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RESUMO

O presente estudo destacou as contribuicbes da semidtica nas aulas de matematica,
um percurso que comega na formagédo e perpassa pela atuagao do professor dos
anos iniciais do ensino fundamental, lembrando que este profissional durante sua
formacao inicial ndo adquire conhecimentos especificos desta area, por isso
acreditamos que a semiotica pode ajuda-lo em sua conducéo tedrico-metodolbgica.
Para isso, o estudo teve como objetivo geral analisar as contribuicbes da semidtica
nas aulas de matematica dos professores da etapa de ensino acima mencionada.
De modo especifico, proposemos compreender 0s conceitos e contextos da
semibtica no campo educacional, discutir sobre a formacao dos professores no
Brasil, bem como demonstrar as demandas do processo ensino aprendizagem
destes profissionais e, descrever as principais contribuicdes da semibtica nas aulas
de matematica, formalizando algumas condi¢ées metodoldgicas de aplica-la em sala
de aula. Quanto ao percurso metodoldgico, este se classificou como descritivo de
natureza qualitativa, por interpretar e analisar as informagdes dos autores e de leis
que fundamentam as relacdes e os significados da tematica em questao, como
Brasil (2005; 20117), Lorenzato (1995), Duval (2003; 2009), Santaella (2003; 2017),
Pierce (2005) entre outros que discutem e estabelecem o tema em voga. Os
resultados da pesquisa mostram que a semidtica é uma forte contribuite nas aulas
de matematica por se tratar do estudo da linguagem e como a matematica tem
linguagem especifica e, muitas vezes, de dificil compreensao, ela pode trazer certa
clareza no momento da resolucado de problemas matematicos. Através de algumas
metodologias que foram destacadas como as sequéncias didaticas, o uso das
tecnologias e os jogos para a realizacdo de aulas utilizando-se os simbolos de
representacdo semidtica, foi possivel visualizar um ensino voltado a uma
aprendizagem contextualizada e significativa.

Palavras-chave: Semidtica. Matematica. Formag&o. Professores. Anos iniciais.



ABSTRACT

The present study highlighted the contributions of semiotics in mathematics classes,
a path that begins in training and goes through the performance of the teacher in the
initial years of elementary school, remembering that this professional during his initial
training does not acquire specific knowledge in this area, which is why we believe
that semiotics can help you in your theoretical-methodological conduct. To this end,
the study had the general objective of analyzing the contributions of semiotics in the
mathematics classes of teachers in the aforementioned teaching stage. Specifically,
we propose to understand the concepts and contexts of semiotics in the educational
field, discuss the training of teachers in Brazil, as well as demonstrate the demands
of the teaching-learning process of these professionals and describe the main
contributions of semiotics in mathematics classes, formalizing some methodological
conditions for applying it in the classroom. As for the methodological path, it was
classified as descriptive of a qualitative nature, as it interprets and analyzes the
information from the authors and laws that underlie the relationships and meanings of
the theme in question, such as Brasil (2005; 20117), Lorenzato (1995), Duval (2003;
2009), Santaella (2003; 2017), Pierce (2005) among others who discuss and
establish the current topic. The research results show that semiotics is a strong
contribution in mathematics classes because it is the study of language and as
mathematics has specific language and is often difficult to understand, it can bring a
certain clarity when solving problems. mathematicians. Through some methodologies
that were highlighted, such as didactic sequences, the use of technologies and
games to carry out classes using semiotic representation symbols, it was possible to
visualize teaching aimed at contextualized and meaningful learning.

Keywords: Semiotics. Mathematics. Training. Teachers. Early years.
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1 INTRODUGCAO

Entendemos que os alunos precisam aprender a pensar matematicamente,
expressar-se de forma clara e objetiva, argumentar, defender ideias, fazer
questionamentos, ampliar repertérios e reconstruir o conhecimento histérico ja
produzido pelo homem na sociedade.

Dessa maneira, 0 presente estudo destacou as contribuicées da semidtica
nas aulas de matematica, um percurso que comeca na formacao e perpassa pela
atuacao do professor dos anos iniciais do ensino fundamental, lembrando que este
profissional durante sua formacgdo inicial ndo adquire conhecimentos especificos
desta area, por isso acreditamos que a semiotica pode ajuda-lo em sua conducéo
teodrico-metodoldgica.

Justificamos a escolha da tematica em questao pelo fato de os professores
dos anos iniciais do ensino fundamental sairem da academia desprovidos de
conhecimentos especificos da matematica, isso de certa forma, compromete o
processo ensino e aprendizagem. Entdo, acreditamos que a semibdtica, por ser
prefigurada como a ciéncia das linguagens pode trazer a matematica uma leveza na
compreensao e torna-la mais proxima dos aprendizes, quebrando a barreira da
incompreensao e dificuldade no momento de aprender.

Como mediadora do processo de investigacdo, foi definida a seguinte
problemética: tendo a matematica uma linguagem especifica e, muitas vezes, de
dificil compreensao, como a semidtica, por ser a entendida como a ciéncia das
linguagens, pode contribuir nas aulas de matematicas dos anos iniciais atraves de
suas representagdes?

Para isso, o estudo teve como objetivo geral analisar as contribuicbes da
semibtica nas aulas de matematica dos professores da etapa de ensino acima
mencionada. De modo especifico, proposemos compreender os conceitos e
contextos da semidtica no campo educacional, discutir sobre a formagdo dos
professores no Brasil, bem como demonstrar as demandas do processo ensino
aprendizagem destes profissionais e, descrever as principais contribuicbes da
semibtica nas aulas de matematica, formalizando algumas condi¢ées metodoldgicas
de aplica-la em sala de aula.

Quanto ao percurso metodolégico, este se classificou como descritivo de
natureza qualitativa, por interpretar e analisar as informacées dos autores e de leis
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que fundamentam as relagcdes e os significados da tematica em questao, como
Brasil (2005; 20117), Lorenzato (1995), Duval (2003; 2009), Santaella (2003; 2017),
Pierce (2005) entre outros que discutem e estabelecem o tema em voga.

O estudo estd estruturado em quatro secdes. Apds a introducado que é
configurada como a primeira, temos a segunda sec¢éo que trata sobre os conceitos e
contextos da semidtica no campo educacional, precisamente na area da
matematica, que é o objeto do estudo.

A segunda secado se subdivide em trés momentos, o primeiro expde a
formacao de professores no Brasil, a segunda enfatiza as demandas de ensino e
aprendizagem de professores do ensino fundamental anos iniciais e a terceira as
contribuicées da semibdtica nas aulas de matematica.

A terceira secdo menciona a metodologia que fora usada no escopo do
estudo, seguida pela quarta que traz os resultados da pesquisa através das
consideracodes finais.

Por fim, sdo contempladas as referéncias que foram utilizadas na

composicao deste estudo.
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2 SEMIOTICA: conceitos e contextos no campo educacional

A semiética é uma ciéncia que vem avancando nos ultimos tempos por ser
versatil e compreendida em todos os campos de atuagao, ou seja, em qualquer area
do conhecimento ela pode ser trabalhada, por se tratar de um campo que reverbera
sobre a linguagem, considerada ainda nova, mas com grandes projecdes para a
investigagao.

A semidtica é considerada uma ciéncia ainda jovem, pouco explorada no
mundo académico e profissional, ainda estad em estagio inicial de exploracdo por
diversos pesquisadores e/ou linha de pesquisa. Dessa forma, ainda ndo podemos
ter uma definicdo concreta, palatavel, pois ela encontra-se em processo de
construcéao.

Encontramos em Santella a seguinte denominacgéo para semiética:

A semiética € a ciéncia dos sistemas e dos processos signicos na cultura e
na natureza. Ela estuda as formas, os tipos, os sistemas de signos e os
efeitos do uso dos signos, sinais, indicios, sintomas ou simbolos. Os
processos em que o0s signos desenvolvem o seu potencial sdo processos de
significacdo, comunicagao e interpretagcdo (SANTAELLA, 2017, p.7).

Deste modo, a semidtica provoca seus pesquisadores a investiga-la,
procurar em registros ou até mesmo em suas praticas profissonais algo que possa
defini-la, buscando assim, o entusiasmo e o interresse em estar proximos de algo
novo, porém com grande potencial de produgéo e aprimoramento do conhecimento.
Essa questdo nos remete ao entedimento de que a semibtica deve ser estudada e
compreendida “por cada individuo, respeitando o signo a ser estudado dentro da sua
especificidade” (SANTAELLA, 2003, p.6).

Ainda de acordo com Santaella (2003), temos a semiética como:

[...] uma ciéncia, um territério do saber e do conhecimento ainda nao
sedimentado, indagagcdes e investigacbes em progresso. Um processo
como tal nao pode ser traduzido em uma Unica definigao cabal, sob pena de
se perder justo aquilo que nele vale a pena, isto é, 0 engajamento vivo,
concreto e real no caminho da instigacdo e do conhecimento. Toda
definicdo acabada é uma espécie de morte, porque, sendo fechada, mata
justas a inquietagao e curiosidade que nos impulsionam para as coisas que,
vivas, palpitam e pulsam (SANTAELLA, 2003, p. 8).

