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RESUMO

A presente pesquisa teve o0 intuito de investigar quais conceitos,
propriedades e procedimentos matematicos, bem como quais dominios (em termos
de representacdo numerica, grafica e outras) sao utilizados por estudantes de uma
classe de sétima série do ensino fundamental de uma escola privada da cidade de
Sé&o Paulo na resolucao de atividades. Essas atividades abrangem enquadramento
de numeros racionais em intervalos de racionais, tendo sido planejadas pelas
professoras da escola investigada, a partir de proposta feita por uma integrante do
mesmo grupo de pesquisa Educacéo Algébrica, da Pontificia Universidade Catdlica
de Séo Paulo, do qual a autora faz parte, sobre as atividades originalmente criadas
por Régine Douady (1986). Com base na metodologia de estudo de caso e na nogao
de dialética ferramenta—objeto de Douady (1984), foram observadas quatro aulas
nessa classe. As analises priorizaram as producfes escritas e orais dos alunos,
resultantes do processo de vivéncia das atividades. Diante dessas producdes,
observou-se que os alunos recorreram a interacado entre dois a quatro dentre os
seguintes dominios: numeérico, de lingua materna, algébrico e geométrico. Criaram
diversas estratégias de resolucdo, nas quais empregaram como ferramentas
matematicas principalmente as noc¢des de numero positivo, nimero par (com
possivel falha no significado), numero racional (com possivel falha no significado),
multiplicacdo, média aritmética, segmento e intervalos numeéricos, com significados
diferentes entre os alunos da classe. Empregaram também as relacdes ‘ser maior
que’, ‘'ser menor que’ e ‘ser multiplo de’, além das relacées de ordem ‘ser maior ou

igual &’ e ‘ser menor ou igual a'.

Palavras-chave: enquadramento, nidmeros racionais em intervalos de racionais,
nameros inteiros em intervalos de inteiros, estratégias de enquadramento numérico,
conhecimentos mobilizados no enquadramento numérico, 7.2 série do ensino

fundamental.



ABSTRACT

The purpose of the present study was to investigate which mathematical
concepts, properties, and procedures, as well as settings (in terms of numerical,
graphic, or other types of representation), are used by students of a 7th-grade class,
in a private school in the city of Sdo Paulo, when challenged to find solutions for
mathematical activities. The activities involved framing rational numbers on rational
intervals and were designed by teachers of that school, based on a proposal—by a
member of the same group of Algebra Education, at Pontificia Universidade Catélica
de Sado Paulo, to which the author is affiliated—that was developed from activities
originally devised by Régine Douady (1986). Observation in the classroom covered
four sessions and was conducted in the light of the case-study methodology and on
the notion of tool-object dialectic of Douady (1984). The analyses prioritized
students’ written and oral productions that took form while they experienced the
process of solving the activities proposed. The productions revealed that the students
made use of interplay of two, three, or four of the following settings: numerical, native
language, algebraic, and geometric. Several strategies for solution were devised, in
which the students utilized as mathematical tools chiefly the notions of positive
number, even number (with possible flaws in meaning), rational number (with
possible flaws in meaning), multiplication, arithmetical average, segment, and
numerical intervals (though with different meanings among the students). Other
relations used were ‘to be greater than,’” ‘to be less than,” and ‘to be a multiple of,” as
were the order relations ‘to be greater than of equal to’ and ‘to be less than or equal

to.’

Keywords: framing, rational numbers on rational intervals, integers on integer
intervals, strategies for number framing, knowledge mobilized for number framing,
7th grade.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa teve por objetivo investigar os conceitos, propriedades e
procedimentos matematicos empregados por alunos de sétima série do ensino
fundamental de uma escola particular da cidade de S&o Paulo ao vivenciarem
atividades envolvendo o enquadramento de numeros racionais em intervalos de

racionais.

O Capitulo 1 apresenta a problemética enfocada, em termos de nossos
objetivos de pesquisa, do quadro de pesquisas relacionadas ao tema e dos

Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, 1998).

O Capitulo 2 discorre sobre o quadro teérico de Régine Douady (1984) e

sobre os elementos de sua nocao de dialética ferramenta—objeto.
O Capitulo 3 descreve nossas escolhas tedrico-metodolégicas.

O Capitulo 4 descreve o processo de realizacdo de nossa pesquisa,
incluindo as atividades que foram propostas aos alunos e as analises dessa
vivéncia.

Por fim, no Capitulo 5 sdo apresentadas as conclusdes decorrentes de todo

0 processo de investigacao.



CAPITULO | — PROBLEMATICA

Investigacbes desenvolvidas pelo grupo de pesquisa G5 - Educacao
Algébrica, do Programa de Estudos de Pé6s-graduacdo em Educagdo Matematica da
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, do qual esta pesquisadora faz parte,
abarcam a teoria dos numeros (aritmética) e a algebra, enfatizando estudos sobre
suas dimensoOes, visdes e tendéncias no ensino, assim como seus reflexos na
aprendizagem. Enfatizam também as relacées entre as noc¢des e as concepcdes
matematicas apresentadas por alunos e por professores, em diversos segmentos de
ensino, relativos a numeros, equacdes e inequacdes, e também apontadas em

documentos curriculares.

Pesquisas realizadas por esse grupo fornecem indicios sobre a relevancia
da abordagem dos numeros racionais no ensino fundamental (primeira a oitava
séries), bem como do trabalho que focaliza relacdes e relacbes de ordem. Em
pesquisa recente, Maranhao et al. (2002) investigaram os significados atribuidos por
alunos de quinta a oitava séries do ensino fundamental a relagcbes de ordem tais
como ‘chegar antes de’ ou ‘ao mesmo tempo que’ e para as relagdes como ‘chegar

antes de’, ao resolverem problemas de ordenacéao.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de primeira a quarta series
do ensino fundamental (BRASIL, 1997), € necessario que os alunos do primeiro ciclo
(primeira e segunda séries) tornem-se capazes de observar relacbes numéricas

como ‘maior que’, ‘menor que’ e ‘estar entre’ no conjunto dos numeros naturais, e



gue desenvolvam a capacidade de ordenar quantidades e localizar nUmeros naturais

em intervalos numa sequéncia numerica, até o final desse ciclo.

