos em cada
situacdo, sdo distintos. Na composicao tém-se uma relacdo entre partes e um todo, na primeira
situacdo, sdo dadas as quantidades de duas partes (quantidade de pirulito e a de brigadeiro e é
solicitado o valor do todo). Na transformacao, a relacdo envolve uma quantidade inicial, uma
quantidade final e uma transformacéo, ou seja, na segunda situacdo € dada a transformacéo
(quantidade de doces consumida no intervalo), quantidade final de doces (quantidade que
ficou na lancheira ap6s o intervalo) e se busca a quantidade inicial de doces. Segundo Santana
(2012), os estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental tém melhor desempenho nas
situacBes do tipo composicdo do que nas de transformacdo. Esse resultado pode ser explicado,
se observamos o nivel de complexidade em cada tipo de situacéo.

Para melhor compreensao, explicitamos, abaixo, segundo Vergnaud (1996), o que vem

a ser o Campo Conceitual das Estruturas Aditivas.
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2.1 Campo Conceitual Aditivo

De acordo com Vergnaud (1996), o Campo Conceitual das Estruturas Aditivas €, ao
mesmo tempo, o conjunto das situagdes cujo tratamento implica uma ou varias operacdes de
adicdo ou de subtracdo ou, ainda, a combinacao das duas, além de congregar o conjunto de
conceitos, propriedades, teoremas, relagdes e resultados que permitem fazer analises a
respeito de situagdes que envolvem tais operagdes, como atividades matematicas.

Santana (2012) aportou-se as defini¢cdes e classificacbes apresentadas por Vergnaud
(1982, 1996) e em Magina et al. (2001) para determinar as categorias de situa¢des aditivas,
conservando os raciocinios basicos definidos por Vergnaud, como se apresentam:
Composigao: sdo situa¢des nas quais se tem as partes e um todo. Exemplo: na gaveta tem seis
balas de chocolate, trés de horteld e quatro de morango. Quantas balas tem na gaveta?
Transformacdo: sdo situacfes que tém um estado inicial, uma transformacdo e um estado
final. Exemplo: Maria tinha R$ 12,00 e comprou uma boneca por R$ 4,00. Com quantos reais
Maria ficou?

Comparacdo: sdo situacOes nas quais é estabelecida uma relacdo entre duas quantidades, uma
denominada de referente e a outra de referido. Exemplo: Carlos tem cinco anos. Tais tem sete
anos a mais que ele. Quantos anos tem Tais?

Composicao de varias transformaces: sao situacdes nas quais sdo dadas transformacoes e se
busca uma nova transformacéo a partir da composic¢ao das transformacgdes dadas. Exemplo:
José tem livros de histdrias infantis. Ele ganhou cinco livros de seu pai e quatro livros de sua
tia. José resolveu dar trés dos seus livros mais velhos para seu amigo Jonas. Descontando 0s
livros que José deu, em quanto aumentou a quantidade de livros de José?

Transformacdo de uma relacdo: sdo situacBes nas quais é dada uma relacdo estatica e se
busca uma nova, que é gerada a partir da transformacéo da relacéo estatica dada. Exemplo:
Saulo devia R$ 8,00 a Glebson, pagou R$ 5,00. Quanto ele deve agora?

Composicao de relagdes estaticas: duas ou mais relacdes estaticas se compdem para dar lugar
a outra relagdo estatica. Exemplo: Ana deve quatro figurinhas a Bete, trés a Cris e seis a Mara.

Quantas figurinhas Ana deve ao todo?

3 Formagcao continuada e desenvolvimento profissional de professores

Sdo muitos os estudos em formacao de professores que vém sendo desenvolvidos no
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Brasil. Contudo, em decorréncia da abrangéncia das problemaéticas enfrentadas na formacéo
inicial ou na continuada, seus efeitos pouco tém avancado e se refletido na educacdo basica,
especificamente no interior das salas de aula das escolas publicas brasileiras. Nesse sentido,
pretendemos, aqui, dialogar com a literatura sobre a formacdo continuada de professores,
sobretudo a respeito do desenvolvimento profissional em préticas colaborativas.

A proposta para um trabalho colaborativo que coloque o didlogo entre a teoria, vista
na academia, e a pratica, posta na sala de aula, € um ponto de partida para se buscar caminhos
em que a teoria possa auxiliar as praticas e 0s processos de ensino.

