| [~
1[5
[ [~

[ B ]
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE ACADEMICO DO AGRESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA

FRANCIANE ALVES DE ALMEIDA

SEQUENCIA DIDATICA DA PROPOSICAO A APLICACAO: uma anélise das

interacdes em sala de aula sob o ponto de vista das situacdes adidaticas

Caruaru
2019



FRANCIANE ALVES DE ALMEIDA

SEQUENCIA DIDATICA DA PROPOSICAO A APLICACAO: uma andlise das
interacdes em sala de aula sob o ponto de vista das situa¢cdes adidéaticas

Dissertacdo apresentada ao Programa de
P6s-Graduagcdo em  Educagdo em
Ciéncias e Matemética da Universidade
Federal de Pernambuco como requisito
parcial para a obtencdo do titulo de
Mestre em Educacdo em Ciéncias e
Matematica.

Area de concentracdo: Educacdo em
Ciéncias e Matematica.

Orientador: Prof°. Dr. Fernando Emilio Leite de Almeida

Caruaru
2019



Catalogagdo na fonte:
Bibliotecaria — Paula Silva - CRB/4 - 1223

A447s Almeida, Franciane Alves de.

Sequéncia didatica da proposi¢éo a aplicagdo: uma andlise das interagfes em sala
de aula sob o ponto de vista das situagfes adidaticas. / Franciane Alves de Almeida. —
2019.

224 f.;il.: 30 cm.

Orientador: Fernando Emilio Leite de Almeida.

Dissertacédo (Mestrado) — Universidade Federal de Pernambuco, CAA, Programa de
P6s-Graduagédo em Educagdo em Ciéncias e Matematica, 2019.
Inclui Referéncias.

1. Didatica. 2. Professores e alunos — Pesqueira (PE).
4. Matemética (Ensino médio).

3. Funcdes (Matematica).
Titulo.

I. Almeida, Fernando Emilio Leite de (Orientador). Il

CDD 371.12 (23. ed.) UFPE (CAA 2019-257)




FRANCIANE ALVES DE ALMEIDA

SEQUENCIA DIDATICA DA PROPOSICAO A APLICACAO: uma anélise das

interacdes em sala de aula sob o ponto de vista das situacfOes adidaticas

Dissertacao apresentada ao Programa de
Pos-Graduacdo em  Educacdo em
Ciéncias e Mateméatica da Universidade
Federal de Pernambuco como requisito
parcial para a obtencdo do titulo de
Mestre em Educacdo em Ciéncias e
Matemética.

Aprovada em: 21/08/2019.

BANCA EXAMINADORA

Prof°. Dr. Fernando Emilio Leite de Almeida (Orientador)
Universidade Federal de Pernambuco

Prof°. Dr. Marcus Bessa de Menezes (Examinador Interno)
Universidade Federal de Campina Grande

Profé. Dr2. Anna Paula de Avelar Brito Lima (Examinadora Externa)
Universidade Federal Rural de Pernambuco



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus, por me permitir vivenciar essa experiéncia
tdo importante ao lado de pessoas muito especiais.

Aos meus pais, Fatima e Francisco, e as minhas irmas, Francilma e
Francicléa, por todo o apoio durante todos os momentos da minha vida e por sempre
acreditarem nos meus sonhos.

Ao meu orientador, professor doutor Fernando Emilio, por toda sua
dedicacgéao, paciéncia, por tudo o que me ensinou durante todo 0 processo.

Aos professores da banca de defesa, Anna Paula de Avelar Brito Lima e
Marcus Bessa de Menezes, pelas ricas consideracdes desde a banca de
qualificacdo até esse momento.

Aos professores do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de
Pernambuco-Campus Pesqueira por todas as contribuicbes para minha formacéao
como licencianda, por todos os incentivos, por acreditarem em mim, em especial a
Airlan Lima, Anténio Marcos, Carlos Eduardo, Bruno Lopes, Olavo Otavio, Kallina
Curie, Rafael Rego Barros, Carlos Bino, entre tantos outros.

Aos amigos da faculdade Grasiele, Marcos, Fernando, Nubia, Andreza,
Adriana, Adriano, entre tantos outros que apesar da distancia sempre
permaneceram ao meu lado e comemoraram as minhas vitérias, nunca esquecerei
vocés. Em especial a Indaclécio Paulo, amigo de todas as horas que me
acompanhou do IFPE até aqui no mestrado. Obrigada por todos esses anos de
apoio, conselhos, por comemorar as minhas conquistas como que fossem suas e
ouvir os meus desabafos.

Aos outros amigos que o IFPE me deu, em especial a Breno Marcel, Geraldo
Junior e Morganna Costa por também acreditarem em mim e continuarem me
apoiando até esse momento.

Aos amigos da linha de Metodologia e Praticas de Ensino de Ciéncias e
Matematica da turma de 2017, por todos 0s momentos e aprendizados
compartilhados ao longo desse tempo. Em especial a Alan, por todas as conversas,
apoio e momentos de descontracdo e Mariana, companheira de viagem e

conversas.



Aos amigos do meu trabalho no Colégio e Curso Nossa Senhora das Gragas
na cidade de Pesqueira-PE, em especial as coordenadoras Luely e Verdnica, por
sempre disponibilizarem um dia livre no meu horéario para cursar as cadeiras do
mestrado e as amigas Waldejane e Janaina, por torcerem e acreditarem em mim.

As professoras Eilma Souza e Sandy Maria pela ajuda nas correcoes
ortograficas e Geraldo Junior no abstract.

Aos meus professores do ensino basico da Escola de Referéncia Em Ensino
Médio José de Almeida Maciel em Pesqueira-PE por terem sido a base de tudo, os
primeiros a aconselhar, apoiar, incentivar e por até hoje vibrarem pelas minhas
vitorias, tudo isso sé foi possivel gracas a voceés.

Ao PPGECM e professores do programa por contribuirem fortemente para
minha formacdao, por todas as discussodes riguissimas vivenciadas em cada disciplina
cursada.

Aos meus queridos alunos, por todo aprendizado a cada dia em sala de aula,
por contribuirem para que eu me torne uma profissional melhor, pelos momentos de

descontracdo e por compartilharem da felicidade das minhas conquistas.

A todos vocés, minha sincera gratidao.



“Os sonhos do acordado sdo como 0s outros sonhos, tecem-se
pelo desenho das nossas inclinagbes e das nossas
recordacdes.” (Assis, 1899, p.86).



RESUMO

Este estudo teve por objetivo analisar as relagbes didaticas entre o professor, o0s
alunos e o saber matematico funcdo afim, utilizando a Teoria das Situacdes
Didéticas (TSD), sob o ponto de vista do planejamento e acao didatica do professor.
Para tanto, optamos pelo referencial tedrico da Didatica da Matematica de origem
francesa, que nos fornece subsidios para compreender as interacdes que ocorrem
na sala de aula durante o desenrolar do processo de ensino e aprendizagem: a
Teoria das Situacdes Didaticas (TSD). Nosso estudo de cunho qualitativo foi
realizado com uma professora de matematica e seus alunos do 1° ano do Ensino
Médio de uma escola da rede estadual da cidade de Pesqueira- PE. Para responder
aos objetivos desta pesquisa, fez-se necessario iniciar esta investigacdo desde o
planejamento da professora, passando por sua aplicacdo e percepcao do que foi
vivenciado pela docente. Dentre os resultados, constatamos a particularidade da
devolucdo, pois ocorreu de forma diferenciada entre os alunos, além da néo
linearidade das situacdes adidaticas propostas por Brousseau (acdo, formulacao,
validacdo e institucionalizacdo) e suas inter-relacdes, sendo mais perceptivel as
fases de acdo, formulacdo e institucionalizacdo. Além disso, os resultados
encontrados apontam para a ideia da existéncia de niveis no momento de
institucionalizacdo, pois observamos que nem sempre essa etapa € vivenciada como
€ proposto por Brousseau na literatura. Assim, propomos a existéncia de trés niveis
para essa situacao de institucionalizacao.

Palavras-chave: Teoria das situacdes didaticas. Rela¢des didaticas. Funcao afim.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the didactic relations between the teacher, the students
and the mathematical knowledge related function, using the Theory of Didactic
Situations (TSD), from the point of view of the planning and didactic action of the
teacher. To this end, we opted for the theoretical framework of French Mathematics
Didactics, which provides us with insights to understand the interactions that occur in
the classroom during the course of the teaching and learning process: the Theory of
Didactical Situations (TSD). Our qualitative study was conducted with a math teacher
and her first year high school students from a state school in the city of Pesqueira-
PE. To respond to the objectives of this research, it was necessary to start this
investigation from the teacher's planning, through its application and perception of
what was experienced by the teacher. Among the results, we found the particularity
of devolution, because it occurred differently among students, besides the
nonlinearity of the adidatic situations proposed by Brousseau (action, formulation,
validation and institutionalization) and their interrelationships, being more noticeable
the phases of action, formulation and institutionalization. Moreover, the results found
point to the idea of the existence of levels at the moment of institutionalization, since
we observe that this stage is not always experienced as proposed by Brousseau in
the literature. Thus, we propose the existence of three levels for this
institutionalization situation.

Keywords: Theory of didactic situations. Didactic relationships. Related function.
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1 INTRODUCAO

Durante a graduacdo, tive a oportunidade de participar do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia® (PIBID), no qual pude realizar
pesquisas, mais especificamente, no campo da algebra e geometria. No decorrer da
participacdo nesse programa, foi possivel observar que a maior parte dos alunos
apresentava uma relacao dificil com determinados conceitos algébricos.

A partir disso, também foi observado que essa mesma constatacao foi feita no
curso de licenciatura em matematica, quando cursei as cadeiras do estagio
supervisionado. Assim, tanto nos momentos de observag¢do quanto nos de regéncia
dessa disciplina, observei que os alunos apresentavam dificuldades basicas quando
se tratava de conceitos especificos do campo da &lgebra e das funcgdes.

Diante desse cenario, foi notdvel que muitas dessas dificuldades estavam
centradas em transpor termos de uma equacdo de um membro para o outro, de
modo que os alunos ndo compreendiam se passavam 0 numero com o sinal
contrario ou dividindo; como também resolver atividades relativas ao conceito de
funcdo, em que era pedido uma andlise grafica ou que fosse necessario interpretar
uma situacao contextualizada modelada através desse conceito.

Ao atuar como professora de matematica dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio de uma escola da rede particular, foi possivel
perceber os mesmos fatos observados desde o curso de licenciatura. A partir dessas
observacdes, emergiu um interesse maior por aspectos relativos aos conceitos de
funcado, pois desde os anos finais do ensino fundamental até o ensino médio os
alunos irdo lidar com diferentes tipos e modelos de funcgdes.

Dentre as diversas funcdes abordadas ao longo do percurso escolar dos
alunos, delimito esse estudo ao caso da funcédo afim, uma vez que ha uma infinidade
de situacdes cotidianas que o professor tem para trabalhar com os discentes fora de

uma abordagem tradicional®>. Além disso, os alunos entram em contato com esse

! Tal programa € destinado a formacdo inicial dos professores e oferece bolsas de iniciagdo a
docéncia aos alunos dos cursos presenciais de licenciatura. O nosso periodo no PIBID foi de 2012 a
2015.
? Quando referimos a uma abordagem tradicional, estamos tratando dos métodos de ensino em que o
professor desenvolve o raciocinio sozinho e espera que 0s alunos apenas reproduzam as suas
acoes.



19

modelo de funcdo, desde os anos finais do ensino fundamental e € dado no 1° ano
do ensino médio um aprofundamento no estudo dos seus conceitos.

Nesse contexto, vale evidenciar que, as pesquisas que tratam do processo de
ensino e aprendizagem de matematica tém crescido ao longo dos anos. Tal
interesse aponta para uma insatisfacdo em relacdo a forma em que vem se
desenvolvendo o modelo educacional do pais. Diversos pesquisadores tém se
dedicado a pesquisar sobre a formacéo continuada dos professores de matematica,
bem como tém analisado o curriculo de matematica do ensino basico, além das
metodologias que estdo sendo utilizadas nas aulas dessa disciplina, como por
exemplo, Camara dos Santos (2002), Bueno (2012), Bittar (2015) e Silva (2016).

Assim, a matematica ndo estd sendo trabalhada, no ensino bésico, de
maneira a contribuir com o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, como aponta
Trevizan (2014) e Almeida (2016). Tendo em vista isso, 0os alunos nado estido
desenvolvendo as habilidades de raciocinar, deduzir ou resolver problemas. Em vez
disso, o professor acaba desenvolvendo o raciocinio sozinho e apresentando para
os alunos, reduzindo o processo de ensino e aprendizagem de mateméatica a
reproducéo de técnicas mecanicistas realizadas pelo professor.

Em consequéncia disso, os alunos tém apresentado baixos resultados em
provas de avaliacdo externa, em que ndo basta aplicar técnicas de memorizacéo,
como é o caso do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (Saeb) que, por sua
vez, € um processo avaliativo realizado periodicamente pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Por intermédio de testes e
questionarios, o Saeb apresenta os niveis de aprendizagem demonstrados pelos
alunos avaliados. Tais niveis sdo descritos e organizados com base em escalas de
proficiéncia (do nivel 0 até o nivel 9) (SAEB, 2017).

Ressalta-se, ainda que, o desempenho dos alunos brasileiros no Saeb 2017
aponta que os estudantes do ensino basico apresentaram 0s seguintes niveis de
proficiéncia em matematica: 5° ano do ensino fundamental possui nivel 4, o 9° ano
do ensino fundamental possui nivel 3 e o 3° ano do ensino médio possui nivel 2.

Dessa forma, podemos observar, de maneira geral, que a maioria dos
estudantes conclui o ensino basico sem dominar os conhecimentos minimos de
matematica. Além disso, esse resultado indica que os estudantes tém dificuldades
em utilizar os conhecimentos e habilidades matematicas que devem ser

desenvolvidas na escola durante o ensino basico.
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Desse modo, de acordo com Céamara dos Santos (2002), uma das
concepcdes frequentes sobre o processo de ensino e aprendizagem de matematica
estd relacionada a um modelo de ensino voltado para a transmissdo de
conhecimento, como se 0 processo de ensino e aprendizagem fosse linear e
continuo. Diante disso, tais dificuldades dos alunos podem ser oriundas da maneira
como vem sendo desenvolvido o ensino de matemética no ensino basico, em que o
conhecimento € organizado e estruturado pelo professor, para em seguida, ser
apresentado aos alunos. Contrariamente, algumas propostas didaticas indicam que
o professor deve organizar e coordenar situagdes em que os alunos interajam com o
seu objeto de estudo.

O papel dos alunos frente as atividades matematicas propostas pelo professor
na escola deve ser semelhante ao papel de um matematico. E funcdo do docente
leva-los a investigar, testar, verificar, analisar, raciocinar, questionar, criar
estratégias, ao invés de simplesmente acreditar no que lhe é exposto nas aulas
(CHARNAY, 1996).

Corroborando com esse pensamento, para o0s Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio - PCNEM (BRASIL, 2000), aprender matematica no
ensino médio deve ser mais que memorizar resultados ou férmulas dessa ciéncia.
Portanto, a aquisicdo desse conhecimento deve estar ligada a um saber fazer
matematica e pensar matematico.

Assim, neste trabalho, nos inspiramos nos referenciais tedricos da Didatica da
Matematica para fundamentar esta pesquisa e lancar o nosso olhar sobre a triade
professor-aluno-saber, em especial a fungao afim. Utilizaremos mais precisamente a
Teoria das Situac¢des Didaticas, ndo apenas como uma ferramenta de andlise, mas
também como um instrumento metodologico para o planejamento de situacdes
potencialmente adidaticas.

Em consonancia, € relevante salientar que essa area de conhecimento é vista
como uma ciéncia que estuda os fenbmenos didaticos relacionados ao saber
matematico e as condi¢des e restricbes que favorecem a construcdo e obtencéo dos
conceitos matematicos pelos alunos. Tendo sua origem na Franca através de
atividades desenvolvidas, em sua maioria, por matematicos nos Institutos de
Investigacdo acerca do Ensino de Matematica (IREM).

Inicialmente, no IREM eram desenvolvidos materiais didaticos para auxiliar o

trabalho dos professores, além disso, 0s matematicos dedicavam-se a
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complementar a formacado matematica desses profissionais, como salienta Gélvez
(1996). Inclusive, agindo tanto na preparacdo de novos professores, quanto na
requalificacdo dos profissionais que ja se encontravam nessa funcao.

Um dos pesquisadores a contribuir com os trabalhos desenvolvidos pelos
IREM, considerado como o percussor do movimento da Didatica da Matematica, foi
Guy Brousseau (1986). Esse pesquisador prop0s o estudo das condigdes nas quais
o conhecimento é constituido, pois acreditava que o controle dessas condicdes
permitiria a reproducéo e otimizacdo do processo de obtencdo do conhecimento
(GALVEZ, 1996).

O principal ambiente no qual se realiza a construcdo do conhecimento
matematico pelos alunos é a sala de aula, onde surgem diversas interacfes e
relacBes que sao estabelecidas pelos principais elementos que compdem o sistema
didatico: o professor, 0s alunos e o saber, em nosso caso nos referimos ao saber
matematico.

Tais relacbes foram estudadas por Brousseau na Teoria das SituacOes
Didaticas (TSD), a qual permite apresentar caminhos para introduzir o saber
matematico, além de possibilitar que o docente compreenda as interacfes que
ocorrem no ambito da sala de aula durante o processo de ensino e aprendizagem.

Quando tratamos da TSD é importante compreender o que sdo as situacdes
didaticas e adidaticas® propostas por Brousseau. Uma situacdo é dita didatica
guando foi criada pelo professor com a intencionalidade de ensinar algo, com fins de
aprendizagem. No entanto, existem momentos que o professor ndo tem controle
algum sobre essa situagcdo. Quando isso ocorre caracterizamos como uma situacao
adidatica.

Assim, umas das caracteristicas de uma situacao adidatica € a escolha de um
problema em que o aluno é levado a agir sobre tal sem uma interferéncia explicita
do professor, nesse caso o professor estd cedendo parte da responsabilidade da
situacdo didatica para o aluno.

Entdo, sdo exemplos de situacdes adidaticas os momentos em que os alunos
agem de forma independente sobre uma atividade que pode-se ter como exemplos
um jogo, uma sequéncia didatica, algo que tenha sido proposto pelo professor.

Nesses casos, 0s alunos que se empenham, criam estratégias, levantam hipéteses,

3 Apontamos inicialmente essa discussdo, no entanto aprofundaremos adiante.
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guestionamentos para si mesmos, tentam tirar conclusbes, fazer verificagoes,
generalizagles, etc. Sendo de responsabilidade do professor, coordenar e orientar a
vivéncias dessas situacdes, além de validar o conhecimento produzido pelos alunos.

Consideramos ser importante expor algumas pesquisas que possuem o
mesmo referencial tedrico ou a mesma tematica tratada em nosso estudo para que,
dessa maneira, se torne possivel analisar se ha semelhancas, quais 0os avangos e
outras contribuicdes que podem ser trazidas.

No contexto da Didatica da Matematica, diversas pesquisas que utilizam a
Teoria das Situacdes Didaticas tém sido desenvolvidas, como por exemplo, 0s
trabalhos de Funez (2017), Rozanski (2015), Bonfim (2015) e Reis (2013).

Funez (2017), buscou investigar a viabilidade de uma proposta metodolégica
sobre o ensino de funcdo afim com a criacdo de situacdes didaticas relacionadas a
agroecologia para alunos do 1° ano do ensino médio. O pesquisador concluiu que as
situacdes didaticas auxiliaram no processo de ensino e aprendizagem dos alunos e
que a utilizacdo da TSD proporcionou que 0s alunos tivessem um maior interesse
pelas aulas, pois eles tornaram-se sujeitos ativos na constru¢cado do conhecimento.

Ja Rozanski (2015) apresentou uma proposta de metodologia para o ensino
de funcdo exponencial a partir de uma sequéncia didatica estruturada com base na
Teoria das Situacbes Didaticas e dos Registros de Representacdo Semidtica de
Duval. O objetivo foi que a sequéncia didatica possibilitasse o desenvolvimento de
habilidades interpretativas e criativas que tivessem um real significado para os
alunos. A autora também observou que os alunos mostraram-se mais motivados nas
aulas, pois eles dialogavam, discutiam, tinham uma maior autonomia.

Bonfim (2015), buscou apresentar alternativas diferenciadas para o ensino
das cbnicas no 3° ano do ensino médio, embasadas na TSD. A pesquisadora
acredita que devemos aproximar os alunos ao modo como é produzida a atividade
cientifica. Para isso, a autora sugere o desenvolvimento de situa¢cfes didaticas no
ensino das coOnicas através de dobraduras e com a utilizacdo do software geogebra.

Ja Reis (2013) buscou em sua pesquisa analisar as interacdes que ocorrem
na sala de aula, durante a construcdo do conceito de trigopnometria no triangulo
retangulo. Desse modo, o autor realizou observacdes das atividades em sala de
aula, realizadas pelo professor e seus alunos. As analises foram feitas com base na
TSD, e o0 autor observou que as etapas de devolucéo, agéo, formulagéo, validacao e

institucionalizagéo, ocorrem de maneira desigual na sala de aula.



23

Com base nesses estudos, pode-se observar que a criacdo e aplicacao de
sequéncias didaticas fundamentadas na TSD podem contribuir no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos. Além de proporcionar que 0s estudantes
assumam uma postura mais autbnoma, de modo que sintam-se mais motivados e
envolvidos nas situagdes propostas em sala de aula.

Apesar de propormos em nosso estudo a aplicagdo de uma sequéncia
didatica, o foco dessa pesquisa ndo esta em analisar a viabilidade de aplicacao
dessa sequéncia. Mas sim, as interacdes que ocorrem na sala de aula entre os
sujeitos (professor e alunos) e o saber matematico (funcéo afim).

Acreditamos que o planejamento da sequéncia de ensino deve ser feito pelo
professor da turma na qual as atividades serdo aplicadas, pois consideramos que
sera mais importante lancar para o professor o desafio de criagdo da sequéncia
didatica do que entregar-lhe uma sequéncia de ensino pronta apenas para que seja
feita a sua aplicacdo. O que nos dara a oportunidade de desde o planejamento
identificar e analisar quais as intencdes do professor ao organizar a sequéncia de
ensino daquela maneira como ele planeja a aplicacdo e o por qué da selecéo
daquelas atividades.

Varios pesquisadores também tém realizado investigac6es sobre sequéncias
didaticas no ensino de funcdo afim. Podemos citar como exemplo Dornelas (2007),
Delgado (2010), Selingardi (2015), Oliveira (2015), entre outros.

Dornelas (2007) investigou em seu trabalho quais os efeitos de uma
sequéncia didatica nas concepc¢bes dos alunos do 1° ano do Ensino Médio acerca
do conceito de funcéo afim. A autora, em sua investigagao, aplicou uma sequéncia
didatica na qual enfatizou a nocdo de variacdo entre grandezas para introduzir o
conceito de funcéo e deu destaque a conversao de representacdes da funcéo afim
como é orientado nos documentos norteadores oficiais do Brasil. Em seus
resultados, percebeu que alguns alunos apresentaram dificuldades quando era
necessario colocar as respostas em linguagem natural, como também, em realizar a
conversao da linguagem natural para a tabular.

Destacamos também a pesquisa de Delgado (2010), em que foi realizado um
estudo de caso com a finalidade de verificar quais das transformacdes de conversao
dos registros de representacdo de uma fungéo afim os alunos apresentavam mais
dificuldades ou facilidades. Para isso, o autor utilizou das seguintes representacdes

para a funcédo afim: lingua natural, forma algébrica, forma tabular e forma gréfica.
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Essa pesquisa foi realizada em trés turmas do 1° ano do Ensino Médio, nas quais o
pesquisador era também o professor de matematica.

Selingardi (2015) realizou sua pesquisa com o intuito de contribuir com a
superacao das dificuldades encontradas no ensino do conceito de funcdo e nas suas
aplicagbes. Para isso, a autora escolheu delimitar seu estudo ao caso da funcgéo
afim e desenvolveu uma atividade experimental da area de quimica da qual a funcéo
resultante era a do tipo afim; as atividades foram desenvolvidas em uma turma do 1°
ano do Ensino Médio.

Com o objetivo de investigar o processo de ensino e aprendizagem do objeto
matematico funcdo linear afim, Oliveira (2015) elaborou uma sequéncia de
atividades explorando as diferentes representacdes das funcdes lineares afins em
um ambiente de geometria dindmica. Tais atividades foram aplicadas pelo
pesquisador que também era o professor da turma de 28 alunos do 3° ano do ensino
médio.

Desse modo, podemos observar que ha uma semelhanca entre os estudos
anteriormente apresentados, pois eles buscam minimizar as dificuldades do
processo de ensino e aprendizagem do conceito de fungédo afim com a aplicacao de
uma sequéncia didatica, ou procuram identificar quais os principais registros de
converséao que os alunos apresentam mais dificuldades.

Nosso estudo também se assemelha aos anteriormente apresentados, ja que
também acreditamos que o planejamento e aplicacdo da sequéncia didatica voltada
para o ensino de funcdo afim possa contribuir no processo de ensino e
aprendizagem desse conceito.

No entanto, como ja foi exposto, optamos por ndo nos restringirmos a
construcdo e analise de sequéncias de ensino para um determinado saber
matematico, uma vez que entendemos que criar modelos para contribuir no
processo de ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos € tdo importante
guanto analisar os fendbmenos didaticos que emergem na sala de aula e sua
influéncia no desenvolver das situagbes de ensino e aprendizagem, como O0S
pesquisadores Chevallard, Bosch e Gascén (2001) apontam para a necessidade de
investigar, compreender e teorizar esses fenOmenos.

Nesse sentido, apresentamos abaixo 0s objetivos geral e especificos de

nossa pesquisa.
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1.1  Objetivo Geral

Analisar as relacdes didaticas entre o professor, os alunos e o saber
matematico funcdo afim, utilizando a Teoria das SituacGes Didaticas (TSD), sob o

ponto de vista do planejamento e acao didatica do professor.

1.2 Objetivos Especificos

v' Acompanhar e identificar no planejamento da situacao didatica do professor,
sujeito da pesquisa, elementos relacionados a situacao adidatica;

v Identificar na relacdo didatica, os possiveis momentos de devolucédo e o
comportamento das situacdes adidaticas de acdo, formulacdo, validacédo e
institucionalizacao;

v Analisar na relacdo didatica as inter-relacdes entre as situacdes adidaticas de
acao, formulacéo, validacao e institucionalizacdo, bem como as expectativas

da producéo da situacdo didatica e sua aplicacao.

Nosso trabalho esta estruturado da seguinte forma: iniciamos trazendo
reflexdes sobre a Didatica da Matematica, tendo em vista que essa pesquisa é
inspirada em um dos seus referenciais teéricos. Seguimos contemplando a Teoria
das Situacdes Didaticas, onde discorremos sobre os principais conceitos dessa
teoria. Demos prosseguimento com uma discussao sobre a funcdo afim a partir do
contexto académico e do que € proposto nos documentos oficiais. Apresentamos a
abordagem metodoldgica, em que explicitamos todo o caminho e procedimentos
metodoldgicos de nosso estudo. Por fim, trazemos a andlise e discussdo dos

resultados de nossa investigacao, e apresentamos as consideracgdes finais.



26

2 DIDATICA DA MATEMATICA

A seguir, apresentaremos um pouco da origem da Didatica da Matematica
que ocorreu em meados da década de 60, tendo como objetivo investigar os fatores
que influenciam no processo de ensino e aprendizagem e as condi¢des que
favorecem a aquisicdo de conhecimentos dos alunos. Além disso, discutiremos
sobre o sistema didatico e as relacfes didaticas, sendo alguns dos pressupostos

que fazem parte da Teoria das Situagfes Didaticas.

2.1 Contextualizacdo do Campo da Didatica da Matemaética

O contexto histérico do ensino da matematica foi marcado por diversas
reformas centralizadas em atender as necessidades da sociedade. Os anos de 1950
e 1960 foram destacados por modernizacbes na abordagem dessa disciplina. Tal
fato ocorreu em diversos paises, em geral, oriundo da necessidade de adequacéo
do ensino frente ao desenvolvimento tecnolégico, econdmico e cientifico da época e
ficou conhecido como Movimento da Matemética Moderna (MMM).

Esse movimento buscava aproximar a abordagem da matematica que era
ensinada nas escolas do ensino basico com a abordagem que era dada nos cursos
superiores (BURIGO, 2006). Dessa forma, tal movimento foi centrado em uma
matematica mais rigorosa e formalista que buscava promover o desenvolvimento
cientifico. Assim, a matematica e os problemas trabalhados em sala de aula se
distanciavam do cotidiano dos alunos. Na pratica, os alunos assumiam um papel de
espectadores, pois se acreditava que se o professor fosse muito claro na sua
explicacéo o aluno conseguiria compreender o conceito e reproduzi-lo.

Nessa mesma época, na década de 60, desenvolvia-se na Franca a Didatica
da Matematica que teve origem a partir das atividades desenvolvidas nos Institutos
de Investigacdo acerca do Ensino da Matemética (IREM). Primeiramente, esses
institutos dedicaram-se a complementar a formacdo matematica dos professores,
tanto daqueles que ja estavam em exercicio quanto dos que estavam sendo
formados (GALVEZ, 1996). Outra atividade realizada nos IREM foi voltada a

construcédo de materiais de apoio para o trabalho dos professores.
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Diante disso, é importante salientar que as pesquisas iniciais da Didatica da
Matematica sustentaram-se em alguns aspectos do construtivismo piagetiano, tais
como a nocao do desenvolvimento cognitivo e o papel da acdo dos sujeitos. Dessa
forma, vale enfatizar que o conhecimento estaria ligado a acdo e a experiéncia do
sujeito, tendo inicio na atividade que o mesmo exerce em relacdo aos objetos,
conforme Almouloud (2007).

Seguindo nessa perspectiva, Jonnaert e Borght (2002) discutem que na
dimensado construtivista, o conhecimento é fruto da atividade do sujeito e ndo o
resultado de uma recepcdo passiva. No entanto, essa atividade nédo se refere a
qualguer objeto, mas sim ao conhecimento, as ideias, as concep¢des que o0 préprio
sujeito ja possui. Ainda em conformidade com esses autores, 0 sujeito aprende
organizando o seu mundo ao mesmo tempo em que se organiza por meio dos
processos de adaptacdo, assimilacdo e de acomodacao estabelecidos por Piaget
(1971).

O construtivismo piagetiano é baseado na nocao de equilibracdo, sendo um
processo em que a construcdo de um novo conhecimento se faz pela
desestabilizacdo dos antigos e uma posterior reconstru¢cdo, (ALMOULOUD, 2007).
De acordo com Brun (1996), para Piaget o conhecimento deriva da adaptagdo do
sujeito ao seu meio constituindo um caso particular de um processo biologico geral,
que é o jogo de assimilacbes e acomodacdes. O principal fator do processo do
conhecimento € a acdo, pois ela & progressivamente interiorizada e torna-se
operacao.

Em detrimento do construtivismo piagetiano, o construtivismo didatico da
énfase a dimenséao social do processo de aquisicdo do conhecimento como discute
Almouloud (2007), que em tal processo € estudado através da organizacdo de
ensino que é proposta pelo professor e deve ser resultado de um processo de
adaptacao dos sujeitos as situacdes que foram propostas pelo docente, dando uma
maior importancia as interagdes que ocorrem entre 0s alunos.

Nesse perspectiva, podemos apontar que o interesse maior da Didatica da
Matematica encontra-se nos fendbmenos didaticos e nos processos relativos ao
ensino da matematica, bem como no controle dos mesmos, pois, através desse
controle, podemos otimizar a aprendizagem dos alunos (GALVEZ, 1996).

Corroborando com esse discussao, Almeida (2009) salienta que o objetivo da

Didatica da Matematica ndo é fornecer um modelo para resolver os problemas
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relativos ao processo de ensino e aprendizagem da matematica. Mas sim, descrever
e explicar os fendbmenos que tratam das relagdes entre 0 ensino e aprendizagem de
um dado saber.

As pesquisas desenvolvidas no campo da Didatica da Matematica
reconhecem 0s alunos como sujeitos ativos e principais responsaveis pela
construcdo do seu conhecimento. Assim, ha uma mudanca de perspectiva do
processo de ensino e aprendizagem, ndo se resumindo mais apenas a uma mera
memorizacado de férmulas ou aplicacdo de exercicios corriqueiros semelhantes ao
exemplificados pelo professor.

Entdo, a Didatica da Matematica se interessa pelo jogo que é estabelecido
pelo professor, os alunos e o saber matematico em questédo na sala de aula. Tal jogo
é formado por relacdes entre esses elementos que constituem o sistema didatico.
Conforme Chevallard (1991), cabe a Didatica da Matematica investigar os
fenbmenos que emergem e constituem o sistema didatico. A seguir iremos

aprofundar um pouco mais sobre esse tema.

2.2 Sistema Didéatico e a Relacédo Didatica

O sistema didatico formado no ambito escolar é constituido por pelo menos
trés elementos: professor, aluno e o saber. Tais componentes desse sistema
constituem uma relacdo complexa e dindmica denominada de relacao didatica, que
leva em consideracdo a comunicagdo entre o professor e os alunos mediatizada
pelo saber (BROUSSEAU, 1996).

A Pedagogia e Psicologia da metade do século XX, como salienta Brito
Menezes (2006), focava a andlise do processo de ensino e aprendizagem sobre
guestbes que permeavam a relacdo dual entre professor-aluno. No entanto, os
pesquisadores da época, sob influéncia do referencial te6rico de Piaget, voltavam
seu olhar para o conhecimento como uma construcdo do aluno. Assim, descartando
suas caracteristicas e a forma como é dada sua relagdo com os outros elementos
envolvidos nesse processo de ensino e aprendizagem. De tal modo, os didatas da
matematica avancaram em relacédo a proposta da Psicologia e Pedagogia do século
passado ao levar em consideracdo a influéncia do saber e de outros componentes

no processo de construgédo de conhecimentos.
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A relacdo estabelecida entre a triade professor-aluno-saber pode ser
esquematizada por meio de um triangulo, o qual Brousseau referiu como Triangulo
das SituacOes Didaticas. Cada vértice constitui um dos elementos e os lados
representam as relacdes* estabelecidas entre cada um, as quais sdo: professor-

aluno, professor-saber e aluno-saber.

Figura 1 — Triangulo das Situacdes Didaticas

Polo Epistemologico
Relach ber d (Saber) Relacdo ao saber do aluno
¢ ;an a0 saber €o (Conhecimento prévio /
professor (aspectos Hipoteses acerca do novo

epistemologicos e saber)
afetivos) \

Contrato
Didatico

Polo Pedagogico P Pélo Psicoldgico
(Professor) 1. (Aluno(s))
Contrato
Pedagogico

Fonte: Almeida (2009, p. 30)

Concordamos com Brito Menezes (2006) quando a autora salienta que,
embora geralmente esse Triangulo das Situacdes Didaticas seja representado por
meio de um triangulo equilatero, ndo quer dizer que a relacao ideal seja aquela em
gue todos os polos estdo em equilibrio. A autora enfatiza que, ao entrar em cena um
novo saber, uma tensdo entre os poélos desse triangulo é gerada e a medida que
novos significados vao sendo negociados essa relacdo tende a uma equilibragao
levando a uma forma mais equilatera desse triangulo.

Dessa forma, para Jonnaert e Borght (2002) o ponto de partida de uma
relacdo didatica é a intencdo alimentada por alguém (geralmente, o professor) em
estabelecer as condicbes em que uma ou varias outras(s) pessoa(s) (em geral,
alunos) aprendam com éxito um conteudo de aprendizagem (em geral conteudos,

sejam ou néo saberes, relativos a uma disciplina escolar). Vale evidenciar que, 0s

* Discutiremos posteriormente sobre as relagBes professor-aluno, professor- saber e aluno-saber.
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autores ainda discutem que uma relacdo didatica se estabelece quando essa
intencdo é primeiramente esclarecida, depois operacionalizada e enfim posta em
pratica.

Assim como Brousseau (1986), Jonnaert e Borght (2002) consideram essa
relacdo didatica complexa, pois ela é movida por varios componentes de interagéo.
Todavia, esses autores destacam que existem dois componentes determinantes em
toda relacéo didatica: o contetudo (denominado de saber) e o contrato didatico.

O saber € quem define a identidade dessa relacdo, como também o seu
desenvolvimento na é&rea escolhida. Enquanto que o contrato didatico define a
dindmica da relacdo didatica, isto é, as regras explicitas e implicitas que tratam das
responsabilidades cabiveis entre o professor e o0s alunos, assim como das
expectativas referentes a cada um.

A vista disso, ainda que esses dois componentes tenham papel fundamental e
determinem a relacao didatica, é através das interagcdes com 0s outros componentes
gue eles adquirem seu significado (JONNAERT E BORGHT, 2002). Conforme esses
autores, uma relacéo so € dita didatica porque se insere em um conjunto de relacdes
dindmicas e mutaveis com o saber. Desse modo, o aluno que aprende modifica seus
conhecimentos durante a relacdo didatica.

Inclusive, destacamos que no interior dessas relacbes didaticas tanto os
professores quantos os alunos se relacionam com o saber e que, inicialmente>, ha
uma assimetria entre essas relacdes, tendo em vista que o professor detém o
conhecimento de um saber que o aluno ainda néo adquiriu (ALMEIDA, 2016). Entéo,
espera-se que através das relacdes didaticas o aluno se aproxime e aproprie do
saber matematico. Dessa forma, ressaltamos que para isso, cabe ao professor criar
condicBes favoraveis que levem o aluno a agir sobre esse saber.

Assim sendo, cada componente da relacdo didatica pode ser analisado de
forma individual ou em interacdo com outros componentes. Tais interacdes também
sao objetos de estudo das didaticas. Discutiremos, a seguir, sobre as interacdes que
séo estabelecidas nas relacdes didaticas formadas pelos principais elementos desse

sistema: o professor, o aluno e o saber.

® Acreditamos gue sempre havera uma assimetria, no entanto espera-se que através das tensdes
sofridas essa relacdo tenda ao equilibrio.
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2.3 As relagdes estabelecidas no Triangulo das Situag6es Didaticas

As situacfes de ensino podem ser observadas através das relacbes que
giram em torno dos polos do Triangulo das Situacdes Didaticas: professor, aluno e
saber. Sendo assim, Charnay (1996) prop&e trés modelos possiveis de olhar para a
relacdo triangular: o modelo normativo, o modelo incitativo e o aproximativo. A
seguir, discutiremos brevemente sobre cada um deles.

O modelo normativo é centrado no conteudo, refere-se a transmitir, passar,
comunicar um saber aos alunos (CHARNAY, 1996, p.39). Nesse modelo, o professor
apresenta as definicdes, exemplifica e exercita por meio de exercicios de fixacao.
Enquanto o papel do aluno é de prestar atencdo, escutar, observar, para em seguida

exercitar e aplicar.

Figura 2 — Modelo Normativo proposto por Charnay (1996)

Fonte: Adaptado de Charnay (1996)

Ja o modelo incitativo é centrado no aluno. O qual inicia-se questionando os
alunos sobre suas motivacdes, interesses, suas necessidades. O aluno é ouvido
pelo professor, o qual provoca sua curiosidade, procura por motivacdes, o auxilia a
utilizar fontes de informacdo. A medida que o aluno busca, organiza, aprende,
levanta hipoteses. Ja o saber encontra-se mais relacionado as necessidades da

vida, as concepc¢des do aluno do que ao seu proprio ensino programado.
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Figura 3 — Modelo Incitativo proposto por Charnay (1996).

Fonte: Adaptado de Charnay (1996)

Por fim, o modelo aproximativo é centrado na construcao do saber pelo aluno.
Esse propde-se a partir das concepc¢des dos alunos e de modelos colocéa-las a prova
com o intuito de aperfeicoa-las, modifica-las ou entdo construir novas concepcoes.
Nesse sentido, o papel do professor € propor e organizar varias situacdes com
diferentes obstaculos e fases. Os alunos manipulariam os objetos, fariam tentativas,
levantariam hipoéteses, discutiriam os resultados com os colegas, para no momento

adequado o professor fazer as devidas convencdes a respeito do saber.

Figura 4 — Modelo Aproximativo proposto por Charnay (1996).

\
/ \
O—O
Fonte: Adaptado de Charnay (1996)

Charnay (1996) chama a atencdo para o fato que nenhum professor utiliza
exclusivamente apenas um dos modelos, pois a agdo pedagogica em toda sua
complexidade aplica cada um deles. Contudo, cada professor de forma consciente
ou inconsciente acaba por fazer uma escolha.

Esses modelos apontam para o que discutimos anteriormente, as

deformidades do Tridangulo das Situa¢gfes Didéticas, tendo em vista as alteragfes e
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transformacdes desse triangulo com base nas relagbes que sao estabelecidas entre
cada um dos seus poélos. Tais relagbes sdo importantes para que possamos
compreender o processo de ensino e aprendizagem de um dado saber, as quais

sao: professor-aluno, professor-saber e aluno-saber.

e Professor- Aluno

A relacdo do professor com seus alunos é centrada em regras e condi¢cfes
que sao instituidas por ambos. Essas regras podem ser explicitas ou implicitas e
dizem respeito as expectativas cabiveis a cada um e suas responsabilidades. Elas
tornam-se mais perceptiveis quando a uma “quebra”, uma “ruptura” por parte de um
dos envolvidos, nesse caso é necessario fazer uma renegociagao.

Essas condic¢des que sao constituidas na relagédo professor-aluno determinam
o contrato didatico. Brito Menezes (2006) acrescenta que, embora o fenémeno do
contrato didatico tenha sido definido, a partir das relacGes estabelecidas entre o
professor, os alunos e o saber, tal relacdo ndo é simétrica. O saber é visto de forma
diferente pelos elementos humanos dessa relacao, como também, a forma que um
olha para o outro possui suas divergéncias.

Entdo, professores e alunos possuem relacfes diferentes com o saber em
questdao, como também o professor encontra-se em uma posi¢cdo mais proxima do
saber em detrimento do aluno. Assim, espera-se que através das situacdes

propostas e organizadas pelo professor o aluno aproxime-se mais desse saber.

e Professor- Saber

Tanto o professor quanto os alunos estabelecem uma relacdo com o saber
que entra em jogo no meio didatico. Essa relacdo é que vai determinar como o
professor organizara as situacdes a serem propostas em sala de aula, como ele vai
se portar perante os alunos, quais serdo suas ac¢des, como negociara o contrato
didatico (BRITO MENEZES, 2006).

Segundo Brousseau (1996), o trabalho do professor € produzir uma
recontextualizacdo dos conhecimentos, pois, conforme esse autor para poder
ensina-los o professor tem que reorganizar os conhecimentos com a finalidade que

se prestem a essa epistemologia.
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Ainda nesse sentido, Brousseau (1996) discute que, muitas vezes, 0S
professores sentem-se tentados a pular algumas etapas desse processo de
recontextualizacdo e redescontextualizacdo e apresentar o saber de forma mais
direta. Isso acaba levando muitos alunos a obterem as respostas utilizando outros
meios que nao seja através do raciocinio matematico esperado.

Camara dos Santos (1997, apud Brito Menezes, 2006) discute que um dos
fatores que influenciam no processo de ensino e aprendizagem € o tempo do
professor. Nessa perspectiva, o professor tende a “restringir’ ou “dilatar” o tempo
que um saber permanece no jogo didatico com base na relacdo que o mesmo
estabelece com ele, ou seja, o0 professor costuma passar mais tempo em um saber
gue ele tem uma maior proximidade, que considere mais importante, interessante do

gue em um que ele ndo obtenha essa mesma relacédo, esse mesmo sentimento.

e Aluno- Saber

Conforme Brousseau (1996), saber matematica ndo € aprender apenas
definicbes e teoremas, com a finalidade de reconhecer quando eles podem ser
aplicados. Ainda em concordancia com esse autor, o trabalho do professor é
proporcionar situacdes em que o aluno possa atuar de maneira semelhante a um
cientista, em que ele possa agir, formular, testar, construir modelos, trocar
informacdes, etc. Entdo, ndo cabe ao aluno apenas memorizar férmulas ou
reproduzir as acdes do professor.

Embora os alunos tenham ideias, concepc¢des prévias, hipoteses, acerca do
saber em jogo didatico, sua relagdo com aquele conhecimento ainda € primaria.
Desse modo, isto confere ao professor a responsabilidade de introduzir o aluno no
novo saber (BRITO MENEZES, 2006). A medida que o aluno comeca a relacionar-
se com esse saber, vai estabelecendo-se uma condicao de proximidade entre esses
polos do Triangulo das Situagfes Didaticas.

O sistema didatico desenvolvido na sala de aula e as interacdes que sao
estabelecidas nas relacfes didaticas formadas pelos principais elementos desse
sistema sdo objetos de estudo da Teoria das Situacdes Didaticas que sera discutida

adiante.
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3  TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS

Nesse estudo, fazemos mencédo a Teoria das SituacGes Didaticas (TSD)
proposta por Brousseau, uma vez que nosso ambiente de pesquisa € formado por
uma sala de aula, seus sujeitos e 0 meio onde é constituida uma relagéo didatica, na
qual o professor cria um ambiente propicio a vivéncia das situacfes adidaticas de
acao, formulacéo, validacéo e institucionalizacdo. Serdo apresentados e discutidos
0S principais conceitos dessa teoria, dando maior relevancia para aqueles que serao

utilizados em nossa analise.

3.1 Teoria das Situacfes Didaticas de Brousseau

Baseamos nosso estudo a luz da Teoria das Situagdes Didéticas, que foi
proposta por Guy Brousseau, a qual tem como objetivo principal a criacdo de um
modelo de interacdo entre o aluno, o saber e o millieu (ou meio) no qual devera se
desenvolver a aprendizagem.

Brousseau (2008) denomina uma “situagdo” como o modelo de interacao de
um sujeito com um “meio” especifico, que é considerado como um subsistema
autbnomo, antagbnico ao sujeito. Autdnomo porque ele deve possibilitar que os
alunos atuam e interajam de maneira independente nas situacdes propostas pelo
professor. Antagbnico, por sua vez é capaz de produzir retroa¢cdes no conhecimento
dos alunos.

Bessot (2003) corrobora com essa discussao apontando que esse subsistema
transforma o estado de conhecimento de maneira ndo controlada pelo aluno. O
carater antagbnico do meio esta relacionado com sua capacidade de produzir
retroagcdes sobre os conhecimentos do aluno. A atividade proposta deve ser
equilibrada, de maneira que nao pode ser dificil de forma que os alunos nao
consigam avancar, nem deve ser facil ao ponto de permitir as acées do sujeito sem
possibilitar que ele produza retroa¢cdes. (ALMOULOUD, 2007; SILVA, 2015).

Conforme Brousseau (1996), os alunos aprendem adaptando-se a um meio
que é fator de contradi¢bes, desequilibrios, dificuldades. Assim, possibilitando que

os alunos refltam sobre suas acOes e retroacbes. No entanto, devemos
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compreender que um meio sem inten¢fes didaticas € insuficiente para permitir a
aquisicdo dos conhecimentos matematicos pelos sujeitos.

Desse modo, para que haja aprendizagem o meio, deve ser criado e
organizado pelo professor. E relevante que seja de forma a possibilitar que sejam
desenvolvidas situacbes que provoquem nos alunos as adaptacdes almejadas,
podendo ocorrer através da escolha criteriosa de problemas que possam ser aceitos
pelos alunos e que os facam agir, refletir, progredir sem a intervencéo do professor.

O problema é escolhido para levar o aluno a adquirir um novo conhecimento,
que é justificado, apenas, pela Idgica interna da situacdo e que pode ser construido
sem apelos a razdes didaticas. Dessa forma, o aluno s6 terda adquirido
verdadeiramente o conhecimento quando for capaz de aplica-lo de forma
independente em situacfes fora do contexto da sala de aula, sem que se apresente
um carater intencional. Esse tipo de situacdo é denominada de adidatica.
(BROUSSEAU, 1996).

Diante disso, uma das caracteristicas de uma situacdo adidatica consiste na
atuacao autbnoma do aluno sobre o problema, em que o sujeito se empenha para
responder e conta apenas com 0S seus proéprios conhecimentos para isso. As
escolhas que sdo feitas, os modos de atuar do aluno sao provenientes da propria
situacao e nao das vontades do professor.

Desta forma, a situacdo adidatica é parte importante de uma situacdo mais
vasta, a qual abrange todo o contexto que cerca o aluno, incluindo o professor e o
sistema educacional. Assim, o0 jogo de interagfes do aluno e seu meio, que envolve
o professor, é definido como situacdo didatica (BROUSSEAU, 2008).

Para Brousseau (2008), a situacdo € criada com o intuito de ensinar um
conhecimento ou controlar a sua aquisicdo. Assim, abrange um meio material (pecas
de um jogo, um desafio, um problema, etc) a partir do seu desenvolvimento pode-se
produzir um efeito de ensino. Nessa concepcao, obtém-se a aprendizagem através
das adaptacdes do sujeito, que assimila o meio criado por essa situacao, de forma
autbnoma, ou seja, sem a intervencdo do professor e 0s conhecimentos se
apresentam como instrumentos de controle das situagoes.

Essa concepcdo de ensino requer que o professor provoque nos alunos as
adaptacdes desejadas por meio da escolha judiciosa dos problemas a serem
propostos. Tais problemas devem levar os alunos a evoluir de forma independente.

Durante o momento em que o aluno aceita o problema como seu e produz a sua
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resposta, o professor ndo deve intervir ou dar dicas. Assim, sua funcéo é coordenar
a vivéncia dessa situacao sem influenciar nas produgdes dos alunos, pois conforme
Brousseau (2008, p.76) “aprender nao consiste em cumprir ordens, nem copiar
solugdes para problemas”.

Dessa maneira, o processo de ensino e aprendizagem de matematica é
baseado na nocéo de devolucédo. Para exemplificar melhor o que seria esse conceito

vamos utilizar a figura a seguir.

Figura 5 — Triangulo das Situa(;()_es Didaticas e o Millieu

- Transposicéo Didatica @

s ! - Relacéo pouco
- Agéo Dllldaftlca dGNProfessor J \\ ativa do Professor ao
- Informagao e g \ Saber (funcional)
- Relacé&o pouco ativa do ) \
professor ao aluno (funcional) 4 \
\
\
M - S P: Professor
Reﬁéo A-Aluno
as l S: Saber
l Relacédo mais ativa/ hiperativa

Sistema de devolugéo
{Antagdnico)

|

Situacéo adidatica

Fonte: Almeida (2016)

Como ja discutimos anteriormente, as relacdes estabelecidas pela triade
professor-aluno-saber podem ser esquematizadas por meio de um triangulo em que
cada vértice € formado por um desses elementos e seus lados representam as
relacbes constituidas entre cada um. No entanto, através da modelagem das
situacdes didaticas um novo componente passa a integrar essa relacdo triangular: o
meio.

Brousseau (2008) considera que € o meio quem possibilita a criacdo de um
subsistema antagbnico que permite que o aluno se torne um sujeito que age de
forma autdbnoma na construcdo do conhecimento matematico. Para que ocorra o

momento da devolucao, € necessario que o aluno encontre-se dentro desse meio.
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As intera¢cdes do aluno com o meio compdem o sistema de agao e retroacao
pelo qual, através das a¢6es do aluno sobre esse meio, ele adquire informacdes que
podera auxilia-lo na sua tomada de decisbes ou no reajuste de suas acdes. Diante
disso, vale evidenciar que sO é possivel a existéncia desse sistema de acdo e
retroacdo quando o aluno entra no meio e desde que o professor permita que ele
vivencie aquele momento.

Como Brousseau (2008, p. 28) ressalta “a aprendizagem €& o processo em
que os conhecimentos sao modificados”. Assim, percebe-se que o aluno sé pode
aprender produzindo e que é importante que o professor prepare-o para esse
funcionamento adidatico. N&o cabe ao professor dizer ao aluno quais as respostas
espera dele, mas sim criar condicdes para que o aluno aceite a responsabilidade de
tentar resolver o que lhe foi proposto.

Brousseau (2008) conceitua a devolugdo como “o ato pelo qual o professor
faz com que o aluno aceite a responsabilidade de uma situacdo de aprendizagem
(adidatica) ou de um problema e assume ele mesmo as consequéncias dessa
transferéncia” (BROUSSEAU, 2008, p.91). A partir disso, pode-se dizer que a
devolucéo foi estabelecida quando o aluno se interessa pessoalmente pelo problema
que |he foi proposto, aceitando as consequéncias provenientes da responsabilidade
que lhe foi transferida mesmo que ele ainda ndo tenha o conhecimento necessario
para resolvé-lo.

