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Incursbes ao Modelo dos Campos Semanticos (MCS) a partir de um
episddio em aula de Trigonometria®

Incursions into the Semantic Fields Model (MCS) based on an episode in a
Trigonometry class

Rodolfo Chaves?, Ligia Arantes Sad®, Deborah Pereira Domingues’

RESUMO: Neste artigo, fruto de uma pesquisa de abordagem descritiva, de natureza qualitativa,
que adota o estudo de caso como procedimento metodoldgico, discute-se ideias pertinentes ao
Modelo dos Campos Semanticos e sua potencialidade na compreensao de aspectos relevantes as
atividades de ensino e de aprendizagem. Traz incursdes a pressupostos do referido Modelo a partir
de um episédio de aula, em um curso de formagdo de professores de matematica, considerando
dialogos a respeito de equacBes trigonométricas, numa disciplina formativa. O método adotado as
falas foi o de leitura plausivel, com vistas a evidenciar producfes de significados dos atores,
efetuando-se uma anélise epistemoldgica. Ndo limitando-se a apresentar um procedimento de
resolucdo ou um recurso didatico ao tema, o referido episddio permitiu observar que o ator
Professor focou a producdo de significado como aspecto central da aprendizagem, na qual os
objetos matematicos ndo foram tomados como um fim, mas como uma possibilidade a um exercicio
dialogico de base epistemoldgica, a partir do Modelo dos Campos Semanticos, em um processo de
formag&o de professores.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Matematica; producdo de significado; Modelo dos Campos
Semanticos.

ABSTRACT: In this article, the result of a research with a descriptive approach, of a qualitative
nature, which adopts the case study as a methodological procedure, we discuss ideas related to the
Semantic Fields Modeland its potential in the comprehension of relevant aspects to teaching and
learning activities. It brings incursions into the assumptions of the aforementioned Model based on
a class episode, in a graduation of mathematics teachers, considering dialogues about trigonometric
equations, in a formative discipline. The adopted method for the speeches was the plausible reading,
intending to realize the production of meanings of the actors, carrying out an epistemological analy-
sis. Not limiting itself to presenting a resolution procedure or a didactic resource for the theme, the
mentioned episode allowed us to observe that the actor Professor focused the production of meaning
as a central aspect of learning, in which mathematical objects were not taken as an end, but as a
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possibility for a dialogic exercise with an epistemological basis, based on the Semantic Fields Mod-
el, in a teacher formative process.

KEYWORDS: Mathematics Education. meaning production. Semantic Fields Model.

INTRODUCAO

O propésito deste artigo € discutir algumas ideias pertinentes ao Modelo dos Campos Se-
manticos® (MCS) — grafadas neste texto em italico — e sua potencialidade na compreenséo de aspec-
tos relevantes das atividades de ensino e de aprendizagem para professores e estudantes. Como con-
sequéncia, apresentar uma incursdo a principios do MCS a partir de um episédio ocorrido em uma
sala de aula, em um curso de formacdo inicial de professores de matematica, considerando residuos
de enunciacéo do professor e dos alunos, atores da pesquisa, ao dialogarem a respeito de equacoes
trigonomeétricas na disciplina de Topicos Especiais em Matematica.

Assim, na primeira parte deste artigo abordamos algumas nog¢des centrais do MCS, no senti-
do da presenca constitutiva deles; em um segundo momento, apresentamos um episédio ocorrido
em sala de aula. Vale comentar, que uma das propostas que permeou o0 planejamento da disciplina
em questdo foi o de ndo trabalharmos a matematica apenas visando uma reprodugdo mecénica, mas
de enredarmos um caréter epistémico as discussdes e analises (LINS; GIMENEZ, 1997; LINS,
1999). Portanto, levamos em conta possiveis abordagens didatico-pedagogicas e partindo da ideia
de que “[...] a demanda a que o sistema escolar devera responder, é que a educacdo matematica de-
ve corresponder a uma ‘educagdo PELA Matematica’ e ndo uma ‘educacdo PARA A Matematica’”
(LINS, 2020, p. 15).

Na segunda parte apresentamos, inicialmente, um quadro textual do repertério relativo ao
episoddio em questdo e, em seguida, tomamos algumas falas dos atores do processo transformadas
em residuos de enunciacgdo ([RE,]), analisando-os a partir de algumas estipulac@es epistemoldgicas
do MCS e do lastro em algumas obras que séo basilares ao Modelo. A guisa de fechamento do texto
apresentamos nossas leituras relativas ao uso do MCS em sala de aula, sobretudo no tratamento de

processos de formacgao de futuros professores da educacgéo basica.

UM QUADRO TEORICO EM SALA DE AULA E ALGUMAS CONSIDERAGCOES
RELATIVAS AO MODELO DOS CAMPOS SEMANTICOS (MCS)

> Este modelo foi elaborado e desenvolvido por Romulo Campos Lins (1955-2017) e a partir de 1993 passou a configu-
rar em suas publicacdes e, enquanto modelo epistemolégico, na elaboragdo do MCS, foram incorporadas algumas ideias
advindas de Lev Semenovitch Vygotski (VYGOTSKI, 1991), Alexis Nikolaevich Leontiev (LEONTIEV, 1984; 1972),
Vasily Vasilovich Davydov (DAVYDOV, 1999; 1982 [1972]) e Nelson Goodman (GOODMAN, 1984), dentre outros.
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Em ambito escolar, € comum o professor procurar ser um elo entre o estudante e a
necessidade de integrar algo novo (para o aluno) ou mesmo de outras relagdes e inferéncias
envolvendo certos dados, em meio ao processo de aprendizagem. No torvelinho desse movimento
constante, entre teoria e pratica, estdo os processos de ensino e de aprendizagem, com significados e
conhecimentos sendo realgados pelos individuos atuantes.

Frequentemente, em nossos estudos e préaticas de sala de aula, tomamos o0 MCS como estra-
tégia de analise, por entendermos que o mesmo oferece “[...] um quadro de referéncia para que se
possa produzir leituras suficientemente finas de processos de produgdo de significado” (LINS,
2012, p. 18).

Ao elaborar e desenvolver o MCS, o pesquisador Romulo Campos Lins objetivava, dentre
outras coisas, “[...] dar conta de caracterizar o que os alunos estavam pensando quando ‘erravam’,
mas sem recorrer a “ideia de erro” (LINS, 2012, p. 11), para que os mesmos passassem a questionar
suas proéprias respostas, produzindo significados. O interesse esta “[...] no processo de produgdo de

significado e em sua leitura, e ndo na permanéncia” (LINS, 2012, p. 19).

O método de analise do processo de produgdo de significados possui as seguintes
caracteristicas gerais:

i) A anélise é desenvolvida considerando o processo de comunicagdo proposto pelo
MCS, constituido pela triade: autor-texto-leitor;

ii) A atividade, no sentido proposto por Leontiev, é tomada como unidade de anali-
se;

iii) A analise toma como premissa uma “leitura positiva
cados dos sujeitos da pesquisa (SILVA, 2003, p. 60).

»® da producéo de signifi-

No MCS ha uma preocupacdo de se constituir como uma teorizacdo a ser adotada, pois,
segundo Lins (2012) seu Modelo s6 existe em agdo e, com isso, caracteriza-se como um modelo
epistemoldgico, que apresenta uma formulacdo clara para o entendimento do que venha a ser

conhecimento, nos seguintes termos:

Conhecimento é uma crenca-afirmacao junto com uma justificacdo que me autoriza
a produzir aquela enunciagdo: conhecimento é algo do dominio da enunciagéo;
sempre ha um sujeito do conhecimento (e ndo do conhecer) (LINS, 1999, p. 88).