Por ser um conhecimento ndo sedimentado como expressa o autor acima, é
que a semibtica podera ter compreendida e trabalhada de modo interdisciplinar,
apropriando-se de varios amparos teéricos e legais para compor o seu campo de
atuacao.
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Outro conceito que merece destaque é o de Peirce (2005), quando ele fala
que a semidtica é o estudo dos signos e suas agdes. Para ele o signo é entendido
como aquilo que representa algo interessante para alguém. Os signos podem ser
caracterizados como objetos, palavras, desenhos, pinturas entre outras
representagcdes que transmitem alguma informagdo, ou mesmo varias informacdes
para uma mesma informacao.

No século XIX, Charles Sanders Peirce definiu o que denominou "semiético"
(que ele as vezes soletraria como "semiético") como a "doutrina quase necesséria
ou formal dos signos", que abstrai "o que deve ser o carater de todos os signos”.
signos usados por... uma inteligéncia capaz de aprender pela experiéncia”, e que € a
|6gica filoséfica perseguida em termos de signos e processos de signos.

A semibtica peirceana é triddica, incluindo signo, objeto, interpretante, em
oposicdo a tradicdo diadica saussuriana (significante-significado). A semibtica
peirceana subdivide ainda cada um dos trés elementos triadicos em trés subtipos,
postulando a existéncia de signos que sdo simbolos; aparéncias ("icones"); e
"indices", isto €, signos que o0 sao por uma conexao factual com seus objetos.

Encontramos em Farcas (2006), a ideia de que a semidtica esta
cotidianamente presente na vida dos individuos de tal modo que antes mesmo deles
nascerem, ja tém contato com esta ciéncia, pois as pessoas em seu entorno (méae,
pai e/ou outros membros préximos) ja vivem em um mundo de representacao e ao
virem ao mundo essas representag¢des sao transmitidas.

Segundo o autor acima, isso é tdo natuaral que as pessoas acabam nao se
dando conta desse envolvimento e muito menos dessa propagacao de informacdes
que acontece através da comunicacao e da convivéncia pessoal e social. Com as
transformacdées em que a sociedade perpassa nos ultimos tempos, a forma de
linguagem acompanha tal transformagéo e as criancas j& vém ao mundo dentro
dessa dinamica.

Como situa Farcas (2006), a evolugao social implusionada pela tecnol6gica
oferece atualmente uma esteira de oportunidades comunicacionais, nas quais as
linguagens mudaram, os perfis sociais mudaram e a forma de convivéncia também
acompanha essa onda, restando a populacao anuir de tais transformacdes para se
manter viva e funcionando. As novas linguagens surgidas a partir dessas trocas de
lugares vém carregadas de sentido, onde cabe aos individuos interpretar tais
sentidos, manipular signos e representa-los da forma que melhor lhe apresentar.
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Farcas (2006) explorando um pouco mais o campo das intengbes da
semidtica considera que ela “possibilita um amplo caminho de investigagdes, ela ndo
se delimita em disciplinas, mas se transforma em suporte para compreender e
apreender quaisquer redes signicas que compdem este complexo universo de
informacgdes” (p.16).

No campo educacional, a semidtica pode ser uma forte aliada na
compreensao do que é pesquisa, nos fendbmenos que ocorrem na linguagem verbal
e ndo verbal, no conhecimento e nas peripécias da linguagem que permitem a
humanidade entender com mais prudéncia a sua existéncia e evolugdo no momento
em que investiga as suas causas primeiras e 0s processos conclusivos de tomada
de decisoes.

A semidtica ganhou espaco no campo da educacdo e, principalmente na
matematica, quando ela:

[...] comegou a fazer parte explicitamente da didatica da matematica na
metade da década de 1950. Foi entdo que (...). Raymond Duval evidenciou
a necessidade de uséa-la e as armadilhas que ela coloca para a construgao

cognitiva dos objetos matematicos por parte de nossos estudantes.
(D’AMORE et al., 2013, p. 11).

Gracas aos achados cientificos do estudioso francés Raymond Duval é que
a semiobtica foi relacionada as questdes matematicas e essas descobertas ajudaram
na utilizacdo de signos [pratica considerada tdo antiga quanto a humanidade] para
fazer representagdes e dar sentido as resolug¢des de problemas.

Para solucionar a problematica da aprendizagem da matematica, Duval
(2013) destaca a lei fundamental do funcionamento cognitivo do pensamento: “n&o
h& noésis (aquisicdo conceitual de um objeto) sem semidsis (apreensdo ou
producédo de uma representacao semiética)”, ou seja, ndo ha aquisicao conceitual de
um objeto sem recorrer a sistemas semioticos.

Como a semiética pode ser trabalhada em todas as areas que concentram o
conhecimento humano, neste estudo demonstramos como ela pode ajudar na
formagéo do professor de matematica e nas contribui¢des para o exercicio docente

de professores dos anos iniciais do ensino fundamental.

2.1 Formacao de professores no Brasil: proposicdes e fundamentagoes

De um lado, a tarefa atual da escola — segundo as determinacdes da BNCC
— de se organizar, em todas as disciplinas, muito mais em termos de praticas (para o



14

desenvolvimento de habilidades de leitura, analise e produgéo textuais) do que de
base conteudista. De outro, os cursos de licenciatura continuam a privilegiar a
formacao tedrica em detrimento da pratica, “fortemente marcados pelos conteudos
culturais-cognitivos, relegando o aspecto pedagdgico-didatico a um apéndice de
menor importancia [...], encarado como uma mera exigéncia formal para a obtengao
do registro profissional de professor” (SAVIANI, 2009, p. 147).

Semelhante compreenséo é a de Mello e Urbanetz (2008, p. 100), quando
assinala que “os cursos de graduacdo sao ministrados num contexto institucional
distante da preocupagcédo com a educagdo basica, que nao facilita nem mesmo a
convivéncia com pessoas € instituicbes que conhecem a problematica desta ultima”,
ou seja, “0 conhecimento do conteudo n&o toma como referéncia sua relevancia
para o ensino” (p. 100).

Mesmo nos cursos de formagédo continuada esse problema parece, muitas
vezes, persistir, uma vez que:

[...] em geral os mentores e implementadores de programas ou cursos de
formacao continuada, que visam a mudancas em cognicdes e praticas, tém
a concepcao de que, oferecendo informagdes, conteldos, trabalhando a
racionalidade dos profissionais, produzirdo a partir do dominio de novos

conhecimentos mudangas em posturas e formas de agir (GATTI, 2003, p.
192).

E, dessa forma, o principio do “aprender fazendo” que impera, “considera-se
que a formacgdo didatico-pedagdgica do professor acontece em decorréncia do
dominio dos conteudos do conhecimento logicamente organizados, sendo adquirida
na propria pratica docente” (SAVIANI, 2009, p. 149).

No entanto, disso resulta o desconhecimento, por grande parte dos
professores recém-formados, sobre questbes especificas relacionadas a profissao,
dos documentos oficiais de orientagédo curricular e das exigéncias que, a partir deles,
colocam-se a sua pratica. Estdo formados, mas sentem-se despreparados para a
atuacao em sala de aula, porque tém dificuldade na transposicdo didatica dos
conteudos tedrico-cientificos aprendidos, na sua adaptacdo as demandas de ensino-
aprendizagem e a realidade local de sua pratica (CYSNEIROS, 1999). Isso explica
também, em parte, o protagonismo do livro didatico na condugéo das aulas.

Se pensarmos nas diretrizes estabelecidas ao trabalho dos professores de
matematica pelos ultimos documentos nacionais de orientagdo ao ensino na
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Educagao basica (PCNs e BNCC), veremos que ha muitas questdes centrais
colocadas que nao fazem parte do curriculo comum dos cursos de Matematica.
Tardif (2013) concebe que numa pratica aprender é fazer e conhecer, e,
portanto, reconhece a existéncia de dois problemas epistemoldgicos associados ao
processo formativo: o primeiro € que a formagao inicial tem por base a logica
disciplinar em detrimento da ldgica profissional; o segundo problema é
desconsiderar as crencas, concepcdes e compreensdes prévias dos futuros
professores em relacao ao ensino, tratando-os como “espiritos virgens” (p. 270-273).
De acordo com Gatti (2003) muitos se formam sem qualquer conhecimento a
respeito de algumas discussdes-chave no campo educativo, como: letramento,
curriculo por competéncias e habilidades, multimodalidade e andlise semibtica,
tecnologias digitais de informacao e comunicacao (TDIC) entre outras tematicas que
sado de extrema importancia a qualquer professor. O grande problema é que, assim
sendo, se estara formando “um professor cativo da funcéo reprodutora da escola e
por isso executando metas e trabalhos concebidos por outros” (Almeida, 2020, p.
312).
Barretto (2015) falta aos cursos, de modo geral, um foco claro na docéncia,
e 0 autor acrescenta:
[...] o preparo para a profissao docente exige ir além do equacionamento
racional-instrumental emprestado aos objetos de investigacao da academia,
com vistas a enfrentar problemas derivados de outra ordem de demandas e
submetidos a outros constrangimentos, como aqueles que acontecem na
escola. Ha dificuldade de criacdo de espacos hibridos de formacdo que
propiciem a integracdo de componentes académicos, tedricos, pedagdgicos
e de saberes construidos no exercicio da profissdo, a despeito da énfase

que lhe tem sido conferida nos documentos normativos dos curriculos e nas
politicas oficiais (BARRETO, 2015, p. 688).

