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Introdução


A linguagem matemática, bem como a construção das estruturas operacionais e simbólicas dessa ciência reflete as leis e as necessidades da sociedade e serve como instrumento de conhecimento para entendimento, articulação e transformação do próprio meio que a constitui. 

As rápidas mudanças sociais e o aprimoramento cada vez maior e mais rápido dos avanços tecnológicos vêm demonstrando que o ensino dos conteúdos matemáticos restritos apenas ao algoritmo não parece ser o caminho para compreensão e apropriação de tais avanços pelos alunos. O ensino de conceitos científicos como algo “mágico” e “pronto”, desvinculados das situações reais dos sujeitos, tem demonstrado a falta de habilidades dos alunos em relacionar e articular os conceitos apreendidos durante a trajetória escolar na resolução de situações-problema em seu cotidiano.


Machado (2002, p.37) salienta que compreender os conceitos matemáticos é apreender seus significados e esses se constituem socialmente e no seio das linguagens como uma rede de relações. 

Na pedagogia de Dewey (1979, p.7), a educação é parte integrante da vida social. As capacidades de compreender, projetar, experenciar e conferir devem ser garantidas no processo de ensino e aprendizagem. A educação torna-se uma contínua reconstrução de experiência. Para tanto, o conceito de experiência, na concepção deweyana, não se limita a relações humanas. Ele é evocado num contexto universal de um conjunto de infinitos elementos que se relacionam e inter-relacionam, constituindo-se e se transformando. Esse pensar, de ação/reação, é marcado pela noção de totalidade na formação de um corpo. 

Dentre as diversas concepções de experiência, buscamos identificar no contexto educacional uma experiência "reflexiva" que, segundo Dewey, é aquela em que estamos atentos aos aspectos decorrentes do processo, não perdendo de vista o fator avaliativo entre as polaridades: o antes e o depois, para a aquisição do conhecimento. Experiência, nesse contexto, não é algo estático como um desenvolvimento de receita laboratorial no sentido agente-reagente; é uma forma de interação com o meio, em que o agente se identifica com o meio. Atingindo-o, é também atingido. Shovsmose ( 2001, p.27 apud. Freudenthal 1973), ao falar das relações da matemática com as situações presentes na vida cotidiana do aluno enfatiza: a realidade já vivida deveria ser a espinha dorsal que une experiências matemáticas. Não importa quão atraentes e motivadores os jogos possam ser, eles nunca ocuparão esse lugar. Isso vem corroborar a utilização do contexto de experiência e sua contínua transformação como instrumento na linguagem matemática, como por exemplo, no campo da medida. Ela é parte da noção de espaço vivido. Espaço esse, que permite ao sujeito, através de atividades experenciadas, percorrê-lo, delimita-lo, medi-lo, inferi-lo e organizá-lo.

O uso de instrumentos é outro ponto a ser refletido para aquisição do conceito medir.  O envolvimento do aluno com os instrumentos como régua, trena, fita métrica, etc deve proporcionar, como afirma D’Amore (2005, p.55), a organização e elaboração de signos, isto é, a generalização do conhecimento em sistemas semióticos de representações (algoritmo, esquemas, gráficos, etc) e não o instrumento ser apenas o objeto passivo que tem como conotação ilustrar um conceito a partir de algo a ser apresentado. 

Com base no processo representativo do fenômeno estudado, Charles Sanders Peirce (1839-1914) completa essa idéia quando destaca em sua filosofia pragmática a importância de um contínuo representar na construção de generalizações. Para isso, sugere-nos a elaboração de conjecturas sobre o real estudado com base no domínio de experiência sobre esse real, de maneira que permita testar a capacidade representativa. Entretanto, para Peirce, elaborar teorias sobre o real não se restringe a reduzi-lo a nossas representações. Conhecer, para ele, é algo dinâmico e não apenas se configura em apreensão simbólica proposta a partir de confrontos temporais com o objeto. Assim determina: Conhecer, contudo, não tendo por finalidade dominar o objeto e esgotá-lo em sua representação, mas oferecer uma linha de conduta suficientemente boa pra que nosso ardente desejo de comungar com o objeto possa com o tempo, e cada vez melhor, se realizar (CP 2. 227)
. Parece-nos claro a importância da experiência na formação de conhecimentos matemáticos para além de um papel representativo.