Em linhas gerais, essa concepcéo foi formulada em oposicao a outras visdes classicas exis-
tentes em epistemologia e como consequéncia ela considera que: o conhecimento € algo do dominio
da enunciacéo e, indubitavelmente, sempre ha um sujeito do conhecimento, cujo papel da justifica-

¢éo é produzir legitimidade para a enunciagdo (LINS, 1999).

® «[...] positiva porque é o oposto de uma ‘leitura pela falta’ [...] Trata-se de saber de que forma uma coeréncia se com-

p6e na fala de uma pessoa, num livro, e assim por diante, e ndo de, em meus termos, dizer que aquela fala indica falta de
informacdo, ou de reflexdo, ou isso ou aquilo (...) a ‘leitura positiva’ é util nas situagdes de interagdo, como sdo (ou
deveriam ser) todas as situacfes envolvendo ensino e aprendizagem (LINS, 2012, p. 23).
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Vale ressaltar que entendemos enunciagdo como “[...] o ato de enunciar algo a algum interlo-
cutor e, discurso, como uma enunciagdo ou um enunciado” (LINS, 2012, p. 27). Ja residuo de
enunciacao ¢ “[...] algo com que me deparo e que acredito ter sido dito por alguém [...] Um residuo
de enunciacdo ndo € nem menos, nem mais importante que uma enunciacao [...]” (LINS, 2012, p.
27). “Ambos utilizam, constantemente, um processo de inferéncia logica dedutiva por meio da lin-
guagem” (SAD, 1999, p. 123). “Ja texto ¢ qualquer residuo de enunciagdo para o qual o leitor pro-
duza algum significado” (LINS, 1999, p. 88). Assim, podem ser “Sons, rabiscos de todo tipo, arran-
jos de coisas, gestos, imagens, construcdes” (LINS, 2012, p. 27).

Outros constructos chave do MCS s&o os de significado, producéo de significado, campo
semantico e processo comunicativo. Entendemos, a luz do MCS, significado como o conjunto de
coisas que se diz a respeito de um objeto. Ndo o conjunto daquilo que poderia ser dito, mas sim, o
que efetivamente é dito por alguém no interior de uma atividade (LINS; GIMENEZ, 1997). Um
significado pode ser enunciado de uma pessoa a outra através do uso de algum elemento intermedi-
ario como, por exemplo, linguagens, gravuras, gestos, organizacao de objetos, padrdes etc. (LINS,
2012; LINS; GIMENEZ, 1997). J4 “[...] objeto ¢ aquilo para o qual se produz significado” (LINS,
2012, p. 28), ou “‘algo’ do qual o sujeito pode falar a respeito” (SAD, 1999, p. 126); objetos sdo
“[...] coisas sobre as quais sabemos dizer algo e dizemos — que nos permite observar tanto 0s novos
objetos que estdo sendo constituidos quanto os significados produzidos para esses objetos” (SILVA,
2012, p. 81).

Nas palavras de Lins, a “[...] produgédo de significado ¢ o aspecto central de toda aprendiza-
gem — em verdade o aspecto central de toda a cognigdo humana” (LINS, 1999, p. 86). Para produzir
significado consideramos a inter-relagcdo autor-texto-leitor, elementos constitutivos em um processo

comunicativo. Em tal processo,

[...] o autor é quem produz uma enunciacdo, ou seja, aquele que fala algo, na
direcdo de um leitor (aquele que o autor idealiza), que é constituido pelo o autor.
Quem produz significado para um residuo de enunciagao € o leitor. O leitor sempre
fala na direcéo de um autor, que é constituido pelo o leitor (LINS, 2012, p. 14).

Outra fundamentagdo que Lins (2012) nos traz é a ideia de campo semantico como um
processo de producdo de significado, em relagdo a um nucleo, no interior de uma atividade. Um
nucleo “[...] é constituido por estipulagdes locais, que sdo, localmente, verdades absolutas, que nao
requerem, localmente, justificacdo” (LINS, 2012, p. 26). Nesse processo, no interior do campo
semantico é que ocorre a producdo de conhecimento e de significado.

Segundo o MCS, quando dizemos que algo ¢é “verdadeiro”, tal “verdade” relaciona-se a
producéo de conhecimento e ndo ao valor légico de uma enunciagdo, ou a um atributo de afirmacao,

mas a um atributo de conhecimento produzido. E verdadeiro pois, para quem enunciou, é legitimo.
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Assim, todo conhecimento ¢ verdadeiro, mas ndo implica que seja “verdade”, do ponto de vista da

I6gica aristotélica.

DELIMITACOES METODOLOGICAS

Os pesquisadores que utilizam o MCS como referencial tedrico-epistemoldgico, em sua tota-
lidade o fazem em suas pesquisas de natureza qualitativa, no sentido proposto por Bogdan e Biklen
(2013). No presente trabalho, adotamos um estudo de caso como procedimento metodoldgico e dis-
cutimos ideias pertinentes ao MCS e sua potencialidade na compreensdo de aspectos relevantes as
atividades de ensino e de aprendizagem.

A disciplina do episodio em tela é, geralmente, ofertada para alunos concluintes, possui car-
ga horéria de noventa horas. Os alunos escolhem a(s) ideia(s) e objetos matematicos a ser(em) tra-
balhado(s). Neste caso, a escolha foi pelas trigonometrias (circular e hiperbolica).

O procedimento que adotamos para nossas analises denominamos de método de leitura
plausivel e este possui algumas caracteristicas gerais. Uma delas vem do pressuposto de considerar
uma leitura positiva, doravante leitura plausivel, na producdo de significados dos atores de
pesquisa. (SILVA, 2003; LINS, 2012; CHAVES, FAJARDO, 2020). Vale ressaltar que, no MCS,
leitura positiva (plausivel para nos) refere-se ao “[...] interesse de entender o que as pessoas dizem e
por que dizem” (SILVA, 2003, p. 10). Ao realizar uma leitura de tal natureza objetivamos “[...]
saber onde 0 outro (cognitivo) esta [...] para supormos o que este estava pensando e, dai, analisar se
pensamos da mesma forma ou ndo na tentativa de fazer com que se interesse em saber como
pensamos” (LINS, 2012, p. 23-24).

Para tal, adotamos o processo de analise de producéo de significados, no qual trés grandes
categorias estdo relacionadas — 0 novo, a justificacdo e o dado — e estdo presentes na producdo de
conhecimento. Por sua vez, esse processo pode envolver nogdes categorias, das quais apresentamos
as principais, sinteticamente, no quadro 1 a seguir.

Quadro 1 — As nogdes categorias identificadas a partir do MCS

Constituicao de [...] aquilo para que se produz significado [...] O significado de um objeto, no interior

() obietos de uma atividade, ndo é tudo que poderia ser dito a respeito da coisa [...]” (LINS, 2012,
J p. 28).

“Um nucleo pode ser constituido por um diagrama, por um desenho, por uma balanca,

(i) A formacao de por um conjunto de principios (axiomas, por exemplo), por uma situagdo “realista” ou

um nucleo ficcional. O que importa é que é em relacdo aos objetos do nicleo que vai ser
produzido significado, seja para que texto for” (LINS; GIMENEZ, 1997, p. 144).

