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RESUMO

Existem diversas discussdes acerca da utilizagdo de diferentes métodos para o
ensino de matematica, dentre elas sobre a utilizacdo de materiais didaticos, que se
constituem como um importante recurso para os/as professores/as usarem em suas
aulas de matematica. Este trabalho tem como objetivo analisar o uso de panfletos de
supermercados em aulas de matematica no Ensino Médio para a abordagem
investigativa da nog¢ao de fungdo. A metodologia consistiu no desenvolvimento e
analise de quatro aulas, que foi a pesquisa de campo, com base no referencial
teérico sobre materiais didaticos, sobre produgcdo de significados e
compartilhamento de diregdo de interlocu¢cdo e sobre investigagdo matematica, em
particular, cenarios para investigacao, e dialogo. Este trabalho revelou, além das
potencialidades da utilizagdo de materiais relacionados ao cotidiano, como panfletos
de supermercado, com abordagem investigativa, uma maior participacdo dos/as
alunos/as e a produgdo de diferentes modos de significados, assim como a
importancia de se trabalhar a metodologia da investigagdo matematica na formacao

inicial de professores/as.

Palavras-chave: Materiais Didaticos; Modelo dos Campos Semanticos; Ensino

Médio; Educacdo Matematica.



ABSTRACT

There are several discussions about the use of different methods for teaching
mathematics, including the use of teaching materials, which constitute an important
resource for teachers to use in their mathematics classes. This work aims to analyze
the use of supermarket flyers in mathematics classes in high school for an
investigative approach to the notion of function. The methodology consisted of the
development and analysis of four classes, which was field research, based on the
theoretical framework on teaching materials, on the production of meanings and
sharing of dialogue direction and on mathematical investigation, in particular,
scenarios for investigation, and dialogue. This work revealed, in addition to the
potential of using materials related to everyday life, such as supermarket pamphlets,
with an investigative approach, greater student participation and the production of
different modes of meaning, as well as the importance of working on methodology of

mathematical research in initial teacher training.

Keywords: Teaching materials; Semantic Fields Model; High school; Mathematics

Education.
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1 INTRODUGAO

Devido aos diversos desafios encontrados no ensino e na aprendizagem da
Matematica escolar na Educagao Basica, como a falta de aten¢cédo dos/as alunos/as
durante as aulas de Matematica e as metodologias de ensino utilizadas pelos/as
professores/as, pesquisadores/as vém buscando formas para lidar com eles. Dentre
elas, enfatiza-se o uso de materiais (ou recursos) didaticos que, quando utilizados
de forma bem planejada, podem propiciar aos/as alunos/as o maior interesse pela
disciplina, como também tornar possivel a aprendizagem da Matematica escolar.

Nacarato (2005) menciona que o uso de materiais didaticos manipulaveis foi
destacado no ensino por Pestalozzi', no século XIX. No Brasil, o autor diz que a
defesa pela utilizacdo de recursos didaticos nas aulas de Matematica comecou na
década de 1920, contudo, a sua influéncia no ensino de Matematica se manteve
fraca, pela falta de preparo de professores/as e pelas poucas inovagdes introduzidas
pelos livros didaticos.

Ao longo dos anos, a utilizagdo dos materiais (ou recursos) didaticos vem
sendo discutida por diferentes pesquisadores e pesquisadoras em Educacao
Matematica, como Brito e Andrade (2015), Lorenzato (2006), Bezerra (1956), Silva
(2012), Nacarato (2005), Camacho (2012) e Facchi (2022), devido as
potencialidades deles no ensino. Por exemplo, Brito e Andrade (2015), trazem a
discussao de uma proposta de atividade desenvolvida em uma escola particular no
estado da Paraiba, com o uso de material didatico manipulativo, que possibilitou aos
autores chegarem a algumas conclusdes, dentre elas se destaca o fato de que a
forma de ensino que leva em conta o carater experimental da Matematica torna-se
mais interessante e mais atrativa para o/a aluno/a. Outras consideracbes que
ficaram evidentes foram: a vontade de manipular os objetos e procurar solugdes
para as situagdes propostas; a colaboragao entre os/as alunos/as; a socializagao
entre os/as alunos/as; a motivacao; a persisténcia; e a alegria em conseguir resolver
0s problemas.

A defesa pelo uso dos materiais didaticos pode ser vista, também, em

documentos curriculares oficiais, como é o caso dos Parametros Curriculares

' Johan Heinrich Pestalozzi foi um pedagogista suigo e educador. Disponivel em:
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/cadernospde/pdebusca/producoes_pde/2016/2016_artigo_edespeci
al_uenp_cassiareginasouza.pdf. Acesso em 03/02/2023.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pedagogista
https://pt.wikipedia.org/wiki/Su%C3%AD%C3%A7a
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Nacionais de Matematica (PCNs) (BRASIL, 1998) e dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000), antigos documentos
curriculares oficiais do Ensino Fundamental e Médio, e da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), atual documento curricular oficial brasileiro.

Nos PCN (BRASIL, 1998, p. 57), € mencionado que:

[...] recursos didaticos como livros, videos, televisao, radio, calculadoras,
computadores, jogos e outros materiais tém um papel importante no
processo de ensino e aprendizagem. Contudo, eles precisam estar
integrados a situagbes que levem ao exercicio da analise e da reflexao
(PCN, BRASIL, 1998, p. 57).

Ja nos PCNEM (Brasil, 2000 p. 53, grifos nossos), diz que:

Aulas e livros, contudo, em nenhuma hip6étese resumem a enorme
diversidade de recursos didaticos, meios e estratégias que podem ser
utilizados no ensino das Ciéncias e da Matematica. O uso dessa diversidade
é de fundamental importancia para o aprendizado porque tabelas, graficos,
desenhos, fotos, videos, cdmeras, computadores e outros equipamentos ndo
sdo s6 meios. Dominar seu manuseio é também um dos objetivos do préprio
ensino das Ciéncias, Matematica e suas Tecnologias (Brasil, 2000 p. 53,
grifos nossos).

Na BNCC (BRASIL, 2018, p. 276, grifos nossos), no Ensino Fundamental anos
iniciais e finais, por exemplo, é dito que:

[...] recursos didaticos como malhas quadriculadas, abacos, jogos, livros,
videos, calculadoras, planilhas eletrbnicas e softwares de geometria
dindmica tém um papel essencial para a compreensado e utilizagcdo das
nocdes matematicas. Entretanto, esses materiais precisam estar integrados
a situagbes que levem a reflexdo e a sistematizacdo, para que se inicie um
processo de formalizacdo (BRASIL, 2018, p. 276, grifos nossos).

O Ensino Médio é visto como continuidade das aprendizagens dos anos finais

do Ensino Fundamental e,

[...] o foco é a construgao de uma visado integrada da Matematica, aplicada a
realidade, em diferentes contextos. Consequentemente, quando a realidade
€ a referéncia, é preciso levar em conta as vivéncias cotidianas dos
estudantes do Ensino Médio — impactados de diferentes maneiras pelos
avangos tecnologicos, pelas exigéncias do mercado de trabalho, pelos
projetos de bem viver dos seus povos, pela potencialidade das midias
sociais, entre outros. (BRASIL, 2018, p. 528).

Nesta etapa de escolaridade, em especial na competéncia especifica 5 da

area de Matematica, refere-se a:

Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes conceitos e
propriedades matematicas, empregando estratégias e recursos, como
observagdo de padrboes, experimentagoes e diferentes tecnologias,
identificando a necessidade, ou ndo, de uma demonstragdo cada vez mais
formal na validagao das referidas conjecturas (BRASIL, 2018, p. 531, grifos
NOSsOS).
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O documento enfatiza que essa competéncia esta direcionada para a
Investigacdo Matematica, em que adere a um conjunto de habilidades voltadas para
a capacidade de investigacao, e de formulacdo de explicagdes e argumentos, que
podem emergir de experiéncias empiricas — indugdes decorrentes de investigacdes
e experimentagbes com materiais concretos, apoios visuais e a utilizagdo de
tecnologias digitais, por exemplo. Ao formularem conjecturas com base em suas
préprias investigacbes, os/as alunos/as devem buscar contraexemplos para
refuta-las ou valida-las ndo apenas com argumentos empiricos, mas deve trazer
também argumentos mais “formais”. (BRASIL, 2018, p. 540).

E importante ressaltar que tanto nos PCN (BRASIL, 1998) e nos PCNEM
(Ensino Médio) (2000), quanto na BNCC (BRASIL, 2018), ndo € mencionado o que
se entende por recurso (ou material) didatico, sendo apontados alguns exemplos e a
recomendagao de um uso nao aleatdrio deles.

Em minha® graduagdo, o interesse por temas relacionados a Educagéo
Matematica veio desde as disciplinas de Educagao, do inicio do curso. Em especial,
foi na disciplina de Pratica de Ensino e Estagio |, que tive em contato com varios
temas relacionados a essa tematica e, também, foram realizadas resenhas e
apresentacoes; dentre elas, uma que mais me chamou atencdo foi a do tema de
“Planejamento de atividades e elaboragdo de materiais didaticos”, onde percebi a
existéncia de textos relacionados a laboratorio de Matematica e a material didatico
voltados para disciplina de Matematica.

Em minha primeira regéncia, na disciplina de Pratica de Ensino e Estagio |,
utilizei um material manipulavel, o jogo da memadria com equagdes de 1° grau. Por
ser o primeiro estagio e primeira regéncia, percebi uma maior facilidade de interagao
com a turma e maior interesse do/as alunos/as pela aula; foi um jogo que deu para
todos/as alunos/as participarem sem precisar de adaptagdes, pois ao final fiquei
muito feliz ao notar que a professora de apoio mencionou que ela e o aluno que
estava auxiliando naquela aula, consideraram o jogo uma abordagem interessante
para aprender a resolver equacdes de forma mais cativante.

Durante as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio | e Pratica de Ensino e

Estagio e Ensino I, cujo estagio aconteceu nos anos finais do Ensino Fundamental,

2 Neste texto vou usar os verbos em primeira pessoa do singular quando estiver me referindo a agdes
feitas somente por mim, como a escrita sobre o interesse pela tematica desta pesquisa e quando for
descrever as aulas ministradas por mim. No restante do texto usarei a primeira pessoa do plural pela
construgao ter se dado em didlogo com a professora orientadora da pesquisa.
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acompanhei o mesmo professor por dois semestres e foi possivel perceber, por meio
de observagdes, que as aulas foram mais tradicionais e foi muito escassa a
utilizagdo de outros recursos didaticos na disciplina de Matematica, como pesquisas
e documentos curriculares oficiais tém recomendado. Essa mesma experiéncia se
estendeu na etapa do Ensino Médio, cujo estagio aconteceu no contexto das
disciplinas Pratica de Ensino e Estagio Ill e Pratica de Ensino e Estagio IV. A
professora utilizava o livro didatico para orientar sua aula e usou, por exemplo,
malha quadriculada para os/as alunos/as exercitarem a construgdo de graficos. No
entanto, € importante enfatizar que os professores e as professoras estavam abertos
(as) a ideia de que estagiarios e estagiarias pudessem trazer diferentes abordagens
e metodologias durante o periodo de regéncias.

