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Resumo: Este estudo relata como a Teoria dos Campos Conceituais fundamentou a compreensao
da aprendizagem Matematica em oficinas pedagdgicas conduzidas por mestrandos e uma docente
em uma instituicdo de ensino em Montes Claros, Minas Gerais. A atividade denominada
“Aventura Matematica: Rotagdo pela Terra dos Numeros ¢ das Formas”, foi realizada com
estudantes do primeiro ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais como parte das celebragdes
alusivas ao Dia Internacional da Matematica. A teoria foi utilizada para analisar as estratégias dos
estudantes, identificando quais invariantes operatorios, isto é, quais teoremas-em-acdo e
conceitos-em-a¢do foram mobilizados por esses na realizacdo das atividades. Os resultados
indicam que as oficinas incentivaram uma aprendizagem mais engajada e significativa,
destacando a importancia de estratégias pedagogicas ludicas e contextualizadas para o ensino de
conceitos matematicos, evidenciando sua relevancia no contexto educacional contemporaneo.
Palavras-chaves: Aprendizagem Matematica, Oficina Matematica, Pratica Pedagdgica em
Matematica, Teoria dos Campos Conceituais.

Math Adventure: workshops as a strategy for teaching and learning mathematics
in the light of Conceptual Fields Theory

Abstract: This study reports on how the Conceptual Fields Theory underpinned the
understanding of Mathematical learning in pedagogical workshops conducted by master's
students and a teacher at an educational institution in Montes Claros, Minas Gerais. The activity,
called "Mathematical Adventure: Rotation through the Land of Numbers and Shapes", was carried
out with students from the first year of Primary School as part of the celebrations for International
Mathematics Day. The theory was used to analyze the students' strategies, identifying which
operative invariants, that is, which theorems-in-action and concepts-in-action were mobilized by
them in carrying out the activities. The results indicate that the workshops encouraged more
engaged and meaningful learning, highlighting the importance of playful and contextualized
pedagogical strategies for teaching mathematical concepts, evidencing their relevance in the
contemporary educational context.

Keywords: Mathematical Learning, Mathematical Workshop, Pedagogical Practice in
Mathematics, Conceptual Fields Theory.
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Considerac6es Iniciais

De acordo com Vieira e Volquind (2002), uma oficina pedagogica constitui um
espaco-tempo dedicado a oferta de oportunidades de aprendizagem vinculadas ao
contexto do dia a dia, em que o processo educativo, a reflexdo tedrico-pratica e a
interdisciplinaridade se fundem. Para esses autores, esta abordagem, que ocorre de
maneira holistica, facilita a criagdo de ambientes propicios para a experiéncia, reflexéo e
construcdo do conhecimento pelos discentes. A aprendizagem, neste cenario, ndo se
limita apenas a execucéo de tarefas, mas sim, envolve o pensamento critico, a experiéncia
emocional, a troca de ideias, a descoberta e a cooperacdo. Dentro desse contexto, 0
estudante atribui significados enquanto o professor orienta o0 processo de aprendizagem
do estudante, por meio de conteldos problematizados e contextualizados (Vieira;
Volquind, 2002).

Estudos como o de Oliveira (2023) comprovam a eficicia das oficinas na
promocdo da aprendizagem dos estudantes. Na pesquisa supracitada, realizada com
estudantes da Educacdo Bésica, demonstrou que os estudantes que participaram de
oficinas obtiveram um melhor desempenho nas atividades, vivenciaram momentos
prazerosos, contextualizados e problematizadores nos processos de ensino e de
aprendizagem dos contetidos matematicos abordados pelas oficinas.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) enfatiza a importancia das
atividades ludicas, como as oficinas, no processo educacional. Nesse documento esta
registrado que “a instituicdo escolar precisa promover oportunidades ricas para que as
criangas possam, sempre animadas pelo espirito Iudico e na interagdo com seus pares
explorar e vivenciar” (Brasil, 2018, p. 39), sendo que o lidico é visto como uma maneira
interessante de apresentar problemas aos estudantes, pois 0s tornam mais atrativos e
favorecem o desenvolvimento da criatividade na elaboracdo de estratégias para resolvé-
los e encontrar solugdes.

O ambiente lddico proporciona um espaco onde o0s estudantes podem
experimentar, testar hipoteses e aprender de forma mais engajada e prazerosa, portanto,
0 jogo estimula a curiosidade do estudante, potencializando o pensamento e o raciocinio
matematico. Dentro desse paradigma, a utilidade das oficinas pedagdgicas vai além de
fomentar a colaboracdo, responsabilidade e tomada de decisdo em equipe, também

influencia positivamente os aspectos psicoldgicos, emocionais, cognitivos e sociais.
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Este artigo tem o objetivo de relatar como a Teoria dos Campos Conceituais
fundamentou a compreensdo da aprendizagem Matemética em oficinas pedagogicas
conduzidas por mestrandos e uma docente em uma instituicdo de ensino em Montes
Claros, Minas Gerais. Essa experiéncia foi conduzida pelos mestrandos e pela docente
responsavel pela disciplina Pratica Pedagdgica em Matematica do Programa de Pds-
Graduagdo em Educagéo da Universidade Estadual de Montes Claros, em uma atividade
denominada “Aventura Matematica: Rotag¢do pela Terra dos Numeros e das Formas”,
direcionada a estudantes do primeiro ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais de uma
instituicdo escolar situada em Montes Claros, Minas Gerais, como parte das celebragdes
alusivas ao Dia Internacional da Matematica.