Para o segundo ciclo (terceira e quarta séries), os PCNs de 1997 (BRASIL,
1997) ressaltam a importancia da ampliagdo dos conceitos abordados no ciclo
anterior, como, por exemplo, o de numero natural, bem como a ordenacédo e
comparacao desses numeros e o estabelecimento de relacbes, viabilizando a

introduc&o de outros novos conceitos, como o de numero racional.

Como outros conteudos a serem desenvolvidos, apontam também a
comparacao, a ordenacédo e a localizacdo de nameros racionais na forma decimal
em intervalos e na reta numeérica. Observa-se, assim, que esses PCNs preconizam a
necessidade de abordar a localizacdo de nameros racionais em reta numérica em
situacdes em que os intervalos ja estdo dados. No entanto, ndo se referem a
atividades em que o aluno seja responsavel pelo fornecimento de intervalos (cada

vez menores) que enquadrem um determinado numero.

Ainda segundo a mesma fonte, a introducdo da abordagem dos numeros
racionais no segundo ciclo possibilita a percep¢do de que 0s niumeros naturais sao
insuficientes para a resolucdo de certos problemas, fazendo com que a ampliacéo
dos conjuntos numeéricos se revele necessaria para a obtencdo de respostas. Ainda
segundo os mesmos PCNs, 0s numeros racionais sdo identificados como quocientes
de numeros naturais. O trabalho com numeros inteiros negativos ndo € sugerido

para esse ciclo, ndo atingindo a divisdo de inteiros negativos.

A mesma fonte relata algumas das dificuldades enfrentadas pelos alunos ao

tentarem abordar os nimeros racionais como se fossem ndmeros naturais:



— um deles esta ligado ao fato de que cada ndmero racional pode ser
representado por diferentes (e infinitas) escritas fracionarias; por exemplo,

1/3, 2/6, 3/9 e 4/12 séo diferentes representacées de um mesmo numero;

— outro diz respeito a comparagao entre racionais: acostumados com a
relagdo 3 > 2, terdo que construir uma escrita que lhes parece contraditoria,

ou seja, 1/3 < 1/2;

— se 0 “tamanho” da escrita numérica era um bom indicador da ordem de
grandeza no caso dos nimeros naturais (8 345 > 41), a comparagao entre

2,3 e 2,125 ja ndo obedece o mesmo critério; [...]

— se a sequéncia dos numeros naturais permite falar em sucessor e
antecessor, para os racionais isso ndo faz sentido, uma vez que entre dois
ndmeros racionais quaisquer € sempre possivel encontrar outro racional;
assim, o aluno devera perceber que entre 0,8 e 0,9 estdo niumeros como
0,81, 0,815 ou 0,87. (BRASIL, 1997, p. 67)

Os PCNs de quinta a oitava séries do ensino fundamental (BRASIL, 1998),
seguindo as orientacdes mencionadas na edicao anterior (BRASIL, 1997), salientam,
em decorréncia das dificuldades acima mencionadas, que:

Embora as representacfes fracionarias e decimais dos nimeros racionais
sejam contelidos desenvolvidos nos ciclos iniciais, 0 que se constata é que
os alunos chegam ao terceiro ciclo sem compreender os diferentes
significados associados a esse tipo de numero e tampouco o0s

procedimentos de calculo, em especial, 0os que envolvem o0s racionais na
forma decimal. (BRASIL, 1998, p. 100)

Para o terceiro ciclo (quinta e sexta séries), os PCNs (BRASIL, 1998)
aconselham o trabalho de localizagdo de numeros racionais na reta numérica e o
desenvolvimento da compreensdo de que esses nimeros podem ser escritos nas
formas fracionaria e decimal, possibilitando que relacbes entre niameros nessas
representacfes sejam estabelecidas. Nesse ciclo, o aluno deverd ser capaz, ainda
de acordo com os mesmos PCNs, de comparar e ordenar ndo somente nimeros

naturais, mas também ndmeros inteiros e racionais.



Para o quarto ciclo (sétima e oitava séries), a mesma fonte salienta a
importancia de ampliar e consolidar os conteddos anteriormente trabalhados
relativos a numeros racionais, e de elaborar, compreender e resolver novas
situacdes-problema envolvendo os conjuntos dos ndameros naturais, inteiros e

racionais.

Outro aspecto a ser mencionado refere-se a énfase atribuida pelos PCNs
(BRASIL, 1998) ao desenvolvimento da capacidade de investigacéo, utilizando-se
estratégias de obtencéo, verificacdo e controle de resultados, assim como a
importancia da atividade coletiva, visando a interpretacdo dessa atividade, por meio
da criacdo de estratégias de resolucdo. Isso condiz com as idéias de Régine

DouadyEI(1986).

A relevancia atribuida pelos PCNs ao estudo dos numeros racionais €
ilustrada nesta argumentacao:

Embora o contato com representacdes fracionarias seja bem menos

freqliente nas situacfes do cotidiano, seu estudo também se justifica, entre

outras razdes, por ser fundamental para o desenvolvimento de outros

conteidos matematicos (proporcbes, equacdes, calculo algébrico) [...].
(BRASIL, 1998, p. 103)

No entanto, nenhuma das versées dos PCNs mencionadas (BRASIL, 1997,
1998) contempla o trabalho com relagcbes de ordem para alunos do ensino

fundamental.

