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RESUMO

O artigo apresenta uma andlise das contribuicdes de Gérard Vergnaud para a Formacdo de
Professores. Esta centrado em trés aspectos: vida e obra, a Teoria dos Campos Conceituais € as
contribuicdes para o ensino e a aprendizagem em Matematica. Possui abordagem qualitativa e
andlise narrativa. Consideramos a nog¢do de relacdo como fundamental para a compreensdo do
campo conceitual em Matematica. A Teoria dos Campos Conceituais (TCC) apesar de ser um
pouco dificil de compreender, mostra-se como um contributo importante para que o professor
de matematica possa observar como as criangas estabelecem relacdes ao longo do tempo.
Justifica, por exemplo, as dificuldades que muitos estudantes encontram na resolucdo de
problemas, que apesar de estarem avaliando o conhecimento matematico, envolvem muitos
conceitos e situagdes que, por vezes, passam desapercebidos pelos professores.

Palavras-chave: Educacdo Matematica, Teoria dos Campos Conceituais, Relacfes Binarias.

INTRODUCAO

Gente ndo nasce pronta e vai se gastando; gente nasce ndo-pronta, e vai se fazendo.
Cortela (2012, p. 13)

“Néo existe nenhum dominio que impeca o exercicio da inteligéncia matematica da crianga” (VERGNAUD,
2014, p. 81)

Acreditamos ser coerente iniciar esta narrativa refletindo sobre as duas frases citadas
anteriormente. A primeira traduz o sentimento daqueles que concebem um sentido mais amplo
ao significado de viver com intensidade. Méario Sérgio Cortela em seu livro: Nao nascemos
prontos: provocagdes filosoficas, lancado em 2012 pela editora VVozes, descreve no primeiro
capitulo que a satisfacdo, a conclusdo, o encerramento podem ser sindbnimos de calmaria,
repeticdo, limitacdo, [...]. Se nascéssemos prontos a vida nédo teria graca, pois iriamos a cada
dia, gastar horas e repetir continuamente aspectos da nossa realidade, reféns do que ja

saberiamos.
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Graga tem em n&o estarmos prontos, o que alimenta a insatisfacdo, a néo repeticéo e

sentimento de que temos sempre algo a fazer e agregar. Promover situagdes cotidianas onde
possamos criar, inovar, refazer e modificar versdes do que somos e fazemos constantemente.

A segunda frase aproxima-se das ideias propostas neste artigo, de modo a promover
reflex6es na acdo educativa da matematica pelos professores, pois as criangas (e 0s adultos)
exercitam diferentes modos de representar seus conhecimentos. Tem muitas coisas que Sao
representadas e ndo necessariamente refletem a realidade percebida. O nosso desafio ndo é
dominar a forma como é construido o conhecimento, mas compreendé-la, amplia-la e adapta-
la constantemente por meio de transformacdes a acdes da nossa propria realidade.

Assim como na descricdo [...] gente nasce ndo-pronta, e vai se fazendo durante um bom
tempo questionei-me sobre: Que eu sei sobre teorias de aprendizagem? Que autores sao
relevantes? A atencdo provocada pelos estudos sobre como ocorre a aprendizagem pelas
pessoas, fez perceber que vale muito conhecer e discutir sobre estas questdes. Ler Wygotsky,
Wallon, Piaget, Wertsch, Vergnaud, Ausubel, Paulo Freire e Howard Gardner é diferente de
acrescentar o dialogo sobre cada um deles, provocar-se a luz de suas teorias. Especialmente
pelo fato de ascender reflexdes epistemoldgicas.

Propomos refletir sobre Gérard Vergnaud (1933 — 2021), psicologo cognitivo francés
que tem se preocupado em como as criancas constroem 0s conhecimentos matematicos.
Particularmente, nosso objetivo transita entre as suas contribui¢cbes para a Formacdo de
Professores e para 0 ensino e a aprendizagem em Matematica.

Vergnaud é reconhecido pela Teoria dos Campos Conceituais (TCC) que em suma, trata
do contedo do conhecimento e o seu progressivo dominio pelos sujeitos, especialmente as
criancas. Propde explicar a conceitualizacdo humana, especialmente a sua aplicagdo no ensino
e na aprendizagem de conceitos matematicos fundamentais.