Nas oficinas, os estudantes tiveram a oportunidade de explorar novos conceitos,
desenvolver habilidades cognitivas, estimular o interesse pela aprendizagem e apreciar a
diversidade de abordagens da Matematica. O objetivo primordial delas era despertar o
interesse e a curiosidade dos estudantes, tornando o aprendizado de Matematica mais
envolvente.

Sendo assim, o artigo esta estruturado da seguinte maneira: na préxima secédo
discorremos sobre aspectos da Teoria dos Campos Conceituais (TCC) que embasa este
estudo. Posteriormente, trataremos sobre os procedimentos metodolégicos abordados nas
oficinas. Apresentamos, na penultima secdo, alguns resultados que serdo discutidos
mediante algumas analises fundamentadas em uma perspectiva cognitiva de como 0s
estudantes manifestaram sua compreensao relativa a conceitos da Matematica, de acordo

com construtos tedricos da TCC, e por fim, as consideragdes finais.
Fundamentacao Tedrica

A TCC, elaborada por Gérard Vergnaud (2009), que se concentra no estudo da
construcdo de conceitos pelos individuos a partir de suas experiéncias em situacoes
especificas, foi utilizada neste estudo para analisar os invariantes operatorios mobilizados
pelos estudantes nas situacOes de resolucdo e discussao durante a escolha dos esquemas
utilizados na aplicacdo de oficinas envolvendo jogos matematicos. E uma teoria
cognitivista que busca propiciar uma estrutura coerente e alguns principios basicos ao
estudo do desenvolvimento e da aprendizagem das competéncias complexas,

principalmente das que se revelam das ciéncias e das técnicas.
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Para Vergnaud (2009), a complexidade das competéncias baseia-se no fato de que
0s conceitos matematicos tracam seus sentidos a partir de uma variedade de situagoes e
que cada situacdo, normalmente, ndo pode ser analisada com a ajuda de um Unico
conceito, mas, ao contrério, ela requer varios deles. Essa Teoria é, para Vergnaud (2009),
um conjunto informal e heterogéneo de problemas, situacbes, conceitos, relacdes,
estruturas, contetidos e processos de aquisicéo, ou seja, € um conjunto de situacées, cujo
dominio progressivo exige uma variedade de conceitos, de procedimentos e de

representacdes simbdlicas em estreita conexao.

Vergnaud (1996) esclarece que a TCC néo tem a intencdo de ser uma teoria
didatica, mas sim, fornecer um quadro tedrico que permita compreender as filiaces e
rupturas entre conhecimentos. O tedrico apresenta um grande potencial para descrever,
analisar e interpretar aquilo que se passa em sala de aula na aprendizagem de Matematica.
Essa teoria propde condicOes de aprendizagem com o objetivo de que essa se torne
significativa para os estudantes. Essas condi¢cGes devem emergir dentro de situacdes-
problema, isto €, os docentes devem fornecer situacbes problematizadoras que possuam
significado para o estudante, com o objetivo de desenvolver potencialidades para o
surgimento e aquisic¢do do conceito e sua estrutura. As situacdes dédo sentido ao conceito
e esse processo ocorre quando o sujeito é confrontado com uma variedade delas. O
desenvolvimento do conhecimento conceitual surge a partir de uma rede complexa de
conceitos interligados entre si. Nesse estudo, essas situacdes problematizadoras foram

exploradas durante a aplicacdo de oficinas com jogos matematicos.

Para o estudo dos campos conceituais € necessario conhecer as defini¢bes dessa
teoria para: o préprio conceito de campo conceitual, 0s conceitos de esquema, situacao,
invariante operatério (teorema-em-acao ou conceito-em-acdo) e a definicdo de conceito.

Para o tedrico, campo conceitual é

um conjunto informal e heterogéneo de problemas, situacdes, conceitos,
relacGes, estruturas, contetidos e operacdes de pensamento, conectados uns aos
outros e, provavelmente, entrelacados durante o processo de aquisigéo [...]. Ou
ainda: um conjunto de problemas e situacfes cujo tratamento requer conceitos,
procedimentos e representacbes de tipos diferentes, mas intimamente
relacionados” (Vergnaud, 1983, p. 127).

Trés justificativas principais levaram Vergnaud (1983) a nocdo de campo
conceitual: um conceito ndo se forma dentro de um so tipo de situacdo; uma situacao ndo
se analisa com um s0 conceito; a construcao e apropriacdo de todas as propriedades de

um conceito ou todos os aspectos de uma situagdo é um processo longo. Esses argumentos
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sugerem a necessidade de se diversificarem as atividades de ensino para que se permita
ao sujeito a aplicacdo de um dado conceito em diversas situagoes, e essa diversificagéo
se mostra eficaz na conceitualizacdo, pois fornece uma base para que 0s estudantes

possam testar seus modelos explicativos em diversos contextos.