Segundo Soares (2002):

A relacdo de ordem, no ambiente escolar, apresenta caracteristicas

peculiares. Em seu aspecto numérico, é explorada desde os primeiros

! Régine Douady é citada como fonte nos PCNs (BRASIL, 1998, p. 144): “Douady, R. De la didactique
des mathémathiques a I'heure actuelle. Cahier de didactique des mathématiques. IREM, Université
Paris VII, n. 6, s/d”.



estagios de aprendizado (como na ordenacdo dos nimeros naturais).
Relacdes de ordem ndo-numeéricas, no entanto, sdo abordadas de maneira

descontinua ao longo dos anos do ensino basico. (SOARES, 2002, p. 2)

Maranhdo (1996), em pesquisa enfocando as diversas concepg¢les de
alunos de 9 a 12 anos sobre ordenacdo no tempo, observou que estes apresentam
dificuldades no uso das relagdes ‘chegar antes de’ e ‘ndo chegar depois de’ quando
estas sdo utilizadas em seu sentido restrito, verificando-se também a ocorréncia de
confusao entre as expressoes ‘chegar adiantado’ e ‘chegar atrasado’. A autora ainda
observou que essas deficiencias podem levar a um comprometimento das
representacfes em reta numeérica, por requererem dos alunos a compreensao de
propriedades de ordenacéo, acarretando a necessidade do empreendimento de
novas investigacdes. Essa pesquisa nos permitiu supor que entre alunos brasileiros
de sétima série do ensino fundamental pudesse haver deficiéncias nos conceitos
e/ou propriedades de relagBes de ordem, além de dificuldades em representacdes

em reta numérica.

Igliori et al. (2000), utilizando problemas sem referéncia numeérica,
investigaram significados atribuidos as relagbes de ordem por alunos de 10 e 11

anos de idade, de quinta série do ensino fundamental. Buscaram, assim, elucidar se:

[...] hd ou ndo impregnacdo do uso cotidiano nas concepc¢des dos
estudantes, com o propésito de saber se eles podem atribuir significado
amplo a termos como “chegar antes de”, ou se, ao contrario, s6é atribuem
significado restrito, usando o termo ‘“chegar antes de” como “chegar
imediatamente antes de” na solucdo de um problema envolvendo relacdes
de ordem e sem referéncias numéricas; se é ou ndo plausivel aos alunos
chegarem a concluséo de que “chegar junto de” é estabelecer comparacao
na relagdo de ordem “chegar antes ou junto de”; se os alunos atribuem ou
nao significado amplo as negacgdes desses termos (“ndo chegar depois de”
significa “chegar antes de ou chegar junto de”). (IGLIORI et al., 2000, p.
3.71-3.77)



Procuraram, desse modo, investigar:

a) se os alunos podem atribuir significado amplo a designa¢des como ‘chegar antes
de’ ou se, ao contrario, s6 lhes atribuem significado restrito, empregando a
designacdo ‘chegar antes de’ como ‘chegar imediatamente antes de’, em
situacbes de resolucdo de problemas envolvendo relagcbes de ordem sem

referéncia numérica;

b) se os alunos atribuem ou néo significado amplo as negacdes dessas relacbes

(‘ndo chegar depois de’ significando ‘chegar antes de’ ou ‘ao mesmo tempo que’).

Os problemas propostos nessa pesquisa ndo apresentavam referéncias
numericas, por considerarem as autoras que 0s numeros poderiam constituir fonte

de erros ou limitar os significados atribuidos aos termos relativos a tempo.

Constatou-se, com tal pesquisa, que os alunos de quinta série nao admitiam
‘chegar ao mesmo tempo que’ como uma ordenacao, ou seja, atribuiam significado

restrito aos termos relativos a tempo.

Como citado anteriormente, Maranhéo et al. (2002) investigaram se alunos
de quinta a oitava séries apresentavam dificuldades em atribuir significado amplo a
relacbes de ordem tais como ‘chegar antes de’ ou ‘a0 mesmo tempo que’ e a
relacbes como ‘chegar antes de’ ao resolverem problemas de ordenacao.
Investigaram também se a evolucdo do conhecimento desses alunos era similar nas

diferentes séries. Para tanto, foi utilizado o mesmo processo de intervencao didatica.
As autoras ressaltam trés pontos importantes:

a) N&o houve, no pré-teste, diferenca no padréo de respostas entre os alunos das

diversas séries.



b) Apos a intervencao didatica, os resultados apresentados pelos alunos de sexta a

oitava séries foram diferentes e melhores que os de quinta série.

c) Mesmo depois da intervencéo didatica, faziam-se notar dificuldades nas relacbes
de ordem ‘chegar antes de’ ou ‘a0 mesmo tempo que’ ou ‘ndo chegar depois de’.

Considerando os trabalhos citados anteriormente e tendo em vista a

Bl

caréncia™ de pesquisas brasileiras sobre o tema, depreende-se a necessidade e a
pertinéncia de novas investigacdes que abordem relacées de ordem por meio da
vivéncia de atividades sobre o enquadramento de numeros racionais, utilizando

referéncias numéricas.

Para alcancar os propositos de nossa pesquisa, nhorteamo-nos
essencialmente pelo quadro tedrico de Douady (1984) e por suas atividades
(DOUADY, 1986) direcionadas a alunos franceses do segmento de ensino
correspondente ao ensino fundamental do Brasil, voltadas ao enquadramentoEI de
nameros racionais em intervalos de racionais utilizando referéncias numéricas. Para
iss0, consultamos pesquisas brasileiras recentes sobre os significados atribuidos por
estudantes brasileiros do ensino fundamental a relagdes e relagdes de ordem.
Consultamos também os PCNs do primeiro e segundo ciclos (BRASIL, 1997) e do
terceiro e quatro ciclos (BRASIL, 1998) do ensino fundamental a respeito de

conceitos e procedimentos requeridos em atividades de enquadramento de nimeros

? Buscas realizadas em bancos de dissertacbes e teses com palavras-chave sobre os temas

‘enquadramento de nimeros racionais em intervalos’ e ‘relacdes de ordem’ revelaram a caréncia de
?esquisas brasileiras sobre esses temas.

