AS REPRESENTACOES SEMIOTICAS NO ENSINO DE MULTIPLICACAO: UM
INSTRUMENTO DE I\/IEDIAC}AO PEDAGOGICA

Maria Alves de Azerédo — UFPB

Rogéria Gaudencio do Régo — UFPB

1. Introducéo

Os estudos sobre as representacGes semidticas no ensino de Matematica tém sido
fomentados a partir das contribuices tedricas de Duval (2003, 2009, 2011). Conforme o
autor, as causas das dificuldades dos alunos para aprender Matematica sdo abrangentes,
envolvendo questdes sobre o que é o conhecimento matematico, o que o caracteriza, a forma
como é apresentado e como se pode ter acesso a ele.

Diferentemente de outras ciéncias, o0s objetos matematicos sdo inacessiveis a
percepcao e a observacdo direta, e, para a sua apropriagdo, torna-se imprescindivel o uso de
representantes semidticos que possam traduzir seus significados. Devido a essa peculiaridade,
Duval (2003, 2009), alerta sobre o paradoxo cognitivo existente no ensino de Matematica, o
qual conduz a confusdo entre o objeto matematico e suas representagdes, pelo fato de s6 ser
possivel 0 acesso aos entes matematicos por meio de representacfes semidticas. Uma das
saidas encontradas para resolver esse paradoxo € a exploracao da variedade de representactes
semidticas dos objetos matematicos no ambiente escolar, pois se cada representacdo remete a
parte do objeto, quanto mais representacdes, mais proximo se estaria da compreensdo do
objeto.

Por outro lado, encontramos na Psicologia Historico-Cultural, os estudos de Vigotski
que sinalizam para a contribuicdo dos sistemas semiéticos na formacao dos processos mentais
superiores, podendo se aproximar de algumas proposic¢oes de Duval.

Vigotski empreendeu esfor¢os no sentido de comprovar que a linguagem, enguanto
instrumento psicologico, medeia a relacdo entre os homens, a tal ponto que tem a funcéo de
‘potencializar’ a formacdo de estruturas superiores de pensamento, o que legitima a
contribuigéo de sua teoria, com pioneirismo, para os estudos que versam sobre a relagdo entre
a linguagem e a cognigdo humana. A linguagem, para ele, envolveria também os sistemas
numericos, os dispositivos de memoria, o simbolismo algébrico, as obras de arte, os
diagramas, os mapas, os desenhos, enfim, todo género de signos convencionais, enguanto
criagdes humanas artificiais (VIGOTSKI, 2009).

Assim, com os aportes de Duval e de Vigotski, discutimos o0s registros de

representacdes semioticas, evidenciando-os como instrumento de mediacdo pedagogica no
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ensino de Matematica. Pretendemos alcancar trés objetivos com esse artigo: ressaltar a
importancia das representacfes semioticas no ensino e na aprendizagem de Matematica;
refletir sobre sua funcdo enquanto elemento de mediacdo pedagdgica no ensino de
multiplicacdo e, por fim, analisar o lugar atribuido as representacfes semioticas no ensino

dessa operacéo, por professoras dos anos iniciais do fundamental.

2. A Importancia das Representagdes Semidticas no Ensino e na Aprendizagem de
Matematica

Ao problematizar sobre os mecanismos que possibilitam o acesso aos objetos
matematicos, Duval diferencia a atividade cognitiva exigida pela Matematica daquela que
envolve outras areas de conhecimento, destacando dois aspectos: “a importancia primordial
das representacGes semioticas e a variedade de representacdes utilizadas em Matematicas”
(DUVAL, 2003, p. 14). Para ele, os conceitos matematicos séo elaborados por meio do uso de
representacfes semidticas, tendo no processo de sua producdo a articulagdo com as
representacdes mentais.

Segundo Duval (2011), as representacdes semioticas possuem uma caracteristica
fundamental, diferentemente dos signos: “elas tém uma organizacéo interna que varia de um
tipo de representacdo semidtica para outra. A organizacao de uma frase simples ndo € mesmo
a de uma equagdo” (DUVAL, 2011, p. 37 e 38, grifos de autor). E como se os signos
correspondessem mais as unidades elementares de sentido como letras, siglas e algarismos, e
as representacdes semidticas abrangessem aspectos mais complexos, como frases em
linguagem natural, as equacOes, as figuras geométricas, os esquemas, os gréaficos, entre
outros. Nessa direcdo, o conceito de representacdo semiotica € mais abrangente que o conceito
de signo que indicaria seu “papel no funcionamento cognitivo a uma simples codificagéo de
informagoes ou conceitos” (DUVAL, 2011, p. 16).

Referindo-se a Frege, Duval (2012a) ressalta a importancia da distingdo entre os
termos ‘referéncia e sentido’, que possibilitou separar com clareza a significagdo (sentido),
que depende do registro de descricdo escolhida, da referéncia, que depende dos objetos
expressos ou representados. Por exemplo, 2x3, 18/3, 4+2 sdo representacGes que tém como
referente 0 mesmo objeto, o numero 6, no entanto, o sentido de cada uma é diferente,
remetendo a diferentes propriedades.

