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RESUMO

A partir de reflexoes relacionadas a Teoria dos Campos Conceituais e a Diversidade Representacional, apresenta-se neste
trabalho aspectos em que ambas as teorias convergem no que diz respeito ao ensino e a aprendizagem cientifico e mate-
matico. Muito além de representar conceitos, mental ou externamente, ambas as teorias concordam que representagoes
S30 essenciais para processos operacionais e comunicacionais, € que todos esses processos estao relacionados entre
si e sao dependentes de uma gama de contextos e de transformagdes inter e intrarepresentacionais. Tais transformagoes
fortalecem a capacidade de significar conceitos, bem como de mover raciocinios livres e consistentes, conduzindo a
conceitualizagdo. Sem reduzir uma teoria a outra, nem tampouco favorecer uma em relagao a outra, defende-se que a
gvidenciagao de discursos concilidveis entre elas implica na fundamentacao de futuras perspectivas e praticas de ensino
que, apoiadas nas atribuicoes da pluralidade representacional, contribuam com o desenvolvimento conceitual e a apren-
dizagem cientifica e matematica.

Palavras-chave: Educacao Matematica. Educacao Cientifica. Representagoes.
ABSTRACT

From reflections related to Conceptual Field Theory and Representational Diversity, we present in this work aspects
in which both theories converge with respect to scientific and mathematical teaching and learning. Rather than
representing concepts, either mentally or externally, both theories agree that representations are essential for
operational and communicational processes, and that all of these processes are interrelated and dependent upon
a range of inter- and intra-representational contexts and transformations. Such transformations strengthen the
capacity to signify concepts as well as to move free and consistent reasoning, leading to conceptualization. Not by
reducing one theory to another, nor by extolling one to the detriment of the other, it is argued that the evidence of
conciliatory discourses between them implies in the foundation of future perspectives and teaching practices that,
supported in the attributions of representational plurality, contribute to the development conceptual and scientific
and mathematical learning.
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INTRODUGAO

0 ensino e a aprendizagem cientifica e matematica, ainda que apresentem suas particularidades,
compartilham de aspectos comuns no que diz respeito a conceitualizagdo. Ainda que 0s objetos' de
aprendizagem em ambos 0s campos educacionais sejam distintos, ha um crescente reconhecimento
em pesquisas que afirmam que tanto a aprendizagem cientifica quanto a aprendizagem matematica
dependem da utilizagao e compreensao de representacoes (PINHEIRO; PINHO-ALVES; PIETROCOLA,
2001; LABURU; SILVA, 2011b; VERGNAUD, 2009a; entre outros). Em vista das atribuigoes das re-
presentagoes na educacao cientifica e matematica, pesquisas recentes tém buscado compreender o
papel instrucional do emprego de modos, registros e formas representacionais diversos no processo
de cognicao, objetivando fomentar resultados que contribuam com a qualidade educacional, abran-
gendo desde o processo instrucional a aprendizagem.

Em Laburu, Zompero e Barros (2013) encontramos a defesa de que a linha de pesquisa em
multimodos e multiplas representagoes, que em nosso estudo generalizamos como Diversidade
Representacional, tem como cerne a teoria de Vygotsky no que tange ao tema semiotico estar rela-
cionado a linguagem e ao pensamento. No presente trabalho, reafirmamos essa defesa, contudo, nao
nos referimos diretamente a Vygotsky, mas a Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud, que se
fundamenta em ideias vygotskianas e piagetianas na estruturagao de sua teoria.

Contudo, ainda que tais fundamentos sejam sutilmente mencionados neste estudo, o foco das
discussoes pretendido ndo esta em promover uma descri¢do detalhada da Teoria dos Campos
Conceituais ou da Diversidade Representacional, mas em elucidar os aspectos em que ambas as
leituras convergem ao defenderem a perspectiva plural de representagdes na instrugao e, sobretu-
do, na aprendizagem cientifica e matematica.

Nesse intuito, estruturamos as reflexdes de modo a apresentar, em principio, um panorama da
Teoria dos Campos Conceituais e da Diversidade Representacional e, a partir dessas apresentacoes,
elucidarmos e justificarmos mais profundamente as abordagens convergentes em ambas as linhas
de pesquisa.

A TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

O objetivo da secao é apresentar os principais elementos da Teoria dos Campos Conceituais
de Gérard Vergnaud que subsidiardo as argumentacoes ulteriores. Trata-se de uma teoria cognitivista
que objetiva descrever e analisar as relagées entre 0s processos de aprendizado em situagao, que
ocorrem em curto prazo, e 0s processos de desenvolvimento cognitivo, que ocorrem em longo prazo
(PLAISANGE; VERGNAUD, 2003). Com essa teoria objetiva-se, ainda, descrever e analisar as ligagoes

" Um objeto na Matematica é compreendido como um objeto abstrato de estudo como, por exemplo, 0s nimeros e as fungoes. Portanto, 0s
objetos matematicos “ndo sdo objetos diretamente perceptiveis ou observaveis” (Duval, 2003, p.14) e 0 acesso a eles s0 se da por meio de
representagoes. Ja no &mbito das ciéncias naturais, como na Fisica, a ideia de objeto remete a ideia de materialidade: nao ha Fisica sem objetos
materiais (DEKENS, 2008). Apesar de Vergnaud (1996a) referir-se a objetos matematicos, sobretudo as estruturas aditivas e multiplicativas,
estenderemos, no decorrer desse estudo, as abordagens para contetdos (objetos) matematicos e cientificos, uma vez que, ainda que reco-
nhegamos as particularidades de ambos 0s conhecimentos, defendemos a existéncia de inter-relagoes entre eles que podem ser evidenciados
em seus estudos historicos e epistemoldgicos. Dentre essas inter-relagoes destacamos o conhecimento matematico como estruturante do
pensamento fisico, no sentido de que o primeiro fornece sua linguagem e um conjunto de estruturas dedutivas para o conhecimento fisico,
tornando possivel a generalizacao de suas leis e principios tedricos (PINHEIRO, PINHO-ALVES; PIETROCOLA, 2001). Destacamos, ainda, que
as ciéncias naturais, sobretudo a Fisica, muito mais que contextualizar conceitos matematicos a partir do fornecimento de problemas, auxilia
nas solugles destes a partir de raciocinios e demonstragoes pautados em analogias e imagens que possibilitam melhor entendimento a res-
peito de objetos abstratos (POINCARE, 1995).
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entre a forma operacional do conhecimento e sua expressividade, ou seja, 0 “saber fazer” e 0 “saber
explicitar” (VERGNAUD, 1996b).