Assim, de acordo com Vergnaud (1996), um campo conceitual exige uma
variedade de conceitos, de procedimentos e de representacfes simbdlicas em estreita
conexdo, e, nessa perspectiva, a construcdo desses conceitos envolve uma terna de
conjuntos chamada simbolicamente de S | R: (S) € um conjunto de situa¢Ges que déo
sentido ao conceito, ou seja, é reconhecido como o referente do conceito; (I) € um
conjunto de invariantes (objetos, propriedades e relagfes) sobre os quais repousa a
operacionalidade do conceito, ou o conjunto de invariantes operatérios associados ao
conceito, e que podem ser reconhecidos e usados pelos sujeitos para analisar e dominar o
conjunto de situacbes; (R) € um conjunto de representacdes simbolicas (linguagem
natural, gréficos e diagramas, sentencas formais, etc.) que podem ser utilizadas para
indicar e representar os invariantes e, portanto, representar as situacoes e procedimentos
para lidar com elas. Em outras palavras, para o autor, 0 campo conceitual compreende um
conjunto de problemas e situacfes cujo tratamento requer conceitos (), procedimentos
(S) e representacdes (R) simbolicas que estabelecem relaces entre si. Esses trés
conjuntos S, | e R, por sua vez, tém ligacdo com os termos referéncia, significado e
significante, respectivamente. Ou seja, 0 conjunto de situacdes é o referente do conceito,
os invariantes sdo os significados do conceito e as representacdes simbdlicas sdo 0s
significantes (signos). Assim, o sentido de um conceito se constréi em situagdes variadas,
0 conjunto de conceitos contribui na analise de uma situacéo nao se restringindo a um so
conceito e 0s aspectos comuns de um conceito podem ndo ser suficientes para as

diferentes situacdes.

Vergnaud (1996) afirma que os teoremas-em-a¢do séo tomados como proposic¢des
consideradas como verdadeiras pelos sujeitos, sendo naturalmente empregados e
avaliados como corretos ou equivocados no que diz respeito aos conhecimentos
cientificamente corretos. Conceitos ndo sdo teoremas, pois ndo permitem derivacgoes
(inferéncias ou computacgdes) que requerem proposi¢es. N&o existem proposi¢es sem
conceitos e ndo ha conceitos sem proposic¢des, visto que é a necessidade de derivar agoes
das representacbes do mundo e de ter concepgdes verdadeiras do mundo que tornam

necessarios os conceitos (Vergnaud, 1996). Ainda assim, hd uma relacdo entre conceitos-
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em-acao e teoremas-em-acdo, uma vez que conceitos sdo ingredientes necessarios das
proposigdes, ou seja, dos teoremas. Essas sdo propriedades que ddo aos conceitos seus
contetidos. Os conceitos-em-agdo sdo as bases com as quais 0s teoremas-em-agao Sao
construidos, ou seja, a existéncia dos conceitos justifica a formacdo dos teoremas, pois,
sem proposicOes tomadas como verdadeiras, 0s conceitos estariam vazios de conteudo.
Um conceito-em-agdo pode ser constituido por varios teoremas-em-acdo, e a formacao

desses pode ser estendida ao longo da experiéncia e do desenvolvimento.

Para Vergnaud (1996), o esquema é um referente ao sujeito do conhecimento e a
situacdo € a circunstancia e o contexto em que o0 objeto a ele se apresenta. Portanto, em
uma situacéo, para identificar os objetos e suas relagdes a partir dos objetivos e das regras
de condutas mobilizados nos esquemas, 0 sujeito dispbe de varios tipos de
conhecimentos, que sdo derivados de conceitos-em-acdo e teoremas-em-acao, aos quais
Vergnaud (1996, 2009) designa pelo termo de “invariantes operatorios”. Portanto,
esquema € a organizacdo da conduta para uma certa classe de situacdes, e teoremas-em-
acdo e conceitos-em-acdo sdo invariantes operatorios, componentes essenciais dos

esquemas (Lopes, 2021).