Nesse mesmo caminhar, Fiorentini e Miorin (2010, p. 23) expressam conceitualmente
que “o trabalho [de um grupo] colaborativo ¢ uma oportunidade para individuos aprenderem e
crescerem juntos, pois, ao colaborar, o professor se abre a novas perspectivas e ideias do
como, do por qué e do que ensinar”’. Assim, o conhecimento ¢ compartilhado e o
desenvolvimento profissional conquistado, de forma constante, através das interacfes que se
materializam em conjunto, com professores da educacdo bésica e pesquisadores,
retroalimentando suas praticas pedagdgicas, de forma ciclica, comprometida, ética e
dialeticamente constituida (FREITAS, 1995; FIORENTINI; MIORIN, 2010).

Enfim, nesse envolvimento metodoldgico, a universidade se associa ao chdo da
escola, e esta, por sua vez, alimenta, com base nas suas préaticas, a conducdo da formacdo de
professores, num movimento dialético, constituido por relagdes complementares e, de
preferéncia horizontalizadas, de formacdo e desenvolvimento profissional, em que o0s
pesquisadores da universidade e os professores da educacdo basica dialogam em prol de um
bem comum e unilateral, de modo que a “identidade profissional configure-se como uma
identidade coletiva” (BRZEZINSKI, 2002, p. 8).

Por essa oOtica, a formacdo de professores € constituida pelo ato de formar o sujeito,
educar o profissional para o exercicio das funcdes, inerentes ao magistério, assumindo, assim,
uma posigdo de “inacabamento”, que tem comego, mas nao tem fim, vinculada a sua historia
de vida, em permanente processo de formacgdo, que proporciona preparacdo profissional,
porque “continuo ¢ o homem e ndo o curso” (FUSARI, 1984, p. 54).

Essas discussdes se ocupam numa centralidade da formacdo do professor reflexivo,
cujas bases podem ser encontradas em John Dewey (1859 — 1952), e essas ideias foram
retomadas e se difundiram com Schon (1992) e Zeichner (1998, 2002), em prismas 0postos,
no entanto complementares, sugerindo um modelo de pratica reflexiva, ou seja, reflexdes do
individuo sobre a experiéncia vivida.

Schon (1992) centra sua concepcdo de desenvolvimento de uma pratica reflexiva no
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proprio professor, em trés ideias emergentes, a saber: o conhecimento na acéo, a reflex&o na
acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. E o tradicional modelo descrito, na literatura
educacional, pela indissociabilidade acdo — reflexdo — a¢do, com vistas a formulacéo de novas
praticas, a partir do contato direto do professor com novas orientagdes conceituais,
decorrentes de um processo formativo, de modo que esse professor analise, constantemente, 0
seu proprio fazer docente, ciente das bases tedricas que fundamentam suas praticas.

Ja Zeichner (1998, 2002), apresenta uma critica a relacdo dialdgica que a atividade
reflexiva exige e é tratada por Schén, como um processo solitario, quando o professor se
mantém em comunicacdo apenas com sua situacdo e ndao com outros profissionais. Nesse
cenario, o autor centra suas ideias sobre a préatica reflexiva em trés elementos principais, a
saber: (a) primeiro, que as reflexfes do professor ndo devem se centrar apenas em seu proprio
exercicio profissional, mas também nas condi¢des nas quais é produzido tal exercicio; (b)
segundo, a prética reflexiva devera levar em conta os problemas relacionados a questdo da
desigualdade e da injustica em sala de aula, envolvendo valores éticos, estéticos e morais,
pois, sem a valorizacao desses aspectos, o autor afirma que o ensino reflexivo fica limitado a
racionalidade; e, por fim, (c) a ideia de que a pratica reflexiva consiste no compromisso em
favor da reflexdo enquanto pratica social, ou seja, torna-se necessario vincular a reflexao do
professor & luta pela justica social.

Sendo assim, torna-se importante que uma formacgdo possibilite ao professor a
incorporacdo a sua pratica de contribuicGes dessas duas concepcdes: olhar para o seu préprio
fazer docente (préatica reflexiva em Schon), valorizando seu entorno social (pratica reflexiva
em Zeichner), pois os interesses defendidos pelos precursores da pratica reflexiva para a
formacgéo de professores ndo sdo afetados pelas divergéncias que eles apresentam entre si,
mas por suas relacdes complementares, ja que o importante é a posicdo pratico-reflexiva que
se sustenta na formacédo do professor que ensina Matematica.

