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RESUMO: O artigo apresenta a analise semiotica dos signos-pensamento gerados pelos alunos desde as suas primeiras
concepgdes hipotéticas de comprimento (estimativa) até a maxima sistematizagdo com leitura e comparacdo de medida
representada na linguagem matematica. Fundamentamos o desenvolvimento e a andlise das a¢des discentes/docentes, no
referencial tedrico da filosofia de Peirce (1839- 1914). Para ele, o modo de apreensio de um fendomeno se da de forma
triddica: primeiridade, secundidade e terceiridade, e o conhecimento se faz mediante signos no decorrer da experiéncia.
Os niveis didaticos Sentir-Perceber/Relacionar/Conceituar idealizados a partir da triade peirceana de interpretantes,
nortearam a investigagdo do processo de significagdo dos conceitos apreendidos pelos alunos. As atividades foram
desenvolvidas com 32 alunos de 3" série da Educagdo Basica- escola publica. Procuramos demonstrar que a questdo de
aquisic@o de conceitos matematicos e sua significacdo vao além das representagdes e envolve a integragdo dos simbolos
matematicos, lingiiisticos e cientificos.

PALAVRAS-CHAVE: Metodologia; Matematica; Estimativa de Medir; Semidtica peirceana.

ABSTRACT: The article presents a semiotic analysis done by the students from their first hypothetical length
conception (estimate) to the maximum systematization through reading and measuring comparison, represented in
mathematical language. We based the development and the analysis of students/teachers’ actions on the theoretical
reference by Peirce (1839-1914). To Peirce, the way of apprehension of a phenomenon occurs by triadic structure:
firstness, secondness, thirdness, and knowledge takes place through signs along with experience. The didactic levels
Feeling-Perceiving, Relating, Concept, idealized from the Peircean’s triad interpretants, guided the meaning process
investigation of concepts apprehended by the students. The activities were developed with 32 third-grade pupils from a
Public Elementary School. We tried to demonstrate that the matter of acquisition mathematical concept and its meaning
go beyond representations and involve the mathematical integration, linguistic and scientific signs.
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O medir na grandeza comprimento

A nogdo de grandezas e medidas
caracteriza-se por sua relevancia social, com
evidente carater pratico e utilitario. Na vida
em sociedade, a afericdo estd presente em
quase todas as atividades realizadas.

No cotidiano, encontramos questdes sobre
medidas resolvidas pelo homem a partir de
suas experiéncias comunitarias. Desde a
antiguidade, o homem sentia necessidade de
medir e de comparar grandezas. A relacdo com
o corpo humano (pé, mao, polegar, brago,
passo, etc.) na constru¢do de unidade padrao

de comprimento para aferir quantidade foi e
vem sendo adotada até hoje em alguns paises
(SRINIVASAN, 1979).

Segundo Piaget (1975, p. 311), medir é
compor unidades que se conservam e
introduzir entre essas composi¢oes um sistema
de equivaléncia. Para entender como ¢ quando
as criangas adquirem a propriedade de
conservagao num processo de equivaléncia, o
autor desenvolveu inumeras experiéncias com
criangas em diferentes etapas da infancia. Em
seu trabalho afirma que, em criancas com
idade entre 05 a 08 anos, a nocdao de
quantidade estd no processo de construgao.
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Conseqlientemente, o trabalho  métrico
proposto para a educagdo infantil e para o
primeiro ciclo da educagdo fundamental
deverd ser norteado pela nogdo de medida,
respeitando o desenvolvimento desta no¢do na
crianca.

E no contexto das experiéncias formais e
ndo-formais que o aluno  constroi
representagdes mentais de medidas, que lhe
permitem, por exemplo, operacionalizar com
diversos instrumentos padronizados, ou nao,
de comparacdo, criar estratégias para resolver
problemas. Através dessas representagdes
mentais,  estabelecem-se  processos  de
comparagao, associagdo e equivaléncia entre
as grandezas, que propiciam a construgdo de
relagdes entre o0s conceitos matematicos ¢
procedimentos de cdlculos. Da comparacao
entre grandezas de mesma natureza, organiza-
se a idéia de medida.

O trabalho com medidas possibilita
abordar aspectos do dia-a-dia do aluno e
integrar as diferentes areas do conhecimento.
Esse processo de organizacao das idéias para a
producdo de conhecimento ¢ entendido na
teoria filosofica pragmatica de Peirce (1839-
1914) através dos raciocinios abdutivos,
indutivos e dedutivos, necessarios para gerar
habito de conduta. Contudo, o raciocinio
dedutivo tem origem nas inferéncias
hipotéticas que definimos a partir de certos
aspectos abstrativos.

No caminho de conhecer, criamos
hipoteses sobre o fendmeno e, ao procurarmos
verificar a capacidade explicativa/
interpretativa das idéias concebidas, vamos as
adequar para o mundo exterior através da
experiéncia num continuo processo de
significagdo (construgdo de modelos de
linguagens) para melhor compreender e definir
o estudado.

Essa teoria nos assegura a realiza¢do de
uma logica do argumento compreendida na
triade (abdugao, indugdo e dedu¢ao), a qual no
processo de semiose permite passar o0
pensamento do dominio de uma tentativa
arriscada hipotética (abducdo) para inferéncias
indutivas, que sao resultados aproximados
desenvolvidos. No decorrer da experiéncia, os
signos logicos sao gerados num processo
dedutivo. Nesse sentido, a experiéncia ¢
fundamentalmente necessaria para o raciocinio
indutivo, que semioticamente ¢ um raciocinio
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de menor perfeicdo do que a dedugdo, mas ¢
considerado o elemento de ligacdo do
pensamento com a realidade, definida por
Piaget como indugdo-experimental.

Entendemos, juntamente com Peirce
(1972), que a fungdo representativa do signo
nao estd na qualidade material nem na
aplicagao demonstrativa: a fungao
representativa cifra-se na relacdo signica e
pensamento (ou reflexdo). Para tanto,
acreditamos que, a fim de investigar as
relacdes de significacdes de um sujeito
envolvido (em atividades de medidas de
comprimento), ¢ necessario analisar as
relagdes ou  generalizagdes  conceituais
emitidas por ele durante a escolha e a
comparac¢ao de unidades no ato de medicao,
expressando a  sistematizagdo simbolica
constituida por relagcdes entre a unidade de
medida adotada e o nimero expresso como
quantificador dessa comparacao.

Esse caminho investigativo sobre as
inferéncias dos alunos possibilitou a analise,
aqui apresentada, de elementos indicativos do
pensamento refletido nas ressignificagdes
oriundas das semioses do fendmeno
mensurado para a andlise semidtica das
expressoes dos alunos.

Para Caraca (1984), medir ¢ comparar
duas grandezas da mesma espécie, como dois
comprimentos, duas areas, etc.

Na comparacdo de dois comprimentos, por
exemplo, a de dois segmentos de retas, o
comprimento de um é maior que o do outro ou
vice-versa, a resposta € relativa a quantas vezes
cabe um comprimento no outro, demonstrando
ser necessario um termo unico de comparagdo
para medir o comprimento de cada segmento.
Por isso ha a necessidade de se estabelecer uma
unidade de medida da grandeza a ser aferida
(nesse caso, o centimetro para os comprimentos
dos segmentos).

Ao medir, além de referenciarmos a
grandeza com uma unidade, a resposta a
questdo quantas vezes? solicita um nimero
que expresse o resultado da comparagdo com a
unidade escolhida.