De acordo com a Teoria dos Campos Conceituais, uma das formas de analisar os
conhecimentos-em-acdo do sujeito € por meio do acompanhamento dos diversos
momentos em que sdo chamados a dar respostas a problemas, estratégias utilizadas na
resolucdo de um problema, esquemas que utilizam e modelos mentais construidos frente
a novas situacdes. Essa analise permite compor um quadro no qual se observa a evolugédo
temporal dos modelos explicativos dos sujeitos, inferida a partir dos conceitos-em-agéo e
dos teoremas-em-acdo utilizados ao longo de uma atividade de ensino. No
desenvolvimento dos jogos aplicados em cada oficina, nas situacdes de resolucdo e
discussdo e durante a escolha dos esquemas pelos estudantes, observamos e analisamos

0S conceitos-em-acdo e 0s teoremas-em-acao mobilizados pelos estudantes.
Procedimentos Metodologicos

As oficinas, presentes na atividade “Aventura Matematica: Rotagdo pela Terra dos
Numeros e das Formas”, conduzidas por mestrandos, foram realizadas no modelo de
rotacdo por estacoes, em que os estudantes sdo organizados em diferentes grupos, cada
um com uma tarefa ou atividade diferente, de acordo com os objetivos do professor

(Soares et al., 2018). A ideia era que cada grupo rotacionasse por entre as oficinas para
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que experimentassem as diferentes formas de aprender. Foram planejadas quatro estacdes
de aprendizagem, em que cada estacdo era composta por uma oficina e cinco estudantes
foram designados para participar de cada uma dessas oficinas.

A realizacdo dessa atividade foi fundamentada na importancia de despertar o
interesse e a curiosidade dos estudantes do primeiro ano do Ensino Fundamental Anos
Iniciais pela Matematica, transformando o aprendizado em uma experiéncia envolvente e
significativa.

A atividade “Aventura Matematica: Rotacdo pela Terra dos Numeros e das
Formas”, composta por quatro oficinas, delineou seus objetivos conforme representado

na Figura 1:

Figura 1 — Objetivos da Atividade
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Fonte: Os autores.

As atividades praticas realizadas englobavam o desenvolvimento das habilidades
delineadas na BNCC (Brasil, 2018, p. 279-280), com 0s objetivos, especificamente

identificados, conforme o Quadro 1:

Quadro 1 — Oficinas que compuseram a Atividade

Estacoes - Oficinas

Objetivos

Habilidades Mobilizadas

Estacdo 1 — Oficina
Sequéncias Laégicas

Ensinar os estudantes a reconhecer e
utilizar atributos como cor, forma e
medida para organizar e ordenar
objetos familiares ou representagdes
por figuras;

Desenvolver a capacidade dos
estudantes de organizar objetos ou
figuras em sequéncias logicas com
base nos atributos identificados.

(EFO1IMAO09) Organizar e ordenar
objetos familiares ou representacdes
por figuras, por meio de atributos, tais
como cor, forma e medida.
(EFO1IMA10) Descrever, ap6s o0
reconhecimento e a explicitacdo de um
padrdo (ou regularidade), os elementos
ausentes em sequéncias recursivas de
nlmeros naturais, objetos ou figuras.

Estacdo 2 — Oficina
Par ou Impar (Lata
da Matematica)

Ensinar os estudantes a reconhecer
nGmeros pares e impares em contextos
do dia a dia, como o numero de

(EFOIMAO05) Comparar  ndmeros
naturais de até duas ordens em
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estudantes em uma sala, o nimero de
dedos em suas mados, o nimero de

situa¢des cotidianas, com e sem suporte
da reta numérica.

objetos em uma caixa, etc;

Praticar com os estudantes a habilidade
de comparar nimeros naturais de até
duas ordens, utilizando exemplos de
nlmeros pares e impares.

Estacdo 3 — Oficina
Conhecendo 0s
poliedros de Platdo

Identificar e nomear os poliedros de
Platdo (tetraedro, hexaedro);
Estimular a criatividade, incentivando
0s estudantes a construir modelos dos
poliedros utilizando materiais
manipulativos.

(EFOIMA13)  Relacionar  figuras
geomeétricas espaciais (cones, cilindros,
esferas e blocos retangulares) a objetos
cotidianos do mundo fisico.

Estacdo 4 — Oficina | Fomentar a compreensdo espacial dos | (EFOIMAQ7) Identificar e descrever a

Orientacédo estudantes; localizacdo e a movimentagdo de
Matematica:  uma | Incentivar a habilidade de descrever a | objetos no espago, utilizando termos
Aventura de | localizacdo de pessoas e objetos em | como em cima, embaixo, atrds, na
Exploracédo no | relacdo a prépria posicéo; frente, do lado, dentro, fora, préximo,
Espaco Empregar terminologias como "em | longe, direita, esquerda, perto, longe,

cima", "embaixo", "atras", "na frente", | entre outros.
"do lado", "dentro”, "fora", "préximo",
"longe", "direita", "esquerda”, "perto",

"longe", entre outros

Fonte: Os autores.

A Estacdo 1 contou com a oficina "Sequéncias Ldgicas", em que os estudantes
estudaram sobre o conceito de sequéncia e foram incentivados a representar sequéncias
I6gicas seguindo instrucdes especificas. A metodologia adotada compreendeu uma
abordagem inicial explicativa seguida da préatica de criacdo de sequéncias, culminando na
producdo de uma pulseira que foi colocada no braco das criangas como forma de
consolidar o aprendizado. O material utilizado incluiu figuras de formas geométricas
impressas, tais como triangulos, quadrados e circulos, bem como tiras retangulares de
papel cartdo para a confeccdo das pulseiras. E importante ressaltar que as figuras
apresentavam cores distintas, facilitando a diferenciacéo e a identificacdo dos elementos
nas sequéncias. Assim, a oficina proporcionou um ambiente dinamico e interativo em que
as criancas puderam explorar e consolidar conceitos matematicos de forma ludica e
criativa.