Gérard Vergnaud nasceu no dia 8 de fevereiro de 1933 na cidade de Doué-la-Fontaine,
uma pequena cidade no noroeste da Franca. Foi investigador emerito do Centro Nacional de
Pesquisa Cientifica (CNRS) em Paris, onde participou de inumeras pesquisas voltadas a
didatica da Matematica. Exerceu orientacdo de investigagdo e docéncia na area de competéncias
cognitivas no contexto escolar e no trabalho, no Laboratério Paragraphe da Universidade de
Paris 8, com mais de 80 dissertacdes e teses orientadas que procuram aproximar aspectos da
propria pesquisa cientifica a questdes da sala de aula.

Formado em psicologia (Genebra), foi considerado um matematico, um filésofo e
psicologo cognitivista. Um dos precursores da didatica da Matematica Francesa em que buscou
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refletir sobre as formas de ensinar e de aprender matematica, especialmente ao considera-las n

contexto do conhecimento em construcao.

De acordo com Vergnaud (2011) a escola pode favorecer e ndo favorecer o ensino e a
aprendizagem da Matematica pelo fato de apresentar alguns aspectos formais que de certo modo
a maioria das criangas ndo gostam (porque ndo compreendem). Porém ndo se aprende
matematica somente na vida cotidiana. E necessario uma organizac&o do ensino, das situacoes
e dos conceitos matematicos que a longo prazo permitam com que as criangas aprendam
(VERGNAUD, 2011).

Sua tese de doutoramento teve como titulo "A resposta instrumental como solugdo de
um problema”, realizado na Universidade de Paris Sorbonne, cuja orientacdo nada mais nada
menos foi realizada por Jean Piaget. Entre 1987 e 1995 coordenou o grupo de investigacdo em
Didatica e aquisi¢do do conhecimento cientifico. Dentre suas honrarias, recebeu prémios pela:
Universidade de Genebra, na Suica (1995) e pela Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires, Argentina (2011).

A década de 90 do século passado foi marcada pela sua teoria, A Teoria dos Campos
Conceituais (TCC) e com a participacdo ativa nas discussdes francesas em educacao cientifica
passou a ser considerado um dos pilares do movimento da didatica da mateméatica (MORO,
2014). Um dos livros mais recentes intitulado A crianca, a matematica e a realidade: problemas
do ensino da matematica na escola elementar foi publicado pela Editora UFPR no ano de 2014.
Trata-se de uma edicéo revisada cujo titulo original é L enfant, la mathématique et la réalité
referente a sua terceira edi¢do. A traducdo foi realizada por Maria Lucia Faria Moro, professora
e colaboradora de pesquisas voltadas a processos cognitivos e aprendizagem em Matematica
pela Universidade Federal do Parana.

SUA ABORDAGEM: CARACTERISTICAS INICIAIS

Antes de adentrar no campo tedrico € pertinente situar-se em dois aspectos no contexto
da sua abordagem. O primeiro discute suas ideias sobre a Educacdo Matematica. Para Vergnaud
(1990) uma das principais caracteristicas da Educacdo Matematica ¢ o fato de que o
conhecimento matematico evolui indubitavelmente enquanto processo social, incluindo
vinculos culturais dotados de sentidos e pressupostos epistemoldgicos e filoséficos. Entretanto,

a sociedade e a instituicdo escola, ndo modificam a natureza do conhecimento matematico. O

que ocorre ¢ o fato da educacdo pela matematica considerar o conhecimento matematico
associado a diferentes objetivos (pessoais) e esses, implicitos em diferentes realidades culturais

e sociais.
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Na escola, por exemplo, as representagdes matematicas sao diferentes para professore

e alunos e também para os proprios professores, as vises, percepcdes, crencas e atitudes sobre
a matematica e a sociedade sao diferentes para cada um (FIORENTINI E LORENZATO,
2007). Antes citamos que para Vergnaud a escola pode ajudar ou ndo o ensino e a aprendizagem
da Matematica, porque considera, em alguns momentos, demasiadamente o aspecto formal dos
conteddos, dissociando-o da realidade. Por outro lado, ndo se aprende matematica somente na
vida cotidiana.