Enquadramento: Ato ou efeito de enquadrar(-se). Enquadrar: 1. Meter em quadro, encaixilhar,

emoldurar. 2. Tornar quadrado. 3. Guarnecer em volta [...]. 11. Ajustar-se, quadrar-se. (FERREIRA,
A.B.H. Novo Aurélio século XXI: o dicionario da lingua portuguesa. 3. ed. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1999. p. 763.)
Encadrement: de encadrer — 1) Action d’entourer, d’orner d’un cadre (un tableau, une photo, etc.) [...]
5) MATH. Encadrement d’'um nombre réel: intervalle donnant les limites inférieure et supérieure entre
lesquelles est compris le réel. “Les encadrement du résultat d'un calcul par deux valeurs approchées.
REY-DEBOVE, Josette; REY, Alain. (Eds.). Le nouveau petit Robert: dictionnaire alphabétique et
analogique de la langue francgaise. 2. ed. Nouvelle édition remaniée et amplifiée. Paris: Dictionnaires
le Robert, 1993. p. 751.)



racionais entre numeros racionais com as quais esses estudantes pudessem ter tido

contato.

Com base em sua nocéo de dialética ferramenta—objeto (DOUADY, 1984),
as atividades propostas por Douady (1986) sobre enquadramento de numeros
racionais em intervalos de racionais visam situar um dado numero fracionario num
eixo graduado. Essa pesquisadora inicia abordando o enquadramento de numeros
racionais sob forma fracionaria entre dois numeros inteiros, supondo a utilizacdo de
equivaléncia de fracOes, que deverdo ser comparadas a numeros inteiros para
resolucdo das atividades propostas. Para tanto, requer-se estabelecimento de
relacfes tais como ‘estar entre’, ‘ser menor que’ e ‘ser maior que’ e de relacdes de
ordem tais como ‘ser maior ou igual a’ e ‘ser menor ou igual a entre numeros
racionais. As atividades também podem requerer representacbes em reta e

conversdes de representacdo decimal e fracionaria de nimeros racionais.

Posteriormente, busca-se alcancar maior complexidade das atividades,
abordando enquadramento de numeros racionais sob forma fracionaria entre
racionais também fracionarios, com o propdsito de obter intervalos cada vez
menores. A representacdo decimal é abordada somente apds o desenvolvimento do

trabalho com representacdes fracionarias.

A dindmica das atividades de Douady (1986) € prevista de modo que 0s
participantes sejam divididos em duas equipes — equipe contra equipe ou equipe de
dois alunos contra toda a classe —, sendo a fragdo a trabalhar escolhida pelos

proprios alunos. Isso é mantido durante todas as etapas.

Na primeira etapa das atividades, sup8e-se que os alunos percebam as
facilidades advindas da escolha de uma fragdo com denominador poténcia de 10

(representacao fracionaria). Visa-se, assim, ambientar e familiarizar os alunos com
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as atividades, buscando-se, durante todo o seu desenvolvimento, situar e nao
adivinhar a fracdo escolhida. Na etapa seguinte, o objetivo € a obtencdo de

intervalos cada vez menores.

E interessante observar que, nessa pesquisa desenvolvida na Franca,
Douady ndo se restringe apenas ao enquadramento de numeros racionais
compreendidos por dois numeros inteiros, mas apresenta também uma analise a
priori de atividades sobre enquadramento de nimeros racionais compreendidos por

dois niumeros racionais.

Em nosso trabalho, buscamos investigar quais s80 0S conceitos,
propriedades e procedimentos matematicos utilizados por alunos brasileiros do
ensino fundamental na resolucédo de atividades sobre enquadramento de numeros
racionais em intervalos. Em particular, tivemos o intuito de verificar quais sdo os
conceitos, propriedades matematicas e dominios de que os alunos lancam méo
durante a vivéncia dessas atividades — formuladas com base nas originalmente
criadas por Douady —, observando suas representacfes (numéricas e gréficas).
Com isso, procuramos contribuir para o entendimento do processo de formacéo de
conhecimentos matematicos dos alunos, e de como os professores podem

favorecé-lo.

Decidimos trabalhar com alunos de sétima série, visto que os PCNs
(BRASIL, 1997) apontam a abordagem dos numeros racionais no inicio do segundo

ciclo, estendendo-se aos demais:

O segundo ciclo tem como caracteristica geral o trabalho com atividades
gue permitem ao aluno progredir na construcdo de conceitos e
procedimentos matematicos. No entanto, esse ciclo ndo constitui um marco
de terminalidade da aprendizagem desses contelidos, o que significa que o

trabalho com ndmeros naturais e racionais, [...] devera ter continuidade,
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para que o aluno alcance novos patamares de conhecimento. (BRASIL,
1997, p. 58)

O exame dos PCNs (BRASIL, 1997, 1998) nos levou a supor que alunos
brasileiros de sétima série provavelmente ndo dispdem de experiéncia com
enquadramento de numeros racionais em intervalos. Dessa maneira, supusemos
gue a vivéncia de atividades sobre enquadramento de numeros racionais em
intervalos correspondesse a um novo contelldo com que esses alunos poderiam ter
condi¢des de entrar em contato. Supusemos, também, por outro lado, que tivessem
tido contato anterior com numeros racionais nas representacfes decimais e
fracionérias (realizando conversdes entre elas), com as relacdes ‘ser menor que’,
‘ser maior que’ e ‘estar entre’, com as relagbes de ordem ‘menor ou igual a’ e ‘maior
ou igual a’, com a comparacéo e ordenac¢do de numeros racionais e com operacoes
envolvendo esses numeros, inclusive com algumas propriedades dessas relacdes e

operacoes, envolvendo representagcdes em retas.

Portanto, o objetivo principal de nossa pesquisa desdobra-se nas seguintes

guestdes intrinsecas ao quadro tedrico:

a) Quais ferramentas e procedimentos os alunos utilizam no decorrer das atividades

propostas sobre enquadramento numérico em intervalos?

b) Quais dominios (em termos de representacdes numéricas, graficas ou outras) os

alunos utilizam para resolver as atividades propostas?



CAPITULO 2 — QUADRO TEORICO

2.1. ELEMENTOS DA DIALETICA FERRAMENTA—OBJETO E DA

INTERACAO ENTRE DOMINIOS

A dialética ferramenta—objeto desenvolvida por Douady (1984) embasou-se
em pesquisas sobre o desenvolvimento de no¢cfes matematicas utilizadas por alunos
a partir da resolucdo de sequéncias de atividades, considerando o pressuposto de
que as nocdes e teoremas matematicos que eles utilizam sdo ferramentas. Através
da caracterizacdo desses teoremas e no¢cdes como parte integrante de um corpo
reconhecido social e cientificamente, e da consequente constituicdo de definigdes,

enunciagcdes e demonstracdes de teoremas desse corpo, tém-se 0s objetos.