A oficina intitulada "Par ou Impar (Lata da Matematica)", compds a Estacdo 2,
em que a énfase recaiu sobre o entendimento dos conceitos de nimeros pares e impares.
A metodologia adotada consistiu em uma série de etapas interativas. Primeiramente, 0s
estudantes participaram de uma conversa introdutoria sobre elementos presentes no
ambiente escolar e no corpo humano, que podem ser representados pelo nimero 2. Em
seguida, foi realizada uma revisdo dos conceitos de nUmeros pares e impares.
Posteriormente, as regras do jogo foram explicadas: cada estudante selecionou uma ficha

contendo operagOes de adigdo, disposta em um recipiente denominado "Lata da
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Matematica", e foi encorajado a resolver a operacdo utilizando os materiais disponiveis
na mesa, como palitos de picolé e o Material Dourado. Apés a determinagéo do resultado,
0 estudante era levado a analisar se 0 nimero poderia ser descrito como par ou impar e 0
dispor na placa correspondente. Uma vez que o resultado foi identificado, os estudantes
utilizaram o material concreto para contar em pares e verificar se 0 niUmero é par ou impar.
Os materiais necessarios para a atividade incluem a "Lata da Matematica" com fichas de
adicdo, palitos de picolé, tampinhas de garrafa e o Material Dourado, oferecendo aos
estudantes uma variedade de recursos para explorar os conceitos matematicos de forma
tangivel e envolvente. Essa abordagem ludica e préatica visa aprofundar a compreenséo
dos estudantes sobre nimeros pares e impares, promovendo um ambiente de aprendizado
significativo e interativo.

J& na Estacéo 3, a oficina realizada foi “Conhecendo os poliedros de Platdo”, tendo
como principal objetivo promover o desenvolvimento da habilidade previstas pela BNCC
associada a relacionar as formas geométricas a objetos cotidianos. A metodologia
abordada nessa oficina, consistiu em uma série de momentos. Primeiramente foi
apresentado aos estudantes os Poliedros de Platdo, com énfase para os conceitos de
veértices, faces e arestas. Posteriormente, foi perguntado aos estudantes quais objetos se
assemelham com tais solidos geométricos. Foi distribuida aos grupos uma variedade de
objetos e foi solicitado que os estudantes identificassem a qual poliedro cada objeto estava
associado, discutindo semelhancas e diferencas entre 0s objetos e os poliedros. Por fim,
teve 0 momento préatico, em que foi desenvolvida a oficina com palitos e massinha de
modelar. Apds, demos inicio a fase da montagem dos poliedros com a massinha e palitos.
Essa abordagem ludica e prética visa aprofundar a compreensdo dos estudantes sobre 0s
poliedros de Platdo, promovendo uma aprendizagem significativa, interativa e concreta.

Na Estacéo 4, foi realizada a oficina “Orientagdo Matematica: uma Aventura de
Exploragdo no Espago”. Esta oficina utilizou um jogo pratico e divertido que simulava
uma situacdo de orientacdo com um "robd" e um "computador”, os estudantes foram
distribuidos em dois grupos, assumindo os respectivos papéis de "rob6" e "computador".
A metodologia desta oficina foi pautada em cinco momentos: 1) Preparagédo do Circuito
- foi marcado um percurso no chdo utilizando fitas adesivas coloridas ou cones, criando
um caminho com curvas, retas e mudangas de direcdo, certificando de que o percurso
estivesse desafiador, mas seguro para os estudantes percorrerem; 2) Diviséo dos Pares -
foram divididos os estudantes em pares, explicando que cada par tinha um "robé" e um

"computador"; 3) Instrucdes para 0 Rob6 - um dos estudantes do par era o "robd" e tinha
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os olhos vendados com a bandana ou lenco. O "computador" guiava o "robd" pelo
circuito, dando-lhe comandos simples, como "andar para frente", "virar a esquerda” ou
"virar a direita"; 4) Execucdo da Atividade - o "computador" comecava dando as
instrucdes ao "robd" para navegar pelo circuito, garantindo que ele seguisse as marcacoes
no chdo; O "robd™" deveria tentar seguir as instrucdes do “"computador” e percorrer o
percurso conforme orientado; 5) Rodizio de Papeis: ap6s cada dupla completar o
percurso, os papéis de "robd" e "computador" iam ser trocados para que ambos tivessem
a oportunidade de experimentar cada funcéo.

As oficinas propostas apresentavam uma significativa relevancia social para o
contexto dos estudantes do primeiro ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais, bem como
para a educacdo em geral, ao abordar de maneira ludica e prética o desenvolvimento da
compreensdo e habilidades de organizagdo e ordenacdo de objetos, comparar niUmeros
naturais no cotidiano, relacionar figuras geométricas a objetos reais do dia a dia e também
habilidades de localizagdo e movimentagdo no espago.

