CAPITULO 9

MODELO DOS CAMPOS SEMANTICOS COMO
REFERENCIAL PARA LEITURA DE PROCESSOS DE
ENSINO E DE APRENDIZAGEM DE MATEMATICA

Antonio Eduardo Monteiro da Silva'
Viviane Cristina Almada de Oliveira?

Rodolfo Chaves?

1 SOBRE A CONVERSA

O Modelo dos Campos Semanticos (MCS), um quadro de referéncia elaborado
pelo Prof. Dr. Romulo Campo Lins (1955-2017), apresentado a partir de Lins (1992),
incorpora ideias do pensamento de Davydov (1999), Goodman (1984), Leontiev
(1972), Vygotsky (1994), dentre outros. Foi desenvolvido com o intuito de entender
o que os alunos pensavam quando ‘erravam’, mas sem reforcar a ideia do ‘erro’ emssi
(Lins, 2012). No MCS, 0 “erro” ndo é visto como um fim, mas como um meio a producao
de significados. No MCS, “Significado de um objeto é aquilo que efetivamente se
diz a respeito de um objeto, no interior de uma atividade. Objeto é aquilo para que
se produz significado” (Lins, 2012, p. 28).

Esse Modelo, nas palavras de seu elaborador, ndo se configura como “uma teoria
para ser estudada, € uma teorizacdo para ser usada” (Lins, 2012, p. 11, destaque do
original), pois para Lins o MCS “apenas existe enquanto estd em movimento, ‘em
acao’. Estudar o MCS é usa-lo, exatamente isto”.

Os principais elementos do MCS séo “significado, conhecimento, interlocutores,
nucleos/estipulacdes locais, objetos. E também outras nocoes essenciais: atividade,
espaco comunicativo, texto, legitimidade” (Lins, 1999, p. 88). Colocar essas nogdes
em movimento, buscando estabelecer relacdes entre elas, € um exercicio importante
para compreensdo do MCS. Com o propdsito de situar o leitor, apresentamos em
notas de rodapé as ideias e no¢des elementares do MCS, que foge ao senso comum
e muitas vezes pode deixar o leitor produzindo significado em outra direcéo.
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Assim sendo, para fomentar uma discussdo acerca desse referencial, na
expectativa de alavancar estudos que o utilizem, bem como promover reflexdes
acerca da pratica docente de professores de Matematica, tendo em vista os processos
de producao de significados que acontecem em salas de aula, convidamos a Prof?
Viviane Cristina Almada de Oliveira, da Universidade Federal de S&o Jodo del-Rei. O
convite a essa professora se fez pelo fato de ela ter publicagdes que se fundamentam
no MCS e participar de grupos de pesquisa que o adotam como principal referencial
e também por ter sido orientanda de mestrado e doutorado do elaborador do MCS,
Prof. Romulo Campos Lins.

No ambito do Programa de Pds-Graduagao Educimat/Ifes, para que o grupo
de doutorandos desse programa tivesse mais embasamento a respeito do MCS
e pudesse participar ativamente na elaboragdo de perguntas para a entrevista,
a entrevistada sugeriu previamente os textos Estranhamento e descentramento
na pratica de formacdo de professores de Matemadtica (Julio & Oliveira, 2018) e O
Modelo dos Campos Seménticos: Teorizacdo e Desdobramento para Pesquisa e
para o Ensino (Silva et al., 2022).

A entrevista foi do tipo semiestruturada e a distancia, por videoconferéncia,
composta por perguntas elaboradas pelos doutorandos do Educimat que cursavam a
disciplina Férum de Debates em Pesquisas em Educacdo Matematica, sob a orientacdo
dos Professores doutores: Edmar Reis Thiengo, Luciano Lessa Lorenzoni e Maria
Alice Veiga Ferreira de Souza.

2 ENTREVISTA

Silva — Como a senhora se descreve enquanto pessoa e como pesquisadora da
Educacdo Matematica?

Oliveira — Sou uma mineira, bem mineira mesmo, do interior de Minas Gerais.
Embora parte da minha trajetdria académica tenha se dado em S&o Paulo, eu quis
continuar no interior de Minas Gerais. Sou mae, tenho 2 filhas, sis e Estela. Sou uma
pessoa muito familiar. Realmente eu me reconheco como sendo uma professora
que quer conhecer cada vez mais sobre os processos que ocorrem em sala de aula.
Sou apaixonada pela sala de aula e ndo me vejo e nunca me vi fazendo outra coisa
diferente de ser professora. E ai, na sala de aula, eu me encontrei profissionalmente.
E olugar de pesquisadora, encontrei por conta da sala de aula—e nédo foi o contrario:
eu ndo encontrei a sala de aula por causa da pesquisa. Eu me encontrei como
pesquisadora por causa da sala de aula e ai a Educacdo Matematica foi esse campo
onde eu comecei a construir algumas respostas e fazer outros questionamentos
que se ampliaram; é nesse sentido que eu ndo tenho todas as respostas e acho
que ninguém tem. O Modelo dos Campos Semanticos foi onde eu me encontrei,
teoricamente falando, para poder pensar esse espaco na sala de aula e os processos
que nele acontecem. Talvez seja isso. Uma pergunta dificil que vocés me fizeram.
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Silva— O que a motivou pesquisar Educacdo Matematica na perspectiva do MCS?

Oliveira - Eu gosto muito de falar, gosto de contar a histéria. Uma conhecida
minha diz que eu sou mais contadora de histéria do que qualquer outra coisa. Entdo,
eu vou contar algumas histérias, ao longo da nossa conversa. Eu sou de um tempo
em que ainda havia o magistério. E fiz o curso de magistério porque desde o antigo
segundo grau eu tinha interesse na sala de aula. Eu queria ser professora. Mas na hora
de escolher o que continuaria estudando no Ensino Superior, fui influenciada por um
tio, que era o unico da familia que tinha terminado curso superior; ele dizia que as
pessoas que terminavam o curso de Informatica conseguiam emprego antes mesmo
de terminar a graduacao. Por isso optei por fazer graduacdo em Informatica. E por
minha sorte, eu fiz Informatica na Universidade Federal de Juiz de Fora e, enquanto
eu estava nessa graduacdo, eu ja sentia que aquele ndo era 0o meu curso. Havia uma
inter-relacdo muito préxima do curso de informatica com o curso de Matematica,
e com isso acabei me envolvendo com matérias e com professores que eram mais
ligados ao curso de Licenciatura em Matematica. Foi quando conheci o Amarildo;*
na época, ele estava cursando mestrado e eu era monitora de uma disciplina de
Algebra Linear, da qual ele também era professor. Além disso, o tema do mestrado
dele era em Algebra Linear e ele nao tinha muitas pessoas com quem pudesse
conversar sobre Educacdo Matematica no ICE (Instituto de Ciéncias Exatas) da UFJF.
Dai, ele me convidou para gente comecar a estudar algumas coisas e comecamos
com textos que tratavam do Modelo dos Campos Semanticos, que era o referencial
tedrico que ele usava na pesquisa de mestrado dele.