Tendo em vista as potencialidades do uso de materiais didaticos no ensino e
na aprendizagem de Matematica, surgiu a seguinte questdo: como poderiam ser
utilizados materiais didaticos relacionados ao cotidiano de alunos e alunas em aulas
de Matematica do Ensino Médio? A partir deste problema, que este Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC) foi desenvolvido, se caracterizando como uma pesquisa
qualitativa, de carater experimental, e que tem como objetivo: analisar o uso de
panfletos de supermercados em aulas de Matematica no Ensino Médio, para a
abordagem investigativa da nocgao de fungao.

Para o desenvolvimento do TCC, foram desenvolvidas e analisadas quatro
aulas em uma turma de 1° ano do Ensino Médio. A tematica foi “Introdu¢cdo a nogao
de funcdo” e as aulas foram elaboradas com base em habilidades da BNCC
(BRASIL, 2018) para esta tematica, bem como por meio de abordagem investigativa,
com o uso de panfletos de supermercado. Essas aulas fizeram parte das atividades
do subprojeto Matematica, do Programa Residéncia Pedagdgica, da Universidade
Federal de Alfenas (UNIFAL-MG).

O programa Residéncia Pedagégica € promovido pela Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)?, que tem como propdsito
apoiar projetos institucionais de residéncia pedagdgica implementados por

Instituicdes de Ensino Superior (IES), visando o aperfeicoamento da formagao inicial

3Disponivel em:
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programa-r
esidencia-pedagogica. Acesso em: 28 out. 2023.
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de professores/as da Educagdo Basica em cursos de licenciatura. Cada projeto
institucional possui um “Coordenador Institucional”’, que € um docente da IES,
responsavel pela execucdo do projeto, que € composto por subprojetos. Cada
subprojeto é organizado em nucleos de residéncia pedagogica compostos por uma
equipe formada por:

e Residente: discentes com matricula ativa em curso de licenciatura que
tenham cursado o minimo de 50% do curso ou que estejam cursando a partir
do 5° periodo, podendo ser bolsista, por meio de bolsa fornecida pela CAPES,
ou voluntario;

e Professor Orientador: docente da IES responsavel por planejar e orientar as
atividades dos residentes de seu nucleo de residéncia pedagogica;

e Professor Preceptor: professor/a da escola de Educagao Basica responsavel
por acompanhar e orientar os residentes nas atividades desenvolvidas na
escola-campo.

No caso do subprojeto Matematica 2022-2023, ele € composto por uma
professora orientadora, uma professora preceptora e 5 residentes.

Para a analise das quatro aulas, nos baseamos no referencial teérico adotado
na pesquisa que foi, principalmente, Fiorentini e Miorim (1990), Lorenzato (2006),
Lins (1999), Skovsmose (2000), Milani et al. (2017) e Milani (2020a, 2020b),
apresentados no Capitulo 2.

O Capitulo 3 deste trabalho foi dividido em duas partes, na primeira, 3.1.
PLANO DE AULA, apresentamos as habilidades da BNCC (BRASIL, 2018)
relacionadas a fungao, o plano de aula e as intengdes a partir dele, ou seja, de que a
partir de panfletos de supermercado, poderiamos tentar criar um cenario para
investigacdo. A segunda parte, 3.2 DO PLANO PARA A AULA, abrangeu a descrigéao
e as analises das quatro aulas. O processo de analise foi feito com base em nossa
producao de significados para o que aconteceu no momento das aulas, relacionando
com o referencial tedrico em termos do que acreditamos que conseguimos realizar,
como o uso de algo da realidade, que é o panfleto de supermercado, e o convite e 0
aceite para a manipulacdo do material, que € preciso mais experiéncia de atuacao
em sala de aula como, por exemplo, lidar com os imprevistos, com a zona de risco,
de alunos/as nao estarem em uma aula e participarem de outra, impactando o

andamento das aulas.
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Por fim, no Capitulo 4 apresentamos as consideragdes finais, onde
retomamos o objetivo deste trabalho, o que foi abordado no referencial tedrico, os
resultados da pesquisa e, apontamos a necessidade de se trabalhar a metodologia

investigacdo Matematica na formacéo inicial de professores/as.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta pesquisa, utilizamos como referenciais tedricos, discussbes de
Fiorentini e Miorim (1990) sobre material didatico, a no¢do de material didatico de
Lorenzato (2006), as possibilidades de uso desses materiais a partir das discussoes
de Lins (1999) e cenarios para investigagao, que foi a abordagem escolhida para o
trabalho com introducao a funcao, abordado por Skovsmose (2000).

Fiorentini e Miorim (1990) ao abordarem as dificuldades enfrentadas pelos/as
alunos/as e professores/as na disciplina de Matematica como as de que o/a aluno/a
nao consegue entender a Matematica Escolar, e como resultado disto a reprovagao
ou entdo as dificuldades em utilizar o conhecimento que foi "adquirido". Os autores
apontam que o uso de materiais didaticos e jogos podem ser vistos como solugao
para este problema, evidenciando-se isso, através da grande participacdo dos
educadores em encontros, conferéncias ou cursos.

Ha diferentes termos que podem ser utilizados para tratar de objetos que
professores/as utilizam em sala de aula, como: recurso didatico, material didatico,
material manipulavel, material concreto, material curricular, material pedagogico,
dentre outros. De acordo com Amaral, et al. (2022), esses termos vém de
perspectivas tedricas assumidas por pesquisadores e pesquisadoras. Nao € nossa
intencao trazer essas perspectivas, mas operar a partir de uma, ou seja, expor o que
estamos considerando nesta pesquisa, que € a nogao de material didatico a partir de
Lorenzato (2006).

Lorenzato (2006) utiliza o termo material didatico (MD) definindo-o como
‘qualquer instrumento util ao processo de ensino-aprendizagem” (LORENZATO,
2006, p. 18). Consideramos que esses instrumentos podem ser elaborados tanto
para fins educacionais, como é o caso do material dourado e da escala de cuisinaire,
quanto para outros usos no dia a dia, como € o caso de filmes, contas de energia
elétrica, tampinhas de garrafa e o panfleto de supermercado, que foi utilizado nesta
pesquisa.

Em sua construcdo, os materiais didaticos, podem possuir caracteristicas
mais estaticas, nao permitindo a modificagdo em seu formato, como no caso dos
solidos geométricos construidos em madeira ou cartolina e o panfleto de
supermercado que utilizamos. Ja materiais como o abaco, material montessoriano,

entre outros, sdo materiais que possibilitam maior participacdo dos/as alunos/as.
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Existem também os materiais dindmicos, que permitem transformacgdes por
continuidade, ou seja, que permite modificagdes em sua estrutura, como por
exemplo a estrela, apresentada na Figura 1, que pode ser construida por 18 palitos
ou cotonetes iguais, que sédo unidos por borrachas (pedacgos de garrote simples nos
pontos impares e transpassados nos pontos pares), que pode ser dobrada de varias
maneiras como no caso apresentado na Figura 2, onde € dobrada nos vértices 1 e 7
até o centro da estrela. Trabalhar com a estrela pode contribuir para o estudo de, por
exemplo, simetrias, rotacao e reflexdo (LORENZATO, 2006).
Figura 1 - Estrela.

7

Fonte: Adaptada de Lorenzato (2006, p. 19).
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Figura 2 - Uma das formas possiveis de dobradura do material.

Fonte: Adaptada de Lorenzato (2006, p. 19).

Para Lorenzato (2006), os materiais didaticos fazem parte dos diversos
fatores que influenciam no rendimento escolar, mas o autor enfatiza que a sua
utilizagcdo nao é garantia de bons resultados ou de aprendizagem. Além disso, eles
nao substituem o papel do/a professor/a.

O/A professor/a atua no processo de ensino e aprendizagem dos/as alunos e
das alunas, mas para que a aprendizagem deles e delas aconteca, € preciso estar
atento a sua metodologia de ensino, o que também inclui os materiais didaticos que
sdo utilizados em aula. Nessa escolha do material didatico para a aula, o/a
professor/a deve se perguntar o porqué deseja utiliza-lo, seja para apresentar um
assunto, motivar, auxiliar na memorizagao de resultados ou facilitar a redescoberta
pelos/as alunos/as, conforme aponta Lorenzato (2006). Para este autor, é
necessario que o/a professor/a saiba utilizar corretamente os materiais didaticos,
pois a eficiéncia de uso deles depende mais da forma como o/a professor/a os utiliza
do que do préprio material (LORENZATO, 2006).

Dentre os diferentes modos de uso dos materiais didaticos, tem-se a
utilizagado pautada no ensino tradicional, de uma maneira puramente demonstrativa,
servindo apenas de auxiliar na exposicdo, na visualizagcdo e na memorizagado do/a
aluno/a, de conteudos. Exemplos disso sao:“[...] as réplicas grandes em madeira de
figuras geométricas, desenhos ou cartazes fixados nas paredes” (FIORENTINI;

MIORIM, 1990, p. 2). Outro modo de uso, baseado nas ideias de Pestalozzi,
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conforme aponta Fiorentini e Miorim (1990) é o uso do material didatico com a
finalidade da manipulagao servir para que um conceito seja construido.

Os autores ainda trazem uma questao importante relacionada a utilizagao de
materiais, a de que na maioria das vezes o/a professor/a parte simplesmente de
opinides ja formadas sobre o uso de materiais didaticos manipulaveis, que o ensino
da Matematica tem de partir do concreto ou que através deles as aulas ficam mais
alegres e os/as alunos/as comegcam a gostar da disciplina. E, a partir dessas
opinides, ndo buscam ter aprofundamento sobre a sua importancia, quando e como
utilizar esses materiais em sala de aula.

Vale ressaltar que os materiais didaticos manipulaveis podem ser utilizados
de forma equivocada, Nacarato (2005) destaca as observacdes desses equivocos

tanto nas praticas de professores/as como em alguns livros didaticos:

[...] total falta de interacdo dos alunos com o material no sentido de perceber
quais as relagbes entre as suas pegas; solicitagdo ao aluno para que faga a
representacdo — via desenho — de quantidades usando as pegas do
material. Assim, o aluno perde um longo tempo desenhando os cubinhos,
barras e placas do material. Ou ainda, o fato de o livro trazer a
representacdo — por meio do desenho — do cubinho, por exemplo, como
sendo bidimensional (representagdo de um quadrado) e continuar a
chama-lo de ‘cubo’. No que diz respeito as operagbées com numeros
naturais, raramente ha registros que possibilitem ao aluno relacionar as
agdes realizadas no material e o algoritmo que se esta introduzindo
(NACARATO, 2005, p. 3).

