ey,
revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO

MATEMATICA

TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS: UMA ANALISE DO
PLANEJAMENTO DO PROFESSOR ATE AS INTERACOES EM SALA
DE AULA

DOI: https://doi.org/10.33871/22385800.2022.11.25.238-260

Franciane Alves de Almeidal
Fernando Emilio Leite de Almeida?

Resumo: Este artigo tem por objetivo analisar como foram estabelecidas as relacGes didaticas entre o
professor, os alunos e o saber matematico funcdo afim, desde o planejamento até a aplicacdo da
sequéncia didatica que foi elaborada pelo préprio professor sujeito de pesquisa. O estudo, de natureza
qualitativa, foi desenvolvido com um professor de matematica e seus respectivos alunos do 1° ano do
ensino médio de uma escola estadual localizada no interior de Pernambuco. A fim de atender nosso
objetivo, iniciou-se essa investigacdo desde o planejamento do professor, por meio de entrevistas, até
chegar a aplicagdo de uma sequéncia didatica na sala de aula. Os resultados mostraram que, desde a
entrevista inicial, o professor forneceu indicios que ndo haveria uma devolugdo total de uma situacdo
de aprendizagem para os alunos, sendo o modelo normativo o que mais prevaleceu na aplicacdo da
sequéncia didatica. Além disso, ao restringir a entrada dos alunos no sistema de devolugédo, por
consequéncia, hd uma interferéncia nas situacfes adidaticas provocadas pelas interacdes dos alunos
com meio adidatico. Assim, as situacdes mais identificaveis foram as de acdo e formulagdo, que
ocorreram de modo conjunto, ndo era possivel distinguir uma fase da outra. J& a validacdo das
situacOes de aprendizagem foi transferida pelos alunos para o professor, enquanto a institucionalizacéo
ocorreu por meio da resolugdo dos problemas pelo docente sem uma interacédo efetiva com os alunos.
Palavras-chave: Teoria das situagdes didaticas. Sequéncia didatica. Fungdo afim.

THEORY OF TEACHING SITUATIONS: AN ANALYSIS OF
TEACHER'S PLANNING UP TO CLASSROOM INTERACTIONS

Abstract: This article aims to analyze how the didactic relationships between the teacher, the
students and the related mathematical knowledge were established, from the planning to the
application of the didactic sequence that was elaborated by the research subject teacher himself. The
study, is from qualitative nature, and it was developed with a mathematics teacher and their respective
students in the 1st year of high school at a state school located in the interior of Pernambuco. In order
to meet our objective, this investigation started from the teacher's planning, through interviews, to the
application of a didactic sequence in the classroom. The results showed that, since the initial interview,
the teacher provided evidence that there would not be a total devolution of a learning situation for the
students, the normative model is the most prevalent model in the application of the didactic sequence.
In addition, by restricting the entry of students into the return system, consequently, there is an
interference in the adidactic situations caused by the students' interactions with the adidactic
environment. Thus, the most identifiable situations were those of action and formulation, which
occurred together, it was not possible to distinguish one phase from the other. On the other hand, the
validation of the learning situations was transferred by the students to the teacher, while the
institutionalization occurred through the problem solving by the teacher without an effective
interaction with the students.
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Introducéo

Pesquisas de diferentes naturezas tém sido desenvolvidas com a finalidade de
contribuir para a melhoria da educacdo basica, seja por meio da analise de curriculos
escolares, formacédo de professores ou até mesmo construcdo de propostas metodoldgicas que
possam contribuir com o processo de ensino e aprendizagem de um dado conhecimento.
Nesse sentido, tratando-se particularmente do ensino de matematica, estudos como o de
Trevizan (2014) e Almeida (2016) apontam que no ensino basico a matematica ndo esta sendo
abordada de modo a estimular o desenvolvimento cognitivo dos discentes.

Algumas propostas didaticas salientam que o professor tem um papel importante na
organizacéo e construcdo de situagdes que possibilitem a interacdo dos alunos com seu objeto
de estudo. Dessa forma, o docente deve propor e gerenciar situaces que levem os estudantes
a questionar, investigar, levantar e analisar hipoteses, provocando os alunos para que se
tornem sujeitos ativos, pois para Charnay (1996) o papel dos alunos deve ser semelhante a de
um matematico, tendo em vista que aprender matematica ndo deve se resumir a memorizacao
de formulas ou resultados dessa ciéncia, mas sim estar relacionado a um saber pensar e fazer
matematica.

Nessa perspectiva, este trabalho, oriundo de uma dissertagdo de mestrado, foi
inspirado em um dos referenciais tedricos da Didatica da Matematica de origem francesa. A
qual tem como finalidade ndo apenas descrever fenbmenos didaticos relacionados ao ensino e
aprendizagem de um saber, mas também interpreta-los e explica-los. Sendo assim, Galvez
(1996) aponta que os fendmenos didaticos e os processos associados ao ensino da matematica,
bem como o seu dominio, sdo alguns dos principais interesses desse campo tedrico.

A base teorica desta pesquisa é pautada nas ideias da Teoria das Situagdes Didéticas
(TSD), que tem como um de seus interesses as relagcbes que sdo estabelecidas entre o
professor, os alunos e o saber, pois por meio das interacdes entre esses elementos espera-se
que os alunos se aproximem e se apropriem do saber. Entdo, de modo mais especifico, neste
estudo, essa teoria foi utilizada no planejamento de situa¢fes potencialmente adidaticas e na
analise dos dados que foram coletados.

A motivacédo para a escolha da fungéo afim como o conceito matematico que compde
esta pesquisa surgiu por experiéncias vivenciadas pela primeira autora desde a sua graduacao
até sua atuacdo como professora de matematica dos anos finais do ensino fundamental e
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ensino médio. Sendo assim, a partir dessas vivéncias observou-se que os alunos do ensino
basico apresentavam dificuldades com conceitos do campo da algebra, como por exemplo
modelar situaces representadas por funcles e/ou fazer a andlise de graficos de funcdes.
Entdo, por meio dessas observacdes, originou-se um interesse maior por aspectos relacionados
ao conceito de fungéo, sendo essa pesquisa delimitada ao caso da fungéo afim por ser um dos
primeiros modelos estudados pelos alunos nos anos finais do ensino fundamental, para em
seguida ser dado um aprofundamento no estudo dos seus conceitos no ensino medio.