Na época, o Romulo tinha terminado de publicar o livro Perspectivas em
Aritmética e Algebra para o século XXI, junto com o Joaquin Giménez (Lins &
Giménez, 1997). Foi assim que conheci e comecei a estudar o MCS, pelo qual fui me
apaixonando. Comecei a estuda-lo ali na graduagdo, sem nenhuma pretensdo. E
continuei os estudos com Amarildo durante um bom tempo. Quando eu terminei o
curso de Informética, eu ja tinha feito muitas matérias da Licenciatura em Matematica;
ingressei nesse curso para termina-lo também e, enquanto eu estava fazendo a
Licenciatura em Matemdtica, como eu ja tinha feito a graduacdo em Informatica,
comecei a fazer um curso de especializagdo em Educacéo para a Ciéncia, na Faculdade
de Educagao da UFJF. O Amarildo foi meu orientador nesse curso e nele eu comecei
a utilizar o Modelo como referencial na escrita do trabalho de conclusdo. Entéo, foi
nesse caminho que eu acabei me encontrando com o MCS e ndo o deixei mais. Desde
entao, todos os trabalhos que eu fiz foram trabalhos em que eu usei o Modelo. E foi
por essa trajetéria que escolhi ir para a Unesp de Rio Claro para fazer o mestrado
sobe a orientacdo do Romulo. E depois o doutorado.

4 Amarildo Melchiades da Silva, professor do Departamento de Matematica da UFJF, do Programa de Pds-
-Graduacao em Educagdo Matematica da UFJF e foi orientado em seu doutorado pelo Prof. Romulo.
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Silva — Por que o MCS é considerado uma teorizacdo e ndo uma teoria? E por
que é um modelo epistemoldgico? O Modelo pode ser utilizado para trabalhar
qualquer conteido matematico e em qualquer etapa de ensino?

Oliveira— Com relacdo ao MCS ndo ser uma teoria e ser uma teorizacdo: talvez
aqueles que fizeram algumas leituras apenas ndo percebam de imediato, mas
provavelmente o Rodolfo® ja tenha até indicado e comentado com vocés o que
vou dizer agora. Inicialmente, o MCS se chamava Modelo Tedrico dos Campos
Semanticos. O fato de o autor da teoria ou da teorizacdo retirar aquele nome,
é bastante significativo; talvez porque aquele primeiro nome acabava trazendo
implicacoes para o uso daquele Modelo em funcao de leituras feitas a partir daquele
titulo. Eu me lembro, se ndo me engano, na ocasido que comemoramos 20 anos do
MCS,® o Vicente Garnica’ se referirao MCS como Movimento dos Campos Semanticos
— 0 que talvez pudesse falar mais do modelo em a¢édo, como pensava o Romulo.

No livro “Modelo dos Campos Semanticos e Educacdo Matematica: 20 anos
de histéria” uma das primeiras frases do capitulo 1, que é de autoria do Romulo
(Lins, 2012), ele fala que o Modelo “sé existe em acdo. Ele ndo é uma teoria para
ser estudada, é uma teorizacdo para ser usada” (p. 11). Entdo, quando ele fala em
teorizacdo, eu penso primeiro nessa questao, de que ndo é uma teoria para ser
estudada, é uma teorizacdo para ser usada. E, em outra medida, eu acho que esse
nome é mais coerente com o referencial, porque ao longo do tempo, as ideias foram
se ampliando e modificando. Entdo, por exemplo, aideia de estranhamento 2 ndo esta
presente, ndo esta sendo indicada como um elemento do Modelo |4 noinicio. Ela vai
ser constituida e elaborada ao longo do tempo. Entdo, esse caso do estranhamento,
é um exemplo desse movimento que se da na producao desse referencial. Ele
nao esta pronto, ele estd, como sugeriu o Vicente Garnica, em movimento. E isso
contempla incorporagdes de novos elementos, que é uma coisa que eu acho bem
interessante, que era muito prépria do Romulo, de encampar problematizages e
discussdes feitas pelos orientandos ao proprio referencial.

Entdo, por exemplo, o Amarildo, quando defende a tese de doutorado, apresenta
em seu texto a no¢do de impermeabilizacdo,® e obviamente, isso ndo estava previsto,
indicado dentro do Modelo, mas o Romulo acolhe isso como algo que é importante,

5> Rodolfo Chaves, professor do Educimat e do curso de Licenciatura em Matemética do Instituto Federal
do Espirito Santos (Ifes), coautor deste texto e também foi orientando de doutorado do Romulo.

6 Porém, examinando a tese do Prof. Rodolfo (Chaves, 2004), observamos que nessa época ja se grafava
Modelo dos Campos Semanticos € ndo mais Modelo Tedrico dos Campos Semanticos, como no caso das
duas primeiras teses orientadas pelo Prof. Romulo (Sad, 1999; Silva, 2003). Em conversa com o Prof. Ro-
dolfo, ele concorda que tenha sido uma sugestdo do Garnica, lembrando que a ideia de movimento esta
relacionada a algo dinamico, a processo, mas foi em um seminario de pesquisa no PPGEM-Unesp que a
proposta surgiu, logo ap6s a defesa do Amarildo.

7 Antdnio Vicente Marafioti Garnica, professor do PPGEM da Unesp/Rio Claro.

8 O processo de estranhamento, ocorre quando “de um lado, aquele para quem uma coisa é natural —ain-
da que estranha —e de outro aquele para quem aquilo ndo pode ser dito. Esta é a caracteristica fundamen-
tal do processo de estranhamento...” (Lins, 2004, p. 116).

® Em um processo de impermeabilizacdo “os alunos sao levados a ndo compartilharem novos interlocuto-
res em situacdo de interacao face a face, diferente daqueles para o qual eles estavam voltados; de néo se
propor a produzir significados numa outra direcao” (Silva, 2012, p. 79).
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interessante naquele contexto de leitura dos episddios analisados pelo Amarildo
em sua tese de doutorado. Entdo eu acho que é teorizagdo por conta disso; tanto
por conta dessa ideia de movimento que o Romulo entendia que acontecia, quanto
também pela necessidade que ele previa de ser um quadro de referéncia, ndo para
ser estudado somente, mas para ser usado.

Com relacdo a ser um modelo epistemoldgico, o Amarildo faz essa indicacdo
na dissertacdo de mestrado dele (Silva, 1997). Hd compreensdes a respeito de
conhecimento que sdo muito distintas; e o0 MCS traz uma. E, como em 1993, o
Romulo considera como epistemologia a atividade humana que estuda o que é
conhecimento, como o conhecimento é produzido e como € que conhecemos o que
conhecemos (Lins, 1993). Assim, entendo que o MCS pode sim ser chamado de um
modelo epistemoldgico. Agora, quando vocé pergunta se ele pode ser utilizado para
trabalhar qualquer conteiido de matematica ou em qualquer etapa, eu ndo penso
0 MCS como sendo um modelo para a ser usado para trabalhar algum contetdo.
Eu entendo o modelo como um referencial para leitura de processos de producao
de significados a partir de qualquer coisa que se diga, independentemente de
ser conteudo Matematico ou de ser conteuddo de Ciéncias, contetdo de Biologia,
conteudo de Portugués, ou coisas da vida. Eu vou usar o Modelo para trabalhar
func¢des? Para mim, isso ndo faz sentido; eu posso usar o MCS para fazer leitura
de processo de producdes de significados' que ocorram a partir da no¢do ou da
ideia de funcao.