Outro aspecto bastante recorrente a formacéo docente € o do estimulo a
consciéncia do papel social e politico da profissdo. Sao poucos os que se formam
tendo clareza da fungéo primordial do professor na constru¢do da cidadania de seus
alunos, da participacao social e da garantia de acesso aos bens culturais de toda
ordem, e isso, segundo Mello (2000, p. 100), porque “a formagéo de professores tem
sido tratada como qualquer outro curso de nivel superior, sem considerar seu papel
estratégico para todo o sistema educacional do pais”.

A esse respeito, Antunes (2003, p. 36-37) ressalta que “a educagao escolar
€ um processo social, com nitida e incontestavel funcdo politica, com

desdobramentos sérios e decisivos para o desenvolvimento global das pessoas e da
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sociedade”. Assim, ndo sO o saber-fazer deve ser privilegiado, mas o saber ser
préoprio a profissdo deve ser igualmente fomentado.

Coloca-se, pois, a necessidade de uma formacao docente critica e reflexiva
que que leve o futuro professor, ou mesmo o ja atuante, a uma avaliagdo constante
de sua pratica, de sua forma de atuacao e, em particular, das consequéncias sociais
dela decorrentes. S6 assim formaremos professores autbnomos, capacitados para
uma compreensao critica dos métodos, dos curriculos e das praticas pedagdgicas
(FREIRE, 2006).

Todos esses “impasses” reiteram, de acordo com Saviani (2009), a tensao
gue historicamente se estabeleceu entre dois modelos de formagao de professores:

O modelo dos conteudos-culturais-cognitivos, que privilegia a formagao nos
conteudos especificos de cada disciplina, a partir de um ponto de vista

tedrico-cientifico; e o modelo pedagdgico-didatico, mais voltado a formagao
pratica do futuro professor (SAVIANI, 2009, p. 87).

Esses dois aspectos da formagédo, frequentemente dissociados pela
dualidade — artificial, segundo o autor — dos cursos de bacharelado e licenciatura,
sao partes essenciais a funcdo docente e, por isso, devem ser encarados como
duas faces indissociaveis do processo de preparacao profissional plena do
professor.

E preciso, nesse sentido, para uma formagao profissional eficaz, suscetivel
de fazer frente as dificuldades enfrentadas pela educagdo escolar em nosso pais,
procurar articula-los adequadamente, considerando a atividade docente como
fenbmeno concreto, ou seja, tal como ele se da efetivamente no interior das escolas.
Ainda segundo Saviani (2009, p. 150), “a formagao profissional dos professores
implica, pois, objetivos e competéncias especificas, requerendo em consequéncia
estrutura organizacional adequada e diretamente voltada ao cumprimento dessa
funcao”.

Entre os saberes que “todo educador deve dominar e, por consequéncia,
devem integrar o processo de sua formagao” (Saviani, 2016, p. 65-66), encontram-

Se:
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O saber atitudinal, proprio ao dominio dos comportamentos e vivéncias
consideradas adequadas ao trabalho educativo, abrangendo atitudes e
posturas inerentes ao papel atribuido ao educador.

O saber critico-contextual, referente a compreensao das condigdes sécio-
histéricas que determinam a tarefa educativa [...] sob sua responsabilidade.
os saberes especificos, relacionados aos conhecimentos tedrico-cientificos;
O saber pedagodgico, no qual se incluem os conhecimentos que visam a
articular os fundamentos da educagéo com as orientagdes que se imprimem
ao trabalho educativo. O saber didatico-curricular, responsavel pelo saber-
fazer, pelos conhecimentos relativos as formas de organizagéo e realizagédo
da atividade educativa no ambito da relagdo educador-educando (SAVIANI,
2016, p. 65-66).

Implica, conforme esclarece o autor acima, “ndo apenas os procedimentos
técnico-metodoldgicos, mas a dindmica do trabalho pedagdgico enquanto uma
estrutura articulada de agentes, conteudos, instrumentos e procedimentos que se
movimentam no espaco e tempo pedagogicos” (SAVIANI, 2016, p. 66).

A falta de articulagéo direta entre esses diferentes tipos de conhecimentos
caracteristicos da acdo docente alimenta o desajuste entre o saber académico-
cientifico de referéncia e o saber a ensinar, que determina, por sua vez, o saber
ensinado.

Com o pensamento profundo na formacdo de professores no ambito
brasileiro, um caminho que se pode vislumbrar para a articulagdo dos dois aspectos
€ 0 da adocado, como subsidio a pratica didatica autbnoma, de uma perspectiva
tedrica que seja também metodolégica, como é o caso da Semibtica no campo
educacional.

Entre as teorias no dominio dos estudos que o professor podera abragar o
diferencial da Semiotica se faz por sua preocupacdo metodoldgica, sua atencéo a
proposicao de um caminho efetivo e eficaz de exame dos diversos modos de como
trabalhar em sala de aula nas praticas nas quais ela interage, das estratégias que as
gerenciam, e mesmo das varias formas de vida manifestadas no contexto sécio-
histérico-cultural.

Isso importa a medida que oferece ao professor um conhecimento
aprofundado das condicoes de emergéncia da significacdo, nas quais se juntam e se
sobrepdem o saber tedrico-cientifico (conceitual) e o saber pratico-analitico
(estratégico), combinacdo necessaria a formulacdo de procedimentos didaticos
autdbnomos, para um trabalho significativo com as praticas de leitura, andlise e

escrita na escola, adaptado a realidade local.
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2.2 As demandas de ensino e aprendizagem de professores dos anos iniciais
do ensino fundamental

A modernizacdo da sociedade e da tecnologia tém colocado ao ensino na
Educacéo bésica, e consequentemente a formacéo de professores, demandas cada
vez maiores com relagdo ao desenvolvimento da competéncia e habilidades
inerentes a essa formacao. Isso porque, conforme alerta Saviani (2016, p. 70), “é a
pratica social que constitui ao mesmo tempo o suporte e o contexto, o pressuposto e
o alvo, o fundamento e a finalidade da pratica pedagogica”.

Nesse contexto, a cultura digital e, com ela, o dialogo entre as varias
linguagens passam a ocupar lugar de destaque nas preocupag¢des educacionais,
como mostram as prescricoes da BNCC (BRASIL, 2018), orientagdes curriculares
nacionais obrigatérias a toda escola publica ou privada.

Falamos em:

Curriculo por competéncias e habilidades; ensino contextualizado, a partir
de praticas sociais de linguagens concretas e diversificadas (conforme aos
campos de atuagdo definidos); analise semidtica, que agora se junta a
andlise linguistica; cultura digital (diversidade semidtica, midiatica e
cultural); formagdo de leitores e produtores criticos (letramento critico)
(SAVIANI, 2016, p. 44).

Tais pretensdes acabam por delinear um perfil docente que comprova, uma
vez mais, 0 grande impasse entre 0 que se espera atualmente do professor da
educacao basica, principalmente o das séries iniciais do ensino fundamental por
concentrar a responsabilidade de alfabetizacdo dos alunos.

A esse respeito, comenta Libaneo (2010, p. 29) que:

[...] novas exigéncias educacionais pedem as universidades um novo
professor capaz de ajustar sua didatica as novas realidades da sociedade,
do conhecimento, do aluno, dos meios de comunicagdo. O novo professor
precisaria, no minimo, adquirir sélida cultura geral, capacidade de aprender
a aprender, competéncia para saber agir na sala de aula, habilidades
comunicativas, dominio da linguagem informacional e dos meios de
informacéo, habilidade de articular as aulas com as midias e multimidias.

Com base nessa perspectiva, o autor destaca alguns pontos que, segundo
ele, remetem as novas atitudes docentes necessarias para fazer frente ao contexto
sécio-cultural do mundo contemporaneo, devendo, pois, ser exploradas nos cursos
de formacao.