Para a realizacdo dessa investigacédo, fez-se necessario analisar algumas pesquisas que
foram desenvolvidas contendo como referencial tedrico a TSD ou o ensino de funcéo afim,
pois se percebeu a necessidade de identificar as semelhangas, os avangos ou outras
contribuicdes que poderiam ser trazidas. Para tanto, em relacdo a TSD selecionou-se 0s
estudos de Funez (2017), Rozanski (2015), Bonfim (2015) e Reis (2013).

De maneira geral, essas pesquisas tiveram por finalidade utilizar a Teoria das
SituagBGes Didéaticas na construcdo e aplicacdo de propostas de ensino para um conceito
matematico. Entretanto, Reis (2013) utilizou essa teoria com uma abordagem diferente das
demais, 0 pesquisador se propds a analisar as interacGes estabelecidas na sala de aula durante
a construcdo do conceito de trigonometria no triangulo retangulo.

Em relagdo ao ensino de fungdo afim vérias investigacbes também tém sido realizadas,
podemos citar como exemplo, Dornelas (2007), Delgado (2010), Selingardi (2015) e Oliveira
(2015). Tais pesquisas buscaram por meio da aplicacdo de sequéncias didaticas minimizar as
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem da funcao afim ou identificar os registros
de conversdo>que os alunos tinham mais dificuldades.

Neste trabalho, nos inspiramos nos pressupostos da Teoria das Situagfes Didaticas
para lancar o nosso olhar sobre as relacdes estabelecidas entre o professor, os alunos e o saber
(funcdo afim) durante o planejamento e aplicacdo de uma sequéncia didatica para o ensino
desse conceito matematico. Os sujeitos dessa pesquisa foram uma turma do 1° ano do ensino
médio de uma escola publica e seu respectivo professor de matematica.

Em relagdo as pesquisas anteriormente citadas, este estudo apresenta semelhancas e
diferengas, pois embora nessa investigacdo também haja a proposta de aplicacdo de uma
sequéncia didatica para o ensino de fungédo afim, sua finalidade né&o ¢ analisar a viabilidade de
sua aplicacdo. Além disso, considerou-se mais importante solicitar ao professor que criasse

sua propria sequéncia didatica, pois assim desde o seu planejamento poderia ser identificado e

3 S40 transformagdes que constituem em alterar a forma de representagdo da funcgio afim, seja ela por meio de
gréficos, tabelas, linguagem natural ou algébrica.
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analisado as intencdes desse sujeito de pesquisa. Desse modo, optou-se por analisar 0s
fendmenos didaticos que emergem na sala de aula e sua influéncia no desenrolar das situaces
de ensino e aprendizagem.

Entdo, o recorte proposto neste artigo tem por objetivo analisar como foram
estabelecidas as relagBes didaticas entre o professor, os alunos e o saber matematico fungéo
afim, desde o planejamento até a aplicacdo da sequéncia didatica que foi elaborada pelo

préprio professor sujeito de pesquisa.
Teoria das situacgdes didaticas

A Teoria das Situacdes Didaticas (TSD) teve sua origem na Franca por meio de
atividades didaticas que foram desenvolvidas nos Institutos de Pesquisa no Ensino de
Matematica (IREM). Conforme Galvez (1996), tais atividades eram voltadas para
complementar a formacdo de professores de matematica, tanto dos que j& estavam em
exercicio como dos que estavam sendo formados. Além disso, no IREM, eram produzidos
materiais didaticos que fornecessem suporte aos professores na sala de aula.

Um dos pesquisadores pioneiros da Didatica da Matematica de origem francesa foi
Guy Brousseau, 0 qual buscou compreender as condigdes nas quais o conhecimento é
produzido, pois considerava que o controle dessas condi¢Oes possibilitaria a reproducéo e
otimizacao do processo de aquisi¢do do conhecimento (GALVEZ, 1996).

A sala de aula é um dos principais ambientes no qual o conhecimento pode ser
constituido pelos alunos, nesse ambiente surgem diversas relaces que sdo estabelecidas pelos
principais elementos que institui o sistema didatico: o professor, os alunos e o saber, nesse
caso estamos tratando do saber matematico. Tais componentes desse sistema compdem uma
relacdo dindmica e complexa nomeada de relacdo didatica, a qual compreende as relacoes
entre o professor e os alunos mediatizada pelo saber (BROUSSEAU, 1996).

Nesse sentido, com a Teoria das Situacdes Didaticas € possivel apontar caminhos para
inserir 0 saber matematico na sala de aula, como também, compreender as relacdes e
interacOes existentes entre o professor, os alunos e o saber no meio em que a aprendizagem é
construida.

Dessa forma, conforme Almouloud (2007) o objeto de estudo da TSD é a situagéo
didatica, na qual sdo identificadas as interacOes entre a triade professor-aluno-saber. Nessa
perspectiva, para Brousseau (2008) uma situa¢do € um modelo de interacdo de um sujeito com

um meio determinado, que define um conhecimento o qual o sujeito dispde como recurso para
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obter ou manter um estado conveniente.

Assim sendo, a situagdo didatica é “todo o contexto que cerca o aluno, nele incluidos o
professor, o sistema educacional” (BROUSSEAU, 2008, p.10). Entdo, ela seria o jogo de
interacdes dos alunos com o meio e o professor, sendo utilizada para analisar e descrever 0s
modelos que esbogam as atividades do professor e dos alunos. Diante disso, para Brousseau
(2008) a situacdo é criada para ensinar um conhecimento ou controlar sua aquisi¢ao.

Assim, esse meio (ou millieu) € um subsistema autbnomo, antagbnico ao sujeito.
Sendo autdnomo devido a possibilitar que o aluno interaja de maneira independente com as
situacBes propostas pelo professor. J&, por sua vez, antagbnico dado a sua capacidade de
produzir retroagfes no conhecimento dos alunos. Dessa forma, para Almouloud (2007) as
atividades propostas aos alunos devem ser equilibradas, ndo podendo ser dificil de modo a
impedir que os alunos consigam avancar, nem facil impossibilitando que haja o processo de
retroacdo do conhecimento.

Nesse sentido, é importante ressaltar que mediante as interagdes do aluno com 0 meio
é que o sistema de acdo e retroacdo é formado. De acordo Bessot (2003) as retroacdes sao
informacBes obtidas pelo aluno a partir do meio, as quais possibilitam que ele faca um
reajuste nas suas agdes, aceite ou recuse algumas hipoteses. Desse modo, o aluno pode sempre
que necessario comecar de novo, tomar novas decisbes, formular novas hipdteses ou até
mesmo corrigir suas a¢des. Contudo, isso s6 é possivel desde que o aluno se encontre dentro
desse meio e o professor possibilite a vivéncia desses momentos ndo interferindo nas suas
acoes.