(i) A falanadirecdo | O interlocutor é uma direcdo na qual se fala. Quando falo na direcdo de um
de interlocutores | interlocutor é porque acredito que este interlocutor diria o que estou dizendo e
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aceitaria/adotaria a justificacdo que me autoriza a dizer o que estou dizendo. O
interlocutor ¢ um ser cognitivo, ndo um ser biolégico” (LINS, 2012, p. 19).

(iv) | As legitimidades | “[...] o que é legitimo ou néo dizer no interior de uma atividade” (SILVA, 2012, p. 81).

“[...] ao longo da justificacdo, a fala vai deixando os tracos do que é dado para o
sujeito naquele momento. E estes tracos sdo de suma importancia para 0 nosso
entendimento da maneira de operar desse sujeito. Porque o dado é o que nos diz onde
ele [sujeito] esta e a partir de que ‘lugar’ ele esta falando” (SILVA, 2003, p. 57).

(v) Dado

“A justificagdo é 0 que garante — para 0 sujeito do conhecimento — que ele pode
enunciar aquela crenga-afirmac&o” (LINS; GIMENEZ, 1997, p. 142). J& “O papel da
i) Justificacs justificacdo é produzir legitimidade para minha enuncia¢do” (LINS, 1999, p. 88).

Vi ustificagdes
¢ “[...] a justificacdo tem o importante papel de ser o elo de ligagdo entre o novo e o
dado. E a partir dela que ocorre o processo aonde 0 novo vai se transformando em

dado frente a novas situagdes” (SILVA, 2003, p. 57).

“A palavra-chave ¢ ‘falar’ [...] a fala da pessoa que resolve um problema tende a
explicitar o ‘novo’ e a silenciar o ‘dado’. Dessa forma, enquanto resolvemos um

(vii) Novo problema, ‘falamos’ as coisas que estamos tentando entender ou descobrir, mas
silenciamos as coisas que tomamos como certas, como dadas” (LINS; GIMENEZ,
1997, p. 122).

“Como consequéncia de ser enunciado na direcdo de um interlocutor, e de ter mesmo
sido produzido, todo conhecimento é verdadeiro. Isto ndo quer dizer que aquilo que €
afirmado seja ‘verdade’” (LINS, 2012, p. 21) e “[...] toda produgdo de conhecimento é
feita na diregdo de um interlocutor que, acredita-se, produziria a mesma enunciagao
com a mesma justificagdo” (LINS, 1999, p. 88).

Conhecimento
produzido

(viii)

Fonte: Confeccéo dos proprios autores

Segundo nosso entendimento, ao considerarmos a caracterizacdo de epistemologia
apresentada em Lins (1993) e procurarmos analisar significados produzidos a partir das nocoes
categorias supracitadas (Quadro 1), efetuamos uma anélise epistemoldgica a luz do MCS, tal como
apresentada em Giménez e Lins (1996) e Lins (1994).

Destacamos entdo que, o foco da atividade é o novo; todavia, na tematizagdo da logica das
operacdes o foco € dirigido ao dado. Diante disso, Silva (2003) nos lembra que o siléncio em
relacdo ao dado ndo é total, mas parcial, pois, ao longo da justificacdo, as enunciacdes deixam
alguns tracos do que é dado para o sujeito naquele processo.

Ao analisarmos os significados produzidos por alguém, na tentativa de se compartilhar um
espago comunicativo, quatro processos sdo passiveis de ocorrer e relevantes de serem identificados.
Primeiro: o processo de estranhamento, na qual ocorre “[...] de um lado, aquele para quem uma
coisa é natural — ainda que estranha — e de outro aquele para quem aquilo ndo pode ser dito. Esta € a
caracteristica fundamental do processo de estranhamento [...]” (LINS, 2004, p. 116).

Segundo: o processo de descentramento, “Processo pelo qual vocé tenta mudar de lugar no

mundo, mudar de interlocutor. Na linguagem do MCS seria falar em outra diregéo para ver se existe
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alguma, na qual aquelas coisas sdo legitimas, ou seja, que elas podem ser ditas” (SANTOS; LINS,
2016, p. 337).

Terceiro: o processo de impermeabilizacdo, no qual “[...] os alunos sdo levados a nao
compartilharem novos interlocutores em situacéo de interacao face a face, diferente daqueles para o
qual eles estavam voltados; de ndo se propor a produzir significados numa outra direcdo” (SILVA,
2012, p. 79).

Quarto, o processo de desencadeamento de dificuldades, que pode ser caracterizado por um
obstaculo epistemoldgico ou um limite epistemoldgico, que se configura como “[...] a impossibili-
dade do sujeito produzir significado para o residuo de uma enunciacdo numa certa direcdo devido a
sua maneira de operar” (SILVA, 2012, p. 88).

Ainda ao que tange ao método de leitura plausivel, Silva (2003) destaca que, ao adotarmos
tal processo, é fundamental considerarmos dois elementos centrais: (1) a constituicdo e
transformacéo de objetos (i — Quadro 1); (2) o processo de nucleagéo (ii — Quadro 1).

No MCS, a epistemologia é voltada para o entendimento da “[...] a atividade humana que
estuda as seguintes questdes: (i) o que é conhecimento?; (ii) como € que conhecimento é produzido?;
e, (iii) como é que conhecemos o que conhecemos?” (LINS, 1993, p. 77).

A obra Lins e Giménez (1997) destaca que, em um “[...] conhecimento produzido, a crenca-
afirmacdo corresponde ao que € novo, ao passo que a justificacdo corresponde ao que é dado” (p.
144). Dai evidenciamos que, ao produzir significado para um RE, observamos o desencadeamento
de um processo de producdo de significados que, segundo Silva (2003), envolve necessariamente
identificar alguns elementos primordiais para lermos plausivelmente um aluno.

A leitura plausivel é posta como a contraposicdo de uma leitura pela falta e com ela objeti-
vamos o compartilhamento de um espaco comunicativo, que € “[...] o processo de interagdo no qual
interlocutores sdo compartilhados” (LINS, 2012, p. 24): “[...] o compartilhamento de interlocutores
constitui um espaco comunicativo [...]” (LINS, 1999, p. 88).

Entdo, para se investigar a dindmica dos processos de producdo de significados, a partir do
método de leitura plausivel, e obtermos maior amplitude do processo em curso, optamos por
observar uma leitura local, quando analisamos pontualmente os significados produzidos pelo
sujeito da enunciacgéo e uma leitura global dos RE produzidos, trazendo aspectos gerais.

Em nossos termos, apresentamos a seguir uma comparacao entre a leitura global — atividade
dirigida a um coletivo — e a leitura local — quando o olhar do pesquisador se dirige a observar cada
um dos atores no interior da atividade (o termo atividade é tomando no sentido proposto por

Leontiev).
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INCURSOES AO MCS EM SALA DE AULA

Com base nas nogdes relativas ao MCS, apresentadas no item antecedente, propusemo-nos
analisar o processo de producédo de significados dos alunos participantes de uma aula na disciplina
de Topicos Especiais em Matematica, envolvendo repertorios relativos ao tema equacdes
trigonométricas. A relevancia de tal analise vai além dos beneficios de nossa maior compreensao
quanto ao processo partilhado e os beneficios decorrentes aos estudantes envolvidos, pois abre
possibilidades para se discutir o fazer pedagogico em sala de aula a partir do episédio que
apresentamos a seguir, em incursdo ao solo epistemoldgico referente ao MCS e outros a ele

articulados.