Ha, portanto, na acao de medir, trés fases
e trés aspectos diferentes elencados pelo autor:

a) escolha da unidade; b) comparacdo da unidade;
¢) expressao do resultado dessa comparagdo em um
numero, onde o primeiro e o terceiro aspecto estao
intimamente ligados (CARACA, 1984, p. 31).
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Com  base nesses  aspectos, a
interdependéncia da unidade escolhida com o
numero aferido ¢ outro principio a ser
observado na a¢do de medir. Podemos inferir
que a precisdao no medir, além de estar ligada
aos trés aspectos citados, relaciona-se,
também, ao instrumento pratico que o sujeito
dispde para executar a atividade, tendo como
resultante a representacdo destas acdes numa
linguagem matematico-simbolica que garanta
a sua significagdo e possibilite novas
representagoes signicas.

Nunes e Bryant (1997) reforcam a
complexidade do ato de medir. Seus estudos
apontam o conceito de inferéncia transitiva
incutido na logica da aferi¢do, em que a
estimativa estaria presente. Por exemplo, se A
¢ maior que B e B ¢ maior que C, sendo A, B e
C medidas de comprimento, podemos dizer
que A ¢ maior que C (A>B, B>C logo A>C).
Para os autores, a compreensdao logica de
medida exige o conceito de unidade. Embora a
constante usada no processo métrico scja
abrangente, alguns conceitos sdo universais e
outros sdo culturais.

Da mesma forma que ha aspectos universais na
logica do nimero (como conservagdo) e aspectos
logicos no sistema numérico particular construido
em culturas (composic¢do aditiva usando a base do
sistema), ha também aspectos universais logicos da
medida (inferéncia transitiva) e aspectos logicos
nos sistemas construidos por culturas (os sistemas
de unidades) (NUNES e BRYANT, 1997, p. 85).

Sendo assim, se as criangas
compreenderem a idéia de uma unidade, elas
poderdo relacionar tamanhos diferentes de
comprimento e fazer a comparacao logica das
medidas envolvidas.

Para a compreensdo de significagdes da
linguagem matematica - integrada aos niveis
cognitivo, sensivel e imaginario presentes nos
diferentes sistemas de representacdes, Moura
(1995) investigou as nogOes manifestadas
pelas acdes de medir da crianca, a partir de
situagdes planejadas de ensino. Reporta-se ao
conceito peirceano quanto a formacdo de
simbolo (signo), em seu carater representativo,
como uma lei determinada por um
interpretante. Na possibilidade da crianca
abstrair algo diferente do Objeto, afirma:

Embora as observagdes tenham o valor de
conjecturas, elas nos apontam uma das formas de a

crianca conhecer a medida, isto ¢, mediada por
representacdes simbolicas e que entendemos como
aquilo que significa algo para alguém, na medida
em que este alguém o interpreta. [...] Desta forma,
quando a crianga pode criar um simbolo e usa-lo
para comunicar a usa idéia mesmo que esta seja o
numero que esta representado a medida, é possivel
que esta criagdo possa mediar o entendimento do
significado  cientifico do simbolo numérico
(MOURA, 1995, p. 198-199).

Analisando o processo de medir com
criangas da pré-escolar, Lorenzato e Moura
(2001) questionam o aspecto mecanico
trabalhado em sala de aula. Enfatizam que a
leitura mecanica da régua, balanga, ou de
outros instrumentos proporcionam para a
crianga um pensamento de medir tecnicamente
magico restrito a exposicado numérica. Assim
descrevem:

No instrumento de medir, o conceito assume
natureza tecnologica e linguagem formal, que o
torna 4gil e de facil aplicabilidade. Esta totalmente
abstraido de sua dinamica de criagdo. Se a crianga o
aprender somente a partir desse estagio de
elaboragdo, aprende somente sua forma mecénica e
por isso mecanica serd também a relagdo de
entendimento do mesmo (LORENZATO e
MOURA, 2001, p. 35).

A crianga, muito antes de entrar em
contato com medidas na escola, ja tem em seu
repertorio a nocdo de medir diante das
relagdes estabelecidas em seu ambiente social.
Cabe ao professor ser capaz de mobilizar o
repertorio que o aluno traz e as relagdes com o
cotidiano que estabelece para minimizar os
impactos entre o conhecimento formal escolar
e o conhecimento pratico.

As questoes: “Quantos sdao?” e “Quantos
cabem?” sdo perguntas que se referem a
quantidade de elementos de um dado conjunto
ou a comparagdo entre conjuntos. A partir
desses  questionamentos intrinsecos em
afericoes, enfatizamos a importancia da
habilidade de estimar medidas. Desse modo, a
partir das indagagdes dos alunos, podemos
agucar a capacidade criativa e modos de
pensar a realidade que o proprio conceito
(medir) assume.

No Ensino Fundamental, conforme grade
curricular, a utilizacdo sistematizada do
conceito de metro se inicia na 3 série do
primeiro ciclo, come¢a com instrumentos de
comparacao ndo padronizados até se chegar ao
metro. Sendo assim, possibilitar, a partir dessa
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série, o desenvolvimento dos alunos com
situagdes provocadoras, que estimulem pensar
sobre medida e discutir procedimentos, pode
ser um dos caminhos para construir um bom
entendimento das relagdes que envolvem os
conceitos inerentes ao processo de medir.

A Estimativa no conceito de medida de
comprimento

Qualquer resultado métrico tem pouco
significado, a ndo ser que se tenha uma
estimativa do seu “erro” ou incerteza da
afericdo (GIMENEZ e LINS, 1997, p. 31).
Nesse sentido, a medida deve refletir a
precisao com a qual foi aferido o fendmeno. O
“erro” esta presente nesse processo € o uso da
estimativa pode determinar o nivel de
incerteza em qualquer comparagdo. Entretanto,
quando o aluno consegue quantificar qualquer
coisa ¢ expressa-la em linguagem matematica,
podemos dizer que esse sujeito sabe alguma
coisa acerca do assunto estudado.

Defendemos aqui a importancia de se
trabalhar a estimativa e/ou o resultado de uma
medida emitida pelo aluno como pontos de
questionamentos para refletir a significacao
dos valores emitidos em busca de uma maior
aproximagdo da medida quantificadora
desejavel.

Como vimos, para Peirce (2003), um signo
ou representacdo se refere ao objeto por estar
numa conexao dindmica tanto com o objeto
individual como com os sentidos ou memoria
do sujeito que emprega o signo. Atentamo-nos
para a representacdo signica no aspecto que
aborda o sentido ou memoria do aluno,
considerando a estimativa como signo gerado
e gerador de novos signos a partir do
confronto que o educando estabelece com o
signo “objeto individual” (algo a ser
mensurado) num processo dindmico na
constru¢do do conhecimento (PEIRCE, 2003
p. 74).

Pela teoria peirceana, qualquer signo
emitido por uma mente carrega consigo
relacdo com o proprio signo, objeto que o
gerou. Nesse aspecto, chamamos a atencao
sobre a importancia de se trabalhar a
estimativa de medida de comprimento como
ponto de partida e como signo mediador entre
as inumeras vezes em que o educando aferir
um objeto até que esse chegue o maximo da
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significacdo do conceito de medir. Com base
nessa teoria, todos os valores atribuidos por
uma mente interpretante (no caso aqui
especificado, trata-se da mensura¢do) sao
provenientes das relagdes signicas (processo
de semiose) que ela adquiriu ao longo do
processo em questao.

No conflito entre erros e acertos, no
levantamento de hipodteses e conjecturas, a
Matematica comunica seus resultados. Para
Peirce (2003), o caminho a ser percorrido da
hipotese ao resultado, ¢ determinado pelo
processo que se expressa na triade abdugao,
inducdo e deducdo. A indugdo ¢é estabelecida
como bussola a partir das inferéncias
abdutivas, de maneira que nos guia as idéias
mais proximas e precisas (inferéncias
dedutivas) sobre o fendmeno. Nesse sentido,
trabalhar as hipoteses dos educandos nas
atividades de medida, ¢ permitir que as
primeiras impressoes sobre o observado sejam
experienciadas, significadas e ressignificadas.