Nesse processo, o compartilhar é imprescindivel, para que haja crescimento pessoal e
coletivo. Consequentemente, essa proposta também encontra respaldo numa visdo formativa
definida por No6voa (1995), quando estabelece trés dimensdes importantes, no processo de
formacdo dos profissionais da educacdo, a saber: (a) a dimensdo pessoal, vinculada as
condigbes de vida do professor; (b) a dimensdo profissional, no que se refere a
profissionalizacdo desse agente da acdo educativa; e (c) a dimenséo institucional, no que se
refere ao investimento realizado pelas instituicbes para obtencdo de seus objetivos
educacionais.

Desse modo, assumimos, como presuposto, que essa relacdo equilibrada trara
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contribuicBes ao desenvolvimento profissional dos envolvidos e, em relagdo as contribuicoes
conceituais sobre o desenvolvimento profissional docente, tendo em vista, também, a
diversidade de conceitos presentes na literatura, € sempre interessante sustentar a visdo de um
autor e, para tanto, as contribuigfes expressas por Cruz (2000) sintetizam o conceito de
desenvolvimento profissional docente como a articulacdo equilibrada entre a dimenséo
cientifica e a pedagdgica, no exercicio da docéncia, em seus respectivos niveis, em se tratando
da educacéo na realidade da escola publica brasileira, preferencialmente.

Nesse contexto, o desenvolvimento profissional docente pode ser considerado,
conforme expressa o autor, a partir da “[...] evolugdo progressiva da fungdo docente face aos
modos e situa¢Ges de maior profissionalismo que se caracterizam pela profundidade do juizo
critico e sua aplicacdo na analise global dos processos implicados nas situa¢@es de ensino para
atuar de maneira inteligente” (CRUZ, 2000, p. 20).

Por fim, é na associacdo de formacdo com o desenvolvimento profissional que
estaremos, efetivamente, contribuindo com o0s aspectos considerados para a melhoria da

qualidade da educacao bésica, preferencialmente no contexto da escola publica brasileira.

4 Caminho metodolégico

Para este estudo, estamos considerando um recorte da pesquisa intitulada Um estudo
sobre o dominio das Estruturas Aditivas nas séries iniciais do Ensino Fundamental no Estado
da Bahia, a qual denominamos Pesquisa das Estruturas Aditivas (PEA), realizada de 2009 a
2011. Tal pesquisa foi financiada pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia
(FAPESB), e desenvolvida em uma rede colaborativa entre pesquisadores de universidades
publicas do Estado da Bahia e de grupos de estudos de professores da educacdo basica que
sediam Nucleos de Pesquisa da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, Regional
Bahia (SBEM/BA).

Em linhas gerais, a rede era formada por sete ndcleos, e teve como finalidade principal
desenvolver uma formacao colaborativa com professores da educacéo basica e pesquisadores,
visando a construcdo de propostas, com possibilidade de serem implementadas na sala de
aula, que busquem minimizar dificuldades no ensino e na aprendizagem da adicdo e da
subtracdo, nos anos iniciais do ensino fundamental, inspirada na TCC, especificamente as
Estruturas Aditivas de Vergnaud (1982).
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4.1 O caminhar com o PEA: abordagem, sujeitos e percurso metodolégico

Para o presente estudo, € assumida uma abordagem qualitativa, na perspectiva de

pesquisa-acao que, conforme Fiorentini e Lorenzato (2006, p.112),

€ um tipo especial de pesquisa participante, em que o pesquisador se introduz no
ambiente a ser estudado, ndo s6 para observa-lo e compreendé-lo, mas sobretudo
para muda-lo em dire¢Bes que permitam a melhoria das praticas [...]. Ou seja, é uma
modalidade de atuagdo e observacéo centrada na reflexdo-acéo.

No primeiro ano da pesquisa, em 2009, foi feito um diagnostico, com o levantamento
do desempenho de 5.807 estudantes do 2° ao 5° ano de 70 escolas, distribuidas em 47
municipios baianos. O teste, composto por 18 situacdes-problemas de adicdo e subtracéo,
revelou baixos indices de acerto. Em média, houve 36,45% de acerto. Tal resultado norteou o
trabalho colaborativo, desenvolvido no ano de 2010, com 26 pesquisadores, uma diretora de
escola, oito coordenadoras pedagogicas e 73 professores.