Silva — A partir de sua trajetdria de pesquisadora, como o MCS vem sendo
utilizado na formacao de professores? As escolas brasileiras (publicas e privadas)
estdo preparadas para iniciativas dessa natureza?

Oliveira - Eu considero que meus trabalhos se situam no campo da formacao
de professores. Mas eu acho que formacao de professores e os processos de ensino e
de aprendizagem ndo tém como ser separados; eu ndo consigo pensar na formacdo
de professores sem pensar em processos de ensino e de aprendizagem. Para mim,
portanto, essa distin¢do sé se faz necessaria quando a gente pensa na constituicdo de
um campo de pesquisa com linhas de investigacdo, que sdo indicadas para agéncias
de fomento, por exemplo. Fago essa consideracdo para dizer que ndo considero
os trabalhos que desenvolvo, reconhecendo-os como no campo da formacdo de
professores, como alheios a reflexdes e discussdes sobre processos de ensino e de
aprendizagem. Agora, efetivamente, pensando na formacao de professores que eu
pratico —seja ela inicial ou continuada — eu busco mobilizar o MCS nesse trabalho.
Mas essa mobilizacdo néo se da apresentando o MCS, dizendo dos seus elementos
e da sua constituicdo, fazendo uma discussao explicita sobre ele.

©"Um conhecimento consiste em uma crenga-afirmacao (o sujeito enuncia algo em que acredita) junto
com uma justificacdo (aquilo que o sujeito entende como Ihe autorizando a dizer o que diz)” (Lins, 2012,
p. 12, destaques do original).

""Nas palavras de Lins, a “producao de significado é o aspecto central de toda aprendizagem —em verdade
o aspecto central de toda a cogni¢do humana” (Lins, 1999, p. 86). “Produzir significado é, entéo, falar a res-
peito de um objeto” (Lins; Giménez, 1997, p. 146). “Significado de um objeto é aquilo que efetivamente se
diz a respeito de um objeto no interior de uma atividade” (Lins, 2012, p. 28, destaques do original). E obje-
to é "aquilo para que se produz significado” (Lins, 2012, p. 28) e é constituido na producao de significados.
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Por que essa minha op¢do? Porque, em principio (talvez isso possa ter acontecido
com alguns de vocés quando fizeram uma primeira leitura sobre MCS), a gente acha
algumas ideias meio esquisitas e se faz algumas perguntas. Por exemplo: como
assim o que esta no livro de Algebra Linear ndo é conhecimento? Um objeto, que
estd fisicamente a minha frente, ndo ser objeto? O objeto é o que eu digo a partir
dele? E o sujeito que constitui o objeto, o objeto ndo tem existéncia em si mesmo?

Entdo essas questdes eu acho que elas sdo importantes, sdo necessarias para
serem refletidas, repensadas, mas principalmente por aqueles que vao utilizar
0 MCS como referencial tedrico. Mas para aquelas pessoas que ndo vao usa-lo
desse modo, eu penso que é muito mais interessante que elas conhecam as ideias
do Modelo, mesmo sem saber o nome dessas ideias. E pensem nelas para tomar
decisdes, enquanto professores, dentro da sala de aula. Por exemplo: eu gostaria que
0 meu estudante da licenciatura compreendesse que o que o aluno da educacdo
basica esta falando em sala de aula, mesmo que sendo diferente do que ele como
professor falaria sobre alguma nocdo, é um significado produzido por ele e é
legitimo. Eu desejo que o estudante da licenciatura tenha a sensibilidade em buscar
compreender aquilo que o aluno dele, na sala de aula, fala a partir de funcdo como
sendo legitimo.' E, a partir dai, que ele possa organizar uma pratica que ajude a
estabelecer, dentro de sala de aula, um espaco comunicativo'® para que os diferentes
significados produzidos a partir de funcdo possam ser compartilhados e, a partir
desse compartilhamento, também outros modos de produzir significados, que sdo
aqueles proprios ou considerados como legitimos na matematica escolar, que eles
sejam produzidos também por esses alunos da Educagao Basica. Entdo é desse modo
que acredito que o MCS possa ser utilizado na formacao de professores; ¢ muito mais
tentando promover essa sensibilizacdo a partir do que eu compreendo como ideias
essenciais do Modelo, para que os alunos, futuros professores, enquanto estiverem
na docéncia, possam prestar mais atencdo no que seus alunos pensam e falam e,
assim, criar oportunidades para que seus alunos falem também em outras direcoes.

Para mim, o MCS tem ideias poderosissimas para poder pensar a sala de aula; além
das nocoes de objeto e de significado, tem ainda o processo de descentramento'
e a compreensao da existéncia de processos de estranhamento.’ Sdo ideias que eu

12"A autoridade ndo ‘explica’ nada, ela apenas autoriza, empresta legitimidade... Para o MCS, ‘verdadeiro’
nao é um atributo daquilo que se afirma (quando ha producdo de conhecimento), mas sim um atributo do
conhecimento produzido. Ja legitimidade aplica-se (ou ndo) a modos de producéo de significado” (Lins,
2012, p. 21, destaques do original). J& “Falar de modos de producéo de significado nao é falar propriamen-
te de campos semanticos, mas de ‘campos semanticos idealizados’ que existem na forma de repertérios
segundo os quais nos preparamos para tentar antecipar de que € que os outros estdo falando ou se o que
dizem é legitimo ou ndo” (Lins, 2012, p. 29, destaques do original).

'3 "Compartilhar um espaco comunicativo é compartilhar interlocutores” (Lins, 1999, p. 88). No MCS, “O
interlocutor é uma dire¢do na qual se fala. Quando falo na direcdo de um interlocutor é porque acredito
que este interlocutor diria o que estou dizendo e aceitaria/adotaria a justificacdo que me autoriza a dizer
o que estou dizendo” (Lins, 2012, p. 19, destaques do original).

4“Processo pelo qual vocé tenta mudar de lugar no mundo, mudar de interlocutor. Na linguagem do MCS
seria falar em outra direcao para ver se existe alguma, na qual aquelas coisas séo legitimas, ou seja, que
elas podem ser ditas” (Viola dos Santos; Lins, 2016, p. 337, destaques do original).

> Um estranhamento é processo no qual, “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 é a caracteristica fundamental do
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posso trata-las no contexto da formacao na disciplina de Resolucdo de Problemas,
por exemplo. Eu posso tratd-las no contexto da formacao junto com o grupo de
estudantes do Programa Residéncia Pedagdgica ou do Pibid. Eu posso trata-las
no contexto da formacao dentro do Estagio Supervisionado ou na disciplina de
Geometria Analitica. Essa é a minha busca didria, de tentar incorporar ideias do MCS
e a reflexdo sobre elas dentro das disciplinas da graduacdo que eu ministro, sem
necessariamente precisar falar os nomes dessas ideias ou cita-las mais precisamente.
O que acaba acontecendo é que aqueles alunos que prestam atencdo em alguns
nomes, nas indicagdes que faco ao MCS, queiram saber mais sobre; esses alunos
muitas vezes se interessam por fazer uma iniciacao cientifica ou se envolvem em
um grupo de estudos sobre o Modelo. Essas Ultimas sdo a¢des mais especificas, que
acabam implicando em um trabalho mais voltado para o uso do MCS, mas eu néo
pauto o trabalho de formacao exclusivamente nelas.