Entende-se juntamente com Peirce (1980, p.74) que: a função representativa do signo não está na qualidade material nem na aplicação demonstrativa, a função representativa cifra-se numa relação do signo com um pensamento. 

Para investigar as relações de significações de um sujeito envolvido em atividades de medidas é necessário analisar as relações ou generalizações conceituais emitidas por ele durante a escolha e a comparação de unidades no medir, na sistematização simbólica constituída por relações entre a unidade de medida adotada e o número expresso como quantificador dessa comparação. Esse caminho pode possibilitar a análise de elementos indicativos do pensar refletido na codificação do fenômeno mensurado.    
Nunes e Bryant (1997, p.87) reforçam a complexidade do ato de medir. Em seus estudos, apontam o conceito de inferência transitiva incutido na lógica da aferição, na qual a estimativa estaria presente. Por exemplo, se A é maior que B e B é maior que C, sendo A, B e C medidas de comprimento, podemos dizer que A é maior que C (A>B, B>C logo A>C). Para os autores, a compreensão lógica de medida exige o conceito de unidade. Embora a constante usada no processo métrico seja abrangente, alguns conceitos são universais e outros são culturais.  

Sendo assim, se o aluno compreende a idéia de uma unidade, ele poderá relacionar tamanhos diferentes de comprimento e fazer a comparação lógica das medidas envolvidas. 

O ato de medir vinculado a uma situação problema poderá possibilitar o aluno ir além de ler um valor a partir de um instrumento e uma unidade padrão previamente denotados para aquela aferição.

Analisando o processo de medir no contexto escolar, Lorenzato e Moura (2001) questionam o aspecto mecânico trabalhado em sala de aula. Enfatizam que a leitura mecânica da régua, balança ou de outros instrumentos proporcionam para a criança um pensamento de medir tecnicamente mágico, restrito à exposição numérica.  

 Na Educação Básica, conforme grade curricular, a utilização sistematizada do metro se inicia no início do Ensino Fundamental, começando com instrumentos de comparação não padronizados até se chegar ao metro. Sendo assim, possibilitar o desenvolvimento dos alunos com situações provocadoras que estimulem pensar sobre medida e discutir procedimentos pode ser um dos caminhos para construir um bom entendimento das relações que envolvem os conceitos inerentes ao processo de medir.

O conhecimento de medida desenvolvido no processo de ensino e aprendizagem está intimamente ligado ao cotidiano dos alunos, os quais nos parecem, muitas vezes, capazes de observar tais ligações, porém não conseguem articular as relações entre os conceitos explorados nas atividades desenvolvidas em sala de aula com a realidade que os cerca.

Procurando equacionar melhor os conceitos matemáticos como feixes de relações pertinentes ao conhecimento de medir buscamos articular as ações desenvolvidas em contexto de sala de aula e extra-aclasse. Desse modo, o estudo contou com ações experienciais com canteiro de plantas que possibilitou a integração e o diálogo entre as discplinas de matemática de ciências naturais. 

Nesse sentido, o trabalho teve como objetivo investigar, através de uma proposta didático-medotológica desenvolvida com alunos das séries iniciais da Educação Básica, a produção de estruturas operatórias e simbólicas envolvidas no conceito de medir. 

Buscamos na semiótica peirceana o referencial teórico para análise dos significados apreendidos pelos alunos (interpretantes). 

Metodologia

Apoiamo-nos no referencial teórico de periceano, cuja teoria é vasta, abrangendo as vertentes da fenomenologia pragmatista que permeia a semiótica. A mente produz interpretantes somente quando é afetada por um objeto e é nesse processo de significação e ressignificação do objeto que se caracteriza a semiose, isto é, uma relação triádica e contínua entre signo, objeto e interpretante (NÖTH, 1995). Segundo sua teoria semiótica, o modo de apreensão de um fenômeno se dá de forma triádica (primeiridade, secundidade e terceiridade) que corresponde aos três elementos formais de toda e qualquer experiência. 