Para este estudo, consideramos os resultados do processo formativo do Nucleo Sede
da Rede, que era responsavel pela coordenacdo geral do projeto, situado num municipio da
Regido Sul do Estado da Bahia, que envolveu 18 professores, trés pesquisadores e cinco
escolas de sete municipios de regides circunvizinhas ao Nucleo Sede.

A formacgdo colaborativa foi desenvolvida com a realizagdo de, no minimo, um
encontro mensal na sede de cada Nucleo de Pesquisa. Esses encontros tiveram como objetivos
principais: reunir os professores e pesquisadores para fomentar discussdes em relagdo a
aprendizagem e ao ensino de conceitos do Campo Conceitual das Estruturas Aditivas;
levantar as principais dificuldades encontradas no ensino do referido Campo Conceitual;
desenvolver estratégias de ensino que contribuissem para o ensino desse Campo Conceitual; e
propiciar a troca de experiéncias entre os participantes do grupo colaborativo.

Tal formacdo ocorreu de forma espiralar, promovendo o ciclo de Reflex&o inicial —
Planejamento em grupo — Planejamento em plenaria — Reflexdo em grupo — Reflexdo em
coletivo. Esse ciclo foi repetido sete vezes, durante o ano letivo, e complementado com um
encontro de encerramento. Desse modo, foram trabalhadas, em cada encontro, uma categoria
das situacOes-problemas aditivas intituladas: composicdo, transformagdo, comparagéo,
composicdo de duas transformagdes, transformacdo de uma relacdo e composicdo de duas
relagdes, segundo Vergnaud (1982, 1996), com a releitura, feita por Santana (2012), a saber:
composicgdo, transformacdo, composicdo de varias transformacdes, transformacdo de uma

relacdo e composicdo de relacOes estaticas.
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A Reflex@o Inicial ocorria a partir do resultado do instrumento diagndstico, aplicado
em 2009, em que era apresentado aos professores o resultado do desempenho dos estudantes
na categoria de situacfes-problemas, com os dados das escolas em que eles atuavam, bem
como o0 quadro comparativo desses resultados com as outras seis regides da Bahia, envolvidas
no projeto. Em seguida, 0s pesquisadores apresentavam oS conceitos e a estrutura das
situacOes da categoria de situagdes-problemas elencada para o encontro.

Depois de compreendidos os conceitos, os professores eram divididos em quatro
grupos, conforme o ano escolar em que atuavam na sua escola. E, com a mediacdo dos
pesquisadores, era realizado o que denominamos de Planejamento em Grupo, no qual os
professores elaboravam estratégias de ensino para trabalhar com os estudantes. Em seguida,
eles preenchiam um relatério de atividade planejada com as situacdes-problemas elaboradas,
0s conceitos matematicos a serem abordados, o desenvolvimento da atividade e as
expectativas de aprendizagem. Ao encerrar 0 Planejamento em Grupo, era feito o
Planejamento em Plenaria onde todos os grupos apresentavam, discutiam, davam sugestoes,
faziam mudancas e finalizavam, no coletivo, a estratégia a ser aplicada em cada ano escolar.

No encontro seguinte, a Reflexdo em Grupo se dava a partir dos resultados advindos
das aplicacdes feitas pelos professores, com o objetivo de o professor refletir sobre os
resultados da aplicacdo da estratégia planejada, anteriormente, sendo preenchido um relatorio
da atividade desenvolvida, no qual era relatada a quantidade de estudantes envolvidos na
aplicacdo, se houve ou ndao mudancas no que foi planejado e no que foi aplicado, o
desempenho e esquemas de resolucdo dos estudantes e a avaliacdo da estratégia de ensino.

Na sequéncia, era feita a Reflexdo em Coletivo, na qual cada grupo apresentava para a
plenéria os resultados de sua aplicacdo e, além disso, fazia-se uma reflex&o coletiva sobre o
gue poderia ser mantido ou alterado para proximos planejamentos e acGes. Depois de ampla
reflexdo sobre os resultados apresentados pelos grupos, 0s pesquisadores promoviam
novamente uma Reflexdo Inicial, com os resultados da categoria de situagOes-problemas
elencada para aquele encontro, seguida das demais fases do ciclo listadas anteriormente.