Sobre as escolas brasileiras (publicas e privadas) estarem ou ndo preparadas
para iniciativas dessa natureza, que no caso, seria o uso do MCS, certo? Entendo
que o uso do MCS esta diretamente ligado ao trabalho de leitura que o professor
pode fazer dos processos de producao de significados de seus alunos, em sala de
aula. E, nesse sentido, podem haver escolas cuja proposta politico-pedagdgica
esteja alinhada a certos pressupostos do MCS (Lins, 1999), tais como: nds, seres
humanos, sermos naturalmente diferentes; a Educacdo Matematica que, como
professores, praticamos querer causar um certo efeito — o que tem a ver com “a
responsabilidade de tomar decisdes que ndo podem ser tomadas nem olhando
para o que a Matematica 'é¢’ nem para o que nds 'somos’ cognitivamente” (p. 80). E
relacionada a esses pressupostos estd a tdo citada postura educacional que se apoia
no MCS: “N&o sei como vocé é; preciso saber. Ndo sei também onde vocé esta (sei
apenas que estd em algum lugar); preciso saber onde vocé esta para que eu possa
ir até 14 falar com vocé e para que possamos nos entender, e negociar um projeto
no qual eu gostaria que estivesse presente a perspectiva de vocé ir a lugares novos”
(Lins, 1999, p. 85). O que vai acontecer no contexto escolar € questdo de a escola ter
mais clareza com relacdo a essa postura do professor. Seria bastante interessante
para aqueles professores que promovem de fato essa leitura, o compartilhamento
de significados produzidos, se houvesse uma organizacdo efetiva dentro do contexto
escolar que valorizasse essa pratica docente como relevante para o desenvolvimento
dos estudantes. Claro que isso ajudaria, obviamente, o trabalho do professor; e é
por isso que entendo que tem muito mais a ver com a perspectiva do professor do
que necessariamente a escola estar preparada para tais iniciativas.

Silva — Quais sdo os desafios e as potencialidades que as pesquisas e os
pesquisadores tém encontrado em relacdo ao MCS, e sua perspectiva a nivel nacional
e internacional?

processo de estranhamento” (Lins, 2004, p. 116).
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Oliveira — Pensando primeiro nas potencialidades. Eu ndo digo que o MCS da
conta de tudo. Para mim, a poténcia dele esta justamente em me permitir fazer uma
leitura do que acontece em salas de aula e de, considerando as ideias desse referencial
e as relagoes entre elas, tomar decisdes e me preparar para possiveis interacdes e
intervencdes. Com isso eu ndo quero dizer que outras perspectivas tedricas, outros
referenciais, ndo tenham contribuicdes dentro do campo da Educacdo Matematica.
E uma questao de opcdo, de acreditar e de se encontrar com aqueles pressupostos.

Pensando nos desafios, penso que alguns deles ndo sdo muito diferentes dos
desafios enfrentados em pesquisas que usam outros referenciais. Lidar com outras
pessoas e tratar das producdes de outras pessoas é delicado, envolve questdes éticas
—esse é um desafio. E quando a gente olha para muitos trabalhos feitos que usam
o MCS, eles sao feitos a partir do que outros disseram. Desse modo, entendo que
esses limites sdo principalmente éticos; e eles sdo muito ténues, sendo, portanto,
um desafio para quem utiliza o MCS.

Um outro desafio que vejo é a questao de o MCS ser um referencial de producéo
nacional — o que néo € valorizado e reconhecido por muitos que fazem pesquisa
no Brasil.

Falando sobre as perspectivas de pesquisas nacionais usando o MCS, nds temos
hoje constituida, por varios professores e pesquisadores, muitos deles ex-orientandos
do Romulo, uma rede de pesquisa e desenvolvimento em Educacdo Matematica
chamada Sigma-t (originalmente, esse nome era de um grupo de pesquisa cadastrado
no CNPq sob a lideranca do Romulo). E esses profissionais estdo espalhados Brasil
afora, sendo eles responsaveis por dar visibilidade ao trabalho do Romulo e dar
continuidade a utilizacdo do MCS.

No ano passado foi realizado um semindrio em comemoracdo aos 30 anos de
existéncia do MCS. Nele, além de apresentacdes de muitos trabalhos produzidos
nacionalmente e que usam o MCS, néds tivemos a participacdo de pesquisadores
de renome internacional, como o Luis Radford (Laurentian University) e o Ricardo
Nemirovsky (Metropolitam Manchester University) discutindo questdes que se
aproximam do MCS, o que foi superinteressante. Inclusive, um querido membro
da Rede Sigma-t, infelizmente ja falecido, o Julio Paro, ele fez sua tese usando o
MCS, com periodo do doutorado sanduiche na Inglaterra; e, sob a orientacdo do
professor Jodo Viola,' o Julio foi supervisionado pelo Ricardo Nemirovsky, o que
considero ser uma incurséo internacional do MCS. Assim como Julio, houve outros
pesquisadores brasileiros que utilizaram o MCS no contexto internacional, levando-o
a ser conhecido por pesquisadores que nao brasileiros. Além disso, honestamente,
nao sei dizer, de perspectivas internacionais do MCS; eu sei dessas incursdes a partir
das quais alguns colegas fazem interlocu¢des com outros pesquisadores, dando
visibilidade para o MCS.

' Jodo Ricardo Viola dos Santos, ex-orientando de doutorado do Prof. Romulo, é professor do Departa-
mento de Matemética da UFMS, em Campo Grande.
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Silva— Para que professores possam se apropriar das ideias do MCS, e aplicarem
em sua pratica pedagdgica, qual seria a melhor estratégia (somente a leitura dos
livros sobre o modelo, leitura de artigos, das teses e dissertacdes)?

Oliveira — Eu vou falar do meu caminho. Primeiro eu estudei o Modelo, achei
interessante, estudei, estudei, estudei. Esse foi o0 meu movimento, de fazer essas
leituras. Ontem mesmo a gente teve um encontro de um grupo de estudos sobre
o MCS aqui da UFSJ; estamos lendo o livro Perspectivas em Aritmética e Algebra
para o século XXI, escrito pelo Romulo e pelo Joaquin Giménez (Lins & Giménez,
1997). O meu exemplar desse livro estd todo descosturado, todo marcado. Entao, é
assim com os textos do Romulo: vira e mexe, eu pego e leio de novo; é assim a minha
relacdo com o Modelo. Por exemplo, toda vez que eu releio a introdugao do livro
Perspectivas em Aritmética e Algebra para o século XXI, eu me encanto novamente
pelo MCS. Embora o livro ndo seja sobre o MCS, ele tem muito do MCS pelo fato de
o Romulo ser um de seus autores. Entdo, esse exercicio de (re)leituras e discussdes
eu digo como sendo importante porque assim foi e é para mim. Mas talvez, para
outras pessoas, isso aconteca de outras formas. O meu caminho foi esse, mas eu tive
a alegria, a felicidade de conhecer o Romulo nessa vida e poder conversar com ele,
entdo acho que isso também foi muito importante para mim. E nesse sentido, eu
penso que ja que ndo temos mais o0 Romulo aqui junto com a gente, fisicamente,
ler, estudar e discutir os textos dele, conversar sobre, € uma forma de se apropriar
das ideias do MCS. De novo, falo assim porque isso foi importante para mim.