Episddio: Residuos de enunciagdo em torno da resolucao de uma equacao trigonométrica

Como dito anteriormente, tal episddio ocorreu em sala de aula, na disciplina Topicos
Especiais em Matematica (TEM), ministrada no oitavo periodo, em um curso de licenciatura em
matematica, de uma instituicdo publica de ensino. Estdvamos no segundo semestre de 2017, os
alunos — que ja haviam trabalhado em outras disciplinas com o ator Professor — optaram por
trabalhar com trigonometrias (circular e hiperbdlica).

Era uma aula (duracéo de quatro horas) envolvendo resolucGes de equacBes trigonométricas,
para a qual havia sido acordado que os alunos trouxessem questdes, as apresentassem e se discutisse
aspectos, tanto matematicos quanto didatico-pedagdgicos, relativos as mesmas. O objetivo do
professor era buscar respostas as perguntas que caracterizam posicGes epistemologicas como
apresentadas em Lins (1993, p. 77) e que destacamos e analisamos a seguir, a partir dos RE
registrados.

O ator Diofanto apresentou (resolveu e discutiu) a seguinte questéo:

Quantas raizes possui a equacdo sen’x — 6senxcosx + 5cos’x =0 no intervalo
[0; 2] ?” (MACHADO, 1986, p. 121).

A obra em curso apresentou a seguinte solucéo, reproduzida na lousa pelo ator Diofanto:

e Caso cosx =0
Pondo cosx = 0 na equagdo dada vem sen?x = 0, logo senx = 0. Mas ndo existe x tal
gue cosx = 0 e senx = 0 simultaneamente. Nesse caso a equacdo ndo tem solugéo.

e Caso cosx # 0

Dividindo todos os termos da equagio por cos?x obtemos:

sen’x 6senxcox 5cos?x X 6++16
=0=>tg x—6tgx+5=0:tgx=T,

cos?x cos?x cos?x

Logo,
tgx =5o0utgx =1
Assim,
tgx = 5 tem duas solugdes no intervalo [0; 27r] (veja a figura a seguir).
tgx = 1 tem também duas solugdes no intervalo [0; 27].
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Logo, a equagdo dada tem 4 solugdes em [0; 27].

Figura 1 — Imagem apresentada na tarefa em discussao

Fonte: Machado (1986, p. 121).

A discussdo da tarefa supracitada, desencadeou o seguinte repertorio (Quadro 2):

Quadro 2 — Residuos de enuncia¢do em torno da resolugdo de uma equacao trigonométrica

[RE,] Professor — O que te motivou a escolher essa questdo?

[RE,] Diofanto — Eu achei bem diferente, principalmente porque a gente tem que trabalhar a partir de duas
hipdteses (caso o cosseno seja nulo e caso ndo seja). E ela ndo é uma questao dificil, mas tem uma sutileza que me
chamou atencéo.

[RE3] Professor — E tu entendeste a proposta de desenvolvimento apresentada na obra?

[RE,4] Diofanto — Eu entendi o desenvolvimento, entendi o que ele fez, mas porque ele teve que considerar essas duas
hipdteses ndo (caso cosx = 0 e caso cosx # 0). Mas achei bem interessante a resolu¢do, mas tenho que confessar
que nao entendi porque ele teve que verificar a possibilidade de ser ou ndo nulo o cosseno.

[REs] Professor — Entao é possivel dizer que produziste conhecimento no que se refere a esse tipo de resolugdo de
equacéo?

[REg] Diofanto — Eu acho que sim.

[RE-] Professor — E por qué?

[REg] Diofanto — Uai! N&o é vocé que fala que conhecimento é uma crenca-afirmagdo seguida de uma justificacdo?
[RE,] Professor — A luz do Modelo dos Campos Semanticos sim.

[RE1o] Diofanto — Entdo eu produzi conhecimento. Posso dizer que sei resolver a questdo e a justificacdo é que s
tive que reduzir a forma bésica de uma equagdo trigonométrica para encontrar quantas raizes tem naquele
intervalo.

[RE1,] Professor — Entdo compreendeste por qual motivo o autor estabeleceu as duas hip6teses iniciais?

[RE;,] Diofanto — Nao, isso ndo. Se eu pegar outra equacao desse tipo eu sei resolver e vou considerar as hipoteses
por que vi que para resolver isso tem que ser feito, mas por qual motivo no.

[RE13] Professor — J& que falamos do Modelo dos Campos Semanticos, aproveito para chamar atencéo que, segundo
entendo, a partir de minha leitura tomando como lastro o Modelo, é fundamental ao professor conhecer o que faz,
como faz, porque faz [...]

[RE1s] Professor — Sinceramente ndo pensei nisso, mas entendo que a questdo ndo se restringe a escolhas didatico-
pedagdgicas, mas sim a necessidade do professor tomar posi¢Ges epistemoldgicas. Diante de uma questdo como essa
que apresentaste, precisamos averiguar o que conhecemos, como é que conhecemos aquilo que conhecemos e como
esse conhecimento foi produzido. 1sso ndo sou eu que digo, mas o Romulo em um texto que foi publicado em 1993
em uma revista da SBEM S&o Paulo.
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[RE1¢] Diofanto — Entdo vocé esta dizendo que s6 vou conhecer o todo se eu conhecer primeiro as partes?
[RE;] Professor — Como assim?
[RE1g] Diofanto — Eu s6 vou entender como resolver a questao se eu entender primeiro que devo considerar aquelas

duas hipoteses e depois entender que terei que fazer as restricGes de que 0 seno e 0 cosseno Nao podem ser iguais a
zero ao mesmo tempo e por ai vai...

[RE1g] Professor — Na concepgao atomista é que se defende a ideia de que, s6 é possivel compreender o todo a partir
do conhecimento das partes. Segundo o atomismo s6 é possivel perceber uma imagem apenas por meio dos seus
elementos. Ja na concepcdo holista — que prioriza o entendimento integral dos fendbmenos, em oposicdo ao
procedimento analitico em que seus componentes sdo tomados isoladamente — o todo é maior do que a soma das
partes. Acho que cabe ai, mas um mergulho noutros pressupostos, pautados na concep¢do que ndo é possivel
conhecer o todo através das partes... ao contrario: s6 se compreende as partes a partir da visdo do todo.

[RE,o] Diofanto — E como € isso no processo de resolucao dessa equacao que eu trouxe, por exemplo.

[RE>1] Professor — Bom, vamos la! Para comecar eu olho a equagdo... O que vem a tua cabega quando eu escrevo
sen?x — 6senxcosx + 5cos?x = 0?

[RE,,] Diofanto — Ah! Sei I4!... Que eu vou ter que resolver uma equagéo do 2°grau.

[REs] Professor — T4! Mas qual a variavel? Variavel é a mesma coisa que incognita?

[RE,4] Diofanto — E mesmo, eu s6 olhei pro sen?x. x é incognita.... € 0 sen X e 0 cos X?

[RE,s] Professor — Pois é, isso porque tentaste compreender o todo a partir das partes. sen x € cos X sdo variaveis
dependentes.

[RE,¢] Diofanto — E o que vocé entende quando olha pra essa equacdo entdo? Sé olhando vocé j& saberia que
deveria considerar aquelas duas hipdteses?