A percepção nas relações do signo com o objeto geram interpretantes em primeiridade, secundidade e terceiridade. Para Peirce, se o signo interpretante for um pensamento- intelectual tem que possuir um “interpretante lógico, de forma que possa ser  o derradeiro interpretante lógico do conceito” (CP.5,476). Buscamos na tríade de interpretante: emocional, energético e lógico a base teórica para analisar as concepções dos alunos sobre o conceito de medir. O interpretante emocional estabelece mera possibilidade predispondo a conduta diante do signo para encaminhar-se em busca do objeto. O interpretante energético denomina-se do desencadeamento das relações sígnicas indiciais constituindo um interpretante que estabelece informações sobre o fenômeno propiciando formas aproximadamente genuínas. E, o interpretante lógico origina-se da relação do representamen e do objeto como a máxima significação produzida pelo signo numa mente interpretativa produzindo generalizações, porém não como último. (CP. 5, 480-482). 

Aprofundando-nos nessa relação triádica, procuramos desenvolver atividades com ênfase na tríade didática perceber/relacionar/conceituar com 32 crianças, entre 09 a 10 anos, de uma escola pública de ensino fundamental.

A abordagem qualitativa sustentou a avaliação do processo de observar, relacionar e conceituar dos alunos no decorrer do processo de ensino e aprendizagem. Numa relação experimentador/experimento/pesquisador, por meio de ações experienciais, com os instrumentos (régua, trena e fita métrica), canteiro de plantas e as atividades induvidual/coletivas os interpretantes dos partícipes foram analisados.

Desenvolvimento e Discussão dos Resultados 

Analisando o espaço físico da escola, decidimos utilizar um canteiro de formato triangular repleto de plantas como contexto e instrumento para integrar os conceitos a serem estudados (medir e competição e coexistência entre seres vivos).

Partindo de medidas não padronizadas (barbantes, palmos, etc), introduzimos o metro e seus submúltiplos (dm e cm). Diferentes instrumentos, fita métrica, réguas de 30 cm e de 50 cm, foram explorados como objetos na leitura e aferições durante todo o acompanhamento das mudas plantadas e das já existentes no canteiro.  A escrita e leitura de tabela de dupla entrada foram outros conceitos abordados no decorrer desse estudo. O trabalho com escala e estimativa foi imprescindível para a elaboração e análises do fenômeno em questão. Desse modo, os objetos matemáticos foram sendo estudados a partir desse contexto experimental, ora como conceitos a serem aprendidos, ora como conceitos-instumento a serem utilizados na apreensão de novos conceitos matemáticos e científicos. 

Como relata Caldeira (2005) denominamos essa construção como processo de semiose, aqui em estudo, e pretendemos, a partir da realidade, estudar relações entre as plantas que não são comumente enfocadas, apesar da presença abundante em diferentes meios. Se para a pesquisadora Caldeira o canteiro possibilitou a interação das crianças com as plantas e a apreensão do conceito de coexistência e competição proposto no ensino de Ciências Naturais, para o ensino de Matemática, buscamos analisar a construção e o desenvolvimento dos conceitos propostos no decorrer da exploração do canteiro e, também, analisar as inter-relações que os conceitos matemáticos proporcionaram como subsídios de estudo e compreensão do fenômeno em questão. A cada término de aula, confrontávamos os dados e analisávamos as descrições como tomada de decisão para elaboração de novas atividades e análises.  

A professora da classe já havia trabalhado o uso da régua como medida padronizada e a leitura em cm e mm, como proposta de atividade do livro-didático seguido nessa série. Para conhecer os interpretantes elaborados pelas crianças com relação ao uso de símbolos matemáticos, no processo de medir, aplicamos uma atividade envolvendo estimativa métrica. 