Entre elas, a primeira atitude remete ao ensino como mediacdo, para uma
aprendizagem ativa por parte do aluno, diante da orientacao didatico-pedagdgica do

professor, esta concebida como “praticas de ensino intencionais e sistematicas de
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promover o ‘ensinar a aprender a pensar’ (LIBANEO, 2010), ou seja, é a ajuda do
professor para o desenvolvimento das competéncias do pensar, em fungéo do que
“coloca problemas, pergunta, dialoga, ouve os alunos, ensina-os a argumentar, abre
espaco para expressarem seus pensamentos, sentimentos, desejos, de modo que
tragam para a aula sua realidade vivida” (p. 31).

Isso esta diretamente relacionado a problematica do curriculo por
competéncias e habilidades — os verdadeiros objetos (e objetivos) de ensino
segundo a BNCC -, ao desenvolvimento da autonomia e do protagonismo do aluno
na lida com os conteudos, na tomada de decisdes e resolucdo de problemas.

Mello e Urbanez (2008) esclarecem que:

[...] a nova LDB consolidou e tornou norma uma profunda
ressignificacdo do processo de ensinar e aprender: prescreveu um
paradigma curricular no qual os contetdos de ensino deixam de ter
importancia em si mesmos e sdo entendidos como meios para
produzir aprendizagem e constituir competéncias nos alunos
(MELLO; URBANEZ, 2008, p. 98).

Cabe ao professor, assim, criar durante suas aulas “situagdes que
possibilitam [aos alunos] mobilizar saberes, transpd-los, combina-los, inventar uma
estratégia original a partir de recursos que néo a contém e nao a ditam” (Perrenoud,
1999, p. 17), sem se prender a atender a delimitacao artificial desta ou daquela
habilidade especifica, desdobradas em verbos de agdao na BNCC.

Trata-se, segundo Libaneo (2010, p. 33) de “ligar o conhecimento cientifico a
uma cognigao pratica”, uma vez que “o ensino exclusivamente verbalista, a mera
transmissdo de informacgdes, a aprendizagem entendida somente como acumulacao
de conhecimentos, ndo subsistem mais” (p. 30).

De fato, ja Freire (2006, p. 24) salienta que “ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdao ou a sua
construgao” (p.44), alertando que “fala-se quase exclusivamente do ensino de
conteudos, ensino lamentavelmente quase sempre entendido como transferéncia do
saber [...] uma compreensao estreita do que € educagédo e do que é aprender” (p.
44).

Importante ressaltar, contudo, que “a tarefa de ensinar a pensar requer dos
professores o conhecimento de estratégias de ensino e o desenvolvimento de suas
préprias competéncias do pensar’ (LIBANEO, 2010, p. 37), afinal, “tudo que
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esperamos da escola para os alunos sdo, também, exigéncias colocadas aos
professores” (p. 11).

E justamente ai que a Semidtica tem muito a colaborar. Primeiro porque da
ao professor um solido e aprofundado conhecimento sobre os diferentes tipos de
contextos e as condi¢cdes de produgédo dos sentidos que o sustentam, segundo, por
sua base metodolégica que facilita a transposicdo didatica desse conhecimento
cientifico de referéncia para conducao de atividades.

A segunda atitude destacada por Libaneo (2010) sobre as acbes docentes
necessarias ao contexto atual se refere a necessidade de transformar a pratica de
ensino pluridisciplinar (com as disciplinas do curriculo justapostas e isoladas entre si)
‘em uma pratica interdisciplinar (de interagcdo entre duas ou mais disciplinas), e,
dessa maneira, superar a fragmentacao, a lidar com eles” (LIBANEO, 2010, p. 40).

Nesse novo contexto de ensino e aprendizagem, ao professor fica o desafio
de pensar e ensinar também a participacdo, no processo de produg¢ao do sentido, do
objeto-suporte, das praticas e estratégias, e mesmo da forma de vida e de interacao
que se manifesta, se cria e recria no contexto escolar. Isso corrobora a afirmacéo de
Perrenoud (2009, p.19) sobre o fato de que “a trilogia das habilidades — ler, escrever,
contar — que fundou a escolaridade obrigatdria no século XIX n&o esta mais a altura
das exigéncias de nossa época”’; ao que ele acrescenta: “a abordagem por
competéncias busca simplesmente atualiza-la” (p. 19).

Outra questdao importante envolvida ai diz respeito ao desenvolvimento de
uma perspectiva soécio-histérica sobre os conteudos, ao ensinar a pensar
criticamente, de modo que se apreenda o significado enfocado nas informag¢dées com
que se tem contato, quaisquer que sejam, sempre de forma critico-reflexiva,
problematizando-as. Trata-se, conforme esclarece Libaneo (2010, p. 38), “de uma
abordagem critico-social dos conteudos [...] apreendidos nas suas propriedades e
caracteristicas préprias e, ao mesmo tempo, nas suas relagées com outros fatos e
fendbmenos da realidade [...]".

O professor precisa, portanto, contextualizar social e culturalmente os temas
de estudo, vincular o trabalho que se faz na sala de aula com a vida que os alunos
levam fora da escola, para promover uma leitura critica do mundo, dos numeros e do
proprio papel no contexto sécio-historico de que se participa. Deve saber, segundo
orienta a BNCC, aliar conhecimentos a convicgdes éticas, norteadoras de atitudes,
valores, modos de decidir e agir, em fazer perceber a complexidade social em que
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vivemos hoje e perceber também que os sentidos sdo construidos num contexto
sécio-histérico do qual emergem relagdes de poder.

De acordo com Borba e Aragao (2012, p. 231), “as praticas de linguagem em
focam atividades de consciéncia critica e participativa perante as questdes do
mundo e da prépria postura como pessoa”, uma vez que “nele estdo envolvidas
outras questdes referentes a promogédo do que é local e de tornar os individuos
protagonistas” (BORBA; ARAGAQ, 2012, p. 231).

Eles defendem que:

[...] as visbes e praticas na escola devem promover o desenvolvimento de
uma atitude critica do leitor em relagdo ao que |Ié e, no tocante a escrita,
devem preparar o aluno para usa-la como veiculo de sua prépria voz social.
Enfim, devem prepara-lo para o uso da leitura e da escrita de modo que
possa problematizar sua propria situacdo social e construir formas de
melhora-la (BORBA; ARAGAQ, 2012, p. 231).

Coloca-se ao professor, dessa forma, o papel fundamental de auxiliar os
alunos, a partir do facil acesso as informacoes, apreendidas de forma fragmentada,
superficial e desconexa por meio dos multiplos meios e apelos da sociedade
tecnoldgica, a atribuir significados a elas, a se posicionar criticamente, dessa
maneira, ampliamos a visdao e compreensdao do mundo e das possibilidades de
transforma-lo.

Nesse particular, Kenski (2006, p. 143) enfatiza:

A escola precisa aproveitar essa riqueza de recursos externos, nao para
reproduzi-los em sala de aula, mas para polarizar essas informagoes,
orientar as discussdes, preencher as lacunas do que nao foi apreendido,
ensinar os alunos a estabelecer distancias criticas com o que é veiculado
pelos meios de comunicagao.

Isso explica a adverténcia de Libaneo (2010, p. 42), e concordamos com ele,
de que “é insuficiente ver os meios de comunicagdo meramente como recursos
didaticos”, porque “os meios de comunicagao social (midias e multimidias) fazem
parte do conjunto das mediag¢des culturais que caracterizam o ensino” (p. 42) e
“‘como tais, sdo portadores de ideias, emocgdes, atitudes, habilidades e, portanto,
traduzem-se [também] em objetivos, conteudos e métodos de ensino” (p. 42).

Nesses termos, o uso das TDIC em sala de aula realmente solicita o
desenvolvimento de habilidades — antes de tudo por parte do professor — que
favoregam a capacidade de lidar adequadamente tanto com as novas linguagens e
ferramentas tecnoldgicas, adquirindo a consciéncia de que fazer bom uso delas
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significa torna-las Uteis e favoraveis a si, quanto com os diversos géneros
discursivos constantemente emergentes na esfera digital.

Falar em praticas escolares, sobretudo, quando relacionadas ao contexto
digital, é, portanto, criar situagdes de ensino-aprendizagem que fomentem a analise
critica na producéo, recepcao e selecdo de conteudos, bem como o dominio de
estratégias de exploracdo e navegacgéao, de integragéo ou superposicdo de midias e
linguagens.

No que tange a diversidade cultural, para Libaneo (2010, p. 42), ela “diz
respeito, basicamente, a realidade concreta da diferengca entre as pessoas”, seja
social, cultural, fisica, intelectual, socio econémica, de personalidade ou género.
Implica, pois, o estimulo a consciéncia do outro, ao desenvolvimento de um
posicionamento social, ético e ativo, de respeito matuo, de perceber cada um como
da ordem do universal e ao mesmo tempo do particular.

Trabalha as competéncias do pensar, agora também no campo ético, implica
ainda a promocgao efetiva da igualdade de condigbes de acesso ao conhecimento,
de apreciacao dos varios tipos de bens culturais da sociedade indo do ja conhecido
ao que se pode, e se deve conhecer, uma formagéo voltada para a cidadania e a
inclusdo social, para a assun¢ao de uma postura muito mais participativa e atuante
na sociedade como um todo (BORBA; ARAGAO, 2012).