Antes de conhecer o Romulo, junto com Amarildo, as leituras dos textos, as
conversas sobre eles, os questionamentos levantados, foram cruciais; e enquanto eu
estava junto com o Romulo e outros colegas, que faziam mestrado ou doutorado na
Unesp, essas leituras e discussdes foram extremamente relevantes. Além da leitura,
discussdes como a que fazemos agora, nos ajudam a pensar; entdo, por exemplo,
quando vocés me fazem essas perguntas, eu preciso pensar qual é o significado que
eu produzo a partir dos residuos de enunciacdo que estdo nesses documentos que
foram produzidos pelo Romulo, e isso é uma coisa que o Romulo respeitava muito,
embora ele ndo deixasse de pontuar como ele pensava acerca daquelas ideias.

Algo que o Romulo fazia quando a gente falava alguma coisa que ele achava que
nao era aquilo que ele entendia, aquilo que ele considerava com relacdo as no¢des
especificas do MCS, ele, de forma muito Romulo de ser, nos fazia pensar sobre. Ele
nao falava “ndo é isso que eu quis dizer”; eu, pelo menos, ndo me recordo de té-lo
visto fazer isso. No capitulo 1 do livro (Lins, 2012), hd um trecho que faz mencéo a
um fato que ocorreu; uma pessoa que estava usando o Modelo e entendi residuo
de enunciacdo' como sendo aquilo que é descartado. E ai eu me lembro de ter
presenciado uma ocasido em que o Romulo conversou com a pessoa sobre isso, na

7 Para o MCS, residuo de enunciagdo € “Algo com que me deparo e que acredito ter sido dito por alguém.
Dizemos residuo, e nao detrito. O residuo é o que resta de um processo. Um residuo de enunciacdo ndo
é nem menos, nem mais importante que uma enunciagao: ele é de outra ordem” (Lins, 2012, p. 27, des-
taques do original).
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tentativa de esclarecer o que, na perspectiva do MCS, seria residuo de enunciacao.
E, na discussdo com a pessoa, o0 Romulo procurava trazer uma problematizagao
naquilo que a pessoa dizia para ajuda-la a produzir significado em outra direcao,
aquela em que ele (Romulo) falava sobre residuo de enuncia¢do. Eu nunca vi uma
pessoa respeitar tanto o outro cognitivamente como Romulo respeitava. Ele de fato
colocava o MCS em agdo; ndo era sé algo que estava escrito no livro, nos artigos.

Silva — A Teorizagdo do MCS esta relacionada a producao de significados dos
estudantes sobre os diferentes conceitos trabalhados. Ja foi realizada alguma
pesquisa pensando na producao dos significados de criancas com algum tipo de
deficiéncia, como, por exemplo, a deficiéncia intelectual?

Oliveira—Eu ndo conheco nenhum trabalho que tenha feito algo nessa direcao.
Entretanto, ndo penso que haja diferenca entre usar o MCS como referencial para a
leitura de processos de producéo de significados de criancas com ou sem deficiéncia
intelectual, por exemplo. Arrisco em dizer que, talvez, nesse caso, pudessem ser
pensados instrumentos especificos para registrar os significados produzidos que
levassem em conta o modo de ser dessa crianca no mundo. Mas, de fato, eu ndo
conheco, ndo sei dizer de algum trabalho que tenha feito algo préximo a isso. Mas
é uma ideia de pesquisa.

A crianca com deficiéncia produz também significados. Talvez a distin¢do esteja
no como ela produz significados. Porque as vezes a gente acha que o significado
é produzido apenas a partir da fala (vocalizada), porque geralmente € a partir da
fala que a gente consegue esse retorno. Mas os gestos também, o modo da pessoa
de se comportar, pode ser também indicio dos significados que essa pessoa esta
produzindo. Um exemplo bem interessante ocorreu com uma pessoa proxima a
mim. Depois de um trabalho de extensao, envolvendo praticas meditativas laicas,
uma crianca com deficiéncia foi perguntada sobre o que ela falaria a um colega
sobre as aquelas praticas. A resposta dela foi: parar, colocar as maozinhas em cima
da perna, fechar os olhos e ficar paradinha. Entao, vejam essa histéria: assim a crianca
respondeu a pergunta que foi feita para ela. Agora, diante disso, eu posso fazer a
minha leitura desse processo de producdo de significados daquela crianca. Eu acho
que isso é bonito no MCS. Vocé se abrir para a escuta do outro, do modo como e o
que ele vai nos falar. Uma pergunta que acho interessante fazer é como, dentro de
sala de aula, essa abertura para a escuta do outro acontece.

Silva — Na perspectiva do MCS, qual seria a diferenca entre producdo de
significado e producdo de conhecimento?

Oliveira — Quando o Romulo fala dessa diferenca, ele apenas indica que
sdo coisas de naturezas distintas. Para minha forma de organizagao, do que é
significado na perspectiva do MCS, nas minhas escritas, eu uso muito pouco a nogao
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de conhecimento, porque embora se dé a constituicdo de conhecimento a partir
da producéao de significados, eu prefiro usar a ideia de significado porque, digamos
assim, é mais operacional para aquilo que eu pretendo fazer, porque quando
eu falo sobre significado produzido, eu estou dizendo sobre tudo que o sujeito
efetivamente disse sobre um dado objeto numa dada atividade. Agora, quando
eu vou falar de conhecimento, eu preciso dizer de uma crenca-afirmacao, seguida
de uma justificacdo. Muitas vezes, no processo de leitura, identificar exatamente a
crenca-afirmacdo e a justificacdo, é algo mais dificil de fazer, e ai eu estou falando
como "usuaria” do MCS.

Inicialmente, quando Romulo caracteriza conhecimento como sendo uma
crenca-afirmacao, seguida de uma justificacdo, ele o associava a um par ordenado.
Ele usava essa ideia do par ordenado para indicar que podemos falar a mesma coisa,
podemos acreditar e afirmar a mesma coisa (que seria a abscissa); mas dependendo
da justificacdo'® (que seria a ordenada), o conhecimento é outro. Ou seja, se muda
a justificacdo, mesmo a crenca-afirmacdo’ sendo a mesma, os conhecimentos
sdo distintos. Quanto a producdo do conhecimento, sou eu que falo o que é o
conhecimento produzido pelo outro a partir da leitura que eu fago. Nao é o outro.
Pode até falar assim, eu conheco isso assim, assim, assado. Ndo é isso que a gente
leva em consideracio para falar o que é o conhecimento do sujeito. E a partir da
leitura do processo de producao de significados que a gente identifica qual foi a
crenca-afirmacdo e quais foram as justificacdes — o conhecimento produzido. Entéo,
eu costumo pensar, nessa relacdo entre significados e conhecimento.