A partir de fitas coloridas, não numeradas, medindo 1m (fita amarela), 50 cm (fita vermelha), 30 cm (fita verde) e 10 cm (fita azul) buscamos diagnosticar se os educandos sabiam escrever os signos padronizados envolvidos em instrumentos de medida (m, dm e cm) e se tinham noções dos diferentes padrões de medidas de comprimento. 

Foi distribuída a cada criança uma folha digitada contendo a atividade descrita para anotar a estimativa de ocmprimento. Logo após, lemos com as crianças essa folha e buscamos o entendimento das ações propostas através de diálogo com a classe. Cientes do que lhes tínhamos 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) ;    1,15 (7);     1,30 m (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);      1m (12).
O Quadro-1, a seguir, ilustra a análise da representação sígnica dos alunos ao estimar as medidas de comprimento:

	ATRIBUIÇÃO DE JUÍZO DE VALOR
	DESCRIÇÃO DA AÇÃO – 18/05/04
	ALUNOS

	Perceber/Relacionar


	O aluno estimou utilizando apenas o número como símbolo quantificador.
	2- 23 – 11 – 10 – 7- 16 – 21

	Perceber/Relacionar


	O aluno estimou utilizando um número e qualquer unidade padrão como símbolos representativos.
	20 – 18 –17– 9 – 13 – 22 – 8 -  4 – 24 – 14  3 – 6 – 26 – 15 – 12  –5 – 30 –  25 -27 

	Conceituar – tendendo à simbolização (Inter. Lógico)
	O aluno estimou comparando com um número e com a unidade padrão coerente o objeto.
	1 – 19 –28 -29


Quadro 1 – Representação da Estimativa de Medida de Comprimento. 
Pudemos diagnosticar que mais da metade dos alunos não conseguiu representar numericamente a medida e seu padrão, apesar desses conteúdos já terem sido trabalhados anteriormente.  Percebemos que não tinham construído o signo número mais unidade de medida, apresentando, portanto, os interpretantes lógicos emitidos tinham pouca informação com relação à escrita matemática sobre a medida de comprimento estimada, ou seja, a construção sígnica desse objeto não foi genuína, não se completou. Desse modo, os interpretantes produzidos no nível Perceber não determina uma significação fidedigna das medidas representadas nas fitas. A identificação desses interpretantes, possibilitou-nos a mediação de novas atividades para que esses conceitos pudessem ser ressignificados. 
Desenvolvemos, primeiramente, ações com medidas de comprimento, através de instrumentos não padronizados (lápis, palmos, barbantes de diferentes tamanhos), para enfatizar a importância da unidade padrão. Os alunos, para essa atividade, foram dispostos em dupla, porém, cada criança recebeu uma folha digitada  para as anotações das medidas aferidas.  Foi solicitado para medirem o comprimento do tampo da carteira (lado maior) com os diferentes instrumentos. A figura – 1 ilustra essa ação:
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Figura 1 – Medição  do tampo da carteira usando o barbante.

 Através da partilha das medidas aferidas, os alunos puderam perceber que era necessário relacionar o objeto a ser mensurado (comprimento da carteira) com o instrumento de comparação usado (medida padrão). Os dados em grupo foram organizados em uma única tabela, na lousa, para melhor visualização e discussão dos resultados. 

No decorrer das anotações na lousa, alguns grupos questionaram-se percebendo as diferenças entre as medidas. Foi pedido, então, que explicassem o porquê do resultado e, se necessário, medissem o objeto novamente.

A classe, ao perceber as discrepâncias entre os dados, quando um grupo emitia os resultados, exclamaram: 

Ichi!!!, Nossa!!!,
Como isso!!!  