Por conseguinte, pode-se observar a relevancia que o conceito de devolucao
tem para o processo de ensino e aprendizagem, pois o professor busca comunicar o
saber sem revela-lo para o aluno. Portanto, sua intencdo € que o aluno produza as
respostas pelos seus proprios meios. Além disso, hd uma forte relacdo entre a
natureza adidatica das situaces com o momento da devolucgéo, ja que sé é possivel

vivenciar as situacdes adidaticas quando ocorre a devolucéo.

3.2 Modelagem das Situacdes Adidaticas

Para analisar o processo de ensino e aprendizagem com base na Teoria das
Situacbes Didaticas, partimos da classificacdo de situacbes que tem como
caracteristica as interacées do aluno com o meio em que sdo estabelecidas relagcbes
diferenciadas com o saber. Tais situacées sdo denominadas de situacdo de acgao,

formulacéo, validacéo e institucionalizacao.
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3.2.1 Situacdo Adidatica de Acao

Quando um problema € proposto para o aluno cuja melhor solucdo é o
conhecimento a ser ensinado e 0 mesmo se empenha em responder, levantando
hipoteses, fazendo testes, buscando estratégias de resolugcdo caracteriza-se como
uma situacao de acao.

Diante disso, ha uma interacdo com o meio na tomada de decisdes em busca
da solucdo do problema. A caracteristica nesse tipo de situacdo nao é de formular
argumentos ou explicacbes para as estratégias utilizadas de modo que o aluno
simplesmente resolve (ou se empenha em resolver) o problema sem a intengéo
explicita de valida-lo.

Conforme Almouloud (2007), embora a troca de informacdes ndo seja algo
caracteristico desse tipo de situacao, isso ndo significa que ndo possa haver uma
comunicacdo entre os alunos enquanto interagem com o0 meio. Nessa fase, 0s
alunos nao devem apenas fazer manipulacfes soltas, mas sim julgar os resultados,
se necessario reformular suas acdes, criar novos modelos.

Brousseau (2008) ressalta que nesse esquema de acdo, os alunos atuam
fazendo suas escolhas com base em suas proprias motivacbes. Além disso, as
regularidades pelas quais o0 meio reage influenciam na tomada de decisbes dos
alunos. Assim, a aprendizagem é 0 processo em que esses conhecimentos sao

modificados.

3.2.2 Situagdo Adidatica de Formulagéo

Nesta fase de formulacdo, o contexto sai de um nivel apenas experimental e
comeca a entrar em um mais teérico. Contudo, o aluno ainda ndo tem o intuito de
validar nenhum conhecimento. Assim, hd uma troca de informacao entre os alunos

onde eles buscam adequar sua linguagem a informacéo que pretendem comunicatr.

A formulacdo de um conhecimento corresponderia a uma capacidade
do sujeito de retomé-lo (reconhecé-lo, identifica-lo, decompé-lo e
reconstrui-lo em um sistema linguistico). O meio que exigira do
sujeito o uso de uma formulacéo deve, entdo, envolver (efetivamente
ou de maneira ficticia) um outro sujeito, a quem o primeiro devera
comunicar uma informacdo. (BROUSSEAU, 2008, p. 29).
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Essa comunicacdo pode ser de forma oral ou escrita e ndo ha uma
obrigatoriedade de utilizar uma linguagem mateméatica formal. Nesse momento, o
aluno ou grupo de alunos deixam explicitos os procedimentos, os instrumentos que

utilizaram para encontrar a solucdo do problema.

3.2.3 Situagdo Adidatica de Validagéo

No momento da validacao, o estudante faz uso do saber matematico de uma
linguagem formal, buscando demonstrar provar para os interlocutores que o método
utilizado na resolugdo do problema esta correto. Entdo, agora de fato a situagéo
entra em um campo tedrico, voltado para a argumentacédo de forma racional. Como

Brousseau salienta:

O emissor ja ndo € um informante, mas um proponente, e o receptor,
um oponente. Pressupde-se que possuam as mesmas informacoes
necessarias para lidar com a questdo. Colaboram na busca da
verdade, ou seja, no esforco de vincular de forma segura um
conhecimento a um campo de saberes ja consolidados, mas entram
em conflitos quando ha duvidas. Juntos encarregam-se das relagdes
formuladas entre um meio e um conhecimento relativo a ele.
(BROUSSEAU, 2008, p.30).

Em uma situacdo de validacdo, os sujeitos buscam debater sobre a
veracidade das afirmacfes de forma que cada um pode tomar uma posicao e, caso
discordem, solicitar que o outro demonstre a efetividade de suas declara¢des. Entéo,
os alunos ndo se deixam convencer simplesmente por intimidacdes, falas
autoritarias ou argumentos persuasivos, por exemplo. A validade é provada dentro

de um sistema que € aceito pelos alunos.

3.2.4 Situagdo Adidatica de Institucionalizacao

Inicialmente, a teoria ndo continha a nogéo de institucionalizacdo. Tendo em
vista isso, Brousseau acreditava que as situacoes de acado, formulacdo e validacéo
ja caracterizam todos os tipos de situa¢cdes. Porém, com o decorrer das experiéncias
vivenciadas, foi observado que os professores tinham a necessidade de rever os

momentos anteriores com 0s sujeitos antes de prosseguir com outras atividades.



41

Entdo, foi necessario acrescentar mais um tipo de situacdo que foi
denominada de institucionalizacdo, na qual o professor retoma parte da
responsabilidade que foi cedida para os alunos com a finalidade de formalizar e
organizar as producdes dos estudantes concebendo o estatuto de saber para alguns
e descartando outros.

O que estamos discutindo pode ser visto, a seguir, nas palavras de Pommer
(2008), o pesquisador aponta que, a situacdo de institucionalizacdo do saber, é
destinada

a estabelecer convencdes sociais e onde a inten¢éo do professor é
revelada. O professor retoma a parte da responsabilidade cedida aos
alunos, conferindo o estatuto de saber ou descartando algumas
producdes dos alunos, definindo assim os objetos de estudo através
da formalizac&o e generalizag&o. E na institucionalizag&do que o papel
explicito do professor é€ manifestado, o objeto é oficialmente
aprendido pelo aluno e o professor reconhece tal aprendizagem.
(POMMER, 2008, p.8).

Assim, durante a vivéncia dos momentos das situacdes didaticas, o aluno
atua como protagonista da construcdo do seu conhecimento e passa a agir de
maneira semelhante a um matematico, levantando hipo6teses, fazendo testes e
verificando os resultados. Ao passo que isso ocorre, o professor age como um
mediador no processo dessa constru¢cdo. Apenas no ultimo momento é que o
professor volta a ser o protagonista da situacdo com a funcéo de discutir a respeito
do que foi vivenciado, registrando e organizando as ideias dos estudantes ligando a
outros saberes ja apresentados.

Vale ressaltar que essas situacdes estdo interligadas e nao ocorrem de
maneira continua, de acordo com as experiéncias que estdo sendo desenvolvidas,
os alunos podem voltar a fases anteriores antes de dar continuidade ao processo.

Com base nas discussGes realizadas, percebeu-se que a Teoria das
Situacfes Didaticas possibilita uma analise das relacdes que se estabelecem entre
os alunos, o professor e o saber. Consideramos importante apontar que ndo ha uma
Gnica maneira para que os alunos se apropriem de um saber, entdo ndo queremos
dar a entender que a unica forma eficaz para o professor gerenciar sua aula é
baseando-se nessa teoria. No entanto, por meio das situacdes didaticas o professor
cria a oportunidade para que os alunos percorram seus proprios caminhos na busca

pela aquisicdo do conhecimento.
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4 UM OLHAR PARA O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA
FUNCAO AFIM

Na relacdo didatica, o conceito de funcdo afim encontra-se relacionado ao
pélo do saber. Sendo assim, discorreremos sobre esse topico a partir de dois
contextos: o contexto académico (olhando para as pesquisas académicas que
tratam sobre a funcdo afim) e o contexto dos documentos oficiais (que trazem

sugestdes e orientacdes para a abordagem desse conceito em sala de aula).

4.1 A Funcao Afim no Contexto Académico

No Brasil, ha diversas pesquisas relacionadas ao conceito de funcédo afim.
Muitos desses estudos tratam de conceitos histéricos, das dificuldades dos alunos
frente a construcdo desse saber, bem como de possiveis estratégias para o
processo de ensino e aprendizagem desse conceito, por exemplo. Sendo assim,
acreditamos que seja pertinente discutir sob o ponto de vista do processo de ensino
e aprendizagem sobre algumas pesquisas académicas que tratam da funcao afim.

Para tanto, selecionamos trés pesquisas que abordam o objeto matematico
funcdo afim, mas com diferentes abordagens teéricas e metodoldgicas, tais estudos
foram: Dornelas (2007), Fonseca (2011) e Selingardi (2015).

Em sua dissertacdo, Dornelas (2007) teve como objetivo pesquisar os efeitos
de uma sequéncia didatica nas concepcdes de alunos do 1° ano do ensino médio
em relagdo ao conceito de funcdo afim. Desse modo, essa investigacdo foi
fundamentada e aplicada com base em alguns dos principios da Teoria das
Situacdes Didaticas.

Tal sequéncia didatica foi construida com a finalidade de propiciar aos alunos
situacOes de aprendizagem para a construcdo do conceito de funcdo afim. Nesse
sentido, na sequéncia didatica foi enfatizada a concepcdo de variacdo entre
grandezas e a conversao dos registros de representacao da funcdo. A autora ndo se
deteve em analisar apenas as técnicas dos alunos, mas também suas estratégias, a
interacdo dos alunos, bem como utilizou a tipologia das situacbes didatica para
analisar as atividades da sequéncia didatica.

Dentre os resultados, Dornelas (2007) ressalta que introduzir o conceito de

funcéo afim por meio de problemas de contexto realistico possibilitou a identificagédo
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das variaveis e suas rela¢gdes, assim como a articulagcéo entre os diferentes registros
de representacdo da fungdo. A pesquisadora também identificou que os alunos
apresentaram dificuldades em realizar a conversao do registro natural para o tabular.

Buscando minimizar as dificuldades quanto ao processo de ensino e
aprendizagem da funcédo afim, Fonseca (2011) aplicou dois testes e uma sequéncia
didatica que utiliza o Mathlet® como ferramenta nas aulas de matematica em uma
turma do 1° ano do Ensino Médio. Para fundamentar sua pesquisa o autor utiliza a
nocao cognitiva de Conceito Imagem e Conceito Definicdo, desenvolvidos por David
Tall e Shlomo Vinner, a nocdo de Representacfes Semidticas de Raymond Duval
além do Obstaculo Epistemoldgico, com base nos trabalhos de Anna Sierpinska.
Além disso, o pesquisador utilizou os pressupostos da Engenharia Didatica na
metodologia de seu estudo.

Diante disso, em suas primeiras analises Fonseca (2011) verificou que muitos
alunos apresentavam dificuldades, tais como: estabelecer relacées de dependéncia
entre as variaveis contidas nos problemas e generalizar resultados. Segundo o
autor, para muitos dos alunos trabalhar com fun¢gbes resumia-se a realizar
operacles algébricas. No entanto, o autor salienta que a medida que os alunos
interagiam com Mathlet foram criando mais autonomia e desenvolvendo uma
compreensdao mais soélida a respeito da dependéncia e independéncia entre
variaveis, dominio e imagem da funcdo afim e sua representacédo grafica e analitica.

Com a finalizacdo de sua pesquisa, Fonseca (2011) ressalta que foi possivel
perceber que a utilizacdo de programas computacionais para o ensino de contetdos
matematicos, se bem estruturados e executados, proporciona resultados
satisfatorios.

A partir dessas pesquisas, podemos perceber diferentes possibilidades para o
ensino do mesmo conceito matematico: funcéo afim. Embora esses estudos tenham
em comum a aplicacdo de uma sequéncia didatica, os enfoques tedrico-
metodoldgicos foram divergentes. Com a pesquisa de Fonseca (2011) podemos
constatar que a utilizacdo dos recursos computacionais pode contribuir de forma
positiva no processo de ensino e aprendizagem de matematica. Enquanto que

através do estudo de Dornelas (2007), foi possivel observar que a utilizacdo de

® Segundo Fonseca (2011) s&o aplicativos que podem ser desenvolvidos para a internet, em qualquer
linguagem de programacéo ou plataforma.
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problemas realisticos favoreceu que os alunos desenvolvessem o conceito de
funcédo afim de forma mais significativa.

Apresentando outra possibilidade de pesquisa, Selingardi (2015) desenvolveu
sua dissertacdo com o intuito de contribuir com a superacdo das dificuldades
encontradas no ensino do conceito de funcdo e nas suas aplicagbes. Para isso, a
autora utilizou a Engenharia Didatica e escolheu delimitar seu estudo ao caso da
funcdo afim, desenvolvendo uma atividade experimental da area de quimica da qual
a funcao resultante era a do tipo afim; as atividades foram desenvolvidas em uma
turma do 1° ano do ensino meédio.

A pesquisadora observou que os estudantes apresentaram dificuldades em
obter a partir dos graficos uma expressao algébrica que represente a funcao afim.
Segundo Selingardi (2015), tal dificuldade pode ser proveniente dos valores
utilizados nao serem inteiros, dificultando a resolucéo do sistema de equagdes para
obtencdo da expressédo algébrica. Outro problema observado consistiu ha incerteza
de como posicionar os eixos do plano cartesiano, pois o0os alunos estavam
trabalhando com variacbes muito pequenas para representar a densidade
encontrada em sua experimentacéo e tiveram ddvidas em como dispor os dados no
eixo cartesiano.

Essa pesquisa mostra uma atividade experimental diferenciada que foi
desenvolvida em uma perspectiva interdisciplinar entre matematica e quimica com a
finalidade de abordar como tema a funcéo afim. Esse estudo compde mais uma
proposta que possibilitou aos estudantes um aprendizado mais significativo dos
conceitos envolvidos.

Com base nessas pesquisas, percebemos que os principais obstaculos
enfrentados no ensino do conceito de funcdo afim ndo decorrem apenas de
dificuldades inerentes desse conceito, mas também de conteldos matematicos que
séo abordados desde o ensino fundamental, como aponta Lima (2014, p. 88) “...]
Esta vivéncia tem mostrado que, mesmo concluindo o ensino médio, os estudantes
ainda encontram dificuldade no entendimento de conceitos algébricos estudados
desde o ensino fundamental’. Dessa forma, localizagdo dos pontos no eixo
cartesiano, equacdo do 1° grau e sistema de equacfes do 1° grau com duas
incégnitas, sdo alguns exemplos de contelldos matematicos que ilustram esse fato.

Se os alunos do ensino médio ndo aprenderam tais conceitos, apresentarao
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dificuldades para transitar entre as diferentes formas de representacdo de uma
funcéo afim.

Consideramos importante salientar que os referidos estudos apresentados
anteriormente, buscaram construir o conceito de fung¢édo afim com os alunos a partir
do desenvolvimento de situagfes préticas e significativas, em que a énfase ndo é
dada apenas em manipulacdes algébricas. Sendo assim, consideramos ser
relevante ter conhecimento das orientacfes e sugestbes dos documentos oficiais

norteadores da educacéo basica para o ensino desse conteudo.

4.2 O Ensino de Funcdo Afim com Base nos Documentos Norteadores da

Educacéo Basica no Brasil

Os documentos oficiais no Brasil foram elaborados com o intuito de contribuir
com a prética do professor, no processo de reflexdo durante o planejamento de suas
aulas, durante o momento de separacdo dos materiais didaticos a serem utilizados
visando nortear e colaborar com a atualizacédo e formacéo do docente. Dessa forma,
discutiremos nesta secdo sobre as orientacbes que sdo dadas para 0 ensino do
conceito de fungéo e de forma especifica fungéo afim.

Como os alunos do ensino bésico iniciam o estudo do conceito de fungdo nos
anos finais do ensino fundamental, analisaremos quais sdo as propostas sugeridas
para esse nivel escolar, dando em seguida continuidade com as propostas
elaboradas para o ensino médio.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) é orientado que a exploracao
da nocao de funcao pode ser dada no terceiro ou quarto ciclos, através do estudo da
variacdo de grandezas e das generalizacBes de padrbes, pois ao trabalhar com a
Algebra é essencial que os alunos compreendam os conceitos de variavel e de
funcédo, e saibam representar fendmenos de maneira algébrica e grafica.

Nesse sentido, algumas situacbes-problemas sdo sugeridas para o
desenvolvimento da nocdo de funcdo, como por exemplo, estabelecer o perimetro
ou area de um quadrado em funcdo da medida do seu lado e construir retdngulos
semelhantes em que a base seja o dobro da medida da altura. Além disso, é
sugerido expressar essas situacbes de forma algébrica e gréfica podendo utilizar

como recurso tecnoldgico softwares que utilizam planilhas e graficos.
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Portanto, com base nas orientacdes dadas presumimos que através do
primeiro contato com as nog¢fes de fungéo e variavel, os alunos comecem a fazer
uma distincdo entre os conceitos de incognita e variavel, pois muitos estudantes
chegam ao ensino meédio achando que se trata do mesmo objeto matematico.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento que define as
aprendizagens essenciais que os alunos devem desenvolver ao longo da educagéao
basica, de maneira a assegurar o direito de aprendizagem conforme o que
determina o Plano Nacional da Educacéo (PNE).

Sendo assim, a BNCC do Ensino Fundamental — Anos Finais considera que a
nocéo intuitiva do conceito de funcdo seja explorada por meio da resolucdo de
problemas que envolvem a variacdo proporcional entre duas grandezas sem que
seja utilizada a regra de trés. E necessario, também, que os alunos estabelecam
conexdes entre variavel e funcdo, assim como, sejam capazes de transformar uma
situacd@o-problema apresentada na linguagem corrente por meio de férmulas, tabelas
e gréaficos e vice-versa.

Dando continuidade, a BNCC do Ensino Médio apresenta as habilidades
relacionadas ao conceito de funcdo, as quais consistem em construir modelos
empregados as fungbes para resolver problemas em diversos contextos, com ou
sem o apoio de tecnologias digitais; converter representacdes algébricas de funcdes
polinomiais de 1° grau em representacdes geométricas no plano cartesiano;
investigar as relacdes entre nimeros expressos em tabelas para representa-los no
plano cartesiano identificando padrbes e fazendo presuncdes para generalizar e
expressar algebricamente tal generalizacéo.

Outras habilidades também relacionadas a esse conceito consistem em
interpretar criticamente situacfes econdmicas, sociais e fatos relativos as Ciéncias
da Natureza que envolva a variagdo de grandezas por meio da andlise dos gréficos
das funcbes representadas e das taxas de variacdo, com ou sem o auxilio das
tecnologias digitais.

Assim, a BNCC preza pela articulagdo entre os varios campos da matematica,
bem como as diversas areas de conhecimento visando a construcdo de uma
matematica mais integrada com aplicacdo em diferentes contextos da realidade.

Nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM é
dado destaque as conexdes que o conceito de funcdo tem com os diferentes

conteudos matematicos e com as diversas areas fora desse contexto. Como por
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exemplo, as progressfes aritméticas e geométricas, as propriedades de retas e
parabolas, no estudo dos fendémenos cotidianos e de &reas como geografia,
economia e fisica. Assim, espera-se que por meio do ensino de matematica os
estudantes sejam capazes de relacionar as funcdes com diversas situacdes praticas,
dentro e fora da matematica.

E essencial saber escolher os métodos e recursos a serem utilizados de
forma a otimizar o processo de ensino e aprendizagem de matematica. Para isso,
algumas diretrizes como as postas nesse apontamento ndo séo suficientes, mas sao
significativas para orientar o docente no planejamento da sua pratica em sala de
aula. Quanto a forma de abordagem dos contelddos curriculares, das atividades
propostas, inferéncias e intervencdes que podem ser feitas pelos estudantes nos
diversos contextos em que um conceito pode ser inserido.

As Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN+) ressalta que no modelo tradicional o ensino de fungbes tem como
pré-requisito o estudo de conjuntos numéricos e suas operacoes, estabelecendo
relacbes para assim definir o conceito de funcdo como particulares relacoes.
Contudo, apds a apresentacdo da sua definicdo esses pré-requisitos sao
abandonados, ndo sendo necessarios para o estudo dos diferentes tipos de funcdes.

Assim, é sugerido que seu estudo inicie através da apresentacdo desse
conceito por relacdes de dependéncia entre grandezas, podendo ser modelada por
situacdes contextualizadas sendo representadas de forma algébrica ou gréafica. As
aplicacbes desse conceito ndo devem ser deixadas para o final, pelo contrario,
podem ser utilizadas como motivadores para o seu aprendizado.

Nessa perspectiva, a diversidade de situacdes que podem ser modeladas por
funcdes permite que o professor explore esse conceito de maneira que englobe
casos do cotidiano, bem como utilize exemplos graficos que possam ser
relacionados através de exemplos que a midia e outras areas trazem sobre
situacdes que representam dependéncia entre grandezas. Dai, o estudo de funcbes
permite que o aluno modele situagdes de dependéncia entre grandezas através da
linguagem algébrica e grafica, faga conexdes entre diferentes areas que néo estejam
ligadas apenas a matematica.

Dando prosseguimento, tratando-se do ensino de funcbes as Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (2006) apresenta como possibilidade que

seja iniciado em uma exploracdo de relagdes entre grandezas, em que o professor
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tem a possibilidade de instigar os alunos a apresentar diferentes relagbes e
representa-las graficamente.

E pertinente também, que os alunos expressem na linguagem natural
expressdes algébricas que representem funcdes para facilitar a identificacdo desse
conceito em outras situacdes, bem como compreender as alteragbes graficas de
uma fungédo quando sao alterados os seus coeficientes.

Dessa forma, € dada orientacdo para que os alunos sejam apresentados a
diferentes fenbmenos que possam ser modelados através de funcdes nas diversas
areas de conhecimento e possam transitar pelas diferentes formas de representar
uma fungao.

Sendo assim, vale salientar que, de maneira geral, esses documentos
indicam que para uma abordagem mais apropriada do conceito de funcédo as
situacbes apresentadas pelo professor devem estar associadas as aplicacfes
praticas desse conceito em diferentes contextos da realidade, além de possibilitar
gue os alunos articulem as suas diferentes formas de representacao.

Diante disso, essas consideracdes serdo relevantes para construcdo da
sequéncia de ensino sobre funcdo afim, pois acreditamos que é importante que a
mesma esteja de acordo com as orientagdes citadas. Assim, apresentaremos a
seguir a metodologia utilizada em nossa pesquisa.



49

5 ABORDAGEM METODOLOGICA

Apresentaremos a proposta metodoldgica utilizada no desenvolvimento de
nosso estudo. Assim, indicamos como foi desenvolvido, apresentando os sujeitos
envolvidos, a natureza da pesquisa, as técnicas, instrumentos de coleta de dados,
as etapas de investigacdo e os critérios de analise que utilizamos com base na

Teoria das Situacdes Didaticas.

5.1 Sujeitos da Pesquisa

Participaram do nosso estudo uma professora de matematica (com
pseuddnimo’ de Tereza) da rede estadual e seus respectivos alunos. A turma
escolhida é composta por 35 alunos do 1° ano do Ensino Médio com idades entre 15
e 17 anos.

A escola campo de pesquisa faz parte da rede publica estadual de ensino e
estd situada na zona urbana da cidade de Pesqueira- PE. Esse municipio foi
escolhido pelo fato do pesquisador desse estudo residir em tal cidade.

O publico da referida escola é formado por moradores da zona urbana e rural
do municipio supracitado. Vale evidenciar que escolhemos a escola com base na
disponibilidade e disposicao favoravel apresentada pela professora e dire¢éo escolar
ao serem contatados pelo proponente desse estudo pelo fato de a docente ter certo
conhecimento a respeito do que é uma sequéncia didatica, aceitando construir e
aplicar em uma de suas turmas do ensino basico.

Como exposto anteriormente, de acordo com os documentos norteadores do
ensino basico e com o curriculo escolar, os alunos tém o primeiro contato com a
nocédo de funcdo nos anos finais do ensino fundamental, sendo dado no ensino
médio um aprofundamento a esse conceito apresentando-se os diferentes tipos de
funcbes, tais como: afim, quadratica, exponencial, logaritmica, entre outras.
Portanto, optamos por realizar nosso estudo com uma turma do 1° ano do ensino
meédio ja que o conceito de funcéo afim é tratado de forma especifica em tal nivel

escolar.

! Optamos por utilizar um pseuddnimo para preservar a identidade original da professora.
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5.2 Natureza da Pesquisa

Para Minayo (2009, p. 21), uma pesquisa qualitativa “trabalha com o universo
dos significados, dos motivos, das aspiracbes, das crencas, dos valores e das
atitudes”. Entdo, no processo de pesquisa qualitativa, se busca interpretar os
fenbmenos e atribuir valores aos seus significados. A coleta de dados é feita no
ambiente natural e ndo se aplica técnicas estatisticas.

Conforme Flick (2004), os objetos estudados em uma pesquisa de carater
qualitativo sé@o realizados no seu contexto diario de forma total e complexa. Entéo,
ndo se aplica a situacbes desenvolvidas em laboratério, situacdes artificiais. Como
também, sua finalidade ndo se baseia apenas em testar hipoteses de teorias e sim
em fazer descobertas.

Esse tipo de pesquisa tem por finalidade explicar o porqué dos fatos ou dos
fendmenos sem quantificar valores. Desse modo, podemos dizer que nossa
pesquisa se enquadra nos conceitos da pesquisa qualitativa, pois temos como
ambiente natural uma sala de aula do ensino basico e o pesquisador assume um
papel importante tanto na producéo das informacdes quanto em suas analises. Além
disso, nos propomos a analisar os fenOmenos que surgem naturalmente nesse

ambiente natural.

5.3 Estudo de Caso

Um estudo de caso, de acordo com Yin (2001, p.32), “é uma investigacao
empirica que investiga um fenébmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida
real, especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o contexto ndo estao
claramente definidos”. Assim, o estudo de caso nos permite reunir informacdes
detalhadas para compreender uma dada situacdo. O autor também ressalta que o
estudo de caso surge da necessidade de estudar fenbmenos sociais complexos.

Gil (2009) corrobora com a discussao ressaltando que o proposito desse
método ndo consiste em apresentar o conhecimento preciso a respeito das
caracteristicas de uma dada populagdo, mas sim de possibilitar uma visdo ampla do
problema ou que seja possivel identificar provaveis fatores que influenciam ou sao

por ele influenciados.



51

Nessa perspectiva, como ja mencionado o objetivo principal de nosso estudo
€ analisar as relacdes didéaticas entre o professor, os alunos e o saber mateméatico
funcado afim, utilizando a Teoria das Situacdes Didaticas (TSD) sob o ponto de vista
do planejamento e acéo didatica do professor. Desse modo, acreditamos que nossa
investigagdo condiz com um estudo de caso.

Esse tipo de estudo permite que o pesquisador correlacione métodos
qualitativos e quantitativos, suas principais fontes para coleta dos dados séo:
documentos, registros em arquivo, entrevistas, observacdo direta, observacao
participante e artefatos fisicos (YIN, 2001). Nessa perspectiva, consideramos que a
videografia encontra-se nesse mesmo contexto.

Yin (2001) considera importante que na realizacao da coleta dos dados de um
estudo de caso sejam utilizadas evidéncias provenientes de duas ou mais fontes que
direcionam-se a um mesmo ponto para triangular os diferentes dados recolhidos.

Desse modo, para a coleta de dados utilizamos a técnica de observacéo, pois
ela vai além de ver e ouvir simplesmente. Além disso, consiste em interpretar e
analisar os fenbmenos que se pretende estudar. Conforme Marconi e Lakatos (2011,
p. 277), “a observagao ajuda o pesquisador na identificacdo e obtengdo de provas a
respeito de objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que
orientam seu comportamento”.

Héa diversas modalidades quanto a utilizacdo da técnica de observacdo em
pesquisas. Utilizamos a modalidade de observacao sistemética, uma vez que ela
necessita ser planejada, estruturada e € realizada com a finalidade de responder a
guestOes preestabelecidas. A partir dela, o observador sabe o que procura e para
isso ja determina os instrumentos que pode utilizar para a coleta dos dados que, em
nosso caso, foi através da filmagem e transcricdo das aulas, das anotacdes
realizadas em um diario de bordo e realizacdo de entrevistas com a professora
participante desse estudo.

Também empregamos como fonte de coleta dos nossos dados a entrevista
gue, segundo Marconi e Lakatos (2011), é um dos instrumentos basicos para a
coleta dos dados de uma pesquisa qualitativa. Tratando-se de uma conversa oral
entre duas pessoas em que um € o0 entrevistador e o outro o entrevistado. Esses
autores salientam que as entrevistas qualitativas sdo pouco estruturadas, tendo
como principal interesse do pesquisador conhecer o significado que o entrevistado

da aos fendbmenos e eventos da sua vida cotidiana.
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Ainda segundo esses autores, ha diversos tipos de entrevistas que variam
conforme a finalidade de cada pesquisador, as quais podem ser: estruturada, semi-
estruturada e nao estruturada. Para realizacdo desta pesquisa, escolhemos o tipo
semi-estruturada por proporcionar que o entrevistador leve questbes abertas na
forma de um guia de entrevistas e caso aja necessidade amplie esses

guestionamentos que seréo respondidos livremente pelo entrevistado.

5.4 Instrumentos para Coleta dos Dados

Para a realizagdo da coleta dos dados, utilizamos duas céameras para
filmagem de todas as aulas referentes a aplicacdo da sequéncia didatica sobre o
conceito de funcdo afim. Uma das cameras ficou localizada em um ponto fixo no
final da sala de aula e a outra ficou com a pesquisadora para quando necessario
direcionar a camera para outros espacgos dentro do ambiente.

Além da camera, fizemos uso de um gravador de celular que ficou localizado
préximo a mesa da professora como suporte para captar melhor os didlogos que
ocorreram durante a aula. Na realizagdo das entrevistas com a professora,
utilizamos em alguns momentos o gravador do celular e em outros a camera para
filmagem dos momentos.

Para 0s nossos registros, dispomos das gravacdes de audio e filmagens, um
diario de bordo com os apontamentos das primeiras impressdes da pesquisadora,
além das transcri¢cdes das entrevistas e das aulas.

Embora haja criticas quanto a utilizagdo da videografia no ambiente natural
da pesquisa e da presenca de um sujeito externo ao ambiente pesquisado devido a
uma possivel interferéncia na naturalidade do contexto de pesquisa, acreditamos
que iniciar as observacBes antes que fosse dado inicio a investigagdo poderia
minimizar as tensdes e alteracbes que pudessem surgir no ambiente natural dada a
presenca da pesquisadora.

Quanto a utilizacdo dos instrumentos de coleta dos dados, os sujeitos foram
informados anteriormente e assinaram um termo de consentimento, assim

pensamos que aos poucos eles ficaram familiarizados com os recursos utilizados.
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5.5 Etapas da Pesquisa

Nosso estudo foi realizado em sete etapas: na primeira etapa realizamos uma
entrevista semi-estruturada com a professora participante da pesquisa. Tal
entrevista foi realizada em um ambiente reservado para que a professora ficasse a
vontade para responder os questionamentos e ndo houvesse possiveis interrupgoes.

O intuito dessa entrevista foi de conhecer quais as principais concepcdes da
professora para o0 ensino do conceito de funcdo afim. Assim, as principais
habilidades que ela considera que devem ser construidas pelos estudantes e quais
seriam 0s papéis que professor e alunos assumem em uma sala de aula.
Finalizamos a entrevista convidando a professora para criar e aplicar uma sequéncia
didatica sobre funcéo afim em uma de suas turmas do 1° ano do ensino médio.

A segunda etapa consistiu na elaboragédo do primeiro esbo¢o da sequéncia
didatica para o ensino de funcao afim. Antes de iniciar a constru¢cdo da sequéncia,
retomamos alguns dos pontos que foram discutidos na entrevista anterior com o
intuito de compreender melhor as percepcdes da professora sobre as posturas do
professor e alunos na aplicacdo de uma sequéncia didatica.

Dando continuidade, iniciamos o planejamento da sequéncia didatica
definindo alguns pontos, como: conceitos abordados em cada encontro, objetivos de
cada sessdo, duracdo da aplicacdo, materiais a serem utilizados, se o
desenvolvimento seria em grupo ou individual e as caracteristicas das atividades
que deveriam compor a sequéncia didatica para que elas possam atender aos
objetivos definidos em cada sessao.

Desse modo, ressaltamos que esse planejamento foi feito pela professora
sujeito de nossa pesquisa, em que inicialmente ela consultou livros didaticos, outras
sequéncias didaticas para o ensino de funcdo afim com a finalidade de ter um
embasamento para construir a sua propria sequéncia. Nossa participacdo, enquanto
pesquisadora consistiu na organizacdo e conducdo do momento, e na sugestdo de
alguns possiveis modelos de atividades, ficando a critério de a professora aceitar ou
nao as sugestdes dadas.

Na terceira etapa, a professora apresentou a sequéncia didatica com as
atividades definidas. Para isso, foi utilizado como material um notebook e um
datashow com a finalidade das atividades serem expostas e discutidas pela

professora. Em tal apresentacédo, pedimos que a mesma deixasse claro o objetivo de
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cada sesséo, justificasse as escolhas das atividades e explicasse um pouco como
pretendia fazer a aplicacdo da sequéncia didéatica, qual seria o papel dela como
professora e o dos alunos.

Dando prosseguimento, na quarta etapa ocorreu a aplicacdo da sequéncia
didatica sobre funcdo afim em trés encontros que totalizaram 6 hora-aulas.
Utilizamos como registros a videografia dos momentos de aplicagdo e fizemos um
diario de bordo de todas as aulas em que o conceito de funcéo afim foi abordado em
sala de aula pela professora.

De acordo com o desenrolar da aplicacdo, buscamos direcionar a camera
para os alunos durante a vivéncia das atividades em grupo com a finalidade de
registrar suas acdes e interacdes estabelecidas com o0s colegas e a prépria
professora. Direcionamos também a camera para a professora a fim de armazenar
0s momentos de interacdo com 0s alunos e assim captar os indicios de como ela
gerenciou a sua sala de aula na aplicacdo da sequéncia didatica.

Destacamos que antes de iniciar a aplicacdo da sequéncia didatica sobre
funcao afim, estivemos no local de nossa pesquisa. A partir disso, observamos duas
aulas de matematica de cinquenta minutos cada uma com o proposito de que o
primeiro contato com a turma nao fosse dado na primeira aula da aplicacéo para que
assim os alunos comecassem a ficar habituados com um sujeito externo compondo
aguele ambiente.

Na quinta etapa dessa pesquisa, realizamos uma entrevista final com a
professora na qual retomamos um pouco do que foi vivenciado durante o
desenvolvimento do momento de aplicacdo da sequéncia didatica sobre funcéo afim.
Em tal entrevista, buscamos identificar as dificuldades da professora durante o
momento da aplicacdo e quais as suas impressdes sobre o envolvimento dos alunos
durante o desenrolar das atividades. Nosso intuito foi tentar perceber se o que era
esperado pela professora realmente aconteceu nas aulas, se suas expectativas
foram ou néo atendidas e qual a percepcao da docente sobre isso.

Com a coleta dos dados finalizada, iniciamos a sexta etapa com a transcrigao
de todas as aulas gravadas em que a sequéncia didatica foi aplicada e de todos os
momentos de entrevista com a professora de matematica.

A sétima etapa consistiu na andlise dos dados coletados, em que a partir do
nosso referencial teérico langamos 0 nosso olhar para 0s momentos vivenciados nas

entrevistas e aplicacdo da sequéncia didatica.
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5.6 Critérios de Anélise

Depois de concluidas as etapas apresentadas anteriormente, seguimos com a
analise dos dados coletados conforme os momentos de devolucéo e a tipologia das
situacbes didaticas de acdo, formulacdo, validacdo e institucionalizacao.
Escolhemos utilizar a Teoria das Situacdes Didaticas por ela permitir a compreensao
das interacfes que ocorrem em uma sala de aula entre o professor, os alunos e o
saber; condicionando como e o que se aprende, Brousseau (1996; 2008). A seguir,
apresentaremos os critérios a serem utilizados em nossas analises, pois nos dados
coletados nesse estudo objetivamos analisar os elementos que indicam a vivéncia

dos seguintes momentos:

Quadro 1 — Critérios de Andlise das Relacdes Didaticas

CRITERIOS DE ANALISE DAS RELACOES DIDATICAS

A aula é conduzida pelo professor de forma expositiva, o
Modelo Normativo docente atua como um transmissor de conhecimento e os
alunos seriam apenas 0s receptores.

Esté centrado no aluno, nos seus interesses e motivacoes.
Modelo Incitativo O professor busca provocar a curiosidade dos alunos para
que ocorra a aprendizagem, e o saber esti ligado as
necessidades do seu entorno.

A construcdo do conhecimento é feita pelo aluno, o
Modelo Aproximativo professor propde, organiza e gerencia situacées em que 0s
alunos sao postos a prova para melhorar, modificar ou
construir novos conhecimentos.

Millieu (Meio) Um sistema no~qual 0 alun9 age de mzineir.a jndependente
por meio de acao e retroacdo na situacao didatica.

E o ato pelo qual o professor cede parte da
responsabilidade sobre a aprendizagem para o aluno e
esse aluno aceita a responsabilidade ndo por um desejo
do professor e sim da situacéao.

Devolucao

Quando o aluno aceita a devolugdo de um problema
proposto pelo professor e passa a agir em busca de sua
solucdo, fazendo tentativas, criando estratégias,
comecgando a resolver o problema. Quando necessario o
aprendiz pode fazer reajustes nas suas acgOes através de
interacdes com millieu.

Situacéo de Acéo

E caracterizada pela troca de informacdes entre um ou
varias alunos. Nessa dialética os alunos comunicam para
0S outros colegas a sua tatica, suas suposi¢cdes, podendo
construir gradativamente uma linguagem que seja
entendivel por todos.

Situacéo de
Formulacao
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Consiste no momento em que o aluno vai apresentar a
validade das suas afirmacbes, bem como criar provas
(elaborando tentativas e testando-as) que assegurem a
eficicia da estratégia construida nos momentos anteriores.

Situacédo de Validacéo

Séao aquelas situacbes em que o professor organiza as

Situacéao de producdes dos alunos, separando quais vao ser utilizados
Institucionalizagao e assumirdo um status de saber e quais serdo
descartaveis.

Fonte: A Autora (2019).

Consideramos importante apresentar 0s critérios que serdo utilizados na
andlise das videografias e suas transcrigcdes, pois buscaremos identificar em tais
registros os principais elementos que compde a Teoria das Situacdes Didaticas e
que se encontram definidos resumidamente no quadro anterior. Tais critérios
norteardo o nosso olhar para os aspectos relevantes da sala de aula e foram criados
com base no que € posto pela propria literatura (BROUSSEAU, 1996; 2008).

Como ja mencionamos essas situacfes de acdo, formulacdo, validacdo e
institucionalizacdo estao associadas. Essas etapas acontecem, em muitos casos, de
forma conjunta, de tal modo que existem momentos em que elas ocorrem
simultaneamente ou em que € necessario voltar em uma(s) etapa(s) anterior(es),

como esquematizamos abaixo.

Figura 6 — Esquema Geral das Interagdes entre as Situagoes.

[DEVOLUQAO] —->[ AGAO ] Z [ FORMULAGAO ] : [VAqung ] — [ INSTITUCIONALIZAGAO

Fonte: A Autora (2019).

No esquema apresentado, percebemos que existe a possibilidade que o aluno
vivencie a situacao de acéo durante certo periodo de tempo e, em seguida, prossiga
para a formulacdo e tal momento se torne insuficiente e o aluno sinta a necessidade
de voltar novamente para a agao. Isso pode ocorrer durante qualquer um desses
momentos. Essa e ida e volta na vivéncia das situagcfes, pois essa ordem de

apresentacao de cada momento (acdo, formulacao, validacdo e institucionalizacao)
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serve apenas para caracterizar cada um deles. No entanto, isso ndo significa que
eles precisam ocorrer de forma continua e separada.

Chamamos a atencdo também para a existéncia da ideia de niveis no
momento de institucionalizacdo, pois acreditamos que nem sempre esse momento é
vivenciado como é proposto por Brousseau (2008). Sendo assim, propomos que
existam trés niveis: o nivel 1, em que a institucionalizacdo é caracterizada apenas
pela resolucdo dos problemas que foram propostos aos alunos, o professor faria
somente uma resolucdo matematica sem utilizar de maneira efetiva os resultados
produzidos pelos alunos. A priori, 0 professor resolve os problemas com a finalidade
de reproduzir o conhecimento que foi abordado em momentos passados, mas sem a
intencdo de caracterizar esse saber como universal e mobiliza-lo junto a outros
conceitos em atividades futuras, ou seja, € “como que existisse um mundo em que o
professor se isolasse com o saber’, mantendo assim, uma relacdo de maior
proximidade com ele sem se preocupar com a percepcado que o aluno tem/teve
sobre esse objeto de ensino e se houve de fato a aprendizagem.

O nivel 2 avanca em relacdo ao anterior ao apresentar o conceito matematico
envolvido nas atividades anteriores com o0 intuito que esse saber possa ser
mobilizado em atividades futuras, ou seja, esse novo conhecimento € instituido
socialmente e os alunos passam a incorpora-lo em seus esquemas cognitivos para
utiliza-los na resolucdo de problemas mateméticos. Dessa forma, esse nivel pode
ser caracterizado pela resolucdo matematica dos problemas junto com uma
formalizacdo dos conceitos do objeto de aprendizagem. Tal nivel tem relacdo com
aspectos de concepcdo do ensino normativo, pois € centrado no conteldo e o
professor torna-se um sujeito mais ativo nessa relacdo apresentando o saber como
um produto pronto e finalizado, enquanto que os alunos tém a funcdo de prestar
atencao para posteriormente imitar as agcdes do docente (CHARNAY, 1996).

Entendemos assim, que esse seria um nivel intermediario em que a
institucionalizacdo ainda ndo ocorreria completamente como Brousseau propde na
Teoria das Situagbes Didaticas, pois se assemelha com as situagées de ensino
tradicionais em que o professor ainda ndo se preocupa com a criacdo de sentido
pelos alunos, se diz 0 que se espera que o aluno saiba, explica-se e verifica-se o
gue foi aprendido (BROUSSEAU, 2008).

O nivel 3, de maneira geral, seria 0 que Brousseau (1996) prop&e, o qual

consiste em o professor tomaria conhecimento sobre as criagdes dos alunos,
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podendo criar um ambiente favoravel para que os alunos apresentem as suas
produgdes e. a partir disso, o docente relacionaria 0 que aconteceu nas aulas com o
conhecimento que se deseja obter, concedendo o status de saber para o objeto de
ensino e identificando-o como um conceito universal que pode ser utilizado na
resolucao de problemas futuros.

Outro fato importante sobre a institucionalizacéo € que ela ndo ocorre apenas
no final da atividade e em grupo com todos os alunos, ela também pode ser
individual e ocorrer durante as situacdes adidaticas de acéo, formulacéo e validacdo
como aponta Brousseau (2008). Entdo, nem sempre a institucionalizacao é feita com
a intencdo de definir socialmente o saber que estava no jogo didatico. Assim, o
professor também pode fazer seu uso com outras finalidades, como por exemplo,
para reconhecer um procedimento feito pelo aluno.

Prosseguimos apresentando as andlises e discussfes dos resultados de

nossa pesquisa.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

As analises e discussfes sobre 0s aspectos relevantes de nossa pesquisa,
obtidos com os dados coletados durante as etapas dessa investigagcdo, serao
apresentados em oito se¢fes com as analises de cada etapa vivenciada e com os
principais resultados obtidos.

Como anteriormente mencionado, objetivamos nessa pesquisa analisar as
relacdes didaticas entre o professor, os alunos e o saber mateméatico funcao afim,
utiizando a Teoria das Situacbes Didaticas (TSD), sob o ponto de vista do
planejamento e acao didatica do professor. Para isso, analisaremos separadamente
cada momento que foi vivenciado durante a construcdo dos dados e finalizaremos
com um dialogo entre os resultados.

Optamos por utilizar codificagbes para identificar os estudantes como Al, A2,
A3 e assim sucessivamente, para identificar a professora utilizamos P e para
identificar a pesquisadora desse estudo nas entrevistas utilizamos E.

A seguir, apresentaremos alguns recortes e suas respectivas analises.

6.1 Conhecendo as Ac¢des Futuras do Sujeito de Pesquisa: Primeiro

Momento.

Iniciamos a coleta de dados de nossa pesquisa com a realizagcdo de uma
entrevista semi-estruturada com a professora de matematica. Objetivamos com essa
entrevista conhecer quais as suas concepcdes para o ensino do conceito de fungéo
afim, como ela considera que deve ser feita a abordagem desse conceito, as
principais habilidades a serem construidas pelos alunos e qual seria o papel do
professor e alunos em uma sala de aula.

Comecamos a entrevista questionando se a professora ja ensinou o conceito
de funcdo afim em suas aulas, como ela considera que deve ser iniciada a
abordagem desse conceito em sala de aula e se essa sua escolha € baseada na sua
experiéncia ou se € uma sugestao de algum material. Nosso intuito foi saber como a
professora costuma trabalhar com esse conceito. Iniciaremos a seguir a nossa

analise com a apresentacdo do primeiro recorte dessa entrevista.



60

Quadro 2 - Recorte de protocolo da primeira entrevista com a professora

P: Eu j& ensinei sim, ainda néo trabalhei esse ano. Mas, no ano anterior eu
ja trabalhei nas minhas turmas esse conceito.

P: Eu acho mais interessante comecar o assunto mostrando a funcdo como
uma relacdo, mostrando primeiro essa parte ja mais contextualizada para
depois mostrar a parte algébrica ou a representacéo grafica.

P: Eu acho realmente importante trabalhar o conceito dentro do contexto
para o qual ele foi desenvolvido e também é uma tendéncia que tem no livro
didatico e é uma tendéncia que a gente também acaba adquirindo na nossa
formag&o como professor.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Podemos observar que a fala da professora, sobre o estudo da funcédo afim,
coincide com o que é proposto nos documentos oficiais do Ensino Fundamental e
Médio, como por exemplo, é recomendado no PCN+ que o estudo desse conceito
inicie através de sua apresentacdo como uma relacdo de dependéncia entre
grandezas, em que situacBes contextualizadas possam ser modeladas e
representadas de forma algébrica ou gréfica (BRASIL, 2002). Assim, as aplicacdes
desse conceito ndo sédo deixadas para o final e podem ser utlizadas como
problemas motivadores para o seu estudo.

Seguimos com a entrevista questionando a professora sobre quais sdo as
principais habilidades que ela considera que os alunos devem construir ao estudar
funcdo afim e se na escolha dessas habilidades ela fundamenta-se em algum

material.

Quadro 3 - Recorte de protocolo da primeira entrevista com a professora

P: Primeiramente acho que a relagdo entre a forma contextualizada, a
linguagem materna, a transicdo dela para linguagem algébrica, a
manipulacdo algébrica em si e a representacéo grafica.

P: Geralmente eu me baseio pelo livro didatico e pelo documento oficial aqui
do estado de Pernambuco. Como sou professora da rede estadual de ensino
a propria forma que a gente faz o nosso registro da aula no sistema do
SIEPE ele ja é como que fosse conectado com o curriculo de Pernambuco.
Entdo acaba que o curriculo de Pernambuco determina muito sobre como a
gente vai trabalhar os conteidos em sala de aula.

Fonte: Dados da Pesquisa.

A partir de sua fala percebemos que a professora considera importante que

através do estudo da funcdo afim os alunos sejam capazes de transitar entre as
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suas diferentes representacfes (linguagem natural, algébrica e grafica). Tais
habilidades estédo de acordo com a orientagcdo dos documentos norteadores oficiais
no Brasil e ja foram foco de pesquisas como a de Delgado (2010), que realizou um
estudo de caso com a finalidade de verificar quais das transformacdes de conversao
dos registros de representacdo de uma fungédo afim os alunos apresentavam mais
dificuldades ou facilidades. Notamos também que sua pratica em sala de aula é
baseada no que é proposto principalmente no livro didatico e nas sugestdes que
compde o curriculo do Estado de Pernambuco.

Buscamos também ter conhecimento dos recursos que a professora utiliza em

sala de aula para conseguir alcancar as habilidades que foram por ela definidas.

Quadro 4 - Recorte de protocolo da primeira entrevista com a professora

P: Bom, na parte grafica eu gosto de utilizar a malha quadriculada, também
gosto de utilizar software. Mas ndo sé o software em si, até porque é muito
facil dar s6 a entrada e vocé ja ter o gréfico la gerado bonitinho. Para utilizar
o software geralmente eu trago um problema que precise da representacao
gréfica para néo ficar sempre focado sé na construgdo do grafico. Também
acho importante dar énfase na transicdo da linguagem materna para a
algébrica para eles verem que aquele contexto em si, aquela representagao
algébrica em si tem algum sentido, pode ter algum sentido dependendo da
forma que for trabalhado. Nao é so algebra por algebra, tem algum sentido
No Nosso cotidiano.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Podemos observar que a professora considera importante utilizar outros
meios que auxiliem na construcdo dos conceitos matematicos pelos alunos. Além
disso, ela ressalta em sua fala que costuma trazer um problema que relacione mais
de uma forma de representacdo da funcédo afim, para ndo focar apenas em
manipulacdes algébricas fora de um contexto da realidade. E o que aponta também
Costa (2010) que considera importante levar os alunos a construir o conhecimento
de funcéo afim partindo de situacfes que permitem relacionar a matematica com o
cotidiano, valorizando o conhecimento que os alunos trazem consigo.

Sendo assim, consideramos pertinente ter conhecimento se a professora
costuma fazer uso de sequéncias didaticas para o0 ensino dos conceitos
matematicos. Tendo em vista que a professora demonstrou ter interesse por utilizar

praticas diferenciadas em suas aulas.
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Quadro 5 - Recorte de protocolo da primeira entrevista com a professora

E: Vocé costuma criar ou aplicar sequéncias didaticas em suas aulas?

P: Nao, ndo costumo. Eu trabalho ficha de exercicio para complementar os
contetdos que vem no livro, mas sequéncia didatica em si ndo costumo.

E: Mas teria algum motivo em especial para vocé ndo trabalhar com
sequéncia didatica?

P: Bom, sequéncia didatica ela requer planejamento, requer um tempo muito
grande e eu ndo estou com esse tempo disponivel para trabalhar nesse
sentido, realmente reconhego a sua importancia, € uma forma muito exitosa
para se trabalhar, mas ela requer um tempo muito grande de planejamento
antes de ser executada.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Mesmo reconhecendo a relevancia de utilizar sequéncias didaticas em suas
aulas, a professora comenta que devido ao tempo necessario para 0 Seu
planejamento este ndo € um dos recursos que costuma utilizar. No entanto,
considera que ela pode contribuir no processo de ensino e aprendizagem de

matematica.

Quadro 6 - Recorte de protocolo da primeira entrevista com a professora

E: Mas entdo vocé acredita que ela poderia contribuir no processo de ensino
e aprendizagem de matematica?

P: Acredito. Nao estou realmente trabalhando por questdo de tempo, pois
tenho outras atividades que tenho que conciliar com meu tempo em sala de
aula, mas realmente eu reconheco a importancia de se trabalhar com a
sequéncia didatica.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Dando prosseguimento a entrevista e com o intuito de deixar mais claro como
a professora considera que a aplicacdo de uma sequéncia didatica pode contribuir
no processo de ensino e aprendizagem de matematica, solicitamos que a mesma

citasse um aspecto dessa contribui¢ao.
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Quadro 7 - Recorte de protocolo da primeira entrevista com a professora

E: Vocé poderia citar algum aspecto que vocé acha que ela iria contribuir
nesse processo de ensino e aprendizagem?

P: Eu acho que a abordagem que ela traz os conteldos, a articulagdo que
ela vai trazendo. Vocé pode construir ali cada conceito e justificando em si
por que aquela atividade esta sendo trabalhada, mais para frente o aluno
constr6i uma habilidade que ele vai utilizar futuramente e esse tipo de
abordagem eu acho interessante. Eu procuro trazer quando estou
trabalhando ficha de exercicio, mas ndo tem aquele aprofundamento que tem
uma sequéncia didatica.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Em sua fala a educadora deixa claro que considera relevante em uma
sequéncia didatica a forma como os conteludos sédo abordados e a articulacdo que
compde as atividades, uma complementando a outra. ISSo nos mostra que em sua
concepcao as atividades de uma sequéncia didatica possuem um elo entre as
habilidades a serem construidas e 0os conceitos envolvidos, além disso, ela percebe
que a habilidade desenvolvida em uma atividade é utilizada posteriormente em
outra, pois as atividades estdo conectadas entre si, e é nessa logica que ocorre a
construcdo dos conceitos.