Em vista disso, cabe ao professor criar e organizar o meio de forma a possibilitar o
desenvolvimento de situacdes que levem os alunos a adquirir um novo conhecimento. Para
tanto, isso pode ocorrer por meio da selecdo de problemas que levem os alunos a adequar a
sua cognicgdo na busca pela solugdo dos problemas. No entanto, esse novo saber ¢ justificado
apenas pela ldgica interna da situacdo e pode ser construido sem apelo a razdes didaticas,
como aponta Brousseau (1996).

Do mesmo modo, pode-se dizer que sé quando o aluno for capaz de aplicar o
conhecimento fora do contexto da sala de aula e de maneira independente, na auséncia de
qualquer carater intencional é que ele tera adquirido verdadeiramente esse conhecimento.
Esse tipo de situacdo foi denominado por Brousseau (1996) de situacGes adidaticas.

Em uma situagdo adidatica os alunos atuam de maneira independente desenvolvendo
seus proprios mecanismos para a solucdo dos problemas, suas escolhas sdo feitas a partir do

seu proprio conhecimento e da necessidade das situaces, ndo sendo proveniente das
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indicagdes ou vontades do professor.

Diante disso, podemos dizer que uma situacdo é nomeada didatica quando é planejada
pelo professor com a intencionalidade que algo seja ensinado, com o propdsito que ocorra a
aprendizagem. Contudo, hda momentos em que o professor ndo tem o controle dessas
situagdes, tais momentos sdo denominados como adidaticos. Com efeito, podemos dizer que
essas ndo sao situacdes que ocorrem de maneira separada, na verdade a situacdo adidatica faz
parte da situacdo didatica.

Assim, em uma situacdo adidatica o professor deve assumir o papel de mediador do
conhecimento, sem dizer quais agdes espera do aluno, sem fornecer indicativos ou influenciar
nas suas produgdes, pois de acordo com Brousseau (2008, p. 76) “aprender ndo consiste em
cumprir ordens, nem copiar solugdes para problemas”. Diante disso, o aluno € o sujeito da
aprendizagem, o protagonista da situacdo e essa aprendizagem sé pode ocorrer, de fato, desde
que o aluno interaja com o meio adidético.

Dessa forma, o professor tem a funcdo de preparar o aluno para esse funcionamento
adidatico. Além disso, cabe ao docente fazer com que o aluno aceite a responsabilidade de
atuar na construcdo do seu conhecimento a partir das atividades propostas. Entdo, o0 processo
de ensino e aprendizagem de matematica é fundamentado na nogé&o de devolucéo.

Brousseau (2008) denomina devolu¢do 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). Entdo, o conceito de devolucgdo esta relacionado em fazer com que o aluno se envolva
na situacdo de aprendizagem que estd sendo proposta a ele, aceitando a responsabilidade
sobre 0 que vai acontecer, ja que nao é o professor quem vai determinar o que 0s alunos irdo
fazer. Pelo contrério, isso partird dos proprios alunos, uma vez que, sé assim eles poderdo se
interessar pessoalmente pelo problema, pois a devolucdo ndo é um ato de imposi¢do do
professor.

Assim, o docente busca comunicar o saber sem apresenta-lo para o aluno, sua intencao
é que por meio dos seus proprios mecanismos 0s alunos produzam suas respostas e interajam
com o saber. Desta forma, pode-se observar uma relagdo entre o conceito de devolugéo e a
natureza adidatica das situacdes, tendo em vista que sO por meio da devolucdo é possivel
vivenciar as situacdes adidaticas.

Tais situacGes adidaticas sdo classificadas por etapas ou fases, sendo essas
denominadas de: acéo, formulacéo, validacéo e institucionalizagéo.

Na fase da acdo, os alunos interagem com o meio e buscam solucionar o problema que
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foi proposto. Dessa forma, essa situacdo requer que 0s sujeitos tomem decisbes que
consideram adequadas, criem hipoteses e estratégias, facam testes, tentativas, as escolhas séo
feitas com base em suas proprias motivacdes, como aponta Brousseau (2008).

Ja a formulacdo tem como principal caracteristica a comunica¢do de uma informacao
matematica, entdo a situacdo comeca a entrar em um campo tedrico. Essa comunicagdo pode
ocorrer de forma escrita ou oral, durante momentos em que os alunos, por exemplo, explicam
as estratégias que utilizaram. Contudo, ainda sem a intencao de validar qualquer estratégia.

No momento da validacdo, os alunos buscam demonstrar, justificar para 0s
interlocutores suas solugdes por meio da argumentacéo, feita de modo racional. Para isso, eles
fazem uso do saber matemaético, de uma linguagem mais formal para garantir que o método
utilizado na resolucdo do problema esta correto. Entdo, a validacdo do método é feita por
meio de debates, justificativas, provas ou discussoes.

Na Institucionalizagdo, “o professor fixa convencionalmente e explicitamente o
estatuto cognitivo do saber” (ALMOULOUD, 2007, p.40). Assim, 0 docente pode retomar o
que foi vivenciado nas etapas anteriores, apontando quais produgdes dos alunos sdo relevantes
e quais sao descartaveis, para organiza-las e fazer as devidas formalizac6es e generalizacdes,
ou seja, a partir das producBes dos alunos o conhecimento adquirido por eles é
progressivamente transformado em saber.

Assim, é importante salientar que tais etapas ou fases ndo ocorrem de maneira linear, a
qualquer momento a situacdo vivenciada pode tornar-se insuficiente e levar o aluno a sentir a
necessidade de voltar a fases anteriores. Como também, essas etapas estdo interligadas, entéo
nem sempre essas fases ocorrem de forma independente, € possivel que mais de uma etapa
seja vivenciada ao mesmo tempo. Para exemplificar melhor o que foi exposto, utiliza-se a

figura a seguir.

Figura 1: Esquema das interagdes entre as situacdes adidaticas

| oevorugio | — [ acio | : [ FormuLacio | : (vauoagio | — [ msmTucionaLzaGo

Fonte: Almeida (2019)

Essa forma de apresentacdo de cada fase da tipologia das situacGes didaticas é
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utilizada apenas para apresentar as caracteristicas de cada uma, o que nao significa que elas
sejam vivenciadas de maneira linear e independente. Ent&o, essa ida e volta no desenrolar de
cada uma dessas situacOes pode ocorrer a qualquer momento, bem como, a vivéncia
simultanea de mais de uma situacéo adidatica.