Analisamos essas exclamações como elaboração de interpretantes energéticos, pois trazem relações com o Objeto observado com manifestações de sentimentos expressando que algo está “errado” entre as medidas estimadas, mas não apontam maiores informações sobre os dados analisados.   
Durante a análise da tabela, os alunos tentavam solucionar as discrepâncias de seus dados e produzindo novos interpretantes, isto é, apontavam relações com o fenômeno, até chegarem a elaboração de conclusões (interpretantes lógicos) sobre o problema observado:

- Nossa! O comprimento da carteira do meu grupo deu 4,5 lápis e do grupo 09 deu 8,5.(25) 

- Que diferença! 9 palmos e no outro grupo 3 palmos. (3) 

- Há eu sei, o meu grupo colocou a mão deitada e não em pé. (8)  

Pudemos observar que o aluno (8) avançou em relação à discussão sobre os dados observados e emitiu um juízo lógico para a discrepância de valores ocorrida, enquanto que os alunos (25 e 3) apontaram as relações entre os dados aferidos.

Para Peirce o interpretante energético determina a significação do Objeto em sua singularidade em decorrência do confronto com o real (como reação). O interpretante lógico somente é elaborado em decorrência dos interpretantes emocional e energético, garantindo o máximo da compreensão do fenômeno.

Analisando as respostas dos grupos, pudemos diagnosticar, que ao usarem objetos variados para aferir um mesmo comprimento, os alunos entenderam que o uso de diferentes padrões de medidas, para comparar uma mesma grandeza, causa dificuldades em relação ao processo interpretativo, devido à ausência de um padrão para a comparação. Contudo, estávamos trabalhando com crianças de 3ª série e sabíamos as dificuldades que essas apresentariam para conceituar ‘medir’. 

Retomamos a construção da representação do metro a partir de uma folha de sulfite, pedindo para cada aluno dividi-la em três partes de maior comprimento possível 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 e argumentando que “não dava conta certa”, isto é, divisão exata. Com o nosso auxílio, as crianças dobraram a folha em três partes, ficando com as três tiras de mesmo comprimento e largura. 

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

Durante a realização da proposta, eles demonstraram que não haviam ainda compreendido que 1 dm equivale a 10 cm, apesar da demarcação, de 10 em 10cm, feita, na fita 1 metro. Essa análise nos possibilitou identificar que os alunos necessitavam de novas ações para compreender a representação de metro e seus submúltiplos.

Utilizando fichas a fim de promover a integração entre as linguagens verbal e não-verbal e facilitando o envolvimento das crianças distribuímos para cada grupo de 04 alunos, 25 fichas verdes sem numeração de tamanho 10 cm x 3cm e uma fita métrica, além do metro que eles haviam construído de papel sulfite. Nessa atividade, as crianças iriam sobrepor as fichas verdes no metro construído e na fita métrica, para observarem quantas fichas seriam necessárias para compor o metro (10 fichas) e a fita métrica (15 fichas) e quais as diferenças entre esses dois instrumentos usados.

Trabalhamos oralmente a construção de diferentes medidas, utilizando as fichas verdes e as confrontando com os outros instrumentos. Seguem alguns questionamentos desenvolvidos durante a aula:

- Quanto vocês acham que mede uma fita métrica(
  - Um metro, 5 dm ou 150 cm. (23) 

 - Um metro, mas ela é maior que o metro. (19) 

Utilizando as fichas, efetuamos o confronto das estimativas com os instrumentos em análise. Foi solicitado também às crianças para representarem sobre as carteiras, utilizando as fichas verdes, diferentes comprimentos em cm e dm. E a cada resultado representado fizemos o confronto entre os grupos. 

Nessa atividade, exploramos a observação dos instrumentos (metro, fita métrica e fichas) com relação ao seu tamanho, noção do zero, apresentação das partes, escrita dos números. Depois de certo momento livre para observação dos objetos, indagamos:

 - O que vocês acharam dos instrumentos(
 - A ficha verde não tem número, mas é 10 cm. (27) 

-  A fita métrica é maior que o metro. (19) 

- A fita métrica tem um lado pintado de uma cor e do outro é colorido. (20) 

- Por que será que a fita métrica tem pedaços pintados de cores diferentes(
 - Por causa do (dm) e do (cm) para separarem um do outro.  (22)

 - Porque cada um é um decímetro.(16) 

- E, como representamos o comprimento de uma parte pintada, 1 decímetro na matemática?  