Tal teoria é fundamentada em elementos das ideias piagetianas e vygotskianas. Da primeira no
que compete a nogao de esquema, em que Vergnaud complementa fatores que, segundo ele, Piaget
desconsiderou em sua elaboragao, tais como, as particularidades de aprendizagem em cada cam-
po conceitual e que o desenvolvimento cognitivo depende de situagoes. Das ideias vygotskianas, a
Teoria dos Campos Conceituais se fundamenta nas atribuicoes da linguagem e da simbolizagéo na
formagao progressiva do sujeito em um campo conceitual.

Vergnaud (1996a) define um campo conceitual como um conjunto de situagoes em que para re-
alizar atividades de andlise, tratamento e assimilagao sobre estas situagoes faz-se necessaria a apro-
priacao de conceitos, procedimentos e representagoes distintas, porém, relacionadas. Essa ideia de
situacao nao é compreendida no sentido de situagdo didatica (BROUSSEAU, 2008), mas no sentido
de tarefa. Assim, situacdo pode ser entendida como uma combinagao de tarefas progressivamente
mais complexas, sendo o nivel de complexidade dependente da classe de situagoes com que 0 sujei-
to lida. Dentre essas classes, Vergnaud (ibid.) menciona que existem duas: a classe de situacoes para
as quais o sujeito dispOe, no seu repertorio e em determinadas circunstancias, das competéncias
necessarias ao tratamento relativamente imediato da situagao e a classe de situagoes para as quais
0 sujeito ndo dispde de todas as competéncias necessarias e, por isso, necessita de um tempo de
reflexao, de exploragao e de tentativas que podem conduzi-lo ou nao ao éxito.

Diante do exposto a respeito de classes de situagoes, sobretudo pelo que foi mencionado a
proposito da segunda classe, podemos reconhecer a tese piagetiana a respeito de o conhecimento
ocorrer a partir de um processo de adaptagao (acomodacao e assimilacao). De fato, muitos aspec-
tos dos estudos piagetianos embasam a Teoria dos Campos Conceituais, inclusive a ideia de adap-
tacdo. Contudo, Piaget trata a respeito de adaptagao envolvendo o par sujeito/objeto, enquanto
Vergnaud defende uma adaptacdo pautada no par esquema/situacao. Em outras palavras, na Teoria
dos Campos Conceituais, defende-se que sdo as formas de organizacdo da atividade (0s esque-
mas) que se adaptam as situagées (VERGNAUD, 2009b). Nesse sentido, fica evidente que apesar
das situagoes serem indispensaveis no processo de conceitualizagao, o sentido ndo depende das
situacOes em si, mas das organizagoes sequenciais (dos esquemas) do sujeito quando defronte a
tais situacoes. Assim, conclui-se que 0s esquemas evocados pelo sujeito em determinadas situa-
¢Oes é que sao 0s principais responsaveis pela formacao de sentido pelo sujeito (MVOREIRA, 2002)
e, por esse motivo, as situacoes sdo categdricas para 0S seus processos cognitivos e respostas
(VERGNAUD, 19963a). No entanto, diante dessa conclusao € preciso esclarecer que uma unica
situacao nao é o suficiente para evocar no sujeito 0s esquemas disponiveis, o0 que significa que o
sentido atribuido em uma situagéo particular ndo corresponde diretamente ao sentido do conceito
envolvido na situagao.

A defesa de que a atribuicao de sentido a um conceito engendra-se a partir de situagoes re-
pousa na consideracao de Vergnaud (1996a) de que um repertorio de esquemas de tratamento de
uma grande diversidade é desenvolvido pelo sujeito durante sua experiéncia, enfrentando situacoes
e evocando, para isso, esquemas ja construidos em situagoes familiares ou os adaptando quando
frente a novas situagoes. E esse processo, em geral, é regido por representagoes. Portanto, na con-
cepcgao de Vergnaud (ibid.), os esquemas correspondem a diferentes sequéncias de agao, de coleta
de informagéo e de controle que estao relacionados as particularidades de cada situagao, sendo essa
organizacao de comportamento invariante para situacoes semelhantes.
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Em suma, um conceito é considerado como o tripleto de trés conjuntos: situagoes, invariantes
operatorios e representagoes, sendo 0s invariantes operatorios a maneira como Vergnaud (1996a)
designa o conjunto de objetos, propriedades e relagoes responsaveis pela operacionalidade dos esquemas.
E como néo se pode reduzir o significado aos significantes (representagdes), nem tao pouco as situagoes
(VERGNAUD, 2009a), na Teoria dos Campos Conceituais defende-se que o desenvolvimento e o funciona-
mento de um conceito precisam ser estudados considerando os trés conjuntos simultaneamente.

Os invariantes operatorios (ou conhecimentos-em-acdo) sdo “ingredientes” dos esquemas,
sendo 0s responsaveis por conduzir o sujeito a reconhecer 0s elementos pertinentes a situagéo. Tal
reconhecimento é possibilitado pelos teoremas-em-agao e conceitos-em-agao, que constituem os
invariantes operatorios. Os conceitos-em-acao correspondem aos conceitos que estao disponiveis
para o sujeito em determinada situagéo, tais como, objetos, relagoes, condicoes ou circunstancias e
que, diante de uma determinada situacéo, sao considerados como pertinentes. Os teoremas-em-a-
¢ao sao proposicoes consideradas pelo sujeito como verdadeiras, mas nao necessariamente corres-
pondem a verdades. Portanto, um teorema-em-agao pode ser teoricamente ou cientificamente falso,
mas 0 sujeito o considera como verdadeiro frente a uma determinada situagao.

Vale destacar que tanto os conceitos-em-ag¢ao como 0s teoremas-em-agao permanecem, muitas
vezes, implicitos nas agoes do sujeito, 6 podendo ser explicitados indicios por meio de representagoes.

Existe entre teoremas-em-agao e conceitos-em-agao uma relagao dialética que justifica serem
ambos constituintes do que Vergnaud designa como invariantes operatorios. Além de juntos serem
responsaveis por gerarem as acoes nos esquemas (MOREIRA, 2002), sao responsaveis pela eficacia
da representacao em dois sentidos: permitem a representagao refletir a realidade e a se prestar a um
calculo relacional?, garantindo as representagoes um carater operatorio (VERGNAUD, 2009a).