No periodo de oito meses, foram realizados sete encontros com essa dinamica. O
oitavo encontro objetivou refletir e avaliar todo o processo formativo. Para isso, 0S
professores preencheram um relatdrio final, composto de duas partes: uma composta de dez
questdes sobre o perfil profissional atual e, outra, de sete questbes objetivando que fossem
feitas reflexdes a respeito do processo formativo realizado.
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A andlise qualitativa deste estudo foi feita tomando como base as sete questdes
reflexivas do relatorio final e sera discutida, no eixo a seguir, a partir da perspectiva de analise

do conteudo, definida como:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens [...]. A intencdo
da analise de conteGdo é a inferéncia de conhecimentos relativos as condigfes de
producdo e de recepcdo das mensagens, inferéncia esta que recorre a indicadores
(quantitativos ou ndo) (BARDIN, 2006, p. 38).

E, portanto, nas palavras do autor, com base na explicitacio do contedo manifesto
que se inicia o processo de analise, com vistas a refletirmos sobre o0 objetivo da pesquisa aqui
delineada e tendo como apoio o0s indicios manifestos no ambito das comunicaces
estabelecidas entre pesquisadores e interlocutores. Assim, acreditamos obter informacodes
necessarias para analisar sobre as possiveis reflexdes dos professores relativas a aplicacdo da
Teoria dos Campos Conceituais durante o processo de formacdo, bem como a importancia do

trabalho colaborativo na formacao continuada do professor que ensina Matematica.

5 AplicagGes da Teoria dos Campos Conceituais: o trabalho colaborativo na formacéo

continuada e o0 processo de ensino

Para relatarmos as reflexdes originarias na acdo formativa, trazemos o olhar de quatro
professoras, agentes do PEA e participantes da acdo formativa, selecionadas a partir dos
critérios assim definidos: a) possuirem formacéo inicial em Pedagogia, por se tratar de um
estudo sobre formacdo continuada do professor que ensina Matematica; b) situacdo funcional:
professoras efetivas das escolas pesquisadas, trés com mais de 20 anos de servi¢co e uma com
trés anos de servigo, apenas tentando enfocar a relacdo entre professoras experientes e uma
jovem professora; e, ¢) o campo de atuacdo no exercicio dos anos iniciais do ensino
fundamental da educacdo basica brasileira.

Por questbes éticas da pesquisa, 0s nomes que aparecem neste texto sao ficticios, no
sentido de preservarmos as identidades das participantes.

A professora Andréia tinha 53 anos de idade, graduada em Pedagogia, concluida no
ano de 2006, lecionava ha 28 anos e, ha dois anos, trabalhava na escola, objeto deste estudo,
nos turnos matutino e vespertino, totalizando um regime de trabalho de 40 horas semanais.

A professora Marli tinha 43 anos de idade, graduada em Pedagogia e pds-graduacéo
lato sensu, nivel de especializacdo, em Psicopedagogia Institucional, lecionava ha 25 anos e,

h& dois anos, trabalhava na escola em que foi desenvolvida a formagdo continuada com o
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PEA, nos turnos matutino e vespertino, totalizando um regime de trabalho de 40 horas
semanais.

A professora Sueli tinha 26 anos de idade, graduada em Pedagogia e pds-graduacéo
lato sensu, nivel de especializacdo, em Coordenacdo Pedagdgica, lecionava ha trés anos e, ha
dois anos, trabalhava na escola em que foi desenvolvida a pesquisa, no turno vespertino,
totalizando um regime de trabalho de 20 horas semanais.

E, por fim, a professora Verdnica tinha 38 anos de idade, graduada em Pedagogia,
lecionava hd 21 anos e, ha 20 anos, trabalhava na escola em que foi desenvolvida esta
pesquisa, nos turnos matutino e vespertino, totalizando uma carga horéria de 40 horas
semanais.

Buscando resposta a questdo da pesquisa, ou seja, compreender quais as reflexdes dos
professores a respeito da aplicacdo da Teoria dos Campos Conceituais, durante um processo
de formacéo continuada que abordou o trabalho com conceitos das Estruturas Aditivas nos
anos iniciais, trazemos, aqui, algumas perguntas reflexivas, apresentadas no relatério final,
que nos deram subsidio para avaliacdo da realizacdo do projeto sobre o qual enfatizamos as
discussdes acerca das Estruturas Aditivas, conforme situadas anteriormente.