A utilizacdo de materiais manipulaveis vem sendo um recurso potencialmente
capaz de possibilitar a aprendizagem de Matematica, mas requer, como aponta
Fiorentini e Miorim (1990), uma reflexdo sobre a proposta politica-pedagdgica da
escola assim como o tipo de aluno/a que se quer formar e qual Matematica é
considerada importante para esse/a aluno/a. Também, a partir dos autores é
possivel tirar a seguinte conclusdo: de que o uso dos materiais concretos podem em
certo momento ajudar na aprendizagem dos/as alunos/as ou tornar-se até mesmo
abstrato, cabendo aos/as professores/as saber dosar a sua utilizagéo, a fim de que
seu uso se torne eficiente no sentido do que um/a professor/a espera que aconteca
em sua sala de aula.

Consideramos que um aprofundamento importante relacionado ao uso de
materiais didaticos na Educagao Matematica € a discussao realizada por Lins (1999)
sobre o0 modo como professores/as veem os/as alunos/as e as implicagdes disso no

modo como utilizam materiais, dentre eles, os materiais didaticos. Ele discute duas
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posturas educacionais, E1 e E2, diretamente associadas a como nos concebemos
enquanto seres humanos.

Na postura E1, o aluno ou a aluna é visto/a do seguinte modo: “ja sei como
vocé €é; minha tarefa agora é oferecer um ambiente propicio a seu desenvolvimento
(que antecipo), e ver se vocé esta cumprindo seu destino.” (LINS, 1999, p. 84). Essa
postura busca ler as pessoas em seu desenvolvimento intelectual. O
desenvolvimento, nessa perspectiva, é visto como um melhoramento “natural”.

O pressuposto E2, vé o aluno e a aluna do seguinte modo:

Nao sei como vocé é; preciso saber. Nao sei também onde vocé esta (sei
apenas que esta em algum lugar); preciso saber onde vocé esta para que
eu possa ir até la falar com vocé e para que possamos nos entender, e
negociar um projeto no qual eu gostaria que estivesse presente a
perspectiva de vocé ir a lugares novos (LINS, 1999, p. 85).

Existe uma distingcdo no que se refere a este “onde vocé esta”, em que nao
esta relacionado a estagios de desenvolvimento intelectual, e sim a legitimidade dos
significados para a pessoa. Além disso, o autor destaca uma diferenca fundamental

entre E1 e E2 que:

[...] enquanto E1 deve buscar maneiras eficientes de se fazer acontecer o
que se sabe que "naturalmente" deveria acontecer, E2 deve, antes de mais
nada, buscar um olhar que permita ler o processo em andamento e em
mudanga. Enquanto em E1 o desenvolvimento de material para a sala de
aula pode se caracterizar como uma engenharia e posto a frente das
preocupacgdes da educagao matematica, em E2 deve-se partir primeiro para
a construgado de um espago comunicativo compartilhado, e o material para a
sala de aula deve servir, antes de tudo a este propésito (LINS, 1999, p. 84).

Espaco comunicativo compartilhado € uma noc¢ao criada por Lins (1999) e faz
parte do Modelo dos Campos Semanticos (MCS), um modelo epistemoldgico
desenvolvido pelo autor.

De acordo com Oliveira (2002),

As idéias iniciais que deram origem ao MTCS [hoje, MCS] surgiram no
desenvolvimento do trabalho de doutorado de Lins, que buscava
estabelecer uma caracterizacdo epistemoldgica para Algebra e Pensamento
Algébrico. Embora tenha sido constituido nesse contexto — Algebra e
Pensamento Algébrico — o MTCS né&o se restringe apenas a essa area da
Matematica e a esse tipo de pensamento, nem tampouco a Matematica.
Havendo processo de produgdo de significados, podemos aplica-lo
(OLIVEIRA, 2002, p. 14).

Para falarmos de espaco comunicativo, precisamos antes das nog¢des de
significado, objeto e producé&o de significado, interlocutor. O termo “significado”,
possui multiplos sentidos na literatura, sendo estudado em varias areas da ciéncia

(SILVA, 2003). O significado de acordo com o MCS ¢é produzido na fala, pois quando
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alguém fala sobre um determinado objeto dentro de uma atividade, ele esta
produzindo significados, ao mesmo tempo que da a existéncia aquele objeto (SILVA,
2018). Nesse sentido, os objetos sdo constituidos enquanto objetos, pela producao
de significados para eles (LINS,1999), ou seja, a partir de tudo o que uma pessoa
pode e efetivamente fala de algo em uma situagdo ou atividade, que € a nogéo de
producao de significado.

Em sua dissertacao, Oliveira (2002) relata que:

Voltar nosso olhar a produgao de significados na intengéo de criar em sala
de aula um espago comunicativo — uma consequéncia do MTCS que,
quando efetivamente tomado como ferramenta a nossa pratica de sala de
aula, exige do professor certa postura. Primeiramente, que ouca mais e fale
menos; se para noés o significado produzido é a fala, ndo ha como
observarmos e interferirmos no seu processo de produgao se ndo dermos
voz aos nossos alunos. Além disso, tal producdo se da no interior de
atividades, as quais devem ser planejadas e orientadas pelo professor com
vistas a criar em sala de aula um espago comunicativo (OLIVEIRA, 2002, p.
100).

O entendimento de comunicagdo no MCS ¢é substituido pelo espaco
comunicativo, que € um processo de interagdo, mas ndo € somente de duas
pessoas conversando; trata-se de sujeitos cognitivos, falando em uma mesma
diregdo, compartilhando interlocutores (SILVA, 2018). O interlocutor de acordo com
Lins (2012) € uma direcdo na qual se fala. “Quando falo na dire¢gdo de um
interlocutor € porque acredito que este interlocutor diria 0 que estou dizendo e
aceitaria/adotaria a justificagcado que me autoriza a dizer o que estou dizendo ” (LINS,
2012, p.19).

Assim, o processo de comunicagao é visto como uma triade autor-texto-leitor,
em que cada componente dessa triade desempenha um papel diferente, mas que se
interligam. No processo de comunicacao, o autor é aquele que fala/escreve algo, um
texto, direcionado para um leitor, sujeito cognitivo. Ao se deparar com esse texto, o
leitor produz significados para o que um autor escreveu/falou. O texto somente se
constitui a partir da produgao de significados (SILVA, 2018).

Para Lins (2012), o MCS néo tem existéncia se nao for pela acdo. O autor
também afirma que seu modelo ndo é uma teoria que necessita ser estudada, mas
sim, uma teorizagdo para ser utilizada. Nesse sentido, vale ressaltar que o interesse
do Modelo dos Campos Semanticos € “[...] no processo de produgao de significado e
em sua leitura” (LINS, 2012, p. 19).
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Concordando com Lins (1999), do pressuposto de conhecer os/as alunos/as e
ouvir e levar em consideragcdo suas produgdes de significados, as Investigagcbes
Matematicas podem ser uma abordagem que contribua para isso. Tanto € que no
Subprojeto Matematica, do Programa Residéncia Pedagdgica da UNIFAL-MG, foi
solicitado o uso (ou a tentativa de uso) desta metodologia, mais especificamente a
tentativa de criagdo de cenarios para investigacdo, a partir de Skovsmose (2000)
com um olhar atento as producgdes de significados dos/as alunos/as.

Um cenario para investigacdo é um ambiente que pode servir como suporte
para a investigagéo, que convida o aluno ou a aluna a formular questdes e procurar
respostas para essas questdes, onde os/as alunos/as participam ativamente desse
processo (SKOVSMOSE, 2000). Para se tornar, de fato, um cenario para
investigacao & necessario que os/as alunos/as aceitem esse convite, o que depende
da natureza do convite como: contexto atrativo (ou ndo); da forma como o convite é
feito pelo/a professor/a, para alguns/algumas alunos/as o convite pode ser mal
interpretado (ou seja parecer um comando) e; também, depende das prioridades
dos/as alunos/as.

Esta abordagem de cenario para investigagdo se contrapbe a abordagem
paradigma do exercicio que, de acordo com Skovsmose (2000), caracteriza as aulas
tradicionais, onde o/a professor/a ocupa a maior parte do tempo com exposi¢cao de
conteudos e os/as alunos/as ficam a maior parte do tempo focados na resolucéo de
exercicios. O livro didatico € um exemplo que representa as aulas tradicionais, em
que os exercicios sdo formulados por uma autoridade externa a sala de aula. O
paradigma do exercicio possui como premissa central que existe uma, e somente
uma resposta correta para o exercicio ou problema proposto pelo/a professor/a.

Na comparacéao entre paradigma de exercicio e um cenario para investigacao,
a diferenga principal que é possivel estabelecer entre os dois é que no paradigma do
exercicio sO existe uma unica resposta correta para o exercicio como mencionado
anteriormente, ja cenarios para investigagao nao, pois uma investigacdo pode tomar
varias formas. A atitude do/a professor/a também muda, enquanto os/as alunos/as
estdo envolvidos na investigacdo, onde os/as alunos que séo responsaveis por todo
0 processo, o papel do/a professor/a é de orientador/a, de lidar com incertezas, de
instigar os/as alunos/as e a investigacdo (SKOVSMOSE, 2000). Enquanto no
paradigma do exercicio, o/a professor/a € o centro da atividade educacional.
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No ambiente de cenarios para investigacdo também encontramos o termo
“zona de risco”, que de acordo com Skovsmose (2000), € o0 momento em que os/as
alunos/as estdo explorando um cenario e o/a professor/a ndao pode prever que

questdes vao aparecer.

Qualquer cenario para investigagcdo coloca desafios para o professor. A
solugdo nao é voltar para a zona de conforto do paradigma do exercicio,
mas ser habil para atuar no novo ambiente. A tarefa é tornar possivel que os
alunos e o professor sejam capazes de intervir em cooperagdo dentro da
zona de risco, fazendo dessa uma atividade produtiva e ndo uma experiente
a ameagadora. Isso significa, por exemplo, a aceitagdo de questdes do tipo
"0 que acontece se...", que possam levar a investigagdo para um territério
desconhecido. De acordo com a pesquisa de Penteado, uma condi¢cdo
importante para os professores se sentirem capazes de trabalhar na zona
de risco é o estabelecimento de novas formas de trabalho colaborativo, em
particular, entre os professores, mas também juntamente com alunos, pais,
professores e pesquisadores (SKOVSMOSE, 2000, p. 19).

Segundo Skovsmose (2000, p. 6) “Quando os alunos assumem o processo de
exploracéo e explicagdo, o cenario para investigagdo passa a constituir um novo
ambiente de aprendizagem”. Nesse sentido, 0 autor apresenta seis ambientes de
aprendizagem resultantes da combinagao entre paradigma do exercicio, cenarios
para investigacao e trés tipos de referéncia: Referéncia a Matematica, Referéncia a
semirrealidade e Referéncia a situacédo da vida real como pode ser visto na tabela a
seguir (Tabela 1):

Quadro 1- Ambientes de aprendizagem.

Exercicios Cenario para

Investigacéo
Referéncias a Matematica pura (1) (2)
Referéncias a semi-realidade (3) (4)
Referéncias a realidade (5) (6)

Fonte: SKOVSMOSE (2000, p. 8).