A dialética ferramenta—objeto de Douady consiste numa organizagcédo
esquematica que, para a solucdo de um dado problema em uma situacdo de
aprendizagem, se desenvolve em diversas fases, assim denominadas: antigo,
pesquisa, explicitacdo, novo implicito, institucionalizagcdo, reinvestimento e novo
problema. Entretanto discorreremos apenas sobre as fases utilizadas na presente

pesquisa.

A primeira fase, denominada antigo, caracteriza-se pela utilizacdo de
conhecimentos antigos (objetos de saber matematico com estatuto de ferramentas)

na resolucao de problemas, com o propoésito de resolvé-los ao menos parcialmente.

A segunda fase, denominada pesquisa, compreende a tendéncia a utilizar

novos conhecimentos implicitamente, diante da possivel dificuldade apresentada
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pelos alunos em resolver a atividade por completo. Entretanto, o pesquisador tem,
durante essa fase, condicdes de apontar e caracterizar 0s novos conhecimentos que
possivelmente estdo sendo criados. Os alunos, mesmo ndo sabendo enunciar tais
conhecimentos, tém consciéncia de que sdo novos. Torna-se entdo possivel o
surgimento de novos questionamentos feitos pelos alunos, os quais séo levados a
busca de novos meios de resolugcdo. H4 também a possibilidade de promover
discussfes entre os alunos, a partir das quais 0s novos conhecimentos poderao se

mostrar conflitantes ou ndo com os antigos.

Nessa fase, segundo Maranhdo (1996), pode haver dificuldades para
resolver completamente o problema proposto, seja porque a estratégia disponivel é
muito custosa (em numero de operacdes, risco de erros, incertezas do resultado),
seja porque ela ndo funciona. Nesse caso, 0s alunos sédo conduzidos a pesquisar
outros meios que se adaptem a situacdo. Reconhece-se, com isso, 0 inicio de uma

fase de acgdao.

Durante essa fase, os alunos poderdo usar, por exemplo, representacdes
numéricas ou graficas criadas por eles mesmos, como meios para resolver o
problema. Podem também ser instigados a isso. Deve-se sempre respeitar a

liberdade dos alunos, promovendo tais situagdes quando se as julgar pertinentes.

Na terceira fase, denominada explicitacdo, ocorre a descri¢cdo dos resultados
obtidos durante as atividades, das dificuldades encontradas e dos procedimentos
utilizados no desenrolar destas, através de discussbes promovidas pelo
pesquisador. Este pode ressaltar os conhecimentos antigos e novos (ainda que
implicitamente empregados) e as possiveis contradicdes ou erros, segundo sua
andlise da situacao de classe. Propiciam-se, nesse momento, condi¢cdes para que 0S

alunos formulem idéias, validando-as e aceitando-as ou refutando-as.
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Durante a realizacdo das fases citadas acima, podem ocorrer situacdes de
bloqueio ou sua iminéncia, cabendo ao pesquisador ou ao professor intervirem
guando necessario, elucidando questdes ou introduzindo nocgdes, a partir de visdes
errbneas dos alunos, e até mesmo propondo novos problemas que considerem mais
simples e com potencial de promover evolucdo de conhecimentos dos alunos,
sempre priorizando a liberdade destes e respeitando os objetivos da atividade

proposta.

Sobre a quarta fase, denominada novo implicito, Maranh&o (1999) aponta a
possibilidade de que certos elementos venham a ser formulados pelos alunos como
objetos de conhecimento matematico (conceitos, propriedades ou procedimentos),

com sua condi¢cdo de emprego no momento.

Os novos elementos referidos anteriormente podem ser validados ou néo
pelos alunos por meio de acédo, valendo-se das condicOes propiciadas a eles.
Observa-se, contudo, que tais elementos nem sempre sao suficientes ou possiveis

para uma determinada situagao.

Segundo Maranhao (1999):

De acordo com Douady, € necessario que os problemas fornecidos
envolvam, pelo menos dois dominios, de modo que um sirva de referéncia

ao outro e possibilitem meios de validacéo pela acéo.

Os dominios, referidos no paragrafo anterior, por vezes, sdo ramos de
conhecimento matematico (numérico, geométrico, algébrico, das
grandezas...) e, por vezes, parte deles. As representacbes em retas
graduadas ou em graficos cartesianos sao freqlientemente utilizadas, nas
obras de Douady (1987, 1989) e de Perrin-Glorian (1986, 1987), para

colocar em jogo conhecimentos desses dominios.

[...] Das obras da pesquisadora, depreende-se que, conforme a

problematica da pesquisa e 0s conhecimentos que se quer criar,
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engendram-se as sequéncias de situacdes a serem propostas aos alunos e,

de seus aspectos relevantes, sao eleitos os dominios.

E precisamente pelo fato de os conhecimentos de um certo dominio ndo
serem suficientes para avancar, numa situacdo, que o aluno lanca méo de

conhecimentos de outros dominios.

Esses conhecimentos sdo conceitos, propriedades e procedimentos
matematicos, com sua condicdo de emprego no momento. E sdo essas idas
e vindas entre dominios diferentes as responsaveis pelo avangco de seus
conhecimentos. (MARANHAO, 1999, p. 118, 119)

A autora esclarece ainda:

Em situacdes para o ensino infantil ou fundamental, Douady (1984), por
vezes, considera como dominio, o das representagcfes (incluindo diversos
cédigos, registros ou desenhos que esses alunos lancem mao para conduzir
um procedimento de solucdo de um problema) ou, até mesmo, o que
denomina dominio material, contemplando ai o que esses alunos obtém das
acdes fisicas sobre objetos. (MARANHAO, 1999, p. 119)

Maranhéo (1996) enfatiza, além disso, que se pode considerar a existéncia
de um estado ndo-homogéneo de conhecimentos entre os diversos dominios, que
varia ndo s6 para um mesmo aluno, mas também de um aluno a outro. Disso
conclui-se que ha uma diferenca entre o que o professor gostaria que os alunos
soubessem, o que ele toma como pré-requisito para o0 ensino de determinado
assunto e o que cada aluno realmente conhece, para utilizacdo em novas
aprendizagens. Por isso, para introduzir e suscitar o funcionamento da interacéo
entre dominios € conveniente escolher alguns problemas nos quais ao menos dois

dominios possam intervir.