[RE,] Professor — Sinceramente nédo! Porque eu parto do principio de que a compreensdo da totalidade é que me
levard a percepcdo das partes. A primeira coisa que me vem a mente, diante de uma equagdo dessas é tentar
reescrevé-la de uma forma que permita a mim e aos meus alunos realizar uma leitura plausivel. Por exemplo, eu
faria isso:

sen?x — 6+ senx - cosx +5-cos?x =0

=
sen®x — senx - cosx — 5+ senx - cosx + 5 - cos?x = 0
[RE2¢] Fibonacci— Professor, desculpa, mas o que te leva a escrevé-la assim? Experiéncia?

[REy] Professor — Possivelmente, mas além da experiéncia — pois ndo trabalho com esta unidade curricular faz
muito tempo — eu diria que tem também intuicdo, percepcdo... Essas coisas que 0s positivistas negam nas ciéncias,
mas sabemos que existem. Se tiverem duvida disso, assistam ao filme “O homem que viu o infinito” [...]

[RE3o] Viete — Aqui, o senhor acha que, mesmo numa turma de ensino médio, é viavel usar esse recurso de destacar
com cores diferentes? O senhor acha que essa didatica funciona com aluno dessa faixa de idade?

[REs,] Professor — Entendo que todo esforgo para tentar estabelecer uma interlocugdo com o aluno, formando um
espago comunicativo que possa leva-lo a uma producao de significado matemético é valido... Mas continuando;
olhando entéo para essa escrita vejam se fica mais claro eu a apresentar assim:

sen®x — senx - cosx — 5 - senx - cosx + 5+ cos?x =0

(=1
(sen?x — senx - cosx) — (5 senx - cosx — 5+ cos?x) = 0
[REs,] Professor — E possivel identificar que senx no primeiro termo da diferenca é fator comum?
[RE33] Viete — DAl
[RE34] Professor — Entéo, veja se posso escrever assim:
senx - (senx — cosx) — (5 senx - cosx — 5+ cos?x) = 0

[REss] Diofanto — Vocé realmente acha necessario representar a multiplicagdo por pontinho... Eles ja estdo no
ensino médio!
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[RE36] Professor — Como disse: todo esfor¢o para tentar estabelecer uma interlocucédo com o aluno, formando um
espaco comunicativo que possa leva-lo a uma producéo de significado matematico é valido, principalmente em uma
equacédo que, para um aluno pode vir a se configurar como uma sopa de letrinhas. E agora, em relacdo ao segundo
membro dessa diferenca, é possivel identificar que 5 - cosx é fator comum?

senx - (senx — cosx) — (5 senx - cosx — 5 cos?x) = 0

=4

senx + (senx — cosx) — 5+ cosx - (senx — cosx) =0

[RE3;] Professor — Desta nova diferenca, se observarmos os dois termos, da para identificar que ha um fator
comum? Quem ¢é ele entdo?

[RE3g] Fibonacci — (senx — cosx).
[RE3q] Professor — Isso! E se nds o colocarmos em evidéncia ficaremos com a mesma equagéo agrupada, assim, oh!

senx - (senx — cosx) — 5+ cosx * (senx — cosx) =0

=4

(senx — 5+ cosx) * (senx — cosx) =0

[RE4o] Professor — Tudo bem? Ent&o olhando para forma agrupada da para observar o que?

[RE,4;] Diofanto — Que se o produto é zero entdo os dois fatores podem ser iguais a zero [Notamos que no afd em
responder, talvez o estudante tenha pretendido dizer: ‘se o produto é zero entdo basta que qualquer um dos dois
fatores seja igual a zero’]. Dai matou a questao!

[RE4,] Viéte — Pegando o segundo fator, da que senx = cosx e pegando o primeiro fator da pra ver que senx =
5cosx.
[RE4;] Diofanto — Na primeira volta se senx = cosx entdo x = %e%ﬂ, portanto, duas soluces e falar que senx =

S5cosx é a mesma coisa que dizer que tgx = 5, dai é so olhar pra figura que eu fiz ali e da pra ver que também tem
duas solugdes. Logo, 4 solugBes.

[RE44] Fibonacci — Professor, e por que desse jeito de resolver o senhor ndo precisou apresentar aquelas duas
hip6teses?

[RE4s] Professor — Serd que ndo? Tirando aquela “matemdgica” do inicio, de escrever

—6 - senx - cosx

como
(—senx -+ cosx — 5 - senx - cosx)

[RE46] Professor — O que fizemos para reduzir a equacao a forma bésica agrupada?
[RE4;] Diofanto — Vocé fatorou!

[RE4g] Professor — Legal! Se fatorei é porque havia um, ou mais de um, fator comum para colocar em evidéncia. Que
fator ou fatores foi ou foram esses?

[RE4] Diofanto — senx e depois cosx.

[REsq] Professor — Perfeito! E se foi possivel colocé-los em evidéncia ha alguma restricdo para esses termos ou
sempre sera possivel?

[REs;] Diofanto — Ah, s6! Eu sé posso colocar em evidéncia se os fatores forem diferentes de zero! Entdo o senx e 0
cosx tém que ser ndo-nulos.

[REs,] Professor — Bacana! Eis ai, implicitamente, suas hipdteses! ... E quando disseste que se senx = 5cosx, entdo
tgx = 5,... nessa passagem nao serd necessario estabelecer que, para que exista a tangente, 0 cosx # 0?

[REss] Viete — Com toda sinceridade eu ndo sei se resolveria um problema desses em sala!
[REs,4] Professor — Por qué?

[REss] Viete — Ah! Primeiro porque eu ficaria com medo de errar e depois eu ndo tenho a tua experiéncia nem a do
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Diofanto.

[REse] Professor — [...] Entéo, a experiéncia é necessaria? Diria que ¢ um diferencial, mas como disse, ndo é s6 a
questdo didatico-pedagodgica ou técnica, em relagdo a saberes matematicos. A fundamentagdo passa pela
necessidade de estabelecermos posicdes epistemolodgicas, tal como o Romulo defendera. Como professores e,
portanto, pesquisadores das nossas praticas, é prudente que foquemos em trés questdes basicas: “(i) o que é
conhecimento?; (ii) como é que conhecimento é produzido?; (iii) como é que conhecemos o que conhecemos?
Respostas a essas perguntas caracterizam posi¢des epistemolégicas, e todo trabalho de pesquisa que envolva questdes
relativas a aprendizagem esta inevitavelmente ligado as respostas que um pesquisador da a elas” (LINS, 1993, p. 77).

[REs;] Diofanto — Agora eu entendi o porqué das restri¢des... Se eu ndo faco a restricdo de que cosx # 0 eu ndo
poderia considerar a passagem para tangente nem de colocar o cosx em evidéncia.

[REsg] Professor — S6 0 cosx?

[REsy] Diofanto — Nao! O senx também!

[REgo] Professor — Beleza! Entdo concordas que a resolucdo apresentada pelo autor da obra parte de uma analise
das partes para tentar compreender o todo? Sera que posso dizer isso? Sera que poso afirmar que a nossa proposta
de resolugdo parte de uma analise do todo para compreender as partes? Sera que em nossa proposta ressaltamos
tdo somente uma preocupacéo didatico-pedagdgica? [...]

A partir dos RE deste episodio identificamos:

(i) no que se refere a constituicdo de objetos (quadro 1) — ao analisarmos o [RE4]
entendemos que o ator Diofanto constituiu a resolucdo da equacdo como objeto, pois produziu
significado para tal.