A primeira referéncia esta relacionada a Matematica pura e também com os
conteudos matematicos curriculares, cuja aprendizagem de conteudos matematicos
€ o foco principal. (MILANI et al. 2017). A segunda referéncia & caracterizada por
Skovsmose (2020, p. 9) como “[..] um mundo sem impressdes dos sentidos
(perguntar pelo gosto das macas esta fora de questdo), de modo que somente as
quantidades mensuradas s&o relevantes”, e onde as informagdes quantitativas séo

exatas. Na ultima referéncia sao trabalhados fatos da realidade, também podendo
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haver uma interdisciplinaridade ao interagir com outras areas do conhecimento
(MILANI, et. al., 2017).

Em relagdo aos ambientes relacionados a referéncias a Matematica pura, o
ambiente do tipo (1) s&o exercicios do tipo siga o modelo, frequentemente
encontrados no livros didaticos, esse ambiente é importante pois desenvolve
habilidades de sistematizagéo, ao ajudar na fixagdo de regras, técnicas e algoritmos
relativos a conteudos matematicos. Como por exemplo exercicios do tipo: Sejam as

funcdes f e g de Rem R definidas por f(x) = x — 3 e g(x) = 2x + 5. Encontre

f_1 e g_l. Ja no ambiente tipo (2), relacionado a cenario de investigacdo, mesmo
estando no contexto da “matematica pura”, vai além do desenvolvimento de
habilidades de sistematizagdo, pois propicia a investigagdo sobre os conceitos
matematicos, como questionar os porqués de férmulas e regras. Um exemplo que

pode representar esse ambiente é:

Vamos considerar duas fungdes reais de primeiro grau fe g de Rem R
definidas por f(x) = ax + beg(x) = cx + d, onde os parametros a, b, c,
d, sdo numeros reais. O que podemos dizer sobre a intersegaode fe g ?E

defef "?2Ef 'eg '? (MILANI, et. al., 2017, p. 15).

Em relac&o a referéncias a semirrealidade, no ambiente tipo (3) os exercicios
estdo baseados em uma suposta realidade, mas também pode se apresentar
distante do contexto real vivenciado pelos/as alunos/as, sendo considerado como
mais relevante os dados numéricos contidos no exercicio. O objetivo € usar uma
técnica ou algoritmo em determinado contexto ndo matematico. A exemplo desse
ambiente podemos encontrar exercicios da seguinte forma: “Jodo foi a feira para
comprar 5 kg de macgas. Se o preco do quilo da macga era R$7,50, quanto Jodo
pagou por sua compra?” (MILANI, et. al., 2017, p. 16). Ja no ambiente do tipo (4), é
um ambiente que proporciona a investigacao também fazendo referéncia a uma
semi-realidade, mas voltados para exploracdes, explicacbes dos/as alunos/as, e
onde nao possui respostas ja pré-determinadas pelo/a professor/a ou pelo/a autor/a
do livro didatico. Como exemplo que pode representar esse ambiente, podemos
utilizar o exemplo do ambiente (3) em que “os alunos poderiam pensar em diferentes
precos para o quilograma da macga, fazer pesquisas em seus bairros, entrevistar
feirantes para saber a variagdo do pregco da macgad” (ibid., p. 16 ), dentre outras

possibilidades de exploragdo do enunciado do exercicio. (MILANI, et. al., 2017)
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No contexto de referéncias a realidade, o ambiente do tipo (5) s&o exercicios
que contém situagdes da vida real como dados de jornais, panfletos, embalagens
etc, mas que possuem método de resolugao e resposta unica. Ja o ambiente tipo (6)
€ caracterizado por investigagcbes baseadas em fatos da realidade, tornando
possivel a producao de diferentes significados pelos/as alunos/as. Assim como nos
ambientes do tipo (2) e (4), este ambiente ndo possui respostas pré-determinadas
pelo/a professor/a, ou pelo/a autor/a do livro didatico (MILANI, et. al., 2017). Um
exemplo que pode ilustrar esse ambiente € o projeto citado por Skovsmose (2000, p.
12):

O projeto "Energia" concentrou-se sobre o "input-output” de energia. Como
introdugdo, os estudantes calcularam a quantidade de energia em certos
tipos de café da manha (a energia foi medida em kJ). Entdo, usando
férmulas oriundas de pesquisas sobre esporte, foi calculada a quantidade
de energia gasta durante uma determinada viagem de bicicleta. As formulas
expressavam o uso da energia em fungdo de pardmetros diferentes como
velocidade, tipo de bicicleta e "area frontal" do ciclista. Como medir essa
area? Os estudantes desenvolveram um método e concluiram seus
calculos. Dessa forma, eles foram introduzidos a ideia de fazer um modelo
de "input-output" para energia.

Durante uma aula ou um conjunto de aulas, com a intengdo de tentativa de
criacdo de cenarios para investigacdo, o didlogo surge como um elemento
fundamental na interagcdo entre os/as alunos/as e entre alunos/as e professores/as.
Para Milani (2020, p. 2 ):

Didlogo é estar com o outro, um movimentar-se para o outro. Ao dizer isso,
ja abordo o didlogo como movimento. Engajamento e compartilhamento de
falas; o didlogo como participagédo. Perguntas, respostas e um prolongar de
ideias; o dialogo como discusséo. Sera? O professor, os alunos, a atividade,
as perguntas, as diversas intengdes. Sera que o dialogo vai acontecer?
Assim é o dialogo visto como incerteza.

No dialogo, tanto o/a professor/a como os/as alunos/as tém direito a fala,
produzirem significado, e a serem escutados, onde as diferengas e a diversidade de
opinides sdo respeitadas. Nao se trata de qualquer tipo de escuta, quando o aluno
ou a aluna fala o/a professor/a ndo o/a ignora por ser algo que nao é pertinente para
ele ou ela. E uma escuta que busca compreender o que foi dito. O que o/a
professor/a esta tentando compreender pode ser diferente do que ele/ela mesmo/a
pensa. Professor/a e aluno/a estdo em lugares diferentes no sentido de lugar
cognitivo, ou seja, no que o sujeito esta dizendo e no que ele se baseia para poder
afirmar o que diz (MILANI, 2020a).
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De acordo com Milani (2020a) essa diferenga pode causar um certo
estranhamento (LINS, 2004). Esse estranhamento, €& considerado como um
processo, no qual “ [...] exista de um lado aquele para quem uma coisa é natural -
ainda que estranha - e de outro aquele para quem aquilo n&o pode ser dito” (LINS,
2004, p. 116).

A partir desse estranhamento o/a professor/a pode buscar compreender o
lugar de onde o aluno/a fala, “[...] € preciso que se saia do préprio centro e tente
olhar para o que foi dito com os olhos de quem o disse” (MILANI, 2020a, p.15), que
€ a nogao de descentramento proposta por Oliveira (2012). Esse movimento é
constituido de uma escuta ativa, “uma escuta atenta ao que o outro diz, um esforgo
de compreendé-lo, um apoio nao-verbal e um perguntar investigativo do pensamento
do aluno” (MILANI, 2020a, p. 15), de modo a tentar compartilhar um espago
comunicativo, ou seja, interlocutores.

Nesse sentido, quando o/a professor/a faz uma fala/aula mais expositiva,
tende a acabar reduzindo o tempo de fala dos/as alunos/as, o que reduziria a
participacao deles/as; nessa situagao, o/a professor/a quem assume posi¢ao central
no processo de aprendizagem do aluno ou aluna. Por outro lado, quando é o/a
aluno/a quem assume a posi¢gao central no seu processo de aprendizagem, sua
participacao torna-se mais ativa. (MILANI, et al., 2017).

Milani et al. (2017), traz a discusséo sobre as possibilidades de diadlogo nas
aulas de Matematica nesses seis ambientes de aprendizagem. O dialogo no
ambiente tipo (1) segundo as autoras por ser relacionado ao paradigma do exercicio
e com referéncia a Matematica pura, pode acontecer a partir de perguntas sobre
como se resolvem os exercicios e o/a professor/a responde de forma mais direta,
nao dando a possibilidade de haver mais interacbes. Outra forma possivel de
didlogo neste ambiente seria quando o/a professor/a abre espacgo para a fala dos/as
alunos/as como forma de completar uma ideia iniciada por ele/a, esse tipo de
interacdo pode ser caracterizado como padrao sanduiche, onde o/a professor/a fala
e os/as alunos/as apenas complementam o discurso do/a professor/a. Quando os/as
alunos/as nao respondem o que o/a professor/a estava esperando, eles/elas
comegam a tentar adivinhar qual é a resposta correta, uma conversa caracterizada
como um jogo de adivinhagdo. (MILANI, 2020a)

Ja no ambiente tipo (2), o didlogo acontece a partir dos questionamentos

sobre as férmulas. O/A professor/a ndo apenas da as respostas, mas faz perguntas
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aos alunos e as alunas com o intuito de convidar para fazer investigacdes, esse
didlogo se amplia para questdes de natureza investigativa, que podem ser do tipo “e
se...?”, e “o que acontece se...?”, dessa forma os/as alunos/as entram em um
trabalho colaborativo ao conversarem entre si, também se faz presente a escuta
ativa. (MILANI et al., 2017)

O ambiente tipo (3), como os exercicios referem-se a uma semirrealidade,
podem surgir diversos comentarios dos/as alunos/as, mas os/as alunos/as devem
somente atentar-se em resolver o exercicio, desse modo a comunicacao pode ficar
limitada a busca da solugéo para o exercicio e como este ambiente esta relacionado
ao paradigma do exercicio, levar em consideragao os comentarios que podem surgir
por parte dos/as alunos/as ndo €& o objetivo. Com isso, novas perguntas e
curiosidades nao sao bem aceitas nesse ambiente (MILANI et al., 2017).

No ambiente tipo (4), ao contrario do ambiente tipo (3), os/as alunos/as tém
mais liberdade para participar ativamente, para investigar, fazer inferéncias e tomar
decisbes. As atividades nao possuem resposta uUnica. Nesse ambiente, os/as
alunos/as sao incentivados a explorar o enunciado do exercicio e o dialogo acontece
de forma mais intensificada.

O ambiente do tipo (5), localiza-se no paradigma de exercicios, fazendo
referéncia a realidade. Sao exercicios que possuem resposta Unica e o dialogo
também ¢é limitado a resolucdo dos exercicios, € novamente a exploragdo dos
exercicios, perguntas e curiosidades ndo sao bem aceitas nesse ambiente (MILANI
et al., 2017).