A seguir, apresenta-se a proposta metodolégica utilizada no desenvolvimento desse
estudo.

Abordagem metodoldgica

Esse estudo € delineado como qualitativo, tendo em vista que buscamos compreender
e interpretar os fenbmenos naturais que surgem na sala de aula, e o proponente dessa pesquisa
tem um papel importante na producao e analise das informac6es oriundas da coleta de dados
em cada etapa da investigacdo. Nesse sentido, para Minayo (2009) uma pesquisa qualitativa
se preocupa com o universo dos significados. Entdo, € necessario levar em consideracdo 0s
pressupostos tedricos no qual a pesquisa esta baseada e os instrumentos a serem utilizados na
coleta dos dados. Corroborando com a discussdo, conforme Ludke e André (1986) uma das
caracteristicas de uma pesquisa de natureza qualitativa é ter o pesquisador como principal
instrumento e como fonte de dados o ambiente natural.

Participaram do nosso estudo um professor de matematica e seus respectivos alunos da
rede estadual de ensino localizada no interior de Pernambuco. E importante salientar que a
escola foi escolhida por meio da disponibilidade favoravel demonstrada pela direcdo escolar e
pelo referido professor ao serem contatados pelos proponentes desse estudo. Outro fator
importante foi o fato de o professor ja ter conhecimento sobre o que é uma sequéncia
didatica*, concordando em fazer o planejamento e aplicagdo em uma de suas turmas do ensino
médio.

Para realizacdo da coleta de dados utilizamos a técnica de observacdo, segundo
Marconi e Lakatos (2003) essa técnica vai além de ver e ouvir, consistindo em analisar fatos
ou fendmenos que se planeja estudar. Sendo assim, essa técnica possibilita que o pesquisador
tenha um papel fundamental tanto na coleta de dados quanto na interpretagdo de seus
resultados.

Nesse sentido, na pesquisa cientifica ha varias modalidades de observagdo, em nosso

estudo utilizamos a modalidade de observagdo sistematica, tendo em vista que ela busca

4 Conforme Oliveira (2013) uma sequéncia didatica representa um conjunto de atividades que estdo relacionadas
entre si, as quais sdo utilizadas visando a aprendizagem de um conhecimento.
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responder a questdes preestabelecidas, precisa ser planejada e sistematizada. Sendo assim, o
observador sabe 0 que procura e utiliza instrumentos para a coleta de dados.

Além disso, optou-se pela entrevista semiestruturada, haja vista que o pesquisador faz
o0 planejamento das questdes basicas que irdo conter o seu roteiro de entrevista. No entanto,
durante o seu desenrolar novos questionamentos podem ser realizados, o entrevistador ndo
esta preso a apenas um conjunto de questdes pré-determinadas.

Dessa forma, para coletar nossos dados utilizamos a gravacdo de uma entrevista inicial
com o professor sujeito da pesquisa, a videografia do planejamento das atividades realizado
pelo professor da rede publica, a filmagem das aulas em que ocorreu a aplicagdo da sequéncia
didatica, a transcricdo das gravacBes e anotacbes em um didrio de bordo contendo as

impressdes dos pesquisadores.
Etapas da pesquisa

Nossa pesquisa foi desenvolvida em cinco etapas: na primeira, realizamos o primeiro
encontro com o professor sujeito de pesquisa, no qual foi dado inicio ao planejamento da
sequéncia didatica. Primeiramente, fizemos uma entrevista com o docente, buscando
compreender suas concepcdes acerca de aspectos relacionados ao papel do professor e alunos
em uma sala de aula. Em seguida, o professor elaborou o esboco inicial da sequéncia didatica
sobre funcdo afim, definindo o nimero de encontros necessarios para aplicacdo, os objetivos
de cada encontro e as caracteristicas das atividades que o sujeito julgou necessarias para
compor sua sequéncia didatica.

Na segunda etapa, o docente fez a apresentacdo da sequéncia didatica que foi por ele
construida. Dessa forma, em tal apresentacdo o sujeito de pesquisa explicou como ocorreria
sua aplicacédo, quais 0s objetivos de cada sesséo, 0s conceitos abordados e justificou a escolha
de algumas atividades. Em sua apresentagédo foi necessario a utilizacdo de um notebook e um
datashow para exposicao das atividades selecionadas.

Dando prosseguimento, na terceira etapa houve a aplicacdo da sequéncia didatica
sobre funcdo afim em trés encontros que totalizaram 6 horas-aula. A execucdo das aulas foi
filmada por duas cameras, uma ficou em um ponto fixo no final da sala de aula e a outra ficou
com a pesquisadora para fazer o direcionamento para 0s pontos que chamassem a atencao.
Além disso, utilizamos um gravador de celular para auxiliar na captacéo dos diélogos.

Com a finalizacdo da coleta dos dados, iniciamos a quarta etapa que consistiu na

transcricdo das videografias e audios que haviam sido capturados pelas cameras e o gravador
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do celular durante a vivéncia dos momentos anteriores.

Na quinta e Ultima etapa realizamos a anélise dos dados a luz do nosso referencial
teodrico. Sendo assim, projetamos 0 nosso olhar para os dados coletados nas etapas anteriores e
buscamos discutir sobre 0s aspectos mais relevantes para nossa pesquisa.

Nesse sentido, apresenta-se a seguir as categorias que nortearam a nossa analise dos
dados coletados, ja que buscamos identificar no conjunto de informacfes apanhadas 0s

elementos que se encontram expostos resumidamente abaixo.

Quadro 1: Categorias para analise dos dados

CATEGORIAS DE ANALISE DAS RELACOES DIDATICAS

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

Esté centrado no aluno, nos seus interesses e motivacGes. O professor busca
provocar a curiosidade dos alunos para que ocorra a aprendizagem, e o saber

Modelo Incitativo i N )
esta ligado as necessidades do seu entorno.

A construgdo do conhecimento é feita pelo aluno, o professor propde,
Modelo organiza e gerencia situagdes em que os alunos sdo postos a prova para
Aproximativo melhorar, modificar ou construir novos conhecimentos.

Um sistema no qual o aluno age de maneira independente por meio de acéo e
Millieu (Meio) retroagdo na situacdo didatica.