A proposta de solugdo em Machado (1986), para o ator em questéo, foi considerada como
dado ((v) quadro 1) e o [RE4] nos induz a tal analise. Mas podemos constatar que a solucao
proposta por Professor ([RE27;] ao [REsg]) configurou-se como o novo ((vii) quadro 1), pois

Diofanto volta a produzir significado matematico em [REs3], quando o mesmo estabelece que
5 - ~ . . . .
X =% e x = T’T sdo solucBes e, por conseguinte, que senx = 5cosx implica em afirmar que

tgx = 5 e dai ser possivel se tirar mais duas solucdes. A justificacdo ((vi) quadro 1) que estabelece
o0 elo de ligacdo entre o dado e 0 novo encontra-se no [RE4;], querendo dizer que para a expressao
ser nula basta quaisquer dois fatores serem nulos.

Vale destacar o que a obra Lins e Giménez (1997) apresenta a respeito da ideia de Jerome

Bruner (1915-2016), tomada por empréstimo da linguistica, de que

[...] a fala da pessoa que resolve um problema tende a explicitar o “novo” e a
silenciar o “dado”. Dessa forma, enquanto resolvemos um problema, “falamos” as
coisas que estamos tentando entender ou descobrir, mas silenciamos as coisas que
tomamos como certas, como dadas. O insight que essa comparacao nos traz € que,
enquanto a atividade de resolver problemas tem seu foco no “novo”, a tematizagio
da légica das operacgdes que mencionamos mais acima tem seu foco exatamente no
“dado”. Essa é a perspectiva que estabelece, definitivamente, nossa afirmacdo de
que a atividade algébrica e a atividade aritmética acontecem juntas, embora em
planos diferentes (LINS; GIMENEZ, 1997, p. 122).

No repertorio do ator Diofanto, o que esta em voga — seja em relacdo ao dado ou ao novo —

ndo € uma atividade trigonométrica, ou aritmética, mas a atividade algébrica. No entanto, no que se
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refere as condigdes estabelecidas (cosx = 0 ou cosx # 0) como ponto de partida a resolucdo da
tarefa apresentada em Machado (1986), podemos dizer que esse ator ndo produziu significado
matematico para as mesmas, isso porque o percurso metodoldgico adotado para tais condi¢bes — e
que o ator Professor, no [RE4s] categorizou como “matemagica” — configurou-se como um limite
epistemoldgico (processo D ja apresentado). Isso porque o autor do texto aplicou implicitamente a
lei da tricotomia (dado um real qualquer ou ele é nulo ou maior ou menor que zero) e nao explicitou
0 caminho ou os motivos para tal. Todavia, a proposta apresentada por Professor ([REz7] ao
[REs4]), mesmo nédo explicitando as condig¢fes restritivas, levou o ator Diofanto a produzir
significado a necessidade de restringir que tanto o senx, quanto o cosx devem ser ndo nulos
([REs).

Contudo, destacamos que no [REss], 0 ator Viéete ndo deixa se contaminar (SILVA, 2012)
por producdo de significados diferentes daquela que ele ja produzira inicialmente, o que poderia
levar a caracterizar um processo de impermeabilizacao (processo C ja apresentado).

(if) quanto a formacdo de um nucleo (quadro 1) — observando a resolucdo proposta por
Professor nos RE de [RE,;] a [REs4], identificamos a formagéo de um ndcleo que denominamos de
nucleo da fatoragéo, no qual podemos citar como estipulagdes locais

senx # 0ecosx # 0
porque, a fatoragdo soO vale para termos diferentes de zero, como justificado por Diofanto em [RE4]
e [REs1].

Vejamos que, ao adotar tal procedimento, as duas condicBes pré-estabelecidas em Machado
(1986), advindas da lei da tricotomia para reais, sdo entendidas como consequéncia de um processo
e ndo mais como um passo, um fim, uma causa (uma “matemagica”) e mais ainda, a primeira
condicdo (cosx = 0) passa a ser imediatamente descartavel.

(iii) em relacdo a fala na direcdo de interlocutores (quadro 1) — E possivel que Machado
(1986) tenha adotado a resolucdo apresentada por acreditar que estava compartilhando
interlocutores, “[...] um leitor que o autor constitui” (LINS, 1999, p. 81). Mas, em um processo de
producdo de significado, o0 autor s6 pode garantir a legitimidade do que diz-escreve-apresenta, ndo
de possiveis significados que o leitor venha a produzir (ou ndo). A convergéncia na producgdo de
significados vem a garantir o compartilhar de interlocutores, como compartilnado pelos atores
Professor e Diofanto, segundo os residuos de enunciacdo de [REs7] a [RE4] sobre o uso da
fatoracéo.

(iv) no que tange as legitimidades — primeiramente, & preciso explicitarmos nosso
entendimento de que compartilhar interlocutores é compartilhar legitimidades e de que um

interlocutor € um modo de producdo de significados, pois, como vimos anteriormente, modos de
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producdo de significado sao “[...] ‘campos semanticos idealizados’ que existem na forma de
repertérios segundo 0s quais nos preparamos para tentar antecipar de que é que 0s outros estdo
falando ou se o que dizem ¢ legitimo ou nao” (LINS, 2012, p. 29). No didlogo estabelecido a partir
dos RE [REjgg] a [REss] 0 ator Professor defende o uso da técnica de cores por entender que tal
procedimento é legitimo no interior daquela atividade e, portanto, almeja propiciar o
compartilhamento de um espago comunicativo com os alunos. Entdo, para Professor tal recurso
configura-se como um modo de producédo de significado.

(v) tracos do que é dado — Os residuos de enunciacdo [RE;] a [RE11] no didlogo estabelecido
entre os atores Professor e Diofanto levam-nos ao entendimento de que Professor, usuério do MCS,
busca identificar tracos do que é dado para saber de “onde”, a partir de “que lugar” Diofanto fala;
isto é, Professor procura identificar modos de producdo de significado, a I6gica da operacdo
adotada por Diofanto e também identificar dados para saber a forma como o referido ator opera em
relagdo a tarefa proposta, com vistas a minimizar possibilidades de se pér em curso limites
epistemoldgicos ou até mesmo processos de impermeabilizacao.

No [REss] o ator Viéte diz ndo saber se resolveria um exercicio tal como o proposto, mas
como, segundo Lins e Giménez (1997), o novo tende a silenciar o dado e apds Professor inquiri-lo,
Viete argumenta que tal opcéo ([REss]) deve-se ao fato de ficar com medo (dado) de errar e justifica
ndo possuir a experiéncia de Professor ou de Diofanto. Tal argumento configura-se como 0 novo,
pois silenciou 0 medo, por isso “[...] ‘falamos’ as coisas que estamos tentando entender ou
descobrir, mas silenciamos as coisas que tomamos como certas, como dadas” (LINS; GIMENEZ,
1997, p. 122): ndo resolver um exercicio como esse em sala!

(vi) algumas justificacdes — no [REs;] de Diofanto observamos que houve a afirmacéo sobre
a tangente junto com a justificacdo de restricbes de cosx # 0, ou seja, uma producdo de
conhecimento. Também a afirmacéo do Diofanto em [RE4;] segue junto & justificacdo, explicitando
os fatores colocados em evidéncia na fatoracdo. Ali ficou claro que Diofanto estabelece sentido e
enuncia a producdo do conhecimento em direcdo ao seu interlocutor, qual seja os modos de
producédo de significado ao ator Professor.