O outro aspecto emerge das ideias de Vergnaud (1990) sobre a maneira como o
conhecimento se estrutura. Ele define que o ser humano desenvolve habilidades ao longo da
vida e constroi concepgdes acerca de um determinado conceito e esse, por sua vez, é construido
por meio de problemas e situacdes com as quais temos familiaridade. Considera-se que essa
construcdo envolve algumas variaveis tais como: tempo e experiéncias com um grande nimero
de situacOes (dentro e fora da escola) que envolvem conhecimentos anteriores procurando
adapta-los a uma nova situacao.

Para Vergnaud (1990) o conhecimento tem origem local e pode ser explicito ou
implicito. Explicito quando o sujeito expressa de forma simbélica (com linguagens, esquemas
ou sentencas) suas ideias e, implicito, quando usa na acédo, escolhendo operacdes adequadas,
sem expressar as razfes dessa acdo. Sobre essas ideias vou desenvolver um pouco mais quando
apresentar a TCC.

De qualquer forma, as criancas levam tempo para dominar certos conhecimentos pelo
fato de estarem continuamente em construcdo (cognitiva, social, temporal, conceitual e
relacional). Nesse sentido, é relevante procurar compreender a complexidade envolvida na
constituicdo de um simples conceito, o da adicdo por exemplo. A adicdo envolve diferentes
conceitos, cada um apresenta diferentes sentidos, os sentidos sdo estabelecidos em diferentes
situacdes e, cada situacdo, pode ser analisada com a ajuda de um unico conceito. Esse processo,
para Vergnaud (2014) ocorre durante toda a vida porque a nogao de relagdo vai se modificando
com o tempo.

A nocdo de relacéo é uma nogdo absolutamente geral. O conhecimento consiste, em
grande parte, em estabelecer relagdes e organiza-las em sistemas. Ha relagdes entre

objetos no espaco, entre quantidades fisicas, entre fendbmenos biologicos, sociais,
psicoldgicos (VERGNAUD, 2014, p. 23)

Existem as relagdes binarias, que ligam dois elementos entre si. Por exemplo: o lapis

estd sobre a mesa; Pedro esta ao lado de Janine; Sete € maior que trés; os coelhos sdo
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mamiferos, etc. As relagdes ternarias ligam trés elementos entre si: Pedro est4 entre André
Joana; sete é quatro a mais que trés; os habitantes da Franga que ndo sdo franceses sdo
estrangeiros residentes na Franca. As relacdes quaternarias ligam quatro elementos entre si:
Londres € para a Inglaterra o que Paris é para a Franca; dezoito sobre quinze é igual a seis
sobre cinco.

Em todas as relagdes é pertinente compreender que os elementos podem ser de natureza
distinta, e elas também podem estar representadas com outras linguagens e esquemas (sagitais,
naturais, algébricos, etc).

A0s cinco anos as criangas aprendem alguns aspectos da adi¢cdo como a reunido de duas
partes em um todo (trés figurinhas amarelas mais quatro figurinhas azuis, quantas figurinhas no
total?). Cerca de dois anos mais tarde as criangas associam que a parte esta contida no todo

(quantas figurinhas amarelas ha no monte se o total é sete e existem também quatro figurinhas

azuis?).
Imagem 1 - Conceitos e situagdes
Cada conceito tem
diferentes sentidos
Fonte: Vergnaud (2014)
Numa situacdo-problema qualquer, nunca um conceito aparece isolado. Vejamos outro
exemplo:

Bernardo tinha quatro carrinhos de brinquedo e no seu aniversario sua avo lhe deu
dois carrinhos. Quantos carrinhos Bernardo tem agora?

Apesar de ser um problema simples, muitos sé@o os conceitos envolvidos. Citamos:
adicéo; temporalidade (tinha — tem); contagem (depois do cinco vem o seis, depois 0 sete);
representacdo (sistema decimal).