Voltado para o ensino e a aprendizagem em Matematica, ao defender que ndo existe

conceitualizacdo sem a capacidade de representacdo proporcionada pela semiosis, Duval
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(2009, 2011) aprofunda a discussdo sobre o papel das representagdes semidticas no
desenvolvimento matematico no contexto escolar.

Para o autor, “s6 € possivel conhecer, compreender, aprender Matematica pela
utilizacdo das representagdes semidticas do objeto matematico” (COLOMBO, FLORES e
MORETTI, 2008, p. 45). Portanto, os sistemas de expressdo e representacdo exigidos pelas
atividades cognitivas em Mateméatica ndo sdo secundarios, mas essenciais para 0
funcionamento cognitivo, determinando a capacidade de compreensao e raciocinio.

Duval (2009, 2011) assinala que muitos autores compreendem e valorizam a
existéncia de varios tipos de representacdo, porém, sua importancia para a descricdo e
explicacdo de processos cognitivos ndo tem sido considerada, restringindo-se as fungdes dos
registros semidticos a somente comunicar e exteriorizar as representacdes mentais do
individuo. Embora o autor ratifigue essa funcdo, reclama outra, a de possibilitar o
desenvolvimento da atividade Matematica por meio de um trabalho especifico com os
registros de representacéo.

Assim, sua contribuicdo tem sido questionar o uso de apenas um tipo de representacao
no interior das aulas de Matematica, pois a permanéncia “num Unico registro de representacdo
significa tomar a representagdo como sendo de fato o objeto matematico” (FLORES, 2006, p.
80), o que favorece ao equivoco de confundir a representacdo pelo objeto, limitando a
apropriacdo efetiva do conhecimento matematico.

Além de favorecer a comunicacdo como meio para informar um raciocinio, uma ideia
e/ou um procedimento, conforme Duval (2009), as representacbes semidticas também
assumem funcgdes de tratamento e objetivacdo. A funcdo de tratamento € necessaria para a
atividade que envolve a apreensdo do conhecimento, pois se efetiva com a extracdo de
informacdes recebidas de dentro de outras informacgdes. Ela vai além da comunicagdo, uma
vez que possibilita a transformacdo de um discurso, tornando evidente e explicito o que antes
néo fora percebido.

A funcdo de objetivacdo estd associada ao processo de significacdo que o objeto tem
para o sujeito, uma vez que “¢ a possibilidade para o sujeito tomar consciéncia do que até o
momento ndo era consciente e que ainda ndo teria podido ter uma consciéncia clara (...)”
(DUVAL, 2004, p. 88, traducéo nossa).

Além disso, Duval (2009, 2011) assinala trés atividades cognitivas que sao inerentes
as representacGes semioéticas: a formagdo, o tratamento e a conversdo. A formagdo de
representacdes implica a expressdo ou evocacdo de uma representacdo mental ou um objeto

ausente por meio da selecdo, dentre os caracteres escolhidos, do que ‘queremos’ representar.
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Para essa atividade, é necessario que sejam respeitadas regras préprias do sistema empregado,
apresentando conformidade com o sistema semiético no qual esta inserido.

Nos anos iniciais, as criangas representam de maneira bastante hibrida, uma vez que
ainda ndo se apropriaram das regras que regem a lingua formal da Matematica. Elas usam
frequentemente desenhos e nimeros, nUmeros justapostos sem os devidos sinais de operacéo,
desenhos associados a algoritmos, entre outros.

O tratamento compreende “uma transformacédo que se efetua no interior de um mesmo
registro, aquele onde as regras de funcionamento sdo utilizadas” (DUVAL, 2009, p. 39),
permitindo uma transformacdo interna de um registro de representacdo ou de um sistema
semiotico. Tem-se o exemplo do célculo de uma operagdo, de uma equacdo, o qual ocorre
dentro de um mesmo sistema semiotico.

A conversdo envolve transformar uma representacdo de um objeto num registro, em
um outro envolvendo um sistema semidtico diferente. Essa acdo ndo é simplesmente de
codificacdo/decodificacdo, nem tampouco um processo secundario no fazer matematico, € um
processo semio-cognitivo subjacente a toda e qualquer atividade matematica (DUVAL, 2008).
Ele ressalta que as

atividades de conversdo sdo aquelas que mais exigem do aluno, pois
envolvem transformacdo de um registro para outro, sendo necessario
perceber a diferenca entre o sentido e a referéncia dos simbolos ou dos
signos, ou entre o contetdo de uma representacdo e aquilo que ela representa
(DUVAL, 2009, p. 59).