Focalizamos em nossa pesquisa atividades que nao introduzem nem um
método nem sua solucdo, de modo que a contribuicdo do grupo favoreca a

elaboracao de conjecturas e o consequente desenvolvimento da solucéo.
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O quadro tedrico em questdo abrange também as noc¢fes de ferramenta
implicita e ferramenta explicita, que sdo, respectivamente, no¢cbes matematicas
implicitas e explicitas utilizadas na resolucdo de problemas matematicos pelos
alunos. Em nossa pesquisa, previmos tanto o uso implicito como explicito de no¢des
e propriedades, ndo sO na resolucdo de atividades de enquadramento numeérico,

mas também nas representacdes usadas por eles.

Esse quadro teodrico inclui também as nocdes de dialética ferramenta—objeto
e de interacdo entre dominios, isto é, dos diferentes dominios empregados na
realizacdo das atividades por alunos. Dos recursos previstos de serem por eles
utilizados, talvez as representacbes em reta tenham um papel central, ou talvez a
representacdo de intervalos no dominio numérico se mostre suficiente. Ha a
possibilidade, ainda, de utilizarem outros dominios, como o algébrico e o fisico —
dramatizacéo corporal —, assim como outros dominios inesperados criados por eles
para a realizagao integral da tarefa. Portanto, as atividades em questdao podem

comportar dominios diversos.

Além disso, o quadro teérico comporta a analise de resolu¢cdes completas e
incompletas. Existe inclusive a hipdtese de se analisarem questdes abruptas (feitas
pelos alunos sem dados suficientes no desenrolar da atividade), assim como
questdes supérfluas. A obtencdo de dados (perguntas e respostas) escritos pelos

alunos é pertinente a situacao.

Na interacdo entre os alunos, os conhecimentos e idéias criados por eles
podem se mostrar conflitantes. Durante o desenvolvimento das atividades, podem-se
propor debates e, ainda, atentar-se as situacfes de bloqueio, quer estas sejam

percebidas de imediato ou tardiamente, intervindo com questdes ou sugestdes que
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nao fornecam a resposta aos alunos, mas que 0S incentivem a continuar em

atividade de pesquisa e debate.

As fases da dialética ferramenta—objeto também foram usadas para

proporcionar elementos para a andlise das acoes e falas dos alunos.

Considerando o quadro teorico de Douady (1984), podemos ressaltar,
segundo Maranhao (1996), que uma situacdo de aprendizagem é caracterizada por
um problema e por uma certa organizacdo de trabalho, adaptada aos objetivos
visados. Desse fato depreende-se que os conhecimentos advém da interacdo dos
participantes da pesquisa com as atividades propostas, resolvidas por eles, e da
interacdo entre eles. Esse processo lhes proporciona a mobilizacdo dos
conhecimentos adquiridos anteriormente, assim como possiveis modificacoes,

ampliacOes e rejeicbes desses conhecimentos.

Optamos, para responder a nossas indagacles, pela utlizacdo da

metodologia apresentada no capitulo seguinte.



CAPITULO 3 — ESCOLHAS TEORICO-METODOLOGICAS

Realizamos uma pesquisa qualitativa, na forma de estudo de caso,
embasando-nos na nocdo de dialética ferramenta—objeto, do quadro tedrico
adotado. Esse tipo de pesquisa foi escolhido por atender as caracteristicas de nossa
investigacdo, que inclui situacdes de explicitacdo e a promocao de debates, que
proporcionam aos participantes integracdo e possibilidade de reflexdao sobre as

estratégias empregadas durante todo o processo de investigacao.

O estudo de caso exploratério (LUDKE; ANDRE, 1986; ANDRE, 2003)
caracteriza-se como um estudo aprofundado, adequado a situagées complexas e
dindmicas, permitindo obter informacdes relevantes para a tomada de decisoes.
Essa metodologia propicia ao pesquisador condicOoes de fazer descobertas e
observacoes referentes tanto a novos fatores quanto a outros aspectos relevantes

gue podem emergir durante a realizacéo da investigacao.

Segundo Lidke e André (1986):

O estudo de caso comeca com um plano muito incipiente, que vai se
delineando mais claramente a medida que o estudo se desenvolve. Podem
existir inicialmente algumas questfes ou pontos criticos [...] que vdo sendo
explicitados, reformulados ou abandonados, na medida em que se mostrem
mais ou menos relevantes na situacéo estudada (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
21)

Acrescentam que:

Dentro da propria concepcgéo de estudo de caso que pretende nao partir de
uma viséo pré-determinada da realidade, mas apreender os aspectos ricos

e imprevistos que envolvem uma determinada situagdo, a fase exploratoria
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se coloca como fundamental para uma definicAo mais precisa do objeto de
estudo. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 22)

O pesquisador, mesmo partindo de determinados pressupostos tedéricos
iniciais, deve manter-se atento a novos elementos importantes que possam emergir

durante a pesquisa, ponderando a necessidade de incorpora-los ou nao a ela.

As autoras ressaltam que:

Um principio basico desse tipo de estudo é que, para uma apreensdo mais
completa do objeto, é preciso levar em conta o contexto em que ele se situa.
Assim, para compreender melhor a manifestacdo geral de um problema, as
acOes, as percepcdes, os comportamentos e as interagfes das pessoas
devem ser relacionadas a situacdo especifica onde ocorrem ou a
problematica determinada a que estdo ligadas. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
18)

Considerando-se que no estudo de caso pressupde-se que o conhecimento
esta em constante construcdo, fazendo-se e refazendo-se ao longo de todo o
processo, torna-se pertinente ao pesquisador buscar novas respostas e
guestionamentos, visando o desenvolvimento da pesquisa. Portanto, destaca-se a
importancia atribuida ao processo como um todo, e ndo somente ao resultado final,
considerando a perspectiva e a interacdo dos sujeitos envolvidos e a possibilidade

do contato direto entre eles e o pesquisador.