Pedimos entdo que a professora falasse qual seria o papel do aluno e do

professor na aplicagdo de uma sequéncia didatica.

Quadro 8 - Recorte de protocolo da primeira entrevista com a professora

P: O papel do professor seria justamente esse de elaborar o material,
planejar as atividades, de executar as atividades, de coordenar as atividades,
de orientar, de mediar, de verificar se o aluno realmente esta tendo
dificuldade, de atender aos alunos, tirar suas duvidas. E o do aluno
realmente o comprometimento, ele aderir a proposta, ele tem que aderir a
proposta para poder até aprender qualquer conceito. Eu acho que o aluno é
bem autbnomo, ele é um ser bem independente, ele tem sua escolha, ele
tem que aderir realmente a proposta, ele tem que querer construir aquele
conhecimento. Acho que a gente pode influenciar muito o aluno, trazer
atividades, mostrar a importancia dos contetados, mas aderir ou ndo é uma
guestao que realmente é prépria do aluno e nessa parte o professor ja nao
tem muito que fazer, a gente tem que rezar para ele aderir. Ele aderir ou néo,
a palavra final vai ser sempre dele.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Observamos em sua fala que esse papel do professor esta centrado no
planejamento e organizacao das atividades, além do gerenciamento do momento de
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aplicacao, fazendo um acompanhamento do desenrolar dos momentos vivenciados.
No entanto, quando a professora menciona “atender aos alunos” e “tirar suas
duvidas” podemos perceber que em sua visdo os alunos ainda estariam sobre o seu
comando. Dessa forma, as produ¢fes dos alunos ndo seriam construidas com total
independéncia, quando julgar-se necessario a acdo do aluno sofreria influéncia do
professor.

Desse modo, ndo haveria uma devolucdo total de uma situacdo de
aprendizagem ou de um problema para o aluno. Como € definido por Brousseau
(1996) o papel do professor consiste em propor aos alunos uma situacdo de
aprendizagem para que eles construam seus conhecimentos como uma resposta
pessoal a uma pergunta, fazendo as modificagcdes necessarias ndo por desejo do
professor, mas sim como uma exigéncia do meio.

Em seu discurso, a educadora também deixa indicativos que a funcdo do
professor encerra ali na vivéncia das atividades, ndo havendo por parte do professor
um momento de avaliacéo e reflexdo da situacdo proposta.

Dando continuidade, ao pensar sobre o papel do aluno a professora coloca
que cabe a ele “aderir a proposta”, “ter comprometimento”, ela segue falando que
apesar do professor tentar mostrar a importancia dos contetdos, trazer atividades, o
aluno é independente e a palavra final sera sempre dele, como ela mesma diz “a
gente tem que rezar para ele aderir”.

Isso demonstra que a professora ndao apresenta total confianca na eficacia da
situacado didatica e influéncia que o professor tem sobre o controle dessas situacoes.
Por mais que o professor tenha apenas um controle parcial sobre a situacao na qual
ele coloca o aluno, ndo basta, conforme Brousseau (1996) comunicar um problema
a um aluno para que ele o tome como seu e sinta-se o Unico responsavel para
resolvé-lo. Como também ndo basta, que o aluno aceite essa responsabilidade para
que ele se torne um problema universal, livre de suposi¢Bes subjetivas. E através da
devolucéo do problema que o professor tenta alcancar ambos os resultados.

Quando o professor cede parte da responsabilidade da situacdo didatica para
o0 aluno e esse a aceita, podemos dizer que houve a devolucdo da situacdo que
pode ocorrer através de um problema. Nesse sentido, cabe ao aluno colocar os seus
conhecimentos em interagdo com o0 saber em jogo, para que assim possa ocorrer a

aprendizagem. Entdo, o papel do aluno néo fica restrito em aceitar a proposta do
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professor, € preciso que, além disso, ele aja, reflita, crie hipoteses, construa
modelos, teste, prove, relacione-se com o saber.

Prosseguimos com a entrevista questionando se em uma aula em que néo
ocorra a aplicacdo de uma sequéncia didatica haveria diferenca nesse papel do

aluno e professor. A seguir apresentamos o recorte com a resposta da docente.

Quadro 9 - Recorte de protocolo da primeira entrevista com a professora

P: Geralmente uma aula em gque nao se utiliza sequéncia didatica ela acaba
sendo muito expositiva, entdo vocé sem querer acaba ja dando a forma,
acaba ja querendo dar aquele conceito de mao beijada, ndo fazendo com
que o aluno construa aquela habilidade, vocé acaba mostrando o caminho.
Eu acho que esse é um viés muito importante da sequéncia didatica, que
guando vocé esta trabalhando vocé vai ali construindo tijolinho em cima de
tijolinho e quando vocé vai dar uma aula expositiva vocé acaba meio que
mostrando aquilo e as vezes o aluno acaba pensando que caiu do céu aquilo,
ah se o professor ta dizendo né, vou aderir porque o professor falou. Mas,
pode ser que pra mim como aluno ndo tenha realmente nenhum sentido.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Em sua fala é perceptivel que a diferenca entre os papéis do professor
mediante a aplicacdo ou ndo de uma sequéncia didatica encontra-se na postura
assumida em sala de aula, como a mesma menciona a aula acaba sendo
“expositiva”, ou seja, podemos dizer que o professor acaba reduzindo o processo de
ensino e aprendizagem a uma exposicao do saber a ser estudado. Entdo, nesse tipo
de aula ndo ha uma devolucédo da situacéo, o professor ndo cede para o aluno parte
da responsabilidade de uma situacdo de aprendizagem. Sendo assim, esse tipo de
aula tem caracteristicas do modelo normativo proposto por Charnay (1996), em que
a aula é centrada no contetdo e nas suas formas de comunicacéo para o aluno.

No entanto, constatamos que a educadora ndo menciona uma mudanca em
relacdo ao papel do aluno. Acreditamos que talvez ela ainda ndo tenha muito claro
qual seria esse papel exercido pelo aprendiz no processo de ensino e
aprendizagem.

Finalizamos esta entrevista langando para a professora o desafio de construir
e aplicar uma sequéncia didatica para o ensino do conceito de funcdo afim, a
docente aceitou e disse que seria bem interessante trabalhar com esse conteudo

utilizando uma sequéncia didatica.
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6.2 Conhecendo as AcgOes Futuras do Sujeito de Pesquisa: Segundo
Momento

Antes de iniciarmos a construcdo do esboco da sequéncia didatica
consideramos que seria importante fazer uma retomada de alguns pontos da
entrevista anterior, com a finalidade de ter uma melhor compreenséo em relacéo a
concepcao que a professora tem diante de alguns aspectos relacionados a
sequéncia didatica e os papéis do professor e aluno.

Iniciamos essa retomada relembrando um pouco do que tinha sido discutido
em nosso primeiro encontro. Na entrevista anterior a professora falou que apesar de
considerar que o uso de sequéncias didaticas pode contribuir no processo de ensino
e aprendizagem de matematica ndo costuma utiliza-las em suas aulas, porque isso
requer muito tempo para planejamento e no momento ela n&o se encontra com toda
essa disponibilidade. Entdo, nosso primeiro questionamento consistiu em saber se
em algum momento da sua formacao ela ja teve algum contato com uma sequéncia

didatica e como foi esse contato.

Quadro 10 - Recorte de protocolo de retomada da entrevista com a professora

P: Bom, meu TCC da graduacao ele foi feito com base em uma aplicacéo de
uma sequéncia didatica que trabalhava tépicos de programacao linear, entao
0 contato que eu tive com a sequéncia didatica foi justamente esse, elaborar
essa sequéncia de ensino para trabalhar topicos de programacao linear no
Ensino Médio.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Como a professora ja criou e aplicou uma sequéncia didatica durante seu
curso de licenciatura, acreditamos que ja ha certa familiaridade com esse tipo de
proposta. Consideramos que isso possa contribuir tanto para a construcdo da
sequéncia didatica quanto para o momento de aplicacdo, ja que a educadora possui
alguma nocado dos passos que precisardo ser realizados para o0 seu
desenvolvimento ndo havendo necessidade de fazer uma discusséo inicial mediante
a construcdo de uma sequéncia didatica.

Prosseguimos discutindo sobre o momento de aplicacdo de uma sequéncia
didatica, onde refizemos o questionamento a respeito do papel do professor durante

a sua realizacao.
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Quadro 11 - Recorte de protocolo de retomada da entrevista com a professora

P: O papel do professor é realmente mediar, tirar as possiveis davidas que
venha durante a resolucdo das atividades e orientar realmente,
principalmente a parte de interpretacdo, tem questdo que nao diz como eles
vao construir aquilo. Mas, sem dar a resposta do problema, € s6 pra ajudar
naqueles impasses pequeninhos que vao ocorrer durante a construcdo da
estratégia do aluno, mas que se eles nao forem ali, como é que eu digo se
ndo houver uma orientacé@o ali vai ficar um obstaculo pra o aluno conseguir
resolver o problema, elaborar sua estratégia ou compreender o conteldo.

Fonte: Dados da Pesquisa.

A concepcao apresentada pela professora é semelhante a anterior, nesse
momento ela deu mais énfase ao papel assumido pelo professor durante a aplicacao
da sequéncia didatica ndo mencionando sua funcao na organizacéo e planejamento.
Contudo, percebemos mais uma vez que ela considera necessario que o professor
auxilie os alunos na compreensao das atividades para que nao haja como ela disse
um obstaculo.

Assim, em suas palavras podemos observar que durante a aplicacdo de uma
sequéncia didatica a docente considera que € preciso ter um dominio da situagéo e
gue esse dominio sO sera liberado para o estudante mediante sua adequacao.
Entéo, é possivel que o papel da atividade ainda seja controlado por ela, ou seja, em
sua visdo a funcdo exercida por ela até entdo continua sendo de transmitir. Em
outras palavras, a docente fornece indicativos que o acesso do aluno ao sistema de
devolucdo sera controlado por ela, sendo assim o aluno nédo teria uma autonomia
total.

Quanto a isso Brousseau (2008) discute que do momento em que o aluno
aceita o problema como seu até que seja produzida a sua resposta, o professor
deve recusar intervir como produtor dos conhecimentos que quer ver emergir. Esse
momento € essencial para que o estudante exponha suas escolhas e decisdes por
acOes sob 0 meio de maneira independente, sem influéncia do professor.

Seguimos questionando a professora se haveria algum momento em que o

professor faria uma retomada do que foi vivenciado.
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Quadro 12 - Recorte de protocolo de retomada da entrevista com a professora

P: Eu acho importante sistematizar o que foi aprendido depois, porque as
vezes 0 aluno conseguiu construir uma estratégia, uma solucao para aquele
determinado problema, mas ele ndo conseguiu no cognitivo dele construir
uma generalizacdo, ou seja, mesmo que depois seja apresentado outro
problema similar com o mesmo conteldo, ele pode ndo conseguir resolver
ele porque faltou uma sistematizacdo mesmo, nao foi retomado o conteldo,
nao foi formalizado. Pode ser que quando mudasse, colocasse outro tipo de
situagdo problema ele ndo tenha construido ainda alguma estrutura que
permita realmente ele desenvolver a atividade.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Essa fala da professora nos remete ao que Brousseau propde durante a
vivéncia da institucionalizacdo dos saberes, em que o professor discute sobre o que
foi vivenciado, organiza as producfes dos alunos e através de uma generalizacéo e
formalizacdo concebe o estatuto de saber para alguns. No entanto, a professora néo
deixou claro como seria feita essa retomada do conteddo, uma vez que o ato de
retomar € para dar uma nova oportunidade no sentido de reviver as interagdes com
0 saber, ou se essa retomada seria um papel maior dela de institucionalizar e como
seria essa institucionalizagao.

Ao ser guestionada sobre o0 momento em que o aluno encontra-se engajado
na atividade que foi proposta pelo professor qual seria o papel dele, qual a postura
gue ele deveria assumir, mais uma vez a funcao do aluno ficou centrada em “aderir

a proposta do professor”, como podemos observar.

Quadro 13 - Recorte de protocolo de retomada da entrevista com a professora

P: Eu acredito que ele tem que aceitar participar daquela atividade e tem que
realmente se dispor a realmente aderir a proposta e tentar resolver as
questdes, tentar tirar as possiveis dlvidas que possam chegar durante a
resolucdo das atividades, pedir ajuda ao colega, realmente se pré-dispor a
responder aquela atividade, porque se o0 aluno ndo aderir realmente ndo tem
como vocé realmente aplicar a sequéncia de ensino.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Quando a professora menciona que se o aluno ndo aderir & proposta néo ha
como aplicar a sequéncia didatica, ela coloca em jogo a eficiéncia da situacao
didatica e possivelmente negligencia a sua constru¢do e o papel do professor de
controlar a situacdo. Dando-nos possiveis indica¢gfes que a educadora ndo tem ideia

de como controlar a situacao planejada.



69

Consideramos importante conhecer a opinido da professora sobre os limites
dos papéis do professor e alunos, para isso fizemos o seguinte questionamento.

Quadro 14 - Recorte de protocolo de retomada da entrevista com a professora

E: Vocé acha que existe algum limite para o papel do professor? Se sim,
onde é que terminaria o do professor e comecaria o do aluno? Ou vocé acha
que ocorre tudo de maneira simultanea?

P: Eu acho que nédo tem esse limite tdo claro assim, se vocé perceber que a
atividade nao t4 conseguindo se desenvolver vocé tem que orientar, as vezes
vocé ndo quer intervir tanto assim, mas se vocé nao fizer essa intervencéo
realmente ndo vai sair uma producdo do aluno. Uma coisa é 0 seu
planejamento, outra coisa € a execucao daquele projeto, da sua sequéncia
de ensino. Pode ser que nao funcione da forma que vocé tenha planejado,
mesmo vocé conhecendo a turma, porque vocé nao tem como prevé a
realidade ali do momento que ocorrera a atividade. Entéo, realmente eu acho
gque nao tenha um limite muito claro entre o papel do aluno e do professor até
a execucdo das atividades.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Em sua opinido, a docente considera que ndao ha um limite claro entre o papel
do professor e aluno até o momento da execucao das atividades. Porém, como ja foi
discutido aqui, os dois tém funcdes diferentes no processo de ensino e
aprendizagem e € importante que ambos tenham consciéncia disso.

Por mais que o aluno encontre dificuldades durante a construcdo do seu
conhecimento ndo cabe ao docente enfrenta-las por ele, é preciso saber até que
ponto pode-se ir. O educador tem a possibilidade de assumir diferentes posicoes:
pode desafiar, mediar, incentivar, questionar, sua funcdo esta relacionada a criar e
gerenciar as condicOes de aprendizagem. Mas, ndo cabe ao docente fazer pelo seu
aluno, pensar por ele, é preciso tomar cuidado para nao assumir o papel que caberia
ao aprendiz.

Nessa perspectiva, Almouload (2007) salienta que a atividade proposta aos
alunos precisa ser equilibrada, ndo pode ser dificil ao ponto de impedir que eles
avancem como também, ndo pode ser facil de modo a possibilitar que prossigam
sem fazer retroagdes. E preciso a interacido deles com o meio para transformar o
estado de seu conhecimento e assim possibilitar que ocorra efetivamente a

aprendizagem.
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Em seguida, perguntamos a professora se ela considera que a situagdo
proposta pelo professor teria alguma influéncia para que o estudante venha a aderir

a proposta do professor.

Quadro 15 - Recorte de protocolo de retomada da entrevista com a professora

P: Bom, eu acho que aceitar ou ndo € sempre uma decisdo do aluno, vocé
pode ter elaborado o melhor material dentro de suas limitacdes, 6bvio, pode
ter planejado, ter feito tudo e realmente o aluno néo aderir, aderir ou nédo é
sempre uma decisdo do aluno. Agora é claro desde que vocé tenha
elaborado um material que tenha potencialidade pra desenvolver aquela
atividade que vocé esta querendo ali naquele momento, l6gico que vocé tem
que elaborar um bom material, mas realmente a palavra final de aderir ou
nao é sempre uma decisao do aluno, vocé ndo pode intervir nisso.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Entdo, percebemos que a docente coloca em questdo a eficiéncia da
atividade proposta. Como também, questiona o papel do professor em criar e
organizar um meio no qual se desenvolva as situacdes provaveis de provocar as
aprendizagens.

Apesar da educadora mencionar que o material tem que estar de acordo com
as atividades definidas pelo professor, que tem que ter um potencial, ela ndo deixa
claro se o material teria ou ndo influéncia para o aluno envolver-se na atividade que
foi proposta em sala de aula. Mais uma vez ela cita que essa € uma deciséo dele e
gue o professor nada pode fazer quanto a isso.

Entdo, a indagamos mais uma vez e obtivemos a seguinte resposta.

Quadro 16 - Recorte de protocolo de retomada da entrevista 1 com a professora

P: A atividade influéncia até certo ponto, mas eu acho que ela ndo é o fator

determinante. LOgico que vocé tem que preparar um bom material para o

aluno ter algum interesse, agora aderir ou ndo, querer fazer ou ndo aquela

atividade € sempre uma decisdo do aluno e vocé nao pode intervir nela. O

que vocé pode fazer é realmente trazer um bom material, fazer um

planejamento, elaborar, mas aderir ou ndo € sempre uma decisdo do aluno.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Desse modo, notamos que a docente fornece indicios que em sua concepgao
o fator determinante para que o aluno aceite a proposta do professor nao sofre muita
influéncia do meio e da situag&o didatica que foi organizada pelo educador. No que
se refere a isso, Brousseau (2008) salienta que a situacdo didatica é criada e

organizada pelo professor com o intuito de ensinar um conhecimento ou controlar a



71

7z

sua aquisicdo. Nesse sentido, é importante evidenciar que a maneira como 0S
alunos irdo interagir com as situagdes propostas pelo docente, como irdo construir
os significados referentes ao saber matematico que esta no jogo didatico depende
de como este saber sera apresentado de como a situacdo sera gerenciada a fim de
provocar as adaptacoes desejadas e os levar a interagir de forma autbnoma com o
meio organizado pelo educador.

Com a finalizacdo da entrevista, demos inicio a constru¢cdo do esboco da

sequéncia didatica para o ensino de funcéo afim.

6.3 Construcdo da Sequéncia Didatica: Analise do Planejamento

Iniciamos a construcédo da sequéncia didatica em conjunto8 com a professora
com a definicdo de alguns pontos relacionados ao seu planejamento e aplicagao.
Primeiramente, solicitamos que a docente definisse quais os conceitos sobre funcéo
afim seriam abordados na primeira sessdo. Apos refletir sobre esse aspecto e
consultar um dos livros didaticos disponiveis no seu material, a professora

apresentou a seguinte resposta.

Quadro 17 - Recorte de protocolo da construgcédo da sequéncia didatica

P: Seria interessante trabalhar no primeiro encontro o conceito de funcéo
afim como uma relagéo entre grandezas, s6 que uma relagéo linear. Poderia
ser fungcdo afim como uma relacdo linear entre grandezas. N&o sei se o
conceito matematico estd bem escrito agora, mas a gente pode alterar
depois.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Como a professora ja havia mencionado ela considera que o conceito de
funcdo afim deve ser introduzido como uma relagéo entre grandezas. Nesse sentido,
a educadora demonstra considerar importante apresentar para os alunos as
aplicacdes desse conceito e usa-las como motivacao para o estudo desse conteudo.

Prosseguimos com a definicdo dos objetivos desse primeiro encontro.

® Ressaltamos novamente gue nossa participagdo na construcdo da sequéncia didatica consistiu na
organizagdo e conducao do momento, mas o planejamento inicial dos pontos referentes a sequéncia
didatica foi feito pela professora sujeito de nosso estudo. Durante esse momento, sugerimos algumas
atividades que poderiam ser utilizadas pela docente. No entanto, ficou a critério da professora utiliza-
las sim ou néo.
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Quadro 18 - Recorte de protocolo da construgédo da sequéncia didatica

P: Analisar gréficos de funcédo afim; identificar uma fungdo afim; e resolver
problemas praticos envolvendo fungéo afim.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Apo6s consultar um livro didatico do seu material, ela definiu que esses seriam
0s objetivos da primeira sessdo. Observamos que o ultimo objetivo encontra-se de
acordo com a ideia inicial da professora de fazer uma abordagem do conceito de
fungdo como uma relagéo entre grandezas. No entanto, a educadora n&do deixou
claro como ocorreria a parte de identificacdo e analise grafica da funcéo afim.

Seguimos com a definicdo do tempo de duracdo desse primeiro encontro,
ficando estipuladas duas aulas de 50 minutos, e sobre a aplicagdo da sequéncia
didatica, onde a professora definiu que as atividades seriam trabalhadas com os

alunos em grupo.

Quadro 19 - Recorte de protocolo da construcéo da sequéncia didatica

P: Eu acho mais interessante trabalhar em grupo porque um aluno ele
pode... se ele ja tiver um pouco mais de propriedade, tiver mais
conhecimento do que a gente esta trabalhando aqui, ele pode orientar o seu
colega. Isso seria mais pratico pra mim, porque eu s6 sou uma e a gente vai
trabalhar mais ou menos com uns trinta alunos, seria mais facil pra eu
poder... como é que eu digo... poder ter mais tempo livre pra circular na sala
tirando mais duvidas, atingindo um ndmero maior de pessoas de maneira
mais rapida, porque se o0s trinta alunos tiverem alguma duvida eu vou ter que
sair me descolocando e pode ser que a gente perca muito tempo nisso.

Fonte: Dados da Pesquisa.

A professora justifica a escolha do trabalho em grupo pelo fato dos alunos
através de uma troca de experiéncias poderem um auxiliar o outro, como também,
ela supde que isso ira facilitar o monitoramento do desenvolvimento das atividades.
Essa ideia da docente nos remete ao que Brousseau chamou de situagcédo adidatica
de formulacdo, em que ha uma troca de informag6es entre um ou mais alunos, onde
pode haver debates sobre as solu¢cées encontradas e as ferramentas utilizadas.
Além disso, essa atitude da professora pode contribuir para uma futura validagdo em
gue os alunos buscam assegurar a eficacia da estratégia que foi por eles utilizada.

Quando a educadora diz “circular na sala tirando mais duvidas” percebemos

mais uma vez indicativos que o controle da situacdo permanece em seu dominio, ela
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demonstra que em sua concepgao € necessario que o professor auxilie os alunos no
desenrolar das atividades para que possam ser concluidas.

Em seguida pedimos que a professora falasse quais as caracteristicas que
devem ter as atividades para que contemplem os objetivos definidos para a primeira
sessdo. Por um momento ela ficou em siléncio, entdo refizemos o questionamento.

Apresentaremos esse momento no recorte abaixo.

Quadro 20 - Recorte de protocolo da construgédo da sequéncia didatica

E: Por exemplo, para resolver problemas préaticos envolvendo o conceito de
funcéo afim. Vocé ja tem alguma ideia de problemas praticos que poderiam
ser utilizados?

P: Relacdo entre preco e quantidade, objeto e produtos ou também
envolvendo preco e algum servigco, acho gue alguma coisa nesse sentido.

Fonte: Dados da Pesquisa.

A professora cita algumas relagdes, mas nao indica detalhes de como essas
relacBes seriam utilizadas na atividade. Se ela utilizaria uma situacdo-problema para
a partir dela os alunos montarem a funcéo ou por exemplo, construirem seu grafico.
E possivel que nesse momento da construgdo da sequéncia didatica a docente
ainda nao tinha bem definido os tipos de atividades que deveriam compor a sua
sequéncia.

Prosseguimos explorando as ideias iniciais da educadora quanto as
caracteristicas das atividades que em sua concepcao deveriam compor a sequéncia

didatica.

Quadro 21 - Recorte de protocolo da construcdo da sequéncia didatica

E: Esse seria para resolver problemas praticos, e para identificar uma funcao
afim, vocé ja pensou qual caracteristica essa atividade tem que ter?

P: Realmente uma atividade bem voltada, poderia até ser uma bem direta
mesmo pra identificacdo. A gente trazer algumas funcbes para eles
analisarem e dizer se é ou ndo uma fungéo afim. Essa atividade seria mais
voltada realmente para eles entenderem uma funcdo afim como uma
construcao linear mesmo.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Esse tipo de atividade aparenta distanciar-se do que a professora disse
considerar importante na sequéncia didatica, a relacdo entre as atividades para a

construcdo das habilidades almejadas. Nesse sentido, apesar da estratégia de aula
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possibilitar que ela utilize o modelo aproximativo que visa a construgdo do
conhecimento pelo aluno, é possivel perceber na fala da docente tracos do modelo
normativo, em que o professor propde exercicios de fixacdo. Quanto a isso, Charnay
(1996) ressalta que nenhum professor utiliza de modo exclusivo apenas um desses
modelos, de maneira consciente ou inconsciente ele faz sua escolha. No entanto,
consideramos que hd momentos em que um modelo se torna mais adequado que o
outro, cabe ao educador refletir em cada momento da sua acdo pedagdgica sobre
quando aplicar cada um deles.

Além disso, chamamos atencdo para o fato de que compete ao professor
provocar nos alunos os desequilibrios necessarios nessa fase de aprendizagem.
Para isso, € preciso que o docente organize um meio adidatico com o qual o
aprendiz devera entrar em interacdo e assim produzir retroacbées no seu
conhecimento.

Dando prosseguimento, para que ficasse mais claro de que tipo de atividade a
professora estava tratando perguntamos se seria uma guestao voltada apenas para

classificacao.

Quadro 22 - Recorte de protocolo da construcéo da sequéncia didatica

P: Seria um exercicio mesmo de classificar, ndo seria uma situagéo
problema pra eles dentro de um contexto. Acho interessante trazer exercicio
também, porque exercicio € cobrado em vestibular, eles tém que ver o
conteudo cru as vezes. Entdo seria interessante trazer um exercicio sé
voltado pra identificacéo, pra eles conseguirem ver a formula da fungéo afim
s6 batendo o olho assim no formato do gréfico, por exemplo. Eu ja vi
questdes cobradas no Saepe e Enem trabalhando isso.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Novamente, em suas palavras a professora fornece indicios que o modelo de
aula tradicional em que o docente trabalha com fichas de exercicios encontra-se
presente em sua percepcao, apesar da mesma ja ter reconhecido anteriormente que
h& uma diferenca no papel assumido pelo professor quando h& a aplicacdo de uma
sequéncia didatica.

Nessa perspectiva, a educadora encontra-se omitindo o seu papel de propor
aos estudantes uma situacado de aprendizagem em que 0S conhecimentos sejam
elaborados como uma resposta pessoal ao meio e ndo a uma vontade do educador.
Dessa forma, Brousseau (1996) salienta que € preciso que o professor consiga que

o aluno desconsidere 0s pressupostos didaticos da situacdo. Caso contrério,
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compreendera a situacdo apenas como um desejo do professor e ndo como uma
resposta ao meio.

Nesse sentido, € importante ressaltar que o meio adidatico organizado e
gerenciado pelo docente deve possibilitar que o aprendiz se torne responsavel pelo
seu processo de aprendizagem, revendo e refletindo sobre suas acdes. No entanto,
€ possivel gue esse meio que esta sendo organizado pela professora nem sempre
possibilite que isso ocorra, tendo em vista que aparentemente em alguns casos ele
nao esta sendo criado com essa finalidade.

Dando continuidade, pedimos que a professora comentasse como ela
pretende trabalhar com a analise gréfica.

Quadro 23 - Recorte de protocolo da construgcédo da sequéncia didatica

P: Trazer algum problema que tenha o tratamento da informag&o na forma
de grafico e eles tenham que fazer a leitura, dentro das coordenadas dos
pontos, alguma coisa nesse sentido. Existe realmente j& uma situagdo-
problema que necessitasse ja da parte grafica para a interpretagdo do
problema proposto.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Segundo a educadora tal atividade deve conter uma situacédo-problema em
que o aluno necessitara fazer uma interpretacao gréfica dos seus dados. No entanto,
a docente ndo deixa evidente se anteriormente ja tera trabalhado alguma construcéo
grafica na sequéncia didatica ou se fard isso posteriormente. Mais uma vez, a
docente deixa aparente que essa atividade possui mais caracteristicas de um
exercicio do que uma atividade de sequéncia didatica que articulada a outras
questdes levaria os alunos a construirem uma habilidade.

Finalizamos o esboco dessa primeira sessao perguntando se a professora
teria algo a acrescentar, como a resposta foi “ndo” seguimos com o planejamento da
segunda sessao.

Da mesma maneira que ocorreu na construcdo do esboco da primeira,
iniciamos a construcado do segundo momento solicitando que a professora definisse

0S conceitos a serem abordados em tal encontro.
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Quadro 24 - Recorte de protocolo da construgédo da sequéncia didatica

P: Eu acho que seria interessante que essa sessao 2 fosse voltada pra parte
de trazer os alunos construindo os modelos, tipo eles constroem a partir das
gquestdes apresentadas, tracar os modelos gréficos e algébricos para aquelas
situacgoes.

Fonte: Dados da Pesquisa.

A docente sugere que nesse encontro sejam apresentadas situacdes em que
os alunos fagam a conversao da linguagem natural para a grafica e algébrica. Dessa
forma, os estudantes poder&o fazer a conversao entre os diferentes registros de
representacdo da funcdo afim de modo diferente do que alguns professores
costumam trabalhar em sala de aula, com a formula da funcdo sendo dada para que
eles substituam valores no dominio e encontrem as imagens correspondentes, para
por fim, construirem seu grafico.

Pedimos entdo que a professora definisse o0s objetivos dessa sesséo.

Quadro 25 - Recorte de protocolo da construcéo da sequéncia didatica

P: Obter formulas de funcdes afins com base em situacdes praticas; modelar
situagdes problemas com uma funcao afim, transitar entre as linguagens.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Conforme Dornelas (2007) introduzir o conceito de fungéo afim a partir de
problemas reais possibilita a identificacdo das variaveis dependentes e
independentes e suas relacdes, além de possibilitar a articulagdo entre os diversos
registros de representacdo de uma funcéo afim. Sendo assim, observamos que tal
proposta esta de acordo com o que a pesquisadora constatou na realizacao de sua
pesquisa.

Mais uma vez o tempo estipulado para a aplicacdo dessa segunda parte da
sequéncia didatica ficou sendo de duas aulas de 50 min. Como ocorreu
anteriormente a professora definiu que os alunos trabalhariam em grupo na
realizacdo das atividades.

Dando prosseguimento perguntamos se a educadora pretendia utilizar algum

outro material ou apenas a sequéncia didatica.
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Quadro 26 - Recorte de protocolo da construcéo da sequéncia didatica

P: Como eles vao criar os modelos, criar as representacfes graficas, seria
interessante trazer um material que facilitasse esse processo... poderiamos
utilizar a malha quadriculada para construir os graficos.

Fonte: Dados da Pesquisa.

A docente acredita que utilizar a malha quadriculada pode auxiliar os alunos
na construcdo grafica das funcdes. Tal recurso pode contribuir na construcdo do
plano cartesiano e demarcagdo de seus pontos. Novamente questionamos a
professora sobre quais caracteristicas que ela acredita que as atividades devem ter

para que os objetivos sejam alcancados.

Quadro 27 - Recorte de protocolo da construcdo da sequéncia didatica

P: A gente poderia trazer uma situagdo-problema que tivesse que modelar
algebricamente para calcular alguma coisa. Dar sequéncia a um célculo que
tenha sido apresentado na questdo, por exemplo, é facil calcular o prego de
uma corrida de taxi, da bandeirada de taxi pra um quildmetro, mas ai quando
for 20 quilémetros eles terdo que modelar a situacdo da forma algébrica para
depois calcular. Seria interessante que a questdo pedisse isso que eles
fizessem a construgdo algébrica para depois calcular o valor, o preco,
dependendo do contexto da questdo, determinado valor...

Fonte: Dados da Pesquisa.

Em sua proposta, a professora considera como possibilidade apresentar uma
situacao-problema em que os alunos deveriam primeiro representar algebricamente
para em seguida fazer algum calculo relacionado a situacdo escolhida. No entanto,
dessa forma a educadora esta considerando que ha um Unico caminho para
resolucdo do problema proposto, mas esse pode ndo ser o caminho utilizado pelos
alunos, pois eles podem conseguir resolver a situagcdo-problema sem
necessariamente fazer a modelagem algébrica.

Dessa maneira, vale salientar que o professor deve criar e organizar 0 meio
de forma que os alunos possam tomar decisbes e reajustad-las quando acharem
necessario, possibilitando a entrada desses alunos no sistema de agéo e retroagao
em que através da interacdo auténoma do aluno com o meio a aprendizagem pode
ser desenvolvida.

A professora ainda acrescentou que a amarracao entre as diferentes formas

de representacédo da funcao afim poderia ser feita em uma mesma questéo, para
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gue os alunos percebessem que estédo interligadas, que se trata do mesmo objeto
matematico escrito de diferentes formas.
Finalizamos este momento deixando a professora livre para acrescentar algo

em sua fala ou comentar sobre 0s proximos passos.

Quadro 28 - Recorte de protocolo da construcéo da sequéncia didatica

P: Eu creio que os contetdos que foram abordados nessas duas sessodes da
maneira que foram abordados também ja dao conta da parte do contetdo
gue a gente esta querendo trabalhar na sequéncia didatica, eu posso seguir
com o conteudo depois de outra forma. Entdo, a principio creio que essas
duas sessdes sdo suficientes para o que foi proposto aqui. Ndo sei se no
desenvolver da sequéncia eu sinta a necessidade de um tempo maior pra
execucdo das atividades, mas a principio eu creio que essas duas sessées
dao conta.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Para que ndo haja problemas quanto ao tempo da aplicacdo da sequéncia
didatica contabilizamos mais duas aulas extras para o caso de haver necessidade
de prolongar o tempo de vivéncia das atividades. Finalizamos esse momento com a
professora e combinamos que no proximo encontro ela faria a apresentacdo da
sequéncia didatica com as atividades ja4 definidas e explicaria como ela pretende
fazer a aplicacdo da sequéncia em sala de aula, para tanto a professora teve cerca

de um més para preparar o material.

6.4 Apresentacdo da Sequéncia Didatica: Analise do Planejamento

Em nosso ultimo encontro com a professora iniciamos o planejamento da
construcdo da sequéncia didatica, como ja foi exposto. Sendo assim, este momento
foi destinado para a apresentacdo da sequéncia didatica, em que a docente
justificou a escolha das atividades, além disso, explicou como pretendia fazer a
aplicacao em cada sesséao.

A professora iniciou sua apresentacdo apontando os objetivos escolhidos

para a primeira sessao da sequéncia didatica.
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Quadro 29 - Recorte de protocolo da apresentacao da sequéncia didatica

P: Bom... Na primeira sessdo os objetivos que ficaram definidos foram:
desenvolver a nocdo de funcdo através de situacdes-problemas; modelar
situagBes-problemas com uma fungéo afim e resolver situacdes-problemas
sobre fungéo afim.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Observamos que a docente mantém a ideia de desenvolver o conceito de
funcdo afim a partir de situacdes praticas, como também, percebemos que ha uma
articulacao entre os objetivos definidos.

Segundo a professora, os objetivos foram alterados devido as dificuldades
que os alunos tém em operacgfes aritméticas (Quadro 30). Assim, entendemos que
ela preferiu nessa sesséao focar na resolucéo de situacées-problemas e na transicao
da linguagem natural para a algébrica, deixando a parte grafica para o segundo

encontro.

Quadro 30 - Recorte de protocolo da apresentacao da sequéncia didatica

P: Bom, eu alterei os objetivos porque essa turma especifica tem muita
dificuldade em operacdes aritméticas, aritméticas mesmo sem ser algébricas,
entdo como eles ja tém grande dificuldade em trabalhar operacdes
aritméticas eu sei que eles irdo ter dificuldade também em trabalhar essas
guestdes que envolvem a transi¢cdo da linguagem natural para a algébrica,
pois é uma turma que tem dificuldade tanto em operagfes aritméticas como
também na utilizacdo de féormulas que ja pega mais a questédo da algebra.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Percebemos no recorte acima, que a professora apresenta indicios de uma
expectativa negativa a respeito do desempenho dos alunos na transicdo da
linguagem natural para a algébrica nesse conjunto de atividades da primeira sesséo.
Contudo, diante do conhecimento prévio que ela tem a respeito dessas dificuldades
basicas, € possivel que a sequéncia didatica tenha sido organizada de modo que 0s
alunos possam superar esses possiveis empecilhos e que isso ndo impossibilite
seus avangos.

Nesse seguimento, retomamos o carater antagonico do meio planejado pelo
professor, pois ele deve permitir que os estudantes facam retroacbes no seu
conhecimento, que eles possam reajustar as suas ideias. Assim, conforme
Brousseau (2008) a aprendizagem se desenvolve em um meio adidatico em que os

alunos interagem de maneira autbnoma com as situagcdes propostas pelo docente.
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A educadora prossegue falando que acredita que devido as dificuldades
bésicas dos educandos tera que auxiliar no desenvolver das atividades. Entédo, suas
expectativas iniciais refletem a crenca que os alunos néo irdo conseguir desenvolver

as atividades de forma autbnoma.

Quadro 31 - Recorte de protocolo da apresentacao da sequéncia didatica

P: Entdo eu acho que para essa atividade fluir melhor eu vou ter que ficar
mais presente, vou ter que realmente conduzir mais a atividade, por
questdes especificamente do perfil da turma. A turma tem esse perfil que
requer que vocé fique Ia intermediando as questbes para eles e talvez eles
tenham, eu néo sei, talvez eles tenham uma maior dependéncia de mim para
resolver esses exercicios. Entdo realmente eu pretendo na resolugédo dessas
atividades me fazer mais presente em relagéo a eles e também & uma turma
gue ja notei que tem dificuldade na interpretacdo de texto e todas essas
questdes aqui sao interpretativas. Entdo talvez, ndo tenho certeza, eles irdo
ter dificuldade em interpretar a questao, saber o0 que a questdo esta pedindo
e lancar esses modelos, passar para a linguagem algébrica.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Sendo assim, a docente deixa claro que se necessario, ird intervir no
momento de aplicacdo da sequéncia didatica, pois ela acredita que os alunos terdo
dificuldades na interpretacéo e resolucdo das questbes. De antemé&o, percebemos
que o sistema de devolucao sera interferido pela professora, como ela mesma disse
“vou ter que realmente conduzir mais a atividade”, o que indica que ao invés de
assumir o papel de mediadora e criar condi¢cdes para que o aluno seja o responsavel
na construcdo de seus conhecimentos a partir das atividades propostas
(ALMOULOUD, 2007) a professora ira cair na tentacdo de pular esta etapa e
retomara o controle da situacdo para si. Ao mesmo tempo em que ao tomar o lugar
do aprendiz possa institucionalizar de forma antecipada ou reduzir toda a situacéo a
institucionalizacdo, como ressalta Brousseau (2008, pg.103) “as situacdes classicas
de ensino sao cenarios de institucionalizagao”.

Dando prosseguimento a educadora diz que o objetivo da primeira atividade &
introduzir o conceito de fungdo sem apresentéa-la na forma algébrica, a ideia é levar
os alunos a resolver um problema de fungéo afim sem que seja preciso expressa-la

algebricamente.
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Quadro 32 - Recorte de protocolo da apresentacao da sequéncia didatica

P: Nessa primeira questao o objetivo dela é apresentar a funcdo sem trazer
da forma que ela é apresentada nos livros, por exemplo, ja trazer naquele
formato y = ax + b. Eles vao resolver um problema que precisa de fungéo
afim, alids, talvez se eles utilizassem o modelo da fungéo afim para resolver
a questdo eles conseguissem de uma maneira mais rapida. Aqui nessa
questdo eles irdo ter outros mecanismos de chegar a resolucdo sem
necessariamente expressar a questdo naquela forma em que ja estamos

acostumados y = ax + b.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Dessa forma, a fala da docente indica a existéncia da possibilidade dos
estudantes criarem diferentes estratégias para a resolucéo do problema, ndo sendo
necessario primeiro modelar algebricamente a funcdo, como ela havia pensado
anteriormente. Nesse sentido, Brousseau (2008) ressalta que o aluno é quem
precisa criar caminhos para a resolugdo do problema proposto, ele deve pensar,
supor, refletir sobre suas agdes para por fim valida-las. E importante que o professor
nao apresente de imediato as respostas para os alunos, pois a situacdo deve
possibilitar que os aprendizes mobilizem seus conhecimentos desenvolvidos
previamente para utiliza-los na resolucéo do problema.

Prosseguindo, a docente ressalta que talvez os alunos apresentem

dificuldade no item “e” dessa primeira atividade.

Quadro 33 - Recorte de protocolo da apresentacdo da sequéncia didatica

P: Eu acho que os pontos que eles provavelmente terdo mais dificuldade
como eu ja falei um pouquinho da dificuldade com algebra e aritmética,
talvez necessitem de uma interveng¢do da minha parte um pouco maior nessa
letra “e”. Eu vou tentar ndo dar a resposta, vou tentar ndo apresentar ja a
solucdo. Mas, eu creio que talvez se eles ficarem presos nessa questao eu
vou realmente intervir.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Mais uma vez, a educadora sugere que o0s alunos precisardo de sua
intervencdo para conseguir desenvolver a atividade, destacamos em sua fala que
ela ressalta que vai “tentar” ndo fornecer a resposta para os alunos. Assim, ela
indica que sua intervengao pode nao ser apenas auxiliando os educandos, como por
exemplo, na interpretacdo dos enunciados, mas pode também ser fornecendo as
resolucdes para eles. Esse momento pode ser revelador no sentido de dar indicios

gue ela possa tomar o lugar do aluno ao fornecer a resposta correta ou a maneira de
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responder. Além disso, isso nos dé& indicativos de uma possivel institucionalizacao
das atividades de maneira antecipada.

Isso sugere que a professora ainda considera que uma de suas funcdes é de
expor o conceito para os alunos, mesmo que o modelo dessa aula néo seja o
tradicional. Entdo, percebemos que a escolha de estratégia de aprendizagem feita
por ela possui caracteristicas do modelo normativo, que & centrado no conteddo e
trata de comunicar um saber aos alunos (CHARNAY, 1996).

Dando continuidade a apresentacdo da sequéncia didatica a professora
prosseguiu comentando a respeito de cada uma das questdes, apontou suas
caracteristicas e o motivo que a levou a seleciona-las (Anexo H). Apés a finalizacao
da discussao das questdes, perguntamos como ela pretendia fazer a aplicacdo da

sequéncia didatica.

Quadro 34 - Recorte de protocolo da apresentacdo da sequéncia didatica

P: Eu vou entregar os problemas a eles, vou deixar eles fazerem a leitura e
se eu ver que eles estdo conseguindo fazer tranquilamente, estdo
conseguindo resolver as situagfes sem necessitar de alguma exposicdo no
guadro da minha parte, sem necessitar de alguma explicacdo eu vou
deixando eles livres. Se eu sentir que ndo esta fluindo, que eles ndo estédo
conseguindo resolver o problema, eu vou intervir onde eu sentir que esta
necessitando realmente.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Entdo, a professora aponta que s6 ira deixar os alunos independentes ou
“livres” como ela ressalta, se eles nao precisarem de um auxilio para desenvolver as
atividades, caso contrério, ela vai intervir onde achar necessario. Isso demonstra
que é grande a tentacdo do professor de pular as fases em que deve fazer o
conhecimento ser vivido e produzido pelos alunos como resposta a uma situagao
provocada pelo meio e, ainda, transformar essa resposta em um fato cognitivo, para
ao invés disso ensinar diretamente o saber aos alunos e cada um se apropriar dele
como puder (BROUSSEAU, 1996).

Sendo assim, a professora fornece indicios que a entrada do aluno no
sistema de devolugdo sera controlada. Ressaltamos que nesse sistema, o professor
irA buscar proporcionar uma situagdo em que os alunos construam uma relacdo com
0 objeto de conhecimento como uma resposta ao meio e ndo a um desejo do

professor (BESSOT, 2003). Dessa forma, o professor cede parte da
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responsabilidade de uma situacéo de aprendizagem para o aluno e este a toma para
si, aceitando as consequéncias dessa transferéncia.

Percebemos também que, como consequéncia, o sistema de acdo e
retroacdo vivenciado pelos alunos durante a interacdo com o meio sofrera influéncia
das acdes da professora, pois ela indica que os alunos nédo terdo independéncia
total sobre suas agbes. Assim, ao invés de deixar que os alunos vivenciem as
situacbes de acdo, formulacdo e validacdo a professora pode reduzir tudo a
institucionalizacao.

Pedimos entéo que a educadora comentasse sobre como pretende finalizar o
momento, ela respondeu que prefere finalizar questdo por questdo, ndo deixar a
sequéncia toda para o final devido ao tempo (Anexo H). Nesse caso, perguntamos

se ela iria discutir cada uma das questdes no quadro com eles.

Quadro 35 - Recorte de protocolo da apresentacdo da sequéncia didatica

P: Isso! Eu creio, mas ndo sei se vou ficar com essa ideia na cabecga até o
dia da aplicacdo. Mas inicialmente eu estou pretendendo discutir as questdes
a medida que eles forem respondendo questédo por questdo, para nao ter que
resolver tudo no final por causa do tempo. Mas, primeiro eu quero sentir
como € que esta a turma, se eu ver que eles estdo conseguindo resolver os
problemas sem grandes dificuldades, sem necessitar tanto da minha
presenca, eu realmente iria preferir deixar eles responderem e deixar a
sistematizacdo para o final da aula. Mas, se eu ver que realmente eles nao
estdo conseguindo avancar eu vou ter que realmente ir comentando cada
guestao, até para eles conseguirem avancar porque pode ser que eles ja
encontrem algum obstaculo na resolugdo da primeira questdo e por causa
disso ndo consigam fazer as demais questfes. Eu ndo sei, talvez ndo é?

Fonte: Dados da Pesquisa.

A docente demonstra que ndo tem bem definido como sera a finalizacdo da
aula. Apesar de ela dizer que prefere ir comentando “questao por questdo, devido ao
tempo disponivel”’, em sua fala encontramos indicativos que a sua preocupacido nao
€ o0 tempo, mas sim se o0s alunos irdo conseguir responder as atividades da
sequéncia didatica. Essa atitude coloca sempre em “cheque” a formulagdo e
validacéo por parte dos alunos.

Esse momento final proposto pela educadora é semelhante a fase de
institucionalizacdo que foi apresentada por Brousseau em sua teoria. No entanto, a
docente n&o deixa bem definido como seria vivenciado. Percebemos que ao dizer
“‘nao ter que resolver tudo no final” a educadora fornece uma sinalizagdo que

sistematizar seria responder as atividades da sequéncia didatica para os alunos.
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Contudo, ndo h& como saber se esse momento ficaria restrito a resolucdo das
atividades ou se haveria, por exemplo, uma discussdo sobre as producdes dos
alunos.

Outro detalhe que percebemos em sua fala € a preocupacdo que os alunos
consigam avancar nas atividades, que ndo encontrem como ela disse “obstaculos®”
que impecam eles de resolverem as outras questdes, quanto a isso Brousseau
(2008) destaca que os obstaculos podem surgir durante a aprendizagem de novos
conhecimentos e que sao inevitaveis, exercendo papel fundamental na
aprendizagem. Como o foco de nossa pesquisa ndo é olhar para os obstaculos
epistemoldgicos ndo iremos centrar nossa analise nesse aspecto.

Posteriormente a professora apresentou os objetivos relacionados a segunda
sessdo da sequéncia didatica. Os objetivos desse segundo momento também foram
alterados. Nesse caso, a professora preferiu trabalhar com a questao de transicao
entre as diferentes representacdes da fungdo afim e introduziu a construcéo gréfica.

Quadro 36 - Recorte de protocolo da apresentacao da sequéncia didatica

P: Bom, na segunda sessdo 0s objetivos sdo: analisar graficos de funcao
afim, transitar entre as diferentes representa¢cfes da fungéo afim, construir o
grafico de uma funcao afim.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Nessa primeira questado, a professora acredita que tera que auxiliar os alunos
na construcdo do grafico da funcédo afim, pois segundo a mesma os alunos ainda

nao viram como € o grafico dessa funcao.

Quadro 37 - Recorte de protocolo da apresentacao da sequéncia didatica

P: Eles ainda ndo viram grafico de funcdo afim, entdo eu vou ter que
esclarecer que para fazer o grafico tem que passar a reta e eles ja viram
como se marca 0s pontos no plano cartesiano. Nao sei se realmente eles
irdo conseguir acessar esse conhecimento na hora, pois ja faz um tempinho
que isso foi trabalhado, foi 14 no inicio do ano e como j& falei a turma tem um
pouquinho de dificuldade em manipulacdo algébrica e aritmética.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Entdo, observamos uma possivel situacdo de institucionalizacdo que sera
vivenciada durante o desenvolvimento das atividades. No entanto, ndo é uma

institucionalizagéo voltada a estabelecer o saber matematico envolvido na atividade

® Termo utilizado pelo sujeito da pesquisa.
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notamos que a professora ira dizer o que deseja que 0 aluno saiba, sendo nesse
caso que “tem que passar a reta” como percebemos em sua fala.

Ainda referente a essa questdo, a docente ressalta que ha varias formas de
resolucdo, mas nao sabe qual a estratégia sera escolhida pelos alunos (Quadro 38).
Em sua fala a professora fornece indicativos que ndo haverad uma interferéncia sua
nas estratégias dos alunos, entdo acreditamos que durante tal situacdo os alunos
irdo agir de forma independente em suas producdes, sendo possivel vivenciar as

situacdes adidaticas propostas por Brousseau.

Quadro 38 - Recorte de protocolo da apresentacdo da sequéncia didatica

P: Nessa questao também eu espero que eles facam o processo inverso, a
partir do valor do Buffet eles encontrem o niimero de convidados. Realmente
eu ndo sei como vai ser o raciocinio deles nessa questéo, eles podem tanto
fazer por tentativa, por estimativa e ir chutando ou eles podem fazer por
equacao do 1° grau. N&o sei realmente eu quero ver qual vai ser a estratégia
gue eles irdo utilizar nessa questao. Mas é para fazer o processo inverso,
eles tém o valor e vao calcular o nimero de pessoas.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Dessa forma, a docente esta possibilitando que os alunos participem
ativamente do seu processo de ensino e aprendizagem. Os aprendizes passam a
agir por iniciativa prépria e ndo seguindo os comandos do professor, ou seja, eles
tomam a decisdo de ir a busca das solu¢cdes mobilizando os conhecimentos que
julguem necessarios para isso.

Dando continuidade a apresentacdo das questdes que compde a sequéncia
didatica a professora vai explicando o contexto de cada uma e as possiveis
dificuldades que os alunos possam vir a ter (Anexo H). Apesar de considerar que 0s
alunos possam apresentar dificuldades para desenvolver as atividades da sequéncia

didatica, a docente diz estar otimista e que espera bons resultados.
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Quadro 39 - Recorte de protocolo da apresentacao da sequéncia didatica

P: Esperar para ver, eu estou otimista realmente eu espero bons resultados
deles, pelo o que eu conheco da turma eu faco essas especulacbes deles,
mas pode ser que ndo estejam de acordo com a realidade, que ndo venham
a se concretizar no desenvolvimento das atividades. Realmente é tudo
suposicdo, é tudo o que vocé leva em conta quando esta fazendo o
planejamento das atividades até por que vocé ja conhece um pouco o perfil
da turma, mas pode ser que ndo se concretize nada ou pode ser que
aparecam mais outras coisas, mais outras dificuldades, mais outros
obstaculos em questdes que eu ndo estava esperando que tivessem, tem
coisa que realmente sé no dia da aplicacdo, no dia da aula vocé sente

melhor o rendimento.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Mesmo dizendo que estd otimista e espera bons resultados dos alunos, a
professora em suas falas anteriores transmite uma expectativa mais negativa do que
positiva em relacdo ao desenvolvimento dos estudantes nas atividades. Percebemos
isso devido ao fato da professora esperar que eles encontrem empecilhos durante o
desenrolar de todas as atividades e necessitem sempre da sua ajuda, como
podemos observar em sua resposta sobre como ocorreria a aplicacdo da segunda

parte da sequéncia didatica.

Quadro 40 - Recorte de protocolo da apresentacado da sequéncia didatica

P: Eu creio que vai ocorrer de maneira similar a anterior. Vou tentar deixar
eles independentes, mas sinto que como eles ndo tem muita fluéncia em
“‘matematiqués” digamos assim, eles irdo ter um pouco de dificuldade tanto
em alternar nas representacbes, tanto em passar para a linguagem
algébrica, tanto na interpretacdo dos enunciados, como é uma turma que ja
conheco eu sei que eles tém esse tipo de dificuldade.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Novamente, a professora sugere que ira “tentar” deixar os alunos
independentes, deixando como hip6tese que isso possa ndo vir a ocorrer devido as
possiveis dificuldades apresentadas pelos alunos. No que se refere a isso, Bessot
(2003) aponta que em uma situacdo adidatica o aluno € o responsavel pela sua
relacdo com o saber, sendo levado a agir ndo pela vontade do professor, mas sim
com base em suas proprias motivacoes.