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

Quando o aluno aceita a devolugdo de um problema proposto pelo professor e
passa a agir em busca de sua solugdo, fazendo tentativas, criando estratégias,
Situacdo de Acéo comecgando a resolver o problema. Quando necessario o aprendiz pode fazer
reajustes nas suas agoes através de interagdes com o milieu.

E caracterizada pela troca de informagdes entre um ou varios alunos. Nessa
dialética os alunos comunicam para 0s outros colegas a sua tética, suas

Situacgdo de o . . . .
« suposicdes, podendo construir gradativamente uma linguagem que Seja
Formulagéo :
entendivel por todos.
Consiste no momento em que o aluno vai apresentar a validade das suas
Situacdo de | afirmacdes, bem como criar provas (elaborando tentativas e testando-as) que
Validagio assegurem a eficécia da estratégia construida nos momentos anteriores.

S&o aquelas situactes em que o professor organiza as producdes dos alunos,
Situacdo de | separando quais vao ser utilizados e assumirdo um status de saber e quais
|nstituci0na|izagé0 serdo descartaveis.

Fonte: Almeida (2019)
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Foi importante estabelecer essas categorias de analise, pois elas guiaram as
investigacOes nas videografias e suas transcri¢cdes, com o intuito de identificar nos momentos
de desenvolvimento dessa pesquisa a ocorréncia e relacbes dos elementos apresentados no

quadro.

Anadlise e discussao dos resultados

Os principais resultados obtidos a partir da coleta de dados serdo analisados
separadamente a luz do nosso referencial tedrico. Nas transcri¢cdes dos audios utilizamos
siglas para identificar os alunos como Al, A2, A3 e assim sucessivamente, para o professor
utilizamos a letra P. A seguir, serdo apresentadas as descricdes e analises de alguns momentos

das etapas da pesquisa.

Alguns momentos anteriores a aplicacdo da sequéncia didatica

Inicialmente realizou-se uma entrevista semiestruturada com o professor de
matematica sujeito de nossa pesquisa. O intuito desse primeiro encontro foi conhecer algumas
de suas concepcOes sobre o processo de ensino e aprendizagem de fungdo afim, bem como
sua perspectiva quanto ao papel do professor e alunos em uma sala de aula.

Entdo, em um dos questionamentos perguntou-se ao professor sobre as principais

habilidades que para ele devem ser construidas no estudo da fungéo afim.

Quadro 2: Recorte de protocolo da entrevista

P: Primeiramente acho que a relacdo entre a forma contextualizada, a linguagem materna,
a transicdo dela para linguagem algébrica, a manipulacgdo algébrica em si e a representacao
grafica.

Fonte: Dados da pesquisa

Em sua resposta, o professor aponta como importante a transigcéo entre os diferentes
registros de representacdo de uma funcdo afim, o que est& de acordo com as sugestdes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) tanto para os anos finais do ensino fundamental quanto
para 0 ensino medio. Este documento sugere, de maneira geral, que esse conceito seja
abordado por meio da resolucdo de problemas, nas quais os estudantes devem ser capazes de

modelar situacBes aplicaveis em diferentes contextos transitando também pelas suas diversas
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formas de representacdo (BRASIL, 2018).
Dando prosseguimento, buscou-se conhecer os recursos que o sujeito utilizaria para

alcancar as habilidades que foram mencionadas anteriormente.

Quadro 3: Recorte de protocolo da entrevista

P: Bom, na parte grafica eu gosto de utilizar a malha quadriculada, também gosto de
utilizar software. Mas nédo sé o software em si, até porque € muito facil dar s a entrada e
voce ja ter o gréfico la gerado bonitinho. Para utilizar o software geralmente eu trago um
problema que precise da representacdo grafica para ndo ficar sempre focado sé na
construcdo do gréfico. Também acho importante dar énfase na transicdo da linguagem
materna para a algébrica para eles verem que aquele contexto em si, aquela representacao
algébrica em si tem algum sentido, pode ter algum sentido dependendo da forma que for
trabalhado. N&o € so algebra por algebra, tem algum sentido no nosso cotidiano.

Fonte: Dados da pesquisa

E possivel observar que o sujeito considera importante utilizar diferentes recursos que
possam contribuir com a aprendizagem dos alunos quanto ao conceito de funcéo afim. Além
disso, o professor demonstra compreender que 0 emprego de um recurso por si s ndo é
garantia de que haja efetivamente a aprendizagem. Outro ponto mencionado consiste na
valorizagdo da contextualizacdo por parte do entrevistado, nesse mesmo sentido Costa (2010)
ressalta a importancia de valorizar o conhecimento prévio dos discentes e possibilitar que
relacionem os conceitos matematicos abordados na escola com suas aplicaces em contextos
reais.

Posteriormente, como o referido professor demonstrou ter interesse por utilizar
metodologias e materiais diferenciados em suas aulas, questionou-se sobre as contribui¢fes
que a aplicacdo de uma sequéncia didatica pode trazer para o processo de ensino e

aprendizagem de matematica.

Quadro 4: Recorte de protocolo da entrevista

P: Eu acho que a abordagem que ela traz os contetdos, 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 constréi 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

E possivel perceber no recorte acima que o professor valoriza a maneira como as
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atividades sdo articuladas em uma sequéncia didatica, sendo a partir dessa conexdo que 0s
alunos constroem as habilidades planejadas. Entéo, observa-se que na compreensdo do sujeito
uma sequéncia didatica contribui na organizacdo do processo de ensino e aprendizagem, o que
dialoga com o que aponta Oliveira (2013), ja que para a pesquisadora uma sequéncia didatica
consiste em um conjunto de atividades que séo interligadas e precisam de um planejamento
para limitar suas etapas e atividades.

Dando prosseguimento, solicitou-se que o sujeito explicasse qual seria, para ele, o

papel do professor e do aluno na aplicacdo de uma sequéncia didatica.

Quadro 5: Recorte de protocolo da entrevista

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 est tendo realmente dificuldade, de atender aos alunos,
tirar suas davidas. 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 autébnomo, 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
conteudos, mas aderir ou ndo € uma questdo que realmente € prépria do aluno e nessa
parte o professor ja ndo tem muito que fazer, a gente tem que rezar para ele aderir. Ele
aderir ou ndo, a palavra final vai ser sempre dele.