A acdo de resolver problemas € um exemplo de conversdo, uma vez que se tem um
registro inicial em uma proposicao - texto em lingua materna - e ao final tem-se um algoritmo
que conduziu a sua solucdo; ou ainda podemos ter a perspectiva inversa, a partir de um
algoritmo propde-se a elaboracdo de um texto/problema correspondente. Porém, o processo de
conversao entre 0s registros de representacdo ndo apresenta as mesmas dificuldades em todas
as direcdes, 0 que significa que a conversao entre a representacdo ndo-discursiva, ou seja, de
um grafico ou de um esquema para uma representacdo de uma expressdo em lingua natural
pode ser mais espontanea que a conversao inversa.

As atividades de conversdo apresentam uma exigéncia maior no sentido de
mobilizagdo cognitiva, ndo ocorrendo de forma natural. Nesse sentido, Duval (2009) avalia
que elas ndo sdo valorizadas no espaco escolar na mesma medida que atividades de
tratamento, o que vem limitando o trabalho matematico a um tipo de registro ou a uma

direcéo de converséo.
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Esta reflexdo precisa ser compreendida pelos professores que ensinam Matematica,
principalmente em relagdo a resolugdo de problemas. Talvez possa estar aqui uma explicacdo
para as dificuldades dos estudantes na resolucdo de problemas, uma vez que é
predominantemente exigida dos alunos a conversdao do texto em lingua natural para um
registro algoritmico. Além disso, se considerarmos que as operagdes aritméticas envolvem
diferentes significados e diferentes conjuntos numéricos, as varidveis que interferem no

processo de resolucdo de problemas sdo ampliadas.

3. A Contribuicdo das Representac¢des Semioticas para a Mediacao Pedagdgica

A abordagem de Vigotski (1991) sobre o papel de mediacdo que os diferentes sistemas
semioticos exercem sobre o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores é um dos
pressupostos tedricos dessa discussdo. Generalizando essa proposicdo para 0 processo de
aprendizagem da Matematica, reconhecemos a importancia e necessidade das representacoes
semidticas, uma vez que além da lingua materna, esse processo € permeado pela linguagem
especifica da Matematica, formal, recheada de simbolos, sinais, graficos e assumindo diversos
significados.

Compreendemos mediacdo pedagdgica a partir do pressuposto assinalado por Vigotski
(1991), que a linguagem se constitui em instrumento psicoldgico que favorece a mediacdo
entre as pessoas, complementado com as reflexdes de Oliveira, Almeida e Arnoni (2007), que
compreendem a mediacdo pedagdgica a partir dos pressupostos da légica dialética marxista.
Esses autores analisam que o conceito de mediacdo geralmente tem sido tomado como o
“termo médio de uma rela¢do entre elementos equidistantes ou a ligacdo entre dois termos
distintos, ou ainda a passagem de um termo a outro” (OLIVEIRA, ALMEIDA e ARNONI,
2007, p. 101).

Esse sentido se coaduna com o significado de ‘ponte’, proporcionando a ideia de
professor como mediador da relacdo entre o ensino e aprendizagem, associando as nocdes de
equilibrio, unificacdo, igualdade, resultado de uma relacdo. Nessa perspectiva, “se atribui a
mediacdo o dever ou a responsabilidade de eliminar ou minimizar a diferenca entre os termos
ensino e aprendizagem, conhecimento sistematico e experiéncia cotidiana e entre o professor
e alunos” (OLIVEIRA, ALMEIDA e ARNONI, 2007, p. 101).

Contrariamente a esse entendimento, os autores argumentam em favor da dimensao
ontoldgica da relacdo entre ensino e aprendizagem e ndo, puramente epistemologica. A

dimensdo ontoldgica estaria fundamentada no Ser e ndo no conhecimento, tendo a mediacéao
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como fundamento do trabalho educativo. Baseados na ldgica dialética, os autores defendem
que “a mediacdo €, portanto, uma forca negativa que une o imediato ao mediato e, por isso,
também os separa e os distingue” (OLIVEIRA, ALMEIDA ¢ ARNONI, 2007, p.102).

Explicando a afirmacao, eles ressaltam:

a mediacdo permite que pela negacéo, o imediato seja superado no mediato
sem que o primeiro seja anulado ou suprimido pelo segundo, ao contrério, o
imediato estd presente no mediato e este estd presente naquele, entdo ela é
responsavel pela reflexdo reciproca de um termo no outro. O mediato ndo
supera 0 imediato, quem o faz ¢ a mediacdo. Assim, a forca inerente a
superacéo ndo se manifesta nos polos da relagdo, o imediato e 0 mediato, ela
é uma propriedade da mediacéo (OLIVEIRA, ALMEIDA e ARNONI, 2007,
p. 103).

Nessa perspectiva, a mediacdo pedagogica se caracterizaria como uma rela¢do, uma
interagdo permeada também por tensdes entre os conhecimentos mais sistematizados, do
professor (0 mediato) e os conhecimentos ndo sistematizados dos alunos (o imediato). Ao
mesmo tempo, também consideramos que essa mediacdo pedagoOgica deve ser pensada,
organizada e avaliada pelo profissional responséavel pelo ensino — o professor.