Segundo André (2003):

A abordagem do estudo de caso vem sendo usada ha muitos anos em
diferentes areas do conhecimento como medicina, psicologia, servico social,
enfermagem, em que se faz o estudo exaustivo de um caso, geralmente um
individuo bastante problematico, para fins de diagnose, tratamento ou
acompanhamento. Ja na area de administragdo, o estudo de caso tem
servido para estudar o funcionamento de uma instituicdo e determinar focos

de mudanga ou de intervencdo. Em direito ele também tem uma larga
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tradicdo, destinando-se geralmente a ilustracdo dos procedimentos legais

utilizados na resolugédo de um problema juridico. (ANDRE, 2003, p. 30)

Em publicacdo destinada a psicélogos, Belas (1998) relata que o estudo de
caso caracteriza-se por uma convergéncia de informacdes de naturezas distintas,
informacg0des estas relacionadas com vivéncias e compartilhamento de experiéncias
dos participantes da pesquisa, objetivando-se a compreensao de um determinado
fendmeno, que constitui o foco da observacdo. Assim, pode-se salientar que Belas
descreve como objetivo principal dessa metodologia a possibilidade e a intencéo de
se promover maior compreensdo de uma determinada situacao vivenciada pelos
participantes.

Essas situagOes, referidas por Belas (1998) como momentos, sdo eventos

A

contemporaneos, os quais Yin®, citado por Bressan (2000), afirma que podem ser

observados diretamente através de entrevistas.

Ainda segundo Bressan (2000), Yin ressalta que o estudo de caso
caracteriza-se pela capacidade de lidar com uma completa variedade de evidéncias

— documentos, artefatos, entrevistas e observagoes.

A observacgédo é considerada por Lidke e André (1986) um meio privilegiado
de coleta de dados nas novas abordagens de pesquisas educacionais, possibilitando
amplo e direto contato entre pesquisador e sujeitos da pesquisa e podendo ser

vinculada a outros meios de coleta.

André (2003) aponta, no estudo da pratica escolar cotidiana, a relevancia de

se estabelecer:

* YIN, Robert K. Case study research: design and methods. Newbury Park, CA (USA): Sage, 1989.
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[...] um contato direto com a diregdo da escola, com o pessoal técnico-
administrativo e com os docentes, por meio de entrevistas individuais ou
coletivas ou mesmo de conversas informais, um estudo das representacdes
dos atores escolares, além de um acompanhamento das reunifes e
atividades escolares. (ANDRE, 2003, p. 43)

Ressalta-se, assim, a pertinéncia da observacdo cuidadosa, pelo
pesquisador, dos participantes da pesquisa durante todas as etapas, de modo a
promover o desenvolvimento natural e espontaneo dos relatos e producdes destes,
podendo também propiciar-lhes liberdade para que expressem seus proprios

argumentos e informacdes, quando julgarem conveniente e relevante tal expressao.

Ludke e André (1986) destacam que:

[...] o pesquisador deve, assim, atentar-se para o maior numero possivel de
elementos presentes na situagdo estudada, pois um aspecto supostamente
trivial pode ser essencial para a melhor compreenséao do problema que esta
sendo estudado. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12)

Cameras de video podem ser utilizadas como recurso de coletas de dados,
permitindo enquadrar o corpo e a face dos sujeitos da pesquisa e registrar as
interagbes entre estes. Aspectos comportamentais particulares dos sujeitos, assim
como diversos dados descritivos, tais como situagfes, depoimentos, didlogos e

conversas informais, podem também ser observados.

Segundo Ludke e André (1986):

Com essa variedade de informacfes, oriundas de fontes variadas, ele [o
pesquisador] podera cruzar informacgdes, confirmar ou rejeitar hipéteses,
descobrir novos dados, afastar suposices ou levantar hipéteses
alternativas. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19)
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Dessa forma, algumas alteracfes podem ser realizadas durante a pesquisa.
Lidke e André (1986) ressaltam que WolcottEI afirma que, segundo Firestone e

Dawson:

O problema é redescoberto no campo [...] ele procura mergulhar na situacéao
e a partir dai vai rever e aprimorar o problema inicial da pesquisa. Com isso
Wolcott ndo estaria sugerindo a inexisténcia de planejamento ou de teoria,
mas apenas a inconveniéncia de uma atitude inflexivel em relacdo ao
problema investigado. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 14)

André (2003) explica que durante a coleta de dados:

Os dados s&o mediados pelo instrumento humano [...]. O fato de ser uma
pessoa o pde numa posicdo bem diferente de outros tipos de instrumentos,
porque permite que ele responda ativamente as circunstancias que o
cercam. (ANDRE, 2003, p. 28)

Com o intuito de tornar a pesquisa valida e fidedigna, deve-se planejar

previamente a situagéo, de modo cauteloso e sistemético:

Planejar a observacdo significa determinar com antecedéncia “o que” e “o
como” observar. A primeira tarefa, pois, no preparo das observacfes é a
delimitacdo do objeto de estudo. Definindo-se claramente o foco da
investigacdo e sua configuracdo espaco-temporal, ficam mais ou menos
evidentes quais aspectos do problema serdo cobertos pela observacédo e
qual a melhor forma de capta-los. Cabem ainda nessa etapa, as decisdes
mais especificas sobre o grau de participacéo do observador, a duracéo das
observacdes etc. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 25)

E ainda:

A pesquisa qualitativa [...], segundo Bogdan e Biklen (1982), envolve a
obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador

com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se

®> WOLCOTT, H.W. Criteria for an ethnographic approach to research in education. Human

Organization, v. 34, p. 111-128, 1975.
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preocupa em retratar a perspectiva dos participantes. (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 13)

Consideramos que a metodologia escolhida para o desenvolvimento desta

pesquisa é pertinente, visto que, de acordo com André (2003), referindo-se a StakeE!