Fonte: Dados da pesquisa

Observa-se em sua fala que o papel do professor consiste em planejar e gerenciar a
aplicacdo das atividades, além de dar assisténcia aos estudantes durante o seu
desenvolvimento. Por outro lado, quando o professor menciona que deve atender aos alunos e
tirar suas duvidas, percebe-se que para ele os discentes ainda estariam sobre sua conducéo,
isto €, o docente fornece indicativos de que os alunos ndo sdo totalmente autbnomos em suas
decisbes, pois quando considerar-se necessario poderia haver interferéncias do professor.

Nesse sentido, Brousseau (1996) ressalta que o professor tem como fungdo criar uma
situacdo de aprendizagem para que o conhecimento dos alunos seja construido por meio de
uma resposta pessoal a uma pergunta, agindo conforme as exigéncias do meio e ndo por
indicacdes do docente. Portanto, no recorte acima o sujeito de pesquisa indica que nao haveria
a devolucéo total de uma situacdo de aprendizagem para o aluno.

Em relacéo ao papel do aluno, percebe-se que para o entrevistado consiste fortemente
em aderir a proposta, ndo havendo o que o professor fazer caso ndo se tenha aceitacdo por

parte dos estudantes. Dessa forma, isso demonstra que ndo h4, para o professor, confianca
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total na eficiéncia da sequéncia didatica. Quanto a isso, para Brousseau (1996) ndo é
suficiente a comunicacdo de um problema para instigar a necessidade de um novo saber, é a
partir da devolucdo do problema que o processo de aprendizagem inicia, pois 0 momento de
devolucéo vai além do ato de comunicar, consiste em criar condi¢fes para que 0 aluno se sinta
responsavel pela situacdo que lhe foi proposta, aceitando assim a responsabilidade de resolvé-
la. Desse modo, pode-se concluir que o papel do aluno ndo se restringe em apenas aceitar
aquilo que foi proposto pelo professor.

Esse encontro foi encerrado com a proposta de que o sujeito planejasse e aplicasse
uma sequéncia didatica para o ensino de funcdo afim no ensino médio. Posteriormente,
agendou-se outro encontro para a apresentacao da sequéncia didatica que foi construida, neste
momento o docente forneceu algumas explicacfes de como faria sua aplicacédo e justificou a
escolha de algumas atividades.

Durante sua apresentacdo o professor explicou que devido as dificuldades dos alunos
em algumas questdes ele teria que fazer intervencdes para que os estudantes pudessem

conseguir responder as atividades, isso fica claro no recorte apresentado abaixo.

Quadro 6: Recorte de protocolo da apresentacdo 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 1a intermediando as questfes
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 resolucdo dessas
atividades me fazer mais presente em relagdo a eles e também é uma turma que j& notei
gue tem dificuldade na interpretacdo de texto e todas essas questdes aqui Sdo
interpretativas. Entdo talvez, ndo tenho certeza, eles irdo ter dificuldade em interpretar a
questdo, saber 0 que a questdo esta pedindo e lancar esses modelos, passar para a
linguagem algébrica.

Fonte: Dados da pesquisa

Entdo, mais uma vez o sujeito fornece indicios de que ira interferir no sistema de
devolucdo, ou seja, as escolhas e decisdes dos alunos ndo serdo totalmente autbnomas. Quanto
a isso, Brousseau (2008) aponta que até 0 momento que o aluno tenha produzido sua resposta
para a situacdo ou problema proposto pelo professor, este néo deve intervir. Assim, a funcéo
do docente ¢ agir como um mediador e possibilitar que os alunos sejam 0s responsaveis pelo
conhecimento que deve emergir das suas intera¢cdes com as atividades.

Outro ponto que vale destacar é que apesar do planejamento desta aula ndo ser o
tradicional, no qual o professor apresenta defini¢bes, exemplos e exercicios 0 sujeito
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demonstra considerar que sua fungdo ainda é de expor o conhecimento para os discentes.
Desse modo, é possivel que a estratégia de ensino definido pelo professor tenha caracteristicas
do modelo normativo, o qual para Charnay (1996) é centrado na comunicacao e exposicao de
um contetdo para os alunos.

Continuamos solicitando ao docente que explicasse como pretendia fazer a aplicagao
da sequéncia didética, abaixo encontra-se sua explicagao.

Quadro 7: Recorte de protocolo da apresentacéo 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 situacGes sem
necessitar de alguma exposicdo no quadro da minha parte, sem necessitar de alguma
explicacdo eu vou deixando eles livres. Se eu sentir que ndo esta fluindo, que eles nao
estdo conseguindo resolver o problema, eu vou intervir onde eu sentir que esta
necessitando realmente.

Fonte: Dados da pesquisa

Portanto, novamente o sujeito deixa claro que sé permitira que as a¢fes dos alunos
sejam independentes se eles ndo apresentarem dificuldades, caso contrario, havera
intervencdo por parte do professor. Dessa forma, percebe-se que as interagdes dos alunos com
o0 saber ndo sofrerdo influéncia apenas do meio, nesse caso, o professor podera intervir ou até
mesmo reduzir esse momento ao ensino da maneira como ele esta habituado a fazer.

Assim, como consequéncia dessa intervencdo docente, o sistema de agdo e retroacdo
também ser4 comprometido, pois sua vivéncia sO € possivel desde que o professor permita
que o aluno interaja com 0 meio de modo autbnomo.

Por fim, solicitou-se que o entrevistado comentasse sobre como seria a finalizagéo do

momento apds a aplicacdo da sequéncia didatica.

Quadro 8: Recorte de protocolo da apresentacdo da sequéncia didatica

P: Inicialmente eu estou pretendendo discutir as questes a medida que eles forem
respondendo questdo por questdo, 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 questdo, até para eles
conseguirem avangar porque pode ser que eles ja encontrem algum obstaculo na resolucao
da primeira questdo e por causa disso ndo consigam fazer as demais questdes. Eu néo sei,
talvez ndo é?

Fonte: Dados da pesquisa
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Em sua fala percebe-se que ainda ndo ha uma certeza de como esse momento ira
acontecer, essa decisdo serd tomada durante a aplicacdo da sequéncia didatica. Por outro lado,
nota-se que a preocupacdo do sujeito ndo € o tempo, mas sim se os alunos apresentardo
dificuldades nas atividades de modo que ndo consigam avancar. Isso sugere, que as fases de
formulacéo e validagdo podem n&o ocorrer devido a ocorréncia de uma institucionalizacao
antecipada pelo professor.

Esse encontro foi finalizado com um agradecimento ao sujeito por sua disponibilidade

e com 0 agendamento da aplicacdo da sequéncia didatica.