Quando desenvolvi a minha dissertacdo de mestrado, uma aluna entrevistada
falou que espaco vetorial é a casinha, o lugar onde os vetores moram; entdo, esse foi um
significado produzido. Eu, enquanto leitora do processo de producdo de significados
dessa aluna, ndo consigo caracterizar isso que ela disse como sendo o conhecimento,
porque eu tenho ali a fala naquela direcdo, tenho ali a crenca-afirmacdo, mas eu
nao tenho a justificacdo para poder caracterizar aquele conhecimento. Eu fago a
diferenciacao entre significado e conhecimento produzido em termos dessa natureza,
nesse sentido; porque para eu falar do conhecimento produzido, eu preciso olhar,
dentro daquela atividade, os significados produzidos tanto para conseguir identificar
qual foi a crenca-afirmacdo como também a justificacdo que foi produzida para
aquela crenca-afirmacdo. E ai, nesse sentido, é que eu acho que essa diferenca se
da mais fortemente.

Antonio, eu ndo cheguei a indicar essa tese de doutorado para leitura, porque
seria muita coisa, e ndo faria sentido fazer tantas leituras assim para quem nao vai
usar o MCS, mas o trabalho de doutorado?® do Jodo Pedro?' é um trabalho muito

® No MCS, "uma justificagdo (aquilo que o sujeito entende como Ihe autorizando a dizer o que diz)... A
justificagdo deve ser parte constitutiva de um conhecimento (e ndo apenas um acessorio para se verificar
se o sujeito tem o direito de dizer que conhece isto ou aquilo)” (Lins, 2012, p. 12, destaques do original).
% A crenga-afirmacdo ocorre quando “o sujeito enuncia algo em que acredita...” (Lins, 2012, p. 12).

20 PAULO, J. P A. de. (2020). Compreendendo Formagao de Professores no Ambito do Modelo dos Campos
Semaénticos. 2020. 296 f. [Tese (doutorado) — Universidade Estadual Paulista, Instituto de Geociéncias e
Ciéncias Exatas], 2003. Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo Matematica, Rio Claro, SP, Brasil.

21 Jodo Pedro Antunes de Paulo é membro da rede Sigma-t, professor da UNIFESSPA e ex-orientando do
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interessante. Ele faz discussoes dessas diferencas que as vezes sdo mais ténues. Por
exemplo, diferencas entre o que é leitura plausivel?? e leitura positiva;* conhecimento
e significado. E uma indicacdo de leitura para quem quiser se aprofundar nessas
distincdes e compreender melhor essas Ideias.

Silva — Na perspectiva do MCS de Lins, o que diferencia leitura plausivel de
leitura pela falta, comumente adotada em teorias piagetiana, e a leitura positiva?

Oliveira — A leitura plausivel é um tipo de leitura positiva. A leitura positiva se
d4 no contexto de interacdo, enquanto o outro estd interagindo com vocé. E uma
forma de ler o que o outro estd dizendo, ndo sendo pela falta.?

No capitulo do livro de 2012 (Lins, 2012), na pagina 23, Romulo fala sobre
leitura plausivel e leitura positiva, indicando que essas no¢des tém sido, por vezes,
usadas como equivalentes, mas que ele prefere fazer uma distin¢do. E ai a distingdo
que ele vai fazer é de que a leitura plausivel indica um processo no qual o todo do
que eu acredito que foi dito pelo outro, faz sentido. Entdo eu estou olhando para
a atividade. E a leitura positiva, ela é util nas situacdes de interacdo, em que € nossa
intencdo manté-la. Porque em situagdes de interacdo, a gente precisa agir rapido,
nao lendo o outro pela falta, para poder continuar e manter essa interagao.

No trabalho que eu j& mencionei do Jodo Pedro ele vai abrir essa discussao,
dizendo que a leitura plausivel é um conhecimento em terceira pessoa. Isso quer
dizer que, quando faco a leitura plausivel ndo se trata de dizer o que o outro disse,
mas dizer coisas a partir do que o outro disse, sendo coerente com aquilo que
ele disse. Entdo, é uma leitura daquele processo. Ja a leitura positiva, assim como
Romulo disse, ela vai se dirigir a manutencdo da interacdo, ela habilita o sujeito do
conhecimento que esta fazendo essa leitura, a se mover cognitivamente, no sentido
de buscar estabelecer outro lugar cognitivo de fala, para poder manter a interacao
com aquele que ele estd se comunicando.

Vamos pensar a partir de uma situacdo especifica, em que o professor de
matemadtica pede para os alunos fazerem um exercicio em casa e leva-lo pronto na
préxima aula. Um determinado aluno faz o exercicio, mas ndo faz do modo como o

Prof. Romulo.

2"Plausivel porque 'faz sentido’, ‘é aceitavel neste contexto’, ‘parece ser que € assim... A leitura plausivel se
aplica de modo geral aos processos de producao de conhecimento e significado; ela indica um processo
no qual o todo do que eu acredito que foi dito faz sentido. Outra maneira de dizer que faz sentido em seu
todo, é dizer que o todo é coerente” (Lins, 2012, p. 23, destaques do original).

2 "positiva porque é o oposto de uma 'leitura pela falta'.. o uso de 'leitura positiva’ é Util nas situacoes de
interacdo, como sdo (ou deveriam ser) todas as situagdes envolvendo ensino e aprendizagem, as quais vou
me restringir, embora o MCS, neste aspecto, refira-se a qualquer situacdo de interacdo... a leitura positiva
dirige-se a saber onde o outro (cognitivo) esta, para que eu possa dizer ‘acho que sei como vocé estd pen-
sando, e eu estou pensando de uma forma diferente’, para talvez conseguir interessa-lo em saber como
eu estou pensando” (Lins, 2012, pp. 23-24, destaques do original).

24 "Nas teorias piagetianas esta falta de capacidade é interpretada em termos de estagios de
desenvolvimento: a crianca ainda ndo atingiu o estagio que lhe permitiria aprender isto ou aquilo. Em
ambos os casos a pessoa ¢é lida pela falta: ‘'eu, que ja me desenvolvi (ja aprendi), e que sei que vocé é igual
amim, posso ver o que falta em seu desenvolvimento (conhecimento), ver o que vocé ainda néo é'" (Lins,
1999, p. 78, destaques do original).
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professor esperava que ele fizesse, inclusive, produzindo respostas diferentes daquelas
que seriam o gabarito ou que ja estavam dadas no livro do professor. Suponhamos
que esse aluno, em particular, € um aluno que tem dificuldade em matematica e que
ficou bastante confiante por ter conseguido fazer aquele exercicio. Na aulaem que
o professor foi corrigir o exercicio na lousa, os resultados apresentados que ele dizia
serem os corretos ndo correspondiam com aqueles que o aluno tinha encontrado.
Mas o aluno, como eu disse, estava super confiante do que havia feito e resolve
se manifestar e mostrar para o professor que tinha feito de um jeito diferente. O
professor entdo convida esse aluno a ir ao quadro para apresentar sua resolucao.
A resolucdo apresentada nao coincidia com a que o professor tinha feito! Diante
desse acontecimento, o professor pode fazer uma leitura positiva, que ndo seja pela
falta, buscando entender os significados produzidos pelo aluno a partir daquela
questdo e na tentativa de manter a interacdo com ele. Nesse momento, pedir para
o aluno explicar como tinha pensado para fazer daquele jeito seria uma primeira
possibilidade de questionamento, para ajudar a entender o que aquele aluno estava
pensando quando fez aquilo. A leitura plausivel, buscando estabelecer as coeréncias
que o aluno utilizou para fazer o exercicio daquele jeito, precisa dessa interacdo
para acontecer, alino momento ou posteriormente.