E com base nesse conceito de mediaco pedagdgica que entendemos as representagoes
semidticas de multiplicacdo como instrumento especifico dessa mediacdo no ensino de
Matematica nos anos iniciais, entendendo que os professores utilizam representacdes
semioticas para ensinar o conteddo, e os alunos, no processo de aprendizagem, vao
representando a multiplicacdo por meio de registros diferentes que precisam ser valorizados,
analisados, tensionados e ampliados.

Referindo-se a multiplicacdo, consideramos 0s seguintes registros de representacdo
semiotica: conjuntos com materiais manipulativos, desenho, enunciados orais ou escritos
sobre multiplicacdo, enunciados de problemas multiplicativos, algoritmos alternativos,
algoritmo formal, envolvendo adicdo de parcelas iguais ou a multiplicacdo, tabelas, graficos,
esquemas (arvore de possibilidades), inclusive as tabelas com os fatos fundamentais da
multiplicagdo, tambem conhecidas como tabuadas.

Assim, entendemos que 0s registros semidticos dos professores, utilizados no processo
de ensino, e dos alunos, ao representarem 0s objetos matematicos, constituem instrumentos
reais de mediacdo pedagdgica, exigindo uma compreensdo maior sobre sua interferéncia e

contribuicéo.
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4. O Lugar Atribuido as Representaces Semioticas no Ensino de Multiplicacéo -
por professoras de anos iniciais

A discussdo sobre o lugar que as representacfes semidticas ocupam no ensino de
multiplicacdo se deu com um grupo constituido por 08 (oito) professoras de anos iniciais de
escolas municipais de Jodo Pessoa, de 04 (quatro) escolas, sendo trés do 2° ano, duas do 3°
ano, uma do 4° ano e duas do 5° ano, tomando como ponto de partida a reflexdo sobre o
ensino de multiplicacdo que elas implementam junto as suas turmas.

As professoras possuiam 10 (dez) anos ou mais de atuacdo nas séries iniciais, sendo
sete delas graduadas em Pedagogia, trés das quais cursaram o curso Médio Normal, e uma
licenciada em Letras. A pds-graduacdo em nivel de especializagdo esta presente na formacéo
de 06 (seis) professoras, (cinco cursaram Psicopedagogia e uma é pds-graduada na area de
Educacao de Jovens e Adultos).

O tema sobre as representacfes semidticas esteve presente em nossas discussoes desde
as primeiras conversas sobre o ensino de multiplicacdo, no entanto, ele foi sendo ampliado ao
longo dos encontros. Discutiremos as representacdes semioticas utilizadas pelas professoras
ao ensinarem a operacdo de multiplicacdo, suas analises sobre os registros dos alunos em
problemas de multiplicacdo e os encaminhamentos pedagdgicos a partir das estratégias

observadas em sala de aula.

4.1 As Representacdes Semioéticas no Ensino de Multiplicacao

Sobre o0 ensino de multiplicagdo, todas as professoras apresentaram como
procedimento metodolégico a formacdo de conjuntos iguais, utilizando tampas, palitos e
canudos, evidenciando um forte apelo ao uso do material concreto e manipulavel. Sobre essa
énfase, Duval (2011) segue outra direcdo, ao afirmar que é o semidtico quem conduz a
compreensdo matematica, fazendo uma critica as sequéncias didaticas baseadas
fundamentalmente no aspecto fisico e empirico.

Corroborando esse aspecto ‘pratico’, evidenciou-se a compreensdo da multiplicacdo
enquanto adicdo de parcelas iguais. Autores como Nunes e Bryant (1997), Van de Walle
(2009), Vale e Pimentel (2004) e os proprios PCN de Matematica (BRASIL, 1997) orientam
para a necessaria ampliacdo conceitual desse conteudo desde os anos iniciais de escolarizagéo,
evidenciando outros significados como proporcionalidade, compara¢do, combinatoria e area.

Outro aspecto a assinalar é que nenhuma professora fez referéncia ao trabalho

especifico com os fatos fundamentais da multiplicacéo — a tabuada, indicando a negacao desse
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recurso enquanto ferramenta necesséria para 0s alunos se apropriarem da operacéo.
Entendemos que embora o trabalho com a tabuada esteja permeado de ‘mitos’ e crengas
baseados em préaticas mecéanicas de memorizacao, ele pode ser um instrumento semidtico para
a aprendizagem, na medida em que possibilita a elaboracdo e andlise de regularidades e
propriedades da multiplicag&o.