Todos responderam com o d e o m – 1 dm. 

A formação do conceito de “dm” foi sendo estabelecida quando os alunos relacionaram as partes coloridas dos instrumentos à medida padrão “dm”. Para Peirce (1980) tudo o que nos surpreende, isto é, tudo que nos atrai a atenção se configura em relações indiciais, pois liga o fenômeno observado a mente. 


Pudemos verificar diferentes significações elaboradas pelos alunos durante as ações experienciais. A exploração dos objetos propiciou-nos trabalhar com as hipóteses dos alunos que surgiram a partir das experiências com os instrumentos de medida. O formato, a cor e a graduação representados na fita métrica foram explorados, permitindo a análise das inferências relativas às deduções representadas pelos signos interpretantes lógicos elaborados pelos alunos.  

Com o uso dos instrumentos, procuramos sistematizar o metro e seus submúltiplos, comparando diferentes medidas propostas na escrita simbólica matemática a partir do plantio e análise do desenvolvimento de mudas de feijões numa área triangular existente na escola (canteiro de plantas).

Numa visita ao canteiro, propusemos às crianças que observassem a região, seu espaço, as espécies existentes e usamos trena e fita métrica para medir os lados da área a ser investigadas. 

O canteiro foi demarcado com barbante e estaca e cada grupo recebeu um espaço para o plantio para garantir a observação e aferição das mudas. Foram estabelecidos 7 grupos, de 4-5 alunos, aleatoriamente, Cada grupo escolheu um “território” que foi demarcado por uma bandeira (verde) numerada.

A cada um dos grupos foram fornecidas 10 sementes de feijão, de maneira que 05 (cinco) delas deveriam ser plantadas em covas (com 2 cm de profundidade) em locais escolhidos pelos alunos. Outras 05 (cinco) mudas deveriam ser “jogadas” entre as plantas existentes nessa região. Receberam também plaquetas numeradas, de 01 a 10, para localizar cada semente jogada e plantada.

Uma folha contendo o canteiro mapeado foi distribuída a cada grupo para que os alunos anotassem a localização das sementes. Usaríamos um código pré-estabelecido: marcaríamos com um “x” as sementes jogadas e com “o” as sementes plantadas. Segue o desenho do canteiro mapeado, para melhor entendimento da atividade proposta. 
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 Para diferenciarem as mudas germinadas, ou não, usaram o código: para as mudas germinadas, deveria ser usado o sinal de (+) e para aquelas não germinadas o sinal de (-). A coleta de dados prosseguiu durante 5 semanas. No decorrer desse processo, os alunos mediram as plantas, registrando-as na tabela. 

No desenvolvimento dessa etapa, os alunos familiarizaram-se com o uso de fitas métricas, réguas, trenas. Para medir o comprimento dos feijoeiros, perceberam que era preciso criar estratégias, pois a leitura do comprimento das plantas seria feita na vertical, muitas vezes, com ponto de partida no solo e de chegada no topo da muda, diferenciando-se  de uma aferição na horizontal. A figura-2, a seguir, ilustra tal procedimento:
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Figura 2: Aferição das mudas em cada região do canteiro I.

Outro tema analisado, durante o processo métrico, foi o do uso de instrumentos. Por exemplo, ressaltamos que: (1) o início da fita métrica é marcado com uma placa de metal e a escrita numérica parte do 1cm; (2) o início da leitura, na régua, é o zero que fica distante alguns milímetros do início do instrumento; (2) observação atenta em relação à  alteração da  aferição, quando esses elementos não forem  observados. A leitura e escrita, em tabela, foram desenvolvidas e questionadas no decorrer dessa atividade. 

Com o passar das semanas, os alunos começaram a discutir: o crescimento das mudas, as medidas fornecidas durante a coleta e as próprias anotações. Muitas vezes, a medida fornecida por um dos componentes do grupo, durante a aferição, não era aceita pelos demais, pois confrontavam o crescimento da planta (relativamente aos dias anteriores anotados) com as medidas das outras mudas do território. Nesse sentido, estavam sempre atentos à unidade-padrão usada e estimavam o crescimento de suas mudas comparando-as entre si e com os demais territórios plantados. A figura-3 representa o plantio das mudas, nos diferentes territórios:
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Figura 3 – As mudas de feijões demarcadas em cada região.