Agora, esse professor poderia simplesmente dizer que do jeito que o aluno
fez estava errado, que ele deveria apagar aquilo que havia feito e copiar o modo
correto, como estava na sua primeira correcdo, entdo essa seria uma leitura pela falta.

Espero que com esse caso seja possivel entender a diferenca entre essas duas
leituras. De novo: a leitura positiva ela se da no processo de interacdo; j4, a leitura
plausivel, se dd como um conhecimento em terceira pessoa, quando eu produzo a
partir do que o outro fez para poder estabelecer uma coeréncia naquela produgao
realizada por ele naquele processo.

Silva — Aproveitando que vocé falou da questdo do erro. Nos observamos que,
aqui no programa, muitas pessoas que ndo estudam o MCS, dizem que “para o
Modelo ndo existe erro”. Romulo, no texto de 2012, diz: “Em particular, queria dar
conta de caracterizar o que os alunos estavam pensando quando ‘erravam’, mas
sem recorrer a esta ideia do erro”. Poderia falar um pouco mais sobre essa questao
de erro para a turma?

Oliveira—Geralmente, se fala que alguém erra se existe uma referéncia do que é o
certo, ndo éisso? E dito que alguém errou alguma coisa de um exercicio, por exemplo,
quando o que é apresentado como resposta por essa pessoa ndo corresponde ao
que se esperava que fosse feito. Tentando estabelecer uma forma de pensar o erro
para o MCS, eu poderia dizer que o aluno errar é ele nao falar na direcdo que eu
gostaria que ele falasse; mas nesse sentido, o erro é um significado produzido. E ai
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entra aimportancia da leitura positiva: como tentativa de manter umainteracdo com
o aluno e de através dela promover a possibilidade de se produzir significado em
outras dire¢des. Entdo, ndo é dizer que o aluno, quando soma errado, ele ndo erra.
Vou pegar um exemplo que o Romulo costumava apresentar, que é de um episédio
vivido pelo Bigode.? O Bigode, trabalhando com soma de fracdes, observou que os
alunos quando somavam, por exemplo, 2/3 +4/5 encontravam como resultado 6/8.
O que que o Bigode fez? Em vez de falar que ndo pode, que esta errado, ele deu
outras tarefas de adicao de fracdes para esses alunos fazerem em casa. Ele ja tinha
trabalhado com equivaléncia e ai, uma das adi¢des que ele pediu para ser feita foi
1/2 + 1/2; usando a légica de somar numeradores e somar denominadores para
adicionar fracdes, os alunos encontraram 2/4, que é equivalente a 1/2. Dai veio o
problema com aquele jeito de fazer a adicdo de fragdes: como que eu posso somar
2 metades e resultar em uma metade? Entdo, naquele contexto, o Bigode fez uma
leitura positiva do processo que ali estava ocorrendo dentro de sala de aula e propos
uma tarefa que ajudaria na problematiza¢do daquele significado que estava sendo
produzido ali para a adicdo de fragdes. Naquele momento, o professor conseguiu
agir, fazendo essa leitura positiva e propondo uma tarefa para aqueles alunos que
ajudaria a pensar nos significados que eles estavam produzindo. Eu entendo que o
trabalho do professor de Matematica é indicar ou propor acdes dentro de sala de
aula que ajudem em se produzir significados numa determinada direcdo, mas sem
desqualificar ou dizer que ndo valem outros significados produzidos. Tentando pensar
em um outro exemplo: a gente ndo pode falar que 2 + 5 é um numero diferente de
7 —-se agente ndo estiver trabalhando com operacéo de adicdo, do modo como ela
é definida usualmente, se a gente cria uma outra algebra, pode até ser que a gente
mude essa operacdo e estabeleca outras formas de fazé-la! Mas esse ndo é o caso
do 2 + 5 quando falo do contexto escolar. Se o aluno diz que 2 + 5 é diferente de 7,
o meu papel é organizar praticas educativas que possam ser oportunidades para o
aluno produzir significado numa determinada direcdo — que seria dizerque 2+5=7.

Isso nao quer dizer que eu desconsidere outras formas de produzir significados
que muitas vezes sao lidas estritamente como erros e simplesmente deixadas de
lado, rechacadas. Eu vejo uma relacdo com as perspectivas do erro, do uso do erro
no processo de ensino e aprendizagem. Pensando no erro, como tradicionalmente

25 Antonio José Lopes, amigo e compadre do Romulo. Doutor em Didatica da Matemética pela Univerdi-
dad Autonoma de Barcelona (UAB); licenciado em matematica pelo Instituto de Matemaética e Estatistica
da Universidade de Sdo Paulo (IME-USP); possui estagio pds-doutoral pela Unicsul; professor-pesquisador
da Univesp e do Centro de Educagdo (CEM); jornalista especializado em Educacéo e Divulgacdo Cientifica;
autor da colecdo Matemdtica do Cotidiano (prémio Jabuti) e de vérias colec¢des didaticas para o ensino
fundamental, de 1° ao 9° anos; autor de livros para formacao inicial e continuada de professores; autor e
apresentador da série Matematica em Toda Parte, de divulgacao cientifica e popularizacdo da matemati-
ca na escola, da TV Escola; possui interesse em producdo e investigacdo em Didatica da Matemética, Edu-
cacdo Matematica Realistica, o fazer matematico em um ambiente de inspiracdo lakatosiana, Matematica
Recreativa, Resolucao de Problemas, Analise de Erros, Escrita nos processos de ensino e de aprendizagem
da Matematica, Curriculo e Avaliagdo em Matematica, Ensino de Geometria e de Algebras na Educacao
Basica. Disponivel em: http://lattes.cnpq.br/7100876578985579
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concebido, ele podendo ser potencial no processo de ensino e aprendizagem. Entao,
nao é que valha tudo. Ndo se trata de dizer que o aluno, pode falar qualquer coisa e
nada ser feito com isso. Mas sao os significados produzidos (mesmo quando “erra”)
que vao servir como indicios, pontos de partida, para que se faca o convite de falar
em outra direcdo, de ir a lugares novos, usando termos usados pelo Romulo.

A gente, enquanto professores de Matematica, queremos que o aluno fale
em determinada direcdo. Mas quando ele fala em outra direcdo (somando os
numeradores e somando os denominadores, por exemplo, na adicdo de fragdes)
algumas coisas vao acontecer ali que podem néo funcionar ou irdo funcionar de
outro jeito. Eu entendo que, quem pensa com o MCS, quando trabalha com adicdo
de fragdes, quer que os alunos entendam que hd um modo préprio de falar a respeito
da adicdo de fragdes no contexto da matematica escolar, no contexto até da prépria
matematica académica. E ele entender a diferenca entre somar fragdes desse jeito
e somar fragdes adicionando numeradores e adicionando denominadores, dizer é
importante! Esse exercicio pode contribuir para que o aluno explore, investigue,
tente pensar de outras formas, o que muitas vezes ndo acontece quando a gente
tem essa direcdo Unica e exclusivamente considerada como sendo a forma certa e
o resto como ndo prestando, ou ndo podendo ser dito e, portanto, tendo que ser
deixado de lado.