Além disso, ao ser inserida no eixo tematico da Educacdo Matematica, as oficinas
contribuiram para a ampliacdo do repertorio conceitual dos estudantes na area da
Matematica, fornecendo uma base sélida para o desenvolvimento de competéncias

matematicas mais complexas no decorrer de sua trajetéria educacional.
Resultados e Discussao

As oficinas pedagogicas transcendem o modelo tradicional de educacdo, em que
0 estudante € o sujeito passivo do aprendizado, conforme Oliveira e Lopes (2023, 2024)
e Oliveira (2023), proporcionando aos estudantes um espaco dinamico e interativo para a
constru¢do do conhecimento. Por meio da experiéncia préatica, os estudantes sao
incentivados a pensar, sentir, interagir, brincar, descobrir e cooperar, tornando o
aprendizado mais significativo e duradouro.

Durante a secdo de socializacao dos resultados de todas as oficinas, os estudantes
expressaram seu entusiasmo de forma unénime, destacando a singularidade e o interesse
nas atividades. O momento de reflexdo e discussdo da experiéncia, para Schulman (1996),
¢ 0 momento ideal para a aprendizagem, pois é ali, entre as falas, pontos de vistas e a
descricdo do que vivenciaram, que € possivel analisar e verificar a aprendizagem dos
estudantes.

Em particular, os estudantes manifestaram admiracdo pela criagdo de pulseiras

contendo sequéncias de formas geométricas na primeira estacdo, descrevendo-as como
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dotadas de poderes, 0 que evidencia a percepg¢ao positiva e o impacto emocional gerado
por essa abordagem. Além disso, demonstraram apreco pela oportunidade de manipular
0s materiais disponiveis na segunda estagdo, especialmente ao modelar os poliedros de
Platdo com massinhas. Por fim, expressaram satisfacdo com a experiéncia proporcionada
pela terceira estacdo, onde participaram de um circuito. Essa ampla aceitacdo e
envolvimento das criangas nas diferentes atividades sugerem que as oficinas foram bem-
sucedidas em despertar seu interesse e engajamento, promovendo assim um ambiente de
aprendizado dindmico e estimulante.

A seguir, é apresentado um dialogo entre a professora responsavel pela
coordenacdo das atividades e 0s estudantes participantes. Em respeito a privacidade dos
estudantes envolvidos, optamos por omitir seus nomes.

Professora Coordenadora: Na atividade das massinhas, o que vocés aprenderam?
Estudantes (em unissono): As formas. Formas geométricas.

Professora Coordenadora: Isso mesmo, e quais sdo as formas geométricas que vocés
aprenderam?

Estudantes (em unissono): Quadrado e triangulo.

Professora Coordenadora: Mas como é o nome da forma todinha, completinha, que
vocés fizeram?

Estudantes (em unissono): Tétrica?. Tetaedro.

Professora Coordenadora: E quase isso, na verdade o nome correto € tetraedro. E qual
é a forma que vocés disseram que parece um quadrado?

Estudantes (em unissono): E tetraedro também?. E um monte de quadrado.
Professora Coordenadora: O que vocés falaram que é um quadrado, ou um monte de
quadrados, € o cubo. E como é o nome do cubo mesmo? Lembram?

Estudantes (em unissono): Cubo magico?

Professora Coordenadora: E o hexaedro.

Esse dialogo entre a professora coordenadora da oficina e os estudantes revela um
momento de aprendizagem significativa, em que eles estdo sendo imersos ao conceito de
formas geométricas por meio de uma atividade pratica com massinhas de modelar.

Inicialmente, os estudantes pareciam ter construido algum conhecimento acerca
das formas geométricas, especificamente o quadrado e o triangulo. No entanto, hd uma
certa confusdo em relagdo aos termos especificos, como evidenciado quando o0s
estudantes se referem ao tetraedro como "tétrica” ou "tetaedro” e quando associam o cubo
ao tetraedro. A professora interveio para corrigir e esclarecer os conceitos, ajudando-os a
compreenderem 0s nomes corretos das formas geometricas que estdo explorando. Ela os
orientou para entender que o tetraedro é a descricao correta, ndo "tétrica" ou "tetaedro”, e
que o cubo é a figura que eles descreveram como um "monte de quadrados”. Ao final, a

professora reforcou o aprendizado ao mencionar o nome correto das formas, como
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"tetraedro” e "hexaedro”. Essa interacdo revela tanto a capacidade de assimilacdo das
criangas quanto & importancia da orientacdo pedagogica para esclarecer conceitos. Os
estudantes demonstraram ter aprendido sobre formas geométricas, como quadrado e
triangulo, mas enfrentaram desafios na precisao dos termos. A professora, por sua vez,
ofereceu correcdes e orientacGes, auxiliando os estudantes a ampliarem seu vocabulario
e compreender as formas de maneira mais precisa.