Quando questionadas sobre seus procedimentos de ensino, foi evidenciado o uso das
seguintes representacdes semidticas de multiplicagéo:

e [Formacdo de grupos com materiais concretos — uso de tampas, lapis, canudos e
corddes para o contorno dos conjuntos.

e Formacdo de grupos com desenhos e registro da operacéo
200 & g * *r
5 5 4 4 4

e Gravuras com linhas e colunas®

3x4= 12

woweeed

gt ) .

et S oo wveveee

e S rI L]
i

e Equacdo de soma de parcelas iguais juntamente com a multiplicacédo
2+2+2+2+2=10 5+5=10 7+7+7=21 8+8+8+8+8+8+8+8 = 64

5x2=10 2x5=10 3x7=21 8x8 =064

e Equacdo de multiplicacdo (horizontal e vertical)

2x3= 4 6 8 9
4x5= X5 x3 X7 X2
8x9=
e Algoritmo formal — multidigito
23 54 105 349 732 1293
x4 X3 x5 X8 x15 X32

e Proposicdo Textual em Problemas

Pedro traz para escola todos os dias 2 salgadinhos, em 5 dias quantos salgadinhos Pedro
come? (2°P2°%)

Se numa partida de basquete a equipe vencedora marcou 27 cestas de 2 pontos e 13 de 3,
guantos pontos ela fez? (3°P1)

! Embora em Duval (2008, 2009) encontremos a possibilidade de inserir fotografias na classificacdo de
representacdes semioticas analogicas, em Duval (2011, p. 134) encontramos outra classificagdo em relacéo a sua
producdo, na qual as fotografias por terem uma relacdo de causalidade com o objeto representado séo
consideradas representagdes visuais, mas ndo semioticas.

? Esse cadigo se refere ao ano em que leciona e a turma, no caso: professora do 2° ano, turma 2.
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As professoras utilizam ainda explanagdes orais a partir do significado da operagéo
como “forma simplificada de adi¢do” (5°P1) e o uso do diciondrio, “pesquisando sobre o
significado ali explicito” para o verbete multiplicagao (2°P1).

Duval (2009, p. 42) considera as representagdes semidticas como ‘“‘externas ¢
conscientes, podendo ser divididas ainda em anal6gicas, nas quais as imagens guardam
relacbes de vizinhanca, e ndo-analdgicas, que ndo conservam relacdo com o modelo”. Essas
representacdes sdo criadoras por natureza, apresentando flexibilidade e poténcia de uma
diversidade de registros, com a possibilidade de tratamentos diversos.

Identificamos que a utilizacdo dessas representacfes ocorre de maneira integrada,
explorando-se, por exemplo, 0s conjuntos com materiais e 0s registros na forma de adigéo; os
desenhos dos grupos e as equacfes (adicdo e/ou multiplicacdo); os algoritmos e os desenhos;
os algoritmos da multiplicacdo e os de adicéo; os textos de problemas e os algoritmos. No
entanto, evidenciou-se a variedade de representacdes porque utilizamos os relatos de todas as
professoras, proporcionando uma complementacdo entre as sequéncias didaticas. Nenhum
relato individualmente explicitou a utilizacao de todos esses registros semioticos.

Ampliando esses registros semidticos, bem como corroborando a compreensdo de
multiplicacdo enquanto uma relacédo fixa entre variaveis, Nunes et al. (2005) sugerem o uso de

tabelas e graficos como instrumentos semidticos fundamentais para sua compreensao.

4.2 As Representacdes Semioticas nos Registros dos Alunos

Outra atividade proposta no grupo de discussdo foi a analise de registros de alunos
mediante a resolucdo de dois problemas: “Jorge é um cachorro. Ele tem uma péssima
memaria pois se esquece sempre onde enterra 0s 0ssos. Ele recebe um osso por dia. Em trés
semanas, quantos ossos Jorge ganha?” e 0 problema: Rodrigo é um robalo. Ele faz trinta e
seis bolhas por minuto. Em uma hora, quantos bolhas, Rodrigo, o robalo, faz?

A leitura e interpretacdo das professoras acerca dos registros dos alunos € uma
possibilidade de trabalho com as representaces semidticas, na qual se identifica a estratégia
utilizada para resolver uma situagdo problema, apontando o0s acertos, erros e provaveis
intervengdes no processo de ensino. A figura 1 evidencia a analise da professora 3°P1 sobre
dois registros referentes ao primeiro problema.

Figura 1 - Analise de Estratégia de Solugéo - Professora 3P1
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Fonte: Instrumento Aplicado as Professoras

Em relacdo a sua primeira reflexdo, vé-se que a professora justifica a solucéo
baseando-se nas quantidades numéricas que aparecem na situacdo, expostas nas expressdes
‘um 0ss0’ e ‘trés semanas’, o que tem fundamento, uma vez que as criangas sao ‘estimuladas’
a resolver problemas buscando os referentes numéricos que aparecem no problema-texto para
realizar uma operacdo. No caso, teriamos a adi¢do 3 (semanas) +1 (0sso por dia) = 4 0ss0s por
semana. A resposta da crianca esté errada, mas a analise da professora tem respaldo nos dados
ali presentes.