Além disso, é importante evidenciar que a situacéo proposta deve ser criada
com a finalidade que o aluno produza retroagdes no seu conhecimento,

possibilitando uma reflexdo a respeito de suas escolhas. Quando isso ocorre,
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podemos entdo dizer que a situacao didatica possui elementos que formam um meio
adidatico que é antagonista ao aluno.

Dando prosseguimento, relembramos que anteriormente a docente havia
comentado que seria interessante utilizar a malha quadriculada nessa segunda parte
da aplicacdo da sequéncia didatica. Entdo, perguntamos se ela utilizaria algum outro
material. No entanto, ela decidiu utilizar apenas a sequéncia didéatica, pois segundo
a mesma ja trabalhou com esse material com os alunos no inicio do ano, entdo nao
acha que seria interessante repetir agora (Anexo H).

Finalizamos esse momento questionando a professora sobre o motivo que a
levou a desistir de colocar na sequéncia didatica a atividade que consistia em uma
identificacdo de funcdes afins, em que a docente deixou claro anteriormente que

seria mesmo um exercicio.

Quadro 41 - Recorte de protocolo da apresentacdo da sequéncia didatica

P: Porque necessita de um saber um pouco mais complexo e eu creio que da
forma que eu organizei essas questdes eu trabalhei mais em forma de
apresentagcdo mesmo sem sistematizar nada. Caso eu colocasse uma
situacao dessa eu teria que sistematizar mesmo, trabalhar a férmula.

P: Pode ser que esse tipo de atividade eu apresente depois da sequéncia.
Mas agora realmente ndo conversa com esse tipo de apresentacdo, do
planejamento de agora. Creio que néo seja conveniente esse tipo de questéo
gue ndo vai dialogar muito bem com as atividades que eu propus agora.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Podemos perceber que a professora ao montar a sequéncia didatica
compreendeu que a atividade que ela havia pensando ser necessaria nao tinha uma
ligagdo com o0s objetivos que foram propostos e com as demais atividades
selecionadas. Sendo assim, ela demonstra que em seu planejamento a ideia ndo é
desenvolver a aula a partir da apresentacdo do contetdo de forma acabada, mas
sim oferecer a oportunidade que os alunos explorem as suas ideias ao interagir com
0 saber na situacao didatica proposta.

Encerramos esse encontro com a professora agradecendo pela sua
disponibilidade e marcamos a aplicagdo da sequéncia didatica. No proximo topico

apresentamos e discutimos sobre 0s momentos vivenciados.
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6.5 Aplicacdo da Sequéncia Didatica: Analise da Primeira Sesséo

A primeira sessdo de aplicacdo da sequéncia didatica foi planejada para
ocorrer em duas aulas de 50 minutos cada. Porém, durante o seu desenrolar a
professora sentiu necessidade de mais uma aula. Acreditamos que um atraso para o
inicio da primeira aula interferiu nesse aspecto.

A professora inicia os trabalhos pedindo que os alunos dividam-se em duplas
ou trios e comeca a distribuir a sequéncia didatica. A primeira recomendacao dada é
que cada aluno deve responder a sua atividade e que a funcéo do colega é apenas
auxiliar. Apdés a entrega das atividades a docente pede que os alunos respondam

com base nos seus conhecimentos matematicos.

Quadro 42 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Boa tarde pessoal! Bora se dividir em trios e duplas, vou entregar o
material um para cada um e cada um vai responder na sua folha, certo?
Cada um faz o seu, é s6 para o colega auxiliar na atividade.

P: Bom, vocés receberam essa lista de atividades e baseado no que vocés ja
conhecem, no que vocés ja sabem de matematica, eu quero que vocés leiam
as atividades e tentem responder sozinhos. Se alguém sentir alguma
dificuldade pode me chamar, t4 certo?

Fonte: Dados da Pesquisa.

Embora a professora lance o desafio para os alunos de responderem as
atividades de forma independente, imediatamente ela ressalta que se precisarem
podem chama-la para auxiliar em uma eventual ddvida. Assim, podemos perceber
gue a docente apresenta dificuldades de romper com a sua pratica rotineira em sala
de aula, ela demonstra ter dificuldade de transferir a responsabilidade da situacéo
para os alunos, ou seja, é possivel que a devolucéo feita pela professora ndo seja
uma devolucéo total. Este fato se confirma no recorte a seguir, em que logo nos

primeiros minutos uma aluna recorre a professora para pedir sua ajuda.
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Quadro 43 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica
Al: Como faz essa aqui?

P: Bom, vocé calculou o que? A parte fixa, ndo é? Alias, vocé calculou a
comisséo dele, falta vocé... Ndo tem a parte fixa também do salario? E uma
parte fixa e uma variavel, vocé calculou somente o valor da comissédo, agora
para calcular o total como € que faz?

Al: (siléncio)
P: Olha no saléario dele ele ganha essa parte fixa e tem essa variavel. Vocé
calculou essa variavel aqui, certo? Ai vocé calculou sé o valor da variavel e

agora qual vai ser o salério total dele?

Al: Eu vou somar o...

P: Perfeito!

Fonte: Dados da Pesquisa.

Entdo, observamos que mesmo orientando os estudantes a responderem
sozinhos, € provavel que quando achar conveniente a professora interfira ou ajude-
0s nas atividades. Isso indica que a entrada dos alunos no sistema de devolucao
sera controlada por ela, tal fato foi observado desde as entrevistas e do
planejamento realizado com a docente.

Apds esse momento varios alunos procuraram ou chamaram a professora
para tirar suas duvidas ou verificar se fizeram a atividade corretamente. Todo esse
momento de aplicacdo ficou centrado na docente passando de banca em banca

tirando as duvidas dos aprendizes quando era chamada.

Quadro 44 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica
A2: Professora vem aqui!

P: Bora la, nesses 1800 qual é o valor da comissao?
A2: R$ 3,00 reais.

P: Nao, isso é o valor do produto. Agora se ele recebeu R$ 1800,00 reais
quanto ele ganhou de comissao?

A2: (siléncio)

P: Olha o salario dele é assim tem a parte fixa de R$ 900,00 reais mais R$
3,00 reais por item vendido, esta certo?

A2: Esta.

P: Entdo se ele recebeu R$ 1800,00 reais nesse valor aqui tem esses R$
900,00 reais que € a parte fixa, ndo € isso? Entdo quanto é o valor da
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comissédo dele, s6 a comisséo?
A2: R$ 1200,00 reais.

P: Nao, é R$ 900,00 a parte fixa.
A2: R$ 900,00.

P: Perfeito! Entdo quer dizer que ele ganhou R$ 900,00 reais de comissao,
ndo € isso? SO que cada produto é vendido a R$ 3,00 reais, ndo é isso?
Entdo...

A2: E s6 dividir.

P: Perfeito!

Fonte: Dados da Pesquisa.

Entendemos que quando se planeja uma sequéncia didatica o intuito é que
através do sistema de devolucdo o aluno interaja com meio, ou seja, deseja-se que
0 aprendiz produza a sua resposta com base em seus proprios julgamentos, suas
escolhas (BROUSSEAU, 2008; BESSOT, 2003). No entanto, nem sempre € 0 que
acontece. Mesmo a professora tendo uma op¢do metodoldgica que ndo condizia
com a tradicionalista, ela é levada a procurar esse caminho. Acreditamos que isso
possa ter ocorrido devido a uma forte concepc¢éo dela relacionada ao ato de ensinar
e aprender voltado para a institucionalizacédo. Tanto que, ao invés de problematizar e
esperar do aluno a docente rompe com essa ordem e deixa de dar o tempo ao
educando de pensar e ela mesma institucionaliza.

Quanto a isso Brousseau (1996) salienta que quanto mais o professor sinaliza
aquilo que deseja, mais informacfes surgem do que o aluno tem que fazer, mais se
compromete a possibilidade de obter a aprendizagem visada.

No que diz respeito a acao didatica da professora, percebemos que a mesma
procurava mais a institucionalizacdo, embora existissem grupos que desenvolviam
as atividades de forma mais autbnoma. Como podemos observar abaixo. Vale

destacar que essa situacdo nao acontece de forma corriqueira.
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Quadro 45 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica
A3: Ai tu vai colocar o mais 807

A4: E porque se eles... eu ndo estou conseguindo explicar.

A3: Olha se determinado conserto demorar 2 horas para ser realizado qual
serd o valor cobrado? Ai pode ser 20 vezes 2 igual a 40 mais o 40 de novo
que € o valor fixo, ou talvez ndo. Mas, aqui fala sobre ...

A4: Ele cobra 40?

A3: E, o valor fixo é 40 e 20 da mao de obra.

A4: Sim, e entao?

A3: Ai passou 2 horas e cada hora é R$ 20,00 reais.
A4: 20 vezes 40.

A3: Mas € s06 2 horas. Tipo assim 1 hora € R$ 20,00 reais.

A4: Eu nao estou entendendo onde € que encaixa esse 20.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Neste recorte podemos perceber que as alunas tentam compreender o
problema e discutem sobre sua solugcédo. Apesar de apresentarem duvidas, elas ndo
procuraram a professora para fornecer alguma explicacdo. Dessa forma, podemos
dizer que elas aceitaram a responsabilidade da situacéo, entrando assim no sistema
de devolugéo.

Observamos também que as estudantes discutem sobre uma possivel
estratégia para resolver o problema e vao explicitando as suas ideias, esse
momento de compartilhar as hipdteses, as suposi¢cdes € importante, pois assim
ambas podem construir a solugdo. Essas relagdes dos alunos podem ser
caracterizadas por situacdes de acdo e formulacdo, algo que é proposto por
Brousseau (1996). Tal fato pode ser confirmado na continuacdo do didlogo entre

elas.
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Quadro 46 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

A3: Cada hora & R$ 20,00 reais, tirando o valor fixo que € 40. Entendeu? Ai
ficaria tipo assim R$ 20,00 reais...

A4: Em cada 2 horas € 20 ou 1 hora é 20?
A3: 1 hora é 20.

A4: Entéo 2 horas € 40.

A3: Isso. Ai aqui 20 vezes 2...

A4: E. Eu acho que é 40 mais 40 que da 80, porque 40 ndo € o que ele
cobra?

A3: Mas aqui fala se determinado conserto demorar 2 horas para ser
realizado, qual sera o valor cobrado? Mas, é o valor cobrado sé da mao de
obra ou da mé&o de obra e o valor fixo?

A4: Deve ser os dois. Tipo a gente faz os dois célculos.

A3: T4 faz os dois calculos, ai pergunta la e a gente apaga qual tiver errado.
Mas, eu acho que é os 40.

A4: O 40 mais 40 né?

A3: Nao, o 40 s6.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Como ja discutimos ao longo dessa pesquisa, as situacdes adidaticas
propostas por Brousseau (1996) podem ocorrer simultaneamente. No recorte acima
constamos esse fato, pois a medida que as alunas procuravam uma estratégia de
solucdo elas também comunicavam as suas suposi¢cdes, ndo sendo possivel
identificar nesse momento as fases de acao e formulacdo separadamente, ou seja, a
acao e formulacéo se confundiam.

Notamos que as discentes demonstraram incerteza quanto ao modo de
resolucdo do problema, talvez devido a uma ma compreenséao (apresentam duvidas
se o valor cobrado é apenas da médo de obra ou se inclui o valor fixo) do seu
enunciado. As alunas encontraram a resposta correta, mas apesar disso nao tinham
conviccdo se estavam certas, entdo resolveram responder dos dois jeitos que
haviam pensado, ap0s esse momento procuraram a professora, imaginamos que
seja para perguntar qual forma estava correta. Percebemos assim, que a funcéo de
“validar” o conhecimento, na visao das alunas, € de responsabilidade da docente.

Quanto a isso Chevallard, Bosch e Gascon (2001) discutem que é uma

tendéncia dos alunos encarregar o professor da responsabilidade de validar as suas
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respostas, como que para eles ndo fosse importante se é verdadeira ou falsa; como
gue o objetivo de sua acédo fosse responder as perguntas do professor.
Prosseguindo, uma das alunas vai a busca da professora e quando retorna

apresenta para a sua colega a resposta, como podemos observar a seguir.

Quadro 47 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica
A4: E s6 40?

A3: Nao, o 80 também.

A4: E s6 0 80 é?

A3: E, mas tem que fazer o calculo também.
A4: Nao entendo essa bagaceira que ta ai ndo.

A3: Ta certo! 20 vezes 2 que € igual a 40 mais 40 que é 80. Que séo as 2
horas de méo de obra com o ar-condicionado que é o valor fixo.

A4: SO isso?

A3: S6.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Ap6s procurar a professora'® para tirar sua davida a aluna retorna e explica
para a colega qual a resposta correta. Apesar de nao ter sido possivel compreender
o dialogo entre a professora e a aluna, consideramos algumas possibilidades: a
professora pode ter participado de uma situacao de validacao junto com a aluna, ou
seja, ela sem institucionalizar pode ter auxiliado a aluna a validar a situacdo; como
também é possivel que a professora tenha procurado institucionalizar a situacéo ao
mesmo tempo em que a aluna validou; ou a docente pode ter antecipado um
momento de institucionalizacéo.

Qualquer uma dessas possibilidades esta relacionada a outras questdes™,
gue pode comprometer ou ndo a constru¢do de um conceito maior e esta associada
com o contrato didatico estabelecido em sala de aula e as relagdes que o professor

tem com os alunos.

1% Devido o deslocamento da aluna para ir ao encontro da professora que se encontrava no final da
sala de aula nao foi possivel captar o dialogo entre a aluna e a professora, pois a docente
encontrava-se distante das cameras e o barulho dos ventiladores da sala de aula interrompeu a
captacao do audio.

! Embora nao seja o foco de nossa pesquisa, consideramos que seja importante apontar algumas
possibilidades.
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Dando continuidade, percebemos que em alguns momentos a professora
tenta se adequar a proposta inicial que foi langada para os alunos no inicio da aula,
ao inveés de responder de imediato a duvida do aluno, em alguns casos ela responde

reformulando o questionamento que foi feito, como podemos observar a seguir.

Quadro 48 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

“ a0

A5: Professora, a letra “c”.

P: De qual fator depende o célculo do valor do salario que os vendedores
receberdo? Para receber um salério maior o que os vendedores precisam
fazer?

A5: Ter mais produtos vendidos?

P: Isso, agora escreva.
Fonte: Dados da Pesquisa.

O mesmo fato também foi observado na seguinte situagao.

Quadro 49 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica
A6: Professora vem aqui.

P: Uma firma que conserta aparelhos de ar-condicionado cobra uma taxa fixa
de R$ 40,00 de visita e mais R$ 20,00 por hora de mao de obra. Se
determinado conserto demorar 2 horas para ser realizado, qual sera o valor
cobrado?

AB: Ai eu coloco R$ 40,00 mais R$ 20,00 ...

P: S6 que séo 2 horas.

A6: Ai eu coloco R$ 40,00 e mais 2 horas de trabalho.
P: Isso, 2 horas que custam quanto?

A6: R$ 20,00 reais.

P: Entdo vocé tem que fazer o que?

A6: R$ 40,00 mais R$ 20,00 mais R$ 20,00.

P: Perfeito.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Entdo, podemos perceber que nesses momentos a professora abre mao de
comunicar diretamente um saber e tenta provocar, levar os alunos a chegarem as
conclusdes desejadas sem a sua intervencao direta. Quando isso ocorre podemos
dizer que se trata do que Brousseau (1996; 2008) chamou de devolucdo, sendo o

ato em que o professor transfere a responsabilidade de uma situacdo de
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aprendizagem para o aluno e este a aceita e se torna o responsavel pelo seu
processo de aprendizagem. Nesse contexto, consideramos também que existe
momentos de devolucdo que muitas vezes ndo é perceptivel.

Durante a aplicacdo dessa primeira sessao percebemos que a maioria dos
alunos apresentou resisténcia ao pedido da professora de que tentassem resolver as
atividades com base nos seus conhecimentos. Tal fato pode ter ocorrido devido a
prépria professora agir conforme estava acostumada com a sua pratica cotidiana em
sala de aula.

Dessa maneira, observamos que durante alguns momentos um grupo
conseguiu vivenciar o sistema de acao e retroacdo ao interagir com 0 meio através
da entrada no sistema de devolucéo, possibilitando assim que situa¢cdes como de
acao e formulacdo fossem vivenciadas por esse grupo. Em contrapartida, os outros
grupos nao conseguiram vivenciar esses momentos da mesma forma, pois relutaram
em agir sozinhos sobre os problemas a qual foram submetidos e assim houve maior
interferéncia da professora sobre suas acdes. Por mais que esse nao seja o foco de
nossa pesquisa, mas com base em algumas leituras feitas a esse respeito esse fato
observado se refere a uma dificuldade dos alunos em entrar no jogo didatico
proposto pelo professor. Ndo é nossa intengdo fazer uma anélise nesse sentido,
mas outros que desejarem podem se aprofundar nesse caminho.

Como ja mencionamos no decorrer desse encontro a professora ficou
circulando por toda a sala buscando atender a necessidade dos alunos. Ao perceber
gue se aproximava o final da aula a docente optou por recolher o material e fazer o
que ela chamou de “correcdo” na proxima aula. Entdo, apesar de fazer uma
institucionalizacdo por grupos no desenrolar da aplicacdo, a docente deixa claro que
fara uma sistematizacdo do conjunto de todas as atividades no préximo momento.
Podemos pensar também, que essa sistematizacdo pode ter uma relacdo com a
necessidade de institucionalizar de forma mais geral para o grande grupo.

Sendo assim, discutiremos a seguir sobre o segundo encontro em sala de

aula.
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6.6 Aplicacdo da Sequéncia Didatica: Analise da Segunda Sesséao

Como mencionamos anteriormente a professora precisou de mais uma aula
para concluir as atividades anteriores. Entdo, esse primeiro momento do segundo
encontro ficou destinado a correcdo da primeira parte da sequéncia didatica.

Dando inicio a aula a educadora explicou para os alunos que entregaria o
material do encontro anterior para que fosse feita a sua correcdo e que apés o
intervalo faria a entrega da segunda parte da sequéncia didatica. Feito isso, a
professora perguntou se algum dos alunos gostaria de ler a primeira questdo. Apos
um dos alunos fazer a leitura da primeira atividade da sequéncia didatica a

professora comecgou a comentar e respondé-la.

Quadro 50 - Recorte de protocolo da aplicacao da sequéncia didatica

P: Na letra “a” ele pergunta se um desses funcionarios temporarios vender
100 produtos qual vai ser o seu salario? E ai gente como é que eu faco para
calcular o salério dele?

A: 100 vezes 3.
P: Se eu fizer 100 vezes 3 eu estou calculando a comissdo ou o salario?
A: A comissao.

P: S6 a comissao, e a questdo diz o que? Que o salario do funcionario é
calculado em duas partes, uma parte que € fixa que ele vai receber esse
valor de R$ 900,00 reais independente de vender ou ndo o produto mais R$
3,00 reais por produto vendido.

P: Ela ja falou o que? Que pra gente calcular a comissdo a gente multiplica
R$ 3,00 reais vezes 100, ndo € isso? Por que é vezes 100? Porque é o valor
que ele esta dando na questdo, ele esta perguntando na letra “a” se ele
vender 100 produtos. Entdo, para calcular o valor da comissdo é soO
multiplicar 3 por 100. S6 que fora esse valor aqui da comissdo ele esta
recebendo quanto ainda?

A: R$ 900,00 reais.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Assim, observamos que a professora comeca a responder a atividade sem
levar em consideracdo as estratégias que os alunos utilizaram, ao invés de assumir
uma postura de incentivadora e ouvir os métodos usados pelos estudantes e
possibilitar um momento de socializacdo entre eles. Segundo Brousseau (2008,
p.102) “o professor devia checar o que os alunos precisavam fazer (e refazer) ou

nao, o que haviam aprendido ou precisavam aprender”.
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7

Um dos papéis do professor também € institucionalizar e percebemos no
recorte acima que na visdo da professora esse momento se resumiu a resolver a
atividade que foi proposta ao aluno, o que condiz com o nivel 1 de
institucionalizacdo, em que o professor se detém a resolver os problemas que foram
propostos aos alunos apenas com a finalidade de reproduzir o conhecimento que foi
trabalhado em sala, mas sem o intuito de possibilitar a passagem do saber
abordado para um saber oficial possivel de ser utilizado em problemas futuros. E
possivel que a professora ndo tenha possibilitado um momento para que os alunos
socializassem as suas produgdes, devido ao fato dela ter acessado as estratégias
dos alunos durante a aplicagdo da sequéncia didatica. Entdo, ela pode ter
desconsiderado a relevancia que esse momento de discussfes traria para a
aprendizagem dos alunos.

ApoOs a resolugao do item “a” da primeira atividade a professora segue com a

discusséo do proximo item.

Quadro 51 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Bom, na letra “b” ele pergunta quantos itens terdo que ser vendidos para
gue o vendedor receba a quantia de R$ 1800,00 reais. Como vocés fizeram
essa dai?

A: 1800 menos 900 reais.

P: 1800 menos 900. Por que ela tirou os R$ 900,00 reais dos R$ 1800,00?
Porque, nesses R$ 1800,00 reais que o vendedor recebeu ta a parte que é
fixa do salario dele mais o valor da comissao. Entéo, ela retirou a parte fixa
do salario pra gente calcular s6 o valor da comissdo, certo? Entdo, pra
calcular o valor da comissdo o que é que a gente faz? A comissao € igual o
valor que ele recebeu de 1800 menos o valor que ele recebe independente
de vender ou ndo. Quando a gente fizer essa subtracdo aqui vai dar quanto?

A: 900.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Nesse momento a docente pergunta como os alunos fizerem esse item, ao
ouvir a primeira resposta a educadora segue com indagacdes sobre essa estratégia
e desconsidera a possibilidade que outros alunos tenham feito uso de um método
diferente para responder, ndo os encoraja a falar sobre suas ideias ou duavidas.
Entdo, a professora n&o abre espaco para que oS alunos apresentem o0 Seu
pensamento, ela levanta questionamentos os quais sdo respondidos pela propria. E

possivel que em sua viséo, a professora compreenda esse momento como sendo de
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responsabilidade apenas dela, ndo cabendo aos alunos uma participagcédo efetiva.
Isso pode ser decorrente de sua forma habitual de gerenciar sua sala de aula.
Acreditamos que nesse momento seria interessante que a professora tivesse
aproveitado as informacfGes construidas pelos alunos, de possiveis acoes,
formulacdes e validacdes, para reforgcar os conceitos e formalizar o saber que estava
em jogo.
Apo6s concluir a resolucdo desse item, a professora segue para a discussao

da letra “c” dessa atividade.

Quadro 52 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Bom, na letra “c” ele pergunta de qual fator depende o calculo do valor do
salario que os vendedores receberdo? Ele vai receber mais se fizer mais o
que?

A: Depende da quantidade que ele conseguir vender.

P: Depende da quantidade de produtos que ele conseguir vender, ndo €? Se
ele vender mais produtos ele ganha mais e se ele vender menos produtos
ele ganha menos, ta certo?

Fonte: Dados da Pesquisa.

Mais uma vez percebemos que a professora ndao explora as producdes dos
alunos, suas opinides, pois em nenhum momento ela faz referéncia as estratégias
utilizadas por eles. Além disso, até esse momento ela ndo faz nenhuma relagcéo das
atividades propostas com o saber em questdo. Seria relevante que durante a
solucdo do problema a docente apresentasse as definicbes formais do objeto de
estudo, nessa questdo em especifico poderia ter sido discutido sobre o conceito de
vaiavel dependente e independente, por exemplo.

No item “d” os alunos deveriam explicar como é feito o calculo do salario dos
vendedores. Novamente a professora ndo aproveita as possiveis respostas que
possam ter sido dadas pelos estudantes para possibilitar um momento de
socializacdo e interacdo entre os alunos, como podemos observar no recorte a

sequir.
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Quadro 53 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Na letra “d” ele pergunta de que forma € feito o calculo do salario dos
vendedores? Como é que eu calculo o salario do vendedor?

A: 3 vezes 0 numero de produtos.

P: Mas é s6 dos produtos que vem o salario dele? Ele s6 vai ganhar o que
ele vender? Hein gente, como € que calcula o salério do vendedor?

A: Ele vai ganhar mais o valor fixo.
P: Qual é o valor fixo?
As: R$ 900,00 reais.

P: Entéo, o salario dele tem duas partes que € o valor fixo de R$ 900,00 reais
gue ele recebe independente do nimero de vendas mais R$ 3,00 reais por
produto vendido que € a comissao.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Segundo Charnay (1996, p.44) “a interagao social € um elemento importante
na aprendizagem” e nao nos referimos aqui apenas a relagdo professor-aluno, mas
também aluno-aluno em que juntos os aprendizes podem discutir sobre suas
hipbteses, tentar convencer um ao outro, formular e expressar suas opinidées. No
recorte acima, percebemos que a professora ndo valoriza essas interacdes, sua
atencdo esta centrada em responder as atividades sem considerar de maneira
efetiva as constru¢cbes dos alunos. Diante disso, € possivel perceber certa
necessidade da professora em agir como uma transmissora de conhecimento, como
gue para ela essa € a sua fungao “transmitir’. Entdo, em sua pratica em sala de aula
a docente ainda utiliza muitos elementos do modelo normativo.

Prosseguindo com as resolugdes, o item “e” dessa atividade solicita que os

alunos apresentem uma formula que possibilite calcular o salario dos vendedores.

Quadro 54 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Bom, na letra “e” ele pede para a gente apresentar uma férmula que
possibilite calcular o salario dos vendedores, certo? Se é uma férmula a gente
pode batizar essa formula, chamar ela de qualquer letra. Alguém sugere
alguma letra?

Fonte: Dados da Pesquisa.

Novamente percebemos que a professora nao estabelece uma relagéo entre
as atividades e o conceito de funcdo afim. Ao invés de discutir com os alunos sobre

a forma algébrica de representacdo de uma funcéo, a docente apenas apresenta o
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procedimento para a construgdo dessa forma de representacdo considerando
importante primeiro “batizar” a formula com uma letra. Dessa maneira, a educadora
centra sua atencdo no método de construcao, e nao possibilita que o aluno trabalhe
sobre o significado dessa estruturacao.

A docente segue explicando como escrever a férmula que foi pedida na
atividade.

Quadro 55 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Ela falou “s” e eu vou colocar porque é salario, nao é? Ai fica mais facil da
gente lembrar, mas pode ser qualquer letra. Entdo, o salério é igual... Bom, a
gente viu que tem duas partes o salario. Tem o valor que é fixo, qual é?

A: 900.

P: Entdo, independente do numero de vendas ele vai ganhar esses R$
900,00 reais mais o valor que é variavel, nao é isso? Quanto é que ele esta
recebendo por produto?

A: R$ 3,00 reais.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Percebemos aqui que a professora considera importante ressaltar que 0s
alunos podem utilizar qualquer letra para como ela disse “batizar” sua féormula.
Consideramos essa fala interessante, pois os alunos nao ficam presos a acreditar
que todo valor desconhecido deve ser sempre denominado de x. No entanto, como
ja haviamos notado a educadora ndo abre espaco para que 0s alunos apresentem
0S seus resultados e prossegue resolvendo a atividade.

Dessa maneira, até entdo a professora manteve a sua institucionalizacdo no
nivel 1, tendo como caracteristica apenas a resolucdo matematica dos problemas
sem utilizar, de fato, as criagbes dos alunos. Ressaltamos também que esse
momento de institucionalizacdo poderia contribuir para o desenvolvimento da
autonomia e reflexdo dos alunos, além de possibilitar uma associacdo entre 0s
conhecimentos prévios e novos dos aprendizes.

A discussdo sobre a segunda questdo ocorre de maneira semelhante a
anterior, a professora explica o seu enunciado e faz alguns guestionamentos aos
alunos sobre como responderam. Contudo, sem criar um ambiente propicio a
discussbes sobre as possibilidades de resolucdo, ao contrario disso é feita a

exposicao de um dos modos de responder corretamente (Anexo ).
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Durante a resolugao do item “b” dessa atividade, quando questionados sobre
de qual fator depende o célculo do valor cobrado pela firma para consertar aparelhos
de ar-condicionado, percebemos um equivoco na resposta de um dos alunos, como

podemos observar no recorte a seguir.

Quadro 56 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Bom, na letra “b” ele pergunta de qual fator depende o célculo do valor
cobrado? E ai gente depende de que?

A: Dos aparelhos que foram consertados.

P: Na verdade, no enunciado ele fala que é por mao de obra. Nessa questao,
ele ndo fala que é pelo nimero de aparelhos. Entdo, o valor esta sendo
cobrado pela méo de obra, certo? Eu vou deixar vocés escreverem com as
palavras de vocés e depois eu vejo como ficou o texto.

A: E a mesma coisa.

P: Nao gente, ndo é a mesma coisa ndo. Na questao ele fala que € por hora
de mdo de obra e ndo pelo niumero de aparelhos, ele esta cobrando o
servico pelo tempo e ndo pela quantidade de consertos, ta certo?

Fonte: Dados da Pesquisa.

E possivel perceber uma falha na compreensdo de um dos alunos sobre a
questao de variavel dependente e independente de uma funcao afim. Tal fato pode
ter relacdo com uma ma interpretacdo da situacdo proposta na atividade, o aluno
associou o significado de “m&o de obra” apenas ao numero de aparelhos
consertados desconsiderando o tempo levado pelo conserto.

Verificamos que ao perceber o equivoco do aluno a docente logo fornece a
resposta correta, e apesar disso o aluno continua sem compreender a diferenca
entre cobrar o servigo pelo tempo de méao de obra e pelo numero de aparelhos, ele
considera que seria a mesma coisa.

Acreditamos que nesse momento a docente deveria ter lancado
guestionamentos para os alunos com a finalidade de fazé-los compreender a
distincdo dessas situacfes e apresentar outras circunstancias em que eles
pudessem observar tal fato, ou seja, a educadora poderia ter promovido ciclos de
conflitos cognitivos para que o0s estudantes pudessem vivenciar, mesmo que
brevemente, as fases de acéo, formulacéo e validagdo novamente. Em um momento
posterior, a institucionalizacdo seria retomada. No entanto, a educadora se detém a

apenas explicar novamente a questdo, como ressalta Brousseau (1996) as situacoes
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de ensino tradicionais sdo situacdes de institucionaliza¢des, contudo o professor nao
se preocupa com a criacao de sentido, se diz o que espera que o aluno saiba.
Prosseguindo, a docente comeg¢a a discussao do item “c’ dessa mesma

atividade. Como podemos observar abaixo.

Quadro 57 - Recorte de protocolo da aplicacao da sequéncia didatica

P: Na letra “c” ele pede para expressar a férmula matemética que possibilite
calcular o valor cobrado, e ai como é que vai ficar essa formula?

A: vigual.

P: vigual... Eu estava escutando alguém responder e esse alguém esta por
aqui...

A: 40 mais 20.

P: 40 porque esse € o valor da visita independente da hora que demorar
mais R$ 20,00 reais que € o valor cobrado por hora trabalhada, e agora?

A: Vezes X.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Por mais que a situacdo de institucionalizacdo seja de responsabilidade do
professor, isso ndo significa dizer que os alunos nédo tenham uma funcédo a
desempenhar nesse momento. Pelo contrario, € importante que o docente em
conjunto com seus alunos analise as produc¢des realizadas, o que haviam aprendido
ou nao, para por fim, conceder o status de saber, o que condiz ao nivel 3 da
institucionalizacdo, em que o professor toma ciéncia das producdes dos alunos,
organiza e cria um ambiente para socializacdo com a finalidade de relacionar o que
foi vivenciado em sala com o saber que se deseja obter, para assim, apresentar as
devidas formalizacbes como construcdo de ambos (professor e alunos). Entéo,
percebemos no recorte acima que € a professora quem explica o pensamento da
aluna em vez de fazer questionamentos que a levem a justificar suas escolhas, 0
gue poderia possibilitar que a docente tivesse uma melhor compreensdo do
entendimento da aluna sobre a atividade.

Continuando, a professora explica o que esse “x” dito por uma das alunas

representa na formula que estava sendo montada.



103

Quadro 58 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Esse x aqui é a hora trabalhada, esta certo? Tem um detalhe aqui que eu
estou escrevendo dessa forma aqui, mas normalmente esse tipo de férmula
€ escrito da seguinte maneira eles colocam a parte variavel que foi fornecida
no inicio e depois somam com o valor fixo. E a mesma coisa que VOCés
escreveram aqui, ta certo? E s6 porque essa escrita aqui de baixo € usual da
matematica, ndo quer dizer que essa forma aqui de cima esteja errada. Do
mesmo jeito aqui eu coloquei 900 mais 3x, mas usualmente a gente utiliza 3x
mais 900. N&o quer dizer que se deixar assim t4 errado também néo, € so
outra forma de representar que é mais utilizada. Mas, esta correta da mesma
maneira, ta certo?

Fonte: Dados da Pesquisa.

Observamos mais uma vez que nao é feita nenhuma relacdo da atividade
com o objeto de estudo funcdo afim, a docente até entdo mantém a sua
institucionalizacdo no nivel mais basico. A educadora comenta sobre a maneira que
esta escrevendo a formula e mostra como seria a forma mais usual. Contudo, ndo
discute sobre o que essa férmula representa, ndo identifica o conceito matematico
gue estava sendo produzido com os alunos.

Quanto a isso, Brousseau (2008) salienta que na institucionaliza¢do é dado o
status de saber ao conhecimento, e caso ndo seja reconhecido a sua importancia e
seu uso perante a sociedade tais conhecimentos poderiam desaparecer nas
lembrancas cotidianas.

A professora deu continuidade a esse momento apenas respondendo as
atividades propostas na primeira parte da sequéncia didatica. Observamos que em
nenhum momento ela estabeleceu uma relagdo do conceito mateméatico fungéo afim
com as questdes propostas, além disso, a docente pouco utilizou as producdes dos
alunos nas discussfes sobre cada atividade, sendo assim durante todo o momento a
professora se manteve no nivel 1 de institucionalizacdo. Logo, a docente nos
fornece indicios que em sua percepc¢ao, institucionalizar sintetiza-se em apresentar
as resolucdes matematicas das atividades. Ressaltamos que em virtude da
professora ter vivenciado esse momento sem possibilitar uma participa¢do maior dos
estudantes, que houvesse uma interagcdo maior entre a triade professor-aluno-saber,
ficou inviavel uma discussé@o mais profunda das situacdes adidaticas.

Prosseguiremos agora discutindo sobre a segunda parte dessa aula em que a
docente deu inicio & aplicagdo do segundo conjunto de atividades da sequéncia

didatica.
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De maneira semelhante a anterior a professora inicia a aplicacdo da

sequéncia didatica solicitando que os alunos respondam as atividades sozinhos.

Quadro 59 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Bom gente, vocés irdo receber agora a segunda parte dessa sequéncia de
exercicios que a gente estd respondendo, t4 certo? Vocés irdo iniciar as
solucBes agora do mesmo jeito que a gente fez a outra atividade eu queria
gque vocés respondessem sozinhos para eu olhar a resposta de vocés, ta
certo?

Fonte: Dados da Pesquisa.

No entanto, apesar de dizer para os alunos que eles deveriam responder as
atividades de maneira independente, pouco tempo depois um dos alunos procura a
docente para tirar uma duvida e logo ela auxilia na resolucdo da atividade, voltando

ao que realiza em sua préatica, como podemos perceber no recorte abaixo.

Quadro 60 - Recorte de protocolo da aplicacado da sequéncia didatica

AT7: Esse daqui vai multiplicar n vezes v né? Que v vai ser 12.

P: Isso, agora tem um detalhe ele fala aqui que para realizar a festa de
aniversario o Buffet cobra uma taxa de R$ 150,00 reais referente a
decoracdo mais R$ 12,00 reais. Entdo, vocé vai ter que depois colocar esse
valor da decoragéo, ta certo?

A7: Entdo eu multiplico esse por esse que € 10 vezes 12 mais esse €?

P: Perfeito.

A7: E assim?

P: Vocé fez 10 vezes 12 e deu 120 e depois vocé somou com 150, perfeito!
A7: E esse daqui? Faz 20 vezes 12 mais 150?

P: S&o todos do mesmo jeito.

A7: E facil demais.

Fonte: Dados da Pesquisa.

No recorte acima é possivel perceber, mais uma vez, que a entrada dos
alunos no sistema de devolucéo foi controlada pela professora. Da mesma forma
gue ocorreu no primeiro encontro os alunos iam chamando a docente para tirar suas
davidas ou verificar se tinham respondido corretamente. Pressupomos que esta
atitude é proveniente de outros contratos didaticos estabelecidos entre a professora

e seus alunos.
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No entanto, observamos que a mesma dupla do encontro passado tentava
responder a atividade de maneira mais independente. Novamente podemos dizer
que a dupla em questdo entrou no sistema de devolucdo e aceitou a

responsabilidade da situacao para si, como podemos observar no recorte a seguir.

Quadro 61 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

A3: A taxa fixa € R$ 150,00 reais ai com as decoracdes é mais 12 foi isso
que entendi.

A4: Por pessoa que comparecer a festa, nessas condi¢gdes preencha a tabela
a seguir relacionando...

A3: Espera ai, 12 por cada pessoa que aparecer na festa?
A4 E.
A3: Ah entdo é facil, 12 vezes 10, 12 vezes 20, 12 vezes 30, ...

A4: Calma minha filha, o valor cobrado em dinheiro e 0 nimero de pessoas é
10, 20, 30, ...

A7: Isso.

A7: Multiplica N vezes V que no caso é 10 vezes...
A3: 10 vezes 12.

A7: E junta com esse.

A3: Mais 150.

A7: Isso.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Percebemos nesse dialogo que os alunos iniciam a resolucdo da atividade e
que ao mesmo tempo comunicam suas hipoteses, para que suas ideias sejam de
conhecimento de todos e juntos possam compartilhar seus pensamentos e construir
a solucdo. Podemos dizer que eles estdo vivenciando as situacfes de acdo e
formulacdo propostas por Brousseau, como haviamos discutido anteriormente,
essas situacdes estdo muito interligadas e em alguns casos ocorrem de maneira
simultanea, como no recorte acima.

Notamos que durante essa interacdo houve a participacdo de um colega
localizado atras da dupla A3 e A4, o qual escuta o dialogo entre as alunas e logo
comeca a interagir com elas explicando a maneira de responder a atividade.
Percebemos também que as alunas nédo fazem nenhum questionamento ao colega

sobre a forma que ele respondeu a atividade, elas simplesmente consideram que
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esta correto o que foi dito e seguem as instrugdes dadas. E como que, para elas, o
procedimento explicitado pelo colega seja valido.

Quadro 62 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

A3: Vai faz o calculo 10 vezes 12.

A4: Da 24 ne?

A3: 120 ndo?

A4: 10 vezes 127

A3: 120

A4: Ah é porque eu ndo coloquei assim néo.
A3: 10 vezes 12.

A4: Mais 150.

A4: 270.

A3: Agora 20 vezes 12 mais 150.

A4: 390 €?

Fonte: Dados da Pesquisa.

Observamos que durante a resolugcdo da multiplicacdo uma das alunas
comete um erro que logo é corrigido pela sua colega. Destacamos nesse caso a
importancia do trabalho em grupo, pois juntos os aprendizes auxiliam-se na
construcdo do conhecimento matematico e podem superar as dificuldades
encontradas ao longo do caminho.

Sob o ponto de vista da situacdo adidatica o recorte acima, enseja que o
aluno tomou o lugar do professor, guardando as devidas propor¢cdes, e procurou
auxiliar seu par em sala de aula. Nesse sentido, € possivel pensar em uma
hipotética institucionalizacdo por parte desse aluno. Na tipologia da situacéo,
podemos pensar em uma nova dimensdo, pois existe uma dindmica, também de
acao, formulacéo e validacdo com mais de um aluno envolvido.

Concluida essa parte da atividade as alunas seguem para a resolucdo do
préximo item em que devem representar os dados obtidos na atividade anterior no

plano cartesiano.



Quadro 63- Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

Ad.
para construir um grafico que relacione o nimero de pessoas N com o valor
V a ser cobrado pelo Buffet.

A3:
A4:
A3:
A4:
A3:
A4:
A3:
A3:
A4:
A3:
A4:

Com os dados obtidos no item anterior, utilize o plano cartesiano a seguir

N&o entendi.

E pra utilizar o plano cartesiano.

E como é que faz isso? O maior valor é 750 ai seria daqui olha? 750 ...
Até o 50.

Ai decai pro 630, ai decai de novo...

Ah entendi.

Mas olha 390, ndo tem 90 aqui.

Mas ali tem 390.

Mas ndo tem o espago aqui pra chegar em 400? E por aqui.

Ai vai fazer assim...

O 390 ndo é no 20? Entdo no caso seria assim daqui até aqui.

Fonte: Dados da Pesquisa.
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As alunas seguem interagindo durante a resolucéo da atividade, observamos

gue mais uma vez A3 e A4 encontram-se vivenciado claramente as situacdes de

acdo e formulacdo. Ao mesmo tempo em que encontram-se agindo, criando

estratégias de resolucdo, elas prosseguem formulando e comunicando 0s seus

pensamentos. Dessa forma, entendemos que a formulacdo esta mais proxima da

acao.

Passado algum tempo as alunas permanecem com duvidas sobre o que fazer

nesse item da atividade, como podemos observar a seguir.



108

Quadro 64 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

A4: Aqui o gréfico j& estda montado é pra gente criar o que? O plano
cartesiano ja td montado aqui, ai nés temos que construir um grafico que
relacione o nimero de pessoas e o0 valor a ser cobrado.

A3: E como é que faz isso?

A4: Nao sei.

A4: Aqui é o valor cobrado e aqui o nUmero de pessoas.

A3: Ah entendi! Tipo assim 750 é aqui né? E aqui € o numero de pessoas
que foi 50 né?

A4: E. Ai a gente tem que perguntar a professora se ta certo.
A3: Ta.

A4: Mas nédo tinha que ter um, por exemplo ... (Nao falou nada apenas
escreveu).

A4: Professora! A gente tem que perguntar a professora se é assim mesmo.
A3: Mas é A4! O plano cartesiano é assim.
A7: E pra colocar o gréafico com esses valores aqui é?

A3: E! Assim olha, aqui é 750 e aqui vocé vé o nimero de pessoas,
entendeu?

Fonte: Dados da Pesquisa.

Observamos na discussdo do grupo, que os alunos apresentaram dadvidas na
construcdo do gréafico da funcdo afim, e que em vez de em conjunto eles validarem
suas ideias ou repensarem estratégias para solucdo do item, um dos estudantes
insiste que devem procurar a professora para saber se o que fizeram esta correto ou
nao. Assim, percebemos que o meio adidatico organizado pela docente possibilita
gue os aprendizes ajam, mas ndo permite que concluam a resolucdo da situacao,
devido a uma possivel insuficiéncia de seus conhecimentos. Sendo assim, mais uma
vez a responsabilidade de validacdo da situagcdo vivenciada é transferida para a

professora, como podemos constatar a seguir.
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Quadro 65 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

A4: Professora é assim?

P: Vamos la! Vocé foi e multiplicou e depois somou me deixa ver. Ai 10
pessoas da 270 e t& mais ou menos aqui mesmo.

A4: E porque néo tinha o nimero exato.

P: E porque n&do esta o valor exato é s6 para vocé se basear mesmo, vocé
fez certo. Agora aqui vocé marcou os pontinhos, t4 certo? O que é
interessante para a gente € o pontinho, essas retinhas sdo s6 para auxiliar
na localizagdo de onde vai ficar esses pontinhos, certo?

A4: Certo.

P: Agora para fazer o gréfico da questdo a gente tem que passar uma linha
unindo todos esses pontos, ta certo? Agora vocé vai passar uma reta. Agora
lembrando que se nao fosse ninguém a festa quanto teria que se pagar s6
pela decoragdo?

A4: 150.

P: R$ 150,00 reais né? Entdo aqui nesse inicio vocé néo vai comegar do 0,
vocé ja vai comecar marcando esse pontinho no 150, t4 certo? Faca aqui o
pontinho para eu ver.

P: Isso! Agora vocé vai unir esses pontos todinhos, ta certo? Uma reta.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Entdo, podemos perceber que a docente realizou uma antecipagdo da
situacdo de institucionalizacdo. Em vez de procurar criar meios que levassem a
aluna a validar o que ja havia sido produzido e avancar na resolucdo da questao, a
professora faz a opcéo de aplicar sua pratica rotineira e explica o que precisa ser
feito pela discente para resolucdo desse item da atividade. Portanto, a educadora
realiza a institucionalizagcdo de nivel 1, voltada apenas para resolu¢éo do problema,
de maneira individual. Como Almouloud (2007) comenta se a institucionalizacao é
feita muito cedo, atrapalha a construcdo do significado, impossibilitando que a
aprendizagem ocorra de maneira adequada e gerando dificuldades para o professor
e alunos.

Apés essa situacdo, a aluna foi repassar para sua dupla as orientagdes dadas
pela professora. Elas seguiram fazendo as atividades quando houve o toque
anunciando que a aula tinha acabado. As atividades foram recolhidas e na proxima

aula seriam retomadas para terminar as questdes propostas.
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6.7 Aplicacdo da Sequéncia Didatica: Andlise da Terceira Sesséo

Dando inicio a aula a professora distribuiu a sequéncia didatica para que 0s
alunos dessem continuidade a sua resolucdo. Para isso, a docente disponibilizou
uma aula, e em seguida fez o fechamento das atividades.

Durante o desenrolar da aula percebemos que outra dupla discutia de

maneira independente a atividade. Como podemos observar no quadro a seguir.

Quadro 66 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

A8: A9 eu acho que a gente tem que pegar esse numero e dividir por 12.
A9: (siléncio)

A8: Vou Vé se ndo é assim.

A8: A9 essa eu ndo entendi ndo.

A9: Espera ai.

A8: Deu 97,5.

A9: Olha aqui! Supondo que uma pessoa gastou 1170 com esse Buffet
guantas pessoas compareceram a festa? Uma pessoa, ai aqui da para
entender que s6 foi uma pessoa.... Porque aqui para realizar uma festa de
aniversario o Buffet cobra uma taxa de R$ 150,00 referente a decoracéo e
R$ 12,00 reais por pessoa, ta entendendo? Ai aqui supondo que uma pessoa
gastou, “uma”.

A8: Humrum.

A9: Cada pessoa a 12, eu acho que é assim ndo sei se té certo.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Nesse recorte, percebemos que o0s alunos estavam discutindo as
possibilidades de resolugcdo de forma autdbnoma, ou seja, sem uma interferéncia
direta do professor. Logo, concluimos que os alunos entraram no sistema de
devolucdo, pois ha uma mudanca de responsabilidade em relagcdo ao saber. Em
uma situacdo adidatica o aluno torna-se responsavel por sua relagdo ao saber, isto
€, 0 sujeito age independentemente das expectativas do professor (BESSOT, 2003).

Podemos observar no recorte acima que os aprendizes vivenciaram as
situacdes de acdo e formulagdo, tendo em vista que a medida que criavam e
verificavam suas estratégias, também comunicavam suas ideias. Contudo, houve um
equivoco em relacdo a interpretacdo do enunciado da questdo o que pode ter

gerado uma dificuldade para concretizacdo de sua resolugcédo, ou seja, essa dupla
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nao conseguiu interpretar as informacgdes provenientes do meio adidatico. Apds esse
momento os alunos ficaram em siléncio e seguiram para outra atividade.
Selecionamos outro recorte, com mais uma tentativa de resolucdo para essa
atividade, em que essa dupla utiliza como estratégia multiplicar um valor pelo preco
do Buffet a fim de encontrar o nimero de pessoas que compareceu a festa, como

apresentaremos a seguir.

Quadro 67 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

A3: Tem que fazer esse supondo que uma pessoa gastou 1170 com esse
Buffet, quantas pessoas compareceram a festa? A gente ndo sabe a
gquantidade... Tipo cada pessoa vai pagar 1170, né?

A4: Nao, cada pessoa paga 12.

A3: Vai ser como o primeiro é? Ah entdo é facil.
A4: Vai ser...

A3: Tem que ir fazendo de vezes.

A4: Vai ser 150 vezes 12? Tu faz pra ver se deu.
A3: Néo deu.

A3: E 12 vezes alguma coisa.

A4: E vezes 9?

A3: E mais.

A4: 20.

A3: Mais. E cento e alguma coisa.

A4:117.

A3: Menos.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Notamos que essa dupla utilizou como estratégia testar valores até encontrar
o valor pago pela festa, tal dado foi fornecido no enunciado desse item da atividade.
No entanto, nessa estratégia as estudantes ndo levaram em consideragdo a parte
fixa que é paga pelo valor da decoracdo, mesmo tendo respondido a situacdes
semelhantes a essa na primeira parte da sequéncia didatica. Talvez, se tivessem
sido trabalhadas mais atividades que chamassem a atengédo para o conceito de
variavel dependente e independente as dificuldades em relacdo a esse tipo de

atividade poderiam ter sido minimizadas.
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Acreditamos também que um momento de institucionalizagdo do primeiro
conjunto de atividades em que a docente tivesse aproveitado as producdes dos
alunos para fazer uma discussdo conceitual, com base no que os alunos
conseguiram construir, também poderia ter contribuido positivamente na construcao
dos conceitos por parte deles. Por outro lado, é possivel perceber que a dupla esta
dialogando de forma natural a situagéo, o que nos faz inferir que estdo dentro de um
meio, vivendo etapas de uma tipologia da situacao adidatica.

Assim, podemos dizer que as alunas vivenciaram as etapas de acdo e
formulagdo, pois elas encontram-se interagindo com 0 meio em uma situacao que
permite a elaboracdo de estratégias, que estimula a superacgdo, que possibilita aos
alunos através dos seus proprios esforcos encaminhar o0 seu processo de
aprendizagem.

Dando continuidade, as alunas prosseguem tentando encontrar o nimero de
pessoas que compareceu a festa, e ndo percebem que o valor encontrado por elas
como resposta ndo poderia satisfazer a solucdo do problema, como podemos

observar abaixo.

Quadro 68 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

A3: Vai ser 98 ou 96. E 0 que chega mais préximo aqui, o 8 ultrapassa aqui.
A4: Vai ser 98 pessoas €?

A3: E. Ai coloca 12 vezes 98... Ndo espera ai, como n&o d& o nimero exato
entdo tem alguma coisa errada.

A4: Eu fiz o valor que deu divido por 12 e d4 97,5.
A3: Ai 97,5 vezes 12.

A4: E.

A3: Ai coloca 1170 dividido por 12 vezes o resultado que vai dar o... Tu
entendeu né?

A4: Vezes o ... Nao dividido primeiro né?

A3: E dividido por 12, ai coloca o resultado que é 97,5 ai vezes 12 igual a
esse resultado de 1170. Ai embaixo 97 e faz niUmero de pessoas.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Percebemos que nesses recortes as estudantes buscaram por meio de suas
acOes, desenvolver um meétodo que possibilitasse responder a situacdo proposta.

Além disso, é notavel que durante todo o momento foi mantida uma comunicacgéo
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entre ambas, 0 que demonstra que elas procuraram trabalhar em conjunto para
chegar a solugéao.

Também é possivel observar que a dupla encontrou-se em interagdo com um
meio antagonista, pois sO através dessa interacdo o aluno entra no sistema de
devolucdo e vivencia as situacfes adidaticas. Dessa forma, conforme Brousseau
(2008, p.90) “o aluno adquiri conhecimento por meio de diversas formas de
adaptacao as restricbes do seu entorno”. Nesse sentido, salientamos que para que
ocorra aprendizagem € necessario que o aluno crie suas producfes sozinho por
meio de interacdes com o meio. Vale destacar que, nesse recorte acima houve a
ocorréncia simultanea das situacdes adidaticas de acao, formulagéo e validagao.

Em virtude disso, é importante ressaltar que embora as alunas tenham
apresentado uma solucao errbnea para o problema, diferente do que ocorreu em
momentos anteriores elas néo transferiram a responsabilidade da validacdo da
situacdo para a professora. E possivel notar no recorte acima, que as estudantes
demonstram ter convicgcdo que a estratégia utilizada estad correta e recorrem ao
método da multiplicacdo para comprovar que encontraram o resultado correto.
Assim, concluimos que houve a vivéncia da validacdo de uma situacao adidatica,
pois as discentes recorreram aos métodos de divisdo e multiplicacdo para provar e
assim convencer a qualquer sujeito que sua estratégia de resolucao esta correta, ja
gue para elas seria suficiente encontrar o valor fornecido no enunciado da atividade.