(vii) o que se constitui como novo — Ao término do episodio, especificamente em [REs/] e
[REsg], Diofanto diz que “agora entendeu o porqué das restricdes” e isso € novo para ele, pois traz a
justificacdo de que se ndo considerar as restricdes (cosx = 0 — em [REyi] — € senx # 0 — em
[REix]) ndo poderia realizar a passagem para tangente nem de colocar o cosx em evidéncia.

(viii) a respeito do conhecimento produzido — além do ja exemplificado no item (vi),
destacamos a convergéncia com a ideia de conhecimento como algo construido/produzido a partir
de uma trama que s6 existe quando “[...] entre 0 homem e o que ele conhece, se estabelece [...] algo

como uma luta, um duelo” (CHAVES, 2004, p. 70-71). Tal configuracéo pode ser percebida nos RE
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de [RE;3] a [REj12], quando: (a) Diofanto discute conhecimento segundo o MCS; (b) Professor
procura estabelecer uma relacdo dialégica com vistas a levar Diofanto a estabelecer um duelo com
suas estipulaces locais, buscando ademais compartilhar interlocutores.

A tética adotada pelo ator Professor, que busca, localmente, tornar fragil — mas ndo negar —
as legitimidades apresentadas pelo ator Diofanto — sobretudo em [REs], [REs], [RE7], [RE11],
[RE12], [RE21], [RE40], [RE4s], [RE47], [REas], [REso], [REs2], [REs4] € [REs7].

Observamos que antes de se estabelecer uma interlocugdo, Diofanto produzira um
conhecimento e ao término do dialogo, houve uma transvaloriagdo e novos conhecimentos foram
produzidos, isto porque se estabeleceu um espaco comunicativo (como em Lins), pois “[...]
conhecimento ¢ algo do dominio da enunciagdo, e ndo do enunciado” (LINS, 1999, p. 84). Um novo
conhecimento fora produzido e [RE47], [RE4g], [REsi], [REs7] € [REsg] nos permitem lembrar que
“[...] nenhum conhecimento vem ao mundo ingenuamente” (LINS, 2012, p. 13). O Professor
utiliza a tatica de tentar desestabilizar as verdades postas por Diofanto, ndo como uma leitura pela
falta, mas interrogando-o com o propdsito e tentar entender de onde ele fala e o porqué. A
reciprocidade, a confianca e a cumplicidade desenvolvida entre os atores, pelo tempo que trabalham
juntos, possibilitou que ndo se constituisse um impasse ou que se instaurasse algum processo de
impermeabilizacdo. N&o se trata de realizar uma leitura pela falta, mas uma ténue leitura que “[...]
dirige-se a saber onde o outro (cognitivo) esta” (LINS, 2012, p. 23). A adog¢éo desse tipo de leitura
em aula “[...] € util nas situagdes de interagdo, como sdao (ou deveriam ser) todas as situagdes
envolvendo ensino e aprendizagem” (LINS, 2012, p. 23).

Se Professor ndo buscasse essa interacdo com o Diofanto a respeito de seus RE (de [RE;] a
[RE12]), 0 mesmo poderia ser entendido como uma estipulagdo local, uma verdade absoluta, ndo
requerendo, localmente uma justificacao.

Ainda neste episodio é possivel destacar a ocorréncia de processo de estranhamento, no qual
houve “de um lado, aquele para quem uma coisa ¢ natural — ainda que estranha — e de outro aquele
para quem aquilo nd3o pode ser dito. “Esta é a caracteristica fundamental do processo de
estranhamento, um processo que pode ser visto da primeira série do Ensino Fundamental em
diante” (LINS, 2004, p. 116). E possivel verificar tal processo entre a proposta de solugdo
apresentada em Machado (1986) e os RE [RE4] a [RE12], quando Diofanto alega entender o que o
autor apresenta, mas ndo o porqué considerar, primeiramente cosx = 0 e depois cosx # 0.

Com isso assumimos o proposito de se procurar estabelecer um espagco comunicativo com
vistas a uma possivel interlocucdo, e destacar o qudo importante € ampliar o foco em nossos
planejamentos e propdsitos, indagando a respeito das necessidades, finalidades, motivos e objetos.
Professor ao defender que “precisamos averiguar o que conhecemos, como é que conhecemos
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aquilo que conhecemos e como esse conhecimento foi produzido.” Em [RE;ss], Professor além de
buscar estabelecer um espago comunicativo com Diofanto nos leva a pensar: (a) que conhecimentos
matematicos sdo produzidos pelos alunos ao serem apresentados a tal resolucdo? (b) como esses
conhecimentos foram produzidos? Para tal, apontamos que se torna basico o entendimento de

atividade de estudo, como posto por Davydov:

Tudo o que foi dito refere-se diretamente aquilo que deve ser chamado de atividade
de estudo do aluno de escola: Em primeiro lugar, ela contém todos os componentes
enumerados’ do conceito geral de atividade. Em segundo lugar, estes componentes
tém um contetido de objeto especifico, que os distingue de qualquer outra atividade
(por exemplo, da atividade de jogo ou de trabalho). Em terceiro lugar, na atividade
de estudo é obrigatério que haja o principio criativo ou transformador. Se nas
atividades dos alunos em sala de aula que realmente observamos ndo houver os
elementos citados, entdo estes alunos ou ndo estdo de todo realizando a atividade
de estudo propriamente dita, ou a estdo realizando em uma forma muito incompleta
(é preciso dizer que semelhante situacdo se observa com frequéncia nas escolas)
(DAVYDOQV, 1999, passim).

Convidamos entdo o leitor a seguinte analise: quais sdo as necessidades, motivos, objetivos,
condicdes, meios de seu alcance, acdes e operacles, para adotarmos uma tarefa como a proposta
pelo Diofanto? Ha principio criativo, qual? Mas caso haja, que transformacdes foram produzidas?
Se houver, estas transformacdes sdo pertinentes ao contetdo e aos saberes em foco?

Portanto, discutir as indagacfes postas por Diofanto ([REss] e [REa41]), Fibonacci ([RE2s] €
[RE4q]) e Viete ([REso], [REa43], [REss] e [REss]) € basico para que se possa estabelecer a segunda
condi¢do apresentada por Davydov (1999) para uma “correta organiza¢ao” da atividade de estudo.
A discussdo a respeito desses RE pode constituir-se como uma necessidade para os estudantes
realizarem uma atividade de estudo (processo), com vistas a realizar uma transformacéo criativa do
material de estudo.

Se bem observarmos, o texto (MACHADO, 1986, p.121), também por limitacGes da escrita,
nos remete a uma perspectiva homilética — que leva o individuo ao dispositivo téatico do instinto de
rebanho — cujo o propdsito é fixa-lo a rotina de aceitacdo (CHAVES, 2004), eliminando assim a
possibilidade de enfrentamento de verdades cristalizadas que podem ser verificadas em uma
atividade de estudo, pela experimentacéo, tal como proposta por Davydov, pois, um texto por si s6
pode néo estabelece uma necessidade ao leitor que o constitui, ndo convidando a experimentacao.

Assim, entendemos que a solucdo proposta (MACHADO, 1986), ndo se configura como um
fim, mas um meio para se iniciar uma interlocucéo. Por outro lado, propor o desenvolvimento de

tarefas de ensino, a partir de posicOes epistemoldgicas que sdo respostas as trés perguntas que

7 . > . . . . .

“O psicologo soviético A. N. Leontiev e seus alunos, ao investigarem a construcdo concreta da atividade humana,
determinaram seus componentes, que sdo as necessidades e 0s motivos, 0s objetivos, as condigdes e meios de seu alcan-
ce, as acdes e operagdes” (DAVYDOV, 1999, NRP (Nota de Rodapé) do autor).