A selecao dos textos a partir dos quais serao trabalhados os conteddos na
escola é fundamental a essa pratica, remetendo a outro aspecto comentado por
Libaneo (2010, p. 44) que é o de “proporcionar ao aluno uma aprendizagem
significativa”, o que “supbe da parte do professor conhecer e compreender
motivacoes, interesses, necessidades de alunos diferentes entre si, capacidade de
comunicagdo com o mundo do outro” (p. 44-45), ou seja, ter “sensibilidade para
situar a relagéo docente no contexto fisico, social e cultural do aluno” (p. 45).

A orientagdo é tomar como ponto de partida o que os alunos ja sabem, a sua
cultura de referéncia (tematicas, linguagens, géneros e midias) para, entao,
ressignificar esse saber com um enfoque mais critico, pluralista, ético e democratico,
em termos de significados, atitudes e valores — conforme orienta a BNCC.

Para Gomes (2019, p. 16):
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Se essa é uma realidade, a escola nao pode deixar de levar em conta essa
experiéncia dos alunos e compreender o que e como 0s alunos aprendem,
além de aproveitar o potencial das novas tecnologias para incrementar
acbes que lhes permitam saber conhecer criticamente o seu universo
comunicativo e a ampliar a rede de saberes que possam ter acesso ao

conhecimento.

Recomenda-se ao docente, dessa forma, que tenha, além de uma sélida
cultura geral, a preocupacao constante de atualizagdo cientifica na sua disciplina,
também em campos de outras areas relacionadas, e de incorporacdo das novas
midias em sua pratica, “porque formar o cidadado hoje é, também, ajuda-lo a se
capacitar para lidar praticamente com nog¢des e problemas surgidos nas mais
variadas situacdes, tanto no trabalho, quanto sociais, culturais, éticas” (LIBANEO,
2010, p. 44).

Sabemos que para isso € essencial, antes de tudo, oferecer aos professores
as devidas e necessarias condicbes de concretizagao desse perfil, uma vez que “o
contexto deste professor abarca fatores que contingenciam seu desempenho, como
a rotina sobrecarregada com carga horaria excessiva de aulas, a questao salarial,
[...] uma formagdo inicial insuficiente e poucas oportunidades de formagéo
continuada” (BORBA; ARAGAO, 2012, p. 236).

Também a UNESCO (2004, p. 13) reconhece que, “analisando o perfil dos
professores brasileiros, fica bastante claro que as condi¢des de trabalho e a situagéo
social desses profissionais, elementos decisivos para se prover a educacao para
todos, devem ser urgentemente melhoradas”. Soma-se ai, além disso, a constatacao
da “auséncia de uma priorizagao politico-econémica concreta da educacao bésica e
o carater hierarquico e burocratico, muitas vezes centralizador e pouco operante,
das estruturas responsaveis pelos sistemas educacionais” (UNESCO, 2004, p. 30).

De todo modo, dentre as acdes imediatas possiveis de incentivo a boa
formacao do professor, a introducao da Semiética como ferramenta que se ocupa da
arquitetura de representagdes capazes de fomentar diversos tipos de conhecimentos
em sala de aula, de maneira a fazer frente a muitos dos desafios que o professor do
ensino fundamental tem hoje de enfrentar para garantir a sua parte em uma

formagéo basica de qualidade.

2.3 Contribuicoes da semiética nas aulas de matematica

A construgdo do conhecimento matematico sempre foi uma tarefa ardua

para muitos estudantes, por acreditarem que esta ciéncia € cheia de resolucao de
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problemas que, muitas vezes, apresentam um resultado, porém com muita
dificuldade para resolvé-lo. Para piorar a situagao, professores dos anos iniciais nao
tém formacao especifica na matematica. Esses profissionais saem da graduacao
[pedagogia] com conhecimentos elementares de todas as disciplinas que sao
trabalhadas nessa etapa, o que dificulta ainda mais o processo e fatia a sua
formacao.

Pensando nessas dificuldades e na lacuna que ocorre na formacao de
professores dos anos inciciais, o estado do Maranhao considera que os conteudos
matematicos sejam trabalhados a partir de situagcbes-problema, pois essa
metodologia de ensino permite a discussao de ideias a respeito do tema estudado, e
os professores ndao perdem de vista os objetivos que pretendem atingir, tendo em
vista que envolver situa¢des-problema torna a aula mais dinadmica e com chances
progressivas de aprendizagens.

Geralmente, nas escolas, ensina-se para resolver atividades de Matematica.
Entretanto, essa metodologia ndo tem desempenhado seu verdadeiro papel, pois,
muitas vezes, ela é usada apenas como um recurso do professor para avaliar a
aprendizagem de seus alunos. Nesse caso, leva-nos a crer que o aluno aprende por
repeticdo e imitando, tdo somente, os procedimentos usados pelo professor.

Na direcédo contraria dessas afirmacoes, pesquisas mostram que o ensino de
Matematica, baseado em Registros de Representacdes Semidtica, constitui-se como
aliado na melhoria do desempenho estudantii e, consequentemente, da
aprendizagem matematica, uma vez que a representacdo de numeros pode ser
usada de modo ludico e contextualizada, o que facilita o trabalho do professor e,
possivelmente, a aprendizagem do aluno.

Com o uso de variados registros de representacao, o estudante pode sentir
de modo mais facil os objetos mateméaticos e porder familiariza-los em suas
atividades, visto que por serem abstratos, nem sempre sao passiveis de percepgao.

No entendimento de Peirce (2005), um objeto é a representacao real de um
signo, podendo ser perceptivel ou abstrato, uma entidade puramente mental ou
imaginaria.

Seguindo nessa direcdo, acreditamos que o0 acesso aos objetos
matematicos passa substancialmente por representacdes semidticas. Dessa forma,
a sua compreensdo pode esta alijada a capacidade de permutacado de registros,

pois, na maioria das vezes, o aluno ndo sabe diferenciar um objeto matematico com
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suas representacdes semiodticas. Assim, “a impossibilidade do acesso direto aos
objetos matematicos se da em fungdo de esses objetos serem exteriores as
representacdes, tornando-se uma confusdo quase inevitavel” (DUVAL, 1995, p.75-
79).

Em outro sentido, normalmente, os alunos adquirem, inicialmente, dominios
das fungbes de acolhimento de registros numéricos ligados as representacdes
semibticas e, a principio, se eles ndo possuem uma apreensdo conceitual dos
objetos representados, € hora de o professor, conhecendo a situacao, intervir no
sentido de auxiliar no processo de produgéo do conhecimento cognitivo do aluno.

Nas reflexdes feitas por Damm (2007),

Os objetos a serem estudados sdo conceitos, propriedades, estruturas,
relacdes que podem expressar diferentes situacdes, portanto, para seu
ensino, precisam-se levar em consideragdo as diferentes formas de
representacdo de um mesmo objeto matematico. Os primeiros passos a
serem dado é a compreensdo do que seriam essas representagdes
essenciais ao funcionamento e ao desenvolvimento dos conhecimentos
(DAMM, 2007, p. 35-48).

Nessa associagdo de construgdo de conhecimentos matematicos feitos
pelos alunos no contexto escolar, cabe ao professor aplicar metodologias de ensino
adequadas a apropriacao dos contetudos que sao abordados durante a aula, dando
significagdo a sua aprendizagem dentro e fora do ambiente escolar.

Como sinaliza Duval (2011):

[...] Nao basta as vezes se explicar uma resolugé@o, se vocé ndo vé como
pensar sobre ela, a questdo cognitiva passa pelos gestos intelectuais
desenvolvidos, antes e durante a atividade Matematica. Mas, a questao da
natureza do trabalho matematico ndo é apenas uma questao cognitiva, &
também uma questdo metodolégica (DUVAL, 2011, p. 41).

Para explicar e expandir o conhecimento, o professor precisa acompanhar
de perto todas as movimenagbes que os alunos fazem ao desenvolverem as
atividades pertencentes ao curriculo escolar e que, obviamente devem estar
associadas ao processo de ensino e aprendizagem.

Tendo em vista a dimanicidade que o professor deve ter para dar margem
ao interesse do aluno em aprender, principalmente a matematica, que € vista por
muitos como dificil e temivel, na qual ha alunos que ndo se sentem bem na escola
justamente por causa dela, a ideia a partir de agora é demonstrar maneiras faceis e
acessiveis de aprender a matematica de modo prazeroso e significativo.

De algum tempo para ca a semidtica vem ganhando espaco na escola,
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principalmente no campo da matematica, por ser considerada abstrata e ao mesmo
tempo complexa. Diversos professores pedagogos quanto especialistas desta area
estdo adontando metodologias semibticas para legitimar suas aulas por meio de
descricoes, raciocinio e visualizacdo como exercicios ligados a utilizacdo da
representacdo semibtica.