Lorenzato ¢ Vila (1993) abordam a
preocupagdo das professoras em ensinar a
operagao aos alunos com dominio do emprego
de algoritmos sem a habilidade de estimar
resultados. Contudo, expdem que a maioria da
Matematica usada pelos adultos supde o uso
de estimagao.

O célculo estimado — a previsdo - faz parte
da vida das pessoas nas experiéncias mais
elementares como  contar,  comparar,
operacionalizar quantidades e medidas.

Nas situacdes praticas, muitas vezes, nao
dispomos de papel e nem sempre as respostas
precisam ser exatas, basta uma aproximagao;
por exemplo, quando vamos a compras com
um montante fixo e ndo sabemos de antemao
os valores dos produtos que queremos adquirir
no decorrer das compras, vamos efetuando
operagdes mentais com valores aproximados
das mercadorias escolhidas para facilitar o
calculo do valor gasto com os produtos
escolhidos. Esse procedimento nos garante um
valor aproximado entre o montante que temos
e o valor que supostamente gastaremos.

Parra (1996), em seu estudo sobre célculo
mental, defende a resposta aproximada e a
estimativa como fungdes intermedidrias,
presentes no conjunto de procedimentos
mentais que o aluno desenvolve para produzir
a resposta a situacao analisada. Concordamos
com a autora ao explicitar tais fungdes como
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uma perspectiva didatica na pratica escolar,
pois podemos proporcionar ao educando o
controle e a compreensdo da atividade
apresentada.  Parra afirma também que o
exercicio do pensar estimado caminha pelas
concepgdes prévias do aluno como ponto de
partida para relagdes mais formais e dedutivas.

Lins e Gimenez (1997) destacam que, no
ensino de Matematica, o calculo aproximado e
o wuso da estimativa favorecem o
desenvolvimento de estratégias mentais.

A estimativa e a aproximagdo tém sido
questionadas pelos autores Lins e Gimenez
como operagdes distintas. Afirmam:

A estimativa tem sido definida como a forma de
produzir um juizo sobre o tamanho, a quantidade
ou o numero suficientemente exato para algum
proposito dado, o que coincide com o significado
vulgar da palavra estimar como juizo de valor sobre
algo, e trata-se de uma habilidade com destrezas
associadas. A aproximagdo, por sua vez, ¢ uma
técnica concreta (LINS e GIMENEZ, 1997, p. 71).

Assim, o valor aproximado de uma
quantidade, emitido em wuma estimativa,
refere-se a wuma técnica concreta. A
aproximagdo deve suscitar a aplicacao,
interpretacdo e andlise do fendmeno estudado
num processo de simplificagdo. Para isso, o
sujeito usa, em sua pratica didria,
procedimentos que facilitem o reconhecimento
e a comparacdo de algo. Entre as técnicas
apontadas por Lins e Gimenez ha o
arredondamento em operacdes de contagem
e/ou instrumentos de maior ou menor precisao
em resultados de medida: aproximar é a agdo
de substituir um numero (ou elemento de um
espago métrico) por outro Suficientemente
proximo, por algum motivo (LINS e
GIMENEZ, 1997, p. 71-72).

Desse modo, na pratica, a aproximagao de
uma medida de comprimento requer
conhecimento do sistema de numeragdo e de
unidade padrdo de comprimento para
relacionar o objeto ou a distdncia a uma
representagao.

Para Forrester e Pike (1998), a estimativa ¢
um processo implicito (e explicito) num
processo cognitivo, envolvendo a
decomposi¢do (e recomposi¢ao) do ser
estimado matematicamente (ou um objeto
fisico) num conjunto em que ha formagao e

comparagdo de dominios especificos os quais
engendram a representa¢do mental.

As diferentes concepgdes do uso de
estimativa por parte de alunos e professores
sdo mostradas pelos autores com negligéncia
desses sujeitos em relagdo ao significado das
atividades de estimativas. Expdem as
dificuldades de se articular, satisfatoriamente,
um trabalho conceitual para entender o
significado de estimagdo e medida nos
sentidos de: atividades e objetos da
matematica. O autor, em sua investigacao,
apresenta que para os professores e alunos a
estimativa foi considerada como um “palpite”,
inserido num discurso de hipoteses, sempre
com acepcdes de sugestao, ambigiiidade, valor
vago e inexato, envolvidas numa pratica
educativa em que se dispensa o uso de
anotagoes.

A estimativa, por conseguinte, ndo ¢ vista
pelos professores ¢ nem pelos alunos como
uma prescri¢ao de atividade conceitual como ¢
a perspectiva de medida. Forrester ¢ Pike
(1998) ressaltam que essas representagoes
podem ser decorrentes da forma de proceder a
estima¢do como um “mero” palpite exposto
pelos alunos, sem a preocupacdo de o
professor ensinar a estimar como uma
atividade. Outro aspecto salientado foi a falta
de articulacao dos recursos oral e¢ escrito no
processo metodologico do trabalho conceitual.

Podemos inferir, a partir dessa
concepgao, que uma estimativa ¢ um “palpite”
decorrente de procedimentos? Nao, ela ndo, ¢
um namero qualquer escolhido a esmo, mas
um numero baseado na observacdo e no
raciocinio. Assim, quando iniciamos uma agao
pedagodgica estimulando a reflexdo sobre a
estimativa relacionada a uma situagdo-
problema, instigamos a execucao de operagoes
internas que envolvem elementos cognitivos
como: comparagdo, idéia de tamanho e
construgdes logicas. Isto €, aproximamos o
aluno do objeto investigado.

O céalculo mental de medida de
comprimento  envolve  conjuntos  de
procedimentos  apoiados em  aspectos
conceituais relacionados as grandezas, a
unidade-padrao, ao instrumento e nimero, que
fazem a acdo se tornar complexa e nada trivial.

A capacidade de estimativa nesse processo
implica a comparagao que o aluno faz de uma
determinada grandeza em relagdo a uma
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unidade de referéncia. Isso requer a constru¢ao
de uma imagem da unidade comparada em
relagdo a uma idéia de seu tamanho que cabe
ao aluno fazer. Ao estimar, ele compara
grandezas de mesma natureza, faz relacdes
entre elas (quanto cabe?) e as confronta ao
fendmeno, quantificando-o com um ntmero.
Essas  reflexOes/agdes sdo  frutos de
concepgoes pré-estabelecidas. Nesse processo,
a decomposicdo e a substituigdo estdo
presentes na coordenagdo intelectual de
julgamentos estimados. O valor posicional e a
relacdo de ordem também se estabelecem
nessa experiéncia pratica.

Peirce (1972) define o processo de
abstracdo como um tipo de observagdo. No
desejo de conhecer algo, o ser pensante
constroi hipoteticamente diagramas.
Internamente, observa o que imaginou para
discernir sobre o experimentado (1972, p.93).
Afirma o autor:

aquilo que ¢ internamente incomparavel ¢
inexplicavel, porque explicar consiste em arrumar
as coisas segundo leis gerais ou po-las em classes
naturais (PEIRCE, 1974, p. 42).

Diante dessas concepgdes, encontramos,
na estratégia do fazer envolvendo estimativas
de medidas de comprimento, um dos caminhos
possiveis, a semiltica, para analisar os
conceitos espontaneos dos alunos frente as
atividades  propostas, integrando-as na
reconstrucao e ressignificacdo dos conceitos
cientificos de medida de comprimento.
Instigar a pratica reflexiva semioticamente
pode propiciar aos alunos a habilidade de
confrontar seus primeiros apontamentos com
os resultados finais, proporcionar a reflexdo
sobre as agoes desenvolvidas e a auto-avali¢ao
(tanto dos educadores como dos educandos).
Para Peirce, a reflexdo permite o dominio
sobre o habito. O homem deve conceber o seu
peso total a reflexao (PIERCE, 1972, p. 88).