Objetos matematicos séo, em geral, representados mentalmente, sendo inacessiveis de outra
forma que ndo seja pela representacao mental. Entretanto, para Vergnaud (2009a), algumas repre-
sentacoes mentais sdo objetivaveis, ou seja, permitem que o observador externo perceba indicios
nas produgoes do sujeito, 0 que acontece por meio de representagdes externas, tais como, a lingua-
gem natural, desenhos, operagGes matematicas, gestos, entre outros.

Porém, Vergnaud (2009a) adverte que nem toda representagao pode ser considerada como ope-
ratoria, mas apenas aquelas que refletem a realidade de maneira pertinente e homomorfa, ou seja, com
algumas semelhancas. Além disso, faz-se necessario que haja homomorfismos entre representagoes
de um mesmo referente. Essa caracteristica homomorfa das representagoes é essencial uma vez que
permite a passagem de uma representagao para a outra, bem como o reconhecimento de semelhancgas
e diferencas entre elas e com o referente. Segundo Vergnaud (ibid.), a passagem entre representagoes
estd diretamente relacionada ao raciocinio do sujeito, pois pensar nao consiste apenas em passar de
uma situacéo real para uma representacao, mas de uma representagao a outra e a ela retornar, uma vez
que os critérios simbdlicos implicam em certas invariancias no funcionamento do pensamento.

Dentre as diversificadas representacoes externas, Vergnaud (1990) atribui a linguagem verbal
maior relevancia por apresentar duas fungoes: comunicar e representar. Aqui percebemos aspectos
da teoria vygotskiana a respeito de pensamento e linguagem, uma vez que Vergnaud (ibid.) afirma
que a linguagem verbal nao so6 contribui para identificacao de invariantes operatorios, mas contribui
com o raciocinio e a inferéncia, bem como com a antecipacao de efeitos e fins, com o planejamento
e com o controle da acao. Quando o suijeito, em situagao, precisa planejar uma sequéncia de agoes,

2 \Vergnaud (2009a) distingue calculo relacional de calculo numérico, reduzindo este dltimo a resolugao de um algoritmo, enquanto o primeiro
vai além: ele se apoia na conexao entre o calculo numérico com 0s aspectos semanticos e estruturais da situagao.
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de modo interiorizado ele verbaliza seus procedimentos, até que essa sequéncia de acoes se torne
automatizada. Do mesmo modo, na conceitualizagao matematica e cientifica o funcionamento cogni-
tivo do estudante comporta esquemas que sao automatizados progressivamente e, certamente, essa
constatagao € que permite evidenciar o carater invariante da organizagao da agao (VERGNAUD, 1990).

Tendo exposto os elementos principais da Teoria dos Campos Conceituais, considerando os
propositos desse trabalho, retratamos, na sequéncia, os elementos fundamentais do campo de estu-
do Diversidade Representacional.

A DIVERSIDADE REPRESENTACIONAL

A mencao a Diversidade Representacional abrange referenciais da multimodalidade represen-
tacional e das multiplas representagoes, a0 mesmo tempo que visa compreender e estimular a ela-
boragao dos significados de conceitos pelos estudantes. Justificamos a inclusao desses referenciais
a uma mengao Unica por considerarmos que ambos sao complementares e indissociaveis no ensino
e na aprendizagem cientifica e matematica. Tal justificativa ¢ embasada em estudos realizados em
distintos referenciais teoricos que abordam a respeito da multimodalidade representacional e de mul-
tiplas representagoes, que discutiremos na sequéncia.

Uma tentativa de trazer maiores esclarecimentos para multimodos e para mdltiplas representa-
coes pode ser encontrada em Tytler, Prain e Peterson (2007), que consideram como multimodalidade
representacional a integragao do discurso cientifico em diferentes modos representacionais do ra-
ciocinio, dos processos e das descobertas cientificas. Dentre esses diversificados modos podemos
citar o verbal (escrito ou oral), o diagramatico, o figurativo, 0 matematico, o analdgico, entre muitos
outros. Quanto as mudltiplas representagdes, em Prain e Waldrip (2006) encontramos a referéncia
a pratica de representar um mesmo conceito de varias formas distintas: descritivas (incluidas nos
modos verbal, diagramatico ou matematico), figurativas (incluidas nos modos pictdrico, analdgico
ou metafdrico), cinestésicas (incluidas nos modos encenagao € jogos), que utilizam objetos tridi-
mensionais (3D) ou maquetes, experimentos, entre outros (LABURU; SILVA, 2011a). Na pratica do
ensino cientifico, e estendendo para 0 matematico, o objetivo da multimodalidade representacional e
das multiplas representagdes é que o estudante se aproprie do significado de um conceito a partir da
compreensao a respeito das diferentes formas e modos representacionais de um mesmo discurso.

Entendemos, tal como Radford, Edwards e Arzarello (2009), que 0os modos representacionais
podem ser entendidos como 0s “recursos perceptivos” por meio dos quais as diversas formas repre-
sentacionais podem ser pensadas, expressadas, comunicadas ou executadas. Na sustentagao dessa
defesa, encontramos em Mortimer et. al. (2014) a mengéo de que ha relagao intrinseca entre modos,
formas e registros de representagcao semiotica, quando afirma que a producdo de sentidos em um
evento comunicativo, como o que ocorre no momento instrucional em sala de aula, faz-se necessaria
a integracao de diversificados modos e, para alguns dos distintos modos ha a possibilidade de utilizar
diferentes registros de representagao semiotica, defendendo que nestes incluem-se diversas formas
representacionais. Para ilustrar essa relagao, Mortimer et. al. (2014) citam o exemplo da escrita no
quadro de giz como um modo representacional. Nesse modo, diferentes registros podem ser repre-
sentados, tais como linguagens escritas, equagoes, graficos, entre outros. E, ainda, ha a possibili-
dade de um mesmo registro ser apresentado em mais de uma forma como, por exemplo, 0 registro
grafico que pode ser representado na forma de barras ou em grafico de setores. Logo, ao trocar
de um registro para o outro, consequentemente realiza-se a troca entre formas representacionais.
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E, estando os registros e formas contidos nos modos representacionais, a troca entre modos implica
na troca de registros e formas (MORTIMER et. al, 2014).

Com base no que foi descrito sobre multimodos e mdltiplas representagoes, a partir de agora
passamos a integrar ambos os termos, os designando concomitantemente como Diversidade
Representacional, considerando-os como complementares e indissociaveis, convergindo com a defesa
de Chandler (2012, apud LABURU; ZOMPERO; BARROS, 2013, p. 13) de que, em termos semi6ticos,
formas e modos ndo permitem separacao.