E por fim, no ambiente tipo (6), que propicia a investigacao, o dialogo pode
acontecer com mais intensidade. Nao possui regras explicitas para a resolugao da
atividade, desse modo, o ambiente promove a exploracao, reflexado e critica, abrindo
espacgo para pesquisa empirica ou projetos de intervencdo, dependendo do tépico
em questao. A partir desse debate é possivel trabalhar os conteudos matematicos
articulados com as dimensdes sociais, politicas, econbmicas e culturais, ou até
mesmo aprofundar os conceitos da prépria Matematica. Ao propor essas atividades,
o/a professor/a pode motivar o/a aluno/a para se envolver na atividade, refletir,
pensar alto, reconhecer seus limites e potencialidades, desafiar-se, avaliar,
reformular ideias para tomar decisao e posicionar-se de forma critica (MILANI et al.,
2017).
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Sendo assim, as atividades investigativas relacionadas aos cenarios para
investigacao podem proporcionar um modo de participagdo, em que o/a aluno/a fala
muito mais de suas perspectivas do que escuta do/a professor/a o que deve fazer
(MILANI et al., 2017). Além disso, essas atividades podem proporcionar um trabalho
colaborativo entre os/as alunos/as, podem ampliar o conhecimento deles/as sobre
varios assuntos, dentre outras contribuicbes. Contudo, € importante enfatizar o que
Skovsmose (2000) diz a respeito dos ambientes de aprendizagem que os/as
professores/as nao devem se manter em um unico tipo de ambiente de
aprendizagem, que nao se deve abandonar por completo os exercicios. Pois os
exercicios de fixagado dos conteudos também colaboram para a aprendizagem.

Nesse sentido, € importante buscar um caminho entre os diferentes tipos de
ambientes de aprendizagem tragando uma rota que pode ser realizada através da
reflexdo sobre as questdes que o autor traz como: “Que ambientes de aprendizagem
experimentamos? “, “N6s gastamos todo o tempo com um ou dois ambientes?”, “ Em
qual ambiente tivemos experiéncias com mais sucesso?”, “ Algum movimento de um
ambiente para outro causou dificuldade?”, dentre outras consideragdes de
planejamento que podem estar relacionadas aos ambientes de aprendizagem. Além
disso, & importante destacar que Skovsmose (2000) e Milani (2020a, 2020b) tém
discutido que exercicios podem ser abertos, ou seja, transformados em cenarios
para investigagao a partir da postura que o/a professor/a adota em sala de aula, por

meio do dialogo.
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3 SOBRE A AULA

Neste Capitulo, vamos abordar o plano das quatro aulas e o objetivo de cada
aula. Depois disso, vamos descrever como foi o desenvolvimento das aulas, fazendo

uma analise delas junto a essa descri¢ao.

3.1. PLANO DE AULA

O tema escolhido para as quatro aulas da regéncia foi Introdugcédo a Fungao
de acordo com o planejamento da professora preceptora, que acompanha os e as
residentes do subprojeto Matematica.

Uma primeira atividade realizada no processo de elaboragao da regéncia foi
analisar o livro didatico (BONJORNO; JUNIOR; SOUSA, 2020) de Matematica,
adotado pela escola para verificar como o tema era abordado e, também, para a
tentativa de utilizar ou se inspirar nele para tentar criar cenarios para investigagao,
por ser uma demanda do subprojeto Matematica. Neste processo de discusséo e de
orientacgdes, foi escolhido fazer o uso de panfletos de supermercado.

Além da leitura do livro didatico, foi solicitado analisar na BNCC (BRASIL,
2018) como o tema esta exposto no documento. Nele, é possivel identificar as
habilidades relacionadas as competéncias gerais referente ao tema fungao afim, ou
do 1° grau, que contém a orientacdo de que os/as professores/as utilizem diferentes
contextos e tecnologias, para trabalhar com esse conteudo:

e (EM13MAT302) Construir modelos empregando as fungées polinomiais de 1°
ou 2° graus, para resolver problemas em contextos diversos, com ou sem
apoio de tecnologias digitais.

e (EM13MAT404) Analisar fungdes definidas por uma ou mais sentencas (tabela
do Imposto de Renda, contas de luz, agua, gas etc.), em suas representacdes
algébrica e grafica, identificando dominios de validade, imagem, crescimento e
decrescimento, e convertendo essas representagcdes de uma para outra, com
ou sem apoio de tecnologias digitais.

e (EM13MAT501) Investigar relagbes entre numeros expressos em tabelas para
representa-los no plano cartesiano, identificando padrdes e criando
conjecturas para generalizar e expressar algebricamente essa generalizagao,

reconhecendo quando essa representacdo € de fungéo polinomial de 1° grau.
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A partir do planejamento da professora preceptora, da leitura do livro didatico,
do que é recomendado pela BNCC (BRASIL, 2018) para uma abordagem de fungao
afim, de discussdes de como materiais didaticos que podem ser utilizados em sala
de aula, da adogao de cenarios para investigagéo, e da importancia da produgéo de
significados, no subprojeto Matematica, as quatro aulas foram elaboradas, cujo

plano esta descrito no Quadro 1, a seguir.

Quadro 2 - Plano de Aula.
Tema Introdugao a Funcéao

Justificativa A escolha do tema "Introdugdo a Fungao" para a regéncia foi baseada na
decisdo conjunta entre a professora preceptora e, a orientadora e os
residentes, como continuidade dos conteludos abordados pela professora

preceptora.
Competéncia Competéncia Especifica 4. Compreender e utilizar, com flexibilidade e
Especifica precisdo, diferentes registros de representagdo matematicos (algébrico,

geométrico, estatistico, computacional etc.), na busca de solugdo e
comunicacgao de resultados de problemas.

Habilidades (EFO9MAO06) Compreender as fungdes como relagbes de dependéncia

univoca entre duas variaveis e suas representagdes numeérica, algébrica e
grafica e utilizar esse conceito para analisar situacdes que envolvam
relagdes funcionais entre duas variaveis.
(EM13MAT404) Analisar fungdes definidas por uma ou mais sentencas
(tabela do Imposto de Renda, contas de luz, agua, gas etc.), em suas
representagdes algébrica e grafica, identificando dominios de validade,
imagem, crescimento e decrescimento, e convertendo essas
representagcées de uma para outra.

Objetivos Geral: Introduzir o conceito de fungéo a partir de atividades investigativas.
Especificos:
- Reconhecer fungdo como relacdo de dependéncia entre dois
conjuntos.

- Definir Fungao.
- ldentificar o dominio, a imagem e o contradominio nas rela¢des
entre conjuntos.

Duragao 4 aulas, de 50 minutos.

Metodologia Investigagdo Matematica, em particular, cenarios para investigagao.
Recursos didaticos Quadro, pincel/giz, material impresso, panfletos.

Desenvolvimento 12 aula:

- Inicialmente sera realizada a divisdo da turma em duplas.



Avaliagao
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- Sera entregue a primeira atividade (QUADRO 3, FIGURA 3,
FIGURA 4) para ser realizada em grupos pelos/as alunos/as.
22 aula:
- Inicialmente sera realizada a divisao da turma em duplas para
terminar a atividade.
- Ap6s a conclusdo da atividade, pedir para que cada grupo
apresente seus resultados.
- Terminar a aula com a definicdo informal de fungao.
3°aula
- Definir fungéo.
- Falar sobre dominio, contradominio e conjunto imagem de uma
fungao.
42 aula:
- Entregar exercicios de revisao do conteudo.
- Corrigir os exercicios.

A avaliagdo sera de forma continua, através da participagdo durante as
aulas e corregao das atividades propostas.

Fonte: elaboracao propria.

A primeira atividade, que envolve os panfletos de supermercados e que foi

utilizada nas outras aulas, no processo de abordagem da noc¢do de funcao, esta

descrita no Quadro 3.
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Quadro 3- Atividade envolvendo panfleto de supermercado.

Introdugdo a Fungao

Nome: Data /[

Atividade 1

1) Utilize o panfleto de supermercado que foi entregue para escolher produtos que vocé compraria
e a quantidade de cada um deles. Depois calcule o valor total que vocé gastaria nesta compra.

Utilize a tabela a seguir para preencher com as respostas dos itens 2 e 3.

Quantidade de pessoas 1 3 5 75 120

Quantidade do produto

Valor total a pagar

2)Uma empresa decide fazer uma confraternizagao para os seus 120 funcionarios. Escolha um
produto do panfleto que vocé acha que nao pode faltar nessa confraternizagéo e responda:

a)Qual quantidade que essa empresa precisaria comprar deste produto? Calcule o valor total dessa
compra.

b)Se somente 75 funcionarios confirmarem a presenca nessa confraternizagdo, qual a quantidade
que essa empresa precisaria comprar deste produto? Calcule o valor total a pagar dessa compra.

3) Utilizando um mesmo produto responda:

a)Qual a quantidade desse produto que vocé compraria se fosse para uma familia de 5 pessoas
utilizarem? Calcule o valor total a pagar nesta compra.

b) Qual a quantidade desse produto que vocé compraria se fosse para uma familia de 3 pessoas?
Calcule o valor total a pagar nesta compra.

¢) Qual a quantidade desse produto que vocé compraria se fosse somente para 1 pessoa utilizar?
Calcule o valor total a pagar nesta compra.

4) Vocé conseguiria calcular o valor total a pagar na compra de um produto sem saber a
quantidade que iria comprar deste produto? Justifique sua resposta.

fonte: elaboragéao propria.

As duas primeiras aulas foram destinadas ao desenvolvimento da atividade
do Quadro 3 com a utilizacdo de panfletos de supermercado, o que significaria uma
atividade com referéncia a realidade, aos ambientes de aprendizagem tipos 5 e 6
(SKOVSMOSE, 2000), onde, os/as alunos/as trabalhariam em duplas para
proporcionar o dialogo entre eles e elas e depois entre a residente.

A terceira aula tem como objetivo aproveitar a atividade investigativa para
abordar introdugdo a fungédo a partir de um exemplo utilizando algum produto do
panfleto para falar sobre dominio, contradominio e conjunto imagem de uma fungéo,
e por fim, na ultima aula, o objetivo foi levar exercicios de revisdo do conteudo
ministrado, o que significa uma referéncia a Matematica, ambiente de aprendizagem
tipo 1 (SKOVSMOSE, 2000), mas sem o uso do panfleto.
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3.2. DO PLANO PARA A AULA: DESCRIGAO E ANALISE

A primeira aula foi iniciada apds o recreio com os/as alunos/as conversando
bastante. Inicialmente falei para os/as alunos/as que teria uma atividade e pedi para
que formassem duplas, o que fez com que conversassem ainda mais. Entao,
entreguei os panfletos de dois supermercados Figura 3 e Figura 4 e as atividades,
apresentadas no Quadro 2. Foi possivel perceber que, antes mesmo de falar alguma
coisa, os/as alunos/as ja estavam olhando o que foi entregue e interagindo entre
eles/as.

Um aluno perguntou se o panfleto era de verdade mesmo. Este
questionamento talvez seja pelo fato de que nas aulas de Matematica as tarefas a
serem desempenhadas terem mais a ver com as referéncias a Matematica e a
semi-realidade (ambientes de aprendizagem 1, 2, 3 ou 4) do que a realidade, ou

seja, aspectos da vida cotidiana.



Figura 3 - Panfleto do Supermercado A.
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Fonte: copia do panfleto.
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Figura 4 - Panfleto do Supermercado B.