Quanto ao segundo registro, a professora tenta aproximar a resposta do aluno a uma
resposta matematica com elementos multiplicativos, porém, entendemos que é mais provavel
que a crianga tenha chegado a 10, a partir do referente ‘semana’, que possui 7 dias, adicionado
ao referente “trés semanas”, e ndo a multiplicagdo proposta de 3x3=9.

Em relacdo ao problema do peixe, trazemos a analise de duas professoras — 2P2 e 3P2
que constam na figura 2.

Figura 2 - Analise de Estratégia de Solugdo - Professoras 2P2 e 3P2

Rodrigo ¢ wu robalo. Ele f La e veiy bolhas por minuto. Em
wna <t inuta. Em

 fix (rinla e
tas bolhas Rodige, o robate, faz?

7\ + 80
/ % ' —q 5
! ‘,\M 5 .
= r;7 2% ,./" ry\d&_ Ov()hl-‘ é@

be W \ ‘ AL i
x Toern mandio de mwIH LT N\ @emn m&haa&@uoc@
4 LERBREAVS olia .\LL}\_—A,Y‘,,L—, N :
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Fonte: Instrumento Aplicado as Professoras

A professora 2°P2 reconheceu que a crianga possui nogdes acerca da multiplicagéo,
por armar a conta, mas nao destaca seus erros no procedimento de célculo. Ao responder
0x6=0 e em seguida 6x3=, de maneira correta, falta-lhe a compreenséo de que cada algarismo

do multiplicador deve ser multiplicado por cada algarismo do multiplicado.
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A reflexdo de 3°P2 evidencia uma analise simplista, afirmando que a aluna ‘ainda
confunde adicdo com multiplicagdo’, como se esse erro fosse parte de um processo natural
idéntico a dizermos: ‘a crianca ainda conta nos dedos’. Esse erro ndo se constitui em uma
confusdo de uma operagdo por outra, mas de ndo compreensdo das ideias presentes em um
texto proposicional. Conforme Starepravo e Moro (2005), os alunos resolvem problemas,
fazendo uma conta com os algarismos que aparecem num problema e a adicdo, por ser a
operacdo mais trabalhada na escola, € também a mais utilizada por eles.

Conforme Duval (2011), a importancia de um trabalho efetivo com as representacfes
semioticas no ensino de Matemética é fundamental porque o0 acesso ao conhecimento
matematico ocorre por meio dessas representacdes. Quando promovemos a reflexdo das
professoras sobre as estratégias utilizadas pelos alunos, a partir de seus registros, favorecemos
a compreensao de seus procedimentos.

Comparar registros, assinalando avancos entre eles, percebendo diferentes graus de
compreensdo, significa apropriar-se de uma ferramenta importante para o processo de ensino
— 0s saberes das criancas. No entanto, essa identificacdo deve ser parte de um processo
continuo e espiralar, favorecendo em primeiro lugar a possibilidade de sua efetivacdo, o que
significa que as criangas precisam ser estimuladas a registrarem e a expressarem Seus
pensamentos e estratégias. Parece redundante insistirmos nessa questdo, mas ndo € tdo
distante a realidade de alunos que ndo usam da variedade de estratégias quando a escola
propde a resolucdo de problemas, por meio da estrutura ‘célculo — resposta’, indicando a
quase exclusiva maneira de resolver pelo uso de um algoritmo aritmético.

Para que se analise com propriedade conceitos das criangas (espontaneos e/ou
cientificos em vias de amadurecimento) nos registros semioticos, é imprescindivel conhecer
profundamente o conteldo matematico presente. Todas as professoras que participaram da
pesquisa possuem formacdo em nivel superior, sendo que 06 (seis) delas séo pos-graduadas.
No entanto, analisar representacdes semioticas de multiplicacdo com o intuito de intervencéo
pedagdgica exige um conhecimento especifico sobre essa operacao, suas propriedades e suas
possibilidades de calculo, que as professoras ndo demonstraram possuir.

Conforme Curi (2005), a formacdo matematica de professores de anos iniciais é
insuficiente para atender as demandas das orienta¢Ges curriculares nacionais, uma vez que ha
uma carga horaria minima para essa disciplina. Além disso, ha uma priorizacdo dos contetdos

pedagdgicos em detrimento dos conceituais especificos.
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Além da fragilidade no processo de formacdo, a propria agdo investigativa sobre as
producbes dos alunos parece estar ausente das préaticas escolares pesquisadas. Isto ficou

evidente na fala da professora do 4° ano:

(...) eu t6 achando maravilhoso realmente parar e observar porque eu tava
pensando assim: meu Deus, quantas vezes eu vejo, eu vou fazer uma
correcdo, (adicdo, multiplicacdo, qualquer correcdo), mas ndo parei, para
ficar realmente tentando entender, até por questdo de tempo! Menina! Isso
aqui, esses dias tem sido tdo bom! (4°P1)

A continuidade da formacdo profissional é indispensavel e essa formagdo deve
implicar na compreensao do objeto a ser ensinado e do processo de ensino frente as demandas
atuais. O fator tempo vem a tona porque as condicdes de trabalho docente, em nosso pais,
ainda obrigam o profissional a ter mais de um vinculo, o que o sobrecarrega, reduzindo o
tempo para a reflexdo e sistematizacdo de sua acdo. No entanto, mais do que ter tempo, é
necessario saber o que fazer com ele, como potencializa-lo, dai a necessidade de compreender
profundamente os conteudos a serem ensinados.