 Seguem alguns exemplos dos resultados  analisados como Interpretante Lógico no decorrer a análise das regiões:

 -A planta 7 chegou a 71 cm ( 19 ) 

-Tem feijão que nem cresceu ( 21)

 -Jogamos em qualquer lugar. Outra planta não deixou o feijão nascer (14) 

Após a coleta de dados, os alunos já estavam familiarizados com os resultados das medidas de comprimentos dos feijoeiros dispostos em tabelas e escritos em signos matemáticos (cm e dm).  Depois desse trabalho de coleta e análise das regiões com os grupos retornamos a atividade de estimativa de comprimento e sua escrita em linguagem matemática para analisar a significação do conceito de medir a partir da produção de interpretantes dos partícipes.  Desenvolvemos a estimação de fitas coloridas de diferentes comprimentos, sem demarcações. O confronto dos dados e a análise semiótica dessas atividades são ilustradas no quadro – 2 a seguir:

	Descrição das Ações
	1ªEstimativa dos alunos (18/05/04)
	2ªEstimativa dos alunos (03/10/04)
	Representação das Relações Semióticas

	Indicaram a estimativa com apenas um número qualquer
	2- 23 – 11 – 10 – 7- 16 – 21
	10 – 20  
	Perceber/Relacionar

O Interpretante gerado expõe  pouca informação sobre o comprimento estimado. Não expressa na escrita matemática uma medida de comprimento. 



	Utilizaram um número e qualquer unidade padrão para representar a estimativa
	20 – 18 –17– 9 – 13 – 22 – 8 -  4 – 24 – 14  3 – 6 – 26 – 15 – 12  –5 – 30 –  25 -27 
	16 -  7 - 28
	Perceber/Relacionar

O Interpretante produzido apresenta relação entre o número com a unidade-padrão apontando uma medida de comprimento. 



	Estimaram com um número e uma unidade padrão adequados ao comprimento apresentado.
	1 – 19 –28 -29
	17 – 26 – 21- 4 –– 27 – 22 – 19 – 3 – 11 – 23 – 12 – 5 – 1 – 24 – 31 – 29 – 25 – 15-13 – 8– 14  –18 –6 – 9-33-32


	 Conceituar –

Tendendo à simbolização matemática, expressa por meio de interpretante lógico a significação de uma medida de comprimento mais próxima do comprimento “real”.







Vimos inicialmente, em 18/05/04, na 1ª ação de estimar, que a maioria dos alunos havia exposto suas percepções utilizando qualquer número e/ou qualquer unidade padrão para comparar o comprimento das fitas. Isso indicava que a tradução da operação geométrica escrita, através dos signos matemáticos, apontava signos indiciais, não expressando coerentemente a relação simbólica entre o campo numérico e a unidade padrão usada, produzindo, portanto, Interpretantes com pouca informação sobre o pensamento métrico. 


Podemos dizer que a construção hipotética, nessa fase, constituiu-se por signos-pensamento que indicavam as relações de comprimento, mas não eram suficientes para significá-las dedutivamente através da linguagem matemática a estimativa de comprimento, ou seja, as escritas apontavam dúvidas em relação às expressões de medidas. 

Observando a última análise de estimativa em 3/10/04, verificamos que a maioria dos alunos estimou o comprimento das fitas representando-o com números e unidades-padrão adequadas. A escrita simbólica das medidas pode garantir a máxima significação, que o contexto experiencial proporcionou, ou seja, a produção de Interpretantes Lógicos. 

Os 16 e 7, apesar de apresentarem dúvidas para estimarem um comprimento usando a escrita matemática, avançaram em relação à 1ª estimativa, quando expressaram o tamanho das fitas com apenas o quantificador numérico. 