Para Vergnaud (1996), os conceitos-em-agdo articulam-se por meio dos teoremas-
em-acdo, proposicdes que podem ser verdadeiras ou falsas. Essas proposicoes
permanecem, em sua maioria, implicitas nas acGes do sujeito, podendo se tornar
explicitas. Nesse sentido, destacamos nesse didlogo evidéncias de conhecimentos-em-
acdo acerca de formas geométricas planas e espaciais. Compreendemos que figuras
espaciais se tornaram explicitas para os estudantes quando disseram: “E um monte de
quadrado”, se referindo as seis faces do cubo. Nesse momento mobilizaram o conceito-
em-acdo: “Figuras espaciais sdo formadas por muitas figuras planas”. Apontamos a
importancia das discussdes conjuntas em sala de aula e das interacGes entre os estudantes,
para que percebam alguns significados que n&o haviam percebido antes. E importante que
tenham a oportunidade de interagir socialmente com os colegas e com o professor para
promover o seu desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem.

A seguir, apresentamos outro dialogo ocorrido na oficina “Par ou impar (Lata
Matematica)”.

Professora Coordenadora: E nas continhas com os bloguinhos? Quais continhas vocés
aprenderam?

Estudantes (em unissono): Foi par ou impar.

Professora Coordenadora: Mas o que é um nimero par?

Estudantes (em unissono): E quando tem 2. E quando consegue formar 2. E quando for
par. Eu sei 0 que é par, mas agora eu esqueci.

Professora Coordenadora: Hum, entendi. Quando a gente junta os bloquinhos de 2 em
2 para formar uma quantidade referente a um nimero par, sobra algum bloquinho?
Estudantes (em unissono): Nao. Pode néo. Se sobrar ndo é par.

Professora Coordenadora: E quando é impar? O que acontece?

Estudantes (em unissono): Vai sobrar. Sobra.

Essa interacdo entre a professora coordenadora e 0s estudantes mostra um
momento de aprendizagem ativa e participativa. Os estudantes estavam engajados e
demonstraram compreensdo basica sobre o conceito de nimeros pares e impares, embora
alguns ainda estivessem em processo de consolidagéo desse conhecimento.

E possivel observar que os estudantes responderam em unissono, sugerindo que

compartilham e reforcam entre si o entendimento dos conceitos discutidos em sala de
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aula. No entanto, também € evidente que alguns estudantes podem enfrentar dificuldades
em expressar verbalmente o que sabem, como evidenciado pela resposta de um estudante
que diz saber o que é par, mas esqueceu haquele momento.

No geral, essa interacao reflete uma abordagem pedagdgica centrada no estudante,
que valoriza a participacdo ativa, a aprendizagem pratica e a verificagdo continua do
entendimento, contribuindo para um ambiente de aprendizagem estimulante e eficaz. Na
aprendizagem centrada no estudante, Rogers (1966) defende que o estudante deve ser
ativo, ndo passivo, pois & necessario aprender a interpretar, negociar significados e
também aprender a ser critico.

Os diélogos apresentados ressaltam a relevancia do papel do educador em guiar
0s estudantes no processo de aprendizagem, fornecendo feedback e esclarecendo
conceitos para promover um entendimento mais profundo e preciso. Em resumo, o
didlogo evidencia uma interacdo pedagdgica dinamica e colaborativa, na qual tanto
professor e estudante estdo ativamente envolvidos na construgdo do conhecimento
matematico.

De acordo com a TCC, mesmo dizendo “Eu sei 0 que é par, mas agora eu esqueci”,
o0s estudantes sabiam o conceito de par e impar, pois estabeleceram regularidades entre
os nimeros pares e o nimero 2 quando afirmaram: “E quando tem 2. E quando consegue
formar 2”. Percebemos pelo didlogo que mobilizaram o conceito-em-a¢do de que numero
par esta associado ao numero 2 e seus multiplos. Da mesma forma, mobilizaram o
teorema-em-acdo: “se a divisdo de um nimero por 2 deixa resto diferente de zero, entédo
0 namero é impar"”. Nesse sentido, podemos perceber que, ao mobilizar o conhecimento-
em-acdo relativo a numero par e impar, os estudantes associam o conceito de
divisibilidade por 2 a nimero par e impar.

Para Vergnaud (2009), a transformacéo de invariantes operatorios em palavras e
textos ou em qualquer outro sistema semidtico (gréaficos, diagramas, notacédo algébrica...)
ndo e direta, nem simples; existem importantes lacunas entre aquilo que é representado
na mente do individuo e o significado usual dos signos, pois o estudante pode associar
determinadas expressdes linguisticas ou gréaficas a significados diferentes, decorrentes de
seu conhecimento-em-acdo. Assim, compreendemos que para os estudantes, o nimero 2
e seus multiplos, bem como o conceito de divisibilidade por dois sdo parametros para que

0 ndmero seja par ou impar.
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Para que os estudantes possam progredir num campo conceitual, € imprescindivel
explorar diversas situagdes que permitam a explicitacdo de seus invariantes operatorios e
a negociacéo de seus significados.