As alunas prosseguem com as resolucdes das atividades da sequéncia

didatica, como podemos observar no recorte abaixo.
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Quadro 69 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

A4: Apresente uma férmula que possibilite calcular o valor a ser pago pelo
Buffet, em funcéo do nimero de pessoas que comparecerao a festa.

A3: Como é que €? Nao entendi nem a pergunta.
A4: Coisar a férmula.
A3: E... b de Buffet ai coloca igual.

A4: Calcular o valor a ser pago pelo Buffet, em funcdo do numero de
pessoas que comparecerdo a festa. Eu ainda ndo estou conseguindo
entender.

A3: b igual... perai... Ai coloca v de valor... Ndo, v de valor ndo, ja ndo bate
com a mesma coisa daqui.

A3: p.

A4: Por que p?

A3: Ah é né? Pode colocar os numeros.
A4: Pode colocar nimero?

A3: Nao, ndo tem um significado para p. Nao é... letras € letras, por isso que
eu ndo estou entendendo.

A4: N&o é 12 ndo?
A4: 1170 dividido por 12 igual a... v.

A3: O nimero de pessoas que € igual a... n. Nao é p, o numero de pessoas é
p. Ah sei la... eu acho que é assim.

Fonte: Dados da Pesquisa.

O sistema de acéo e retroacdo € composto pela interacdo dos sujeitos com o
meio antagonista, no recorte acima € possivel perceber que os alunos encontram-se
dentro desse sistema que possibilita a dupla reajustar as suas acdes. Nesse sentido,
Bessot (2003) salienta que é o meio que permite essas retroacdes, que os alunos
possam comecar novamente. Diante disso, ressaltamos que o meio deve ser
organizado com o intuito que a aprendizagem ocorra através da adaptacdo do
sujeito a esse meio que € fator de desequilibrios, contradicdes e dificuldades como
aponta Brousseau (1996).

Também podemos perceber que uma das alunas inicia a resolu¢cdo da
guestdo de maneira semelhante ao que a professora tinha sugerido no conjunto de
atividades da primeira parte da sequéncia didatica, em que a docente indica que

para escrever a férmula os alunos precisam primeiro nomeé-la com uma letra.
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Apesar de seguir a orientacdo da professora, na fala de A3 nds podemos
notar que ela ndo compreendeu a razao pela qual tem que nomear a formula com
uma letra, e até mesmo o que essas letras significavam. Na verdade, ela deixa
indicacdes de que houve uma memorizacdo de partes do procedimento que precisa
ser feito, como ocorre geralmente no modelo normativo, o aluno presta atencao,
escuta, em seguida imita e aplica (CHARNAY, 1996).

Como ja mencionamos, € possivel que a falta de uma institucionalizacdo mais
completa, em que houvesse a organizacdo de um momento de comunicacao na aula
em que o aluno pudesse discutir sobre suas solucdes, e em determinado momento a
docente abordasse os elementos conceituais do saber, tenha contribuido para essa
falta de compreensdo da atividade e falta de construcdo de significados pelos
estudantes.

Na sequéncia procuramos apresentar um dialogo entre dois discentes. Esse
dialogo mostra a existéncia de dificuldades na autonomia do aluno. De forma, que os

mesmos recorrem a ajuda da professora.

Quadro 70 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Nesse valor aqui tem uma parte que é fixa que é a decoracdo mais a parte
que varia de acordo com o numero de convidados, certo? Entéo, so a parte
gue vai determinar o numero de convidados é quanto?

A10: 1170.
P: Nao, 1170 é tudo. Bora voltar pra ver o que a questao diz.

P: Aqui diz que o Buffet cobra uma taxa de R$ 50,00 reais referente a
decoracdo mais R$ 12,00 reais por pessoa, ndo é? Entédo é esse valor de R$
150,00 reais mais R$ 12,00 reais por pessoa que comparecer. Ai aqui ele ja
diz o valor que deu, quer dizer que se somar R$ 150,00 reais mais aqueles
R$ 12,00 reais que € cobrado por pessoa vai dar esse valor aqui, certo?
Entdo como é que vocé pode fazer pra descobrir?

A10: (siléncio)
P: Vocé pode fazer de dois jeitos escrevendo a férmula ...
A10: Dividi esse 1170 por 12.

P: E isso que eu estou |he dizendo nesses 1170 esta incluso 150 que é da

decoracao pra fazer dessa forma vocé tem que subtrair o valor da decoragéo

pra ficar s6 com a parte que varia de acordo com o numero de pessoas.

Entéo, se for fazer essa divisdo que vocé esta falando tem que antes tirar os

150 da decoracdo, porque esse valor ndo depende do niumero de pessoas.
Fonte: Dados da Pesquisa.
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Entdo, da mesma forma que aconteceu na aplicacdo do primeiro conjunto de
atividades da sequéncia didatica, a professora continuou controlando a entrada dos
alunos no sistema de devolucdo. Observamos acima que a docente ndo cria
condicbes para que o estudante seja o ator principal. Dessa forma, a educadora
comprometeu o0 acesso dele no sistema de acgéo e retroacao, pois ela interferiu na
sua interacdo com o0 meio ao assumir o papel que correspondia ao aprendiz. Ao
invés de levantar questionamentos que o levassem a pensar sobre a situacao
proposta, ela acaba comunicando 0s passos necessarios para responder a
atividade. Como Bessot (2003) salienta, cabe ao professor procurar recontextualizar
e repersonalizar o conhecimento a ser ensinado para os alunos.

Apesar de algumas duplas continuarem pedindo a ajuda da professora para
responderem as atividades, queremos destacar que a maioria dos alunos
demonstrou maior independéncia na realizagcdo desse conjunto de atividades. Em
especial, uma dupla que j& haviamos mencionado anteriormente continuou tentando
chegar as suas conclusdes de maneira autbnoma. Como podemos observar no

recorte a sequir.

Quadro 71 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica
A4: Tem um gréfico.

A3: Ta. A altura em centimetros e o tempo em dias. Trigésimo dia é 13 né?
A4: H&?

A3: Perali, trigésimo dia é 13 né?

A4 E.

A3: 5 de altura.

A4: Tem que fazer esse rabisco ai que tu colocou?

A3: Nao.

A4: 5 cm de altura.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Na resolucdo dessa segunda atividade da sequéncia didatica as alunas néo
conseguiram estabelecer corretamente a relacdo entre a altura da planta com o
tempo em dias. Um dos possiveis fatores para esse fato pode ter sido o equivoco
relacionado a falta de conhecimento sobre qual seria o trigésimo dia. Também foi

possivel observar que as discentes ndo chegaram a essa solucdo de forma
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conjunta, a estratégia utilizada foi determinada por A3 e A4 concordou com a
solugéo da colega sem nem questionar qual foi a sua ideia.

Acreditamos que tal fato pode ter sido motivado devido a uma expectativa
positiva de A4 quanto a relacdo de A3 com o saber. Nessa relacdo aluno-aluno-
saber, acreditamos que a validacdo das hipéteses aconteceu com base em fatores
como confianga, seguranca e lideranca.

Prosseguindo, as estudantes fizeram a leitura da terceira atividade. No
entanto, ndo compreenderam o0 que seriam as “expressdes algébricas” que o item
“a” solicitava que fosse determinada, entdo como a professora ndo pode atender
imediatamente ao chamado para tirar a divida elas resolveram tentar responder o
préximo item. O que aponta, mais uma vez, para a independéncia apresentada por

essa dupla frente as atividades da sequéncia didatica.

Quadro 72 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica
A3: A gente tem que fazer 12 vezes 50 mais 80.

A4: D& 1400, se tiver certo.

A3: Da 600. Perai deixa eu ver se ta certo mesmo.

A3: Como é que tu chegou no resultado? Por que ficou mil e pouco?
A4: Porque aqui é como que fosse um 0, entendeu?

A3: Nao.

A4: 0 mais 0 né 0?

A3: E.

A4: Mais 0 aqui e aqui ndo é 0?

A3: Mas se juntar com o 600 fica 680.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Percebemos que rapidamente a aluna A3 diz qual a estratégia utilizada para
resolver a esse item. Porém, ao realizar os calculos A4 fornece um resultado
equivocado que logo é percebido pela sua colega, e as duas seguem tentando
identificar onde houve o erro. Esse momento nos chama a atencdo para a
importdncia da interagdo e troca de experiéncias que € estabelecida pelas
estudantes nessa situacdo de acao e formulacéo, pois um dos parceiros do jogo
didatico possui informacdes que o outro ndo dispde e juntas elas tentam construir e

complementar as informagdes que possuem.
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Esse momento nos faz lembrar um ciclo que existem indicios fortes de ter
acontecido e é algo importante para constru¢do do conhecimento matematico. O
ciclo acontece no “meio”, sistema antagbnico no qual o sujeito age. Quando se
configura a devolucédo, o aluno entra num sistema descontrolado de acédo e
retroacdo, o que pode favorecer passar da situacdo de acédo para formulagéo, ao
mesmo tempo em que a situacdo didatica pode promover sua volta a acao
novamente. O aluno constrdi seu conhecimento em idas e vindas.

Apés esse momento, os alunos prosseguiram respondendo a atividade por
mais um tempo até que houve o toque anunciando o fim da primeira aula. Assim, a
professora optou por iniciar o fechamento da segunda parte da sequéncia didatica.

A educadora anunciou para o0s estudantes que iria comecar a fazer a correcao
das atividades no quadro, e pediu que os discentes ndo alterassem a forma como
responderam a atividade se encontrassem o mesmo valor que ela (Anexo I).

Apds esse comunicado, a professora fez a leitura da primeira questdo da
sequéncia didatica e comecou a lancar questionamentos para os aprendizes, como

podemos observar a seguir.

Quadro 73 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Entdo vamos pensar se 10 pessoas comparecerem a essa festa como é
que eu fago para calcular o valor cobrado?

A: 150 mais 120.
P: Agora de onde veio esse 120?
A: Porque 10 vezes 12 da 120.

P: Excelente! Na questao ele diz que tem uma parte que é fixa de R$ 150,00
reais mais R$ 12,00 reais por pessoa, se compareceram 10 pessoas eu
tenho que multiplicar 10 vezes R$12,00 reais igual ele falou ali. Entdo, 150
mais 120 da?

As: 370.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Nesse momento, notamos que em relacdo ao que foi vivenciado no
fechamento do primeiro conjunto de atividades da sequéncia didatica a docente abre
mais espaco para que os alunos falem quais foram as suas ideias. Contudo, como ja
observamos, até agora esse momento organizado por ela ndo esta sendo
gerenciado da forma que Brousseau prop0e na tipologia das situacdes didaticas,

pois até entdo, o saber ndo tornou-se oficial para ser incorporado na estrutura
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mental dos alunos e ser por eles mobilizados na resolugdo de problemas
matematicos.
A docente seguiu respondendo em conjunto com os alunos o item “a” dessa

primeira atividade.

Quadro 74 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica
P: E agora se for 20 pessoas a festa como é que eu faco para calcular?

A: 150 mais 240.
P: Agora por que deu 2407
A: Porque 20 vezes 12 da 240.

P: Isso! Porque 20 vezes 12 d& 240, vai ficar olha 150 mais 240 que da
quanto?

As: 390.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Diante do exposto acima, sentimos falta do questionamento da educadora se
alguém teria respondido a esse item de forma diferente, de criar oportunidades para
a realizacdo de um dialogo maior em que o0s alunos discutiriam sobre as
informacdes que dispdem e os métodos que utilizaram.

Dando prosseguimento, no item “b” foi solicitado que os alunos construissem
no plano cartesiano o grafico que relacionasse o nimero de pessoas com o valor a
ser pago pelo Buffet. Nesse momento, a professora ndo procurou tomar
conhecimento sobre o que os estudantes tinham feito, se todos tinham conseguido
construir o gréafico, entdo o trabalho realizado por eles ndo foi valorizado pela
educadora para um diadlogo sobre as producfes dos estudantes, como podemos

notar no recorte a seguir.
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Quadro 75 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Bom na questéo vinha um plano cartesiano se vocés observarem aqui na
guestao nés nao temos esses valores aqui que calculamos, nos temos sé
uns parametros pra gente se basear pra poder marcar os pontos, ta certo?
Entdo como é que a gente vai fazer? A gente vai ver mais ou menos onde
fica o ponto e vai marcar, t4 certo?

P: Vamos 4! Quando a quantidade de pessoas € 10 qual o valor que é
cobrado?

A: 270.

P: Entdo o que eu vou fazer? Eu venho com uma linha tracejada e subo até o
270. Como eu falei no grafico que vocés receberam ndo tem o 270, mas
onde é que fica mais ou menos o 270?

A: Entre 0 200 e o0 300.
P: Isso! Ele esta mais perto do 200 ou do 300?

A: Do 300.

P: Do 300 entdo ele vai estar mais ou menos aqui.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Entdo, como podemos observar a docente valoriza mais o0 seu conhecimento
em relacdo ao dos estudantes, e dessa forma faz a op¢cao de expor para 0s sujeitos
como eles poderiam responder a esse item, quais 0S passoS necessarios ou
métodos que deveriam ser utilizados. Contudo, ndo se atenta que sua funcéo
também € investigar o que os alunos deveriam fazer ou refazer, o que haviam ou
nao compreendido (BROUSSEAU, 1996). Nessa situacao, a docente demonstra que
0 mais importante para ela era apresentar a resolugdo matematica da atividade,
talvez devido a marcas de outros contratos didaticos em que habitualmente sua aula
€ regida de maneira mais tradicionalista.

Dando seguimento, a professora continua a fazer a marcacao dos pontos no
plano cartesiano com o auxilio dos estudantes. Porém, até entdo ela néo
estabeleceu nenhuma relacdo das atividades com o0 conceito matematico em

guestao.
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Quadro 76 - Recorte de protocolo da aplicacao da sequéncia didatica

P: Vai estar mais ou menos aqui. Gente agora lembrando essa linha aqui
tracejada que a gente utiliza no grafico € sé para servir de suporte pra gente
marcar o ponto, ela ndo pertence ao gréfico, ta certo? E quando for utilizar
essa linha para saber onde esta o ponto vocé ndo pode desenhar a linha
cheia, porque nos graficos a gente utiliza linha. Entéo, pode ser que a gente
confunda alguma linha que vocé tenha utilizado de suporte para marcar o
ponto com alguma linha que realmente pertenca ao gréfico, ta certo?

Fonte: Dados da Pesquisa.

Podemos notar que, até entdo, a docente ndo faz nenhuma formalizacéo
matematica para os alunos, em sua fala percebemos que ela se refere a reta do
grafico da funcdo afim referente a atividade como ‘linha”, e nao aproveita a
oportunidade para relacionar as diferentes formas de representacdo de uma funcao.
Mais uma vez, a docente deixa evidente que para ela, institucionalizar é apresentar
a resolucdo matematica das questdes propostas aos alunos, sendo sua
institucionalizacdo, até esse momento, restrita ao nivel 1 que representa o mais
basico que definimos anteriormente.

Avancando com as discussdes a educadora segue com a explicacdo da

construcdo do grafico, como podemos observar a seguir.

Quadro 77 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Feito isso, pra gente fazer o grafico passamos uma reta por todos esses
valores, por que a gente faz isso? Porque, por exemplo, se esse grafico
tivesse todos os valores e eu tivesse que calcular pra saber qual o valor que
€ cobrado para 15 pessoas era sO olhar 15 pessoas estd mais ou menos
aqui e ai eu olho qual o valor que vai ser cobrado, ta certo? Vamos tracar a
reta.

P: Bom, aqui vocé pode deixar a reta passando porgue esse aqui ndo é o
ultimo valor cobrado, por exemplo, se eu tivesse calculado para 60 pessoas
eu iria marcar aqui. O gréfico ele ndo tem fim aqui, ta certo? Entdo, quando
vocés construiram podem deixar passando um pouquinho aqui.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Neste momento, faltou o processo de formalizagdo e generalizacdo dos
conceitos matematicos como ja vinhamos apontando, segundo Brousseau (1996)
esse € um fendmeno social importante que consiste em oficializar o objeto de ensino

por parte do aluno, e da aprendizagem por parte do professor. E nesta fase que o
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professor identifica nas produgfes dos estudantes o que podera ser utilizado,
concedendo o estatuto de saber para algumas e descartando outras, entdo a
intencdo do docente é revelada e o objeto de estudo é definido.

A professora prosseguiu com a resolucdo das atividades, mas preferiu
inverter a ordem dos itens “c” e “d” para que pudesse utilizar o resultado do item “d”

como estratégia do anterior.

Quadro 78 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Na letra “d” ele pede para a gente apresentar uma férmula que possibilite
calcular o valor a ser pago em fungcdo do numero de pessoas que
comparecerem a festa. Como € que fica aqui essa formula? Quem conseguiu
fazer?

[Tt]

P: Bom, como a gente ja esta chamando o valor ali de “v’ entdo eu vou
batizar essa féormula de v. Como é que eu fago para calcular o valor ali?
Como é calculado o valor de v ai na questao?

A: 12x mais 150.

P: Ja disseram ali como fizeram, ficou assim eu ndo tinha uma parte fixa que
é referente a R$ 150,00 reais da decoragdo? Mas, esse valor era somado
com o valor que era cobrado por pessoa, as meninas fizeram ali e colocaram
a letra x. Eu vou fazer diferente porque na questdo a gente chamou o
namero de pessoas de n, ta certo? Mas o x ta certo também. Entdo vai ficar
assim, 150 mais 12 vezes n. Quem colocou com x ou chamou a férmula de
outra coisa esta correto também.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Percebemos nesse recorte que a professora inicia o processo de construcéo
da férmula pedida “batizando-a” por v. Lembramos que em atividades anteriores a
docente havia ressaltado que uma férmula pode ser batizada por qualquer letra, e foi
assim que ela sempre deu inicio a representacao algébrica das fun¢des. Contudo, a
educadora em nenhum momento da sua fala estabeleceu uma relacdo entre as
variaveis envolvidas nos problemas, ela justifica a necessidade de nomear a férmula
por meio de um batismo o que pode levar os alunos a desenvolverem a ideia
equivocada que € por isso que as letras sdo utilizadas para nomear as férmulas.

Dando continuidade, observamos que uma das alunas indica corretamente
como deve ser feita a representacdo da formula pedida. Dessa maneira, a
professora utiliza a fala da estudante para explicar o processo de construcdo da

representacdo algébrica da funcdo. Mas, ndo procura identificar se os demais alunos
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também conseguiram fazer a representacdo correta ou quais as davidas surgiram
nesse processo.

Quanto a discussdo do item “c”, a docente inicia ja apresentando a sua
estratégia de resolucdo, sem levar em consideracdo quais foram as ideias que 0s
alunos tiveram suas hipoéteses, suposicdes, quais foram as suas producdes, como

podemos constatar no recorte a seguir.

Quadro 79 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Bom, vamos voltar aqui para a letra “c’. Eu vou fazer essa letra “c”
utilizando a férmula que a gente ja apresentou na letra “d”, se alguém fez de
outra forma e d4 0 mesmo resultado esta correto também, n&o precisa alterar
a resposta.

P: Vamos la! Na letra “c” ele deu o valor de 1170 e pediu para gente calcular
0 numero de pessoas, isso quer dizer o que? Que se eu tivesse usado essa
férmula aqui o valor v da gente teria dado 1170. Entdo onde tem v eu ja vou
colocar 1170, quem fez de outra forma estd correto também. Entéo, vou
copiar de novo a férmula e onde tem o v eu vou colocar 1170 eu fiquei agora
com uma equacdo do 1° grau, ta certo? Como € que eu resolvo essa
equacao? Passo esse 150 subtraindo, vai ficar assim 1170 menos 150 é
igual a 12n. E agora quanto da 1170 menos 150?

A: 1020.

P: Entéo, 1020 é igual a 12n. E agora o que eu fago pra resolver a equagéo?
A: nigual a 1020 dividido por 12.

P: Isso! Alguém ja fez essa conta aqui?

A: 85.

P: Entdo aqui deu 85 pessoas, ta certo?
Fonte: Dados da Pesquisa.

Como haviamos comentado, a docente faz a opcdo de apresentar
imediatamente uma estratégia de solucdo sem procurar conhecer as criacdes e
suposi¢cdes dos alunos. Entdo, mais uma vez ela mantém a sua institucionalizacao
no nivel 1, onde esse momento é centrado apenas na resolucdo matematica dos
problemas que foram propostos, sem uma utilizacdo efetiva das producdes dos
alunos. Dessa forma, a professora vem demonstrando que em sua Vvisdo, esse
momento destinado a sistematizacdo das atividades € de sua inteira
responsabilidade, ndo cabendo aos aprendizes uma participagao pratica.

No que se refere a isso, Brousseau (2008) evidencia que cabe ao professor

tomar conhecimento sobre o que os alunos produziram sobre o que precisavam
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refazer ou ndo, sobre o que havia sido aprendido ou que precisavam aprender.
Entdo, nessa fase de institucionalizagdo o professor retoma parte da
responsabilidade da situacdo que foi cedida para os alunos. Contudo, isso nao anula
a atuacdo dos aprendizes nesse momento, a incumbéncia de sua vivéncia € de
ambos, sendo funcdo do professor gerenciar sua realizacéo.

Dando continuidade, a professora finaliza esse momento com a discussao
sobre a segunda atividade da sequéncia didatica. Tal discussédo ocorre de maneira

semelhante as anteriores, como podemos observar abaixo.

Quadro 80 - Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

P: Na segunda questado ele diz assim um botanico mede o crescimento de
uma planta, em centimetros, todos os dias. Ligando os pontos colocados por
ele, num grafico, resulta a figura abaixo. Se mantida sempre essa relagédo
entre tempo e altura, a planta tera no trigésimo dia, uma altura igual a
guanto? Gente ela esta crescendo? Tem uma relagdo ai entre a altura e o
tempo que relacdo é essa que é chamada? Quanto tempo a planta esta
demorando para crescer 1 cm?

A: 5 dias.

P: Entdo quer dizer que a cada intervalo de 5 dias a planta cresce 1 cm.
Vamos continuar pensando assim? 5 dias € 1 cm, 10 dias é 2 cm, o proximo
intervalo de tempo vai ser de quanto?

A: 15 dias.

P: Em 15 dias qual vai ser a altura dessa planta?
A:3cm.

P: E agora qual o proximo intervalo?

A: 30 dias.

P: E no 30 qual vai ser a altura dela?

A: 6 cm.

P: 6, como a cada 5 dias ela s6 cresce 1 cm. Eu fiz dessa forma s6 para
explicar, mas eu quero ver a forma que vocé fez na folhinha, t4 certo?

Fonte: Dados da Pesquisa.

ApoOs fazer a leitura do enunciado da atividade a docente faz alguns
guestionamentos iniciais aos alunos, mas s6 obtém resposta para o ultimo. Entéo,
ela aproveita a oportunidade para comunicar uma possivel estratégia de solucéao.
Observamos mais uma vez que a atividade foi resolvida com base na estratégia da

professora e ndo de seus alunos, pois nao foi criado um ambiente propicio para que
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eles apresentassem e discutissem sobre suas ideias. Como ja mencionamos, a
institucionalizacdo deve ser realizada em um processo dialético entre os alunos e o
professor, para que o saber torne-se oficial, seja incorporado nos esquemas mentais
dos aprendizes e utilizado por eles na resolucdo de problemas matematicos.

A professora finalizou a aula solicitando que os estudantes colocassem o0s
nomes nas folhas e a entregassem, para que ela pudesse ver a maneira que eles
responderam as demais atividades. Chamamos a atencdo para o fato que em
nenhum momento a docente expds para os alunos o saber matematico funcéo afim,
ou seja, ndo é estabelecida nenhuma relagédo entre o que aconteceu nas aulas com
0 conhecimento que era desejado que fosse obtido por eles, ndo houve um
reconhecimento do objeto de ensino.

A sequir, apresentaremos as discussoes referentes a entrevista realizada com

a professora no momento pos-aplicacdo da sequéncia didatica.

6.8 Conhecendo as Impressfes da Professora: Pds-Aplicacdo da Sequéncia
Didética

Realizamos essa entrevista com a professora sujeito de nossa pesquisa com
a finalidade de fazer uma retomada sobre os momentos de aplicacdo da sequéncia
didatica, buscamos dessa maneira ter conhecimento sobre as suas impressdes do
que foi vivenciado, se suas expectativas foram atendidas e qual a sua percepcao a
esse respeito.

Iniciamos a nova entrevista perguntando se durante a aplicacdo da sequéncia

didatica a professora encontrou alguma dificuldade.

Quadro 81 - Recorte de protocolo da entrevista pés-aplicacdo da sequéncia didatica

P: Eu creio que as dificuldades foram as dificuldades dentro do esperado, as
dificuldades diarias mesmo de uma sala de aula. Nada de agravante ou nada
motivado pela metodologia utilizada nessas aulas. Creio que foi 0 normal,
tipo os alunos ndo terem o dominio de determinadas competéncias que
seriam necessérias para trabalhar a sequéncia didatica, como eu j& tinha
mencionado que eles tinham um pouco de dificuldade nas operacdes
bésicas. Mas, as dificuldades que ocorreram realmente foram dentro do
esperado. Acho que também o prolongamento da sequéncia didatica pesou
um pouco, eu creio que a maioria das atividades que sdo feitas em dois
encontros sdo mais leves, no final ja ficou um pouquinho mais pesado, mais
cansativo no ultimo encontro.
Fonte: Dados da Pesquisa.
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A educadora considera que todas as dificuldades foram dentro do esperado,
pois ela jA havia mencionado que os alunos apresentavam dificuldades em
operacOes aritméticas e algébricas, como pode ser percebido através da observacao
e transcricdo da aplicacdo da sequéncia didatica. A docente acrescenta que o
prolongamento da sequéncia didatica tornou o ultimo encontro mais “cansativo”, ela
comenta que acredita que dois encontros para a realizacdo de atividades seria 0
ideal.

Ressaltamos que o terceiro encontro foi necessario para a conclusdo da
aplicacdo da sequéncia didatica, pois o tempo destinado aos dois primeiros
encontros foi insuficiente para isso.

Chamamos atencédo também para o fato de que ndo ha como determinar ou
estabelecer a quantidade de aulas necessarias para a aprendizagem dos alunos,
pois cada estudante tem o seu tempo. Chevallard (apud Brito Menezes, 2006)
propde a existéncia de um tempo didatico, em duas dimensdes: o tempo de ensino,
estabelecido pelos programas de ensino. O tempo de aprendizagem, que nao pode
ser estabelecido nem controlado, pois € particular as questdes e subjetividades do
aluno.

Posteriormente, com o intuito de conhecer as impressbes da professora a
respeito do que foi vivido em sala de aula, questionamos se ela considera que 0s
alunos interagiram de imediato com a sua proposta. De maneira geral, a docente
considera que sim, pois 0s estudantes tentaram responder as atividades, houve um
envolvimento (Anexo J). Entendemos assim, que a maioria dos estudantes
demonstrou interesse pela sequéncia de atividades se mobilizando na tentativa de
respondé-las.

Prosseguindo com a entrevista perguntamos a docente se ela acha que os
alunos tiveram alguma dificuldade em iniciar as atividades. A seguir apresentamos o

recorte de protocolo desse momento.

Quadro 82 - Recorte de protocolo da entrevista pos-aplicagdo da sequéncia didatica

P: Sim, porque todas as atividades tinham uma contextualizag&o, tinham um

textinho antes, ndo era s6 o calculo para fazer ou faca isso, calcule, efetue,
tinha uma historinha contada antes e eles tém um pouquinho de dificuldade
também em interpretacdo de texto. Entdo, para entender eu creio que eles
tiveram um pouquinho de dificuldade que eu ja esperava também, para
entender o que se estava pedindo naquela atividade.

Fonte: Dados da Pesquisa.
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A professora considera que as dificuldades apresentadas pelos aprendizes no
inicio da resolucdo das atividades foram provenientes da contextualizacdo das
qguestdes, ja que ndo era dito diretamente no enunciado quais as acdes que 0S
alunos deveriam realizar, primeiramente era preciso compreender e interpretar os
problemas propostos. Entdo, podemos perceber que tais dificuldades apontam para
marcas de outros contratos didaticos em que os estudantes estavam habituados a
resolver atividades em que era dada uma indicacdo sobre como resolver ou que
calculos deveriam fazer.

Seguimos questionando se a docente considera que existiu motivacao
suficiente para que os alunos se empenhassem para responder as atividades, como

podemos observar abaixo.

Quadro 83 - Recorte de protocolo da entrevista pds-aplicacdo da sequéncia didatica

P: Bom, eu acho que se eu fosse realmente fazer outra aplicacdo dessa
sequéncia de ensino eu mudaria, alteraria algumas atividades. Porque como
eu falei eu acho que o tempo necesséario foi muito prolongado, para mim
seria o ideal realmente dois encontros porque no que passou o terceiro
encontro ficou um pouquinho mais cansativo ou teria alternado mais, teria
colocado atividades de outro tipo, ou ja traria para o livro didatico, ou
incorporaria outro assunto. Realmente eu faria alguma alteracdo, mas no
geral eu achei que a aplicacdo foi boa e que o resultado foi bom. Olhando as
respostas teve coisa que eu pensei que eles teriam mais dificuldade e néo
tiveram, teve coisa que eu pensei que era mais facil e eles tiveram um
pouquinho mais de dificuldade pra fazer. No geral eu achei que o resultado
foi bom, que eles conseguiram fazer, conseguiram responder de forma
satisfatoria.

Fonte: Dados da Pesquisa.

A docente comenta que se fosse fazer uma reaplicacdo dessa sequéncia
didatica faria alguma mudanca nas atividades, ela justifica esse fato explicando mais
uma vez que achou o tempo de aplicacdo prolongado, o que acabou tornando o
Ultimo encontro como ela disse “cansativo”. Dessa forma, a educadora fornece
indicios que o acréscimo do terceiro encontro gerou algum incémodo e ndo deixa
claro se esse momento tornou-se exaustivo sé para ela, os alunos ou ambos.

Ressaltamos que ndo adianta realizar a devolucdo de uma situacdo de
aprendizagem para os alunos e nao disponibilizar tempo suficiente para que eles,

por meio de suas experiéncias pessoais construam as suas proprias conclusées.
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Quando a professora ressalta como uma possibilidade de mudanca da
sequéncia didética utilizar o livro didéatico, ela demonstra que sua préatica em sala de
aula é fortemente baseada nesse material, e que teve dificuldade de desprender-se
do modelo de aula ao qual estava habituada.

Charnay (1996) salienta que é de responsabilidade do professor escolher
(direta ou indiretamente) uma estratégia de aprendizagem. Embora, nenhum
docente utilize exclusivamente apenas um modelo, é feita uma escolha privilegiada
para um deles. Quando a educadora decide aplicar a sequéncia didatica para o
ensino de funcéo afim, ela tem a oportunidade de utilizar como estratégia o modelo
aproximativo, voltado para a construcdo do saber pelo aluno, pois a sequéncia
didatica pode possibilitar que os alunos vivenciassem as situacfes adidaticas
propostas por Brousseau. Sendo assim, consideramos que o livro didatico possa ser
utilizado em um momento posterior a aplicacdo da sequéncia, ndo tendo muito a
contribuir com o processo de ensino e aprendizagem durante a sua aplicacéo.

Como entendemos que a professora ndo respondeu claramente ao nosso

guestionamento inicial refizemos a pergunta para ela.

Quadro 84 - Recorte de protocolo da entrevista pds-aplicacdo da sequéncia didatica
E: Entdo vocé acha que eles tiveram a motivagdo para responder?

P: Eu acho que sim, eles tiveram.
E: E essa motivag&o vocé acha que foi proveniente das atividades?

P: As atividades foram diferentes do que eu venho trabalhando, ndo estava
trabalhando utilizando sequéncia de ensino estava mais apegada ao livro
didatico por questdo de tempo mesmo. Acho mais pratico utilizar o livro
didatico, porque eu estou fazendo pés-graduacao agora. Entdo, eu tenho
trazido menos atividades diferentes para sala de aula, eu reconheco isso. Eu
acho que sim, que eles realmente tiveram motivacdo pra responder as
atividades, eles agarraram a proposta de imediato e ficaram tentando
responder. Pode ver que na primeira aplicacdo eles ficavam chamando a
cada dois minutos, tentando responder e perguntar, eu hao parei quieta
figuei rodando a sala de aula. Entdo, quer dizer que houve muito
envolvimento, houve motivacao da turma.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Apos refazermos o questionamento a professora deixa claro que para ela
existiu motivacéo suficiente para que os alunos se empenhassem em responder as
atividades. Ao responder o segundo questionamento, a educadora indica mais uma

vez que sua pratica em sala de aula é baseada principalmente no que € proposto no
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livro didético, ela justifica esse fato por questdo de tempo e praticidade, pois trazer
atividades diferenciadas requer uma disponibilidade maior do professor e ela sugere
gue ndo esta com esse tempo disponivel.

Entdo, a educadora considera que as atividades foram motivadoras e que 0s
educandos aderiram a proposta, ela exemplifica 0 envolvimento deles relembrando o
dia da primeira aplicacdo em que os estudantes chamavam-na constantemente para
fazer alguma pergunta. Assim, podemos perceber que na percep¢do da docente
eles interagiram com o0s problemas que foram propostos, aceitando a
responsabilidade de uma situacdo de aprendizagem (BROUSSEAU, 1996; 2008).

Continuamos a entrevista perguntando a professora se ela acha que o
trabalho em dupla facilitou de alguma maneira a aplicacdo da sequéncia didatica,

como podemos observar no protocolo a seguir.

Quadro 85 - Recorte de protocolo da entrevista pds-aplicacdo da sequéncia didatica

P: Facilita bastante, porque pode ser uma ddvida que ao invés de estar me
chamando pode ser consultado o colega, eu acho que vai mais rapido
porque € s6 um professor para uma turma muito grande. Entao, no que eles
interagem entre si € uma ida a menos para o professor naquele determinado
grupo e eles se comunicam em uma linguagem mais préxima, pois por mais
gue vocé tente ser informal em uma sala de aula, que vocé tente falar a
lingua deles, n6s somos individuos com formagbes diferentes e isso
influéncia no seu vocabulario, nés temos faixas etarias diferentes, temos um
convivio social diferente. Entéo, as vezes a maneira que eu me expresso nao
esta tdo préxima como a maneira que o colega dele vai se expressar com
ele. Entdo, realmente se um colega souber o assunto é mais facil para o
coleguinha entender a explicacdo do colega do que a do professor as vezes,
por mais que vocé tente simplificar a linguagem, por mais que vocé tente
chegar no aluno, a ajuda de um colega assim € uma “mao na roda” mesmo,
facilita bastante o trabalho do professor.

Fonte: Dados da Pesquisa.

A professora considera que o desenvolvimento das atividades em dupla
auxiliou no momento de aplicacdo da sequéncia didatica, pois a interacdo entre os
alunos pode leva-los a superar dificuldades e construir o saber mateméatico em
questdo. Segundo Brousseau (1996, p. 44) “a interagdo social € um elemento
importante na aprendizagem”. Tal interagdo refere-se tanto as relagbes
estabelecidas entre professor-aluno, quanto as rela¢cdes aluno-aluno, essa ultima
sendo fortemente estabelecida durante as atividades de formulagéo e validagéo, em
gue os alunos explicam, descrevem, supde, questionam, tentam convencer e provar

a veracidade de suas acoes.
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Com a finalidade de compreender a percepcdo da professora sobre a
independéncia dos estudantes frente as atividades, perguntamos se em sua opinido

eles conseguiram iniciar as resolu¢des sozinhos, mesmo que de forma inicial.

Quadro 86 - Recorte de protocolo da entrevista pés-aplicacdo da sequéncia didatica

P: Sim, na maior parte das questdes eles conseguiram. Até na questdo do
gréfico acho que foi a Ultima atividade que eles tinham que construir o plano
cartesiano e marcar 0s pontos, como eles ainda tinham que construir o plano
cartesiano e a gente viu o assunto la no comeco do ano eu pensei que a
maior parte da turma néo ia conseguir fazer, mas teve aluno que ja fez, leu a
guestao montou o plano cartesiano e ja conseguiu ir marcando 0s pontos.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Conforme a docente os discentes conseguiram comecar a resolucdo da
maioria das atividades de forma autdbnoma. A professora revela que uma das suas
expectativas era que a maioria dos estudantes ndo conseguiria construir o plano
cartesiano e marcar 0s pontos, 0 que segundo a educadora, acabou ndo se
concretizando.

Finalizamos essa entrevista questionando-a sobre quais foram para ela os
pontos positivos e negativos do momento de aplicacdo da sequéncia didatica. A

docente segue apresentando os pontos positivos, como podemos observar a seguir.

Quadro 87 - Recorte de protocolo da entrevista pds-aplicacdo da sequéncia didatica

P: Bom, foi um formato de aula diferente porque eu ndo expliquei, ndo fiz
aquele padrdo de explicagdo, exemplo e exercicio. Realmente partiu deles, o
conteldo foi dado indiretamente com base na leitura deles, na tentativa deles
de resolverem as situacdes que foram propostas.

Fonte: Dados da Pesquisa.

A educadora ressalta como um dos pontos positivos a maneira que a aula foi
organizada, pois ndo seguiu o modelo tradicional em que as aulas tém um carater
expositivo, com exercicios sistematizados que visam a memorizacdo. Esse modelo
de aula mencionado pela docente é chamado de normativo, sendo centrado no
conteudo, tendo como caracteristica transmitir ou comunicar um saber (CHARNAY,
1996).

A professora segue explicando que o conteudo foi trabalhado levando em
consideracdo as tentativas dos aprendizes, as suas criacdes. Dessa forma, essa

percepcdo da aula na visdo da docente se aproxima do modelo de aula
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aproximativo, “centrado na construgdo do saber pelo aluno” (CHARNAY, 1996,
p.40).

Dando continuidade, a docente considera como outro ponto positivo o
envolvimento dos estudantes na tentativa de resolver os problemas que foram

propostos para eles, como podemos perceber no recorte abaixo.

Quadro 88 - Recorte de protocolo da entrevista pos-aplicacdo da sequéncia didatica

P: Também o envolvimento deles que realmente houve envolvimento, eles
tentaram fazer, boa parte da turma se mobilizou, tentou fazer realmente e
depois vieram até querer saber dos resultados, quem tinha acertado e quem
tinha errado. Entdo, vocé percebe que teve interesse sim dos alunos. E
pontos negativos eu acho que realmente o tempo, eu preferiria ter trabalho
em um tempo menor, porque gquando vocé trds uma metodologia diferente é
interessante que ela ndo seja muito prolongada porque ela ndo fica mais
diferente, ela vira o comum. Eu acho que como prolongou um pouquinho, no

terceiro encontro deu um cansagozinho porque ja ficou algo rotineiro, nao
estava mais diferente como estava no primeiro encontro e no segundo, ja
estava algo que eles ja viram como um pouquinho repetitivo e outro aspecto
negativo seria a dificuldade dos alunos com a matematica basica. Entao,
teve aluno que nédo estava acertando fazer uma multiplicacdo simples, teve
aluno que se confundiu na hora de somar e multiplicar em uma das
guestdes. Eu acho que as dificuldades foram todas dentro do esperado.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Mais uma vez chamamos a atencdo para o fato que o envolvimento dos
alunos citado pela professora indica que eles aceitaram a responsabilidade de
resolver os problemas. Quanto aos pontos negativos a docente menciona as
dificuldades dos estudantes com a mateméatica basica e novamente o tempo
destinado a aplicacdo da sequéncia didatica, ela comenta que o prolongamento da
aplicagao tornou o momento rotineiro, cansativo, algo “repetitivo” para eles.

Percebemos que, aparentemente, a professora esteve mais preocupada com
o tempo destinado a aplicacdo da sequéncia didatica do que com os beneficios que
esse momento poderia trazer para o processo de ensino e aprendizagem da funcgéo
afim. As dificuldades dos alunos perante os problemas propostos foram o fator
determinante para o prolongamento da aplicacdo, pois assim eles precisaram de
mais tempo para agir sobre as atividades.

Concluimos essa entrevista abrindo espago para que a professora ficasse a
vontade para fazer mais algum comentario caso quisesse acrescentar algo a sua
fala. Como ela respondeu que nao sentia necessidade, agradecemos a sua

participacdo e encerramos a entrevista.
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A seguir apresentaremos, a partir dos resultados, um didlogo entre os dados
coletados.

6.9 Uma Relacdo Entre os Resultados: Momentos Antecedentes, a Aplicacao

e Pos-aplicacéo.

Nesta secédo discutiremos sobre os principais resultados observados desde os
momentos realizados antes da aplicacdo da sequéncia didatica, durante a sua
aplicacdo e no momento posterior. Consideramos que seja importante correlacionar
os dados obtidos nesses diversos encontros e as principais observagoes.

Desde os primeiros momentos a professora demonstrou que durante a
aplicacdo da sequéncia didatica as criagcbes dos alunos, suas investigacoes,
producdes ndo seriam construidas com total autonomia, quando considerasse
necessario, as a¢des dos alunos seriam conduzidas pela educadora.

Sendo assim, desde os encontros iniciais a docente apresentou indicios que
ndo haveria uma devolucdo total das situacbes de aprendizagem para 0s
estudantes, o que acarretou em um comprometimento da vivéncia das situagcdes
adidaticas pelos aprendizes. Dessa forma, a educadora ndo se absteve de
comunicar as informagdes aos aprendizes durante o jogo de interagcdes do aluno
com o0 meio, consequentemente, ela interferiu na entrada dos alunos no sistema de
acao e retroacao e assim na ocorréncia das situacdes adidaticas.

Tal fato pode ser constatado durante o desenrolar da sequéncia didatica, pois
em diversos momentos a professora indica aos alunos a maneira correta de
responder, ao invés de assumir o papel de mediadora e criar situacdes que
levassem os alunos a construir o saber desejado, pois uma das funcdes da docente
€ coordenar as situacdes de aprendizagem. Em contrapartida, a educadora faz a
opcdo de interferir no desenrolar das situacfes adidaticas, seu papel estava mais
préximo da institucionalizacao das situacoes.

Dessa maneira, apesar da docente ter como 0pg¢ado uma organizagao
metodologica que difere da tradicionalista, por muitas vezes ela procura esse
caminho, ofuscando o acesso dos alunos as situacdes adidaticas. Essa constatacao
nos fornece indicios que mesmo implicitamente, na percepcdo da educadora o seu
papel ainda era de transmitir o conhecimento. Contudo, ressaltamos que existiram

momentos em que a professora buscou se adequar a proposta inicialmente lancada
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para que os alunos respondessem as atividades de maneira autbnoma, entao para
isso ao invés de responder de imediato a davida dos estudantes ela reformulava
para eles o questionamento realizado com o intuito que eles elaborassem suas
préprias conclusdes (Quadros 48 e 49).

Durante alguns momentos, a educadora deixou evidente que para ela o
principal papel do aluno era “aderir a proposta”, “se pré-dispor a responder aquela
atividade”, pois se isso ndo ocorresse nao haveria como aplicar a sequéncia didatica
(Quadro 13). Dessa maneira, ela coloca como responsabilidade do aluno aceitar ou
ndo ao planejamento do professor, como que a ultima palavra seja dele e ndo ha
nada que o docente possa fazer a respeito.

No que diz respeito a isso, no decorrer da aplicacdo das atividades essa
percepcdo da docente foi verificada, pois houve um momento em que alguns alunos
localizados no final da sala comecaram a brincar durante a aula e ap6s algum tempo
a professora chamou a atencéo deles para encerrar a brincadeira. Percebemos que
ela deixou que os estudantes decidissem se responderiam ou ndo as atividades,
pois ela apenas forneceu os problemas para os alunos, mas nao tentou criar meios
para que os aprendizes tomassem aqueles problemas como seus e aceitassem a
responsabilidade de resolvé-los.

Assim, quem aceitou responder de imediato a sequéncia didatica recebeu
todo o auxilio e atencdo da docente, e para quem aparentemente ndo aderiu a
proposta, ndo houve uma mobilizacdo da educadora com o intuito de fazer envolver-
se com a sequéncia didatica. Portanto, a professora ndo conseguiu que todos 0s
estudantes assumissem uma postura mais ativa na situacdo adidatica e se
apropriassem dos problemas que foram propostos na sequéncia didatica.

No que se refere a vivéncia da aplicacdo da sequéncia, em varios momentos
identificamos os alunos vivenciando as situacfes adidaticas de acéo e formulacéo,
ocorrendo de maneira simultdnea. Por outro lado, os discentes recorreram varias
vezes a professora com o intuito que ela tirasse alguma davida ou verificasse se
eles tinham respondido corretamente. Embora, na percepcado da professora 0s
alunos tenham conseguido iniciar a maior parte das resolu¢des sozinhos (Quadro
85), notamos que nem todos 0s grupos conseguiram fazer suas investigacdes de
maneira independente e vivenciar todas as fases das situa¢gfes adidaticas propostas
por Brousseau. Contudo, no segundo momento de aplicacdo observamos uma

independéncia maior de alguns alunos em relagéo ao auxilio da professora. Eles nao
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precisavam a cada atividade ir mostrar o que tinham produzido, comecaram a
apresentar maior seguranga em suas criagoes e suposicoes.

Algumas das dificuldades dos alunos na resolucdo das atividades podem ter
sido provenientes de marcas de outros contratos didaticos, em que os alunos
estavam habituados a resolverem atividades que ndo precisavam interpretar as
situacdes, como a professora apontou na ultima entrevista (Quadro 81).

Quanto a situacao de validacdo, em alguns casos os aprendizes transferiram
a sua responsabilidade para a docente, como que fosse funcédo dela validar como
certo ou errado o resultado encontrado por eles. JA& em relacdo a situacdo de
institucionalizagdo a professora desde a primeira entrevista reconhece a sua
importancia (Quadro 12), mas ndo deixa claro como seria feita essa retomada do
gue foi vivenciado em sala. Até mesmo no momento da apresentacdo da sequéncia
didatica ela ainda n&o tinha clareza de como ele seria vivenciado (Quadro 35).

Percebemos que a preocupacdo da docente estava no fato dos alunos
conseguirem ou nao desenrolar as atividades. A educadora chega a mencionar que
se perceber que os alunos estdo conseguindo desenvolver os problemas sem o seu
auxilio, deixaria a sistematizagdo para o momento final, caso contrario esse
momento seria vivenciado apos a resolucdo de cada questao (Quadro 35).

Também observamos que desde a apresentacdo da sequéncia didatica a
docente indica que durante a aplicacdo da sequéncia podera realizar uma
institucionalizacdo antecipada (Quadro 33). Tal fato pode ser constatado no
desenvolvimento das atividades em que durante diversos momentos a educadora
fornece aos educandos a resposta dos problemas propostos (Quadro 70).

Além desses fatos, a docente comeca a sinalizar que para ela, sistematizar as
atividades seria apresentar a resolucdo da sequéncia didatica para os alunos.
Comprovamos isso quando ao fechamento de cada parte da sequéncia didatica a
professora se deteve a responder cada uma das atividades sem fazer as
generalizacbes e formalizagbes do conceito de funcdo afim, realizando a
institucionalizagcéo de nivel 1.

Na apresentacdo da sequéncia didatica a educadora menciona que néo sabe
qual sera o método utilizado pelos alunos para responder as atividades, mas que
quer observar a estratégia deles (Quadro 38). No entanto, durante a
institucionalizacdo ela n&o organiza nenhum momento de discussdo para que 0sS

aprendizes apresentem as suas producdes e discutam sobre as suas estratégias. Na
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maioria dos casos docente questiona como os educandos responderam e com base
na primeira resposta fornecida ela prossegue fazendo questionamentos que ela
mesma responde ou explica como o aluno pensou, sem explorar as producdes de
outros estudantes.

De maneira geral, a educadora considera que os estudantes tiveram uma boa
participacdo e envolvimento na busca pela solugcdo das atividades, como foi
mencionado pela docente na dltima entrevista. Além disso, ela sempre mostrou
valorizar a troca de experiéncias e 0s beneficios que as interacdes entre os alunos
podem trazer para a construcdo de seus conhecimentos (Quadro 19).

Esses foram os principais resultados observados com a analise das etapas
realizadas em nossa pesquisa. Dessa maneira, notamos que realizar essa
investigacdo desde o planejamento da acao didatica da professora foi essencial para
que pudéssemos compreender e analisar as interacdes que surgiram na sala de

aula entre a professora, os alunos e o saber matematico.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Conforme apresentamos na introducéo desta dissertacédo, este estudo surgiu
a partir de inquietacbes e anseios presentes na minha trajetéria como licencianda
em matematica, professora e pesquisadora. Tais inquietacdes se estenderam da
graduacdo até a minha atuacao profissional no ensino basico de uma escola da rede
particular.

Sendo assim, o objetivo deste estudo foi analisar as relacdes didaticas entre o
professor, os alunos e o saber matematico funcédo afim, utilizando a Teoria das
Situacdes Didéticas (TSD) sob o ponto de vista do planejamento e acdo didatica do
professor. Desse modo, sentimos a necessidade de ndo apenas adentrar a sala de
aula para analisar a relacdo didatica entre o professor, seus alunos e o saber
matematico, mas iniciar essa investigacdo desde o planejamento do professor
perpassando pela sua acdo didatica e percepcao do que foi vivenciado.

Para tanto, os sujeitos de nossa pesquisa foram uma professora de
matematica e seus respectivos alunos do 1° ano do Ensino Médio. Assim, com a
finalidade de atender aos objetivos da pesquisa, colocamos em préatica algumas
etapas que foram apresentadas em nossa abordagem metodolégica. Com a
concretizacao dessas etapas, consideramos que foi possivel atender aos objetivos
formulados na dissertacéo.

Nesse sentido, com as entrevistas iniciais, percebemos que a professora
demonstrou que néo haveria uma devolugao total de uma situacédo de aprendizagem
para os alunos, pois em diversos momentos notamos que a educadora forneceu
indicios que a entrada dos alunos no sistema de devolucédo seria controlado por ela.
Assim, o dominio da situacdo estaria com a professora e sO seria liberado para os
alunos quando ela considerasse cabivel.

Sendo assim, é importante salientar que o professor tem o desafio de levar os
alunos a aceitarem para si a responsabilidade da situacdo didatica que foi
organizada e proposta para que eles interajam com o meio adidatico. Dessa forma, a
acao do professor deve ser direcionada a dar espacgo para que o aluno produza o
seu préprio conhecimento.

Nessa perspectiva, ressaltamos também gque o meio deve ser organizado e
planejado pelo professor para que a aprendizagem ocorra por intermédio das

interacbes autdbnomas do aluno com esse meio, de modo que possibilite ao aluno
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refletir sobre suas ac¢fes e retroagcfes no jogo didatico. Assim, ao controlar a entrada
dos alunos no sistema de devolugdo, consequentemente, a docente interfere nas
situacOes adidaticas geradas pela interacdo dos alunos com o meio adidatico.

Além disso, constatamos que a docente demonstrou ter uma percepcao
distinta quanto aos papéis a serem cumpridos pelo professor perante uma aula
organizada para utilizar como estratégia a aplicacdo de uma sequéncia didatica de
uma que nao tem esse mesmo intuito. Nessa perspectiva, a educadora chega a
comentar que quando ha a aplicacdo de uma sequéncia didatica cabe ao docente
orientar, coordenar as atividades, mediar o conhecimento. Enquanto que, para a
docente, uma aula sem a utilizacdo de uma sequéncia didatica é mais expositiva, de
modo que o professor se coloca em uma posi¢ao de transmissor de conhecimento.

No entanto, apesar de reconhecer essa distincdo, na sala de aula em muitos
momentos a educadora utilizou como direcionamento o modelo de aula tradicional,
ao qual ha indicios que € o utilizado corriqueiramente em suas aulas. Assim, ela
demonstrou ter dificuldade de romper com esse modelo mais tradicionalista voltado
para o ensino como uma transmissdo de conhecimento e assumir uma postura de
mediadora e incentivadora.

Durante as aulas, as relacdes estabelecidas entre a triade professor-aluno-
saber apresentou certo dinamismo. Os alunos inicialmente demonstraram ter
dependéncia da professora para realizar as atividades, mas no decorrer dos
encontros, houve um maior desprendimento nesse sentido. Por outro lado, nem
sempre a educadora assumiu o papel de mediadora incentivando uma maior
interacdo dos alunos com o objeto de aprendizagem. Houve momentos em que ela
interferiu diretamente na experiéncia dos alunos, ndo permitindo que eles agissem
de forma autbnoma sobre os problemas, o que pode ter prejudicado a possibilidade
de construcdo do conhecimento pelos aprendizes, pois assim as interacbes dos
alunos com o meio sofreram intervencdo da professora, consequentemente o
sistema de acéao e retroacdo também.