A defesa comum dentre estudos da Diversidade Representacional é a de que a compreensao
do estudante nao se limita a uma unica forma ou modo representacional, referente a um determinado
topico ou conceito, mas depende da integracao de formas e modos representacionais. Nesse mesmo
direcionamento, na teoria dos Registros de Representagao Semiotica® (DUVAL, 2009) encontramos
a defesa de que a compreensao do estudante depende das atividades cognitivas de identificacao,
tratamento e conversao entre os registros de representagao.

Ainda a respeito das consideragoes da Diversidade Representacional, vale destacar que cada
representagao traz em si processos cognitivos distintos, que fazem com que uma possa ser mais
facil ou mais dificil do que outra em um sistema semidtico. Esses distintos processos cognitivos con-
tribuem para a compreensao do estudante a partir da troca de significados que advém ao converter
formas representacionais e ao traduzir e integrar diversos modos de representagao. Mas néo apenas
distingoes podem ser observadas dentre representagdes, mas, para que 0 mesmo referente possa
ser reconhecido, aspectos comuns devem ser evidenciados. Entretanto, isso ndo significa dizer que
as diversas representagoes sejam redundantes, mas suas particularidades e similaridades as tornam
complementares, sendo essa a caracteristica emergente nas conversdes entre formas e nas tradu-
coes e integragoes entre modos representacionais e, consequentemente, sendo essa a caracteristica
atrelada as atribuigoes de significados e as compreensoes dos estudantes.

A perspectiva de ensino e de aprendizagem pautada na Diversidade Representacional possibilita
a0 estudante realizar transladacoes de significados, num processo que Smith (1997, apud LABURU;
BARROS; SILVA, 2011) denomina de “transmediagao”, em que o estudante translada significados de
um sistema de signos para outro, construindo significados equivalentes em sistemas de sinais dis-
tintos daquele utilizado na mensagem original. Dessa forma, o estudante apura significacoes daquilo
que é representado, bem como pode explicitar novas significagoes.

0 caminho para a construgéo de significados € particular para cada sujeito. E, para consi-
derar as necessidades e preferéncias individuais cognitivas de cada um, € preciso que 0 ensino
seja promovido numa perspectiva plural em termos representacionais. 1sso significa dizer que
0 professor precisa ponderar que um Unico modo e forma representativa pode nao ser eficaz
para determinadas finalidades pedagogicas para um particular estudante, seja para iniciar ou
aprimorar suas ideias para um conteudo conceitual. O trabalho pedagogico desenvolvido numa
perspectiva singular em termos representacionais pode provocar obstaculos conceituais para
alguns estudantes, e a alternativa proposta para superar tal obstaculo é propor um ambiente de
ensino fundamentado na Diversidade Representacional. Tal proposta fundamenta-se nas habi-
lidades ou capacidade humana que sao distintas, bem como no historico cognitivo construido
pelo estudante (LABURU; SILVA, 2011a).

3 Sendo os estudos da Diversidade Representacional predominantemente direcionados a educagao em ciéncias, e a teoria de Duval (2009)
diretamente atrelada a Educacao Matematica, nos pautamos em convergéncias, tal como a supracitada, para estender aspectos da Diversidade
Representacional a Educagdo Matematica.
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Em direcionamento ao que foi exposto, Ainsworth (1999) apresenta que é possivel que o estu-
dante alcance uma compreensao mais aprofundada a partir do estabelecimento de ligagoes cogni-
tivas das representagoes e, consequentemente, melhor compreensao do conteido conceitual a que
estas se referem, a partir de uma estratégia de “andaimes”, em que a Diversidade Representacional
serve como alicerce para que o estudante possa construir o conceito balizado pelo curriculo e alme-
jado pelo professor.

Ainsworth (ibid.) justifica que as multiplas representagoes auxiliam a atrair o interesse do aluno,
além de conduzi-lo a uma compreensao mais profunda do assunto que esta sendo ensinado. A autora
ressalta ainda, que ha trés fungoes principais das multiplas representagoes em situagoes de apren-
dizagem, e que as estendemos ao engajamento multimodal ao considerarmos suas intrinsecas rela-
¢oes com a multiplicidade representacional.

A primeira funcéo é a de complementagao, que diz respeito a utilizagao de representagoes
que contém informagdes complementares ou que apoiam processos cognitivos complementares.
Com a utilizagao de mais de uma representacdo o estudante evidencia os procedimentos diferentes
suportados por cada forma representacional, 0 que o auxilia a determinar suas preferéncias represen-
tacionais, a selecionar uma forma representacional quando frente a determinadas tarefas e a utilizar
mais de uma estratégia para potencializar o seu desempenho. Afinal, raramente uma representagao
unica sera eficaz para toda uma gama de tarefas. Além disso, a fungao de complementagdo com-
preende a exploragao de diferencgas na informagao que € expressa por cada representacéo, de modo
que essas diferengas entre representacoes permitam a complementacéo entre distintas formas re-
presentacionais. Entretanto, nao somente as diferengas entre representagoes permitem a fungao de
complementacao, mas, do mesmo modo, a redundancia parcial de informacoes entre elas suporta
novas interpretagoes dos dominios do referente (AINSWORTH, 1999).

A segunda fungao elencada por Ainsworth (ibid.)  a de restrigao, que se refere a utilizagao de
uma representacao para restringir possiveis interpretacoes equivocadas na utilizacdo de uma outra.
Essa fungao pode ser cumprida de duas maneiras: utilizando uma representagao familiar, para apoiar
a interpretacao de uma ou mais representacoes menos familiares, ou por exploracéo de propriedades
inerentes de uma representagao para restringir a interpretagao de outra.

E, por fim, a terceira funcao apresentada por Ainsworth (ibid.) é a de construir compreensao
mais profunda, que considera a utilizacao de diversas representacoes para promover a abstragao,
para incentivar a generalizagao e para ensinar a relagdo entre representacoes.

Vale destacar que a separagao das fungoes da Diversidade Representacional € apenas teorica,
uma vez que, segundo Ainsworth (ibid.), as representacoes utilizadas em um mesmo sistema podem
cumprir com duas ou mais das fungoes relatadas, simultaneamente ou sequencialmente, sendo que
0 conhecimento a respeito de cada funcéo é relevante por cada uma delas proporcionar previsoes
distintas a proposito de como as metas de aprendizagem precisam ser apoiadas.