E papel do professor reconhecer, nos diferentes registros de seus alunos, o
desenvolvimento conceitual, a presenca de conhecimentos espontaneos e escolares, ainda em
construcdo. Além disso, é necessario atentar para a reflexdo sobre esses registros no sentido
de amplia-los, propondo uma perspectiva mais proxima da linguagem matematica formal.

Esse momento de ‘olhar’ e ‘ver’ os registros de representagdes dos alunos j& ocorre no
ambiente escolar, porém, muitas vezes com objetivos destinados a classificar o certo e o
errado, conforme corrobora a professora 5°P1: “Porque ¢ mais facil, eu chegar e colocar: ta
errado aqui, ta errado aqui, certo aqui, certo”.

Sabemos que a escola, com sua préatica de exigir e valorizar o acerto, nega 0 erro e o
‘quase acerto’, desconsiderando-0S como processo e como possibilidade para o acerto. Nesse
contexto, a postura passiva dos alunos de esperarem a resposta certa vem sendo estimulada no
interior das aulas de Matematica, quando somente o resultado correto é valorizado ao final da
atividade. Quando simplesmente se carimba E para o errado e C para 0 certo, ndo se
explorando por meio de reflexdo critica os procedimentos realizados, conduz-se a uma postura
passiva de ndo se expor, esperando-se que 0 outro — o professor ou o aluno mais ‘sabido’,

forneca a informacao.

4.3 A Utilizacao Pedagdgica dos Registros Semidticos dos Alunos
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Para evidenciar o trabalho pedagdgico em aulas de Mateméatica com o0s registros
semidticos dos alunos, questionou-se a existéncia ou ndo de variedade de registros
produzidos, o que foi respondido de maneira afirmativa, por quase todas as professoras. Na
turma do 2° ano 3, afirmou-se que ocorre mais o uso de desenhos. A partir desse dado,
buscamos saber qual encaminhamento pedagdgico é feito a partir das estratégias de solucdo
apresentadas pelas criancas. Nas respostas, percebemos auséncia de uma acdo pedagdgica
voltada a essas producdes, o0 que evidencia a ndo compreensao de sua caracteristica enquanto
instrumento de mediacao pedagdgica.

Para a pergunta, ‘como vocé explora essas diferentes estratégias utilizadas pelos
alunos?’, as respostas voltaram-se ao ensino de multiplicagéo, de maneira geral:

Realizando diferentes situacdes problemas em que os alunos com auxilio,
resolva-os utilizando objetos, pessoas e fazendo representacdes através dos
desenhos. E preciso estimular, principalmente o uso dos desenhos para que
haja melhor compreensdo da situacdo, principalmente em turmas menores
(2°P1);

Trabalho muito com o material concreto, uso o material dourado, tampinhas
e jogos de domind, assim eles compreendem com mais facilidades e instigo
o raciocinio légico. Trabalho sempre em dupla e em grupo (2°P2);

Através do material concreto (2°P3);

Acolho as diferentes estratégias e mostro que ha variados caminhos e que 0
mais importante é a compreensao que eles tém a respeito das situacdes e da
resolucéo delas (3°P1);

Eu costumo deixar eles bem a vontade nas atividades, dando liberdade a eles
de riscarem a propria tarefa, mas procuro evitar que eles risquem a carteira
(3°P2);

Reconduzi-los a uma nova leitura, procurando usar material concreto (4°P1);
Fazendo com que cada reflita sobre os caminhos que ele chegou aquele
resultado. (5°P1)

Pelas respostas, somente a professora do 5° ano indicou pistas pedagdgicas com a
exploragdo a partir do registro produzido pelos alunos ao promover a reflexdo das criangas
“sobre os caminhos por onde ele chegou aquele resultado”. Conduzir o aluno a pensar sobre
os procedimentos feitos, a realizar uma leitura e reflexdo sobre sua propria produgéo, pode
possibilitar sua ressignifica¢do, quando ocorrido o erro ou sua justificagéo e validacdo quando
0 caminho conduziu ao acerto.

As professoras do 3° ano enfatizaram a postura de respeito e valorizacdo das
estratégias/representacdes, deixando as criancas ‘a vontade’, acolhendo as estratégias e

mostrando que ha varios caminhos. Esse aspecto € fundamental, pois se ndo ocorrerem a
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valorizagcdo e o respeito, 0s alunos se sentirdo pouco a vontade para expor e discutir suas
estratégias e registros.