O entendimento sobre o pragmatismo de Peirce (1972) mostra-nos que a relação de pensamento e ação resulta da totalidade de efeitos produzidos por uma mente em relação ao objeto a ser conhecido. Desse entendimento sobre “conseqüências práticas”, desenvolvemos ações decorrentes do processo constante de elaboração de interpretantes por meio de condutas experienciáveis e não em experimentos estáticos. Assim, os interpretantes lógicos apontados nessa análise, como conduta dos partícipes ao conceito de medir, foram constituídos a partir das diversas relações elaboradas durante a pesquisa.  

Podemos afirmar que ficou manifestada nas atividades uma progressiva aprendizagem dos alunos em conceituar medida de comprimento pela formação de hábito de conduta quanto ao relacionar o número e o padrão de medida para estimar.

A formação de conceitos (hábito de conduta) pressupõe um contínuo significar com propensão a uma “síntese de significação” que sustenta a compreensão dos fenômenos estudados.Temos aqui a possibilidade de apontar essa “síntese de significação” estabelecida:


Conclusões


As atividades desenvolvidas firmaram-se na condução de um processo didático-metodológico que permitiu identificar a conduta discente no percurso de conhecer
 o objeto e aprender a linguagem matemática, explicitando por várias ações de representação à apreensão conceitual dessa ciência. 

Refletir a construção do conceito de medir, sob a ótica da semiótica peirceana, requer entender a construção de signos matemáticos (no processo lógico de pensamento e na decorrente elaboração de interpretantes gerados) como instrumentos para compreensão de conceitos científicos. Esse propósito mostrou-nos o quanto uma ação educativa é complexa e exige uma constante superação de conflitos, rupturas, continuidades e saltos qualitativos que se tornaram  partes integrantes das ações de ensino e aprendizagem . 

Diante desses pressupostos concluímos que:

- A apreensão de signos matemáticos, principalmente nas séries iniciais, a partir de situações de observação e experiência, possibilitou a elaboração de hipóteses estimulando aos alunos a ações reflexivas para explicar o Objeto em questão.

- A importância de se ter interpretado as expressões orais e escritas dos alunos calcadas nas categorias semióticas de signos-pensamento possibilitou a clareza de idéias relativas à apresentação dos resultados, assegurando as evidências cognitivas a partir das relações triádicas de interpretantes.

- As relações caracterizadas pelos níveis (perceber/relacionar/conceituar) servem ao professor como indicadores ao processo de ensino e aprendizagem, para diagnosticar a compreensão dos alunos, a fim de que possam buscar novas situações didáticas para garantir, ao máximo, a produção de interpretantes sobre os conhecimentos estudados.

- As ações propostas como situações de comparação de comprimentos em atividades extra-classe e em sala de aula suscitaram ao aluno perceber a importância da escolha do instrumento e o uso de unidades-padrão no processo de aferir, bem como a suas leituras e escritas na linguagem matemática.

- A simbologia matemática do conhecimento de medir comprimento passou a fazer parte do acervo dos alunos que a empregaram para explicar os aspectos biológicos referentes ao ensino de Ciências Naturais.

O referencial teórico que fundamentou esse trabalho norteou tanto o olhar epistemológico dos pesquisadores sobre as ações propostas elaboradas bem como o olhar lógico, proposto pela semiótica peirceana em relação ao percurso estabelecido por todos os partícipes na aquisição do conhecimento. Caminho esse, que a própria Educação Matemática vem nos instigando a investigar. 
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(.) Sementes plantadas em lugar escolhido.


(x) Sementes jogadas.








Quadro-2 Representação das relações semióticas das medidas de comprimento.





Síntese de Significação: Observação, comparação e representação dos elementos (número e unidade-padrão) presentes no conceito de medida de comprimento.








� CP. – referes-se aos The Collected Papers of Chales Sanders Peirce


� O termo conhecer aqui explicitado é definido como a compreensão mais próxima possível  da questão a ser conhecida, pois o símbolo possibilita múltiplas significações na medida em que é compreendido. 
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