As relagdes ocorridas em sala de aula, no
decorrer das atividades, podem focar o
desenvolvimento e a apropriacdo dos
significados nas falas e atitudes dos alunos, e
garantir que educando e educador reflitam
sobre a estrutura de organizagdo e
representacdo do conhecimento.

Na concepcdo peirceana, O Pprocesso
cognitivo ¢ definido quanto a elaboragdo de
esquemas, habitos e interpretante  final
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(NOTH, 1995, p. 142). Noth referencia os
escritos de Peirce ao conceituar esquema como
redes de inter-relagoes. Para isso, afirma que
o terceiro elemento da triade signica - o
interpretante do signo - estd sempre presente
nas ‘“cognicdes prévias e futuras” (NOTH,
1995, p. 142).

Nas cogni¢Oes prévias, 0s esquemas Sao
constituidos de maneira inferencial como, por
exemplo, a estimativa de uma medida de
comprimento e, posteriormente, 0 esquema
pode ser ressignificado como um conjunto de
relagdes que o aluno estabelece como
conceito. Segundo o autor, essa categoria se
firma proxima a do habito e da generalizagao.
Tanto a cogni¢do prévia como o conjunto de
relagdes sdao esquemas apresentados como
elementos essenciais ao processo de semiose,
estabelecido por Peirce (2003). A constitui¢ao
de um interpretante 16gico final (argumento) ¢
denominada, nesse processo, como fase final,
mas ndo ultima. Assim, na mente do aluno,
essa cognicao formada torna-se um habito
quando, por exemplo, o aluno, ao estimar o
valor do comprimento de um Objeto de
medida 1,5m, consegue ressignificar o
conceito de metro (1m), como medida padrao
universal,e emite uma valoragdo proxima do
comprimento real ao comprimento observado.

Para Peirce (2003), uma unidade padrao
como o metro, utilizada para comparar
grandeza de comprimento, ¢ considerada signo
indicial, pois carrega consigo relagdo de
comparagdo. O confronto que o aluno faz entre
o valor estimado e o resultado adquirido - a
partir de instrumentos selecionados e calculos
- gera tomadas de decisdes, torna a habilidade
de estimar uma tarefa fundamental a
construgdo de interpretantes no decorrer do
processo de ensino e aprendizagem.

O Parametro Curricular Nacional (PCN,
1998) para o Ensino Fundamental enfatiza que
o trabalho de estimativa e aproximagdo deve
ser desenvolvido desde as primeiras séries
iniciais para que os alunos possam ir refinando
suas habilidades em calculo.

A estimativa constroi-se juntamente com o sentido
numérico € com o significado das operagdes e
muito auxilia no desenvolvimento da capacidade de
tomar decisoes. O trabalho com estimativa supde a
sistematizagdo de estratégias. Seu desenvolvimento
e aperfeicoamento dependem de um trabalho
continuo de aplicagdes, construcoes, interpretacdes,
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andlises, justificativas e verificacdes de resultados
exatos (PCN, p. 77).

Essa proposta de ensino identifica a
estimativa matematica apoiada em duas
vertentes. A primeira, quanto as relacoes de
numeros e operagdes, apresentando-se no
aspecto de “ordem de grandeza”, “valor
posicional”, “proporcionalidade” e
“equivaléncia”. A segunda, nos procedimentos
de calculo mental, envolve decomposicao,
substituicdo, arredondamento e compensagao.
Assim, o calculo mental envolve conjuntos de
procedimentos  apoiados em  aspectos
conceituais.

O exercicio e a sistematizagdo dos valores
estimados  tornam-se  relevantes  como
estratégias de organizacdo do célculo mental,
pois, a partir da exposicdo dos resultados, os
alunos podem confrontar e analisar a resposta
obtida pela atividade com as primeiras
concepgdes, o que possibilita maior integracao
entre  aluno/aluno e  aluno/professor
decorrentes do processo desenvolvido.

Desse modo, o conceito de medida de
comprimento tendo a estimativa como ponto
de partida e de chegada do processo
investigativo fez parte de um conjunto de
acoes didatico-metodologicas desenvolvido
com 32 alunos do Ciclo I (3* série ou 4° ano)
de uma escola publica. A pesquisa buscou
analisar por meio da semidtica peirceana as
concepcdes dos alunos quanto a geracao de
significados dos conceitos matematicos
(medida, escala, espago e interpretacdo
grafica) no processo de ensino e aprendizagem
dessa ciéncia. Esses saberes estdo intimamente
ligados ao cotidiano dos alunos, os quais,
muitas vezes, sdo capazes de observar tais
ligagdes, porém, ndo conseguem articular a
relagdo entre os conceitos explorados nas
atividades desenvolvidas em sala de aula com
a realidade que os cerca, ou com outros
saberes disciplinares. Assim, a0 mesmo tempo
em que esses conceitos estavam sendo
significados como objetos de aprendizagem na
matematica, foram sendo articulados como
ferramentas de linguagem para o entendimento
do conceito de coexisténcia e competi¢ao de
plantas no ensino de Ciéncias Naturais
(MANECHINE, 2006).

Priorizamos, nesse artigo, expor a analise
semidtica dos signos-pensamento gerados

pelos alunos desde as suas primeiras
concepgdes hipotéticas de comprimento
(estimativa) até a maxima sistematizacdo com
leitura e comparagdo de medida representada
na linguagem matematica.

Método de Desenvolvimento e Analise

Apresentamos como niveis investigativos
(para andlise do conjunto das relagdes
fenoménicas observadas, nas agOes didaticas
desenvolvidas) a triade pedagogica Sentir-
Perceber/Relacionar/Conceituar ~ (S-P/R/C)'.
Procuramos, através  das  categorias,
contextualizar o estudo com o fundamento da
semiodtica. Entendemos as relagdes Sentir-
Perceber/Relacionar como propulsoras de
sentidos expressos por interpretantes (signos-
pensamento) no momento em que uma mente
interpretadora confronta sentimentos
provocados em primeiridade proposta por
Peirce a realidade circundante. Trata-se de um
confronto com dados experienciais que levam
a acdo, qualquer que seja essa. A correlacdao
entre os trés elementos pedagogicos (S-P/R/C)
tem consigo a esséncia da concepg¢do da
semidtica peirceana no que se¢ refere as
categorias  universais do  pensamento
(primeiridade, secundidade e terceiridade).

Da relagcdo triddica desenvolvida pelo
correlato Signo, Objeto e Interpretante (S, O e
I), temos, semioticamente, no nivel
Sentir/Perceber, o Objeto sendo representado
através da Observagdo, como elemento
primeiro e singular o Sentir. Configurando-se
a partir da “rede-de-percepgdes”, apontam
informagdes sobre o Objeto investigado e
chegam-se a possiveis formulagdes signicas no
nivel  S-Perceber/Relacionar. O  nivel
Conceituar, decorrente dessa série
interpretativa, constitui o interpretante de
maior significado para com o objeto e
podemos considera-lo um signo produzido que
devera engendrar um conceito.

As inferéncias perceptivas produzidas
(primeiridade) estabelecem formas de relagdes
com o Objeto, chegando a possiveis
formulacdes signicas no nivel Relacionar, o
que podem tornar-se signos em secundidade.
Quando os signos produzidos, a partir das

! Metodologia descrita no Manual da Série Trocando
Idéias — Ciéncias Naturais elaborado por SANTOS,
CALDEIRA ¢ BRANDO, 2004.
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relagdes indiciais com o Objeto constituirem
um signo complexo - que represente o0
fendmeno em todas as suas dimensodes, pelo
menos em relacdo aquele momento da
pesquisa - podemos considera-lo em nivel de
terceiridade  (geracdo de  interpretantes
tendendo a simbolizagdo) que deverad
engendrar um conceito com a maxima
significagdo até 0 momento, ou signo genuino.
Caso o signo ndo possa ser elaborado
genuinamente, a efetiva representagdo do
Objeto em estudo tende a produzir signo
degenerado, ou em nivel de interpretantes de
menor significado.