Silva— A respeito das dificuldades de aprendizagem dos educandos, gostariamos
de ouvi-la a respeito de obstaculo epistemoldgico, limite epistemolégico,
estranhamento e processo de impermeabilizacdo, sequndo o MCS.

Oliveira — H&d muito tempo que eu nao uso as ideias de limite e obstaculo
epistemoldgico; mas vamos a elas. Limite epistemoldgico é algo que, no contexto
daquela atividade, pelos objetos constituidos e pela Iégica das operacdes estabelecidas
pelo sujeito, foi sé um acidente. Isso porque, considerando o que ja havia sido
produzido por aquele sujeito naquela atividade, os préprios objetos e na légica
das operacdes estabelecidas, ele poderia dar conta de fazer. Se, por exemplo, o
aluno estd fazendo escalonamento de uma matriz para poder falar do conjunto
solucdo do sistema e ele opera, ele consegue fazer o escalonamento, as operacdes
elementares entre linhas e ele entende como a matriz escalonada se relaciona
com o sistema equivalente ao original, mas ainda assim, ndo chega no conjunto
solucdo, a gente diz que ele esta diante de um limite epistemoldgico. Esse aluno,
pelos objetos constituidos e ldgicas das operacdes estabelecidas, provavelmente
conseguiria chegar ao conjunto solucdo do sistema.

Ja o obstaculo epistemoldgico, seria algo que impediria um aluno produzir
significado numa determinada direcdo, ou seja, os objetos que ele constituiu ou
a légica das operacdes que ele estabeleceu, ndo permitiria que ele produzisse
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significado na direcdo desejada pelo professor. Entdo, é fundamental que se crie
oportunidades para esse aluno constituir outros objetos ou estabelecer outras Idgicas
de operacgdes para que se consiga dar conta de falar naquela direcdo que eu gostaria.

O limite epistemoldgico seria mais uma questdo circunstancial, mas com
aquilo que o sujeito ja tem e ja produziu, ele daria conta de resolver. O obstaculo
epistemoldgico ndo; para se falar numa certa direcdo, seriam outros objetos que
precisariam ser constituidos ou outra l6gica de operacdes estabelecida.

Sobre estranhamento, o Romulo dizia que ele acontecia quando alguém dizia
alguma coisa para outra pessoa e essa pessoa, achava que aquilo ndo poderia ter
sido dito. O estranhamento acontece para esse sujeito que achou que algo ndo
poderia ter sido dito. Esse processo de estranhamento vai se dar nas mais diversas
situacoes; por exemplo, pode acontecer para alguém quando escuta alguém dizer
que existe um infinito maior do que o outro. No texto Monstros, Significados e
Educagdo Matematica (Lins, 2004), Romulo fala um pouco sobre esse processo de
estranhamento e que a gente acaba naturalizando determinadas ideias. E aquilo
gue era um monstro monstruoso para alguém, pode passar a ser um monstro de
estimacdo. Esse processo de estranhamento, ele ndo pode nos imobilizar, porque
ele é possivel em quaisquer situacdes na qual producoes de significados acontecam.
Mas a vivéncia desse estranhamento pode levar a caminhos diferentes.

Uma coisa é eu ficar paralisada diante daquilo e ndo conseguir mais falar a
respeito; outra, é eu achar que aquilo ndo pode ser dito, mas ainda assim, querer ver o
que acontece a partir dali. Mesmo que algo cause esse estranhamento, compreender
como certas coisas funcionam quando esse troco estranho acontece, é muitas vezes
0 que o matematico acaba fazendo. Esses estranhamentos podem ser vivenciados
também para aqueles que conseguem lidar com a matematica; mas mesmo eles
acontecendo, isso ndo impede o sujeito de continuar pensando daquele jeito para
ver o que pode acontecer.

Pensando no processo de impermeabilizacdo, quando o Amarildo cunha esse
termo no trabalho de doutorado dele, porque havia um entrevistado na pesquisa dele
que nada que fosse perguntado, nada que fosse problematizado, tirava ele daquele
lugar do qual ele falava. Ele ndo mudava a direcdo em que produzia significados.
Esse processo de impermeabilizagdo ndo é algo que decorre necessariamente de
um estranhamento, embora assim possa ser. Pode ser uma recusa de ouvir outras
possibilidades, outros pontos de vista, diferentes perspectivas. Quando o Amarildo
fala dessa impermeabilizacdo, ele esta falando naquele contexto temporal em que
aconteceu uma disciplina; digo isso para considerar que, percebido um processo de
impermeabilizacdo acontecendo em sala de aula, ndo podemos dizer que vai ser
sempre assim. E o desafio estd em pensar em oportunidades que a gente pode criar
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para ele produzir significado em outras dire¢oes. Entdo eu entendo esse processo
de impermeabilizacdo como sendo essa recusa em ouvir ou em falar em outras
direcdes, mas no contexto daquela atividade.

Para mim, o MCS - assim como qualquer outro referencial —ndo da conta de tudo;
a partir dele, ndo sao resolvidos todos os problemas. Mas sim, ele é uma ferramenta
poderosa para nos ajudar a pensar em possibilidades de encaminhamentos e tomadas
de decisdo em sala de aula.

Silva — Para encerrar nossa entrevista, agradecemos a Dra. Viviane por esses
esclarecimentos e ressaltamos que o Modelo dos Campos Semanticos, elaborado
pelo educador matemdtico, Romulo Campos Lins, a partir de 1992, busca entender o
que os alunos estavam pensando quando ndo produziam um significado na mesma
direcdo que professor. O Modelo é uma teorizagdo que pode vir a constituir um
instrumento de apoio aos professores de Matematica. Nos seus 30 anos, ele ainda
é jovem na Educacdo Matemadtica, o que reflete em certo niumero de trabalhos
relacionados ao tema. Entendemos que estudos a respeito do tema podem contribuir
amplamente para possiveis mudancas nos processos de ensino e de aprendizagem
de matematica.

O Romulo sempre pensou o MCS como algo dinamico, em movimento. Ele mesmo
dizia que o Modelo “sé existe em acdo. Ele ndo é uma teoria para ser estudada, é
uma teorizacdo para ser usada” (Lins, 2012, p. 11, destaque do original). Falar que
ele “criou” o Modelo é simpldrio, pois ele pensou, elaborou, processou e, sobretudo,
viveu o MCS. Ele realmente vivia o Modelo e sua forma sincera, educada e suave
de conduzir as coisas e de falar, fez com que muitos de seus alunos, passassem a
viver o MCS também. Certa vez, em uma de suas obras (Lins, 1999) cunhou algo
mais ou menos assim: Do mesmo modo que proponho uma Educacdo Matematica
que néo seja preparacdo para a vida, e sim vida, proponho uma reflexdo que néo
seja preparacdo para a acdo e sim acdo. O Romulo foi isso, ele vivia a Educagao
Matematica, ele vivia o Modelo como pesquisador e como professor; ndo apenas
no ambiente académico, mas em suas conversas do dia a dia; ele, espectralmente —
como o tecer de uma rede —, pensava, vivia e agia a partir do Modelo; isso por um
profundo respeito e empatia a quem se diria a ele, seja a partir da palavra ou de
um simples gesto.
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