Como forma de ressignificar a aquisicdo do conhecimento por meio da
Teoria de Registros de Representacdo Semibtica, postulada por Duval, e
logicamente suas contribuicdes, € interessante conhecer algumas ideias sobre tais
registros para a aprendizagem matematica.

E importante frizar que Duval (1995) esta intimamente preocupado com o
funcionamento cognitivo do sujeito. Para ele, o pensamento esta sempre ligado as
operacdes semidticas e, sem o uso de um recurso [objeto] ndo ha condicbes de
compreensao, pois ndo havera a percepgao associada a essa acao.

Dessa forma, ndo havera aprendizagem comunicativa e significativa. Ja que
0s objetos matematicos por si sé ndo podem ser sentidos, deverdao necessariamente
ser representados para que o pensamento e a imaginagao possam fluir. Este autor
ainda lembra que um mesmo objeto matemético podera vir munido de diveras

representacdes, dependendo da necessidade e do uso (DUVAL, 1995).

2.3.1 A Teoria dos Registros de Representacao

Para Duval (1995) os registros de representacdo semidtica sao
representacdes referentes a um sistema de significacdo, podendo ser considerado
como “pensamento € inseparavel dos sistemas semioticos, sendo que um objeto
conceitual possuir diversas representagdes semiéticas” (FLORES; MORETTI, 2008,
p.27).

Lembramos que um registro pode dar origem a passagem para outro registro
(DUVAL, 2003), por exemplo uma tarefa utilizando em seu enunciado o registro na
lingua natural pode ter sua resolugéo utilizando o registro figural.

Estas observagdes nos levam a dificuldade que pode ser encontrada pelos
educandos nas tarefas de matematica, uma vez que, a maioria delas apresenta seu
enunciado no registro da lingua natural, porém sua resolugdo exige a passagem
para o registro figural (mesmo que de forma mental) e ainda necessita do registro no
sistema de escrita. Na realidade, a passagem de um enunciado em lingua natural a

uma representacdo em um outro registro toca um conjunto complexo de operacdes
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para designar os objetos (DUVAL, 2003, p.18).

Assim, uma tarefa proposta pode ser entendida quando apresentada no
registro figural, mas pode apresentar dificuldades se apresentada por meio do
registro em lingua natural ou mesmo simbdlico, pois as funcbées cognitivas a serem
mobilizadas sdo diferentes em cada tipo de registro. Porém quando o aluno transita
entre diferentes registros de representacdo de um mesmo objeto podemos esperar

que:

[...] quando o aluno se encontrar diante de um problema do mesmo tipo,
mas num ambiente diferente, transferira o saber de uma situagdo para
outra, de um modo natural, implicito, espontédneo, sem exigéncias cognitivas
especificas para a nova situagao de aprendizagem (D’AMORE, 2005, p.40).

Assim Duval (1995) descreve sobre as representacoes:

Existe uma palavra ao mesmo tempo importante e secundaria em
matematica: € a palavra representacao Ela é muito frequentemente
empregada sob sua forma verbal “representar” uma escrita, uma notagao,
um simbolo representando um objeto matematico: um ndmero, uma fungéo,
um vetor,... Até mesmo os tragados e as figuras representando os objetos
matematicos ndao devem jamais ser confundidos com a representacdo que
Ihes é feita. Com efeito, toda confusdo ocasiona, em maior ou menor termo,
uma perda de compreensdo e 0s conhecimentos adquiridos tornam-se
rapidamente inutilizaveis fora de seu contexto de aprendizado: seja por nao
chamamento, seja porque existem como representagdes “inertes” nao
sugerindo nenhum tratamento. A distincdo entre um objeto e sua
representacdo € entdo um ponto estratégico para a compreensdao da
matematica (DUVAL, 1995, p.37, grifo meu).

Em outras palavras, podemos ter a representacao linear (linguistica), um
registro de representacao por simbologia ou ainda um registro grafico. Exemplo: (y=x

ou f (x) [representacao simbdlica] / desenho grafico da fungéo.
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Figura 1 — Representacao Semibtica
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Fonte: https://www.scielo.br/j/ciedu/a/QVbBDvRRtjvVXD6HXFY Xcxx/

A representacdo de um objeto e a conversdo de representacdes entre
registros se tornam auxiliadoras dos professores que ministram aulas de
matematica, quando estes pretendem fazer com que os seus alunos compreendam
uma determinada nocao de dificil entendimento no registro no qual o objeto foi
inicialmente apresentado.

Para os professores dos anos iniciais do ensino fundamental cuja formagao
inicial ndo ha aprofundamento dos conhecimentos mateméaticos, devera ter em
mente que o aluno, ao chegar a escola ja tem conhecimentos matematicos de seu
dia a dia, dessa forma, dar exemplos fazendo uso desses conhecimentos prévios
através de representacées € um bom caminho para valorar a matematica e o seu
pontencial na formag&o do aluno.

Outro caminho a seguir é fazer um estudo aprofundado dos conteudos
dispostos nos livros didaticos de matematica adotados na escola, conhecer as
representacbes que vém expressas, as atividades, os exemplos, os boxs
informativos [caso haja], a tipologia, paginacao, para assim, familiarizar-se do que
tem e saber o que podera acrescentar ou mesmo enxugar alguns temas que
possivelmente achar ndo serem necessarios. Esse exercicio ajudara o professor a
planejar suas atividades e mensurar a melhor forma de uso da semiética nas suas

aulas.
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Além disso, ha também a necessidade de se pesquisar as caracteristicas da
forma dos livros didaticos, suas inten¢des, se 0 seu conteudo contempla a realidade
local de onde ele foi adotado, entre outros.

Sobre isto, temos:

A organizagao interna dos livros e sua divisdo em partes, capitulos,
paragrafos, as diferenciagdes tipogréficas (fonte, corpo de texto, grifos, tipo
de papel, bordas, cores, etc.) e suas variagdes, a distribuicdo e a disposicao
espacial dos diversos elementos textuais ou iconicos no interior de uma
pagina (ou de uma pagina dupla) [...] Com efeito, a tipografia e a paginagéao
fazem parte do discurso didatico de um livro usado em sala de aula tanto
quanto o texto ou as ilustragbes (CHOPPIN, 2004, p. 559).

Levar em conta a existéncia de registros de representacdo nos livros
didaticos e como eles estdao apresentados, bem como, se as atividades de
conversao entre os registros se fazem presentes, parecem ser boas oportunidades
de os professores mostrarem a importancia de aprender matematica de maneira
ludica e interativa. Apropriando-se dessas intengdes e buscando aprofundar seus
conhecimentos sobre isso, acreditamos que estes professores terao oportunidades
viaveis de ministracdo de aulas por meio de competéncias e habilidades.

Uma das contribuicdes dos estudos da semidtica nas aulas de matematica é
apontada por Duval quando ele a mostra como um importante instrumento de
pesquisa, ja que possibilita uma andlise das complexidades da aprendizagem em
matematica (Duval 1995). Fato este que faz professores alunos refletirem sobre o
papel, o funcionamento, o fundamento e a constituicio de um sistema de
representacdo e como ele age na construcdo de saberes, principalmente na
duplicidade das coisas, pois um mesmo objeto pode ser presentado de varias
formas e obter varios resultados, a depender de como ele é aplicado e quais as suas
intengdes primarias.

Sobre esse aspecto: “a relagdo do significante com o significado se aloja
agora num espaco onde nenhuma figura intermediaria assegura mais seu encontro:
ela é, no interior do conhecimento, o liame estabelecido entre a idéia de uma coisa e
a idéia de outra” (FOUCAULT, 2002, p.79).

Outra contribuicdo que podera ser facilmente encontrada na relagdo entre
semiobtica e os conhecimentos matematicos no ensino fundamental anos iniciais séo
nas atividades que o professor podera desenvolver com os alunos no formato de
projetos. Este profissional, ao dividir a turma em grupos, escolhera um tema
especifico da matematica e pedird aos alunos que executem tarejas por meio de
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representacées simbdlicas através de signos organizados, seguindo as regras
previamente estabelecidas.

Nas operacoes matematicas organizadas pelo viés de projetos aplicaveis por
um determinado tempo, a compreensdo deve ser orientada pelo modo como o
professor oferta 0 acesso ao aluno e o caminho que ele percorre até o conhecimento
cognitivo daquele objeto. Essa facilidade é demonstrada pelo fato de um projeto ter
uma duracao maior e seguir uma sequéncia légica de aplicabilidade, podendo ir do

simples ao complexo tratamento de registros as conversdes que os alunos fazem.

Figura 2 — Projeto de conceitos matematicos

Fonte: https://www.educacao.pr.gov.br/Noticia/Alunos-desenvolvem-projeto-usando-conceitos-
matematicos

Esse tipo de atividade é importante porque do ponto de vista cognitivo, a
compreensao € orientada pelo modo de acesso aos objetos estudados, e a
compreensao matematica € antes de qualquer coisa, reconhecimento dos objetos
matematicos em diferentes representacdes e posi¢cdes semidticas, sendo importante
que o aluno, durante a aplicabilidade do projeto, movimente-se na esteira das
diferentes representagdes semidticas que um mesmo objeto possa mostrar (Duval,
2009, p. 20).