No que se refere a situacdo de devolucéo, pode-se perceber que ndo ocorreu
da mesma maneira com todos os alunos. Alguns aceitaram de imediato a
responsabilidade da situacdo de aprendizagem proposta pela docente, enquanto
outros ndo assumiram a mesma postura. Acreditamos que isso condiz com a
individualidade e subjetividade de cada um, mas que uma das funcdes do professor

€ tentar proporcionar experiéncias ricas em aprendizagem.
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Em relagcdo as situacbes adidaticas propostas por Brousseau, pode-se
averiguar que as situacfes de acdo e formulacdo foram as mais identificaveis
durante as aulas, ocorrendo de maneira conjunta. Portanto, em diversos momentos
percebemos os alunos vivenciando a acao e formulagcdo ao mesmo tempo. Vale
salientar que n&o era possivel distinguir uma situagédo da outra.

Além disso, como ja haviamos discutido neste trabalho, nem sempre essas
situacdes adidaticas ocorrem em momentos separados e de maneira continua e
linear. Existem momentos em que € preciso voltar a fases anteriores para que seja
dada continuidade ao processo. A interagdo dos alunos com o meio adidatico deve
possibilitar que eles fagam retroagdes no seu conhecimento, que fagcam reajustes
nas suas estratégias e tais retroacfes ndo ocorrem apenas durante a vivéncia da
acdo, mas podem ocorrer durante a formulacdo ou validacédo, por exemplo. Sendo
assim, a possibilidade dessa ida e volta na vivéncia das situa¢cfGes adidaticas pode
ser decorrente de uma necessidade proveniente das interacbes do aluno com o
meio adidatico de voltar para uma fase anterior.

Nessa perspectiva, na realizacdo dessa investigacdo isso foi fortemente
perceptivel durante a aplicacdo da sequéncia didatica, pois foi possivel observar que
os alunos ndo vivenciaram tais situa¢gfes adidaticas de forma linear, em algumas
situacdes eles precisaram voltar a fases anteriores, como também nem sempre foi
possivel identificar a ocorréncia de todas as etapas.

No que se refere a isso, chamamos atencdo para o fato que em alguns
momentos nédo foi percebivel a validacdo nas interacdes dos alunos. Em algumas
situacdes, essa fase nédo foi evidente nos didlogos estabelecidos pelos sujeitos ou 0s
alunos transferiram essa responsabilidade para a professora. A partir disso,
consideramos que esse Ultimo fato pode ser proveniente de marcas de outros
contratos didaticos em que a educadora tem a incumbéncia de classificar como certo
ou errado as produgdes dos aprendizes.

Outro fator que nos chamou a atencéo esta relacionado a institucionalizacéo,
pois embora a professora ndo tenha deixado evidente durante as entrevistas e o
planejamento como esse momento seria vivenciado, ela reconheceu como
importante retomar com os alunos o que foi vivido nas aulas para formalizar os
conceitos para que assim quando o aluno estivesse diante de um problema similar,
pudesse mobilizar esse novo saber em sua resolugéo. No entanto, a maneira como

a professora gerenciou esse momento néo esteve em conformidade com sua fala.
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Dessa maneira, observamos que a institucionalizacdo nao ocorreu como
Brousseau prop0e na literatura. Esse fato nos chamou a atengéo para ideia de
existéncia de niveis para a sua realizacdo como apresentamos na metodologia
desse estudo. Sendo assim, na situacao de institucionalizacdo durante a maior parte
do tempo, a interac@o entre os sujeitos envolvidos ocorre de maneira minima e é
dado énfase a resolucdo das questbes por parte da professora, por meio de uma
explicacdo verbal, sem a participacdo ativa dos alunos. Isso nos fez refletir que a
professora abriu mao de aproveitar as discussdes e trocas de experiéncias entre 0s
alunos, mesmo que isso pudesse oportunizar e valorizar as situacdes de
aprendizagem para os estudantes.

Nesse sentido, percebemos também que os conhecimentos anteriores dos
alunos ndo foram bem articulados aos novos conhecimentos abordados. A vista
disso, percebemos que ndao houve por parte da professora uma organizacado das
producdes dos alunos para indicar quais poderiam ser reutilizadas e assim
formalizar os conceitos presentes na sequéncia didatica com a finalidade de
conceder o status de saber. Dessa forma, a intencdo da professora nado foi
explicitamente revelada para os alunos e o objeto matematico funcdo afim nao foi
estabelecido formalmente em sala de aula.

Notamos também, que a interacdo entre os alunos ocorreu de maneira mais
acentuada durante as situacdes de acdo, formulacdo e validacdo. Enquanto
encontravam-se no desenvolvimento das atividades, percebemos uma troca de
experiéncias mutua, em que alunos de grupos distintos também interagiram entre si
contribuindo para a aquisicdo de conhecimento dos envolvidos. A interacdo com a
professora foi mais evidente para tirar as duvidas que surgiram ou para pedir auxilio
na resolucao das atividades.

Ainda que o objetivo de nossa investigagdo ndo tenha sido analisar se a
aplicacdo da sequéncia didatica contribuiu para o processo de ensino e
aprendizagem do conceito de funcédo afim, consideramos que os alunos tiveram a
oportunidade de se relacionar com esse conceito matematico de maneira diferente
daquela que é habitualmente trabalhada em sala de aula. Nela, muitas vezes, o
professor reduz o processo de ensino e aprendizagem de matematica a reproducao
de suas acdes pelos alunos de modo mecéanico, como aponta Dornelas (2007).

Concluimos que a nossa pesquisa pode contribuir para uma reflexdo sobre a

relacdo didatica, trazendo importantes discussdes para a tematica abordada. No
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entanto, entendemos que ainda existe um amplo campo de investigagoes, pois sé&o
fenbmenos didaticos que surgem na sala de aula. Desse modo, consideramos que
seja importante indicar caminhos para outras pesquisas, como por exemplo:
investigar como o contrato didatico se comporta no planejamento e acéo didatica do
professor, analisar as relagcbes com o saber do professor e alunos na sala de aula,
pesquisar sobre a praxeologia pessoal do aluno em relacdo as situacdes adidaticas,
bem como analisar as situacdes didaticas sob o ponto de vista das decisfes
didaticas do professor.

Por fim, evidenciamos a nossa satisfacdo em realizar essa pesquisa, pois
entendemos que ela pode contribuir para as discussées no campo da Didéatica da
Matematica para o surgimento de outras reflexdes e questionamentos acerca das
situacdes que foram observadas. Também contribuiu para o meu crescimento como
professora e pesquisadora, em que a partir dessas observagOes poderei refletir
sobre a minha proépria pratica de maneira diferente, sobre as estratégias que utilizo
em sala de aula, sobre como as escolhas do professor influenciam na vivéncia em

sala de aula.
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ANEXO A - CARTA DE ANUENCIA

¥ Governo do Estado de Pernambum
1008 St e BoMoon:

ESCOLA CRISTO RE!

== Do rytambuco

Escola Cristo Rei
Av. Comendador José Didier, 72 - Pesqueira-PE
Autorizacdo de Funcionamento: Portaria 3461 Publicado no D.O. de 03/06/1980
Inscricdo de Cadastro n2 E 508.001

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora
Franciane Alves de Almeida, a desenvolver o seu projeto de pesquisa intitulado
de Sequéncia Didatica da Proposigdo a Aplicagdo: uma analise das
interagdes em sala de aula sob o ponto de vista das situagdes adidaticas,
que esta sob a coordenagéo/orientagdo do Prof. Dr. Fernando Emilio Leite de
Almeida cujo objetivo dessa pesquisa é analisar as relagdes didaticas, entre o
professor, o aluno e o saber matematico fungdo afim, sob o ponto de vista da
Teoria das SituagSes Didaticas (TSD), em uma sala de aula em que exista a
aplicagéo de uma sequéncia didética, na Escola Estadual Cristo Rei.

Esta autorizagdo estd condicionada ao cumprimento do (a) pesquisador
(a) aos requisitos das Resolugdes do Conselho Nacional de Saude e suas
complementares, comprometendo-se utilizar os dados pessoais dos
participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o
sigilo e garantindo a nao utilizagdo das informagbes em prejuizo das pessoas
e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados o/a pesquisador/a devera apresentar a
esta Instituicdo o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao
Sistema CEP/CONEP.

|]/

Pesqueira,em _JU/ 4

/)i(ﬂmo\ rji }J\f\f\«AC -/_pj»

Waldira de Aimeida Leite
Gestora da Escola Estadual Cristo Rei

Waldira de Alneida L eite
Diretora
Mat. 189, 142.1
Port. SEE n° 565 . 0,0, 13022015
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ANEXO B - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

e
e
e

|

s

2y

VIRTUS IMPAVIDA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MENORES DE 7 a 18 ANOS)

Convidamos vocé , ap6s autorizagédo

dos seus pais [ou dos responsaveis legais] para participar como voluntario (a) da pesquisa:
(Sequéncia Didatica da Proposi¢édo a Aplicagdo: uma andlise das interacdes em sala de aula
sob o0 ponto de vista das situagfes adidéaticas). Esta pesquisa € da responsabilidade da
pesquisadora (Franciane Alves de Almeida. Endereco: Rua José Tiburcio dos Santos,
N°198, Cohab I, Pesqueira — PE, CEP:55200-000. Telefone: (87) 99159-5670. E-mail:

francianeaalmeida@gmail.com) e esta sob a orientacdo de Prof. Dr. Fernando Emilio Leite

de Almeida. Telefone: (87) 99106-5153, e-mail: fernandoemilioleite @yahoo.com.br.

Vocé serd esclarecido (a) sobre qualquer divida com o responsavel por esta
pesquisa. Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a
realizacdo do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento,
que estd em duas vias. Uma via deste termo |lhe serd entregue para que seus pais ou
responsavel possam guarda-la e a outra ficara com o pesquisador responsavel.

Vocé estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar,
ndo havera nenhum problema, desistir € um direito seu. Para participar deste estudo, um
responsavel por vocé devera autorizar e assinar um Termo de Consentimento, podendo
retirar esse consentimento ou interromper a sua participacdo em qualquer fase da pesquisa,

sem nenhum prejuizo.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Essa pesquisa tem como objetivo analisar as relagdes didaticas, entre o professor,

o aluno e o saber matemético funcéo afim, sob o ponto de vista da Teoria das Situagfes
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Didéaticas (TSD), em uma sala de aula em que exista a aplicacdo de uma sequéncia
didatica, na Escola Estadual Cristo Rei. A coleta de dados sera realizada através de
observacdo, gravacdes de audio e video, e entrevista. Onde cada coleta sera pré-
agendada e realizada durante as aulas de matematica dos participantes. A coleta de dados
podera totalizar no minimo 6 e no maximo 8 encontros a serem realizados no més de
Agosto. Essa pesquisa ocorrera na Escola Estadual Cristo Rei, localizada na Avenida
Comendador José Didier, n. 72 — Pitanga, Pesqueira-PE, CEP 55.200-000.

Nesta pesquisa 0s riscos apresentados sdo minimos, sendo apenas um possivel
constrangimento ou incbmodo durante a coleta dos dados por meio da observacdo e
filmagem realizadas no ambiente escolar ou por ndo sentir-se a vontade para responder
algum questionamento da entrevista. Para minimizar esses riscos iniciaremos as
observacdes em sala de aula antes de dar inicio a coleta dos dados, afim de que os
sujeitos acostumem-se com a presenca do pesquisador e posteriormente com oS
instrumentos de coleta dos dados. Caso venha a ocorrer alguma dessas situacdes
interromperemos o trabalho para ser realizado em outro momento.

Como beneficio desta pesquisa consideramos que a partir da aplicagdo da sequéncia
didatica, o professor possa refletir sobre sua propria pratica e a adotar novos métodos de
ensino que possibilitem ao estudante assumir uma postura autbnoma, sendo levado a
refletir, formular estratégias, verificar suas conclusbes e assim construir conceitos
matematicos. Além de permitir uma interacdo maior entre alunos-alunos e professor-alunos.
Esperamos também ter uma melhor compreensao das relacdes estabelecidas na sala de

aula durante o jogo didatico.

As informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicacBes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser
entre 0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participagdo do/a
voluntério (a). Os dados coletados nesta pesquisa (gravacgdes, entrevistas, filmagens),
ficardo armazenados em (pastas de arquivos e no computador pessoal do pesquisador), sob
a responsabilidade do pesquisador, no endereco acima informado, pelo periodo de minimo 5
anos.

Nem vocé e nem seus pais (ou responsaveis legais) pagardo nada para vocé
participar desta pesquisa, também ndo receberdo nenhum pagamento para a sua
participacdo, pois é voluntaria. Se houver necessidade, as despesas (deslocamento e
alimentacéo) para a sua participacédo e de seus pais serdo assumidas ou ressarcidas pelos
pesquisadores. Fica também garantida indenizacdo em casos de danos, comprovadamente

decorrentes da sua participacdo na pesquisa, conforme decisao judicial ou extra-judicial.
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Este documento passou pela aprovacdo do Comité de FEtica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da UFPE que esta no endereco: (Avenida da Engenharia s/n
— 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81)
2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

Franciane Alves de Almeida

ASSENTIMENTO DO(DA) MENOR DE IDADE EM PARTICIPAR COMO VOLUNTARIO(A)

Eu, , portador (a) do documento de Identidade

(se ja tiver documento), abaixo assinado, concordo em participar

do estudo Sequéncia Didatica da Proposi¢cdo a Aplicacdo: uma analise das interagfes em
sala de aula sob o ponto de vista das situacdes adidaticas, como voluntério (a). Fui
informado (a) e esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0 que vai ser feito,
assim como 0s possiveis riscos e beneficios que podem acontecer com a minha
participacdo. Foi-me garantido que posso desistir de participar a qualquer momento, sem
gue eu ou meus pais precise pagar nada.

Caruaru, em / /

Assinatura do (da) menor

Presenciamos a solicitagdo de assentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite

do/a voluntario/a em participar. 02 testemunhas (néo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Solicitamos a sua autorizacdo para convidar o (a) seu/sua filho(a)-

para participar, como voluntario (a), da

pesquisa Sequéncia Didatica da Proposicdo a Aplicagdo: uma anélise das interacfes
em sala de aula sob o ponto de vista das situa¢fes adidaticas.

Esta pesquisa € da responsabilidade da pesquisadora Franciane Alves de Almeida.
Enderec¢o: Rua José Tiburcio dos Santos, N°198, Cohab |, Pesqueira — PE, CEP:55200-
000. Telefone: (87) 99159-5670. E-mail: francianeaalmeida@gmail.com e estd sob a
orientacdo de Prof. Dr. Fernando Emilio Leite de Almeida. Telefone: (87) 99106-5153, e-

mail: fernandoemilioleite @yahoo.com.br.

O/a Senhor/a sera esclarecido (a) sobre qualquer duvida a respeito da participacdo
dele/a na pesquisa. Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e o/a Senhor/a
concordar que o (a) menor faga parte do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao
final deste documento, que estad em duas vias.

Uma via deste termo de consentimento lhe serd entregue e a outra ficara com o
pesquisador responsavel. O/a Senhor/a estara livre para decidir que ele/a participe ou néo
desta pesquisa. Caso ndo aceite que ele/a participe, ndo havera nenhum problema, pois
desistir que seu filho/a participe € um direito seu. Caso nao concorde, ndo havera
penalizacdo para ele/a, bem como serd possivel retirar o0 consentimento em qualquer fase

da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Essa pesquisa tem como objetivo analisar as relagdes didaticas, entre o professor,

o aluno e o saber matematico funcao afim, sob o ponto de vista da Teoria das Situacfes
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Didéaticas (TSD), em uma sala de aula em que exista a aplicacdo de uma sequéncia
didatica, na Escola Estadual Cristo Rei. A coleta de dados sera realizada através de
observacdo, gravacdes de audio e video, e entrevista. Onde cada coleta sera pré-
agendada e realizada durante as aulas de matematica dos participantes. A coleta de dados
podera totalizar no minimo 6 e no maximo 8 encontros a serem realizados no més de
Agosto. Essa pesquisa ocorrera na Escola Estadual Cristo Rei, localizada na Avenida
Comendador José Didier, n. 72 — Pitanga, Pesqueira-PE, CEP 55.200-000.

Nesta pesquisa 0s riscos apresentados sdo minimos, sendo apenas um possivel
constrangimento ou incbmodo durante a coleta dos dados por meio da observacdo e
filmagem realizadas no ambiente escolar ou por ndo sentir-se a vontade para responder
algum questionamento da entrevista. Para minimizar esses riscos iniciaremos as
observacdes em sala de aula antes de dar inicio a coleta dos dados, afim de que os
sujeitos acostumem-se com a presenca do pesquisador e posteriormente com oS
instrumentos de coleta dos dados. Caso venha a ocorrer alguma dessas situacdes
interromperemos o trabalho para ser realizado em outro momento.

Como beneficio desta pesquisa consideramos que a partir da aplicagdo da sequéncia
didatica, o professor possa refletir sobre sua propria pratica e a adotar novos métodos de
ensino que possibilitem ao estudante assumir uma postura autbnoma, sendo levado a
refletir, formular estratégias, verificar suas conclusbes e assim construir conceitos
matematicos. Além de permitir uma interacdo maior entre alunos-alunos e professor-alunos.
Esperamos também ter uma melhor compreensao das relacdes estabelecidas na sala de
aula durante o jogo didatico.

As informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicagbes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser
entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo do/a
voluntério (a). Os dados coletados nesta pesquisa (gravacgdes, entrevistas, filmagens),
ficardo armazenados em (pastas de arquivos e no computador pessoal do pesquisador), sob
a responsabilidade do pesquisador, no endereco acima informado, pelo periodo de minimo 5
anos.

O (a) senhor (a) ndo pagara nada e nem recebera nenhum pagamento para ele/ela
participar desta pesquisa, pois deve ser de forma voluntaria, mas fica também garantida a
indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo dele/a na
pesquisa, conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas
para a participacdo serdo assumidas pelos pesquisadores ressarcimento com transporte e
alimentacéo.

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera

consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no
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endereco: (Avenida da Engenharia s/n — Prédio do CCS - 1° Andar, sala 4 - Cidade
Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 - e-mail:
cepccs@ufpe.br).

Franciane Alves de Almeida

CONSENTIMENTO DO RESPONSAVEL PARA A PARTICIPAGAO DO/A VOLUNTARIO

Eu, , CPF , abaixo

assinado, responsavel por , autorizo a sua

participacdo no estudo Sequéncia Didatica da Proposicdo a Aplicagdo: uma analise das
interagbes em sala de aula sob o ponto de vista das situacdes adidaticas, como
voluntario(a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a) sobre
a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios
decorrentes da participacdo dele (a). Foi-me garantido que posso retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade (ou
interrupcdo de seu acompanhamento/ assisténcia/tratamento) para mim ou para o (a) menor

em questao.

Caruaru, em / /

Assinatura do responsavel

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e
aceite do voluntario em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de

pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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ANEXO D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

e
e
e

VIRTUS IMPAVIDA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS)

Convidamos o(a) Sr.(a) para participar como

voluntério (a) da pesquisa (Sequéncia Didatica da Proposi¢cao a Aplicacdo: uma analise das
interacBes em sala de aula sob o ponto de vista das situacdes adidaticas), que esta sob a
responsabilidade da pesquisadora (Franciane Alves de Almeida. Endere¢o: Rua José
Tibdrcio dos Santos, N°198, Cohab |, Pesqueira — PE, CEP:55200-000. Telefone: (87)
99159-5670. E-mail: francianeaalmeida@gmail.com) e esta sob a orientacdo de Prof. Dr.
Fernando Emilio Leite de Almeida. Telefone: (87) 99106-5153, e-mail:
fernandoemilioleite@yahoo.com.br.

Todas as suas duvidas podem ser esclarecidas com o responsavel por esta
pesquisa. Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a
realizacdo do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento,
que estd em duas vias. Uma via Ihe serd entregue e a outra ficara com o pesquisador
responsavel.

Vocé estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso nao aceite participar,
nao havera nenhum problema, desistir € um direito seu, bem como sera possivel retirar o

consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Essa pesquisa tem como objetivo analisar as relacdes didaticas, entre o professor,
o aluno e o saber matematico funcéo afim, sob o ponto de vista da Teoria das Situacdes
Didaticas (TSD), em uma sala de aula em que exista a aplicacdo de uma sequéncia
didatica, na Escola Estadual Cristo Rei. A coleta de dados serd realizada através de
observacao, gravacdes de audio e video, e entrevista. Onde cada coleta serd pré-

agendada e realizada durante as aulas de matematica dos participantes. A coleta de dados
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poderd totalizar no minimo 6 e no maximo 8 encontros a serem realizados no més de
Agosto. Essa pesquisa ocorrera na Escola Estadual Cristo Rei, localizada na Avenida
Comendador José Didier, n. 72 — Pitanga, Pesqueira-PE, CEP 55.200-000.

Nesta pesquisa os riscos apresentados sdo minimos, sendo apenas um possivel
constrangimento ou incobmodo durante a coleta dos dados por meio da observacdo e
filmagem realizadas no ambiente escolar ou por ndo sentir-se a vontade para responder
algum questionamento da entrevista. Para minimizar esses riscos iniciaremos as
observacdes em sala de aula antes de dar inicio a coleta dos dados, afim de que os
sujeitos acostumem-se com a presenca do pesquisador e posteriormente com 0s
instrumentos de coleta dos dados. Caso venha a ocorrer alguma dessas situacbes
interromperemos o trabalho para ser realizado em outro momento.

Como beneficio desta pesquisa consideramos que a partir da aplicagdo da sequéncia
didética, o professor possa refletir sobre sua prépria préatica e a adotar novos métodos de
ensino que possibilitem ao estudante assumir uma postura autbnoma, sendo levado a
refletir, formular estratégias, verificar suas conclusdes e assim construir conceitos
matematicos. Além de permitir uma interacdo maior entre alunos-alunos e professor-alunos.
Esperamos também ter uma melhor compreensao das relacdes estabelecidas na sala de
aula durante o jogo didatico.

Todas as informacfes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas
em eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser
entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo do/a
voluntario (a). Os dados coletados nesta pesquisa (gravacdes, entrevistas, filmagens),
ficardo armazenados em (pastas de arquivos e no computador pessoal do pesquisador), sob
a responsabilidade do pesquisador, no endereco acima informado, pelo periodo de minimo 5
anos.

Nada Ihe sera pago e nem serd cobrado para participar desta pesquisa, pois a
aceitacdo € voluntaria, mas fica também garantida a indenizacdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa, conforme deciséo judicial ou
extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participagdo seréo
assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte e alimentagéo).

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no
endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitéaria, Recife-
PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

(assinatura do pesquisador)
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo
assinado, ap6s a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a

oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas duvidas com o pesquisador
responsavel, concordo em participar do estudo Sequéncia Didatica da Proposicao a
Aplicagdo: uma analise das interacfes em sala de aula sob o ponto de vista das situacfes
adidaticas, como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a)
pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0s
possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que
posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer

penalidade (ou interrupcdo de meu acompanhamento/ assisténcia/tratamento).

Caruaru, em / /

Assinatura do responsavel

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e o
aceite do voluntario em participar. (02 testemunhas ndo ligadas a equipe de

pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura; Assinatura;
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ANEXO E - TRANSCRICAO DA PRIMEIRA ENTREVISTA

Legendas e Simbolos:
E - Entrevistador
P - Professora
A - Alunos
As - Alunos
Reticéncias (...) - Quando os sujeitos ndo encontram palavras para continuar

a fala ou séo interrompidos por alguém.

E: Boa noite, Tereza!

P: Boa noite!

E: Bom, primeiramente eu queria lhe agradecer por vocé aceitar participar dessa
entrevista. Eu vou lhe fazer algumas perguntas e espero que vocé se sinta a
vontade e leve o tempo que achar necessario para responder.

E: Vocé ja ensinou o conceito de funcao afim em suas aulas?

P: Eu ja ensinei sim, ainda ndo trabalhei esse ano. Mas, no ano anterior eu ja
trabalhei nas minhas turmas esse conceito.

E: E como vocé considera que deve ser iniciada a abordagem desse conceito em
sala de aula?

P: Eu acho mais interessante comecar o assunto mostrando a funcdo como uma
relacdo, mostrando primeiro essa parte ja mais contextualizada para depois mostrar
a parte algébrica ou a representacao grafica.

E: Essa sua concepcdo é com base s6 na sua experiéncia ou essa sugestao é
trazida no livro didatico ou em algum outro material?

P: Eu acho realmente importante trabalhar o conceito dentro do contexto para o qual
ele foi desenvolvido e também é uma tendéncia que tem no livro didatico e € uma
tendéncia que a gente também acaba adquirindo na nossa formagdo como
professor.

E: Certo! Entdo € muito com base na sua experiéncia.

P: Isso! E com base na minha experiéncia, mas tem influéncia sim do livro didatico,
tem influéncia de documentos também.

E: Quanto ao ensino do conceito de funcdo afim, quais sédo para vocé as principais

habilidades que o aluno deve construir?
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P: Primeiramente acho que a relacdo entre a forma contextualizada, a linguagem
materna, a transi¢do dela para linguagem algébrica, a manipulacéo algébrica em si e
a representacao grafica.

E: Na escolha dessas habilidades vocé se fundamentou em algum material?

P: Geralmente eu me baseio pelo livro didatico e pelo documento oficial aqui do
estado de Pernambuco. Como sou professora da rede estadual de ensino, a propria
forma que a gente faz o0 nosso registro da aula no sistema do SIEPE ele ja € como
gue fosse conectado com o curriculo de Pernambuco. Entdo acaba que o curriculo
de Pernambuco determina muito sobre como a gente vai trabalhar os conteidos em
sala de aula.

E: Certo! Com base na sua experiéncia profissional quais sdo 0s recursos que vocé
acredita que poderia utilizar para levar os alunos a construirem essas habilidades?
P: Bom, na parte grafica eu gosto de utilizar a malha quadriculada, também gosto de
utilizar software. Mas ndo s6 o software em si, até porque é muito facil dar s6 a
entrada e vocé ja ter o gréfico 14 gerado bonitinho. Para utilizar o software
geralmente eu trago um problema que precise da representacdo grafica para nao
ficar sempre focado s6 na construcdo do grafico. Também acho importante dar
énfase na transicdo da linguagem materna para a algébrica para eles verem que
aquele contexto em si, aquela representacdo algébrica em si tem algum sentido,
pode ter algum sentido dependendo da forma que for trabalhado. Nao é s6 algebra
por algebra, tem algum sentido no nosso cotidiano.

E: Entdo vocé sempre gosta de dar primeiro uma abordagem através de um
problema n&o é? Para o aluno ver a aplicacao.

P: Isso! Para ele ver logo que tem conexdo com algum contexto e depois trabalhar a
linguagem algébrica, a manipulacdo algébrica em si e a representacdo grafica.
Quando utilizar o software para ver a representacao gréfica, realmente vai ver que
estar conectada a um problema porque o software tem uma ferramenta, uma
linguagem muito facil, é s6 vocé dar a entrada algébrica, entdo realmente nédo faz
sentido vocé s6 sair digitando funcdes e ver a representagéo grafica se aquilo ali ndo
tiver uma ligagéo, néo tiver algum sentido realmente de fato naquela atividade.

E: N&o tiver um contexto pratico.

P: Isso.

E: Vocé costuma criar ou aplicar sequéncias didaticas em suas aulas?
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P: N&o, ndo costumo. Eu trabalho ficha de exercicio para complementar os
contetidos que vem no livro, mas sequéncia didatica em si ndo costumo.

E: Mas teria algum motivo em especial para vocé ndo trabalhar com sequéncia
didatica?

P: Bom, sequéncia didatica ela requer planejamento, requer um tempo muito grande
e eu ndo estou com esse tempo disponivel para trabalhar nesse sentido, realmente
reconheco a sua importancia, € uma forma muito exitosa para se trabalhar, mas ela
requer um tempo muito grande de planejamento antes de ser executada.

E: Mas entdo vocé acredita que ela poderia contribuir no processo de ensino e
aprendizagem de matemaética?

P: Acredito. Ndo estou realmente trabalhando por questdo de tempo, pois tenho
outras atividades que tenho que conciliar com meu tempo em sala de aula, mas
realmente eu reconheco a importancia de se trabalhar com a sequéncia didatica.

E: Vocé poderia citar algum aspecto que vocé acha que ela iria contribuir nesse
processo de ensino e aprendizagem?

P: Eu acho que a abordagem que ela traz os conteudos, a articulacdo que ela vai
trazendo. Vocé pode construir ali cada conceito e justificando em si por que aquela
atividade esta sendo trabalhada, mais para frente o aluno constr6i uma habilidade
que ele vai utilizar futuramente e esse tipo de abordagem eu acho interessante. Eu
procuro trazer quando estou trabalhando ficha de exercicio, mas ndo tem aquele
aprofundamento que tem uma sequéncia didatica.

E: Eu sei, entdo vocé pelo menos tenta trabalhar assim uma relacdo entre as
questodes.

P: Isso, e trabalhar assim a questédo para desenvolver o conceito. Nao so6 trazer uma
questao por trazer.

E: Qual seria nessa aplicacdo de uma sequéncia didatica para vocé o papel do aluno
e do professor?

P: O papel do professor seria justamente esse de elaborar o material, planejar as
atividades, de executar as atividades, de coordenar as atividades, de orientar, de
mediar, de verificar se o aluno realmente esta tendo realmente dificuldade, de
atender aos alunos, tirar suas duvidas. E o do aluno realmente o comprometimento,
ele aderir a proposta, ele tem que aderir a proposta para poder até aprender
qualquer conceito. Eu acho que o aluno é bem autbnomo, ele é um ser bem

independente, ele tem sua escolha, ele tem que aderir realmente a proposta, ele tem
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gue querer construir aquele conhecimento. Acho que a gente pode influenciar muito
o aluno, trazer atividades, mostrar a importancia dos conteudos, mas aderir ou ndo é
uma questao que realmente é propria do aluno e nessa parte o professor ja nao tem
muito o que fazer, a gente tem que rezar para ele aderir. Ele aderir ou ndo, a palavra
final vai ser sempre dele.

E: E em uma aula sem aplicacdo de uma sequéncia didatica vocé acha que teria
diferenca nesse papel do professor e do aluno?

P: Geralmente uma aula em que néo se utiliza sequéncia didatica ela acaba sendo
muito expositiva, entdo vocé sem querer acaba ja dando a forma, acaba ja querendo
dar aquele conceito de méo beijada, ndo fazendo com que o aluno construa aquela
habilidade, vocé acaba mostrando o caminho. Eu acho que esse € um viés muito
importante da sequéncia didatica, que quando vocé esta trabalhando vocé vai ali
construindo tijolinho em cima de tijolinho e quando vocé vai dar uma aula expositiva
vocé acaba meio que mostrando aquilo e as vezes o aluno acaba pensando que
caiu do céu aquilo, ah se o professor ta dizendo né, vou aderir porque o professor
falou. Mas, pode ser que pra mim como aluno néo tenha realmente nenhum sentido.
E: Bom Tereza, eu queria agradecer a sua participacdo e com base nessa entrevista
lhe lancar um desafio que seria de construir e aplicar uma sequéncia didatica sobre
o conceito de funcédo afim para vocé aplicar em uma de suas turmas. Essa
sequéncia seria construida de forma conjunta entre nés duas, de forma a tentar
fazer com que os alunos construam aquelas habilidades que vocé citou aqui na
entrevista. Vocé aceita?

P: Sim, vai ser bem interessante trabalhar esse contetdo utilizando uma sequéncia

didatica.
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ANEXO F - TRANSCRICAO DA RETOMADA DA ENTREVISTA ANTERIOR

E: Boa tarde, Tereza!

P: Boa, tarde!

E: Bom, de novo eu gostaria de agradecer a sua participagdo e dizer que nesse
nosso segundo encontro nés vamos iniciar a constru¢do da sequéncia didatica, sé
gue antes de iniciar a construcdo dessa sequéncia eu vou fazer uma retomada com
vOoCcé da entrevista anterior com alguns questionamentos iniciais.

E: O primeiro € 0 seguinte, na entrevista passada quando eu |Ihe perguntei se vocé
costuma criar e aplicar sequéncias didaticas em suas aulas vocé me respondeu que
nao, porque isso requer um tempo necessario para planejamento e vocé nao estava
com essa disponibilidade agora. Mas, vocé deixou claro que acredita que ela é
importante e contribui no processo de ensino e aprendizagem dos conceitos
matematicos, nao foi isso?

P: Isso.

E: Bom, entdo eu queria saber se em algum momento da sua formacédo vocé ja teve
contato com uma sequéncia didatica e como foi esse contato?

P: Bom, meu TCC da graduacéo ele foi feito com base em uma aplicacdo de uma
sequéncia didatica que trabalhava topicos de programacao linear, entdo o contato
gue eu tive com a sequéncia didatica foi justamente esse, elaborar essa sequéncia
de ensino para trabalhar topicos de programacao linear no ensino médio.

E: Certo, foi com alunos do...

P: Ensino médio.

E: E quando vocé falou do momento de aplicacdo de uma sequéncia didatica vocé
disse que ela trabalha a construcdo do conceito construindo tijolinho por tijolinho,
como que fosse etapa por etapa. Entdo, dentro dessa constru¢do como estaria o
papel do professor? Qual seria pra vocé a postura que o professor tem que assumir
nesse momento?

P: Bom, primeiro eu queria retificar ndo sei se dei a entender isso no video anterior,
eu nao acredito que ninguém aprende de forma linear, eu acho que minha referéncia
no video anterior realmente foi em relagcdo a construcdo da sequéncia de ensino,
nao que realmente eu acredito que o aluno aprende de forma linear e que realmente
ele aprenda da forma que as situacdes sado da forma que o professor realmente tras

agueles conteudos. Agora voltando qual foi a pergunta mesmo?
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E: Como vocé disse na aplicacdo da sequéncia didatica uma atividade esta
relacionada a outra, a aprendizagem vai ocorrendo tijolinho por tijolinho. Entéo,
nesse momento da aplicacdo qual seria o papel do professor?

P: O papel do professor é realmente mediar, tirar as possiveis duvidas que venha
durante a resolugcéao das atividades e orientar realmente, principalmente a parte de
interpretacdo, tem questdo que nao diz como eles vao construir aquilo. Mas, sem dar
a resposta do problema, é sé pra ajudar naqueles impasses pequeninhos que vao
ocorrer durante a construcdo da estratégia do aluno, mas que se eles nao forem ali,
como é que eu digo se ndo houver uma orientacdo ali vai ficar um obstaculo pra o
aluno conseguir resolver o problema, elaborar sua estratégia ou compreender o
conteudo.

E: Ok! E existe algum momento em que o professor faria uma retomada do que foi
vivenciado?

P: Eu acho importante sistematizar o que foi aprendido depois, porque as vezes 0
aluno conseguiu construir uma estratégia, uma solucdo para aquele determinado
problema, mas ele ndo conseguiu no cognitivo dele construir uma generaliza¢édo, ou
seja, mesmo que depois seja apresentado outro problema similar com o mesmo
contelido, ele pode ndo conseguir resolver ele porque faltou uma sistematizacao
mesmo, ndo foi retomado o conteudo, ndo foi formalizado. Pode ser que quando
mudasse, colocasse outro tipo de situacdo problema ele néo tenha construido ainda
alguma estrutura que permita realmente ele desenvolver a atividade.

E: Certo! E na hora em que o aluno t4 ali engajado na atividade que foi proposta
pelo professor pra vocé qual € o papel dele, qual € a postura que ele deveria
assumir?

P: Eu acredito que ele tem que aceitar participar daquela atividade e tem que
realmente se dispor a realmente aderir a proposta e tentar resolver as questdes,
tentar tirar as possiveis duvidas que possam chegar durante a resolucdo das
atividades, pedir ajuda ao colega, realmente se pré-dispor a responder aquela
atividade, porque se o aluno ndo aderir realmente ndo tem como vocé realmente
aplicar a sequéncia de ensino.

E: Vocé acha que existe algum limite para o papel do professor? Se sim, onde é que
terminaria o do professor e comecaria o do aluno? Ou vocé acha que ocorre tudo de

maneira simultanea?
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P: Eu acho que ndo tem esse limite tdo claro assim, se vocé perceber que a
atividade ndo ta conseguindo se desenvolver vocé tem que orientar, as vezes vocé
nao quer intervir tanto assim, mas se vocé nao fizer essa intervencao realmente nao
vai sair uma producao do aluno. Uma coisa € o seu planejamento, outra coisa € a
execucao daquele projeto, da sua sequéncia de ensino. Pode ser que nao funcione
da forma que vocé tenha planejado, mesmo vocé conhecendo a turma, porque vocé
nao tem como prevé a realidade ali do momento que ocorrera a atividade. Entéo,
realmente eu acho que ndo tenha um limite muito claro entre o papel do aluno e do
professor até a execucao das atividades.

E: Entdo até a execucdo nao teria um limite.

P: Isso, néo teria um limite.

E: E vocé acha que a situacéo proposta pelo professor teria alguma influéncia para
que o aluno venha a aderir a atividade, a proposta que o professor fez ou ndo?

P: Bom, eu acho que aceitar ou ndo € sempre uma decisao do aluno, vocé pode ter
elaborado o melhor material dentro de suas limitacdes, 6bvio, pode ter planejado, ter
feito tudo e realmente o aluno ndo aderir, aderir ou ndo é sempre uma decisao do
aluno. Agora é claro desde que vocé tenha elaborado um material que tenha
potencialidade pra desenvolver aquela atividade que vocé estd querendo ali naquele
momento, l6gico que vocé tem que elaborar um bom material, mas realmente a
palavra final de aderir ou ndo € sempre uma decisdo do aluno, vocé nao pode
intervir nisso.

E: Mas a atividade influéncia nisso ou nao?

P: A atividade influéncia até certo ponto, mas eu acho que ela ndo é o fator
determinante. Logico que vocé tem que preparar um bom material para o aluno ter
algum interesse, agora aderir ou ndo, querer fazer ou ndo aquela atividade é sempre
uma decisdo do aluno e vocé ndo pode intervir nela. O que vocé pode fazer é
realmente trazer um bom material, fazer um planejamento, elaborar, mas aderir ou
nao € sempre uma decisdo do aluno.

E: Certo, esses eram 0s pontos que eu gostaria de retomar com vocé da entrevista

anterior agora a gente pode dar inicio a construcao da sequéncia didatica.
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ANEXO G - TRANSCRICAO DO PLANEJAMENTO DA CONSTRUGCAO DA
SEQUENCIA DIDATICA

E: Bom Tereza, agora a gente pode dar inicio a construcdo da sequéncia didatica.
Como vocé sabe a gente tem que definir algumas coisas iniciais como: objetivos, a
duracéo de cada encontro, quais Sao 0s conceitos a serem abordados, se vai ser um
trabalho em grupo ou de forma individual. Entédo, a ideia € que nesse NnosSso encontro
a gente possa comecar a definir partes relacionadas ao planejamento da aplicacao
da sequéncia didatica.

E: Eu vou chamar o primeiro encontro de sessdo 1 e eu queria que vocé dissesse
qual o conceito de funcdo afim que vocé espera que seja abordado no primeiro
encontro com os alunos.

P: Seria interessante trabalhar no primeiro encontro o conceito de funcdo afim como
uma relacdo entre grandezas, s6 que uma relacao linear. Poderia ser funcdo afim
como uma relacéo linear entre grandezas. Nao sei se 0 conceito matematico esta
bem escrito agora, mas a gente pode alterar depois.

E: Pode, é s6 para comecar a definir.
E: Depois disso, entdo qual seriam os objetivos para essa primeira sesséo?

P: Analisar graficos de funcdo afim; identificar uma funcdo afim; e resolver
problemas praticos envolvendo funcéo afim.

E: E a duragao?

P: Duas aulas.

E: Vocé pensa em aplicar essas atividades em grupo ou de forma individual?

P: Seria interessante que as atividades fossem desenvolvidas em trios ou duplas,
acho que a gente pode fechar aqui em trio mesmo e qualquer coisa mais pra frente a
gente Vvé.

E: Certo! Mas e por qué essa sua escolha?

P: Eu acho mais interessante trabalhar em grupo porque um aluno ele pode... se ele
ja tiver um pouco mais de propriedade, tiver mais conhecimento do que a gente esta
trabalhando aqui, ele pode orientar o seu colega. Isso seria mais pratico pra mim,
porque eu sO sou uma e a gente vai trabalhar mais ou menos com uns trinta alunos,
seria mais facil pra eu poder... como é que eu digo... poder ter mais tempo livre pra
circular na sala tirando mais duvidas, atingindo um numero maior de pessoas de
maneira mais rapida, porque se os trinta alunos tiverem alguma duvida eu vou ter

gue sair me descolocando e pode ser que a gente perca muito tempo nisso.
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E: Isso que um pode ir auxiliando...

P: Um pode ir auxiliando o outro sem que necessariamente eu tenha que passar em
cada um.

E: E quais séo as caracteristicas que vocé pensa dessas atividades, para que elas
possam contemplar os objetivos que vocé determinou inicialmente aqui?

P: (Siléncio)

E: Por exemplo, pra resolver problemas praticos envolvendo o conceito de funcéo
afim. Vocé ja tem alguma ideia de problemas praticos que poderiam ser utilizados?
P: Relacdo entre preco e quantidade, objeto e produtos ou também envolvendo
preco e algum servico, acho que alguma coisa nesse sentido.

E: Certo! Situacdes que fazem referéncia a vida real, vamos dizer nesse sentido, e
gue os alunos possam modelar.

E: Esse seria para resolver problemas préticos, e para identificar uma funcéo afim,
VOCé ja pensou qual caracteristica essa atividade tem que ter?

P: Realmente uma atividade bem voltada, poderia até ser uma bem direta mesmo
pra identificacdo. A gente trazer algumas funcbes para eles analisarem e dizer se é
ou ndo uma fungdo afim. Essa atividade seria mais voltada realmente para eles
entenderem uma funcéo afim como uma construgao linear mesmo.

E: Entdo seria uma atividade mais voltada pra classificacao?

P: Seria um exercicio mesmo de classificar, ndo seria uma situacdo problema pra
eles dentro de um contexto. Acho interessante trazer exercicio também, porque
exercicio € cobrado em vestibular, eles tém que ver o conteddo cru as vezes. Entédo
seria interessante trazer um exercicio sO voltado pra identificacdo, pra eles
conseguirem ver a férmula da funcdo afim sé batendo o olho assim no formato do
gréfico, por exemplo. Eu ja vi questdes cobradas no Saepe e Enem trabalhando
ISSO.

E: Entdo vocé pensa pra esse de identificacdo que poderia colocar s6 a férmula ou
também algum grafico para eles identificarem?

P: Poderia ser as duas situacdes, a forma gréafica e a forma algébrica.

E: E pra fazer a andlise grafica da funcao afim, vocé pensa em fazer como?

P: Trazer algum problema que tenha o tratamento da informag&o na forma de grafico
e eles tenham que fazer a leitura, dentro das coordenadas dos pontos, alguma coisa
nesse sentido. Existe realmente j& uma situagdo-problema que necessitasse ja da

parte grafica para a interpretacao do problema proposto.
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E: Poderia também trazer alguma questdo em que eles fizessem uma inferéncia do
que o grafico esta tratando.

P: Isso! Seria interessante.

E: Pronto! Entdo nessa secdo 1 basicamente é nisso que vocé esta pensando, essa
seria forma de fazer. Entao, quer acrescentar mais alguma coisa?

P: N&o, eu acho que ja fechou.

E: Vamos iniciar a sesséao 2.

E: Da mesma forma que foi a sessdo 1 eu peco que vocé me diga quais 0S
conceitos dessa sessao.

P: Eu acho que seria interessante que essa sessdo 2 fosse voltada pra parte de
trazer os alunos construindo os modelos, tipo eles constroem a partir das questdes
apresentadas, tracar os modelos gréaficos e algébricos para aquelas situacées.

E: Mas ai entdo vocé pensou assim... repete por favor.

P: Pra eles modelarem a partir de situacbes apresentadas as representacoes
algébricas e graficas.

E: Entdo aqui também estaria a transicdo entre as linguagens.

P: Isso.

E: E os objetivos?

P: Obter férmulas de funcdes afins com base em situacdes praticas; modelar
situacdes problemas com uma funcgéo afim.

: Mais algum?

: Acho que néo, fechou.

: Esse daqui da transigcéo estaria dentro desses dois objetivos no caso.

. Isso.

: Ok!

: No caso esse da transicao estaria aqui nos objetivos.

: Entdo ao invés de trazer ele nos conceitos vocé quer trazer como um objetivo.

. Isso.

: Ok. Qual a duracao?

: Duas aulas.

m T mMm T mMm T mMm T mMm T Mm

> Vai utilizar algum outro material ou s6 a sequéncia didatica?
P: Como eles vao criar os modelos, criar as representacdes graficas, seria
interessante trazer um material que facilitasse esse processo... poderiamos utilizar a

malha quadriculada para construir os graficos.
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E: Certo. Eu lembro até que vocé mencionou na outra entrevista que as vezes
utiliza.

E: Vocé manteria 0s grupos?

P: Manteria. Pelo menos a quantidade de grupos, mas se eles quisessem se
articular de outra forma eles ficariam a vontade. Mas, mantenho o grupo mesmo.

E: Pronto, de novo eu lhe pergunto as caracteristicas que vocé pensa que essas
atividades devem ter para que 0s objetivos sejam alcancados?

P: A gente poderia trazer uma situacdo-problema que tivesse que modelar
algebricamente para calcular alguma coisa. Dar sequéncia a um célculo que tenha
sido apresentado na questdo, por exemplo, é facil calcular o preco de uma corrida
de taxi, da bandeirada de taxi pra um quildmetro, mas ai quando for 20 quilébmetros
eles terdo que modelar a situacdo da forma algébrica para depois calcular. Seria
interessante que a questdo pedisse isso que eles fizessem a construgdo algébrica
para depois calcular o valor, o preco, dependendo do contexto da questéo,
determinado valor...

E: Ou entdo pode também fazer o inverso, dar o valor e perguntar... se fosse por
exemplo preco e venda vocé d& o preco e pergunta quanto foi vendido.

P: Isso. Seria interessante fazer o inverso. Eles modelarem primeiro, depois calcular
o valor especifico e fazer o processo inverso.

E: Entdo nesse de modelar os problemas com funcdo afim vocé pensa tanto que
pode dar dependendo da situacédo, como foi aquele do preco e da quantidade vocé
poder dar a quantidade e a partir dai determinar o preco que o produto vai ser pago,
como também vocé pode dar o preco e pedir a quantidade, fazer o processo inverso.
P: Isso.

E: E nessa da transicdo entre as representacfes, vocé pensa nessa transicdo em
trabalhar as diferentes representacdes da funcdo todas em uma questdo sO ou
trabalhar separadamente nas questbes? Por exemplo, a linguagem natural e
algébrica, depois algébrica e tabular, como vocé pensa?

P: Eu acho que poderia ja fazer uma amarragdo mesmo da transi¢do da linguagem
materna para a algébrica e da algébrica para a grafica para eles verem que
realmente sdo coisas interligadas, que ndo sao tdo soltas assim. Poderia ser uma
questdo que ele passasse por esses trés tipos de representacao.

E: Entdo em uma questéo so ja passaria por todos?

P: Isso.
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E: Bom, entdo eu deixo esse momento final para vocé comentar sobre 0s proximos
passos ou acrescentar caso deseje algo em sua fala.

P: Eu creio que os conteudos que foram abordados nessas duas sessdes da
maneira que foram abordados também ja dao conta da parte do conteddo que a
gente estd querendo trabalhar na sequéncia didatica, eu posso seguir com 0
contetdo depois de outra forma. Entdo, a principio creio que essas duas sessdes
sdo suficientes para o que foi proposto aqui. Nao sei se no desenvolver da
sequéncia eu sinta a necessidade de um tempo maior pra execucao das atividades,
mas a principio eu creio que essas duas sessfes dao conta.

E: Ok. Entdo nds deixamos mais duas aulas pra caso a sessao 1 perdure por mais
tempo e possa continuar um outro dia € 0 mesmo ocorra com a sesséo 2. Entéo
para as principais habilidades que vocé até definiu umas na primeira entrevista vocé
acredita que essas duas sessOes sao suficientes pra fazer essa abordagem.

P: A principio me parece que sdo suficientes sim, ndo sei se realmente com a
construcdo da sequéncia essas duas sessdes vao dar conta, mas inicialmente eu
creio que sim.

E: ok.
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ANEXO H - TRANSCRICAO DA APRESENTACAO DA SEQUENCIA DIDATICA
PELA PROFESSORA

E: Boa tarde, Tereza!

P: Boa tarde!

E: Em nosso ultimo encontro comecamos a planejar a sequéncia didatica, entdo a
gente comecou a definir aqueles pontos iniciais que séo: objetivo, duracdo da
aplicacdo, material utilizado, se os alunos iriam trabalhar em grupo ou de forma
individual e a quantidade de sessdes. Como também a caracteristica de algumas
atividades, mas ndo chegamos a definir quais eram as atividades que iriam estar
realmente |4 na sequéncia, nao foi isso?

P: Isso.

E: Pronto, entdo vocé teve um tempo para escolher quais seriam as atividades e
agora eu gostaria que vocé apresentasse para mim quais foram as que vocé
escolheu, quais foram os objetivos que vocé definiu realmente para sua sequéncia,
quais as atividades e justificando por que vocé as escolheu, a forma como vocé
organizou a sequéncia, e dizer o que vocé acha que vai ser interessante nessa
atividade para o aluno, o que Ihe motivou nesse sentido e dizer também como vocé
pretende fazer a aplicacdo de cada sessao. Por exemplo, vocé vai presentar para
mim agora a sessao 1 entdo quando vocé apresentar as atividades, justificar as suas
escolhas, no final vocé diz como é que pretende aplicar, qual vai ser o seu papel na
aplicacdo e qual vocé acha que sera o do aluno. Como vocé pretende agir e como
VOCé espera que ele vai fazer a mesma coisa, certo?

P: Certo.

E: Entdo pode comecar.

P: Bom na primeira sesséo os objetivos que ficaram definidos foram: desenvolver a
nocao de funcéo através de situacBes-problemas; modelar situacfes-problemas com
uma funcéo afim e resolver situacées-problemas sobre funcdo afim. Bom, eu alterei
0S objetivos porque essa turma especifica tem muita dificuldade em operacdes
aritméticas, aritméticas mesmo sem ser algébricas, entdo como eles ja tém grande
dificuldade em trabalhar operagcfes aritméticas eu sei que eles irdo ter dificuldade
também em trabalhar essas questdes que envolvem a transicdo da linguagem

natural para a algébrica, pois é uma turma que tem dificuldade tanto em operacdes
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aritméticas como também na utilizagdo de formulas que ja pega mais a questdo da
algebra.

P: Entdo eu acho que para essa atividade fluir melhor eu vou ter que ficar mais
presente, vou ter que realmente conduzir mais a atividade, por questdes
especificamente do perfil da turma. A turma tem esse perfil que requer que vocé
fique la intermediando as questdes para eles e talvez eles tenham, eu néo sei, talvez
eles tenham uma maior dependéncia de mim para resolver esses exercicios. Entao
realmente eu pretendo na resolucdo dessas atividades me fazer mais presente em
relacdo a eles e também é uma turma que ja notei que tem dificuldade na
interpretacéo de texto e todas essas questdes aqui sao interpretativas. Entao talvez,
nao tenho certeza, eles irdo ter dificuldade em interpretar a questéo, saber o que a
guestao esta pedindo e lancar esses modelos, passar para a linguagem algébrica.

P: Ja posso falar das questfes?

E: Pode.

P: Nessa primeira questao o objetivo dela é apresentar a funcdo sem trazer da forma
que ela é apresentada nos livros, por exemplo, ja trazer naquele formato y = ax + b.
Eles vao resolver um problema que precisa de funcdo afim, alids, talvez se eles
utilizassem o modelo da funcéo afim para resolver a questdo eles conseguissem de
uma maneira mais rapida. Aqui nessa questdo eles irdo ter outros mecanismos de
chegar a resolucdo sem necessariamente expressar a questdo naquela forma em
que j& estamos acostumados y = ax + b. Talvez eles consigam trabalhar, calcular
todas essas questdes so intuitivamente, mas eu acho que eles irdo conseguir pelo
menos definir uma relacdo entre, nesse caso, a comissdo do vendedor e o nimero
de produtos vendidos que vai ter também esse valor fixo do salario dele de R$ 900,
00 reais mais as comissdes. J& € um modelo de funcdo afim, uma parte fixa e uma
variavel.