Além dessas trés fungdes, podemos acrescentar uma quarta: de melhor acomodagao. Nes-
sa fungao, considera-se que uma nova representacao pode se acomodar melhor ao sujeito devido
a0 seu estilo de aprender ou, ainda, em termos cognitivos, por servir de elo apropriado para que 0
sujeito compreenda um conceito porque melhor se acomoda aos seus esquemas prévios (LABURU:
BARROS; SILVA, 2011).

A colocacao anterior nos remete a concluir que as experiéncias anteriores do sujeito e, con-
sequentemente, seus esquemas prévios, justificam as interpretagoes distintas entre sujeitos diante
de um mesmo referente. Para Lemke (2003), ao realizar uma interpretagao, cada sujeito encontra
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caminhos diferentes para o significado, o que justifica evidenciarmos interpretagdes distintas para
um referente comum. Isso acontece, sobretudo, porque cada sujeito tem como ponto de partida,
no momento de realizar uma interpretagao, conhecimentos, experiéncias e habilidades diferentes
(LABURU; SILVA, 2011a).

Considerando as explanacoes realizadas até entdo e que nenhuma significacao é completa em
uma Unica representagdo, mas € dependente de distintas fontes de informagdes e de um dominio
contextual que engloba experiéncias e outros significados, estudos da Diversidade Representacional
convergem para a consideracédo de que um sujeito aprendeu um conteudo conceitual (cientifico, mas
que estendemos para 0 matematico) quando manifesta a capacidade de mobilizar conhecimentos
dentro e fora do contexto de cada representagdo ensinada. Assim sendo, em termos semidticos,
a compreensao esta condicionada as competéncias de transito inter e intrarepresentacional de um
mesmo referente (LABURU; ZOMPERO; BARROS, 2013). Afinal, quando conhecimentos sao limitados
auma unica representacao, que € justamente o que mais se observa em sala de aula, provoca-se uma
aprendizagem fragil e limitada, em que dificilmente algum estudante atinge um nivel de compreensao
conforme delimitado pelo curriculo e esperado pelo professor. Isso porque, fora do perimetro contex-
tual dessa unica representacéo semiotica estudada, dificiimente o aprendiz sera capaz de aplicar 0s
conhecimentos construidos. Dessa forma, a aprendizagem fica encapsulada e as novas representa-
coes semioticas de um mesmo referente se configurarao como obstaculos (LABURU; SILVA, 2011b).

Sabemos que na sala de aula a dindmica de ensino e de aprendizagem é complexa, envolta
de muitos acontecimentos e, nessa complexidade, muitas falhas na comunicagao entre professor e
estudantes ocorrem como, por exemplo, quando o professor fornece informagoes incompletas, nao
sequenciais ou confusas. Frente a essas situagoes, um ensino pautado na perspectiva da Diversidade
Representacional, possibilita ao estudante selecionar e unir em um todo coerente a mensagem do
professor e a compreender tal mensagem, uma vez que os diversos modos e formas representacio-
nais trazem em si redundancias de um mesmao discurso, 0 que permite ao estudante a integracao de
significados daquilo que esta sendo comunicado. Nesse sentido, Duval (2009) atribui a coordenagao
entre registros de representacdo um papel essencial na conceitualizagao porque essa acao cognitiva
nao consiste simplesmente em converter um registro em outro, mas em compreender que todos
esses registros de representacdo se referem a um mesmo referente. Nesse direcionamento, temos
que a compreensao se consolida no momento em que o aprendiz consegue coordenar distintas re-
presentacoes de um mesmo referente.

A eficacia, bem como a preferéncia de aprendizes relativa a uma representagao, em particular
diz respeito a intrinseca natureza da forma semiotica, que sdo elas as tipologicas e as topologicas. A
linguagem verbal € uma representacao de natureza tipoldgica, sendo ela considerada como a forma
mais eficaz de expressar raciocinios semanticos, qualificar ideias ou realizar relagoes entre catego-
rias. Contudo, ndo é eficaz para estabelecer relagoes quantitativas, sendo estas melhor expressas
por representacoes de natureza topoldgica, tais como gestos ou desenhos, ou seja, de tipo visual
(PRAIN; WALDRIP, 2006; LEMKE, 2003).

Apesar das representagées de natureza topologica serem eficazes por facilitar a percepcao
de objetos e relagoes em um espago de dimensao superior ao que permite explicitar as tipoldgicas,
elas apresentam limitagoes, o que nao significa dizer que as tipologicas também nao apresentem.
Para Bresson (apud DUVAL, 2009), as representagoes topologicas expressam apenas estados, con-
figuracoes e produtos de operagoes, mas ndo sao capazes de expressar agoes ou transformacoes.
Operag0es s0 podem ser representadas por registros de representagéo (DUVAL, 2009), que possuem
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propriedades de linguagem. Essa caracteristica da representacao tipoldgica, sobretudo da linguagem oral,
faz com que esta seja considerada como prioritaria dentre os sistemas semioticos empregados na co-
municacao. Além disso, qualquer experiéncia humana e todo contetido que podem ser expressos a partir
de outros meios semioticos sao passiveis de serem traduzidos em termos verbais, mesmo quando o0
processo inverso nao é possivel. Nessa mesma defesa, encontramos em Lotman (apud ECO, 2003) que a
linguagem verbal (na qual esta inclusa a oral) pode ser definida como o sistema modelizante primario dos
demais sistemas semigticos, ou seja, 0s demais sistemas sao derivados da linguagem verbal.

Outros motivos para a defesa da linguagem verbal como prioritaria dentre os sistemas semi-
oticos podem ser acrescentados. Primeiro, porque ela é uma habilidade natural e espontanea do
ser humano. Segundo, porque, de acordo com Bakthin (apud VOLOSHINQV, 1992), o entendimento
verdadeiro é dialdgico por natureza e, assim, condiz dizer que a compreensao genuina repousa sobre
a capacidade de corresponder as palavras de outrem em termos proprios, constituindo argumentos
em termos de parafrase. Nesse sentido, no contexto educacional, a verbalizagdo & um conveniente
instrumento para acompanhar e avaliar a construgdo do conhecimento. O terceiro motivo pode ser
considerado como vinculado ao segundo: por ser um processo dinamico, a linguagem verbal pos-
sibilita a corregao e preenchimento de lacunas de aprendizagem de modo imediato, permitindo ao
professor redirecionar o processo de construgao do conhecimento do estudante. O quarto motivo
esta relacionado as atividades cognitivas relativas aos registros de representagao semiotica, em que
as atividades de tratamento, conversao e coordenagao sao mediadas pela palavra. Um quinto e tltimo
motivo que acrescentamos € a capacidade de compartilhamento da construgao do conhecimento de
forma simultanea e coletiva possibilitada pela linguagem verbal.