Para Peirce (1972), os elementos de todo
conceito inserem-se no campo logico do
pensamento por meio da percepgdo e
projetam-se pela acdo. Nesse sentido, a triade:
Sentir-Perceber/Relacionar/Conceituar
perpassa o caminho da constru¢dao do
conhecimento e, conseqiientemente, o do
proprio processo investigativo.

A triade
investigativo

(P/P-R-C) no processo

No nivel Sentir/Perceber, situamos agoes
de confronto relacionadas ao contexto
experiencial concreto, advindo dos contatos
que foram propostos com os instrumentos,
espacos de aprendizagens em sala de aula
extraclasse.

Os entes inerentes aos objetos (tamanho,
cor, representacdo dos numeros e de outros
signos) e os de fazer referéncia a esses
conceitos (advindos do processo perceptivo do
espago e/ou do objeto) como recursos signicos
para manuseio e construgdo de novos signos,
devem preceder a representagdo de seu uso e
mediar todo o processo da atividade didatica
experiencial. E o que nos ensina Peirce:

elementos de todo conceito entram no pensamento
logico através dos portdes da percepcdo e dele
saem pelos portdes da acdo utilitaria: e tudo que
ndo puder exigir seu passaporte, em ambos esses
portdes, deve ser apreendido pela razdo como
elemento ndo autorizado (PEIRCE, 2003, p. 239).

A exploragdo do ambiente e de
instrumentos possibilitou 0 maximo de contato
com objetos universais de medida. Para a
constru¢do de conceitos matematicos, as
situagdes experienciais foram sendo criadas
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para alcancar as concepgoes dos alunos em
relagdo ao fendmeno estudado a partir da
observagdo, do toque, do didlogo, do
entendimento sobre as acgdes comparativas
vivenciadas.

Num segundo nivel, temos o P/Relacionar:
um conjunto de acdes didaticas que teve como
objetivo fazer do aluno um articulador de
possibilidades ao  decodificar  signos
matematicos, utilizando-os para elaborar e
reelaborar as suas proprias concepgdes sobre
os problemas decorrentes das atividades
experienciais sobre o fenomeno estudado. As
habilidades discentes desenvolvidas, no nivel
de relacionar, estavam essencialmente ligadas
ao nivel Sentir-Perceber, que geraram relacoes
signicas indicadoras do fendmeno estudado
tendendo a simbolizagdo. Em Peirce, as
relacdes se constituem no processo de
semiose, de maneira que, nas categorias
universais da formacdao do pensamento, a
secundidade ¢ por ele definida como o
confronto, estado esforco da mente que,
através de percepcOes, estabelece relagdes
signicas que indicam o objeto estudado.

Por 1ultimo, temos o nivel P/R/Conceituar:
definimos como um conjunto de a¢des em que
o aluno, familiarizado com a atividade
proposta, consegue organizar as informacoes
pertinentes exploradas no decorrer do processo
de ensino e aprendizagem. As expressdes do
aluno, nessa etapa, constituiram-se de
explicacdes coerentes e conclusivas sobre a
situagdo estudada e foram categorizadas como
interpretantes l6gicos em terceiridade.

Entendemos como forma coerente e
conclusiva os resultados de compreensdo
representados na etapa de conhecimento
analisado; e, como conhecimento final/logico,
a conceitualizagdo de algo que deve propiciar
uma apreensao de significados
(interpretantes), considerando-os, sempre, um
procedimento do devir que deve proporcionar
um habito, ou uma mudanga de conduta
decorrente da formacao desse habito.

Analise Semioticas das Atividades

Para conhecer os interpretantes elaborados
pelas criangas com relagdo ao uso de simbolos
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matematicos” no processo de medir, aplicamos
uma atividade que envolvia estimativa
métrica.

A partir de fitas coloridas, ndo numeradas,
medindo Im (fita amarela), 50 cm (fita
vermelha), 30 cm (fita verde) e 10 cm (fita
azul), buscamos diagnosticar se os educandos
sabiam se expressar por meio da linguagem
verbal (escrita) os signos padronizados
envolvidos em instrumentos de medida (m, dm
e cm) e se tinham nogdes dos diferentes
padrdes de medidas de comprimento.

Foi dada a cada crianga uma folha digitada
onde ela deveria anotar a estimativa de
comprimento de cada fita apresentada
(conforme questdes abaixo). Logo ap6s, lemos
com as criangas 0 que estava escrito nessa
folha e buscamos o entendimento geral dos
nossos leitores sobre as agdes propostas
através de didlogos estabelecidos entre nos.
Cientes do que lhes tinhamos pedido, cada
aluno registrou individualmente a medida
estimada da fita apresentada em sua folha. As
fitas foram afixadas no quadro negro, uma de
cada vez, sem que houvesse o confronto entre
elas. Seguem algumas estimativas
representadas para ilustrar os dados:

Qual a medida de comprimento da Fita
Amarela (1 m)?

- 360(16); L15(7); 1,30m(12).
Qual a medida de comprimento da Fita
Vermelha (50 cm) ?

- 9(16), 1(7); 30 cm (12).
Qual a medida de comprimento da Fita
Verde (30 cm)?:

-60(16); 30(7); 3m (12).
Qual medida de comprimento da Fita Azul
(10 cm) ?:
-50(16); 15(7); Im(12).
Obtivemos, como resultado, a constatagao
que apenas 04 alunos dos 32 participantes
estimaram as medidas de comprimento com
um numero ¢ com a unidade padrdo coerente
(m ou cm); 08 alunos estimaram o

2 Optamos por usar o termo simbolo “matematico” para
tornar didaticamente nossa compreensdo mais clara
acerca do objeto especifico do trabalho realizado.
Sabemos que, na triade proposta por Peirce, o simbolo
jé indica que houve diversas relagdes estabelecidas,
envolvendo linguagens sincréticas em primeiridade e
secundidade.

comprimento das fitas com um nimero sem
colocar a unidade padrdo usada e os demais
estimaram utilizando um numero e uma
unidade padrdo qualquer como simbolo
representativo.

Pudemos diagnosticar que a maioria dos
alunos nao conseguiu representar
numericamente a medida e seu padrao, apesar
de esses conteudos ja terem sido trabalhados
anteriormente. ~ Compreendemos que nao
tinham construido o signo numero mais
unidade de medida, apresentando, portanto, os
interpretantes logicos tendentes a simbolizagao
com pouca informacdo em nivel abstrato,
conceitual ou simbolico quanto a escrita
matematica de medida. Em outras palavras, a
construgdo signica desse objeto nao foi
genuina, ndo se completou. Desse modo, a
geracdo de interpretantes nao determinou uma
significacdo fidedigna das estimativas de
comprimento para que, semioticamente,
pudéssemos denomind-los como  signos
simbolicos ou interpretantes  logicos-
terceiridade. Os alunos, entretanto, nessa etapa
de aprendizagem, apontavam indicios
simbolicos utilizando numero e unidade-
padrao sobre o conceito de medir, porém nao
tinham, em seu repertorio, a significacdo
coerente dos signos matematicos (m, dm, cm)
que possibilitassem a compreensao do seu uso
como padrdes referenciais na producdo de
hipoteses comparativas de tamanho.

A identificacdo desses interpretantes
possibilitou-nos a mediagdo de novas
atividades para que esses conceitos pudessem
ser ressignificados. Assim, retomamos a
elaboragdo de medida de comprimento.