REVISTA PONTO DE VISTA ISSN: 1983-2656 Vol. 12 — n. 3— 2023 17

constituem a atividade humana denominada epistemologia, € um convite a enunciagao, a efetivacdo
de processos dialdgicos.

A resolucdo (e a discussdo a tal respeito) pode configurar como uma tarefa de estudo “[...]
cuja solucédo é o que justamente ird exigir deles a experimentacdo com o material a ser assimilado.
Nao ¢ possivel resolver a questdo de estudo sem esta transformagdo” (DAVYDOV, 1999). Uma
“tarefa de estudo”

Que € tdo somente o comeco do desdobramento da atividade de estudo na sua
plenitude, exige dos alunos da escola uma analise das condi¢des de origem destes
ou daqueles conhecimentos tedricos e o dominio das formas de ac¢Ges generalizadas
correspondentes (DAVYDOV, 1999, passim).

Tais colocagbes ndo implicam que ndo trabalhamos com uma tarefa ou resolugdo, como
apresentada em Machado (1986), mas ha de se indagar e analisar quais serdo os interlocutores no
processo e de que maneira utilizaremos a tarefa como parte constitutiva no processo de
aprendizagem.

De [RE1¢] a [RE1g], emerge a questdo de analise a partir do todo ou das partes, que nos re-
mete a terceira tese da psicologia pedagdgica de Vasily Vasilovich Davydov, que aponta a compre-

ensdo dialética do pensamento e, para tal, o papel os materiais escolares

Sdo transformados ativamente pelos alunos antes de tudo por meio da execucédo de
determinadas a¢des materiais ou mentais. No processo de tal transformacao os alu-
nos descobrem e evidenciam no material uma certa relacéo geral ou essencial, de
cujo estudo se pode descobrir numerosas manifestagdes particulares [...] Os pro-
gramas escolares que propiciam tal movimento do pensamento, fixam os sistemas
integrais dos conhecimentos. As ac¢des dos alunos desempenham papel decisivo na
sua aprendizagem (DAVYDOV, 1999, passim).

Na proposta de resolugdo apresentada por Professor (de [RE27] a [REs]) as necessidades,
motivos, objetivos, condi¢des, meios de seu alcance, agdes e operagdes, surgem a partir da interlo-
cucdo estabelecida entre os envolvidos no processo, sobretudo, nos RE de [RE44] a [REs;].

A proposta de resolucdo apresentada e discutida por Professor ([RE27] a [RE43]) vai ao en-
contro do apresentado na citacdo antecedente, pois 0 pensamento tedrico orientou os atores envolvi-
dos no episodio apresentado, nas relagdes gerais que Ihes permitiu deduzir, dessas relac6es, algumas
consequéncias particulares ([REsz], [REss], [RE41], [RE42], [RE43], [RE4s] € [REs1]). O pensamento
empirico podemos dizer que advém da pratica de sala de aula, principalmente quando Professor
propds considerar

—6 - senx - cosx
como equivalente a

(—senx - cosx — 5 senx - cosx)
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A luz do MCS, ndo nos preocupamos em categorizar se a resolugdo proposta em Machado
(1986) — ou pelo Professor — é “melhor”, “mais facil”, “mais didatica”. Ndo ¢ essa categorizagdo
que nos importa na dinamica de producao de significado.

Assim, ndo se trata de discutirmos quem esta “certo”, mas sim permitirmos que se aflore, a
questdo do erro. Erro para quem? O aluno é questionado em conversas dialégicas com seus conhe-
cimentos, com sua invencao constituinte e banidora dos instintos que a propiciaram, para se apoiar
em alguma trama ou crenca em algo especifico, validado por algum poder ou base sustentadora.

Com referéncia as questbes postas nos residuos de enunciacdo [REz7], [REso], [REzi],
[REs2], [REsza], [REss], [REss], [REse] € [REa4s] — referentes ao uso do recurso didatico pelo Profes-
sor, ao diferenciar as situagdes apresentadas por distintas cores, identificamos que o recurso foi in-
tencional na qual 0 mesmo pautou-se em ideias de Alexander Romanovich Luria (LURIA, 1990) a
respeito de tarefas subdividindo-as em: (i) tarefas de percepc¢éo (nomeacéo e agrupamento de cores e
respostas a ilusdes visuais); (ii) tarefas de abstracdo e generalizagdo (comparacao, discriminacgao e
agrupamento de objetos); (iii) tarefas de deducéo e inferéncia (estabelecimento de conclusdes logicas
a partir de informac6es dadas) etc.

Ao insistir em adotar o recurso didatico em questdo, entendemos que houve, por parte de
Professor uma tentativa de minimizar possiveis limites epistemoldgicos, possibilitando que
possivelmente ocorresse comparagéo, discriminagdo e agrupamento de objetos (tarefas de abstracdo
e generalizacdo) para que dai se estabelecesse conclusbes logicas a partir de informacgdes dadas
(tarefas de deducéo e inferéncia).

N&o se trata de apenas legitimar o processo de comunicagao constituido pelo MCS (a triade
autor-texto-leitor), como apresentado por Silva (2003), mas que procurar estabelecer leituras locais
e globais da producdo de significado neste processo dialégico. Para responder tal questdo
entendemos que, em um processo de producdo de significado busca-se estabelecer um espaco

comunicativo tomado como processo de interacédo na qual compartilhamos interlocutores.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Buscar alicerces epistemoldgicos e ndo apenas didaticos ou pedagdgicos fortalece a compre-
ensdo e aprofundamento dos processos de ensino e de aprendizagem. Eles nos fazem refletir, a res-
peito do desenvolvimento do pensar matematico. De acordo com Vygotski (1991, p. 130), “[...] toda
comunicacdo mediada exige generalizagcdo”, a qual envolve uma desconexao de algo especifico e
abstracdo. A generalizacdo por vezes é impulsionada pela producéo de significados nas relagbes de
interacdo entre interlocutores, alunos-alunos e professor-aluno, tendo relacdo direta com a dialogi-

cidade como forma de comunicag&o.
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Especificamente, neste texto analisamos uma incursdo a principios do MCS a fim de discu-
tirmos alguns RE relativos aos atores, em um episédio ocorrido em sala de aula, em um curso de
formacdo inicial de professores de Matematica, ao serem discutidas equacdes trigonométricas.

As discussdes levantadas reforcam que o entendimento, por parte do professor, de ideias
tomadas pelo MCS — como conhecimento, epistemologia, producdo de significado, espaco
comunicativo, leitura plausivel, dentre outros — possibilitaram um olhar diferenciado aos
significados produzidos pelos alunos em um contexto educativo ([REy3]). Portanto, o
compartilhamento com os licenciandos, motivados a se engajarem na atividade em aula, permitiu ao
Professor intervir sistematicamente para a compreensdo dos processos de ensino e de
aprendizagem.

Mais do que “ensinar” um procedimento de resolu¢do de uma equagdo trigonométrica, ou
um apresentar um recurso didatico, observamos no episédio em questdo que o ator Professor focou
a producdo de significado como aspecto central da aprendizagem. O tema resolucdo de equacdes
trigonométricas nao foi um fim, mas um meio, um instrumento para um exercicio dialdgico de base

epistemoldgica, que entendemos ser substancial em processos de formacéo de professores.
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