Vergnaud (2014) justifica a ideia de relagdo como sendo um dos eixos que perpassam
toda a sua teoria juntamente com a nocdo geral de invariante operatério. Acredita que 0s

problemas matematicos podem ser facilitados com a compreensdo e o uso do calculo relacional.
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Os invariantes operatérios transitam por toda a estrutura de um conceito, seja para a anélis

relacional ou para refletir a realidade.

Pode-se dizer que a nocéo de invariante é o ndicleo mais sélido que se pode encontrar
na andlise da nocdo de conceito. Epistemélogos cada vez mais numerosos o
sublinham. Sem duvida, é de Piaget o grande mérito de ter mostrado o papel da nogédo
de invariante na génese da inteligéncia do bebg, na crianca. (VERGNAUD, 2014, p.
308)

O problema é que muitas vezes, somente as relacbes podem representar simples
constatacOes da realidade, o que para as criancas pode ndo ser uma manifestacdo correta em
funcdo das suas possibilidades. O célculo relacional reside no fato de constituir uma atividade
intelectual e material em fazer construcgdes, inferéncias, e deducbes na relagdo entre dois
objetos. Trés exemplos apresentados por Vergnaud (2014) nos ajudam a compreender essa ideia

- A desigualdade de dois l&pis, cuja diferenca de comprimento é pequena, pode ndo
ser constatada pelas criancas menores, sobretudo quando estas ndo sdo capazes de
assegurar-se de que a base dos dois objetos a comparar estd no mesmo nivel.

- A relagdo “mamae ¢ a filha da vovd™ ndo ¢ algo diretamente constatavel pela crianga.
Para fazé-la compreender essa relacéo é preciso recorrer a explicagdes verbais, fisicas

[...]

- Se escondermos o brinquedo preferido de um bebé atras de um pacote colocado em
cima de uma mesa, a relagdo “brinquedo escondido pelo pacote” ndo é compreendida
completamente pelo bebé antes da idade dos 18 meses em média (p. 33)

Sobre esse aspecto e sobre a ideia de relagdo pretendo discutir juntamente com a teoria

dos campos conceituais.

TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Vergnaud (1983, 1988) define a Teoria dos Campos Conceituais (TCC) como sendo um
conjunto de situagBes de dominio progressivo e complexo, exige uma variedade de conceitos,
de procedimentos e de representacdes de naturezas distintas em estreita conexao.

Quando fizemos uma descrigdo sobre as caracteristicas da sua abordagem, lembramos
Vergnaud ao justificar que o ser humano desenvolve habilidades ao longo da vida e constroi
concepcdes acerca de um determinado conceito. A sua teoria apoia-se na ideia de que os
conceitos e situacdes de ensino e aprendizagem quando organizados permitem com que as
criancas aprendam a longo prazo de forma coerente e por meio de relagdes.

A TCC é uma teoria do desenvolvimento a longo prazo de conhecimentos e

competéncias matematicas. Segundo Vergnaud (2011) os conhecimentos se manifestam em

atividades situacionais, procura estabelecer uma ligacao entre as situaces que as criancas, por
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exemplo, podem ser confrontadas, a organizagédo de atividades nessas situagdes (expressoes

tendo como pano de fundo a linguagem.

De acordo com Vergnaud, o conhecimento esta organizado em campos conceituais cujo
dominio ocorre ao longo do tempo, por meio da experiéncia, maturidade e aprendizagem (1982,
p. 40). Campo conceitual € um conjunto informal e heterogéneo de problemas, situaces,
conceitos, relagdes, conteidos, estruturas e operacdes de pensamento (Vergnaud, 1982, citado
por MOREIRA, 2002, p. 8).