Com as consideragoes realizadas até entéo, retratamos dois panoramas referenciais, da Teoria
dos Campos Conceituais e da Diversidade Representacional, em que nesta estao inscritas a moda-
lidade representacional e as multiplas representacoes. Por conseguinte, evidenciamos os elementos
de ambos os referenciais que nos permitem estabelecer leituras convergentes.

LEITURAS CONVERGENTES ENTRE TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS E
DIVERSIDADE REPRESENTACIONAL

A partir das abordagens precedentes a respeito de elementos da Teoria dos Campos Conceituais e
da Diversidade Representacional evidenciamos pontos de convergéncia no que compete as atribuigoes
das representagoes semidticas no processo de conceitualizagao em ciéncias e matematica, atribuigoes
essas que sao apontadas e justificadas nas discussoes subsequentes. Contudo, destacamos que as
convergéncias entre ambos 0s referenciais nao se limitam as representacoes. Gehlen (apud RADFORD,
2009) salienta que o conhecimento se firma mediante uma experiéncia multissensorial do mundo €, do
mesmo modo, a partir da apreensao sensorial das coisas. Nesse direcionamento, entendemos que 0s
conhecimentos cientificos e matematicos sao circunstanciados por desafios representacionais em uma
multiplicidade de contextos. Tal afirmacéo vem ao encontro do que € defendido pelos referenciais da
Diversidade Representacional no que compete as vantagens de se promover um ensino com vistas a
integragao de multimodos representacionais e a conversao e coordenagao entre multiplos registros de
representacao, bem como vem ao encontro da defesa da Teoria dos Campos Conceituais a respeito das
atribuigoes das situagoes e das representacoes no processo de conceitualizagao.

Diante desse panorama discutimos, primeiramente, as aproximagoes entre Diversidade Repre-
sentacional e Teoria dos Campos Conceituais no que compete a multiplicidade contextual no ensino
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matematico e cientifico. Segundo estudos da Diversidade Representacional, nenhuma significacéo é
completa por si propria, mas depende de muitas fontes distintas de informagao e de dominios con-
textuais, uma vez que as diferentes circunstancias beneficiam as diversas mensagens admissiveis
de um sinal*. Propendendo a essa defesa, na Teoria dos Campos Conceituais evidenciamos que as
situacoes diversas, progressivamente mais complexas, sao essenciais para a compreensao de um
conteudo de um campo conceitual, uma vez que a partir de situagoes, esquemas sao engendrados
pelo sujeito que, quando frente a situagoes cada vez mais complexas, busca adaptar seus esquemas
previamente construidos a partir de situagoes familiares. E nesse processo de adaptagao que repou-
sa a compreensdo conceitual.

0 segundo ponto de convergéncia que destacamos diz respeito a esquemas prévios. Com o
objetivo de amparar a aprendizagem, encontramos na Diversidade Representacional argumentos fun-
damentados na Aprendizagem Significativa (LABURU; BARROS; SILVA, 2011) que mencionam que a
estrutura cognitiva prévia do estudante deve ser considerada e, portanto, o processo de ensino e de
aprendizagem deve ter inicio com representagoes mais proximas do aprendiz. Essa afirmagao condiz
com o que abordamos na apresentacao da Teoria dos Campos Conceituais a respeito das situagoes,
que precisam ser propostas aos estudantes em um nivel gradativo de complexidade, uma vez que o
significado do conceito envolvido emerge a medida que o estudante estabelece relagoes entre o que
ja sabe e 0 que é possivel, dentre seus conhecimentos, de ser aplicado em novas situagoes. E, con-
siderando que esse processo demanda de representagoes, pois de acordo com a Teoria dos Campos
Conceituais representagoes e situagoes ndo podem ser considerados como dois dominios diferentes
(VERGNAUD, 1996a), é possivel estabelecermos a convergéncia entre ambos o0s referenciais.

0 terceiro aspecto convergente entre ambas as teorias diz respeito ao papel das representagoes
em permitir que um observador externo tenha acesso a indicios de representagoes mentais de outra
pessoa. Duval (2009) profere que os registros de representagao semiotica constituem um meio de
exteriorizar indicios de representag0es mentais, tornando-as acessiveis a um observador externo, e
ressalta que “as representacoes ndo sao somente necessarias para fins de comunicagao, elas séo
igualmente essenciais a atividade cognitiva do pensamento” (DUVAL, 2012, p. 270), o que vem ao
encontro do que destaca a Teoria dos Campos Conceituais a respeito da relevancia das represen-
tacoes no processo de conceitualizagao. Segundo a Teoria dos Campos Conceituais, para compre-
ender a realidade e agir sobre ela, o sujeito constroi representacoes mentais que nem sempre sao
objetivaveis. Contudo, 0s invariantes operatorios constituem o elo que permite a expressao de es-
quemas mentais por meio de significantes (representagées). Cabe ressaltar que essa transformagao
de invariantes operatorios em linguagem verbal (escrita ou oral) ou, até mesmo, em qualquer outra
forma de representagao externa nao é simples, pois sdo muitas as lacunas existentes entre aquilo
que é representado mentalmente e o significado do conceito (GRECA; MOREIRA, 2003) e, assim, em
concordancia com o defendido por Duval (2012), o que é exteriorizado das representagdes mentais
sao apenas indicios.

A quarta aproximacao que discutimos diz respeito as congruéncias entre referente e repre-
sentacao e entre representagées. Mais precisamente, a quarta aproximagao corresponde a defesa
comum entre ambos os referenciais de que a associagao, as operagoes e a complementagao s6 séo
factiveis quando ha semelhancas entre representacoes e entre representacao e seu referente, de
modo que aspectos comuns nao as caracterizam como redundantes. E a respeito dessa abordagem

4 Em concordancia com Lemke (2003) consideramos que todo conteddo conceitual é, a0 mesmo tempo, um sinal num discurso semantico
verbal, num sistema operacional de significados de a¢ao e num sistema de representagao matematico e visual.
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que na Teoria dos Campos Conceituais ha a referéncia a homomorfismos, em que se defende que a
representacdo s0 pode ser operatoria quando aspectos similares do referente sao refletidos por essa
representagao, bem como entre representacoes:

Em resumo, a nogao de homomorfismo permite compreender as equivaléncias entre
procedimentos operatorios, a0 mesmo tempo, do ponto de vista das relagdes entre
realidade e representacao, do ponto de vista das relagées entre diferentes planos
de representacao, e do ponto de vista das relagoes internas a um mesmo plano de
representacao (VERGNAUD, 2009, p.303).