O PCN de Matematica (1998) propde a
elaboragdo desse conceito a partir da
comparagao com instrumentos nao
padronizados, porém as imagens € as
atividades desencadeadoras para a construgao
do conceito de medida de comprimento,
propostas no livro didatico para essa série,
destacam a utilizacdo (nas atividades iniciais)
da medida padrdio metro (m) e seus
submultiplos (cm e mm), isto ¢, medidas
padronizadas  dispostas em instrumentos
padronizados (régua e fita métrica). Dessa
forma, o conceito de medida de comprimento
parte da comparacdo dessa grandeza com
medidas padronizadas (m, cm e mm).
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Pela professora titular da classe, os alunos
j4 dominavam a leitura e escrita de medida de
comprimento, pois ¢la ja havia trabalhado com
esse conceito nesse mesmo ano, apesar de
apresentar o uso da régua e fita métrica como
instrumentos de comparagdo para os padrodes
“m”, “cm” e “mm” sem fazer referéncia ao
“dm”. Diante da situacdo constatada,
reelaboramos atividades para compreensdo e
apreensdo do conceito de medidas de
comprimento, iniciamos as comparagdes de
diversos comprimentos, utilizando diferentes
unidades de medidas nao padronizadas.

Trabalhamos, primeiramente, agdes com
medidas de comprimento através de
instrumentos ndo padronizados (lapis, palmos,
barbantes de diferentes tamanhos) para
enfatizar a importancia da unidade padrao.
Aproveitamos esses questionamentos para
inserir a importancia de medidas padronizadas
¢ a construgao do conceito de metro.

Iniciamos a construcdo da representacio
do metro a partir de uma folha de papel sulfite,
pedimos para cada aluno dividi-la em trés
partes de maior comprimento possivel e
mesma largura. Alguns dividiram,
primeiramente, a folha ao meio e depois
novamente em duas partes. Outros iniciaram
medindo a largura da folha com uma régua,
argumentaram que “nao dava conta certa”, isto
¢, divisdo exata. Com o nosso auxilio, as
criancas dobraram a folha em trés partes,
ficando com as trés tiras de mesmo
comprimento ¢ largura.

A nossa proposta, ao usar as tiras de
sulfites, era construir um instrumento de
medida padronizado, o metro e seus
submultiplos (dm e cm), que posteriormente
utilizariamos para medir o canteiro. Para isso,
partimos da afirmagdo que um metro continha
100 cm. Como os alunos ja haviam trabalhado
com a régua, sabiam que a maior régua media
30 cm. Eles deveriam colar as tiras de maneira
que obtivessem uma Unica tira de
comprimento 100 cm. Posteriormente,
dividiram-na em dm e cm.

Na construgdo da representagdo de metro,
utilizamos a fita de 1 metro demarcada com os
respectivos submultiplos para que os alunos
medissem o tampo da carteira e outros objetos.
Para que a atividade fosse sendo sistematizada
e os simbolos métricos familiarizados na
linguagem  matemadtica,  preocupamo-nos
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também em anotar os resultados encontrados.
Percebemos no decorrer da atividade que,
quando pedimos para medirem o comprimento
da carteira, os alunos nao tiveram dividas para
identificar o seu comprimento em relacdo a
altura, mas ainda ndo conseguiam aferir usando
os dois padrdes pré-estabelecidos (dm e cm).

Durante a realizagdo da proposta, eles
demonstraram que ndo haviam ainda
compreendido que 1 dm equivale a 10 cm,
apesar da demarcacdo de 10 em 10cm feita na
fita 1 metro. Dos 32 alunos que executaram a
atividade, a metade deles fez a leitura em dm e
cm com a intervengdo da professora e da
pesquisadora, pois as criangas, nesse
momento, apresentavam inseguranga para
aferir resultados e também para concluir a
tarefa, buscavam confirmagdo ou ajuda para
execucdo da atividade. Essa andlise nos
possibilitou identificar que os alunos
necessitavam de  novas agdes  para
compreender a representacdo de metro e seus
submultiplos.

Buscamos introduzir o conceito de
decimetro (dm) através da estimativa. Foram
distribuidas, para cada grupo de 04 alunos, 25
fichas verdes de 10 cm x 3 cm mas sem
numeracao ¢ uma fita métrica, além do metro
que eles haviam construido de papel sulfite na
atividade anterior. Nessa atividade, as criangas
iriam sobrepor as fichas verdes no metro
construido e na fita métrica, para observarem
quantas fichas seriam necessarias para compor
o metro (10 fichas) e a fita métrica (15 fichas) e
quais as diferencas entre esses dois
mnstrumentos usados. Nessa mesma aula,
trabalhamos oralmente a construcdo de
diferentes medidas, utilizamos as fichas verdes,
confrontando-as com os outros instrumentos.

ApoOs trabalharmos a comparacdo da
medida comprimento em diversos objetos com
diferentes instrumentos (fita métrica, trena,
metro, fichas, etc), cada aluno recebeu um
impresso que continha varias medidas
expressas em simbolo matematico para leitura
e comparacdo. Eles tinham que pintar de cor
azul o quadradinho que representava a maior
medida comparada entre duas medidas escritas
em linguagem matematica, e de cor vermelha
os dois quadradinhos correspondentes caso as
duas medidas tivessem o mesmo tamanho. A
organizacdo dessa atividade foi subdividida
em trés episodios (3 A, 3B e 3C):
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e comparacdo de medidas de comprimento
utilizando a mesma unidade-padrio e
diferentes numeros (1m e 2m);

e comparacdo de medidas de comprimento
utilizando diferentes unidades-padrao e
mesmo numero (3m e 3dm);

e comparacdo de medida de comprimento
utilizando diferentes unidades-padrao e
nimero (3dm e 1 m)

Primeiramente, trabalhamos com algumas
situagdes de modo coletivo para que as
criancas se familiarizassem com as cores ¢
suas respectivas fungdes. Posteriormente, cada
crianca executou a atividade individualmente.

Analisamos essa tarefa a partir de trés
aspectos referentes a comparacdo das
grandezas, comprimentos  escritos em
simbolos matematicos: a) mesma unidade-
padrdo e numeros diferentes; b) diferentes
unidades-padrdo € mesmo numero; c¢)
diferentes unidades-padrdao e nimeros.

Os quadros (1, 2 e 3) a seguir demonstram
a andlise semiotica das agdes discentes no
inicio da pesquisa (28/05/04) e ap6s cinco
meses (18/10/04):

Quadro 1 - Representacao da analise semidtica da comparacio

de medida de comprimento - Parte A

Atribuicio de| Agcdes desenvolvidas pelos alunos
Juizo de Valor

Representaciio da Anilise Semiética

28/05/04 10/11/04
Mesma unidade- | 14- 20 -24 -21 — 25| 12- 29- 26 - . .
padrio ol27¢30 S-P/Relacionar- Interpretante

nameros tendendo a secundidade

diferentes:
Tme2m

(ParteA)

1-3-4-6-8-9-10-11- | 10- 33- 19- 3- 7-
12-13-15-16-17-18- [ 11- 32- 25- 6- 13-
19-22-23-24-26-29- | 21-18 22- 23- 2-
31e32. 8-4-15-31-1-9-
30-27-5-17-16

simbolizagdo

Conceituar — Int. Logico —tendendo a

Na primeira série (parte A) de
comparagoes de comprimentos, percebemos a
predominancia de interpretantes logicos em
nivel “conceituar”.