Fonte: copia de panfleto.
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Depois dessa interacao inicial, expliquei sobre o que era para eles e elas
fazerem no primeiro item: uma compra descrevendo quais os produtos e as
quantidades que iriam comprar, realizando o calculo do valor total da compra. Nesse
instante, foi um pouco dificil para eles/as prestarem atencdo no que eu estava
falando, porque estavam bastante empolgados/as e ja estavam fazendo as
atividades em dupla, o que nos parece que o convite para participar da atividade foi
aceito, um aspecto crucial para a criagao de cenarios para investigagao.

Até um certo momento, eles/as estavam tentando fazer a atividade
sozinhos/as sem perguntar, mas depois comeg¢aram a chamar para tirar as duvidas
sobre o que era para fazer, mesmo eu tendo explicado antes. Foi possivel observar
que cada integrante da dupla que perguntava o que era para fazer e entendia,
depois explicava para o outro integrante de sua dupla. Foi possivel perceber que
eles/as entenderam a minha explicagdo, engajando em um trabalho conjunto e com
interacdes.

Alguns/Algumas alunos/as perguntaram como era para fazer essa compra,
entao falei que era para fazer da forma como eles/as preferissem, para um més, dois
meses ou entdo um dia. Na Figura 5, exibimos a lista de compras de um aluno que
falou que iria fazer a compra para um dia e mencionou os produtos que iria comprar.
Uma aluna ao ter essa mesma duvida me falou que iria comprar itens para o café da

manha ou da tarde, como pode ser visto na Figura 6.



Figura 5 - Para um dia.

1) Utilize o Folheto de Supermercado que foi entregue para escolher
produtos que vocé compraria, a quantidade que vocé compraria de cada
produto e depois calcule o valor total que vocé gastaria nesta compra.
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Fonte: material de pesquisa.

Figura 6 - Para o café da manha ou da tarde.

1) Utilize o Folheto de Supermercado que foi entregue para escolher
produtos que vocé compraria, a quantidade que vocé compraria de cada
produto e depois calcule 0 valor total que voce gastarla nesta compra.
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Nao conseguimos identificar nas demais folhas de atividade o tipo de compra
que seriam realizadas. Acreditamos que o que foi apresentado na Figura 7 seria um
caso de compra mensal, porque a lista € maior e ha itens em maior quantidade
como, por exemplo, 3 pacotes de 5kg de arroz e 8 frascos de detergente. E, na
Figura 8, um exemplo de compra que tem itens de necessidade em uma casa como
chuveiro e outros de consumo, como arroz e feijao, mas sendo dificil identificar se
seria uma compra para o lanche da tarde, para o més ou para um dia. Pode ser uma
compra tendo em vista o que esta faltando em casa ou até mesmo aleatoria, dado
que a atividade solicitava simular uma compra com escolha de produtos sem um

critério determinado.

Figura 7 - Para o més.

1) Utilize o Folheto de Supermercado que foi entregue para escolher
produtos que vocé compraria, a quantidade que vocé compraria de cada
produto e depois calcule o valor total que vocé gastaria nesta compra.
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Fonte: material de pesquisa.
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Figura 8 - Itens para a casa e para consumo.

1) Utilize o Folheto de Supermercado que foi entregue para escolher
produtos que vocé compraria, a quantidade que vocé compraria de cada
produto e depois calcule o valor total que vocé gastaria nesta compra.

) ¢
Y

Fonte: material de pesquisa.

Cabe ressaltar que essa é uma atividade que n&o possuia uma unica
resposta, pois dependia da tomada de decisdo de cada dupla, um aspecto
importante quando falamos em cenarios para investigacdo. No entanto, teria sido
interessante um outro item na atividade que explorasse essas escolhas, ou melhor, o
motivo delas. Por exemplo, pode ter lista que significa a compra de itens que uma
pessoa gostaria de comer em um café da tarde, mas que nao tem acesso. E pode
também ocorrer, como de fato ocorreu, de menores de idade comprarem bebida
alcodlica, pelo fato de ser algo de sua pratica, o que possibilitaria conhecer mais
os/as alunos/as e poder explorar aspectos como habitos alimentares, dentre outros,
abordando outros aspectos da Educagdo Matematica Critica* que ndo seja somente

cenarios para investigagao.

4 A Educagdo Matematica Critica (EMC) pode ser caracterizada em diferentes preocupagdes, uma
delas é o desenvolvimento da materacia, que visa ndo somente o desenvolvimento de habilidades
matematicas, mas também das competéncias de interpretar e agir em uma situagdo social e politica
estruturada pela matematica, essa pratica inclui o interesse pelo desenvolvimento da educacao
matematica como suporte da democracia (SKOVSMOSE, 2000).
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Sobre a bebida alcoolica, em um momento tive que falar para eles/as que
qguem tinha colocado bebida alcodlica em sua compra era para tirar, pois menores de
18 anos nado podem comprar esse tipo de bebida. Alguns/Algumas alunos/as, na
mesma hora, fizeram comentarios de que suas listas estavam cheias de bebida
alcodlica. Este acontecimento foi uma situacdo que ndo estava esperando que
pudesse acontecer, o que € possivel notar a zona de risco (SKOVSMOSE, 2000) ao
lidar com aspectos da realidade.

Depois de um tempo, e percebendo que a compra deles/as estava ficando
grande, porque tinha alunos/as que reproduziram o0 que acontece em sua casa,
fazendo uma lista de compra mensal, falei que eles/as s6 teriam mais trés minutos
para fazer as compras. Alguns/Algumas deles/delas acharam o tempo muito curto, e
um aluno chegou a comentar que levaria um dia inteiro apenas para fazer as
compras, enquanto outra aluna falou que ela estava indecisa sobre 0 que comprar.

Finalizando o tempo, falei que s6 daria o tempo para eles/as calcularem o
valor total da compra. Mesmo assim, alguns/algumas alunos/as ainda estavam
selecionando os produtos. Enquanto isso, os/as demais alunos/as que ja estavam
lendo os itens 2 e 3 da atividade ja estavam solicitando explicagbes sobre o que era
para fazer. Alguns/Algumas até preencheram a tabela sem ler os enunciados.

Como os/as alunos/as fizeram a atividade em duplas, notou-se que algumas
listas de compra estavam idénticas, mas houve algumas diferengcas como falta de
especificacdo em relacdo a quantidade de produto, como pode ser observado na
Figura 9, em que o aluno 1 da dupla 1° no primeiro item da lista, acrescenta a
quantidade do produto; ja na Figura 10 ndo contém essa especificagdo, mas seu
valor total da compra continua sendo o mesmo do aluno 2 da dupla 1, conforme

apresentado na Figura 9.

® Utilizaremos essa forma de referenciarmos aos/as alunos/as para manter a confidencialidade da
pesquisa.



Figura 9 - Aluno 1 da dupla 1.

1) Utilize o Folheto de Supermercado que foi entregue para escolher
produtos que vocé compraria, a quantidade que vocé compraria de cada
produto e depois calcule o valor total que vocé gastaria nesta compra.
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Fonte: material de pesquisa.

Figura 10 - Aluno 2 da dupla 1.

1) Utilize o Folheto de Supermercado que foi entregue para escolher
produtos que vocé compraria, a quantidade que vocé compraria de cada
produto e depois calcule o valor total que vocé gastaria nesta compra.
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Por meio das respostas da dupla a seguir, é possivel observar diferencas
como por exemplo em relagdo ao segundo item, em que na Figura 11 possui a
voltagem do produto, enquanto na Figura 12, ndo possui esse tipo de especificacéo
do produto.
Figura 11 - Aluno 3 da dupla 2.

1) Utilize o Folheto de Supermercado que foi entregue para escolher
produtos que vocé compraria, a quantidade que vocé compraria de cada
produto e depois calcule o valor total que vocé gastaria nesta compra.

Fonte. Material de pesquisa.
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Figura 12 - Aluno 4 da dupla 2.

1) Utilize o Folheto de Supermercado que foi entregue para escolher
produtos que vocé compraria, a quantidade que vocé compraria de cada
produto e depois calcule o valor total que vocé gastaria nesta compra.

: 9
| 3

Fonte. Material de pesquisa.

A forma como os/as alunos/as fizeram a compra também foi diferente:
alguns/algumas alunos/as fizeram em forma de lista Figuras 5, 7, 8, 9, 10, 11 e 12,
duas pessoas fizeram em forma de tabela como na Figura 6, alguns/algumas
fizeram uma lista de compra maior como a Figura 7, com mais itens, outros fizeram
lista de compras pequenas conforme a Figura 6, com menos itens. Boa parte dos/as
alunos/as colocou a quantidade e o preg¢o de cada produto.

Também, foi possivel observar o calculo do valor total da compra, onde
pensei que eles iriam utilizar a calculadora, mas muitos fizeram na proépria folha,
outros ja colocaram o valor total da compra sem exibir os calculos. Queremos
chamar atencdo para a Figura 5, na qual o célculo da compra foi feito por
agrupamento, sendo explicitado esse modo de operar e qual agrupamento foi
tomado. Com isso, queremos ressaltar que as escolhas eram livres e ficou evidente

os diferentes modos de operar dos/as alunos/as.
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Os itens 2 e 3 da atividade foram elaborados com o objetivo de que os/as
alunos/as percebessem as variagdes entre a quantidade do produto e o valor total
da compra, de acordo com cada quantidade de pessoas e, também, envolviam uma
tomada de decisdo. Varios/as alunos/as ndo estavam entendendo que era para
escolher somente um produto, alguns/algumas alunos/as que escolheram um
produto diferente para cada quantidade de pessoas modificaram sua escolha para
somente um produto.

Uma aluna me chamou para perguntar se eu achava que 5 pacotes de arroz
davam para 10 pessoas que pode ser visto na Figura 13. Eu falei que dava para
mais de 10, entdo ela falou que achava que dava para umas 15 pessoas. Naquele
momento, nao tinha entendido o porqué dessa pergunta, tendo em vista que na
tabela dos itens 2 e 3 da atividade nao tinha essa quantidade de pessoas; somente
depois de refletir sobre isso, acredito que ela estava perguntando de 5 pacotes para
poder ter uma nogao de qual seria a quantidade necessaria para mais pessoas.

Figura 13 - Situagao do arroz.

3.Arroz

Quantidade |
de pessoas 1 3 5 75 120

Quantidade

do produto " 10 160 1 40

o

Valor total
a pagar

e
i

9 137,94 | 2297 | 1

Fonte: material de pesquisa.

Neste processo de escolha, podemos notar alguns aspectos interessantes
sobre os critérios de quantidade. Teve uma dupla que escolheu comprar carne
vermelha. Essa dupla colocou um quilo de carne por pessoa. Eles foram
questionados sobre isso, se ndao seria muito um quilo por pessoa e se eles sabiam
que existiam calculos em alguns aplicativos sobre quantidade ideal de carne para
comprar para eventos, como churrasco. Eles disseram que ndo sabiam que tinha
isso, acharam interessante, mas n&o iam alterar os calculos por preguica e
responderam que se sobrasse carne, os funcionarios poderiam levar para casa, ja

que a carne estava cara.
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Teve dupla que escolheu energético e o critério de escolha foi um por pessoa;
enquanto outra dupla escolheu 600 ml de refrigerante por pessoa, que pode ser
observado na Figura 14, porque uma pessoa da dupla bebe 600 ml de refrigerante
por pessoa e julga suficiente nos eventos que frequenta. O que queremos apontar &
que o critério de escolha de quantidade foi baseado em estimativas e levando em
consideragao o consumo proprio ou a propria vivéncia, que poderia se reproduzir em
um evento.