Assim, aspectos invariantes so podem ser manifestados quando o aprendiz percebe que um
conjunto de representagdes distintas sdo homomorfas entre si e a um mesmo referente.

Na Diversidade Representacional a defesa por um ensino plural pauta-se na ideia de que nenhu-
ma representagao é completa por si s6, mas cada uma carrega em si informagées particulares que
se complementam, além de aspectos comuns que permitem reconhecer que ha relagao entre uma
representacao e outra, bem como entre cada representagao e um mesmo referente.

Um quinto ponto em comum entre a Teoria dos Campos Conceituais e a Diversidade Represen-
tacional diz respeito a relevancia do “saber expressar” para a aprendizagem do estudante. Segundo a
Teoria dos Campos Conceituais a aprendizagem consiste no estudante saber operacionalizar o conceito
e saber expressar 0 que faz, afinal, é justamente quando invariantes operatorios comegam a ser ex-
pressos que o aprendiz propende a compreensao, pois ir além do “saber fazer”, a ponto de conseguir
explicitar o que se faz, requer um nivel mais elevado de conceitualizagado (GRECA; MOREIRA, 2003).
Para que o aprendiz seja capaz de dizer a respeito do que faz é necessario que o conceito deixe de ser
um simples instrumento operacional e se transforme em instrumento de pensamento, pois, $6 assim, 0
conceito podera ser compreendido fora de uma situagao determinada, podendo ser aplicado em diver-
sas outras situagoes. Para ilustrar, tomemos o exemplo do conceito de dilatagao térmica linear: saber
calcular a dilatagao de uma barra de cobre a partir do produto entre seu comprimento inicial, variagao
de temperatura e coeficiente de dilatagao linear (AL = L, -« - AT ), nd0 requer 0 mesmo nivel de concei-
tualizagao que expressar verbalmente a ideia de que a dilatagao sofrida por essa barra sera proporcional
a0 seu comprimento inicial, a0 seu coeficiente de dilatagéo térmica e a variagao de temperatura sofrida.
Portanto, o estudante até pode saber desenvolver corretamente o calculo para determinagao da dilata-
¢ao linear de um sdlido, porem sem saber aplica-lo. Para reverter esse cenario € preciso que o estudante
enfrente diversas situagoes onde possa reconhecer esse principio fisico para que, gradativamente, con-
siga Ihe atribuir sentido. Deste modo, a partir de uma pluralidade de situagées, progressivamente mais
complexas, 0 sujeito apreendera como aplicar tal principio para, posteriormente, conseguir explicita-lo
(GRECA; MOREIRA, 2003).

Considerando que a aprendizagem esta atrelada ao “saber fazer” e ao “saber expressar”, e
que ambas as competéncias ocorrem por meio de representagoes, encontramos na Diversidade
Representacional a defesa de que os significados de um conceito surgem da combinagao integrada
e da multiplicacao do significado de cada sistema de representagao com outro. Para Laburu e Silva
(2011b) a producao de estudantes atinge um patamar mais elevado de qualidade quando eles tém a
oportunidade de descobrir, a partir da integracéo de distintos registros, formas e modos representa-
cionais, a organizagao intelectual que devem expressar. Em outras palavras,
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[...] aprendizes submetidos a um processo de negociagao das questoes representa-
cionais, surgidas da provocacao de transformacoes de registros e da necessidade
de re-representar 0 mesmo conceito em diversos modos, a0 mesmo tempo em que
sdo instigados a integra-los num discurso compreensivel, tendem a demonstrar me-
lhor entendimento conceitual do que aqueles que nao tém ocasiao de assim o fazer
(LABURU: SILVA, 2011b, p.10).

Como sexta aproximagao conciliavel entre ambas as teorias elucidamos o destaque a lin-
guagem oral (ou linguagem verbal) em relacdo aos demais sistemas semioticos de representacao.
Na Diversidade Representacional encontramos que a linguagem oral ¢é prioritaria dentre os sistemas
semioticos por diversos motivos, dentre estes, destaca-se o fato de que qualquer experiéncia e todo
conteudo expresso por outros meios semioticos pode ser traduzido em termos verbais, até mesmo
quando o inverso nao € possivel. Na Teoria dos Campos Conceituais atribui-se a linguagem verbal
maior relevancia dentre as possibilidades de representacoes externas por apresentar duas fungoes:
comunicar e representar. Portanto, segundo Vergnaud (1990), quando o sujeito, em situagao, pre-
cisa planejar uma sequéncia de agoes, de modo interiorizado ele verbaliza seus procedimentos, até
que essa sequéncia de acOes se torne automatizada. Diante dessa afirmagdo, podemos inferir que
a linguagem verbal antecede, inclusive, a sequéncia de agoes que conduzem o sujeito a construir
representacoes e a realizar transformagoes entre estas, 0 que a caracteriza como sistema semiatico
primario de representacao.

Certamente, um ponto de destaque entre a Teoria dos Campos Conceituais e a Diversidade
Representacional diz respeito a conceitualizagao decorrer do transito entre representagdes, no sentido
do que Duval (2009) denomina de coordenagao entre registros de representacdo. Ha concordancia
entre ambas as teorias de que a conceitualizagao ganha forga na medida em que a capacidade de
mover raciocinios livremente e de maneira consistente ocorre entre diversas formas e modos repre-
sentacionais. Segundo pressupostos da Diversidade Representacional, “a atividade conceitual nao
se Vvé isolada da atividade semiotica, pois a formacao e a aquisicdo de um conceito, ou “noésis”,
permanecem essencialmente ligadas a descoberta de uma invariancia entre as heterogéneas produ-
coes semioticas” (LABURU; SILVA, 2011b, p.17). Nesse mesmo direcionamento, Vergnaud (2009)
afirma que o raciocinio depende da passagem de um plano de representagao a outro em fungao de
necessidades e relagoes frente a uma situacao, envolvendo nessa passagem o transito de uma situ-
acao real a representagao, bem como entre representagoes, pois “o critério simbolico implica certas
invariancias no funcionamento do pensamento” (VERGNAUD, 2009, p. 304).