Eu acho que os pontos que eles provavelmente terdo mais dificuldade como eu ja
falei um pouquinho da dificuldade com algebra e aritmética, talvez necessitem de
uma intervenc¢ao da minha parte um pouco maior nessa letra “e”. Eu vou tentar ndo
dar a resposta, vou tentar ndo apresentar ja a solucdo. Mas, eu creio que talvez se
eles ficarem presos nessa questao eu vou realmente intervir.

P: Essa segunda questdo € um pouquinho parecida com a primeira, porque eu
espero que quando eles terminarem essa primeira questdo eles figuem mais

habituados com esse formato de exercicio, com esse formato de situacéo-problema.
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Entéo, eu creio que se eles conseguirem resolver essa primeira questao eles irdo ter
menos dificuldade para resolver a segunda porque ela € um pouquinho parecida s6
gue muda a linguagem porque, por exemplo, vocé esta trabalhando probabilidade ai
vocé fez varias questdes envolvendo bolinhas ai mudou colou um sorteio ai eles ja
vao ter dificuldades. Entéo, o objetivo aqui mesmo € néo ficar na mesma linguagem,
nao ficar preso ao mesmo tipo de informacgéo para que eles vejam que a funcao afim
pode ser apresentada em mais de um formato.

P: Essa terceira questdo eu acho que o diferencial dela é realmente trazer essa
brincadeira, utilizar um Meme da internet né? Talvez seja um pouco mais atrativa
para eles por trabalhar a informacdo em um quadrinho que é o apelo visual né? Eu
acho muito importante. Mas, ela vai seguir mais ou menos o mesmo formato. Eles
vao modelar a questdo, vao tentar criar, definir a férmula para calcular no caso a
funcdo e estd dando conta desses objetivos que foram propostos inicialmente. Irdo
trabalhar uma situagdo-problema, vdo modelar a funcdo afim e vao resolver essa
situacdo sem necessariamente ser apresentando a férmula da funcéo afim.

E: Sim, eu estou vendo que todas as suas questdes estdo bem relacionadas com os
seus objetivos.

P: Na quarta questao foi apresentado outro tipo de situacéo problema que eu achei
interessante mudar o tipo de situacdo para eles nao ficarem presos a determinado
tipo de problema.

E: No entanto ndo exige a formula né? Pede s para resolver a situacdo nesse caso.
P: Isso. Como a férmula ja foi trabalhada nas outras questdes eu espero que eles
consigam utilizar da férmula para resolver esse problema. Mas, se nao utilizarem
nao tem problema nenhum que € interessante ver qual o raciocinio do aluno né?
N&o é necessario empregar aquele modelo de funcdo afim para resolver essas
questdes da primeira parte.

E: Até porgue eles ainda ndo viram, ndo é?

P: Isso, eles ainda nao viram.

P: No caso da quinta questdo a maneira de perguntar esta diferente, ele da um valor
e guer saber se esse valor vai ser suficiente para chegar ao destino dele. Eu acho
que o diferencial vai ser justamente essa questao do raciocinio fazer o calculo sem

precisar necessariamente apresentar a resposta final, o valor exato.
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E: E 0 que levou vocé a escolher organizar assim dessa maneira, comecar pela
questdo da comissao com o valor da venda do funcionério até essa daqui. Por que
vocé escolheu essas situacdes? Vocé acha tem mais relacdo com a vivéncia deles?

P: Eu acho que a questdo da comissao vai ter um pouco mais de sentido para eles,
€ algo que eles veem no cotidiano. Ndo que essas outras ndo sejam
contextualizadas, mas o grau de dificuldade para a primeira questdao que foi
apresentada € um pouquinho menor. Nao que o objetivo seja realmente organizar
em grau de dificuldade e ir sempre aumentando, mas eu acho que para a
apresentacao aquela questao cai um pouco melhor mesmo.

E: Certo, e como vocé pretende fazer a aplicacdo da sequéncia? Vocé vai chegar e
entregar a folha para o aluno e vai dar um tempo para ele resolver? Como vocé
imagina que vai ser?

P: Eu vou entregar os problemas a eles, vou deixar eles fazerem a leitura e se eu
ver que eles estao conseguindo fazer tranquilamente, estdo conseguindo resolver as
situacdes sem necessitar de alguma exposicdo no quadro da minha parte, sem
necessitar de alguma explicacdo eu vou deixando eles livres. Se eu sentir que nao
esta fluindo, que eles ndo estdo conseguindo resolver o problema, eu vou intervir
onde eu sentir que esta necessitando realmente.

E: E para finalizar vocé pensa em fazer como?

P: Eu pretendo ja ir finalizando questdo por questdo, ndo deixar a sequéncia toda
para o final por causa do tempo mesmo.

E: Entdo vocé vai discutir cada uma das questdes no quadro com eles?

P: Isso! Eu creio, mas nao sei se vou ficar com essa ideia na cabeca até o dia da
aplicacdo. Mas inicialmente eu estou pretendendo discutir as questdes a medida que
eles forem respondendo questédo por questédo, para nao ter que resolver tudo no final
por causa do tempo. Mas, primeiro eu quero sentir como é que esta a turma, se eu
ver que eles estdo conseguindo resolver os problemas sem grandes dificuldades,
sem necessitar tanto da minha presenca, eu realmente iria preferir deixar eles
responderem e deixar a sistematizacdo para o final da aula. Mas, se eu ver que
realmente eles ndo estdo conseguindo avancar eu vou ter que realmente ir
comentando cada questao, até para eles conseguirem avancar porque pode ser que
eles ja encontrem algum obstaculo na resolucdo da primeira questdo e por causa

disso ndo consigam fazer as demais questdes. Eu nao sei, talvez ndo é?
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E: Mas vocé néo considera a possibilidade dos alunos também deixarem em branco
a questao e seguir? Pois como tem questdes que ndo pedem a férmula entdo eles
conseguiriam ir resolvendo.

P: Essas questdes vao ser especificas mesmo do dia, realmente ndo tem como eu
prever isso. Eu creio que realmente possa acontecer isso também, eles terem
dificuldade em alguma questdo que para mim seria mais elementar e de fato para
eles néo seja, talvez eles tenham mais facilidade com outras situagdes-problemas.
Até como eu falei eles ndo vao precisar necessariamente da funcdo afim para
responder, quer dizer ndo precisar da férmula da funcéo afim, ndo precisar modelar
daquela forma para resolver as questdes e pode ser que eles encontrem uma
guestdo que para eles seja mais facil de ser trabalhada. Entdo, realmente no dia eu
Vou ter que sentir isso, ndo tem como prever se vai ser mais interessante comentar
questao por questdo ou sistematizar no final ou ir tirando as davidas de uma questéao
e de outra alternadamente sem ser na sequéncia que foi apresentada, porque
realmente eu ndo sei como sera o comportamento da turma nesse dia.

E: S6 mais uma coisa, nessa aplicacao vocé vai utilizar algum outro material fora a
sequéncia didatica?

P: N&o, nenhum outro material.

E: Entdo vocé ja pode dar inicio a apresentacédo da segunda sessao.

P: Bom, na segunda sessdo 0s objetivos sdo: analisar graficos de funcdo afim,
transitar entre as diferentes representacfes da funcéo afim, construir o gréfico de
uma fungao afim.

Nessa primeira questdo, tem a situagcdo problema com Buffet em que o valor
cobrado pelo Buffet depende do nimero de convidados e traz essa tabela para eles
relacionarem a quantidade de pessoas que comparecera a festa com o preco que
vai ser cobrado pelo Buffet. Bom, minha intencdo em trazer essa questéo, que foi
adaptada de um livro didatico, é que eles ja& consigam construir aqui 0s pares
ordenados para marcar os pontos no plano cartesiano. Eles ainda ndo viram grafico
de funcéo afim, entdo eu vou ter que esclarecer que para fazer o gréfico tem que
passar a reta e eles ja viram como se marca 0s pontos no plano cartesiano. Nao sei
se realmente eles irdo conseguir acessar esse conhecimento na hora, pois ja faz um
tempinho que isso foi trabalhado, foi 14 no inicio do ano e como ja falei a turma tem
um pouquinho de dificuldade em manipulacéo algébrica e aritmética. Nado sei como

ja faz um tempinho que foi dado esse conteudo talvez eles fagam alguma confuséo
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em relacdo as coordenadas x e y, quem marca embaixo e quem marca em cima. Ou
talvez aqui na forma que eu coloquei, eu ja coloquei aqui 0 plano cartesiano com
alguns valores marcados, s6 que os valores que irdo ser dados nessa tabela nao
serdo 0s mesmos valores que estdo marcados aqui no plano. Eu coloquei de cem
em cem e os valores serdo quebrados, cento e alguma coisa... Entdo talvez eles
tenham um pouquinho de dificuldade de localizar nesse eixo y onde que vai ficar
mais ou menos os valores. Mas, eu ja coloquei assim marcando para eles se
situarem mais ou menos, se é 850 entao fica depois do 800 e antes do 900 e etc.

E: Mas é s0 essa dificuldade que vocé espera deles, certo? Na parte de completar a
tabela vocé acha que sera tranquilo.

P: Eu espero que nao, pois da para responder isso com a aritmética simples. Agora
como eu ja falei que eles tém dificuldade em aritmética talvez eles tenham alguma
dificuldade de manipular isso também, mas o grau de dificuldade ndo estéd tao
elevado assim.

E: E estd um pouco semelhante com as atividades da sesséao 1.

P: Esta um pouco semelhante, mas ela apresenta mais valores para serem
calculados e ja relaciona com a representacdo gréfica. Eu trouxe essa questdo
dessa forma j4 para ter a conversacdo com a primeira parte. Para nao ficar
separado, para articular mesmo. E uma coisa que eles ja viram na outra sessdo e
agora eles retomam sé que eles retomam com uma representacdo grafica também.
E: Entendi.

P: Nessa questao também eu espero que eles fagcam o processo inverso, a partir do
valor do Buffet eles encontre o niumero de convidados. Realmente eu ndo sei como
vai ser o raciocinio deles nessa questdo, eles podem tanto fazer por tentativa, por
estimativa e ir chutando ou eles podem fazer por equacdo do 1° grau. Nao sei
realmente eu quero ver qual vai ser a estratégia que eles irdo utilizar nessa questao.
Mas € para fazer o processo inverso, eles tém o valor e vao calcular o nimero de
pessoas.

E: Nessa questédo pede a formula também?

P: Pede a formula também, ja no finalzinho da questdo. Talvez se eles ja
estabelecessem a formula para calcular eles consigam voltar e responder a questao
sem fazer uso de outro método. Mas, eu ndo sei realmente esperar para ver porque

como eles ja vao ver formulas na primeira sessao talvez eles consigam ja modelar a
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formula para resolver esse problema. Eu ndo sei se eles irdo fazer uso dessa
estratégia, mas € possivel que eles fagcam isso também.

E: Certo.

P: Bom, nessa segunda questéo eles irdo fazer o processo inverso. Ali eles partiram
de uma situacdo problema, construiram aquela tabela com as coordenadas,
marcavam as coordenadas no plano cartesiano e tracavam o grafico. Nessa
segunda questdo vai acontecer o processo inverso, eles ja tém a representacéo
gréfica e eu quero que eles obtenham os dados a partir dela, que eles interpretem o
gréfico.

Eu j& trabalhei graficos com essa turma no comeco do ano e eles tinham um
pouquinho de dificuldade, realmente eu acredito que nessa questao eles irdo ter um
pouco mais de dificuldade. Talvez até de todas que foram apresentadas até agora
na lista essa vai ser a mais dificil para eles, ja por ter que tirar os dados da questéo
e fazer a interpretagéo grafica.

P: Nessas questdes que ja foram apresentadas até agora eles ja fizeram a analise
do grafico da funcao afim que foi um dos objetivos principais, ja foi expressa mais de
uma forma de representar a funcéo afim e eles ja irdo fazer a construcao grafica da
funcdo afim. Entdo, nessa terceira questdo € um momento de retomada mesmo e €
uma situacao problema diferente também eles irdo ter agora que analisar realmente
os dados apresentados na questdo para resolver qual € a melhor estratégia, qual a
melhor... No caso a questdo diz que eu tenho duas academias e cada uma tem uma
forma de pagamento diferente, cada uma dessas formas de pagamento pode ser
modelada por uma funcéo afim, entdo eles irdo interpretar agora qual dessas opgoes
seria mais vantajosa a partir dessa funcéo afim que eles irdo construir.

E: S6 uma coisa, da mesma forma das outras questdes o método deles € livre,
certo?

P: Vai ser sugerido que eles ja expressem as férmulas, se eles ndo conseguirem
expressar as férmulas eu vou deixar eles livres porque eu acho interessantes as
estratégias que eles utilizam para resolver o problema e para ndo podar também,
pois pode ser que no vestibular eles pensem que ndo podem fazer, ndo consigam
construir o raciocinio para trabalhar determinada questdo, mas pensem que néo irao
conseguir obter a resolucdo da questdo, ndo irdo obter éxito trabalhando daquela

forma. Por isso, eu acho interessante deixar eles livres mesmo que depois eu mostre
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outra forma de resolugdo, mas acho bem interessante eles fazerem da maneira
deles para nao podar ou limitar eles.

E: Entendi, para ndo dizer que tem que ser assim e ponto.

P: Isso.

P: Nessa ultima questéo eu ja apresento a formula, dou os valores iniciais e eles
terdo que calcular o valor do... Bom a questéo ela fala do plano de uma companhia
telefébnica e mostra como é calculado esse valor. Nessa questédo eles irdo fazer o
processo inverso, eles irdo ter a férmula jA modelada na forma de funcéo afim e eles
irdo obter os valores através do tempo inicial de ligacdo. Ai ja nessa ultima questédo
nao foi dado o plano cartesiano, vou deixar eles montarem da maneira que acharem
melhor para eles escolherem também os intervalos que ali eu ja sugeri dei um
intervalo de 100 em 100 de um lado, de 1 em 1 do outro naquela questao e aqui eu
vou deixar eles a vontade para construir o plano cartesiano da maneira que eles
acharem que vai ficar melhor a apresentacdo dos dados. Nao sei se eles terao
dificuldade, eles ja fizeram uma lista trabalhando cartesiano, ja montaram o plano
cartesiano manualmente, ja levei malha quadriculada para eles trabalharem o plano
cartesiano. Mas, isso foi logo no primeiro bimestre depois até pela forma que o
curriculo é apresentado as vezes o saber que vocé trabalha no comeco do ano sé
vai ser retomado |4 no final e meio que nesse tempo vocé vé outras coisas em
outras areas que ndo tem uma ligacao téo direta quanto o que vocé vai retomar la na
frente, por exemplo. Entdo eu néo sei se esta fresquinho na memoaria deles ou néo,
se eles irdo conseguir lembrar como é que monta o gréafico, realmente eu nado sei. Eu
creio que eles irdo ter um pouquinho de dificuldade em montar o plano cartesiano
pelo espaco de tempo que foi trabalhado com eles.

E: Entdo vai esperar para ver.

P: Esperar para ver, eu estou otimista realmente eu espero bons resultados deles,
pelo o que eu conheco da turma eu faco essas especulagdes deles, mas pode ser
gue nao estejam de acordo com a realidade, que ndo venham a se concretizar no
desenvolvimento das atividades. Realmente é tudo suposi¢éo, é tudo o que vocé
leva em conta quando esta fazendo o planejamento das atividades até por que vocé
ja conhece um pouco o perfil da turma, mas pode ser que n&do se concretize nada ou
pode ser que aparecam mais outras coisas, mais outras dificuldades, mais outros
obstaculos em questdes que eu ndo estava esperando que tivessem, tem coisa que

realmente s6 no dia da aplicacéo, no dia da aula vocé sente melhor o rendimento.
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E: Algum motivo especial por ter escolhido essas atividades?

P: Nessa daqui eu me preocupei mais em transitar entre as representacdes da
funcdo afim, sair um pouco daquela parte de manipulacédo algébrica para ir para a
parte grafica, tanto eles construindo o grafico quanto obtendo informacdes a partir do
grafico j& dado na questdo e também trazer uma expressao jA montada para eles
trabalharem a partir dela, porque uma coisa é um determinado caminho e outra
coisa é vocé fazer a volta, fazer a conversacédo da ida com a vinda. Eu acho que
essa foi a principal preocupacédo que eu tive na escolha dessa segunda sessao.

E: Da mesma forma da primeira como € que vocé pretende fazer a aplicacao dela?
P: Eu creio que vai ocorrer de maneira similar a anterior. Vou tentar deixar eles
independentes, mas sinto que como eles ndo tem muita fluéncia em “matematiqués”
digamos assim, eles irdo ter um pouco de dificuldade tanto em alternar nas
representacdes, tanto em passar para a linguagem algébrica, tanto na interpretacéo
dos enunciados, como é uma turma que ja conheco eu sei que eles tem esse tipo de
dificuldade. Também na manipulacdo aritmética mesmo eles tem um pouquinho de
dificuldade, por exemplo posso retomar um exemplo que ocorreu essa semana?

E: Sim.

P: N6s estavamos fazendo um célculo de probabilidade e apareceu a expressao
18/8 e metade da turma disse que era 9, outros disseram que era 2, s6 porgue nao
dava um valor exato, entdo fez essa confusdo em uma conta simples, uma conta de
aritmética simples eles tem essa dificuldade especialmente na questdo de divisdo
mesmo. Se eu ndo deixar eles trabalharem com calculadora entdo... Até na
linguagem da calculadora que € uma coisa que eu converso com ele desde o
comeco do ano que geralmente a calculadora do celular o sistema numérico é
diferente do que a gente utiliza aqui eles fazem a separacdo da milhar por virgula sé
que nés fazemos a separacao da milhar por ponto. Entdo, as vezes ao invés de
escrever 1000, por exemplo, eles escrevem 1,000 que da um erro enorme na
guestdo. Entdo eu creio que algumas situacdes similares a essas possam ocorrer
nos dias da aplicagéo dessas atividades.

E: E vocé pretende utilizar algum outro material?

P: Nao, s a sequéncia mesmo.

E: E que anteriormente vocé tinha dito que utilizaria a malha quadriculada, entdo néo

viu mais necessidade?
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P: Uma coisa € o planejamento ndo é? Porque ali era um momento mais para gente
ter a ideia mesmo, de pensar, de refletir o que seria trabalhado na turma e outra
coisa é quando vocé ja vai moldando o trabalho. Como eu ja fiz a utilizacdo desse
método no comeco do ano talvez ndo seja interessante retoma-lo agora, entao
resolvi essa questdo colocando ja o plano cartesiano porque é uma coisa que eles ja
viram, ja construiram e para essa turma especifica seria mais do mesmo. Entdo
achei interessante nao trabalhar dessa forma.

E: Certo, vocé achou que nao faria muita diferenca.

P: N&o iria, porque eles ja construiram entéo néo iria acrescentar muito.

E: S6 outra coisa, eu lembro que em nosso outro encontro quando faziamos o
planejamento vocé falou das caracteristicas das atividades e vocé pensou em
colocar uma questado para os alunos identificarem se é ou ndo uma funcéo afim.
Vocé falou que poderia ser na forma algébrica ou visualizando o grafico e eu notei
gue vocé nao colocou aqui, ndo que tenha que ter. Mas, eu gostaria de saber por
gue vocé desistiu desse estilo de atividade?

P: Porque necessita de um saber um pouco mais complexo e eu creio que da forma
gue eu organizei essas questdes eu trabalhei mais em forma de apresentacao
mesmo sem sistematizar nada. Caso eu colocasse uma situacao dessa eu teria que
sistematizar mesmo, trabalhar a férmula.

E: Eles teriam que ter visto antes para poder responder.

P: Isso! Pode ser que esse tipo de atividade eu apresente depois da sequéncia. Mas
agora realmente ndo conversa com esse tipo de apresentacao, do planejamento de
agora. Creio que nao seja conveniente esse tipo de questdo que n&o vai dialogar
muito bem com as atividades que eu propus agora.

E: T4 ok, Tereza! Obrigada!
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ANEXO | - TRANSCRICAO DAS AULAS

1° e 2° aulas referente ao conteudo funcéo afim

P: Boa tarde pessoal! Bora se dividir em trios e duplas, vou entregar o material um
para cada um e cada um vai responder na sua folha, certo? Cada um faz o seu, € s6

para o colega auxiliar na atividade.

(Entrega dos materiais)

P: Eu estou vendo que tem algumas pessoas fazendo o trabalho de outra matéria,
bora guardar esse material que nédo é hora agora de fazer outra atividade.

P: Bom, vocés receberam essa lista de atividades e baseado no que vocés ja
conhecem, no que vocés ja sabem de matematica, eu quero que vocés leiam as
atividades e tentem responder sozinhos. Se alguém sentir alguma dificuldade pode
me chamar, ta certo?

A: Pode deixar de lapis, professora?

P: Pode, pode usar um rascunho também. N&o precisa colocar a resposta de caneta
nao e pode usar calculadora também.

A: Pode usar a calculadora do celular?

P: Pode.

Al: Como faz essa aqui?

P: Bom, vocé calculou o que? A parte fixa, ndo é? Alias, vocé calculou a comissao
dele falta vocé ... Ndo tem a parte fixa também do salario? E uma parte fixa e uma
variavel, vocé calculou somente o valor da comissédo, agora para calcular o total
como é que faz?

Al: (siléncio)

P: Olha no salario dele ele ganha essa parte fixa e tem essa variavel. Vocé calculou
essa variavel aqui, certo? Ai vocé calculou s6 o valor da varidvel e agora qual vai ser
o salério total dele?

Al: Eu vou somar o...

P: Perfeito!

(Os alunos passaram um tempo tentando resolver as atividades sozinhos)

A2: Nao entendi essa daqui.
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P: Quantos itens terdo que ser vendidos para que o vendedor receba a quantia de
R$1800,00 reais? Olha, ele ndo tem essa parte fixa do salario? Entdo tudo o que
passou desse valor aqui vai ser a comissao dele, ndo é isso?

A2: E.

P: E agora como é que eu faco para descobrir quantos itens foram vendidos se o
preco de cada um é R$ 3,00 reais?

A2: (siléncio)

P: Bora fazer assim, isso aqui nao foi o salario dele?

A2: Foi.

P: Descubra quanto foi primeiro a comisséo dele, primeiro descubra quanto foi esse
valor e depois vocé volta.

A2: Ok.

A3: Professora vem aqui!

P: Bora I4, nesses 1800 qual é o valor da comissao?

A3: R$ 3,00 reais.

P: Nao, isso € o valor do produto. Agora se ele recebeu R$ 1800,00 reais quanto ele
ganhou de comissao?

A3: (siléncio)

P: Olha o salario dele é assim tem a parte fixa de R$ 900,00 reais mais R$ 3,00
reais por item vendido, esta certo?

A3: Esta.

P: Entdo se ele recebeu R$ 1800,00 reais nesse valor aqui tem esses R$ 900,00
reais que € a parte fixa, ndo é isso? Entdo quanto € o valor da comissao dele, sé a
comissao?

A3: R$ 1200,00 reais.

P: Nao, é R$ 900,00 a parte fixa.

A3: R$ 900,00.

P: Perfeito, entdo quer dizer que ele ganhou R$ 900,00 reais de comisséo, ndo &
iss0? SO que cada produto € vendido a R$ 3,00 reais, ndo € isso? Entdo...

A3: E s6 dividir.

P: Perfeito!

A2: Professora olha aqui.



180

P: Olha esse valor aqui que ele recebeu € a comissdo dele mais a parte variavel do
salério dele, entdo para descobrir a quantidade de itens vocé tem que tirar a parte
fixa do saléario dele.

A2: Ok.

A4: Professora da isso mesmo?

P: Isso mesmo, muito bem.

A4: Esse também?

P: Bom, isso que vocé calculou aqui foi s6 o valor da comisséo e ele esta querendo
descobrir quantos itens foram vendidos. Se ele ganhou isso aqui de comisséo e a
cada produto ele ganha R$ 3,00 reais quer dizer que ele teve que vender quantos
produtos para ganhar R$ 900,00 reais?

(A professora saiu e deixou a aluna fazendo os célculos)

Ab: Professora, a letra c.

P: De qual fator depende o célculo do valor do salario que os vendedores
receberdo? Para receber um salério maior o que os vendedores precisam fazer?

A5: Ter mais produtos vendidos?

P: Isso, agora escreva.

A3: Professora vem aqui.

P: Nesse aqui de qual fator depende o calculo do valor do salario que os vendedores
receberdo? Na questao...

A3: R$ 900,00.

P: Os vendedores para receber mais, para ter um salario maior eles precisam fazer o
que?

A3: Vender produto por fora.

P: Isso, mais ou menos isso. Escreva com as suas palavras ai.

A2: E agora professora, ta certo?

P: Bora 14, o salario dele é esse daqui de R$ 1800,00 reais. SO que nesses R$
1800,00 reais ta o valor da parte fixa mais o valor da comissao, entdo se voce tirar a
parte fixa vai ficar s6 o valor da comissao, ndo é mesmo? Qual € o valor da parte
fixa do salério dele?

A2: R$ 1000,00 reais.

P: Nao, ndo. Pegue a questado para a gente ver.
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P: Entdo aqui olhe nesses R$ 1800,00 tem esses R$ 900,00 do valor fixo, certo?
Entédo se vocé tirar desse valor aqui total esse valor fixo vocé vai ficar s6 com o valor
da comisséao, certo? Faca primeiro isso, calcule o valor da comisséao.

A2: Ok.

A6 (Dupla de A2): Professora vem ver se té certo.

P: Bora &, vocé aqui subtraiu. O valor inicial era esse e voceé retirou o valor da parte
fixa e ficaram R$ 900,00 reais, entdo quer dizer que ele ganhou R$ 900,00 reais de
comisséo, ndo é isso?

AB6: Isso.

P: Ah t4, isso daqui é rascunho seu. Vocé pegou o valor da comissédo e dividiu pelo
preco do produto e calculou a quantidade de itens vendidos, esta correto.

A7: Ajuda nessa letra c professora.

P: De qual fator depende o célculo do valor do salario que os vendedores
receber&o? O salario dele t& dependendo de que?

A8 (Dupla de A7): Dos produtos.

P: De que?

A8: Dos produtos.

P: Dos produtos que sé&o?

A8: Vendidos.

P: Pode ser.

A3: Professora vem aqui.

P: Uma firma que conserta aparelhos de ar-condicionado cobra uma taxa fixa de R$
40,00 de visita e mais R$ 20,00 por hora de méo de obra. Se determinado conserto
demorar 2 horas para ser realizado, qual sera o valor cobrado?

A3: Ai eu coloco R$ 40,00 mais R$20,00 ...

P: S6 que séo 2 horas.

A3: Ai eu coloco R$ 40,00 e mais 2 horas de trabalho.

P: Isso, 2 horas que custam quanto?

A3: R$ 20,00 reais.

P: Entdo vocé tem que fazer o que?

A3: R$ 40,00 mais R$ 20,00 mais R$ 20,00.

P: Perfeito.

A6: O professora e a letra c?
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P: Esta perguntando de qual fator depende o calculo do valor do salario que os
vendedores receberdo? Depende de que? Ele recebe a parte fixa mais o que? O
salario dele esta dependendo de que?

A2: Dele vender mais.

P: Entdo ele recebe mais se fizer o que?

A2: Quanto mais vender.

P: Entdo esta dependendo de que o salario?

A2 e A6: (siléncio)

A9: Dos produtos vendidos.

P: Perfeito.

A10: Professora vem aqui, por favor.

P: Olha, eu estou vendo aqui que essa questdo estd com um erro de digitacdo. Mas,
nao vai interferir ndo.

A10: O que é bandeirada?

P: Bandeirada € o valor fixo que se paga no taxi, mesmo que ele ndo saia ele ja tem
esse valor acertado de R$ 2,60.

P: Bora la, nessa questdo ele estd querendo que vocé calcule a quantidade de
quildmetros rodados. Nesses R$ 8,20 reais eu tenho essa parte fixa, ndo €?

A10: Isso.

P: O que sobrar vai ser o que foi calculado por quildmetro rodado. Bora fazer assim
€ parecido com essa questao que falava da parte da comissédo, a gente fez como?
Tirou a parte fixa da comissédo... Dé uma olhada nessa questao que a parte fixa era
de R$ 900,00 reais e vocé colocou R$ 1200,00 reais.

P: Bora fazer assim corrija essa questdo que a parte fixa era de R$ 900,00 reais e
depois a gente volta para essa que € parecida, thA bom?

A10: T4 bom.

A4: Professora, como faz a 4?

P: Bora |4, o dono de uma fabrica de brinquedos pretende iniciar sua producdo com
1000 unidades mensais e, a cada més, produzir 150 unidades a mais. Nessas
condi¢cbes, quantas unidades seréo produzidas por essa fabrica no 12° més?

P: Entéo, inicialmente ele produz no primeiro més 1000 unidades e no segundo més
ele vai produzir 150 unidades a mais, entdo nesse segundo més quanto é que ele
vai produzir?

A4: (siléncio)
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P: Vai ser esses 1000 mais quanto a mais?

A4: 150, entdo 1150.

P: E no terceiro més?

A4: 1250.

P: Mas vocé estd aumentando quantas unidades a mais?

A4: 150.

P: Pega um lapis.

P: Bora Ia, ele iniciou com 1000 unidades entdo no primeiro més ele produziu 1000.
No segundo més vocé ja falou quanto ele produziu, quanto foi?

A4: 1150.

P: Ai no terceiro més ele vai produzir 150 unidades a mais de novo. 150 unidades a
mais em relacdo ao més anterior, entdo se no més anterior foi 1150, no terceiro més
vai ser quanto?

A4: (siléncio)

P: Ele vai sempre aumentando 150, entdo no segundo més ele produziu esse valor
agui e no terceiro més ele aumentou mais 150, deu para entender?

A4: Deu sim.

All: Professora vem aqui.

P: Ele demorou 2 horas para fazer o conserto, ele cobra quanto por obra?

A12: E assim?

P: R$ 20,00 reais ndo é? Fora essa parte fixa, entdo se ele demorou 2 horas vai ser
guanto?

All: R$ 20,00.

P: Bora la.

A12: E assim?

P: Isso, porque se ele demorou 2 horas...

A12: E por mao de obra, entdo se nio ta dizendo se € mais de uma pessoa vai ser
s6 uma no caso.

P: Isso, perfeito. Entendeu A11? Porque aqui ele demorou 2 horas e vocé fez o
calculo s6 para 1 hora, porque ndo é esse valor fixo mais esse valor por hora e ele
aqui demorou 2 horas. Entéo, é duas vezes esse valor aqui, ta certo?

A13: Professora ajuda aqui.

P: Ele fala que essa loja vai contratar vendedores temporarios para trabalhar nesse

periodo, ndo € isso? E o salario deles é calculado dessa forma tem esse valor aqui
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fixo de R$ 900,00 reais e eles ganham comissao de R$ 3,00 reais para cada produto
que é vendido. Na letra a ele ta perguntando se um dos funcionarios vender 100
produtos nesse periodo qual vai ser o salario?

P: Bora pensar, o salario dele eu ja tenho essa parte fixa ndo é? Entdo isso daqui
ele ja vai ganhar de todo jeito e ele recebe quanto por produto vendido? R$ 3,00
reais, ndo €? Entdo, se ele vender 100 produtos quanto é que ele vai ganhar de
comisséo?

A13: (siléncio)

P: Ele estd ganhando R$ 3,00 reais por produto vendido e vendeu 100 produtos.
Qual vai ser a comisséo dele?

Al13: Nao sei.

P: 100 produtos cada um ganhando R$ 3,00 reais em cima deles, vai ganhar quanto
de comisséo?

A13: (siléncio)

P: Que conta vocé tem que fazer? Ele vai vender 100 produtos, certo? Cada produto
que ele vender vai ganhar R$ 3,00 reais. Como é que eu faco esse célculo?

A13: (siléncio)

P: Vamos supor que é vocé, tu vai ganhar R$ 3,00 reais por cada produto que
vender ai vocé conseguiu vender 100 produtos e ai quanto € que vai ganhar?

A13: Sei ndo.

P: Se vocé fosse vender cada caneta a R$ 3,00 reais e vendesse 100 canetas, tu ia
ganhar quanto?

A13: (siléncio)

P: Ele vai ganhar esse valor aqui de R$ 3,00 reais por cada produto vendido, certo?
Ele vendeu 100 produtos, por cada um desses produtos que ele vendeu ele vai
ganhar R$ 3,00 reais em cima deles. Entdo, para calcular o total como é que eu
faco? Pego esse valor aqui e...

A13: Multiplico por 3.

P: Perfeito. Agora esse € sO o valor da comissdo, o salario dele é essa parte fixa
mais a comissdo. Entdo, quando vocé fizer essa conta que vocé falou vocé vai ter
gue somar com a parte fixa para calcular o salario dele, porque a gente quer saber o
saléario total e ndo s6 a comisséao.

Al13: Certo.

P: Tente fazer, qualquer coisa vocé me chama de novo.
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Al12: Professoral

P: Bora la, essa formula daqui ela expressa o valor cobrado. Entdo, j& que € uma
férmula a gente tem que chamar a férmula de alguma coisa, ja que € o valor cobrado
escolha uma letra pra gente chamar a férmula. A letra que vocé quiser colocar é
uma férmula para calcular o valor cobrado.

Al2: Letra v.

P: V fica melhor porque € valor cobrado ai vocé ja lembra v de valor. Entdo coloca v
igual, ja que é uma formula ndo é? Vamos pensar.

P: Qual é a parte fixa que tem ai?

Al12: O valor?

P: Isso.

Al12: O valor a ser cobrado é R$ 40,00 reais e R$ 20,00 por hora ai soma tudo.

P: Isso, mas qual é a parte que t& fixa? Que ele vai ter que cobra de todo jeito?

Al12: R$ 40,00 reais.

P: Isso vai ser os R$ 40,00 reais. Independente do numero de horas que ele for
trabalhar esses R$ 40,00 reais sera cobrado de todo jeito, ndo é isso?

Al2: Isso.

P: Entdo esse valor aqui € fixo, vai ser sempre somado. Agora eu vou ter esse valor
fixo mais um valor que é variavel, ndo é isso?

P: Bora |4, entdo vocé vai ter que somar isso daqui mais um valor. Bora fazer por
etapas, vocé vai ter que somar entdo ja pode colocar o sinal de soma. Agora bora
pensar, olhando para ca o valor a ser cobrado depende do numero de que?

P: J& que ndo depende da parte fixa, esse numero de horas ele é fixo?

All: Nao.

P: Depende do que? Das horas, ndo € isso? Entdo, como depende das horas vocé
pode fazer assim esse 20 daqui depende do numero de horas, ndo € isso? Entdo a
gente vai colocar como?

Alle A12: (siléncio)

P: Mais 20, agora tem um detalhe. Esse 20 ndo depende do valor variavel? Esse 20
€ cobrado pelo numero de horas do servico, entdo temos que multiplicar ele pelo
namero de horas, ndo é isso? Esse daqui vai ta fixo, mas esse daqui eu t6 sempre
multiplicando por um valor.

Al12: Esse ai eu estou multiplicando por 2, 3, 4 horas, vai sempre subindo 20 vezes

alguma coisa.
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P: Perfeito. Vocé esta sempre multiplicando pelo nimero de horas e vai sempre
mudar, entdo aqui vai ser sempre 20. Mas, como vocé tem que multiplicar pelo
namero de horas vocé vai indicar aqui esse valor de R$ 20,00 reais e vocé vai
multiplicar por uma variavel que vocé néo sabe quem €. Entdo, como vocé nao sabe
quem é esse valor aqui o0 que vocé faz?

Alle A12: (siléncio)

P: Vocé deixa sO indicado, esta certo? Entdo bora fazer coloca o sinal de
multiplicacdo e esse valor aqui depende da quantidade de horas, ndo é isso? Por
exemplo ...

A12: O pontinho aqui e o h.

P: Perfeito, cologue h. Por que h? Porque vai depender do nimero de horas, entédo
se for 1 hora?

Al12: Ai vai ficar 20 vezes 1.

P: E se for 2 horas?

Al2: 20 vezes 2.

P: E se for 3 horas?

Al13: 20 vezes 3.

P: E ei estou sempre somando com esse aqui, certo?

Al12: Certo.

A13: Professora ta certo?

P: Esse valor aqui que vocé calculou € o valor da comissédo, 100 vezes 3 igual R$
300,00 reais, nao é isso? Agora olhe, esse valor dos R$ 300,00 reais é o valor da
comissdo e a gente viu o que? Que o salario dele é dividido em duas partes, uma
parte fixa mais o valor da comissdo. Qual € a parte fixa do salario dele? Que ele vai
receber independente da quantidade que ele vender?

A13: (siléncio)

P: Qual é o valor fixo, ele diz ai na questao.

A13: Os R$ 900,00 reais.

P: Entdo vocé vai ter que somar agora esse valor fixo com essa comisséo sua aqui,
certo? Vocé vai somar esse com o valor da comisséo, quando voceé fizer isso vocé
vai ter o valor do salario total. Nao precisa fazer essa multiplicacdo que vocé colocou
agui, ok? Vocé deixa s6 o valor da comissdo e depois soma 0 valor da comissao
com o valor inicial.

Al4 (Dupla de A3): Professora.
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P: Inicialmente vocé tem que calcular o valor da corrida sem a bandeirada, ndo é? A
gente esta querendo descobrir a quantidade de quildmetros rodados. Quanto é
cobrado por quilometro?

Al4: R$ 0,40 centavos.

P: Isso, entdo agora o que € que eu fago?

Al13: Os 0,40 vezes 8,20...

P: Nao, vocé ja ndo tem aqui o valor nesses 5,60 aqui que da e eu sei que cada
quildmetro € R$ 0,40 centavos. Entéo, quantos quildbmetros eu tenho que rodar para
dar R$ 5,60? Lembre que o valor de cada um € R$ 0,40 centavos que operacao eu

tenho que fazer?

(Os alunos ficam pensando enquanto a professora é chamada por outra dupla)

A10: Professora vem aqui.

P: Esse daqui vocé conseguiu fazer certo, entdo vamos olhar pra ca agora como foi
gue vocé construiu a formula? Chamou primeiro de uma letra, entdo escolha
primeiro uma letra.

A10: t de Taxi?

P: Pode ser.

P: Bora 14, a gente fez o que na outra? Olha colocamos a parte fixa e variavel, nao
foi? Entdo, bora |4 agora. Quem é a parte fixa aqui?

Al10: R$ 2,60.

P: Isso, R$ 2,60 é a parte fixa. Entdo, coloca ai na formula.

P: E agora qual é o valor da parte variavel?

Al0: E R$ 8,207

P: Nao, R$ 8,20 € o valor total da corrida.

A10: R$ 0,40.

P: Isso.

A10: Valeu professora.

All: Professora vem aqui.

P: Vocé ja leu, ndo €?

Al1l: Isso.
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P: Ele ta perguntando qual o valor de p e p é a quantidade de quildbmetros rodados.
Entéo, na letra a ele t4 querendo saber exatamente isso quantos quildmetros foram
rodados, esta certo?

P: Entdo, bora la resolver a questdo. A gente sabe que R$ 2,60 é a bandeirada e a
bandeirada é parte fixa, certo?

Al12: Ele cobra R$ 2,60 pela bandeirada ai o cara vai e R$ 8,20 foi cada quildometro
que o cara rodou foi?

P: R$ 8,20 foi o valor total.

A12: Entéo vai dividir por R$ 0,40 centavos.

P: Guarda esse raciocinio, porque nesse R$ 8,20 esta incluido esse valor da
bandeirada, ndo € isso? Entdo, antes de fazer isso que vocé falou vocé tem que
retirar o valor da bandeirada porque esse pedaco ndo depende do quildmetro
rodado, tudo bem? Entdo o que é que vocé vai fazer, vai desse valor total retirar a
parte fixa e depois faz isso que vocé falou ai.

A12: Entdo eu vou tirar esse valor daqui, ndo é?

P: Isso.

A12: Ai o que sobrar daqui faz a divisdo pelos R$ 0,40 centavos.

P: Isso.

A12: E facil.

A10: Professora e 0 4 quesito, como faz?

P: No primeiro més ele vai produzir 1000 unidades ai ele diz aqui que a cada més
ele vai produzir 150 unidades a mais. Entdo, no segundo més ele vai produzir
guanto?

A10: 1150.

P: Isso. E no terceiro més?

A10: 1300.

P: Isso.

A10: S6 isso?

P: Ai é sO ir assim até chegar onde ele quer.

A10 Vai colocando até 0 12 é?

P: Se vocé encontrar outra estratégia mais rapida pra fazer, vocé faz.

A10: Ah entdo tem s6 que explicar?
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P: Na verdade como vocé ja conseguiu fazer as outras férmulas, vocé pode fazer
também primeiro a féormula e depois calcular, certo? Se vocé fosse fazer a férmula
aqui qual seria a parte fixa?

A10: N&o sei.

P: O valor inicial € de quanto?

A10: 1000.

P: Isso, e a parte variavel que depende do niumero de meses?

A10: 150.

P: Entdo como ficaria a formula?

A10: Deixa eu vé, coloco qualquer letra ndo é€?

P: Pode ser qualquer letra.

A10: Vou colocar E.

A10: Ent&o vai ser 150 vezes 12 mais 1000.

P: Isso.

AT: Professora ajuda na letra “e” do primeiro.

P: Bora l4, independente do numero de vendas o vendedor vai conseguir receber R$
900,00 reais. Entéo, vai ser esse valor mais o que?

A7: Mais o valor da comisséo?

P: E quanto é a comissédo?

A7: R$ 300,00 reais.

P: Nao, ndo. Alids, qual € o valor que ele ganha por produto vendido? Néao é R$ 3,00
reais, ndo é?

AT:E.

P: Esse R$ 3,00 reais aqui ele depende do que?

A7: Dos produtos.

P: Da quantidade de produtos vendidos, ndo é? Entdo, essa parte daqui é fixa e
vocé esta somando com essa parte, s6 que essa parte depende de outra coisa,
entdo vocé vai fazer o que? Tenho que multiplicar pelo o que?

A7: Pela quantidade de produtos.

P: Isso, entdo bora escrever isso. Entdo, eu tenho a parte fixa coloca ai, s6 que
nessa parte fixa eu tenho que somar mais quanto? Quanto era o valor da comissao?
A7: R$ 3,00 reais.

P: Entdo coloca ai, agora esse valor aqui depende de que?

A7: Dos produtos vendidos.
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P: Do namero de produtos vendidos. Entdo, eu ndo tenho um valor fixo de produtos
vendidos, ndo €? Esse valor aqui eu tenho sempre que multiplicar pela quantidade
de produtos vendidos, ndo é isso? Entdo, como vocé tem que fazer essa
multiplicacdo sempre e ndo é um valor fixo, como € que vocé faz? So deixa indicado.
Por exemplo, se fosse um produto vendido ia ficar como? R$ 3,00 reais vezes?
A7:Vezes 1.

P: Se fosse dois produtos?

A7: Vezes 2.

P: E assim vai. Entdo, como eu ndo sei a quantidade que ele vai vender vocé so
deixa indicado, certo? Vocé vai fazer esse valor aqui vezes a quantidade de
produtos vendidos, certo? E um valor variavel, vocé pode indicar por uma letra que
letra vocé quer indicar?

A7:s.

P: Perfeito.

A7: S6 isso?

P: SO isso, agora vocé ja fez a férmula. Esse outro aqui € bem parecido com esse
daqui, certo? Olhando para essa questao aqui... Bora fazer como essa, primeiro dé
um nome para férmula.

AT:r.

P: quem era a parte fixa ai?

A7:R$ 2,60.

P: Muito bem.

(A aluna terminou de fazer a formula sozinha)

A15 (Dupla de A16): Professora, vem ajudar a gente aqui.

P: Vocé ja leu?

Al5: Ja.

P: Bora l4, o estudante ele tem esse valor para chegar na faculdade s6 que como é
calculado o valor da corrida de taxi? A bandeirada que no caso custa R$ 4,00 reais
independente do namero de quildmetros que ele roda ele vai ter que pagar esse
valor.

A15: Que é o fixo.

P: Isso, muito bem é o fixo mais R$ 2,00 reais por quildbmetro rodado, certo? S6 que
ele ja diz quantos quildmetros ele rodou, ele rodou 30 quildmetros, ndo foi? Cada

quildmetro desse custa quanto?
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A16: R$ 2,00 reais.

P: Isso, entdo vai ser 30 quildbmetros a R$ 2,00 reais mais a parte fixa.

Al6: Ai é pra somar os dois? Ai tipo cada quildmetro é R$ 2,00 reais entédo da 60 ai
soma com o preco fixo? Que da R$ 64,00.

P: Isso, muito bem.

All: Professora vem aqui.

P: Essa questao € s6 um pouco diferente.

Al12: Vai ser assim olha, ele tem R$ 60,00 reais certo?

P: Isso.

A12: Ai cada quildmetro é R$ 2,00 reais, correto?

P: Isso.

Al12: Ai no caso 30 com 30, 60 ndo é7?

P: Isso.

Al12: Ai mais esses R$ 4,00 reais ai da R$ 64,00 reais.

P: Entdo ele consegue chegar ou nao?

A12: Nao, ele tem que colocar mais R$ 4,00 reais por fora.

P: Perfeito.

P: Pessoal, como a aula j& esta acabando eu vou passar recolhendo o material e na

proxima aula faremos a correcao.

3° e 4° aulas referente ao conteddo funcao afim

P: Pessoal, boa tarde! Eu vou entregar as folhinhas para a gente fazer a correcao e
depois quando a gente voltar do intervalo a gente vé a segunda parte, ta certo?

P: Vamos comecar! A primeira questao alguém quer ler?

(Uma aluna fez a leitura)

P: Na letra “a” ele pergunta se um desses funcionarios temporarios vender 100
produtos qual vai ser o seu salario? E ai gente como € que eu fago para calcular o
salario dele?

A: 100 vezes 3.

P: Se eu fizer 100 vezes 3 eu estou calculando a comissao ou o salario?

As: A comissao.
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P: S6 a comisséo, e a questdo diz o que? Que o salério do funcionario é calculado
em duas partes, uma parte que é fixa que ele vai receber esse valor de R$ 900,00
reais independente de vender ou ndo o produto mais R$ 3,00 reais por produto
vendido.

P: Ela ja falou o que? Que pra gente calcular a comissao a gente multiplica R$ 3,00
reais vezes 100, ndo é isso? Por que é vezes 100? Porque € o valor que ele esta
dando na questao, ele esta perguntando na letra “a” se ele vender 100 produtos.
Entdo, para calcular o valor da comissao € so multiplicar 3 por 100. S6 que fora esse
valor aqui da comisséo ele esta recebendo quanto ainda?

As: R$ 900,00 reais.

P: R$ 900,00 ndo é? Entdo, eu tenho que somar aqui os R$ 900,00 reais. Bora 14,
guanto é 3 vezes 1007

As: 300.

P: 300 esse daqui é s6 a comissdo, ndo € isso? Entdo, eu tenho que pegar esse
valor e somar com os 900 que € a parte fixa do salario que ele recebe independente
do nimero de vendas. Entéo, vai ficar assim 900 mais 300 de comissdo que vai dar
guanto?

As: 1200.

P: Entdo, o funcionario vai receber R$ 1200,00 reais.

P: Bom, na letra “b” ele pergunta quantos itens terdo que ser vendidos para que o
vendedor receba a quantia de R$ 1800,00 reais. Como vocés fizeram essa dai?

A: 1800 menos 900 reais.

P: 1800 menos 900. Por que ela tirou os R$ 900,00 reais dos R$ 1800,00? Porque,
nesses R$ 1800,00 reais que o vendedor recebeu t4 a parte que € fixa do salario
dele mais o valor da comissdo. Entdo, ela retirou a parte fixa do salario pra gente
calcular s6 o valor da comisséo, certo? Entdo, pra calcular o valor da comisséo o
que é que a gente faz? A comisséao é igual o valor que ele recebeu de 1800 menos o
valor que ele recebe independente de vender ou ndo. Quando a gente fizer essa
subtracao aqui vai dar quanto?

A: 900.

P: R$ 900,00 reais, ndo €? SO que isso € sO o valor da comisséo e nao € isso que
ele esta perguntando na questéo, o que é que ele esta perguntando na questao?

A: Quantos itens.
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P: Isso, quantos itens terdo que ser vendidos. Entéo, eu ainda ndo calculei isso. S6
que na questdo diz que ele recebe R$ 3,00 reais por cada produto vendido. Enté&o,
sabendo que por cada produto ele ganhou R$ 3,00 reais quantos produtos eu tenho
que vender para ganhar R$ 900,00 reais de comissao?

A: 300.

P: 300 por qué?

A: porque 300 vezes 3 vai dar 900.

P: Isso, todo mundo entendeu? 300 produtos a R$ 3,00 reais vai dar R$ 900,00
reais. Se tiver na duvida é s6 lembrar que o inverso da multiplicacéo é a diviséo, era
s6 pegar esse valor aqui e dividir por 3, ta certo? Entdo, o vendedor vendeu 300
itens.

P: Bom, na letra “c” ele pergunta de qual fator depende o calculo do valor do salario
que os vendedores receber&o? Ele vai receber mais se fizer mais o que?

A: Depende da quantidade que ele conseguir vender.

P: Depende da quantidade de produtos que ele conseguir vender, ndo é? Se ele
vender mais produtos ele ganha mais e se ele vender menos produtos que ele
ganha menos, ta certo?

P: Na letra “d” ele pergunta de que forma é feito o célculo do salario dos
vendedores? Como é que eu calculo o salario do vendedor?

A: 3 vezes 0 numero de produtos.

P: Mas é sO dos produtos que vem o salario dele? Ele sé vai ganhar o que ele
vender? Hein gente, como é que calcula o salario do vendedor?

A: Ele vai ganhar mais o valor fixo.

P: Qual é o valor fixo?

As: R$ 900,00 reais.

P: Entdo, o salario dele tem duas partes que é o valor fixo de R$ 900,00 reais que
ele recebe independente do nimero de vendas mais R$ 3,00 reais por produto
vendido que é a comissao.

P: Bom, na letra “e” ele pede para a gente apresentar uma formula que possibilite
calcular o salario dos vendedores, certo? Se é uma férmula a gente pode batizar
essa formula, chamar ela de qualquer letra. Alguém sugere alguma letra?

A:s.
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P: Ela falou “s” e eu vou colocar porque € salario, ndo €7 Ai fica mais facil da gente
lembrar, mas pode ser qualquer letra. Entdo, o salario é igual... Bom, a gente viu que
tem duas partes o salario. Tem o valor que é fixo, qual é?

As: 900.

P: Entéo, independente do niumero de vendas ele vai ganhar essas R$ 900,00 reais
mais o valor que é variavel, ndo é isso? Quanto é que ele esta recebendo por
produto?

A: R$ 3,00 reais.

P: Isso. Agora tem um detalhe vai ser 3 vezes a quantidade de produtos que ele
vender, ndo é? Essa quantidade de produtos que ele vender é fixa?

As: N&o.

P: Entdo, ali eu ndo vou poder colocar um numero ndo € isso? Eu s6 coloco um
namero quando eu ja sei a quantidade de produtos que ele vendeu e eu vou calcular
o salério dele. Quando eu ndo sei o que é que eu posso fazer ali s6 pra deixar
indicado?

A: Coloca x.

P: Eu posso colocar um x. Na verdade eu posso colocar qualquer letra. Na
matematica a gente utiliza mais 0 x eu ndo sei o0 motivo, mas a gente pode deixar
dessa forma. Entdo, essa férmula aqui permite calcular o valor do salario para
qualquer valor, por exemplo, se ele vendesse 1 produto como é que ficaria aqui?
Qual seria o valor do salario dele?

A: R$ 903,00 reais.

P: 900... Ele j& deu o resultado final ali, mas por que ficou 903? Fica 900 mais
substituindo na formula...

A: Mais 3 vezes 1.

P: Perfeito. Por que 3 vezes 1? Porque ele vendeu um produto e esse x ta indicando
a quantidade de produtos vendidos. Entdo, para qualquer quantidade de produto que
ele vender é s6 substituir aqui pelo valor de x que a gente consegue calcular o valor
do salario. Entédo, aqui vai ficar 900 mais 3 que vai dar R$ 903,00 reais.

P: Alguém quer ler o enunciado da segunda questéo?

(Uma aluna fez a leitura)
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P: Bom, ele falou o que? Que essa firma conserta aparelhos de ar-condicionado e
cobra uma taxa fixa de R$ 40,00 reais de visita mais R$ 20,00 reais por hora de méo
de obra, ndo é isso? Ai na letra “a” ele pergunta assim se determinado conserto
demorar 2 horas para ser realizado, qual sera o valor cobrado?

P: Como é que eu fago para calcular gente? Eu j& ouvi aqui a resposta final, mas eu
quero saber primeiro aqui, como € que eu faco para calcular?