Ainda de acordo com Duval (2009, p.20): “a compreensdo conceitual, a
diferenciacao e o dominio das diferentes formas de raciocinio sdo imprescindiveis, ja
gue os objetos matematicos s6 se deixam reconhecer pelas suas representagoes”.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017) fomenta unidades

tematicas da metematica para trabalhar no ensino fundamental anos iniciais, porém
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ela da autonomia as escolas e, consequentemente, aos professores a escolherem
as metodologias que melhores se adaptem a realidade estudantil e a convivéncia
dos alunos.

De acordo com a base:

[...] espera-se que eles desenvolvam a capacidade de identificar
oportunidades de utilizacdo da matematica para resolver problemas,
aplicando conceitos, procedimentos e resultados para obter solucbes e
interpreta-las segundo os contextos das situagées (BRASIL, 2017, p. 265).

Elecamos aqui algumas unidades tematicas para o componente curricular
matematico no ensino fundamental e como os estudos da semiética poderao orientar
o professor desse nivel de ensino a trabalha-las. A BNCC menciona cinco (5)
unidades tematicas [Numeros, Agebra, Geometria, Grandeza e Medida e
Probabilidade e Estatistica], mas aqui serdo contempladas trés (3) acompanhadas
de algumas exemplificacbes de como coordena-las por meio do uso da semidbtica.

Nas orientagcdes prestabelecidadas na normativa acima mencionada no que
se referem as unidades tematicas, encontramos:

No Ensino Fundamental, essa area, por meio da articulagdo de seus
diversos campos - Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade -, precisa garantir que os alunos relacionem observacdes
empiricas do mundo real a representacdes (tabelas, figuras e esquemas) e

associem essas representacées a uma atividade matemética (conceitos e
propriedades), fazendo indugdes e conjecturas (BRASIL, 2017, p. 265).

Nessa linha de entendimento, a unidade tematica Numeros, “tem como
finalidade desenvolver o pensamento numérico, que implica o conhecimento de
maneiras de quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar argumentos
baseados em quantidades” (Brasil, 2017, p. 268). E importante lembrar que o acesso

aos numeros so é possivel com a utilizagdo de um sistema que permita designa-lo.
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Figura 3 — Representacdo dos numeros naturais

Fonte: https://br.freepik.com/psd/desenho-numeros

Aqui o professor podera trabalhar a sequéncia didatica por meio os simbolos
que representam os numeros [1, 2, 3, 4, 5...] ou mesmo através de objetos que
representem as diversas formas de organizagcdo dos numeros, a sua quantidade, a
adicao, subtragcao, divisdo e multiplicacdo, mostrando que essa organizacao pode
concentrar diferentes tipos de registros de representagdo semibtica.

Como as sequéncias didaticas sdo conjuntos de atividades organizadas e
articuladas entre si, elas podem mobilizar o conhecimento do aluno a propor¢ao que
Ihe sdo oferecidas oportunidades de amadurecimento cognitivo do mais simples ao
mais complexo entendimento, apontando para varias possibilidades de resolucéo de
problemas.

As sequéncias, por oportunizarem a partilha de uma tematica por mais de
uma vez, dao oportunidade para que as representacdes semiodticas sejam producoes
construidas pelo uso de signos pertencentes a um sistema de representagdes que
tem formas diversas de significacdo e de funcionamento. Isso permite que o
professor tenha mais tempo para dialogar com os alunos sobre essas variantes.

Assim, os numeros matematicos trabalhados por meio de representacao
semibtica podem ajudar o aluno a compreender a sua formacédo da capacidade
intelectual, além da “estruturacdo do pensamento, a agilizacdo do raciocinio
dedutivo, a aplicagdo do raciocinio a problemas, situagdes da vida cotidiana, e o
apoio ao aprendizado em outras areas do conhecimento” (BRASIL, 1997).
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Figura 4 — Representacao de fracdes através dos numeros naturais
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Fonte: https://i.ytimg.com/vi/pcYRzJl40uM/maxresdefault.jpg
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Dado o grau de abstracdo que é manifestado na matematica enquanto
ciéncia, um dos elementos fundamentais a serem considerados é a necessidade de
explorar a diversidade de formas de realizar a sua representacdo. Dessa forma, no
que se refere a Algebra [segunda unidade tematica escolhida], a semiética pode
auxiliar o professor a trabalhar esta unidade de modo dinamico e interativo.

Mesmo sem fazer referéncia a Teoria dos Registros de Representacao
Semiética, existe na BNCC uma preocupacao latente com o uso da semiética no que
se refere a compreensdo matematica discente, ao referir-se as diferentes
representacbes dos objetos com o propdsito de mobilizar conhecimentos
matematicos. Entdo, o professor podera propor atividades através de jogos, nos
quais havera a necessidade de articular conhecimentos antigos aos novos para
assim, aproximar questées que envolvam equacgdes, operacgdes, fungdes, estrutura
de poligonos, entre outras pertencentes ao sitema algébrico do conhecimento do
aluno.

O pensamento algébrico pode ser definido por “um processo no qual os
alunos generalizam ideias matematicas de um conjunto particular de exemplos,
estabelecem generalizacbes por meio do discurso de argumentacao, e expressam-
nas, cada vez mais, em caminhos formais e apropriados a sua idade” (BLANTON;
KAPUT, 2005, p. 413).

Apropriando-se dos jogos para trabalhar o sistema algébrico em sala de

aula, ao professor dos anos iniciais durante as aulas de matematica cabe
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primeiramente compreender como as propriedades das operagdes devem ser
trabalhadas, como problematiza-las, como estabelecer regras, como tratar técnicas
de resolucéo de problemas.

Para isso, € necessario entender que existem padrdes e propriedades nos
bastidores das operagcbes e que esses bastidores sdo importantes na
operacionalizacao dos problemas, que a memorizacao e técnicas operacionais puras
e simplesmente ndo convidem o aluno a refletir ao dar respostas, tratando-as de
modo pronto e acabado.

Nesse sentido, acreditamos que ao jogar professores e alunos tém a chance
de dialogar, refletir, compreender para entdo tomar decisbes de modo consciente.
No sistema algébrico as:

Variacao, interdependéncia e proporcionalidade, ou seja, deve-se enfatizar
o desenvolvimento da linguagem, o estabelecimento de generalizacées, a

andlise da interdependéncia de grandezas e a resolugao de problemas por
meio de equacdes ou inequagdes (BRASIL, 2017, p.264).

Entdo, os jogos podem prestar assisténcia no entendimento de que a
algebra nado se resume a uma técnica, mas em uma forma de pensamento, de
abstracao, de raciocinio de operacoes matematicas que podem ser vislumbradas na
resolucéo de problemas.

Figura 5 — Representacao de jogos algebros matematicos

Fonte: https://lema.ufsc.br/tag/algebra/
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Os professores ao trabalharem a Algebra nas aulas de matematica no
ensino fundamental [1° ao 5° ano] devem considerar que os alunos explorem
diversas situagdes de forma progressiva de acordo com sua faixa etaria e seu nivel
de amadurecimento cognitivo e cada um escolha o melhor caminho para chegar a
uma resposta. A partir das andlises feitas pelos alunos, o professor volta-se a
despertar a compreensao so grupo em relagdo aos conceitos matematicos e as suas
operacionalizagdes rumo a niveis de aprendizagens mais avancados.

Duval (2003) destaca a importancia dos registros de representacao no
campo da matematica ao afirmar que: ‘o desenvolvimento das representagdes
semibticas foi a condigcdo essencial para a evolugcdo do pensamento matematico”
(Duval, 2003, p.13). Sendo assim, as fungoes algébricas utilizadas nas aulas a
diversificacao de ideias construidas.

Outra contribuicdo que a semidtica pode dar a matematica dos anos iniciais
de escolarizagéo é para a Geometria [terceira unidade escolhida]. Por este campo
matematico, entendemos ser “é o estudo das formas dos objetos presentes na
natureza, das posicoes ocupadas por esses objetos, das relagbes e das
propriedades relativas a essas formas” (SILVA, 2012, p. 31).

O estudo da Geometria possibilita uma visdo critica da realidade ao
relacionar os conteludos estudados a realidade, permitindo ao aluno parta do
concreto para entender situacdes mais abstratas.

Nessa linhagem, Boulos (2011) traz a seguinte compreensao:

A geometria pode ser o caminho para desenvolvermos habilidades e
competéncias necessdrias para a resolugdo de problemas de nosso
cotidiano, visto que o seu entendimento nos proporciona o desenvolvimento
da capacidade de olhar, comparar, medir, adivinhar, generalizar e abatrair
(BOULOS, 2011, p.05).