Figura 14 - Situagao do refrigerante.

3. Refrigerante
Quantidade
tle pessoas 1 3 5 75 120
Quantidade i ; ; g
do produto 0\ B f} 30 2
Valor total 1
p}. :! 5 b v A 7Q =.‘. f k7] afi < {1 .‘!! A o~ fh
a pagar ;}‘,’ il D J161 _,J 69 1 190,64

Fonte: material de pesquisa.

Duas alunas me perguntaram se poderia escolher vinho como produto, ja que
tinha falado que nao podia na primeira questao, entao falei que poderia, ja que nao
seria para elas, mas para os funcionarios da empresa.

Também houve estranhamentos de minha parte ao notar que bolacha
recheada (ou biscoito recheado) como na Figura 15, que foi escolhida para estar em
uma confraternizacdo. Talvez a bolacha recheada esteja na lista porque em eventos
envolvendo os/as alunos/as isso seja consumido, assim como salgadinhos e

refrigerantes.
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Figura 15 - Situacdo da bolacha recheada.

3. @

Quantidade ey
de pessoas i 3 5 Tl b

Quantidade . /
do produto < ) S et

Valor total : 4 Po
a pagar sk e

Fonte: material de pesquisa.

Uma aluna escolheu uma caixa de bombom por pessoa como pode ser
observado na Figura 16. A aluna acrescentou uma explicagdo dessa escolha mesmo
nao sendo solicitado, conforme Figura 17 que diverge do que esta na tabela dos
itens 2 e 3. Voltamos a acrescentar que também seria interessante nos itens 2 e 3
da atividade que fosse solicitado o porqué das escolhas do produto e quantidades
por pessoa, para fomentar mais o didlogo e saber como os/as alunos/as estéo
pensando.

Figura 16 - Situagao da caixa de bombom.

9.Caixa de Bombom
Quantidade | :
de pessoas e : 3 8 75 120
Quantidade | 1 i
do produto _,L o {44 (90, G,
Valor total el L Al of Nohe?
a pagar ( ]J qs £ 07 § R UT Naan IR g

Fonte: Material de pesquisa.
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Figura 17 - Explicacao da escolha pela aluna.

o

4 o) 4 o, o 4G

Fonte: Material de pesquisa.

Outro aspecto a ser apontado, a partir do uso do panfleto, € o tempo na
execugao das tarefas. Alguns/Algumas alunos/as ainda estavam bem atrasados/as
na atividade e outros/as ja estavam no item 4, que também gerou muitas duvidas,
porque eles/as ndo estavam lendo o enunciado e perguntando diretamente o que
era para fazer.

O item 4 foi elaborado para finalizar a atividade com o intuito de que os/as
alunos/as percebessem a dependéncia entre a variavel quantidade do produto e a
variavel valor total a pagar. Ainda na tentativa de estabelecer dialogo, procurei ndo
falar a resposta de inicio, mas dei algumas dicas, como ler o enunciado com atengao
para nao perder o aceite dos/as alunos/as em participar da atividade. Uma aluna ja
chegou em uma concluséo logo em seguida da leitura, a de que € preciso saber a
quantidade do produto para poder calcular o valor total, os/as outros/as alunos/as
demoraram um pouco para responder, sendo necessario falar para eles/as
pensarem em tudo que eles/as tinham feito anteriormente na atividade, como
tentativa de direcionar para a investigacao.

No final da aula uma aluna veio me perguntar o que ela tinha errado na conta
do item 1, e como ja estava quase acabando a aula e ela ainda estava nessa
questao, falei que ela podia fazer a conta na calculadora, mas para tentar fazer
novamente a conta em casa e depois me falar se conseguiu ou ndo. Dos 30
presentes no dia, 07 (sete) alunos/as concluiram as tarefas. Enquanto

alguns/algumas alunos/as concluiram as tarefas de modo rapido, as interagdes entre
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algumas duplas, envolvendo discussdes sobre as escolhas, fizeram com que o
tempo de 50 min (cinquenta minutos) de aula n&o fosse suficiente.

Como comentario geral desta primeira aula, no aspecto de uma autoavaliagao
sobre a condugcdo da aula, considero que no inicio eu acredito que estava bem
segura, pela preparagdo que contou com o apoio das professoras orientadora e
preceptora, mas depois disso essa seguranga acabou, pois estava perguntando para
as professoras orientadora e preceptora que estavam em sala de aula, também,
como intervir em cada situagdo como: dar tempo para terminar o primeiro item, na
parte que eles estavam colocando bebida alcodlica e no final da aula para recolher
as atividades. Isso evidencia o quanto a zona de risco € perturbadora. Além disso, a
inexperiéncia sobre o que fazer em cada momento e até mesmo o modo de falar em
sala, como falar mais alto para que todos os/as alunos/as pudessem ouvir, acabou
afetando a conducao da aula.

A segunda aula também foi depois do recreio. Assim que entrei na sala de
aula, a aluna que nao tinha conseguido fazer a conta do valor total da compra veio
me procurar falando que nao tinha conseguido. Foi possivel perceber onde tinha
sido o erro, que era porque ela ndo estava colocando os algarismos que ocupam a
mesma ordem na mesma coluna e nem somando quando ultrapassa 9 o niumero
que ocupa a dezena que precisa ser somado ao proximo numero de outra ordem,
entdo pedi para que ela refizesse essa conta, explicando o porque ela tinha errado.
Vale ressaltar que houve calculos errados, como pode ser observado nas Figuras 5,
6 e 7, que possuem erro no calculo do valor total, onde podemos observar o quanto
as quatro operagdes ainda sdo problematicas, mesmo para alunos/as do Ensino
Médio.

Depois disso, entreguei as folhas da atividade para que os/as alunos/as
terminassem e como alguns/algumas ndo estavam na primeira aula, dei um tempo
maior para eles/as fazerem a atividade. Assim como na aula anterior, os/as
alunos/as que estavam comecando a atividade estavam com as mesmas duvidas
dos que estavam na primeira aula como, por exemplo, em saber se era somente um
produto que iria escolher para completar a tabela e os que ja estavam terminando
ficaram com bastante duvida no item 4. Depois de explicar o que era para fazer
nesse item, os/as alunos/as conseguiram concluir as tarefas.

Ap6s um tempo, a maioria ja tinha terminado a atividade e ficaram

conversando. Entdo, achei necessario ja escrever no quadro a definigdo informal de
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funcdo. Para isso, utilizei essa mesma atividade dos panfletos pedindo para que
eles/as relembrassem sobre tudo o que fizeram na atividade, para entdo chegar no
item 4, no qual enfatizei que a minha intencdo era de que eles percebessem a
dependéncia entre entre o prego a pagar e a quantidade do produto.

No momento em que perguntei sobre o item 4, alguns/algumas alunos/as
falaram que nao seria possivel realizar a compra sem a quantidade do produto,
como na Figura 18, essas respostas foram mais parecidas com as que estava
imaginando que poderia acontecer.

Figura 18 - Resposta do aluno 5 do item 4.
4) Vocé conseguiria calcular o valor total a pagar na compra de um produto

sem saber a quantidade que iria comprar desse produto? Justifique sua
resposta.

Fonte: material de pesquisa.

Questionados se mais alguém tinha colocado resposta diferente, uma aluna
me chamou, pois ndo queria falar sua resposta para todo mundo ouvir, e disse que
colocou que sim, seria possivel, mas dependendo da quantidade do produto, como
pode ser visto na Figura 19.

Figura 19 - Resposta do aluno 6 do item 4.

4) Vocé conseguiria calcular o valor total a pagar na compra de um produto
sem saber a quantidade que iria comprar desse produto? Justifique sua
resposta. e 2 )

Fonte: Material de pesquisa.
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Falei para ela que entdo a resposta seria ndo, mas que sua justificativa
estava certa, como forma de interpretagao da resposta, pode-se concluir que a aluna
entendeu que precisaria saber a quantidade, mas respondeu que sim ao invés de
nao.

Neste ultimo item, teve algumas respostas ndo esperadas como tentativas de

generalizagao, como pode ser visto na Figura 20.

Figura 20 - Resposta do aluno 7 do item 4.

4) Vocé conseguiria calcular o valor total a pagar na compra de um produto
sem saber a quantidade que iria comprar desse produto? Justifique sua
resposta.

N

) R fi
N gkl . — Al
Mk j o & -J?/(E-c.{,f“-':’,‘,‘ﬂf.@ 0.8
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Fonte: Material de pesquisa.

O que podemos perceber, também, é alguns erros na interpretagao do item 4,
pois na Figura 21 um aluno respondeu achando que a pergunta estava relacionada

com os itens 2 e 3, na situagcéo de alguma confraternizagao.

Figura 21 - Resposta do aluno 8 do item 4.

4) Vocé conseguiria calcular o valor total a pagar na compra de um produto

sem saber a quanﬂdade que iria comprar desse produto? Jusﬂfnque sua
resposta. vy Poovme 1 2 ’P’J'/L e drcer ol Lgmrransk

) ole P' VIO R AN D, AR fz-‘?-""'f'“\ "){-P.

~Tidods

| A~ 'C.-U‘k’_b At

Lo ,—c,;:fJ;J"«)S‘} b ’3{’3
e

Fonte: material de pesquisa.

A partir das respostas que exibimos do item 4, vemos o quanto uma pergunta

aberta possibilita diferentes modos de produgao de significados e nos possibilita
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tentar entender como os/as alunos/as estao pensando. Por outro lado, consideramos
que houve respostas sim ou nao para as perguntas dos/as alunos/as, se
caracterizando como padrao sanduiche de comunicacao.

Continuando a explicagao, falei da variavel dependente e independente nessa
atividade e utilizei como exemplo a compra de um detergente que custava R$2,09.
Em seguida, mostrei como o valor total da compra (a variavel dependente) variava
em relagcdo a quantidade de detergentes adquiridos (a variavel independente)
usando como exemplo qual seria o valor na compra de 1 até 3 detergentes. Depois
disso, um aluno que estava sentado na frente falou que entdo o preco vai
aumentando conforme vai aumentando a quantidade do produto. No final da aula,
falei que os/as que ainda estavam terminando a atividade poderiam entregar na
préxima aula.

Enquanto futura professora, considero que um ponto positivo dessa aula foi
ouvir de uma aluna que estava sentada no fundo da sala, que ela gostou da
atividade. Nessa segunda aula, eu falei mais alto, entdo deu para que todos os/as
alunos/as me escutassem, porém nesse dia estava bem nervosa por explicar pela
primeira vez algum conteudo novo. Essa foi a minha primeira regéncia abordando
um conteudo matematico e, também, a primeira regéncia no subprojeto Matematica.
Antes disso, eu somente auxiliava os/as alunos/as na execucao das atividades
propostas pela professora preceptora e na correcdo delas no quadro. Por isso,
acabei falando um pouco mais rapido do que o normal e deu para perceber que
os/as alunos/as nao estavam entendendo o que estava falando.