Moreira (2002) destaca que a TCC possui base piagetiana, porém amplia e redireciona,

ao tomar como referéncia o préprio conteiido do conhecimento e a anélise conceitual
do progressivo dominio desse conhecimento, bem como ao ocupar-se do estudo do

desenvolvimento cognitivo do sujeito-em-situacdo ao invés de operagdes logicas
gerais, de estruturas gerais do pensamento. (MOREIRA, 2002, p. 28)

Retomando, Vergnaud (1996) identifica sua teoria como psicoldgica cognitivista e
supde que o nucleo do desenvolvimento cognitivo é a conceitualizagdo do real. O conhecimento
esta organizado em campos conceituais, cujo dominio, de parte do aprendiz, ocorre ao longo de
um largo periodo de tempo, através da experiéncia, da maturidade e da aprendizagem. Um
conjunto informal de problemas, situacdes, conceitos, relagdes, estruturas, contetdos e
operacdes de pensamento, conectados uns aos outros. Preocupa-se com a aquisi¢do do
conhecimento pela crianga de forma estruturada, valorizando os conhecimentos prévios
(VYGOTSKY, 1991) e considerando adaptacGes constantes entre 0 ambiente e a escola.

No exemplo que citamos anteriormente (Bernardo tinha quatro carrinhos [...]) €
possivel compreender que uma situacdo ndo pode ser analisada com o auxilio de um Unico
conceito, pelo oposto, requer campos conceituais, Vergnaud (1983).

Aspecto fundamental na sua teoria é justamente a compreensdo da definicdo dada para
conceito. Segundo Vergnaud (1983) compreender a conceitualizacao é pega chave da sua teoria
ou ainda: “E a pedra angular da cognigdo” (1998, p. 173). Envolve uma terna de conjuntos

relacionados denominados situacdes, invariantes e representagoes.

Imagem 2 — Terna de conjuntos

C=SIR

Conceito Situagdes Invariantes Representagdes
Fonte: Vergnaud (2014)
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Moreira (2002) salienta ser necessario considerar a relagdo desses trés conjuntos (S,

R) simultaneamente o que ndo representa uma correspondéncia biunivoca entre eles. O
desenvolvimento de um conceito e seu uso ao longo da aprendizagem considera a triade (S, I,
R) intrinsecamente relacionada com os campos conceituais.
Vergnaud (1998, p. 141, citado por MOREIRA, 2002) define a relacdo da seguinte
forma:
[...] poderia considerar um conceito como um conjunto de invariantes utilizaveis na
acdo, [...] um conjunto de situagBes que constituem o referente e um conjunto de
esquemas postos em acédo pelos sujeitos nessas situacdes. Dai, o tripleto (S, I, R) onde,
em termos psicolégicos, S é a realidade, e (I, R) a representacdo que pode ser

considerada como dois aspectos interagentes do pensamento, o significado (1) e 0
significante R.

Uma situacdo envolve uma variedade de situacdes e conhecimentos que vivenciamos e
procuramos dominar inclusive de nossa experiéncia tentando modifica-la. Sdo adaptadas a fim
de tornar um conceito significativo.

A ideia de homomorfismo ajuda a compreender a definicdo de invariante operatorio.
Segundo Vergnaud (2014) permite colocar com clareza o problema do ensino da matematica
assim como, de todo conhecimento objetivo. Um homomorfismo [...] € uma aplicacdo de um
conjunto em outro que respeita certas estruturas relacionais do conjunto de partida e do conjunto
de chegada. [...] significa ‘mesma forma’ ou ‘mesma estrutura’. (VERGNAUD, 2014, p. 299).
Em outras palavras, tem a finalidade de passar da realidade a representacdo e, esta, “ndo pode
ser operatoria a ndo ser que reflita a realidade de forma pertinente e homomorfa” (p. 299).

Cabe ressaltar que para Vergnaud, a representacdo dada pelo sujeito néo
necessariamente represente toda a realidade e toda representacdo seja necessariamente
homomorfa a realidade. Entretanto,

“[...] ndo se compreenderia o papel da representacdo exceto se ndo fosse ela vista
como um reflexo da realidade, um instrumento de simulacdo desta, e, em

consequéncia, um meio de prever os efeitos reais e de ‘calcular’ as agdes a serem
executadas, para provocé-las ou evitd-las”. (VERGNAUD, 2014, p. 299)

Observemos o esquema abaixo:

Imagem 3 — Realidade e Representacéo
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transformagdes

aspectos darealidade de .
REALIDADE diferentes niveis : Sl

agbes

Conceitos, pré-conceitos

REPRESENTACAO de diferentes niveis operagbesde  Regras
(elementos, propriedades,  pensamento deagio
relages, classes, etc,...) previsbes

Fonte: Vergnaud (2014)

Vergnaud (2014) expde de maneira mais simples as relacbes entre realidade e
representacdo definindo pensamento que consiste em operacdes conceituais e pré-conceituais
de diferentes niveis sobre os significados e operagfes simbolicas sobre os significantes,

formados por vérios sistemas simbolicos distintos, tendo elos entre si e com o significado.