Quando foi solicitada aos alunos a
comparacdo de comprimentos (com mesmo
nimero quantificador e diferentes unidades,
3m e 4m), percebemos que a maioria deles
realizou com éxito a proposta. Entretanto,
comparagdes de comprimento que abordam a
escrita matematica, em que a unidade-padrdao
permanece constante, ndo garantem que O
educando saiba comparar medida de

comprimento, pois a escolha da grandeza e o
padrao adotado na agdo de medir fazem parte
da relagdo do conceito de medida. Nesse caso,
quando a crianga acerta, nada indica que a
unidade-padrdo  foi analisada. Contudo,
estdvamos trabalhando com alunos de 3* série
e a sistematizagdo do m, dm e cm € proposta
como contetdo programético de 5% série.
Nesse sentido, optamos por trabalhar essa
atividade, analisando, passo a passo, a
habilidade da leitura e a comparagao de medir.

Relacionando as agdes desenvolvidas nos
dois periodos (28/05/04 e 10/11/04), nessa
etapa de comparagdo, temos como sintese de
significagao:

Sintese de Significacio:
Observacao/identifica¢ao dos elementos
(nimero e unidade-padrao) existentes na

linguagem matematica para comparacao da

grandeza comprimento.

A representacdo da anélise semidtica na 2*
etapa dessa atividade ¢ abordada no quadro-2
parte B a seguir:

Quadro 2 - Representagdo da andlise semidtica da

comparacdo de medida de comprimento - Parte B

Atribuicio de| Acdes desenvolvidas pelos alunos | Representa¢io da Analise Semiotica
izo de Val
Julzo de Valor = ers0a 10/11/04
Diferentes 16-12-7-22-29- .
unidades- 1-23-12-13-14-  |2126-2-c8 | S-F/Relacionar X
padrio e 16-19-2021-22- Interpretante tendendo a
mesmo 24-25-26-27-29- secundidade
numero: 30e3l.
3dme3m
(Parte B) 4-5-6-8-9-10-11- | 10-33-19 —11- -
15- 17- 18- 23 ¢[32- 13- 6- 23- CI"““f‘,t“.‘“ dendo 2
3 15 31. 1. o.| IntLogico—tendendoa
25. 4. 30. 27-| significagdo
5-17-18-3

Na segunda série (parte B) - em que os
comprimentos foram propostos com mesmo
numero quantificador e diferentes unidades-
padrdao (3m e 3dm) - observamos que, no
inicio do trabalho (28/05/04), a maioria dos
participes teve dificuldades para gerar
interpretantes com a maxima significagao.
Evidenciamos a inconstancia das criangas
diante da exigéncia imposta nessa etapa em S-
Perceber/Relacionar/Comparar diferentes
unidades-padrao. Nessa etapa, apontaram

19



ISSN 1676-8868
Revista de Educagao Matemética — vol. 12, n. 14, 2009
© Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica — Regional Sao Paulo

davidas para identificar m, dm e cm,
produzindo interpretantes que relacionavam a
escrita matematica ao conceito estudado, mas
com pouca significagdo. Esse nivel
caracterizou-se pela presenga de signos
indiciais, que indicavam o Objeto estudado,
porém ndo alcancaram a generalizacdo
desejada em nivel conceitual.

Nessa segunda etapa, aduzimos o
confronto dos elementos perceptivos advindos
das experiéncias anteriores, 0 que permitiu aos
alunos maior aten¢do quanto aos elementos
existentes na escrita matematica. A divida
apresentada pelos participes - quanto a
comparacao de medidas envolvendo diferentes
unidades padrdo - demonstra a complexidade
operacional que envolve a nogao de medir.

Em 10/11/04 foi efetuada novamente essa
atividade. A andlise semiotica desenvolvida
indicou-nos que a maior parte dos alunos
adquiriu a habilidade de comparar, o que
favoreceu a elaboragdo de interpretantes
logicos em nivel Conceitual (tendendo a
simbolizagao).

Podemos deduzir dessa analise que os
alunos construiram diagramas mentais do
metro ¢ de seus submultiplos relacionando-os.
Isso permitiu a execucdo das agdes de
comparacdo na linguagem matematica,
apontando maior compreensdo sobre o objeto
do que foi constado na primeira série de
comparagoes.

A sintese de significagdo desenvolvida foi:

Sintese de Significacao: Observagéo e identificagdo
das relagdes de medidas de comprimento expressas
matematicamente com os elementos diferentes

unidades-padrdo e mesmo numero.

A proxima etapa da atividade (Parte C) ¢
analisada no quadro-3 a seguir:
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Quadro 3: Representagdo da andlise semidtica da
comparacdo de medida de comprimento - Parte C

Atribui¢io de| Acgdes desenvolvidas pelos alunos | Representagio da Analise Semiética
Juizo de Valor | =grngi0a 10/11/04

Diferentes 1-2-13-14-16-19- | 16-12-29-21-26-
unidades- 20-21-22-24-25- |2-8e7

padrdo €[26-27-29-30 e 31
nimeros:
3dme Im

S-P/Relacionar Interpretante
tendendo a secundidade

(Parte C)

3,4,5,6,8,9,10,11,1 [ 10, 33, 19, 11, . L.
2,15,17,18,2332 |32, 22, 13, 23,| Conceituar — Int. Logico —
15, 31, 1, 6, 9,| tendendo a simbolizagdo
25, 4, 30, 3, 27,
517,18

Analisando a terceira série (parte C) de
expressOes matematicas, em que o nimero € a
unidade padrao diferenciaram-se (3m e 2cm),
pudemos identificar que, no inicio das acdes
de comparacao (18/05/04), poucos alunos
conseguiram produzir signos em nivel
Conceituar. Nesse aspecto, predominaram
interpretantes em nivel de secundidade (S-
P/Relacionar). A maioria apresentou duvidas
para relacionar o aspecto geométrico com o
numero solicitado na tarefa proposta.

Confrontando os dados iniciais dessa série
com os de 10/11/04, notamos a predominancia
dos alunos que elaboraram interpretantes
logicos tendendo ao nivel Conceituar. Se na
etapa (18/05/04) 13 alunos haviam chegado a
esse nivel de interpretantes, em 10/11/04, 21
os alunos compararam com éxito os simbolos
matematicos demonstrando tendéncia a
simbolizagao.

A caracterizacdo dos discentes, em niveis
de elaboracdo de interpretantes, possibilitou-
nos analisar as acgdes didatico-metodologicas
no decorrer do processo ensino e
aprendizagem, diagnosticando o nivel de
dificuldades discentes decorrentes das proprias
tarefas exigidas.

Podemos concluir dessa andlise que os
alunos relacionaram os signos presentes na
escrita matematica de medida de comprimento
como o demonstra a sintese de significagao:

Sintese de Significaciao: Observacio/Relagdo e
Interpretagdo dos elementos (nimero e unidade-
padrdo) expressos em linguagem matematica para

comparacdo da grandeza comprimento.

A primeira atividade de estimativa foi
proposta em 18/05/04. Apds cinco meses
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(03/10/04), retomamos essa acdo de estimar
em busca de novos interpretantes elaborados
pelos alunos. O confronto dos dados ¢ a
analise semidtica dessas atividades estdo
ilustradas no quadro — 4 a seguir.

Ja foi explicitado que, inicialmente, a
maioria dos alunos havia exposto suas
percepgoes utilizando qualquer nimero e/ou
qualquer unidade padrdo para comparar o
comprimento das fitas.

Isso indica que a traducdo da operagdo
geométrica  escrita, através dos  signos
matematicos, apontava signos indiciais, nao
expressava coerentemente a relagdo simbolica
entre 0 campo numérico e a unidade padrao
usada, produzindo, portanto, interpretantes que
esbogam a natureza do pensamento com pouca
forga conceitual.

Quadro 4: Representagdo da analise semiotica das
atividades de estimativas de comprimento

Descricao 1°Estimativa | 2°Estimativa | Representac¢io das
das Acdes dos alunos | dos alunos | Rela¢bes Semioticas
(18/05/04) (010/04)

Indicaram a | 2- 23 — 11 — | 10-20

estimativa 10 - 7- 16 — Sentir-

com apenas | 21 Perceber/Relacionar

um namero Interpretante -

qualquer tendendo a
secundidade.