Com base nas categorias de Vergnaud (1982,1996), foi perguntado as professoras se a
organizacdo dos encontros, seguindo o nivel de complexidade das extensdes e das categorias
das Estruturas Aditivas, facilitou o entendimento tedrico durante a formacdo. Vejamos o que

pode-se verificar em suas respostas:

Sim, porque nos deu um suporte em relacéo as atividades matematicas a serem aplicadas com
os alunos e pudemos avaliar processualmente o aprendizado dos mesmos dentro de cada
operacéo trabalhada (PROFESSORA MARLLI, 2010).

A resposta da professora Marli explicita que a formacédo realizada perpassa pelo
processo de planejamento, aplicagdo das atividades matematicas na sala de aula, bem como no
processo avaliativo. E possivel observar a influéncia da organizacdo dos niveis de
complexidade que a teoria apresenta para as Estruturas Aditivas, na acdo pedagdgica da sala
de aula, que acompanha desde o planejamento até a efetivacdo do ensino dessas atividades

[...] deu um suporte em relagdo as atividades matematicas a serem aplicadas (PROFESSORA
MARLI, 2010).

Esse ideario formativo ganha ressonancia, também, a partir das palavras da
professoras Andréia e Sueli, que destacam as contribui¢fes desse processo de formacdo no
ensino e, consequentemente, na aprendizagem dos estudantes envolvidos, pois tal construgéo:

[...] facilitou muito, [porque] antes fazia as atividades sem entender o mecanismo e a
dindmica contida (PROFESSORA ANDREIA, 2010).
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Essa organizacao contribuiu ricamente com a forma de transmitir os contetidos para que 0s
alunos tivessem [um] bom rendimento (PROFESSORA SUELL, 2010).

Desse modo, todas foram unanimes em afirmar positivamente, além de perceberem a
importancia de se trabalhar nessa perspectiva tedrico-metodolégica, vendo nela uma
possibilidade de um suporte para realizar o planejamento das aulas, focando a formacéo e o
dominio do conceito pelo estudante, a sua propria compreensdo da organizagdo desses
conceitos e sua influéncia direta no processo de ensino, alcancando a aprendizagem do
estudante, possibilitando uma maior seguranca e efetividade em sua préatica docente.

A fala da professora VerOnica traz mais inovacgdes a essa questdo, destacando uma
mudanca de postura, como ela mesma descreve no trecho a seguir:

Sim, porque apesar de aplicar situacdes-problema nos anos anteriores, [eu] ndo tinha
conhecimentos dessas categorias e sua aplicagdo [na minha prética] era de forma
inadequada, com o uso daquelas velhas perguntas (¢ de mais? ou é de menos?). [Percebia
que isso] néo facilitava o aprendizado do aluno, pois ele ndo era provocado a interpretar 0s
mesmos (PROFESSORA VERONICA, 2010).

Sua reflexdo demonstra a mudanca de postura em relacdo a atividade docente,
decorrente do trabalho com os niveis de complexidade inerentes a prépria teoria. Fica
evidente em sua fala que, mesmo trabalhando com as situagdes-problemas, nos anos
anteriores a realizacdo dessa formacao, o olhar sobre o conhecimento matematico era outro. A
formacgdo proporcionou uma visdo sobre o conhecimento tedrico e a possibilidade de
interlocucdo desse conhecimento, com sua pratica docente. Professora Veronica exemplifica,
em sua fala, que a interlocucdo com a teoria pdde contribuir para que ela refletisse sobre a
necessidade de os estudantes interpretarem as situacdes e, dessa forma, facilitar o seu
aprendizado.

Para além das respostas dadas pelas professoras, € possivel relatar o comportamento e
as reflexdes feitas ao longo da formacdo. Todos os participantes relatavam a dificuldade e os
beneficios na mudanca de postura, no momento de trabalhar com o estudante, conduzindo-o a
interpretacdo e ndo mais a busca pelas palavras-dicas que caracterizariam a operacdo a ser
realizada.

Além do mais, o relato das professoras permitiu-nos depreender que as estratégias
tedricas para a formacdo (nesse caso, as Estruturas Aditivas) escolhidas favoreceram a
producdo de saberes docentes, proporcionando avangos no conhecimento das professoras,
tanto de natureza especifica quanto metodologica.