As outras professoras fizeram referéncia a exploracdo de situacdes-problema, ao uso
de material concreto (4); ao estimulo ao desenho (2); ao trabalho em duplas (1) e a instigagédo
do raciocinio légico (1), mas ndo responderam a indagacdo proposta sobre o que é feito apds a
elaboracdo das estratégias dos alunos, o que nos indica auséncia de uma acdo sistematica
nesse sentido.

Partir das produc@es dos estudantes para discutir e refletir no coletivo da sala de aula
caracteristicas e possibilidades de cada procedimento é enriquecedor e produtivo, uma vez
que pode provocar tensoes, ressignificacdes e sinteses, sendo uma a¢cdo compreendida como
mediacdo pedagogica. Para Starepravo e Moro (2005, p. 138), geralmente “na escola, as
criancas ndo tem oportunidade de interpretar suas notacbes. Nem mesmo tém chance de
elaborar procedimentos pessoais de solugdo”, sendo mais frequente que os alunos utilizem o
procedimento formal ensinado, observando se o fez corretamente ou ndo no momento de
correcgdo coletiva.

Em pesquisa realizada, as autoras propuseram uma etapa de analise das nota¢oes feitas
pelos proprios alunos, conduzindo a um processo de autoavaliagdo e tomada de consciéncia,
uma vez que as criancas foram levadas a interpretar seus procedimentos, explicando-os e/ou
avaliando-os.

Até aqui, dois desafios sdo postos ao trabalho docente com/a partir das representacdes
semidticas dos alunos: o favorecimento e estimulo de sua producéo, o que exige compreender
que os estudantes levantam hipéteses, criam estratégias de solucdo e pensam
matematicamente; e o que fazer ap6s a sua producdo, analisar suas vantagens e desvantagens,
relacionando com o algoritmo formal da operacéo e até com outros algoritmos encontrados na
historia da multiplicacéo.

Duval (2011) discute a tomada de consciéncia no processo de aprendizagem,
indicando que o recurso da linguagem, seja oral ou escrita, tem um papel fundamental. Para
ele, a producdo de um registro oral pode cumprir duas func¢bes: a comunicacdo dialdgica e a
de objetivacdo. A objetivacdo ““(...) produz para aquele que se exprime e por meio de sua
expressdo uma tomada de consciéncia” (p. 136), ajudando o aluno a dar-se conta de que sabe
e do que néo sabe.

Sobre esse aspecto, Vigotski discute o processo de formacdo de conceitos cientificos
ou escolares, uma vez que eles favorecem a tomada de consciéncia, possibilitando sua

utilizacdo de maneira arbitraria e em situacdes ndo somente especificas e circunstanciais.
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Os conceitos cientificos, mediados por outros conceitos, com um sistema
hierarquico interior de relacBes, sd0 o0 campo em que a tomada de
consciéncia dos conceitos, sua generalizacdo e apreensdo parecem surgir.
Assim, a tomada de consciéncia para pelos portdes dos conceitos cientificos
(VIGOTSKI, 2009, p 290).

Entretanto, segundo o proprio Vigotski, esse processo ndo ocorre de maneira
automatica, mediante o puro verbalismo, mas envolve uma série de “fungdes, como a atengédo
arbitréria, a memoria ldgica, a abstracdo, a comparagdo, a discriminagdo” (VIGOTSKI, 2009,

p.246), exigindo uma ac¢do sistematica do processo de ensino no espaco escolar.

Para concluir...

Por meio do grupo de discussao, dos relatos dos professores acerca de suas praticas,
identificamos uma compreensao limitada da operagdo de multiplicagdo, como ‘uma adigdo de
parcelas iguais’, o que ja vem sendo questionado por estudiosos e orientacdes curriculares.
Além disso, identificou-se uma valorizacdo do uso de material manipulativo como suporte
para 0 ensino dessa operacdo, a0 mesmo tempo em que ndo se identifica andlise das
propriedades da operacdo por meio de procedimentos de célculo. Por outro lado, observou-se
desconhecimento sobre a importancia das representacdes semidticas no trabalho pedagdgico,
0 que justifica, em parte, a auséncia de intervencdes didaticas a partir dos registros dos alunos.

No ensino de Matematica é necessario considerar as representagdes semioticas como
fundamentais no processo de conhecer de cada aluno e que, portanto, sdo carregadas de
sentido no contexto de sua producéo. Porém, além do reconhecimento e valorizagdo do papel
ativo do estudante em ‘fazer matematica’, por meio de suas estratégias, ¢ necessario tomar
esse material produzido como instrumento de reflexdo e analise no contexto da sala de aula,
atribuindo-lhe um papel de mediacdo pedagdgica, podendo ser estudados, relacionados,
tensionados e melhor apreendidos.

Nessa perspectiva, a formacdo dos professores que ensinam Matematica deve
possibilitar estudos e investigagdo sobre as representacdes semioticas utilizadas por

professores e alunos, atentando-se para seu papel de mediagéo no trabalho docente.
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