Alguns momentos da aplicacdo da sequéncia didatica

O professor iniciou a aula solicitando aos alunos que se dividissem em duplas ou trios
para que as atividades da sequéncia didatica fossem entregues a cada um. Além disso, ele
recomenda que os estudantes utilizem seu conhecimento prévio para responder as questdes
sozinhos, mas comunica que um pode auxiliar o outro. Contudo, apesar do sujeito lancar o
desafio para que os estudantes respondam de modo independente, ele ressalta que caso sintam
dificuldades os estudantes podem chama-lo para tirar suas davidas.

Entdo, ap6s alguns minutos um aluno se aproxima do professor para pedir ajuda, como

podemos observar no recorte abaixo.

Quadro 9: 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 comissao dele,
falta vocé... N&o tem a parte fixa também do salario? E uma parte fixa e uma variavel,
vocé calculou somente o valor da comissdo, agora para calcular o total como € 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 variavel e agora qual vai ser o salario
total dele?

Al: Eu vou somar o...

P: Perfeito!

Fonte: Dados da pesquisa

Assim, pode-se perceber que o sujeito apresenta dificuldades de romper com sua
pratica costumeira da sala de aula e transferir para o aluno a responsabilidade da situacdo de

aprendizagem. Desse modo, como foi sinalizado desde as entrevistas anteriores a entrada dos
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alunos no sistema de devolucdo continua sendo controlada pelo docente.

Dando continuidade, véarios alunos comecaram a procurar o professor para tirar suas
duvidas, e em alguns momentos ocorreu uma institucionalizacao antecipada. Assim, apesar do
professor ter outras estratégias para conduzir sua aula, ele é levado a procurar um caminho
mais tradicionalista. E possivel que o docente tenha uma forte concepgdo do ato de ensinar
relacionado a institucionalizar. Em relacdo a isso, Brousseau (1996) ressalta que quanto mais
o professor sinaliza para o aluno aquilo que deseja, surgem mais informac6es do que o aluno
precisa fazer, e mais se compromete a aprendizagem almejada.

Entretanto, havia grupos que buscavam desenvolver as atividades de modo mais

autbnomo, como apresentado no recorte abaixo.

Quadro 10: Recorte de protocolo da aplicagdo da sequéncia didatica

A3: Ai tu vai colocar o mais 80?

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

A3: 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 o0 40 de novo que €é o valor fixo, ou talvez
ndo. Mas, aqui fala sobre ...

A4: Ele cobra 40?

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

A4: Sim, e entdo?

A3: Al passou 2 horas e cada hora é R$ 20,00 reais.

A4: 20 vezes 40.

A3: Mas é s6 2 horas. Tipo assim 1 hora é R$ 20,00 reais.

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

Fonte: Dados da pesquisa

Nesse recorte, pode-se perceber que os alunos procuram desenvolver a solu¢do sem
buscar a ajuda do professor. Logo, podemos dizer que eles entraram no sistema de devolugédo
e aceitaram a responsabilidade da situacdo tomando o problema para si. Além disso, enquanto
discutem as estratégias de resolucdo, hipéteses sdo trocadas na tentativa de encontrar a
solugdo do problema. Assim, verifica-se que os alunos se encontram na fase de acdo e
formulacdo simultaneamente, a medida que agem sobre o problema eles também trocam e
comunicam suas informacoes e estratégias.

Prosseguindo com a solugéo, os estudantes demonstraram incerteza sobre o modo de
resolucdo da atividade, eles encontraram a solucdo correta, no entanto ainda permaneceram
com duavidas. Entdo, decidiram apresentar para o professor ambas as solugbes encontradas

para saber qual era de fato a correta.
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Quadro 11: Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

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

A3: Mas aqui fala se determinado conserto demorar 2 horas para ser realizado, qual serd o
valor cobrado? Mas, é o valor cobrado s6 da méo de obra ou da m&o de obra e o valor
fixo?

A4: Deve ser 0s dois. Tipo a gente faz os dois célculos.

A3: Téa faz os dois célculos, ai pergunta |4 e a gente apaga qual tiver errado. Mas, eu acho
que € os 40.

A4: O 40 mais 40 né?

Fonte: Dados da pesquisa

No recorte acima, percebemos que para os alunos a funcédo de validar o conhecimento
é do professor. Nesse sentido, Chevallard, Bosch e Gascon (2001) salientam que ha uma
predisposi¢do dos alunos de conceder ao professor a responsabilidade de validar suas
respostas, como que o objetivo de sua acdo fosse responder as perguntas do professor.

Novamente, percebe-se que a dupla A3 e A4 tomou para si a responsabilidade de

resolver os problemas propostos pelo docente, como fica evidente no recorte abaixo.

Quadro 12: Recorte de protocolo da aplicagdo da sequéncia didatica

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

A4: Por pessoa que comparecer a festa, nessas condi¢cGes 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 o nimero de pessoas € 10, 20, 30,

AT: Isso.

AT7: Multiplica N vezes V que no caso é 10 vezes...
A3: 10 vezes 12.

AT: E junta com esse.

A3: Mais 150.

Fonte: Dados da pesquisa

No didlogo acima percebe-se a participacdo de um colega localizado atras da dupla A3
e A4, o qual escuta o dialogo entre a dupla e comeca a interagir explicando como responder a
atividade. Mais uma vez, observamos que ao mesmo tempo em que os alunos comegam a
responder o problema compartilham seus pensamentos para construir a solugdo. Assim, pode-
se dizer que os momentos de acdo e formulacdo forma vivenciados, como mencionado
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anteriormente essas situacgdes estdo interligadas e muitas vezes ocorrem de modo simultaneo.
Ap0s a conclusdo da aplicagdo da sequéncia didatica, o professor realizou a corre¢do

das atividades com todos os alunos. Para isso, ele perguntou se um dos estudantes poderia

fazer a leitura da primeira questdo, em seguida o docente fez comentarios e comecou a

respondé-la.

Quadro 13: Recorte de protocolo da aplicacdo 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 salario dele?

A: 100 vezes 3.

P: Se eu fizer 100 vezes 3 eu estou calculando a comissdo ou o salério?

A: A comissdo.

P: S6 a comissdo, e a questdo diz o que? Que o salério do funcionério 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 é o valor que ele estd dando na
questao, ele esta perguntando na letra “a” se ele vender 100 produtos. Entdo, para calcular
o valor da comissdo é s6 multiplicar 3 por 100. Sé que fora esse valor aqui da comissao ele
esta recebendo quanto ainda?