A geometria, por ser um dos campos da matematica com grande
possibilidade de pontos conectivos com outros conteddos, como a algebra e a
aritmética, da ao professor oportunidades diversas de trabalhar por visualizagéo e
manipulacdo de objetos, dessa forma, torna mais eficiente a conexdo didatico-
pedagodgica que a matematica possui. Em outras palavras, temos “a Geometria é a
mais eficiente conexao didatico-pedagdgica que a Matematica possui, ela interliga
com a Aritmética e com a Algebra” (LORENZATO, 1995, p.7).

Nos anos iniciais do ensino fundamental, o aluno deve manipular, construir,
observar, compor, decompor e agrupar por semelhancgas e diferengas (BORGES,
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2009, p. 06) , para assim construir conhecimentos peculiares ao problema proposto.

As midias digitais podem ajudar o professor no uso da geometria, dada a
forte tendéncia do uso de computadores, tablets e celulares na sala de aula. A
“geragao digital”, assim conceituada por Schlemmer (2009), se vé frente a um
universo enquadrado numa sala em que ha a necessidade de as escolas e seus
professores se apeticarem ao uso das mais variadas formas tecnologicas.

Entdo, o docente pode criar atividades geométricas para que os alunos as
desenvolvam por meio da tecnologia, uma vez em que estes recursos podem
desencadear maior interesse e participacdo dos envolvidos, gerando uma
aprendizagem produtora de significados.

As necessidades das escolas usarem tecnologias digitais como ferramenta
de apoio nas aulas de matematica € uma realidade constante, prova disso é que 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais de 2005 (Brasil, 2005) fizeram referéncia a esse
feito no @mbito educativo:

O computador é apontado como um instrumento que traz versateis
possibilidades ao processo de ensino e aprendizagem de matematica, seja
pela sua destacada presenga na sociedade moderna, seja pelas
possibilidades de sua aplicagdo nesse processo. Tudo indica que seu
carater légico-matematico pode ser um grande aliado do desenvolvimento
cognitivo dos alunos, principalmente na medida em que ele permite um

trabalho que obedece a distintos ritmos de aprendizagem (BRASIL, 2005, p.
47).

Diante de tal verificacdo, é oportuno que os professores facam insercao nas
suas aulas do uso do laboratério de informatica, levem seus alunos para |3,
incentizem esse uso de modo coerente e critico, mas para isso € necessario ver as
condicbes desse espaco, se ha maquinas disponiveis para todos, se had conexao
com a internet, se ha a possibilidade de algum tipo de projecdo, caso o docente
queira expor alguma informacédo, entre outras preocucacbes que devem estar
associadas a esse uso. Se toda essa conjuntura estiver sob controle acompanhada
de um bom planejamanento prévio, havera maneiras acessiveis de aprendizagens
por meio das tecnologias digitais.

E no caso do uso das figuras geométricas para ilustrar a projecao da aula,
na qual os alunos terdo contato visual mais proximo e estes poderdo intervir, a

facilidade ao uso das representagdes semidticas se torna ainda mais real.
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Figura 6 — Planificagdo de sélidos geométricos com o uso semiotico

Fonte: https://www.estudokids.com.br/planificacao-de-solidos-geometricos/

Os sdélidos geométricos se encontram em diferentes formas e séo visiveis
em todos 0s espacgos sociais, podendo ser encontrados nas caixas de sapato, nas
latas de 6leo, nas garrafas, nas tampas de garrafa, enfim, em inUmeras coisas em
diferentes formatos. O professor, apropriando-se desses conhecimentos, podera
projetar esses sélodos na tela do computador ou projetar no recurso data show, e na
inviabilidade de tal recurso, pedir que fagca uma busca na web para encontrar alguns
sélidos geométricos e como eles podem ser utilizados na resolucao de problemas.

Como se pode perceber ha diversas formas de o professor trabalhar em sala
de aula o uso da semibtica nas aulas de matematica, desde criagbes mais simples
quanto as mais complexas, por ter um tratamento ludico, € necessario que o
professor compreenda o papel que a linguagem exerce no processo de
aprendizagem dos alunos, especialmente, a linguagem matematica, por apresentar
tracos bem especificos da area. Dessa forma, as representagcdes semidticas
assumem um papel fundamental tanto para a producdo do conhecimento
matematico, quanto para o seu ensino.

Como se viu até aqui, a orientacdo de uso dos registros de representacao
nas aulas de matematica proporciona o desenvolvimento da capacidade de escolha
de alternativas para um mesmo problema, para um mesmo questionamento, fazendo
com que se possa falar de uma efetiva aprendizagem conceitual e instrumental
propiciada pela distincdo entre representante e representado. Nessa logica, fica
mais compreensivel o ensino da matematica e mais prazeroso a aprendizagem do

aluno.


https://www.estudokids.com.br/planificacao-de-solidos-geometricos/
https://www.estudokids.com.br/planificacao-de-solidos-geometricos/
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3 METODOLOGIA

Nesta secdo do estudo, buscou-se demonstrar o caminho tomado dos
métodos utilizados para o desenvolvimento dessa pesquisa. Os métodos utilizados
tém propdsitos de carater documental e bibliografico, nos quais se busca fazer um
levantamento de livros, artigos cientificos e demais periddicos para a comprovagao
de hipdteses.

A pesquisa documental recorre a fontes mais diversificadas sem a
necessidade de um tratamento analitico como tabelas estatisticas, jornais, revistas,
relatérios, documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas, tapecarias,
relatérios de empresas, videos de programas de televisao, etc. (FONSECA, 2002, p.
32). Este tipo de pesquisa por ser cinhada de objetivos especificos, pode trazer uma
ruiqueza de complemento a pesquisa bibliografica.

Ja a “pesquisa bibliografica € desenvolvida com base em um material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos” (GIL, 2002,
p.44), com o intuito de ter uma abordagem branda sobre este tema abordado. “A
principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura e uma gama de fendmenos muito mais ampla do que
aquela que poderia pesquisar diretamente” (GIL, 2002, p.45).

Com a abordagem qualitativa, os resultados foram analisados pela optica
qualitativa, onde o que realmente importa € o que € levado em consideracao foram
0s métodos e os significados desenvolvidos e encontrados.

Minayo (2011, p. 22) assinala que a “pesquisa qualitativa trabalha com o
universo de significados, valores e atitude, 0 que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes que nao podem ser reduzidos a operacionalizacao de
variaveis [...]".

Dessa forma, n&o foi nada quantificado apenas se evidenciou a importancia
para o significado do que foi encontrado pela pesquisa e desenvolvido com base
nela. Ela versou sobre a colaboragédo dos princinpais nomes da semiética da origem
a aplicabilidade nos dias atuais.

Dentre as normativas e os autores que foram referendados no corpo do
estudo, destacamos: Brasil (2017; 2005), Duval (1995, 2003, 2009), Pierce (2005),
Lorenzato (1995), Santaella (2003; 2017).
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa partiu da seguinte problematica: tendo a matematica uma
linguagem especifica e, muitas vezes, de dificil compreensdo, como a semiotica por
ser a entendida como a ciéncia das linguagens, pode contribuir nas aulas de
matematicas dos anos iniciais através de suas representacdes? Partindo desse
guestionamento, tivemos como resultados as seguintes proposigoes.

Compreenderam-se 0s conceitos e contextos da semibtica no campo
educacional, mostrando como ela se formaliza enquanto ciéncia e quais as suas
atribuicdbes no campo da matematica.

Discutiu-se sobre a formacgéao dos professores e as demandas de ensino e
aprendizagem que se organizam dentro dessa formagdo. Durante esta discusséo foi
mencionado que os professores formados para trabalhar nos anos iniciais saem da
academia sem conhecimentos especificos da matemética, o que sinaliza um
problema para a educagdo matematica nos anos iniciais, uma vez que a base inicial
é inesistente, 0 que pode acarretar uma dificuldade tanto para quem ensina quanto
para quem aprende.

Por fim, descreveram-se as principais contribuicdes da semibtica nas aulas
de matematica, nas quais foram enfatizadas algumas formas metodoldgicas de
como aplica-las e quais possiveis caminhos seguir para a resolugdo de problemas
contextualiza e significativa a aprendizagem estudantil.

Os resultados da pesquisa mostram que a semiotica é uma forte contribuinte
nas aulas de matematica por se tratar do estudo da linguagem e como a matematica
tem linguagem especifica e, muitas vezes, de dificil compreensdo para muitos, ela
pode trazer certa clareza e destreza no momento da resolucdo de problemas
matematicos, fazendo com que o aluno se sinta integrante e participante ativo no
momento das aulas. Através de algumas metodologias que foram destacadas como
as sequéncias didaticas, o uso das tecnologias e o0s jogos para a realizacao de aulas
utilizando-se dos simbolos de representacdo semidtica, foi possivel visualizar um

ensino voltado a uma aprendizagem contextualizada e significativa.
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