Imagem 3 — Significados e Significantes

REALIDADE | aspectos de diferentes niveis
SIGNIFICADO - -
conceitos e pré-conceitos de
- diferentes niveis
REPRESENTACAO
SIGNIFICANTES
sistema I sistema ITT
sistema IT

Fonte: Vergnaud (2014)

Contudo, o pensamento trabalha em diferentes niveis ao mesmo tempo (elementos,
relagdes, classes, ...) e com o auxilio de diferentes sistemas simbdlicos (linguagem natural,
representacfes em imagens, esquemas, algebra, espaco, etc). Cito um exemplo apresentado por
Vergnaud (2014):

Suponhamos que uma crianga procure saber quanto de dinheiro ela deve pedir a sua
mae para ir a casa de sua avo, sabendo que lhe sdo necessarios R$6,00 para o trem e R$ 2,50

para o 6nibus, que sua avo Ihe prometeu R$ 5,00 e que lhe sobram R$ 1,40 em seu moedeiro.
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Dentre inimeras representacdes, a crianca pode estabelecer: uma representacdo verbal]

enunciando de forma implicita ou explicita (preciso mais [...] pois tenho [...] entdo [...] eu somo
[...] eutiro [...]); uma representacédo algébrica
(6 +2,50 = 8,50 e 5+1,40 = 6,40, logo 8,50 > 6,40).

Em suma, séo as diferentes representacdes que ajudam a crianca na resolucdo de um
problema estabelecendo relagdes, 0 que de certa forma significa representar uma situacao real,
mas também migrar de uma representacdo a outra por meio do homomorfismo. E ele que
“permite compreender as equivaléncias entre procedimentos operatorios |[...] das relagdes entre
realidade e representagdo [...] entre diferentes planos da representagcdo”. (VERGNAUD, 2014,
p. 303).

Agora gue temos uma ideia do significado de homomorfismo, podemos compreender o
que representa a nocao de invariante operatorio. A sua nog¢do permite compreender a passagem
da realidade a representagdo.

De acordo com Vergnaud (2014)

N&o basta saber que 0s objetos, as classes de objetos, as relagdes, etc., se projetam,
sob certas formas, nos diversos planos da representacdo; igualmente, é preciso
interrogar-se sobre a forma pela qual essa projecdo ocorre e sobre as condi¢fes que a
permitem. (p. 304)

Citamos que a no¢do de invariante operatério € um dos eixos que perpassa a TCC.
Assim, cabe refletir sobre alguns pontos fundamentais.

O primeiro deles é que a representacédo funcional reflete certos aspectos da realidade e
que ela permite ao pensamento operar sobre os significados e os significantes. Ela deve
considerar os critérios semanticos (refletir sobre aspectos da realidade) e critérios sintaticos
(prestar-se a operacdes/calculo relacional), o que denomina-se representacdo calculavel
(VERGNAUD, 2014). Para o autor, os dois aspectos citados séo indissociaveis, pois de nada
adianta dotar-se de calculos relacionais complexos sem a preocupagdo com a qualidade de

refletir sobre a realidade.