Em relacdo ao fato de a formacdo ser pautada na metodologia da pesquisa

colaborativa, valorizando a participacéo de todos, com a criacao das estratégias de ensino, das
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situacBes-problemas e a socializagdo dos resultados da aplicacdo, perguntamos as nossas
professoras se essa metodologia foi satisfatoria para elas, o que nos foi respondido, conforme
destacamos a sequir:

Sim, principalmente no que diz respeito a socializagdo dos resultados, onde todos [os
envolvidos] compartilharam suas experiéncias em sala de aula, [nos ajudando] a construir as
situagbes de uma forma mais contextualizada, provocando o exercicio da leitura e a
interpretacdo dos dados apresentados (PROFESSORA MARLLI, 2010).

Essas colocacbes da professora Marli manifestam satisfacgio com a metodologia
desenvolvida, e um ponto forte que merece ser destacado na sua fala é a socializacdo dos
resultados com a troca de experiéncias, em prol da elaboracdo de situacdes-problemas,
buscando a contextualizagcdo. Esse processo, pautado nos preceitos da Teoria dos Campos
Conceituais, fortalece a autonomia do professor, dando-lhe mais seguranca para o
planejamento das suas atividades de sala de aula, o que se reverbera na fala da professora
Andréia.

Ao elaborar as situac¢des-problemas com os conhecimentos que adquiri no PEA, me sinto mais
segura, sendo que essa atividade discutida e elaborada na sala, com a participagdo do grupo,
tornou-se mais especial e entendida por todos (PROFESSORA ANDREIA, 2010).

Essa afirmativa indica que, além das influéncias positivas da formagdo colaborativa,
fica evidenciada a influéncia que os conhecimentos te6ricos exerceram sobre a seguranca que
Andréia passa a ter, ao elaborar situacdes-problemas aditivas. Essa postura evidencia o
protagonismo do processo de (auto)formacdo e um repensar da pratica que, muitas vezes,
estava enraizada no trabalho docente, centralizada unicamente no livro didatico, o que pode
ser exemplificado a partir das palavras da professora Veronica.

Sim, a partir desse processo, pude perceber a importancia do proprio professor pautar seu
planejamento em situages-problema, voltado para a realidade [de sua] classe e néo ficar
[restrito apenas ao] livro didatico, [mas] sim criar situacGes que lhe apresente, através de
pesquisa, como nesse projeto, uma nova forma de pensar e agir [em sala de aula]
(PROFESSORA VERONICA, 2010).

E importante ressaltar o reconhecimento dado a situagdes-problemas pela professora
Verobnica, quando ela destaca que uma situacdo-problema deve comecar onde os estudantes
estdo. De fato, uma atividade matematica deve levar em consideracdo a compreensdo atual
dos estudantes e que lhes faca sentido (VAN DE WALLE, 2009).

Essa acdo demarca a esséncia do que buscamos no seio da atividade formativa, como
preconiza Schon (1992): uma reflexdo do professor, agente do processo, rumo a modificacao
de sua prética, que ndo se realiza a partir de uma forma mecanizada e automatica, mas situada

com base no fundamento téorico-préatico, desenvolvido durante seu processo formativo.
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Por fim, foi pedido as professoras que relatassem as contribui¢des que a formacao do
PEA trouxe para sua préatica pedagdgica, no que se refere ao significado pessoal, sentimentos,
dificuldades e aprendizagens realizadas. Nesse sentido, a professora Andréia abre tais
reflexdes, situando que a formacdo realizada Ihe trouxe condi¢bes de sanar as dificuldades
vivenciadas no ensino de Matematica, conforme destacado a seguir:

Hoje me sinto mais segura em relagdo a situacdo-problema, pois, quando a levo para meu
aluno, ja refleti e sanei minhas dificuldades (PROFESSORA ANDREIA, 2010).

Nesse mesmo caminhar, a professora Marli sinaliza novos sentimentos em relacdo a
Matematica, desvelando as possibilidades de um trabalho em sala de aula mais acessivel e
dindmico as aprendizagens dos estudantes, com vistas a promover outras concepgdes sobre 0

ensino da Matematica:

Nos despertou para o ensino de uma matematica mais pratica, acessivel e dindmica, fazendo
com que a turma [os seus alunos] deixasse de ver a disciplina de uma forma negativa
(PROFESSORA MARLI, 2010).