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho buscamos relacionar conceitos integrantes da Teoria dos Campos Conceituais
com a linha de pesquisa de Diversidade Representacional, argumentando a respeito de pertinéncias
existentes entre ambos os referenciais tedricos no que diz respeito a educagao cientifica e matema-
tica, enaltecendo as atribuigoes da integragao e valorizacao de uma pluralidade de modos, registros
e formas representacionais no contexto educacional.

Evidenciamos que a convergéncia entre Teoria dos Campos Conceituais e Diversidade Repre-
sentacional vai além da afirmacao de que as representacoes sao imprescindiveis na conceitualizagéo
cientifica e matematica. Tais representagoes, segundo referenciais da Diversidade Representacional,
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devem estar presentes em uma diversidade de contextos, pois 0s conhecimentos cientificos e ma-
tematicos sdo circunstanciados por multiplos desafios representacionais em distintos contextos.
Tal afirmac&o vem ao encontro da ideia de situacoes defendida na Teoria dos Campos Conceituais,
em que afirma-se que a conceitualizagao esta atrelada ao envolvimento com situagoes diversas, em
niveis graduais de complexidade, a respeito de um mesmo referente.

Ainda convergindo a ideia de situacdo, em que mdltiplas situagées sao defendidas na Teoria
dos Campos Conceituais por oportunizarem a evidenciacao de diferentes aspectos de um conceito a
partir das distintas representacoes envolvidas, defende-se, na Diversidade Representacional, que o
ensino ocorra na perspectiva integradora de multimodos representacionais, nos quais contemplam-
-se multiplas representagoes, que mesmo referentes a um mesmo conceito, ndo sao redundantes
entre si, mas apresentam caracteristicas distintas que permitem complementagoes e, assim, uma
atribuicao de sentido mais proximo do significado do referente. Tais aproximagoes e particularidades
entre representagoes também sdo contempladas na Teoria dos Campos Conceituais, em que aborda-
-se a respeito de homomorfismos entre representagoes que as permitem serem reconhecidas como
referentes a um mesmo conceito e como relacionadas entre si.

Além da defesa de que representagdes sdo essenciais para 0 processo de conceitualizagéo e
de expressdo de compreensoes - que estdo estritamente relacionados a coordenacao de registros
de representagao -, em ambos 0s referenciais tedricos encontramos afirmagées que nos conduzem
a conclusédo de que as representacoes também se constituem como meio em que 0 sujeito expli-
cita indicios de suas representacoes mentais, 0 que permite ao professor reconhecer quais sao as
lacunas e dificuldades relacionadas a aprendizagem, permitindo-o reorientar a sua pratica. E, dentre
os diversificados sistemas semioticos, evidenciamos que ambas as teorias apontam a linguagem
natural oral como meio primario de representacao.

Com as reflexdes que desenvolvemos, resgatamos 0s elementos principais da Teoria dos
Campos Conceituais - que é uma teoria fortemente difundida em pesquisas a respeito da aprendizagem
em ciéncias e matematica - relacionando tais elementos a alguns dos principais aspectos da Diversida-
de Representacional, ndo com o objetivo de apresentar esta como uma sequéncia ou complementacao
da primeira teoria, mas com o intuito de enaltecer as atribuicoes de se promover um ensino numa
perspectiva de pluralidade representacional, em uma instrugéo que integra modos, registros e formas
representacionais em uma gama de contextos, considerando que cada um destes apresenta diferentes
pontos mais ou menos fortes em termos de precisao e clareza associados ao referente, bem como
que estudantes de diferentes niveis instrucionais, em ciéncias e matematica, precisam compreender e
integrar as ligagoes conceituais das representacoes para que possam atribuir sentido de maneira mais
proxima ao significado do referente, nao de maneira mecanica em que sejam capazes de reproduzir um
conhecimento, mas que possam construi-lo, manifestando suas compreensdes por meio de discursos
genuinos e coordenag0es representacionais, uma vez que “para a ciéncia e a matematica, o importante
n4o sao as representagoes, mas suas transformacoes” (LABURU, BARROS, SILVA, 2011),

Em suma, de maneira a integrar ambas as teorias, ponderamos que as colocagdes anteriores
conduzem ao entendimento de que o significado de um conceito é enriquecido a partir do encontro
de diferentes contextos (sejam estes modos representacionais ou, em sentido mais amplo, como
situacoes diversas) e a partir da interseccao e confluéncia de formas representacionais. Dessa forma,
esquemas previamente construidos sao evocados e, até mesmo, adaptados pelo sujeito a partir da
evidenciacao de elementos relevantes (conceitos-em-agao) e elaboragao de regras e procedimen-
tos (teoremas-em-acao) que podem ser explicitados por meio de representagoes. E, considerando
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as representacoes mentais que estao envolvidas na evocagao desses esquemas, bem como da
possibilidade de tentar explicita-los por meio de representagoes externas, conclui-se que as re-
presentagées sdo fundamentais e indissociaveis de todo o processo de conceitualizagao. Tytler,
Prain e Peterson (2007) afirmam que a aprendizagem conceitual ndo pode ser desvinculada de
como aprender a representa-los e nem do que significam tais representagoes. Nesse sentido, para
promover tais aprendizagens, é preciso sujeitar o aprendiz a contextos diversos, ou seja, a situa-
coes, que 0 empenhe a mobilizar representagoes distintas de um mesmo referente, evidenciando
em cada uma delas caracteristicas particulares e similares que o auxiliem a atribuir sentidos ao
referente a partir da associagdo e complementacao de tais caracteristicas.

Consideradas as colocagoes e pontos discutidos, ponderamos que as discussoes fomentadas
contribuem com o aperfeicoamento educacional cientifico € matematico, no sentido de que apresen-
tam um enfoque alternativo instrucional. Ao considerarmos que a Teoria dos Campos Conceituais
nao é exatamente uma teoria didatica, apesar da ampla difusdo em pesquisas na area de educagao
matematica e cientifica, entendemos que o reconhecimento de convergéncias entre essa teoria e a
linha de pesquisa em Diversidade Representacional implica na fundamentagao de perspectivas e pra-
ticas de ensino que contribuam com os aspectos de desenvolvimento conceitual e aprendizagem em
matematica e ciéncias, em concordancia com os pressupostos da Teoria dos Campos Conceituais.
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