A: 20 que € o valor vezes a hora.

P: Isso, R$ 20,00 reais vezes o numero de horas que nesse caso é duas horas, e
agora? Falta mais o que?

A: Depois soma com mais 40.

P: Soma com 40 que é o valor fixo, todo mundo entendeu? E cobrado em duas
partes, tem o valor fixo e o valor variavel e foram 2 horas. Bora |4, o valor fixo € R$
40,00 reais mais R$ 20,00 reais por hora de servico, sé que o enunciado diz que o
servigco demorou 2 horas. Entéo, vai ficar 40 mais 20 vezes 2 que da 80.

P: Bom, na letra “b” ele pergunta de qual fator depende o calculo do valor cobrado?
E ai gente depende de que?

A: Dos aparelhos que foram consertados.

P: Na verdade, no enunciado ele fala que é por mdo de obra. Nessa questéo, ele
ndo fala que é pelo numero de aparelhos. Entdo, o valor esta sendo cobrado pela
mao de obra, certo? Eu vou deixar vocés escreverem com as palavras de vocés e
depois eu vejo como ficou o texto.

A: E a mesma coisa.

P: N&ao gente, ndo é a mesma coisa ndo. Na questéo ele fala que é por hora de mao
de obra e ndo pelo nimero de aparelhos, ele esta cobrando o servigo pelo tempo e
nao pela quantidade de consertos, ta certo?

P: Na letra “c” ele pede para expressar a formula matematica que possibilite calcular
o valor cobrado, e ai como é que vai ficar essa formula?

A: vigual.

P: vigual... Eu estava escutando alguém responder e esse alguém esta por aqui...

A: 40 mais 20.

P: 40 porque esse é o valor da visita independente da hora que demorar mais R$
20,00 reais que € o valor cobrado por hora trabalhada, e agora?

A: Vezes X.



196

P: Esse x aqui € a hora trabalhada, est4 certo? Tem um detalhe aqui que eu estou
escrevendo dessa forma aqui, mas normalmente esse tipo de formula é escrito da
seguinte maneira eles colocam a parte variavel que foi fornecida no inicio e depois
somam com o valor fixo. E a mesma coisa que vocés escreveram aqui, ta certo? E
s porque essa escrita aqui de baixo é usual da matematica, ndo quer dizer que
essa forma aqui de cima esteja errada. Do mesmo jeito aqui eu coloquei 900 mais
3x, mas usualmente a gente utiliza 3x mais 900. N&o quer dizer que se deixar assim
ta errado também nao, € so outra forma de representar que € mais utilizada. Mas,
esta correta da mesma maneira, ta certo?

P: Essa terceira questdo alguém quer ler?

(Uma aluna fez a leitura)

P: Entdo gente, tem um errozinho nessa questdo porque esta quildbmetro quadrado e
€ na verdade rodado, ta certo? Bom, ele diz que tem um taxi que cobra R$ 2,60 pela
bandeirada mais R$ 0,40 centavos por quildmetro rodado e ele pede para a gente
calcular a quantidade de quildmetros rodados, ta certo? Eu ndo vou calcular o valor
da corrida, eu quero descobrir a quantidade de quildmetros rodados sabendo que o
valor da corrida deu R$ 8,20, certo?

P: Entdo, bora la! Quem conseguiu fazer essa daqui fez como? Alguém escreveu
logo a formula? Tem mais de uma maneira de fazer essas questdes, ndo € por que
eu fiz dessa maneira que vocés ndo podem utilizar a estratégia que vocés utilizaram
na hora de responder, certo?

P: Bora la! Vocés fizeram como essa dai?

A: Pegou o valor total do taxi e tirou o da bandeirada.

P: Perfeito. Ela pegou o valor total do taxi e subtraiu o valor da bandeirada, fazendo
isso eu fico s6 com aquela parte que variou de acordo com o percurso, ta certo?
Entdo, ela fez assim pegou os R$ 8,20 menos R$ 2,60 que era o valor da
bandeirada e ficou com R$ 5,60. Isso daqui € aquela parte variavel que ele vai pagar
de acordo com o numero de quildometros rodados, ta certo? Agora para que ela
calculou isso? Ela calculou para descobrir a quantidade de quildmetros rodados.
Entéo, para descobrir a quantidade de quildbmetros rodados o que eu fago agora?

A: Dividi por 0,40 centavos.
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P: Isso, vocé dividi por 0,40 centavos. Entdo, o percurso vai ser esse valor aqui
divido por 0,40 que vai dar quanto isso?

A: 14.

P: 14 quildmetros. Gente alguma duvida nessa daqui?

P: Bom, entdo vamos para a letra “b”. Na letra “b” ele estd pedindo pra gente
explicar o raciocinio utilizado para responder o item anterior. Entdo, como eu fiz
dessa maneira e eu ja expliquei para vocés como eu fiz o calculo vocés vao
responder de acordo com o que vocés responderam, esta certo?

P: Bom, na letra “c” da folhinha ele pede pra gente expressar uma férmula que
possibilite calcular o valor cobrado por uma corrida de taxi. Vocés fizeram como essa
daqui?

As: (siléncio)

P: Bom, nessa questdo da bandeirada a gente viu que o valor do taxi é cobrado de
duas partes, tem uma parte que é fixa e uma parte que é variavel. Qual é o valor fixo
dessa questao?

A: R$ 0,40 centavos.

P: N&o, os R$ 0,40 centavos é por quildbmetro rodado.

A: 8,20.

P: Esse é o valor total da corrida que foi cobrado por esse percurso. Mas, qual é o
valor que é fixo?

A: 2,60.

P: Isso 2,60. Bora escrever a formula, vamos primeiro escolher uma letra, que letra
vocés usaram ai?

A:n.

P: Entdo, vou usar n também aqui, certo? Mas, pode usar qualquer letra. Ai na parte
fixa a gente viu ali que é 2,60 e qual o valor que depende da quantidade de
quildmetros rodados?

A: 0,40.

P. Entdo vai ficar 2,60 mais 0,40 e agora eu multiplico pela quantidade de
quildmetros rodados, certo? Nessa questao, ele chamou os quildmetros de p. Entéo,
como ele ja batizou essa parte ai da questdo dos quildbmetros rodados a gente vai
utilizar essa mesma letra aqui, ta certo? Quem utilizou x ou outra letra pode deixar.
Entdo, vou deixar assim vezes p.

P: Alguma davida aqui?
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As: Nao.

P: Bora para a quarta questao. Alguém quer ler a quarta questao?

(Uma aluna fez a leitura)

P: Quer dizer que no primeiro més ele produziu 1000 unidades, entdo no segundo
més ele produziu 150 unidades a mais vai dar quanto? 1000 com 150 vai dar 1150,
nao é isso? Entdo, uma forma de calcular quanto foi produzido no final dos 12
meses é a gente ir somando 150 até chegar no décimo segundo més, certo? Mas, a
gente ja viu como se faz a férmula desse tipo de questdo, como a gente ja viu eu
vou fazer ela aqui, ta certo?

P: Qual é a parte fixa ai dessa questao?

A: 1000.

P: Isso, muito bem. Bora batizar essa férmula vou chamar ela de que letra?

As: (siléncio)

P: Como ninguém diz vou colocar y, a quantidade inicial a gente ja viu que € 1000 e
qual é o valor que varia de acordo com 0s meses?

A: 150.

P: Muito bem. Entéo, vai ficar assim 150 vezes a quantidade de meses que eu vou
chamar de x, t4 certo? Esse x aqui € a quantidade de meses. Na questédo ele quer
saber depois de quantos meses?

A:12.

P: Entdo onde tem x eu vou colocar o 12, vai dar quanto?

A: 2800.

P: Perfeito.

P: Gente essa Ultima questdo ela fala também de bandeirada de taxi eu vou deixar
para olhar essa questdo da maneira que vocés responderam ta certo? Porque ela é
bem parecida com as que a gente ja fez.

P: Bom gente, vocés irdo receber agora a segunda parte dessa sequéncia de
exercicios que a gente esta respondendo, ta certo? Vocés irdo iniciar as solucdes
agora do mesmo jeito que a gente fez a outra atividade eu queria que VvoOcés
respondessem sozinhos para eu olhar a resposta de vocés, ta certo?

Al: Esse daqui vai multiplicar n vezes v né? Que v vai ser 12.
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P: Isso, agora tem um detalhe ele fala aqui que para realizar a festa de aniverséario o
Buffet cobra uma taxa de R$ 150,00 reais referente & decoracdo mais R$ 12,00
reais. Entdo, vocé vai ter que depois colocar esse valor da decoracao, ta certo?

Al: Entdo eu multiplico esse por esse que € 10 vezes 12 mais esse €?

P: Perfeito.

Al: E assim?

P: Vocé fez 10 vezes 12 e deu 120 e depois vocé somou com 150, perfeito!

Al: E esse daqui? Faz 20 vezes 12 mais 1507

P: S&o todos do mesmo jeito.

Al: E facil demais.

A2: Vem cé professora! Essa féormula daqui esta certa?

P: Esta sim.

A3: Professora é assim?

P: N&o. Olha s6 10 pessoas da mais ou menos aqui € porque ndo esta o valor exato
€ para vocé se basear. Agora aqui vocé vai fazer os pontinhos, ta certo?

A3: Certo.

P: Pronto, ai pra fazer o grafico a gente tem que passar uma linha por todos esses
pontos, ta certo? Se ndo fosse ninguém a festa quanto € que ele pagaria pela
decoracao?

A3: R$ 150,00 reais.

P: R$ 150,00 reais ndo €? Entdo nesse inicio aqui vocé ndo vai comecar do 0, vai
comecar aqui do 150 e fazer o pontinho em cima dele. Faca ai o pontinho para eu
ver.

P: Isso. Agora vocé vai unir esses pontos todinhos com uma reta.

A4: Professora como faz o primeiro?

P: Olha na questéo ele diz que o Buffet cobra uma taxa de R$ 150,00 reais referente
a decoracao mais R$ 12,00 reais por pessoa que comparecer a festa, ta certo? Ai
ele estd pedindo pra gente preencher esse tabela aqui com o valor cobrado pelo
Buffet em relagdo ao nimero de pessoas que vai na festa, ta certo?

A4: Certo.

P: Entdo ele cobra R$ 12,00 reais por pessoa, se vai 10 pessoas como é que eu
faco para calcular esse valor aqui? Sao 10 pessoas a R$ 12,00 reais, entao é s6?
A4: Multiplicar.
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P: Isso! SO que tem um detalhe fora esse valor tem o valor da decoragéo, entédo
VvOoCcé vai pegar esse valor que estd aqui e multiplica por 12 e vocé soma por fora o
valor da decoracdo que é 150, ta certo? Tente fazer e se ndo conseguir me chama
de novo.

A5: Professora como € que faz essa?

P: No primeiro ele gasta R$ 150,00 reais referente a decoracdo do espaco mais R$
12,00 reais por pessoa que comparecer a festa, td certo? Entdo bora la! Aqui ele
esta pedindo para a gente calcular o valor a ser cobrado pela festa em relacdo ao
namero de pessoas que comparecer a festa. Entdo assim, se for 10 pessoas que
comparecam a festa como € que a gente faz para calcular?

AS5: 10 vezes 42.

P: De onde veio 0 427?

A5: (siléncio)

P: E cobrado quanto por pessoa?

A5: 12.

P: Ele cobra R$ 12,00 reais por pessoa que comparecer a festa, ndo € isso?
Lembre-se de utilizar os dados que estdo na questéo.

P: Bora l&4! S&o 10 pessoas a R$ 12,00 reais como € que a gente faz para calcular?
A5: 10 vezes 12.

P: Isso! Agora fora esse valor tem mais quanto aqui? R$ 150,00 reais da decoracgao
ai vocé vai calcular primeiro o valor pago por pessoa e depois vai somar com 150.
A5: Ai depois faz a mesma coisa com 0s outros?

P: E 0 mesmo procedimento para todos esses outros valores.

A6: Professora, ta certo? Eu fiz 12 vezes 85 ai depois somei com 150 ai deu 1170.
P: Esta 6timo!

P: Pessoal a aula est4d acabando, entdo escrevam os nomes nas folhas e me

entreguem que na préxima aula a gente continua.

5° e 6° aulas referente ao contetdo funcao afim

P: Boa tarde! Vou entregar para vocés a folha de atividades para vocés continuarem
a responder.
Al: A2 eu acho gue a gente tem que pegar esse numero e dividir por 12.

A2: (siléncio)
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Al: Vou vé se ndo é assim.

Al: A2 essa eu nao entendi ndo.

A2: Espera ai.

Al: Deu 97,5.

A2: Olha aqui! Supondo que uma pessoa gastou 1170 com esse Buffet quantas
pessoas compareceram a festa? Uma pessoa, ai aqui da para entender que so foi
uma pessoa... Porque aqui para realizar uma festa de aniversario o Buffet cobra uma
taxa de R$ 150,00 referente a decoracdo e R$ 12,00 reais por pessoa, ta
entendendo? Ai aqui supondo que uma pessoa gastou, “‘uma” .

Al: Humrum.

A2: Cada pessoa a 12, eu acho que é assim nao sei se ta certo.

A3: Professora ajuda aqui.

P: Nesse valor aqui tem uma parte que € fixa que € a decoracdo mais a parte que
varia de acordo com o numero de convidados, certo? Entdo, s6 a parte que vai
determinar o numero de convidados é quanto?

A3: 1170.

P: N&o, 1170 é tudo. Bora voltar pra ver o que a questéo diz.

P: Aqui diz que o Buffet cobra uma taxa de R$ 50,00 reais referente & decoragéo
mais R$ 12,00 reais por pessoa, ndo é? Entédo é esse valor de R$ 150,00 reais mais
R$ 12,00 reais por pessoa que comparecer. Ai aqui ele ja diz o valor que deu, quer
dizer que se somar R$ 150,00 reais mais aqueles R$ 12,00 reais que é cobrado por
pessoa vai dar esse valor aqui, certo? Entdo como é que vocé pode fazer pra
descobrir?

A3: (siléncio)

P: Vocé pode fazer de dois jeitos escrevendo a férmula ...

A3: Dividi esse 1170 por 12.

P: E isso que eu estou lhe dizendo nesses 1170 esta incluso 150 que é da
decoracdo pra fazer dessa forma vocé tem que subtrair o valor da decoracéo pra
ficar s6 com a parte que varia de acordo com o nimero de pessoas. Entédo, se for
fazer essa divisdo que vocé esta falando tem que antes tirar os 150 da decoracao,

porque esse valor ndo depende do nimero de pessoas.

(Acabou a primeira aula e inicia a segunda)
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P: Vamos fechar a atividade? Bom, eu vou fazer a correcdo com vocés aqui no
quadro n&o alterem o processo de resolugdo de vocés, se vocés encontraram 0O
mesmo valor independente de como vocés fizeram a questdo mantenham ta certo?
P: Vamos comecar! Alguém quer ler a atividade?

P: A questdo diz assim para realizar uma festa de aniversario o Buffet cobra uma
taxa de R$ 150,00 reais referente a decoracao mais R$ 12,00 reais por pessoa que

comparecer a festa. Ai ele diz assim na letra “a” nessas condi¢des preencha a tabela
a seguir relacionando o numero de pessoas que comparecerao a festa com o valor a
ser cobrado pelo Buffet, t4 certo?

P: Entdo vamos pensar se 10 pessoas comparecerem a essa festa como € que eu
faco para calcular o valor cobrado?

A: 150 mais 120.

P: Agora de onde veio esse 120?

A: Porque 10 vezes 12 da 120.

P: Excelente! Na questdo ele diz que tem uma parte que é fixa de R$ 150,00 reais
mais R$ 12,00 reais por pessoa, se compareceram 10 pessoas eu tenho que
multiplicar 10 vezes R$12,00 reais igual ele falou ali. Entdo, 150 mais 120 da?

As: 370.

P: E agora se for 20 pessoas a festa como € que eu faco para calcular?

A: 150 mais 240.

P: Agora por que deu 2407

A: Porque 20 vezes 12 da 240.

P: Isso! Porque 20 vezes 12 da 240, vai ficar olha 150 mais 240 que da quanto?

As: 390.

: E agora se for 30 pessoas a festa como € que eu faco para calcular?

: 150 mais 360.

: 360 por que mesmo?

: Porque é 30 vezes 12.

: Entdo vai ficar assim 150 mais 360 que vai da quanto?

510.

. E agora para 40 pessoas como € que fica? 150...

: Mais 40 vezes 12.

: E d& quanto?

: 480.

> U > U > U > 0 > T
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P: E quando somar aqui vai da quanto?

A: 630.

P: E agora nesse ultimo aqui?

A: 150 mais 50 vezes 12.

P: Quanto da 60 vezes 127

A: 600.

A: Vai da 750.

P: Bom na questéo vinha um plano cartesiano se vocés observarem aqui na questao
nés ndo temos esses valores aqui que calculamos, nds temos s6 uns parametros
pra gente se basear pra poder marcar os pontos, t4 certo? Entdo como € que a
gente vai fazer? A gente vai ver mais ou menos onde fica o ponto e vai marcar, ta
certo?

P: Vamos la! Quando a quantidade de pessoas é 10 qual o valor que € cobrado?

A: 270.

P: Entdo o que eu vou fazer? Eu venho com uma linha tracejada e subo até o 270.
Como eu falei no grafico que vocés receberam nao tem o 270, mas onde é que fica
mais ou menos o 270?

: Entre 0 200 e o 300.

: Isso! Ele est4 mais perto do 200 ou do 300?

: Do 300.

: Do 300 entdo ele vai estar mais ou menos aqui.

: E agora para 20 pessoas qual foi o valor cobrado?

390.

: Entdo eu subo aqui onde tem 20 e vou até onde eu tenho o 390. Agora onde é

U » U U > U >

qgue o 390 vai estar?

A: Perto de 400.

P: Perto do 400 ele vai estar mais ou menos aqui.

P: E agora se for 30 pessoas qual vai ser o valor cobrado?

A: 510.

P: Entdo o que é que eu faco? Eu subo do 30 até o 510 e esse valor vai estar mais
perto do 500 ou 6007

A: Do 500.

P: Isso! Vai estar mais ou menos aqui. Entdo, eu subo uma linha vertical aqui e no

510 eu venho com a linha na horizontal s6 pra marcar o pontinho.
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: E agora quando o numero de pessoas € 40 qual o valor?

630.

: 630 vai estar mais perto do 600 ou do 700?

: Do 600.

: Do 600 entdo fica mais ou menos por aqui.

: E agora o ultimo valor, quando for 50 pessoas qual o valor cobrado?
750.

: Vai estar mais ou menos aqui. Gente agora lembrando essa linha aqui tracejada

U > U U > U > T

que a gente utiliza no gréfico é s6 para servir de suporte pra gente marcar o ponto,
ela ndo pertence ao gréfico, ta certo? E quando for utilizar essa linha para saber
onde estd o ponto vocé ndo pode desenhar a linha cheia, porque nos graficos a
gente utiliza linha. Entdo, pode ser que a gente confunda alguma linha que vocé
tenha utilizado de suporte para marcar o ponto com alguma linha que realmente
pertenca ao gréfico, ta certo?

P: Agora que tem mais um detalhe ndo é? Se ndo comparecesse ninguém a festa
ele teria que pagar o valor da decoracéo de todo jeito. Qual € o valor da decoracao?
Sem considerar o niumero de pessoas ele diz que o Buffet cobra um valor ai da
decoracao, que valor é esse?

A: 150.

P: Entdo o valor aqui inicial guando eu desconsidero 0 niumero de pessoas eu ja
tenho esse 150 aqui. Entdo, nosso primeiro ponto na verdade vai ser esse 0 e 150,
certo?

A: Certo.

P: Feito isso, pra gente fazer o grafico passamos uma reta por todos esses valores,
por que a gente faz isso? Porque, por exemplo, se esse grafico tivesse todos os
valores e eu tivesse que calcular pra saber qual o valor que é cobrado para 15
pessoas era so6 olhar 15 pessoas esta mais ou menos aqui e ai eu olho qual o valor
gue vai ser cobrado, ta certo? Vamos tracar a reta.

P: Bom, aqui vocé pode deixar a reta passando porque esse aqui hdo é o ultimo
valor cobrado, por exemplo, se eu tivesse calculado para 60 pessoas eu iria marcar
aqui. O gréafico ele ndo tem fim aqui, tA certo? Entdo, quando vocés construiram
podem deixar passando um porguinho aqui.

P: Alguma davida aqui nesse?

As: Nao.
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P: Podemos ir para a segunda questao? Alias tem letra “c”.

P: Na letra “c” ele diz que supondo que uma pessoa gastou R$ 1170,00 reais
guantas pessoas compareceram a essa festa? E ai como € que eu faco isso?
Vamos fazer assim, vamos para a letra “d” e depois a gente faz essa ok?

As: Ok.

P: Na letra “d” ele pede para a gente apresentar uma formula que possibilite calcular
o valor a ser pago em funcdo do numero de pessoas que comparecerem a festa.
Como é que fica aqui essa formula? Quem conseguiu fazer?

P: Bom, como a gente ja esta chamando o valor ali de “v” entdo eu vou batizar essa
férmula de v. Como é que eu faco para calcular o valor ali? Como é calculado o valor
de v ai na questao?

A: 12x mais 150.

P: Ja disseram ali como fizeram, ficou assim eu ndo tinha uma parte fixa que é
referente a R$ 150,00 reais da decoracao? Mas, esse valor era somado com o valor
que era cobrado por pessoa, as meninas fizeram ali e colocaram a letra x. Eu vou
fazer diferente porque na questdo a gente chamou o nimero de pessoas de n, ta
certo? Mas o0 x t4 certo também. Entdo vai ficar assim, 150 mais 12 vezes n. Quem
colocou com x ou chamou a férmula de outra coisa esta correto também.

P: Bom, vamos voltar aqui para a letra “c”. Eu vou fazer essa letra “c” utilizando a
férmula que a gente ja apresentou na letra “d”, se alguém fez de outra forma e da o
mesmo resultado esta correto também, ndo precisa alterar a resposta.

P: Vamos Ia! Na letra “c” ele deu o valor de 1170 e pediu para gente calcular o
namero de pessoas, isso quer dizer o que? Que se eu tivesse usado essa férmula
agui o valor v da gente teria dado 1170. Entdo onde tem v eu ja vou colocar 1170,
guem fez de outra forma esté correto também. Entdo, vou copiar de novo a férmula
e onde tem o v eu vou colocar 1170 eu fiquei agora com uma equacao do 1° grau, t4
certo? Como é que eu resolvo essa equacado? Passo esse 150 subtraindo, vai ficar
assim 1170 menos 150 é igual a 12n. E agora quanto da 1170 menos 1507

A: 1020.

P: Entdo, 1020 é igual a 12n. E agora o que eu fago pra resolver a equacéo?

A: nigual a 1020 dividido por 12.

P: Isso! Alguém ja fez essa conta aqui?

A: 85.

P: Entdo aqui deu 85 pessoas, ta certo?
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P: Se alguém fez de outra forma e encontrou 0 mesmo valor ndo altere, ndo precisa
fazer da forma que eu fiz no quadro, ta certo?

P: Na segunda questdo ele diz assim um botanico mede o crescimento de uma
planta, em centimetros, todos os dias. Ligando os pontos colocados por ele, num
grafico, resulta a figura abaixo. Se mantida sempre essa relacdo entre tempo e
altura, a planta terd no trigésimo dia, uma altura igual a quanto? Gente ela esta
crescendo? Tem uma relacdo ai entre a altura e o tempo que relacéo é essa que é
chamada? Quanto tempo a planta esta demorando para crescer 1 cm?

A: 5 dias.

P: Entdo quer dizer que a cada intervalo de 5 dias a planta cresce 1 cm. Vamos
continuar pensando assim? 5 dias € 1 cm, 10 dias € 2 cm, o proximo intervalo de
tempo vai ser de quanto?

A: 15 dias.

: Em 15 dias qual vai ser a altura dessa planta?

3 cm.

: E agora qual o proximo intervalo de tempo aqui?

: 20 dias.

: E qual vai ser a altura da planta?

4 cm.

: E agora qual o préximo intervalo?

: 25 dias.

: E qual vai ser a altura da planta?

5cm.

: E agora qual o préximo intervalo?

: 30 dias.

: E no 30 qual vai ser a altura dela?

6 cm.

U > U »>» U > U > UV > U > TV > T

: 6, como a cada 5 dias ela s6 cresce 1 cm. Eu fiz dessa forma sé para explicar,
mas eu quero ver a forma que vocé fez na folhinha, ta certo?
P: Coloquem o nome de vocés na folha e me entreguem, pois as outras respostas

eu quero ver a maneira que vocés responderam.



207

Transcricdo das aulas captadas pelo gravador do celular

1% 2° aulas referente ao conteudo funcéao afim

Al:
A2:
Al:

Ai tu vai colocar o mais 807?
E porque se eles... eu ndo estou conseguindo explicar.

Olha se determinado conserto demorar 2 horas para ser realizado qual sera o

valor cobrado? Ai pode ser 20 vezes 2 igual a 40 mais o 40 de novo que é o valor

fixo, ou talvez ndo. Mas, aqui fala sobre ...

A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:

A2

Ele cobra 407?

E, o valor fixo é 40 e 20 da m&o de obra.

Sim, e entdo?

Ai passou 2 horas e cada hora é R$ 20,00 reais.
20 vezes 40.

Mas é sO 2 horas. Tipo assim 1 hora é R$ 20,00 reais.

: Eu ndo estou entendendo onde é que encaixa esse 20.
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:

E a m&o de obra. Olha 1 hora s6 € a méo de obra de...

Explica direito.

Ta.

O que é mao de obra?

Eles vao consertar Ia.

Entdo diga eles consertando.

Ent&o pronto eles consertando o ar-condicionado, montando e tal.
Ta.

Cada hora é R$ 20,00 reais, tirando o valor fixo que € 40. Entendeu? Ai ficaria

tipo assim R$ 20,00 reais...

A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:

Em cada 2 horas é 20 ou 1 hora é 20?

1 hora é 20.

Entédo 2 horas € 40.

Isso. Ai aqui 20 vezes 2...

E eu acho que é 40 mais 40 que da 80, porque 40 n&o é o que ele cobra?

Mas aqui fala se determinado conserto demorar 2 horas para ser realizado, qual

serd o valor cobrado? Mas, é o valor cobrado s6é da mao de obra ou da méao de obra

e o valor fixo?
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A2: Deve ser os dois. Tipo a gente faz os dois calculos.

Al: Ta faz os dois célculos, ai pergunta |4 e a gente apaga qual tiver errado. Mas, eu
acho que é os 40.

A2: O 40 mais 40 né?

Al: N&o, o0 40 s6.

(Al vai perguntar)

A2: E s6 40?

Al: N&o, o 80 também.

A2: E s6 0 80 é?

Al: E, mas tem que fazer o célculo também.

A2: Nao entendo essa bagaceira que ta ai ndo.

Al: Téa certo, 20 vezes 2 que € igual a 40 mais 40 que é 80. Que sado as 2 horas de
mao de obra com o ar-condicionado que é o valor fixo.

A2: S6 iss0?

Al: S6.

3% 4° aulas referente ao contetdo funcéo afim

Al: A taxa fixa € R$ 150,00 reais ai com as decoracbes é mais 12 foi isso que
entendi.

A2: Por pessoa que comparecer a festa, nessas condi¢cdes preencha a tabela a
seguir relacionando...

Al: Espera ai, 12 por cada pessoa que aparecer na festa?

A2: E.

Al: Ah entdo é facil, 12 vezes 10, 12 vezes 20, 12 vezes 30, ...

A2: Calma minha filha, o valor cobrado em dinheiro e o0 nimero de pessoas € 10, 20,
30, ...

A3: Multiplica N vezes V que no caso € 10 vezes...

Al: 10 vezes 12.

A3: E junta com esse.

Al: Mais 150.

A3: Isso.
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A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
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Vai faz o calculo 10 vezes 12.
Da 24 né?

120 nao?

10 vezes 127

120.

Ah é porgue eu nao coloquei assim néo.
10 vezes 12.

Mais 150.

270.

Agora 20 vezes 12 mais 150.
390 é?

Humrum.

Com os dados obtidos no item anterior, utilize o plano cartesiano a seguir para

construir um gréfico que relacione o niumero de pessoas N com o valor V a ser

cobrado pelo Buffet.

Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:

N&o entendi.

E pra utilizar o plano cartesiano.

E como é que faz isso? O maior valor é 750 ai seria daqui olha? 750 ...
Até o 50.

Ai decai pro 630, ai decai de novo...

Ah entendi.

Mas olha 390, ndo tem 90 aqui.

Mas néo é até 507?

Mas ali tem 390.

Mas n&o tem o espaco aqui pra chegar em 400? E por aqui.
Ai vai fazer assim...

O 390 nédo é no 20? Entéo no caso seria assim daqui até aqui.

(Passado algum tempo)

A2:

Aqui o grafico ja esta montado é pra gente criar o que? O plano cartesiano ja ta

montado aqui, ai ndés temos que construir um grafico que relacione o nimero de

pessoas e o valor a ser cobrado.

Al:

E como é que faz isso?
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A2: Nao sei.

A2: Aqui é o valor cobrado e aqui 0 niumero de pessoas.

Al: Ah entendi! Tipo assim 750 é aqui né? E aqui € o numero de pessoas que foi 50
né?

A2: E. Ai a gente tem que perguntar a professora se ta certo.

Al: Ta.

A2: Mas néao tinha que ter um, por exemplo ... (N&o falou nada apenas escreveu).
A2: Professora! A gente tem que perguntar a professora se € assim mesmo.

Al: Mas é Al! O plano cartesiano ndo € assim.

A3: E pra colocar o grafico com esses valores aqui é?

Al: E! Assim olha, aqui é 750 e aqui vocé vé o nimero de pessoas, entendeu?

(Passado algum tempo)

A2: Professora € assim?

P: Vamos la! Vocé foi e multiplicou e depois somou me deixa ver. Ai 10 pessoas da
270 e tA mais ou menos aqui mesmo.

A2: E porque ndo tinha o nimero exato.

P: E porque n&o esta o valor exato é s6 para vocé se basear mesmo, vocé fez certo.
Agora aqui vocé marcou os pontinhos, t4 certo? O que é interessante para a gente &
o pontinho, essas retinhas sao sé para auxiliar na localizacdo de onde vai ficar esses
pontinhos, certo?

A2: Certo.

P: Agora para fazer o grafico da questdo a gente tem que passar uma linha unindo
todos esses pontos, ta certo? Agora vocé vai passar uma reta. Agora lembrando que
se nao fosse ninguém a festa quanto teria que se pagar s6 pela decoragcdo?

A2: 150.

P: R$ 150,00 reais né? Entdo aqui nesse inicio vocé ndo vai comecar do 0, vocé ja
vai comecar marcando esse pontinho no 150, ta certo? Faca aqui o pontinho para eu
ver.

P: Isso! Agora vocé vai unir esses pontos todinhos, ta certo? Uma reta.

A2: Escutou?

Al: O que?
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A2: A professora disse que a gente tem que unir 0s pontos, ai ela perguntou se
ninguém fosse pra festa quanto ele ia cobrar?

Al: Nada.

A2: SO pela decoracéo.

Al: 150 ndo?

A2: Ai ela disse que tinha que comecar... como aqui ndo tem o numero exato ai tem
gue comecar daqui e fazer o pontinho para ligar todos os pontos pra formar o gréafico
de verdade. Ai passa uma reta aqui.

Al: Oxente! Ta certo assim?

A2: Ta que eu perguntei a ela.

(Passado algum tempo)

A2: Supondo que uma pessoa gastou 1170 com esse Buffet, quantas pessoas

compareceram a festa?

(Terminou a aula)

5% 6° aulas referente ao contetdo funcéo afim

Al: Tem que fazer esse supondo que uma pessoa gastou 1170 com esse Buffet,
guantas pessoas compareceram a festa? A gente ndo sabe a quantidade... Tipo
cada pessoa vai pagar 1170, né?

A2: Nao, cada pessoa paga 12.

Al: Vai ser como o primeiro €? Ah entéo é facil.

A2: Vai ser...

Al: Tem que ir fazendo de vezes.

A2: Vai ser 150 vezes 12? Tu faz pra ver se deu.

Al: Nao deu.

Al: E 12 vezes alguma coisa.

A2: E vezes 9?

Al: E mais.

A2: 20.

Al: Mais. E cento e alguma coisa.
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A2: 117.

Al: Menos.

A2:110.

Al: Menos.

A2:108.

Al: Menos.

A2: Bota 100.

Al: N&o deu.

A2: 99.

Al: Vai ser 98 ou 96. E o que chega mais proximo aqui, o 8 ultrapassa aqui.

A2: Vai ser 98 pessoas é?

Al: E. Ai coloca 12 vezes 98... Ndo espera ai, como n&o da o nimero exato ent&o
tem alguma coisa errada.

A2: Eu fiz o valor que deu divido por 12 e da 97,5.

Al: Ai 97,5 vezes 12.

A2: E.

Al: Ai coloca 1170 dividido por 12 vezes o resultado que vai dar o... Tu entendeu
né?

A2: Vezes o ... Nao dividido primeiro né?

Al: E dividido por 12, ai coloca o resultado que é 97,5 ai vezes 12 igual a esse
resultado de 1170. Ai embaixo 97 e faz nimero de pessoas.

A2: Apresente uma féormula que possibilite calcular o valor a ser pago pelo Buffet,
em funcdo do niumero de pessoas comparecerdo a festa.

Al: Como é que €? Nao entendi nem a pergunta.

A2: Coisar a formula.

Al: E... b de Buffet ai coloca igual.

A2: Calcular o valor a ser pago pelo Buffet, em funcdo do numero de pessoas
comparecerao a festa. Eu ainda ndo estou conseguindo entender.

Al: b igual... perai... Ai coloca v de valor... Nao, v de valor ndo, ja ndo bate com a
mesma coisa daqui.

Al: p.

A2: Por que p?

Al: Ah é né? Pode colocar os numeros.

A2: Pode colocar nUmero?
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Al: N&o, ndo tem um significado para p. Nao é... letras é letras, por isso que eu ndo
estou entendendo.

A2: N&o é 12 nao?

A2: 1170 dividido por 12 igual a... v.

Al: O numero de pessoas que € igual a... n. Nao é p, o numero de pessoas é p. Ah
sei la... eu acho que é assim.

A2: Um botanico mede... O que € um botanico?

Al: Parece que é um homem que cuida de plantas ou € arquiteto.

A2: N&o era pra ser floreiro ndo?

Al: Algo do tipo, tem alguma coisa a ver com natureza.

A2: Tem um gréfico.

Al: Ta. A altura em centimetros e o tempo em dias. Trigésimo dia é 13 né?

A2: Ha?

Al: Perai, trigésimo dia é 13 né?

A2: E.

Al: 5 de altura.

A2: Tem que fazer esse rabisco ai que tu colocou?

Al: Néo.

A2: 5 cm de altura.

A1: A academia “Fica em forma” ... Tem uma academia dessa aqui, ou € aqui ou &
em Arcoverde.

A2: Tem.

Al: Determine as expressdes algébricas das funcBes que representam os gastos
acumulados em relagdo aos meses de aulas, em cada academia.

A2: Se a pessoa for fazer academia durante 1 ano sdo 12 meses, nao é?

Al: Nao entendi.

A2: Uma expressao algébrica das funcdes que...

Al: O que é uma expressao algébrica?

A2: Eu ja estudei sobre isso, mas eu ndo lembro néo.

A2: Que representam o0s gastos acumulados em relacdo aos meses de aulas, em
cada academia.

Al: Perai... Tem quatro niumeros...

Al: Professoral

P: Deixa eu entregar isso aqui e ja venho.
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Vamos ver o outro? Qual academia oferece menor custo para uma pessoa que

pretende "malhar" durante um ano? Justifique, explicitando seu raciocinio.

Al:
A2:
Al:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:

A gente tem que fazer 12 vezes 50 mais 80.

Da 1400, se tiver certo.

Da 600. Perai deixa eu ver se ta certo mesmo.
Como é que tu chegou no resultado? Por que ficou mil e pouco?
Porque aqui € como que fosse um 0, entendeu?
N&o.

0 mais 0 né 0?

E.

Mais O aqui e aqui ndo é 0?

Mas se juntar com o 600 fica 680.

Como é?

600 mais 80 é 680.

600 mais 80?

E, tu fez ai de vezes.

N&o, eu somei aqui no final.

E por que deu...

Eu acho que foi porque ...

Ah eu entendi, é porque tu colocou o abaixo do 6.
Ou pode ta errado.

Perai vou ver.

Vai perguntar a professora como ¢ a letra “a”.

(Passado algum tempo)

A2:

Uma companhia telefénica tem um plano para seus clientes, a tabela abaixo

mostra o valor a ser pago pelos seus clientes em funcdo do tempo de ligagédo. Vai
ser o valor igual ao numero de tempo é?

A2:

Preencha a tabela com os valores a serem pagos por seus clientes em funcao

do tempo de ligacdo. Mas como é que vamos saber o valor... aqui ta 0 tempo. Entéo,
deve ser 30 mesmo.

Al:
Al:

Vai la na professora.

O professora, como €é que faz esse daqui?
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P: Bom, no caso aqui vocé vai fazer a féormula que nem a gente fez naquelas
questdes anteriores. Agora que vocé vai fazer separado, vocé vai fazer uma formula
para essa primeira academia aqui e depois vocé vai fazer uma férmula pra essa
academia aqui. Lembra como é que faz a formula? Tente fazer e qualquer coisa
VvOCcé me chama.

Al: Ok.

(Passado algum tempo)

Al: Eu acho que é assim.
A2: E a tabela?
Al: Eu acho que vai fazer de acordo com essa férmula aqui.

(Passado algum tempo)

A2: Com base nos dados obtidos no item anterior construa o gréafico dessa funcéo.
Al: Ta.

A2: Vamos ver se a gente consegue fazer de acordo com essa... como é que chama
esse negocio mesmo...

Al: Algebra, eu acho...
A2: E isso ai mesmo...
Al: Tipo assim?

A2: Mais 30.

A2: No caso néo teria que colocar o resultado ndo? Porque ele ja esta pedindo o
valor.

A2: Professora como a gente faz esse daqui?

P: Ele diz que o valor a ser cobrado por essa companhia telefénica é calculado com
base nessa relagao que esta aqui. Esse “t” aqui é o tempo de ligagdo em minutos, so
que aqui ele ja apresenta alguns valores e quer que vocé calcule o valor. Por
exemplo, se o tempo de ligacdo durar O como € que eu fago para usar essa férmula
aqui?

A2: Ai vai substituir a letra “t” pelo valor que ta aqui?
P: Perfeito! Vocé vai substituir...
A2: Ai vai multiplicar ou somar?

P: Vai fazer do jeito que t4 mandando aqui 2 vezes o “t” e depois soma esse 30, ta
certo?

Al: 2 vezes 0 mais 30?
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apresentados aqui.

Al:

Ai da o valor, né?

P: Isso! Vocé da o resultado final.

A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:
Al:
A2:

Tu entendeu?

Entendi.

S0 isso ou precisa calcular?

N&o, ela disse que tem que ter o valor.
2 vezes 0 é 0 mais 30 da 30, né?

E.

2vezes5¢é10...

Ou é 330 ou é 300.

Mas néo é de mais? 2 vezes 5 mais 30.
Ah é! Viajei.

2 vezes 10 mais 30.

(Seguiram fazendo os célculos)

A2:
Al:

(A professora comeca a fazer a correcdo no quadro)

Conseguisse fazer?

Consegui, tem que ser de baixo pra cima.

216

Isso! Ai vocé vai fazer esse processo para todos esses valores que sao
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ANEXO J - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA APOS A APLICACAO DA
SEQUECIA DIDATICA

E: Boa tarde, Tereza!

P: Boa tarde!

E: Essa € nossa Uultima entrevista e nela eu gostaria que retomassemos um
pouquinho de como foi a aplicacdo da sequéncia didatica.

P: Ok!

E: Durante a aplicacdo da sequéncia didatica vocé encontrou alguma dificuldade no
momento da aplicacdo dela? E caso tenha encontrado qual foi?

P: Eu creio que as dificuldades foram as dificuldades dentro do esperado, as
dificuldades diarias mesmo de uma sala de aula. Nada de agravante ou nada
motivado pela metodologia utilizada nessas aulas. Creio que foi o normal, tipo os
alunos nao terem o dominio de determinadas competéncias que seriam necessarias
para trabalhar a sequéncia didatica, como eu ja tinha mencionado que eles tinham
um pouco de dificuldade nas operacdes basicas. Mas, as dificuldades que ocorreram
realmente foram dentro do esperado. Acho que também o prolongamento da
sequéncia didatica pesou um pouco, eu creio que a maioria das atividades que sao
feitas em dois encontros sdo mais leves, no final ja ficou um pouquinho mais
pesado, mais cansativo no ultimo encontro.

E: Certo! Mas pra vocé os alunos participaram da maneira que vocé esperava?

P: Sim, participaram. Tinha até um aluno que ele ndo estava frequentando as aulas
e a diretora teve que ir atrads dele e tudo, e ele na sala de aula se envolveu, ele fez
as atividades. Eu até fiquei surpresa porque ele apareceu e até conseguiu fazer as
atividades, eu fiquei bem feliz pelo retorno do aluno e por ele ter tentado fazer e por
ele ter conseguido fazer também. Eu acho que € um aluno que ele j4 tem um
pouguinho mais de dificuldade, mas ele se mobilizou e tentou fazer dentro das
possibilidades dele.

E: E vocé acha que os alunos interagiram de imediato com a sua proposta? Por
qué?

P: Sim, eles interagiram e buscaram resolver as atividades. Légico que cada pessoa
tem um momento, tem um determinado tipo de comportamento. Mas, eu acho que

no geral houve sim envolvimento, foi satisfatorio.
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E: Mas vocé acha que eles tiveram alguma dificuldade em iniciar as atividades?

P: Sim, porque todas as atividades tinham uma contextualizagdo, tinham um textinho
antes, ndo era s6 o calculo para fazer ou faca isso, calcule, efetue, tinha uma
historinha contada antes e eles tem um pouquinho de dificuldade também em
interpretacéo de texto. Entdo, para entender eu creio que eles tiveram um pouquinho
de dificuldade que eu ja esperava também, para entender o que se estava pedindo
naquela atividade.

E: E vocé acha que existiu motivacdo suficiente para que os alunos se
empenhassem para responder as atividades?

P: Bom, eu acho que se eu fosse realmente fazer outra aplicacdo dessa sequéncia
de ensino eu mudaria, alteraria algumas atividades. Porque como eu falei eu acho
gue o tempo necessario foi muito prolongado, para mim seria o ideal realmente dois
encontros porque no que passou 0 terceiro encontro ficou um pouquinho mais
cansativo ou teria alternado mais, teria colocado atividade de outro tipo, ou ja traria
para o livro didatico, ou incorporaria outro assunto. Realmente eu faria alguma
alteracdo, mas no geral eu achei que a aplicacao foi boa e que o resultado foi bom.
Olhando as respostas teve coisa que eu pensei que eles teriam mais dificuldade e
ndo tiveram, teve coisa que eu pensei que era mais facil e eles tiveram um
pouquinho mais de dificuldade pra fazer. No geral eu achei que o resultado foi bom,
gue eles conseguiram fazer, conseguiram responder de forma satisfatoria.

E: Entdo vocé acha que eles tiveram a motivacao para responder?

P: Eu acho que sim, eles tiveram.

E: E essa motivacao vocé acha que foi proveniente das atividades?

P: As atividades foram diferentes do que eu venho trabalhando, ndo estava
trabalhando utilizando sequéncia de ensino estava mais apegada ao livro didatico
por questdo de tempo mesmo. Acho mais pratico utilizar o livro didatico, porque eu
estou fazendo poés-graduacdo agora. Entdo, eu tenho trazido menos atividades
diferentes para sala de aula, eu reconheco isso. Eu acho que sim, que eles
realmente tiveram motivagao pra responder as atividades, eles agarraram a proposta
de imediato e ficaram tentando responder. Pode ver que na primeira aplicacao eles
ficavam chamando a cada dois minutos, tentando responder e perguntar, eu nao
parei quieta fiquei rodando a sala de aula. Entdo, quer dizer que houve muito
envolvimento, houve motivagéo da turma.

E: E vocé acha que o trabalho em dupla facilitou de alguma maneira?
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P: Facilita bastante, porque pode ser uma duvida que ao invés de estar me
chamando pode ser consultado o colega, eu acho que vai mais rapido porque € s6
um professor para uma turma muito grande. Entdo, no que eles interagem entre si é
uma ida a menos para o professor naquele determinado grupo e eles se comunicam
em uma linguagem mais proxima, pois por mais que vocé tente ser informal em uma
sala de aula, que vocé tente falar a lingua deles, n6s somos individuos com
formacdes diferentes e isso influéncia no seu vocabulario, nés temos faixas etarias
diferentes, temos um convivio social diferente. Entdo, as vezes a maneira que eu me
expresso ndo esta tdo préxima como a maneira que o colega dele vai se expressar
com ele. Entdo, realmente se um colega souber o assunto é mais facil para o
coleguinha entender a explicacdo do colega do que a do professor as vezes, por
mais que vocé tente simplificar a linguagem, por mais que vocé tente chegar no
aluno, a ajuda de um colega assim é uma “mé&o na roda” mesmo, facilita bastante o
trabalho do professor.

E: Vocé percebeu se eles conseguiram mesmo que de forma inicial comecar as
resolucdes sozinhos?

P: Sim, na maior parte das questdes eles conseguiram. Até na questdo do gréafico
acho que foi a ultima atividade que eles tinham que construir o plano cartesiano e
marcar os pontos, como eles ainda tinham que construir o plano cartesiano e a
gente viu 0 assunto I no comeco do ano eu pensei que a maior parte da turma nao
ia conseguir fazer, mas teve aluno que ja fez, leu a questdo montou o plano
cartesiano e ja conseguiu ir marcando os pontos.

E: E quais foram as condicdes e restricbes? Essas condi¢des e restricdes seriam 0s
pontos positivos e negativos pra vocé que ocorreram durante a aplicacdo da
sequéncia didatica.

P: Bom, foi um formato de aula diferente porque eu nao expliquei, ndo fiz aquele
padrdo de explicacdo, exemplo e exercicio. Realmente partiu deles, o conteudo foi
dado indiretamente com base na leitura deles, na tentativa deles de resolverem as
situacdes que foram propostas.

E: Isso seria um ponto positivo?

P: Isso! Também o envolvimento deles que realmente houve envolvimento, eles
tentaram fazer, boa parte da turma se mobilizou, tentou fazer realmente e depois
vieram até querer saber dos resultados, quem tinha acertado e quem tinha errado.

Ent&o, vocé percebe que teve interesse sim dos alunos. E pontos negativos eu acho
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que realmente o tempo, eu preferiria ter trabalho em um tempo menor, porque
quando vocé tras uma metodologia diferente é interessante que ela ndo seja muito
prolongada porque ela nao fica mais diferente, ela vira 0 comum. Eu acho que como
prolongou um pouquinho, no terceiro encontro deu um cansacozinho porque ja ficou
algo rotineiro, ndo estava mais diferente como estava no primeiro encontro e no
segundo, ja estava algo que eles ja viram como um pouquinho repetitivo e outro
aspecto negativo seria a dificuldade dos alunos com a matematica basica. Entéo,
teve aluno que nado estava acertando fazer uma multiplicacdo simples, teve aluno
gue se confundiu na hora de somar e multiplicar em uma das questdes. Eu acho que
as dificuldades foram todas dentro do esperado.

E: Mais alguma coisa que vocé queira acrescentar?

P: Nao.

E: Entdo eu agradeco a sua participagao.
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ANEXO K - SEQUENCIA DIDATICA — FUNCAO AFIM

SESSAO 1

. Uma loja contrata vendedores temporarios para trabalhar no periodo do fim de
ano, onde ha maior clientela dadas as festividades dessa época. Os vendedores
temporarios tem seu salario mensal calculado da seguinte maneira: eles ganham
um valor fixo de R$ 900,00, mais uma comissao de R$ 3,00 para cada produto
vendido.

. Se um desses funcionarios temporarios vender 100 produtos durante esse
periodo, qual vai ser o seu salario?

. Quantos itens terdo que ser vendidos para que um vendedor receba a quantia
de R$ 1800,007?

De qual fator depende o calculo do valor do salario que os vendedores
receberéo?

. Explique de que forma é feito o calculo dos salérios dos vendedores.
. Apresente uma féormula que possibilite calcular o salario dos vendedores.

. Uma firma que conserta aparelhos de ar-condicionado cobra uma taxa fixa de
R$ 40,00 de visita e mais R$ 20,00 por hora de mao de obra. (Adaptado de
Dante, 2010, p. 77).

. Se determinado conserto demorar 2 horas para ser realizado, qual sera o valor
cobrado?

. De qual fator depende o calculo do valor cobrado?
Expresse a formula matematica que possibilite calcular o valor cobrado.

. Derp, aluno do 1° ano do ensino médio, estava conversando durante as aulas de
matematica. Buscando chamar a sua atencdo, a professora lancou para ele o
desafio de responder corretamente a seguinte situacao:
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COBra R$2,60 be Banbeiraba e
Por quilometro quabrabo.
percurso be P quilometros,

Ca R$8,20. Qual € o valor be p?

. Ajude Derp a responder corretamente a pergunta e ganhar pontos com a
professora.

Expligue o seu raciocinio utilizado para responder o item anterior.

Expresse uma formula matematica que possibilite calcular o valor cobrado por
uma corrida de taxi.

. O dono de uma fabrica de brinquedos pretende iniciar sua produ¢cdo com 1000
unidades mensais e, a cada més, produzir 150 unidades a mais. Nessas
condic¢des, quantas unidades serdo produzidas por essa fabrica no 12° més?

. Um estudante tem apenas 60 reais e precisa chegar até a faculdade e realizar
uma prova sobre funcdo afim. Ele estd atrasado e a Unica possibilidade de
chegar a tempo é pegando um taxi. A bandeirada do taxi custa R$ 4,00 e o
quildmetro rodado custa R$2,00. A distancia de sua casa até a faculdade é de
30 km. Esse estudante conseguira chegar ao seu destino com essa quantia de
dinheiro? Justifique sua resposta.



223

SESSAO 2

1. Para realizar festa de aniversario um buffet cobra uma taxa de R$ 150,00
referente a decoracdo mais R$ 12,00 por pessoa que comparecer a festa.
(Adaptado de Balestri, 2016).

a. Nessas condicdes preencha a tabela a seguir relacionando o nimero N de
pessoas que comparecerao a festa com o valor V a ser cobrado pelo buffet:

N° de pessoas Valor cobrado (V) em R$:

(N)
10

20

30

40

50

b. Com os dados obtidos no item anterior, utilize o plano cartesiano a seguir para
construir um grafico que relacione o numero de pessoas N com valor V a ser
cobrado pelo buffet:

900
Valor cobrado
em R$ 800

700
600
500
400
300
200
100

0 10 20 30 40 50 N

N° de pessoas

c. Supondo que uma pessoa gastou R$ 1170,00 com esse Buffet quantas pessoas
compareceram a festa?

d. Apresente uma férmula que possibilite calcular o valor a ser pago pelo Buffet, em
funcdo do numero de pessoas que comparecerao a festa.
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2. Um botanico mede o crescimento de uma planta, em centimetros, todos os dias.
Ligando os pontos, colocados por ele, num grafico, resulta a figura abaixo.

altura (am cm)

|
|
. |
I l t&mpo .
. 10 g

(em dias)

Se mantida sempre essa relacdo entre tempo e altura, a planta terd no

trigésimo dia, uma altura igual a quanto?

3. (Ufrn) A academia "Fiqgue em Forma" cobra uma taxa de inscricdo de R$ 80,00 e
uma mensalidade de R$ 50,00. A academia "Corpo e Saude" cobra uma taxa de
inscricdo de R$ 60,00 e uma mensalidade de R$ 55,00.

Determine as expressdes algébricas das fungdes que representam os gastos

acumulados em relacdo aos meses de aulas, em cada academia.

Qual academia oferece menor custo para uma pessoa que pretende "malhar”

durante um ano? Justifique, explicitando seu raciocinio.

4. Uma companhia telefénica tem um plano para seus clientes, a tabela abaixo
mostra o valor a ser pago pelos seus clientes em funcéo do tempo de ligacéo:

Tempo de ligagbes (em minutos) Valor em reais

T

V= 2T+30

0

5

10

15

20

25

30

a. Preencha a tabela com os valores a serem pagos por seus clientes em fungao
do tempo de ligagéo.

b. Com base nos dados obtidos no item anterior construa o gréafico dessa funcéo.