A: R$ 900,00 reais.

Fonte: Dados da pesquisa

Observamos que 0 sujeito ndo promove um momento de discussdes entre 0s alunos,
ndo busca identificar quais foram as estratégias utilizadas, promover um ambiente de
socializacdo. Para ele, o foco esta apenas em apresentar a solucdo correta. Quanto a isso,
Brousseau (2008, p.102) salienta que na institucionalizagdo “o professor devia checar o que os
alunos precisavam fazer (e refazer) ou ndo, o que haviam aprendido ou precisavam aprender”.

O professor prossegue com a discussao do proximo item da atividade.

Quadro 14: Recorte de protocolo da aplicacdo da sequéncia didatica

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 té a parte que é fixa do salério dele mais o valor
da comissdo. Entédo, 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
comissdo € igual o valor que ele recebeu de 1800 menos o valor que ele recebe
independente de vender ou ndo. Quando a gente fizer essa subtra¢do aqui vai dar quanto?
A: 900.

Fonte: Dados da pesquisa
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O docente pergunta aos alunos como responderam ao item, mas ao ouvir a primeira
resposta ndo investiga se houve outras estratégias de resolucdo, ndo cria um ambiente que
possibilite uma troca de ideias. Entdo, o sujeito ndo proporciona espaco para que os alunos
apresentem suas percepcdes, ele levanta questionamentos que séo respondidos pelo préprio.

Desse modo, ha a possibilidade de que para o professor a vivéncia desse momento é de
sua responsabilidade, ndo sendo necessaria uma participacdo efetiva dos discentes.
Consideramos que seria interessante o aproveitamento das informacgdes construidas pelos
alunos, para que houvesse a formalizagdo do saber que estava em jogo.

O professor prossegue com as discussdes da atividade sem considerar de modo efetivo
as producdes dos alunos e sem possibilitar que haja uma interacdo mais forte entre eles. Em
relacdo a isso Charnay (1996, p.44) aponta que “a interagdo social ¢ um elemento importante
na aprendizagem”, nos recortes acima percebemos que o sujeito valoriza primordialmente o
ato de responder a atividade, ele demonstra ter a necessidade de agir como um transmissor do
conhecimento. Assim, percebe-se que sua pratica em sala de aula é baseada fortemente no
modelo normativo.

Além disso, o docente ndo estabelece nenhuma relacdo das atividades com o saber
funcéo afim, ele segue resolvendo as atividades sem identificar o conceito matemético que
estava sendo produzido pelos alunos. Desse modo, a institucionalizacéo realizada difere do
que é proposto por Brousseau (2008), pois para ele é na fase da institucionalizacdo que o
status de saber é concedido ao conhecimento, e caso ndo seja feito esse reconhecimento o

conhecimento que foi produzido pode desaparecer nas lembrangas cotidianas.

Concluséao

A realizagéo deste estudo, baseado na Teoria das Situa¢Ges Didaticas possibilitou que
iniciassemos nossa investigacdo desde o planejamento do docente, buscando compreender
como seria desenvolvida sua acdo didatica, bem como as relacfes e interacOes estabelecidas
entre o professor, seus alunos e o saber matematico.

Desse modo, com a vivéncia dos momentos anteriores a aplicacdo da sequéncia
didatica, pode-se perceber indicios de que a entrada dos alunos no sistema de devolucgéo seria
controlada pelo professor. E importante apontar que a acio do docente deve possibilitar que o
aluno por si s6 possa construir seu proprio conhecimento, para isso a situacdo didatica deve

ser organizada para favorecer a interacéo dos alunos com o meio adidatico.
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Durante a aplicagdo da sequéncia didatica, a maioria dos alunos demonstrou ter
dependéncia do professor para realizar as atividades, visto que a todo momento era solicitado
0 auxilio do docente. Isso nos mostra que houve uma dificuldade de romper com o contrato
didatico anteriormente estabelecido, como este ndo é o foco dessa pesquisa nao entraremos
nessa discussdo. Alem disso, nem sempre o professor assumiu uma postura de mediador do
conhecimento, muitas vezes o direcionamento adotado por ele correspondeu ao de uma aula
tradicional.

Em relacéo as situacOes adidaticas propostas por Brousseau, ficou perceptivel que as
situacOes de acdo e formulacdo foram as mais identificaveis durante as aulas, ocorrendo de
modo simultaneo. Por outro lado, nem sempre foi percebivel a vivéncia da validacdo no
desenrolar das interacfes dos alunos, em alguns casos a responsabilidade dessa fase foi
transferida para o professor.

Em relagéo a situagdo de institucionalizagdo, nas entrevistas o professor ndo deixou
evidente como esse momento seria vivenciado, entretanto ele reconheceu a importancia de
retomar com os estudantes o que seria vivido para que houvesse uma formalizacdo dos
conceitos matematicos. Contudo, o gerenciamento deste momento ndo esteve em
conformidade com sua fala, ja& que ndo houve uma articulagdo do conhecimento produzido
pelos alunos e nem a formalizacdo dos conceitos presentes na sequéncia didatica. Assim, o
saber fungéo afim ndo foi formalmente estabelecido em sala de aula.

Entdo, foi notavel que as interacdes entre os alunos ocorreram de modo acentuado
durante as fases de acdo, formulacdo e validacdo. Enquanto que, na institucionalizacdo, a
interacdo entre os sujeitos foi minima, o foco estava na resolucdo dos problemas por parte do
professor, sem uma participacéo ativa dos alunos.

Portanto, durante a aplicacdo da sequéncia didatica observou-se que as situacfes
adidaticas ndo foram vivenciadas de modo linear, em alguns momentos 0s alunos sentiram
necessidade de voltar a fases anteriores para poder dar continuidade ao processo, assim como
nem sempre foi possivel identificar a ocorréncia de todas as etapas.

Além disso, a andlise e transcricdo dos dados apontaram que apesar do professor ter
planejado e organizado uma situacdo de aprendizagem diferente da qual ele esta acostumado a
trabalhar com os discentes, como é mencionado na primeira entrevista, o docente mantém a
relacdo didatica que geralmente prevalece nas demais aulas de matematica dessa turma, a qual
é centrada na comunicagdo do conceito estudado para os alunos. Dessa forma, pode-se
concluir que o modelo normativo foi 0 que vigorou na maior parte dos momentos que foram

vivenciados durante a aplicacdo da sequéncia didatica.
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