Tal reflexdo possibilita-nos compreender que nascem novos olhares e sentimentos
para com a Matemaética, 0 que passa a se refletir em outros aprendizados profissionais, assim
como perceber a sensibilidade para se trabalhar as dificuldades dos estudantes, o que se
complementa com as palavras da professora Sueli, que sinaliza a necessidade de valorizacao
das questdes teoricas debatidas durante a formacgédo, com vistas a trazer outros significados ao
ensino das Estruturas Aditivas: “A formagéo contribuiu para refletir sobre a necessidade que
tém os alunos de interpretar [problemas]” (PROFESSORA SUELLI, 2010).

A colocacdo da professora Sueli revela nova postura e abertura para as possibilidades
de refletir sobre as necessidades de aprendizagem do estudante. Isto corrobora com as
afirmacOes feitas por Vergnaud (1996) a respeito das competéncias dos estudantes na
resolucéo de situagdes-problemas, que surgem na escolha certa dos dados e das operagdes e,
no nosso entender, isso sO é possivel com a interpretacdo da situacdo-problema dada.

Essas afirmativas ilustram que o processo formativo parece conduzir o professor a
novas posturas diante da sua acdo pedagogica, no que diz respeito ao trabalho com situagdes-
problemas aditivas. No mesmo caminho, encontram-se as palavras trazidas pela professora
Verbnica, que enfatizam as reflexdes decorrentes da formacdo realizada, destacando suas
contribuicdes a sua pratica pedagdgica na educacao basica:

De continuar buscando inovagdes positivas que venham facilitar a aplicacdo da matematica
para o aprendizado e a compreensdo do aluno, levando-o a buscar e descobrir suas proprias
respostas, novas experiéncias e aplicar a matematica no seu cotidiano (PROFESSORA
VERONICA, 2010).
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E possivel perceber diferentes contribuicdes elencadas pelas professoras. Elas
perpassam desde sentimentos até novas aprendizagens e, percebe-se nas suas falas, uma
mudanca de atitude: a preocupacdo em mudar sua pratica com vistas a aprendizagem dos
estudantes. E a formacdo lhes proporcionou essa mudanca: o refletir sobre o seu ensino,
contribuindo para o seu crescimento e desenvolvimento profissional.

Concernindo ao que afirma Ibiapina (2008), referindo-nos & formacdo colaborativa
desenvolvida no PEA, numa perspectiva emancipatdria que objetiva colocar o professor no
centro da investigacdo, colocando-o0 como sujeito ativo, como agente da histdria educativa e,
oportunizando a dialética entre a teoria e a prética, torna-se possivel analisar as aplicacGes e
contribuigdes da Teoria dos Campos Conceituais para o processo de ensino desvelado em sala
de aula, durante um processo de formacdo continuada. As aplicacbes caminham desde o
planejamento de acdes pedagdgicas, as suas aplicacdes na sala de aula, até privilegiar um
processo avaliativo processual da aprendizagem do estudante, no que diz respeito as

Estruturas Aditivas.

6 Consideracdes finais

A andlise deste estudo nos permitiu uma visdo da Teoria dos Campos Conceituais e
sua aplicacdo na formacdo do professor. Vivenciamos uma oportunidade de evidenciar a
dialética entre a teoria e a préatica, possibilitando analisar, por meio da aplicacdo da teoria,
pontos como: o planejamento de acdes pedagogicas, a pratica de ensino desvelada em sala de
aula, bem como processos avaliativos da aprendizagem do estudante.

Esses resultados nos revelam caminhos para possiveis solugdes das dificuldades de
aprendizagem dos estudantes, entre eles: inser¢Ges de formadores de professores, tanto na
formacéo inicial como na continuada, instigando-os a reflexfes que, segundo Schon (1992),
os conduzam a modificar sua propria pratica e que essa pratica seja parte integrante do
processo formativo reflexivo, na realidade social do individuo (ZEICHNER 1998, 2002).

No entrelacamento entre a teoria e a préatica, o professor traz a baila a importancia da
conducao tedrica para formas de desenvolver o processo de ensino, de modo a desencadear a
aprendizagem do estudante. A teoria pode proporcionar a compreensdo das relacOes
envolvidas num dado conceito matematico e essa compreensdo pode evidenciar: mudangas na
pratica do professor, mais seguranca conceitual e, consequentemente, melhores praticas de

ensino.
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Por fim, deixamos aqui nossas ideias sobre a Teoria dos Campos Conceituais num
processo de formacdo continuada para outras reflexdes, no sentido de se pensar a pratica da

sala de aula embasada em teorias que facilitem a mediacdo do professor.
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