Acredito que ainda falta mais o se preparar para a aula, para pensar no que
pode acontecer, como discutem Julio e Oliveira (2018) quando diferenciam entre
preparar aula e se preparar para a aula. Para as autoras, preparar aulas é
considerado importante, mas, se preparar para a aula é algo primordial. Esse
movimento de se preparar para a aula esta relacionado a tentativa de antecipar o
que os/as alunos/as podem dizer, ao pensar em decisdes que podem ser tomadas;
em relagcédo as diferentes produgdes de significados pelos/as alunos/as e tendo em
vista os objetivos de uma aula, como, enquanto professor/a, deve agir e quais
decisdes pode tomar durante uma aula. E importante observar que mesmo se
preparando para a aula, ainda podem ocorrer situagdes nao esperadas, tendo em
vista a dinamicidade de uma sala de aula. Caminhando nesse sentido, essas aulas

foram importantes para pensar nas decisbes que posso tomar como, por exemplo,
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em relacdo aos/as alunos/as que faltaram na primeira aula. Ao tentar dar tempo para
eles/as realizarem as tarefas, o restante da turma ficou ociosa e acabou tendo
muitas conversas que atrapalharam quem estava tentando realizar ou finalizar as
tarefas.

Na terceira aula, o panfleto ndo foi mais usado para realizar investigacdes e
sim para tentar estabelecer um espago comunicativo com os/as alunos/as a partir do
que foi trabalhado anteriormente. Novamente, esta aula foi depois do recreio, entao
perdi mais ou menos 10 minutos de aula e os/as alunos/as estavam demorando
bastante para entrar para sala; alguns/algumas alunos/as estavam conversando na
porta.

Depois de entrar na sala, primeiramente eu entreguei uma folha como Figura
22 e Figura 23 com o material da aula contendo a definigdo de fungédo e um
exemplo, para nao ter que escrever a parte tedrica da aula no quadro e perder

tempo de aula.



Figura 22 - Primeira parte do Material da terceira aula.

Defini¢ao de fungao

Dados dois conjuntos ndo vazios, A e B, uma fungdo de A em B € uma
relagdo que associa cada elemento x de A a um dnico elemento y de B.

Para indicar uma fungio de A em B, podemos usar a seguinte notagio:

Motagdo para funcio: f: A = B ( 1-ze: f de A em B).

Ky
A fungado f transforma x de A em y de B, o que pode ser escrito como y = f(x)
(lese: y éigual a f de x).

Exemplo:
Tabela da atividade 1:
Produto: Refrigerante Antarctica Guarana 2L
Quantidade
S Pnaa 1 3 5 5 120
Quantidade
do produte 1 1 3 50 100
Valor total
. paga 6,99 6,99 20,97 349,50 693,00

Podemos também representar essas informactes da tabela por meio de um
esquema, conhecido como diagrama de flechas. Consideramos como elementos
de um conjunto A a quantidade de refrigerante, e como elementos de um conjunto
B o prego do refrigerante.

A B lei de formagao: flx)=y = 6,99x.
1. . .6.99 Considerando a lei da funcao f,
3, : . 20,97 determinamos:
-y afp— f(1)=699x1 =699

100, . 699,00
f{3)= 699x3=2097

f(50) = 6,99 x 50 = 349,50
f(100)= 6,99 x 100 = 699,00

Fonte: adaptada de Bonjorno, Junior e Sousa (2020).

95
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Figura 23 - Segunda parte do Material da terceira aula.

0 conjunto A chama-se dominio da fungdo. Esse conjunto € constituido de todos
as elementos x (vandvel independente) de A e é indicado par D(f).

0 conjunto B & chamado de contradominio da fungdo. Esse conjunto € constituido
de todos os elementos y (varidvel dependente) de B e & indicado por CD(f).

Cada elemento x do dominio tem um correspondeante y no contradominio. A esse
valor de y, associado a x pela fungdo f, damos o nome de imagem de x pela fungéo
f eindicamos por y = f(x).

0 conjunto de todos os valores de v pertencentes a CD(f), que sdo imagens de x
pela fungfio, € chamado de conjunte imagem da fungdo. O conjunto imagem,
indicado por Im(f), & um subconjunto do contradominio.

De acordo com o diagrama, temos:

= D{fy = A ={1, 3, 50,100}

- CD{f) = B = {£,99, 20,97, 349,50, 699,00}

- Imi(f) = (6,99, 20,97, 346,50, 699,00}

Exemplos de Relagio gue ndo é Fungdo

1. n Observe que:
Existe um elemento de A {o naomero -2)
" gque ndoc esta associado a nenhum
’ demento de B. Portanto, nde & uma
fungdo de A em B.
5 Observe gue:

« todos os elementos de A estéo
associados a elementos de B;

» 05 elementos de A (tanto o numeno 16
quante o 81) estdo associados a mals
de um elemento de B, Messe caso, a
relagio de A em B ndo representa uma
fungdo de A em B.

Fonte: adaptada de Bonjorno, Junior e Sousa (2020).

O panfleto do supermercado foi retomado, nesta aula, para falar de funcao,
sendo utilizada a tabela de um dos/as alunos/as, que escolheu um refrigerante de 2
litros como produto para preencher a tabela, dos itens 2 e 3 da atividade. Desta
forma, mostrei como as informacdes dessa tabela poderiam ser representadas em
forma de conjunto, assunto que eles ja tinham estudado anteriormente, por meio do
diagrama de flechas, onde o conjunto A representa a quantidade de refrigerante e o
conjunto B o precgo do refrigerante.

Em todo o momento da aula, somente alguns/algumas alunos/as estavam
interessados e fazendo perguntas, o restante estava conversando e nem estava

prestando atengdo. Em alguns momentos, tentava chamar a atengdo dos/as
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alunos/as com algumas perguntas, mas logo em seguida eles/as voltavam a
conversar.

Na quarta aula, o panfleto ndo foi mais utilizado. Foi entregue aos/as
alunos/as uma folha contendo exercicios de revisdao do conteudo, se enquadrando
no paradigma do exercicio, ambiente 1, como uma tentativa de transitar pelos
ambientes de aprendizagem. Assim como na terceira aula, o comportamento da sala
mudou, muitos ja n&o estavam interessados na resolucdo dos exercicios.
Acreditamos que, como eles estavam com bastante duvidas na resolugdo dos
exercicios, seria necessario trazer mais exemplos de relagcdo, do que € ou nao
funcdo, pois mesmo alguns/as alunos/as falando que entenderam, eles/elas ainda
ficaram com duvidas e, também poderiam ser discutidas outras questdes, mas como
ja foi mencionado, o tempo de 50 minutos de aula acabou ndo dando tempo de

haver mais discussoes.
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4 CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo geral analisar o uso de panfletos de
supermercado em aulas de Matematica no Ensino Médio para a abordagem
investigativa da nogéo de fungéao, a partir do referencial te6rico adotado na pesquisa.

Primeiramente, foi apresentado o referencial tedrico da pesquisa, em que foi
discutido sobre materiais didaticos em sala de aula, sobre o Modelo dos Campos
Semaéanticos no aspecto de produgéo de significados e compartilhamento de diregao
de interlocugdo, sobre Investigagdo Matematica e dialogo, que sdo os pressupostos
do subprojeto Matematica, do Programa Residéncia Pedagdgica da UNIFAL-MG, na
qual as aulas foram baseadas.

Em seguida, trouxemos uma descricdo do plano de quatro aulas sobre
introdugédo a fungdo, abordando as habilidades da BNCC (BRASIL, 2018), por este
documento também ser discutido nas acdes do subprojeto e, em seguida, uma
descricdo e analise das aulas, com foco nas trés primeiras, em que houve a
utilizagéo dos panfletos de supermercado.

A atividade despertou a curiosidade dos/as alunos/as por estar relacionada a
realidade, facilitando assim, o aceite do convite a investigagdo matematica. Durante
o desenvolvimento desta atividade os/as alunos/as usaram diversas estratégias de
compra, como para o café da manha ou tarde, para o més e para o proprio dia, teve
discussdes entre os/as alunos/as sobre a atividade, a relagéo entre o gosto pessoal
e escolha do produto. Também houve dificuldades nos enunciados, de realizar
somas envolvendo decimais, o que foi resolvido por meio do auxilio na investigagao
realizada e no apontamento dos erros e possibilidade de corre¢cao dos calculos.
Houve também formas diferentes de calcular, por agrupamento ou pela soma de
todos os itens ou pelo uso de calculadora.

Vale destacar nessa atividade, que panfletos de supermercado tanto podem
ser utilizados para uma abordagem investigativa de introducdo a funcdo, mas
também podem ser utilizados para explorar outros assuntos, como aspectos da
Educacao Matematica Critica ou Educacéao Financeira.

Quanto a abordagem do panfleto em uma tentativa de criacdo de cenarios
para investigacao, ressaltamos o desconforto em habitar a zona de risco, a duvida
se estava sendo investigativa e na condugao do dialogo, pelo proprio nervosismo,

caindo, em alguns momentos, no padrdo sanduiche, como na terceira aula. No
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entanto, € na vivéncia da tentativa de exercitar uma metodologia que o aprendizado
de uso vai se aprimorando, ou seja, € no uso que se adquire experiéncia. Sendo
assim, € necessario ressaltar a importancia de se trabalhar as metodologias na
formacéo inicial de professores/as que ensinam Matematica.

A divulgacdo dos resultados da atividade investigativa com utilizagdo de
panfletos de supermercado, também aconteceu no IX Simpédsio Integrado
UNIFAL-MG, em 2023, na apresentagcdo do resumo intitulado “Cenarios para
investigagdo: um relato de aula”.

Em sintese, trabalhar com a metodologia investigacdo matematica, na
perspectiva de cenarios para investigagao, trouxe diversas contribui¢cdes. Para os/as
alunos/as, nos parece que foi uma maior participacdo e a producao de diferentes
modos significados, a maioria do/as alunos/as demonstraram interesse na atividade,
sendo importante ressaltar que uma aula pode chegar a aceitagdo de alguns
alunos/as mas de outros/as ndo, sendo necessario ressaltar a importancia de se
transitar entre os diferentes tipos de ambientes de aprendizagem, como abordado no
referencial tedrico. Foi possivel observar, através da analise das respostas da
atividade e durante conversas com eles/as, que houve a produgdo de
conhecimentos matematicos e relacionados a situagcdes de compra, como sites ou
aplicativos para calculo de quantidades de produtos para um evento.

Para a residente, futura professora de Matematica, a utilizacdo dessa
metodologia, embora seja desafiadora, por trabalhar na zona de risco como
discutido por Skovsmose (2000), ofereceu a oportunidade de aprendizado,
principalmente na tentativa de dialogo na diregdo do que aborda o artigo de Milani
(2020a) e Milani et al. (2020).
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