[...] o critério simbolico implica certas invariancias no funcionamento do pensamento,
a saber, conceitos, imagens, signos; e, de modo geral, todas as formas simbélicas
remetem aos mesmos objetos. Isto se aplica aos objetos de todos os niveis 1dgicos
(elementos, relacdes, classes, caracteristicas, transformacdes, fungdes, processos,
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etc.). Por exemplo, o simbolo verbal “pai” ndo remete a um objeto apenas s se po
distinguir dele alguns sentidos diferentes, os quais evidentemente ndo séo adquiridos
ao mesmo tempo pela crianca: 1. “Pai” no sentido de “o meu proprio pai, objeto
unico”; 2. “Pai” no sentido de relag@o “é o pai de”; 3. “Pai” no sentido religioso do
termo” [...]” (VERGNAUD, 2014, p. 304)

O segundo trata de compreender a diferenca entre invariantes relacionais e
classificatérios. Invariantes relacionais estabelecem uma relagcdo entre dois objetos como as
relagdes de pai citadas anteriormente. Porém, somente a nogao relacional de “paternidade” nao
ajuda a crianca na compreenséo de quais relacdes estdo em jogo. E preciso desenvolver ao longo
da vida a nocéo de pai, denominada de invariante classificatorio.

Para Vergnaud (2014) os objetos tém propriedade qualitativa ou quantitativa que
mantém relagBes com outros objetos. Esses podem sofrer transformacGes naturais ou pelas
operacdes do sujeito. A analise relacional consiste em definir as diferentes classes de
transformacdes e os invariantes qualitativos, quantitativos e relacionais associados.

Por sua vez, sdo os invariantes que possuem o0 papel decisivo na construgdo da
representacdo, sua eficicia na reflexdo da realidade e no céalculo relacional. S&o eles que déo a
representacdo seu carater operatdrio, pois a verificacdo do conhecimento estd na acdo para
transformar o mundo externo (VERGNAUD, 2014, p. 309).

CONSIDERACOES

Ao propor como objetivo analisar as contribui¢cGes de Vergnaud para a Formagdo de
Professores e para 0 ensino e a aprendizagem em Matematica, estamos conscientes da amplitude
que sua abordagem teodrica permite analisar. Sobre isso, nos permitimos pontuar algumas
colocagdes.

A primeira delas é que aprender matematica pressupde observar a manifestacdo de
diferentes linguagens. As representacGes matematicas sao diferentes para professores e alunos
e sdo influenciadas pelas visdes, percepgdes, crengas e atitudes sobre a matematica.

Aprender leva tempo e estd sempre em construcdo (e desconstrucdo) e mobiliza
continuadamente as habilidades cognitiva, social, temporal, conceitual e relacional. Exemplo
disso sdo as relagdes binarias, ternarias e quaternarias.

A ideia de relagdo € um dos eixos que perpassam toda a teoria de Vergnaud, juntamente

com a nogdo geral de invariante operatério.
A Teoria dos Campos Conceituais (TCC) apesar de ser um pouco dificil de

compreender, mostra-se como um contributo importante para que o professor de matematica
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possa compreender como as criancas estabelecem relagdes ao longo do tempo. Justifica, po

exemplo, as dificuldades que muitos estudantes encontram na resolugéo de problemas, que
apesar de estarem avaliando o conhecimento matematico, envolvem muitos conceitos e

situacOes que, por vezes, passam desapercebidos pelos professores.
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NOTAS

1. “[...] os meios utilizados pela crianga, os caminhos que ela toma para resolver um problema ou atingir um
dado objetivo numa determinada tarefa escolar, sdo profundamente enraizados na representacéo que ela faz
da situagdo [...]” (2014, p. 18)

2. “[...] anogdo de representagdo ndo se reduz a nogdo de simbolo ou de signo, uma vez que ela cobre também
a nog¢do de conceito [...]” (2014, p. 19)

3. “[...] trata-se de uma ideia universal, da qual os educadores devem absolutamente tomar consciéncia; quer dizer,

a ideia de que a representacdo nao se reduz a um sistema simboélico que remete diretamente ao mundo material, 0s

significantes representando entdo diretamente os objetos materiais. Na verdade, os significantes (simbolos, signos)

representam os significados que sao eles préprios de ordem cognitiva e psicologica ~. (2014, p. 19)

4. “O conhecimento consiste a0 mesmo tempo de significados e significantes: ele ndo € formado somente de

simbolos, mas também de conceitos e de nogdes que refletem ao mesmo tempo 0 mundo material e a atividade do

sujeito nesse mundo material” (p. 19)