Vergnaud (1996) afirma que é funcdo do professor identificar quais
conhecimentos seus estudantes tém explicitamente e quais 0s que eles usam corretamente,
mas n&do os desenvolveu a ponto de serem explicitos. Considera que a complexidade vem
principalmente do fato de que os conceitos matematicos tragam seus sentidos a partir de
uma variedade de situacdes e que cada situacdo normalmente nao pode ser analisada com
a ajuda de um unico conceito, mas, ao contrario, ela requer varios deles. Enfatiza que, em
uma situacao-problema qualquer, um conceito nao aparece isolado, e propde estudar um
campo conceitual ao invés de um conceito.

Portanto, para o autor, 0 conhecimento estad organizado em campos conceituais,
cujo dominio por parte do aprendiz vai acontecendo ao longo de um extenso periodo de
tempo, por meio da experiéncia, maturidade e aprendizagem. Nesse sentido, esclarecemos
que uma variedade de outras situac@es envolvendo construcdo de conceitos matematicos
ocorreram durante o desenvolvimento das oficinas, mas aqui neste artigo destacamos

apenas dois dialogos para exemplificacdo da mobilizacdo de conhecimentos-em-acao.
Considerac0es Finais

A atividade desenvolvida configura-se como uma abordagem estimulante para
potencializar o desenvolvimento das habilidades espaciais em estudantes do Ensino
Fundamental, simultaneamente, fomentando o interesse e a participacdo ativa na
aprendizagem matematica. Esta experiéncia empirica ressalta a importancia de estratégias
pedagogicas que sejam tanto lGdicas quanto contextualizadas para o ensino de conceitos
matematicos, evidenciando sua relevancia no contexto educacional contemporaneo.

Aprender ndo se resume & mera absorcao passiva de informacdes. E um processo
dindmico, intrinsecamente ligado a experiéncia pratica. Diversos tedricos renomados,
como Piaget (1971), defendem que a construgdo do conhecimento se da por meio da
interacdo com o ambiente e da manipulacdo de objetos e ideias.

As oficinas transcendem o modelo tradicional de educagdo, proporcionando aos
estudantes um espaco dindmico e interativo para a construcdo do conhecimento. Por meio
da vivéncia empirica, os estudantes sdo estimulados a engajar-se cognitivamente,
emocionalmente, socialmente, explorando, experimentando e colaborando, o que

potencializa a assimilagéo do conhecimento de maneira mais profunda e duradoura.
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Assim, negar ou ndo proporcionar um ambiente educacional no qual os estudantes
experimentam e vivenciem o0 processo de aprendizagem vai de encontro ao
posicionamento defendido por diversos pesquisadores. Isso se deve ao fato de que por
meio de experiéncias vividas, os estudantes sdo capazes de construir 0 seu conhecimento
de forma satisfatoria.

Além disso, tais abordagens favorecem o desenvolvimento de habilidades
fundamentais para a formacao pessoal, educacional e cognitiva dos estudantes. Portanto,
adotar uma abordagem educacional que priorize a experiéncia contribui positivamente
para o aprimoramento e a capacitacdo do individuo. A utilizacdo de métodos ludicos ndo
apenas torna o processo de aprendizagem mais envolvente e significativo, mas também
promove o desenvolvimento de habilidades como o pensamento I6gico, criatividade e
raciocinio estratégico entre 0s estudantes.

Dessa maneira, a implementacdo das oficinas mostrou-se bem-sucedida,
abarcando os conceitos matematicos especificados nos objetivos propostos. Por Gltimo,
constatou-se que a experiéncia acarretou beneficios, tanto para os estudantes, quanto para
0 grupo de mestrandos participantes, promovendo reflexdes sobre a experiéncia de ensino
e aprendizagem, identificando pontos fortes e aspectos de melhoria para aprimoramento
de habilidades como educadores.

O objetivo deste estudo consistiu em relatar como a Teoria dos Campos
Conceituais fundamentou a compreensdo da aprendizagem Matematica em oficinas
pedagdgicas conduzida por mestrandos e uma docente em uma instituicdo de ensino em
Montes Claros, Minas Gerais. Neste contexto, observou-se que a implementacéo dessas
oficinas promoveu a ampliacdo das competéncias cognitivas, incluindo o aprimoramento
do pensamento logico, estimulo a cooperacgdo entre os participantes, fomento a expressdo
criativa, estimulo a inovacdo e a aplicacdo efetiva dos conhecimentos adquiridos.

A andlise, fundamentada nos pressupostos da TCC, viabilizou a compreensao de
conteddos basicos de Matematica e, de forma especifica, de Geometria, favoreceu a
interdisciplinaridade, promoveu a mobilizagdo de invariantes operatorios, criou um
ambiente favoravel a aprendizagem, e, finalmente, possibilitou o desenvolvimento de
competéncias conforme preconizado pela BNCC.

Os desdobramentos constatados na realizacdo da atividade “Aventura
Matematica: Rotacdo pela Terra dos Numeros e das Formas”, indicam que houve um
estimulo aos estudantes participantes na mobilizacdo de uma aprendizagem mais

engajada e significativa.
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