Utilizaram 20-18-17- | 16- 7-28

umnumeroe | 9-13-22 - Sentir-

qualquer 8- 4-24- Perceber/Relacionar

unidade 14 3-6- Interpretante -

padrdo para | 26 — 15 — 12 tendendo a

representar a | —5—30— 25 secundidade.

estimativa -27

Estimaram 1-19-28- | 17-26-21-

com um | 29 4 —27—-22 | Conceituar

nimero e —19-3-11 | Int.Ldgico - tendendo

uma unidade —23-12 -5 | asimbolizagao

padrdo —1-24-31 | (terceiridade).

adequados -29 - 25 -

a0 15-13 — 8-

comprimento 14 -18 -6 —

apresentado. 9-33-32

Podemos dizer que a construgao hipotética

nessa fase constituiu-se por pensamentos
indutivos. Os alunos indicaram as relagdes de
comprimento, mas ndo conseguiram significa-
las dedutivamente através da linguagem
matematica e ressignifica-las em outros
instrumentos, ou seja, apontavam davidas em
relacdo as expressoes de medidas, elaboraram
signos com tendéncia a secundidade (Sentir-
Perceber/Relacionar).

Ao observar a ultima analise de estimativa,
em 3/10/04, verificamos que a maioria dos
alunos estimou o comprimento das fitas
representando-o com numeros e unidades-
padrao adequados.

A escrita simbolica das medidas pode
garantir a maxima significacdo do conceito
vigente que o contexto experiencial
proporcionou, ou seja, a produgdo de
Interpretantes Logicos em nivel de Conceituar.

Os alunos 10, 20 16, 7 e 28 foram
categorizados como o0s que elaboraram
interpretantes que apontavam - em sua
representacdo simbolica - expressdes sobre o
comprimento estimado apesar de pouca
compreensdao  estabelecida pelos  signos
emitidos.

Os alunos 16 e 7, apesar de apresentarem
duvidas para estimarem um comprimento
usando a escrita matematica, avangaram em
relacdo a 1* estimativa quando expressaram o
tamanho das fitas com apenas o quantificador
numerico.

Desse modo, os alunos 16 e 7 apontaram
simbolos que estabeleciam conexdo da idéia
significada ao fendomeno estudado, mas seus
interpretantes ainda ndo puderam  ser
caracterizados como interpretantes l6gicos em
nivel de terceiridade. O entendimento da
relacdo de pensamento sobre a pratica
pedagdgica por meio da teoria de Peirce
mostra-nos que a agao resulta da totalidade de
efeitos produzidos por uma mente em relagdo
ao objeto a ser conhecido. Ressalta Peirce:

Considerem-se quais efeitos — efeitos que possam
concebivelmente ter conseqiiéncias praticas —
imaginamos possua o objeto de nossa concepgao.
Nesse caso, nossa concep¢do de tais efeitos
constitui a totalidade de nossa concepgéo do objeto
[...] Todo o proposito intelectual de qualquer
simbolo consiste na totalidade dos modos gerais de
conduta racional que, na dependéncia de todas as
possiveis e diversas circunstancias e desejos,
assegurariam a aceitagdo do simbolo (PEIRCE,
1972, p. 17).

Desse entendimento sobre “conseqiiéncias
praticas”, desenvolvemos agdes decorrentes do
processo  constante de elaboracdo de
interpretantes por meio de  condutas
experienciaveis durante as atividades propostas
e nao em experimentos estaticos. Tivemos
como significacdo final para o nivel Conceituar
a determinacao dos efeitos gerados signos-
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pensamento dos alunos que se estabeleceram
por meio das inumeras relagdes signicas
engendradas no processo de aprender. Como
afirma  Caldeira (2004), o nivel de
complexidade que envolve a rede de relacdes
desenvolvidas deve se estabelecer mediante a
apreensdo ¢ a compreensdo que o aluno firma
com o conhecimento e seu significado,
elaborados durante todo processo de ensino e
aprendizagem.

Temos aqui a possibilidade de apontar essa
“sintese de significagdo” estabelecida:

Sintese de Significacio: Observagdo, comparagio e
representa¢do dos elementos (niimero e unidade-
padrdo) presentes na estimativa de medida de

comprimento.

Consideracoes Finais

Os interpretantes logicos apontados nessa
analise, como conduta dos participes a
estimativa da grandeza - comprimento e leitura
¢ interpretacdo de simbolos matematicos para
o conceito de medida de comprimento, foram
constituidos a partir das diversas relagdes
elaboradas durante a pesquisa.

Podemos afirmar que ficou manifestada
nas atividades uma progressiva aprendizagem
dos alunos em estimar medida na grandeza
comprimento pela formacao de novo habito de
conduta (quanto ao relacionar o nimero e o
padrao de medida para estimar).

A formag¢do de conceitos (habito de
conduta) pressupde um continuo significar
com propensdo a uma ‘‘sintese de
significagdo” que sustenta a compreensdo dos
fendmenos estudados.

Pudemos perceber que ¢ possivel a
elaboragdo de diferentes estratégias de ensino
e aprendizagem que desenvolvam a
verbalizagdo do aluno, tomada de decisdo e
partilha, respeitando sua inferéncia na
construgdo e o que faz dela referéncia para
novos conhecimentos.

A sistematizacdo continua dos signos,
pensamento dos alunos, foi etapa do processo
de ensino e aprendizagem que incidiu na
apreensao conceitual, dominio de
procedimentos e aquisicdo de novas
linguagens. A andlise do registro do aluno,
desde as primeiras inferéncias (estimativas)
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até a maxima conceitualizagdo, possibilitou ao
aluno conhecer a terminologia propria e
simbolica da Matematica. Assim, os simbolos
abstratos foram se tornando parte do acervo de
conhecimento do aluno e sendo incorporados
como ferramentas na elaboragdo de novos
significados.

Durante o processo analitico desse
trabalho consideramos que:

v A importéncia de se ter interpretado as
expressoes orais e escritas dos alunos calcadas
nas categorias semidticas de signos-pensamento
possibilitou a clareza de idéias relativas a
apresentacdo dos resultados, assegurando as
evidéncias cognitivas a partir das relagdes
triddicas de interpretantes;

v' As relagdes caracterizadas pelos niveis
(sentir-perceber/relacionar/conceituar)  podem
servir como pardmetros indicadores ao
professor durante o processo de ensino e
aprendizagem, para diagnosticar a compreensao
dos alunos, a fim de que possa buscar novas
situagdes didaticas para garantir, a0 maximo, a
producdo de interpretantes sobre  os
conhecimentos estudados;

v’ A estimativa, como construcdo didatica
no processo de medir, possibilitou-nos
diagnosticar, nortear e assistir os alunos nas
atividades realizadas por eles acrescentando as
acdes precedentes novos signos que se
relacionaram com os anteriores, ampliando as
habilidades discentes de comparacdo de
comprimento.

Cabe ao educador refletir sobre as idéias
dos educandos no decorrer do processo ensino
e aprendizagem, proporcionar oportunidades
para que eles estabelecam relagdes entre as
diferentes representagdes simbolicas, nao
apenas através da verbalizagdo, mas também
nas representacdes ilustrativas, pictoricas,
entre outras (ndo-verbais), e/ou pela
linguagem  matematica  registradas  no
cotidiano das agdes em que se estruturam a
sistematizagao dos saberes.

Colocamos a semidtica como perspectiva
de analise, interpretagdo e, conseqiientemente,
negociacdo das significacdes do caminho
interdisciplinar estabelecido para reflexdo da
problematica de ensino e aprendizagem de
conceitos matematicos e sua transposicao em
outras linguagens de conhecimento. Caminho
esse que a propria Educagao Matematica vem
nos instigando a investigar.
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