[...] os estudos de caso [...] respondem muito bem as questbes sobre a
relevancia dos resultados da pesquisa, pois os estudos de caso sao
exatamente Uteis para conhecer os problemas e ajudar a entender a
dinamica da prética educativa. E ele [Stake] mesmo acrescenta: “Um estudo
de caso que retrate um problema educacional em toda a sua complexidade

individual e social € uma descoberta preciosa”. (ANDRE, 2003, p. 50)

Desse modo, consideramos que o estudo de caso proporciona meios para

uma investigacado que enfatiza a observacéo de eventos particulares.

Nossa pesquisa foi desenvolvida a partir de trabalho realizado por Janaina
M. L. de Souza, integrante de nosso grupo de pesquisa G5 — Educacao Algébrica,
da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo. Nesse trabalho, a autora realizou

& El

uma atualizacdo~ de atividades™ criadas por Douady (1986) abrangendo o

enquadramento de nameros racionais em intervalos.

No trabalho realizado por Janaina M. L. de Souzal] essas atividades
atualizadas foram vivenciadas por duas professoras de mateméatica, sendo uma de

sétima e outra de oitava série do ensino fundamental, de uma escola particular da

® STAKE, R.E. Case study methods in educational research: seeking sweet water. In: JAEGER, R.M.
Ed.). Complementary methods for research in education. Washington, D.C.: Aera, 1988. p. 253-265.
Atualizacdo: subjetivacdo que diz respeito as subjetividades sensoriais. Segundo Stéphane
Lupasco, “o sujeito € o lugar das atualizacdes, assim como tudo o que se atualiza € o lugar do sujeito,
€ a obra do sujeito, agente atualizador [...] somos inconscientes do que € atualizado
automaticamente. Toda atualizagcdo € inconsciente, mas traz com ela uma consciéncia de algo, a
criacdo mental de um objeto exterior, objeto das sensa¢gfes em estado de potencialidade”
(LUPASCO, S. L’'homme et sés trois éthiques. Paris: Rocher, 1986. p. 24). Segundo Héléne Trocmé-
Fabre, todo dinamismo implica um dinamismo antagbnico, de modo que a atualizacdo de um
potencializa o outro (TROCME-FABRE, H. A arvore do saber-aprender: rumo a um referencial
cognitivo. Traducdo de Marli Segreto. Sao Paulo: Triom, 2004. p. 18).
® Essas atividades de Douady (1986) sdo as citadas no Capitulo 1 do presente trabalho.
° Dissertac&o em curso
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cidade de Sao Paulo. A partir dessa vivéncia, foi proposta uma reatualizacdo dessas
atividades, visando-se sua proposicdo em sala de aula. Essas atividades
reatualizadas foram apresentadas em trés etapas distintas, denominadas tarefa

reatualizada 1, tarefa reatualizada 2 e tarefa reatualizada 3.

Para esta pesquisa, foram realizadas reunides entre a pesquisadora e as
professoras de matematica. A autora da presente dissertacdo participou como
observadora desses encontros, por se tratar de uma investigacao realizada por um
membro do mesmo grupo de pesquisa. Desse modo, foi possivel proceder a coleta
de informacbes sobre as adaptacoes e alteracdes sugeridas pelas professoras para
essas atividades, bem como sobre a relevancia e pertinéncia da proposicao dessas

atividades em sala de aula naquela instituicdo de ensino.

Em nossa pesquisa, propusemo-nos a observar como essas atividades
reatualizadas seriam vivenciadas em sala de aula por todos os alunos de uma classe
de sétima série selecionada pela professora de matematica na mesma escola em
gue se deu a pesquisa de Janaina M. L. de Souza, sendo coletados dados sobre

todos eles.

Para isso, foram realizadas quatro sessdes com duracdo aproximada de 1 h
30 min cada uma. Nelas estiveram presentes todos os alunos dessa classe, a

professora de matematica e duas observadoras.

Essas sessdes, em que foram propostas as atividades reatualizadas, sao
relatadas no capitulo seguinte. Saliente-se que algumas outras alteragfes e
adaptacdes nas tarefas reatualizadas e atividades reatualizadas foram ainda

propostas e realizadas durante as vivéncias com alunos em sala de aula.



CAPITULO 4 — REALIZACAO DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentaremos as tarefas e atividades reatualizadas,
descrevendo também a dinamica, as regras e o0 objetivo de cada uma. No decorrer

deste capitulo, nos referiremos a elas simplesmente como tarefas e atividades.

Descreveremos a vivéncia dessas tarefas e atividades pelos alunos,
entremeando nossas observacdes e andlises referentes a nossas intengbes de
pesquisa, no que concerne aos procedimentos de resolucdo, as ferramentas e aos
dominios (em termos de representac6es numéricas, graficas ou outras) empregados

por eles.

Para isso, as producdes orais dos alunos em sala de aula sao apresentadas
em quadros. Elas se referem as questbes e as respostas formuladas durante a

vivéncia de cada atividade.

No decorrer de nossas analises, as produgfes escritas serdo divididas em
trés categorias, dispostas em quadros contendo exemplos das producbes dos
alunos, os dominios por eles utilizados e a quantidade de ocorréncias de cada

categoria de anotacao.

Aspectos extras, aflorados durante a vivéncia dessas tarefas e atividades

pelos alunos, também serédo apresentados.

Nossas observacOes e analises versam sobre as producfes de todos os

alunos da classe. Por questdes éticas, os identificaremos por nomes ficticios.

Conforme consta em nossos procedimentos de pesquisa, a proposicao das

tarefas e atividades aos alunos foi feita em quatro encontros, aqui denominados
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aulas. Em cada uma delas, contamos a presenca da professora de matematica da
classe, da pesquisadora, de duas observadoras e de todos os alunos da classe de

sétima série participante da pesquisa.

Precedendo essas quatro aulas, promoveu-se um encontro em que a
pesquisadora e as observadoras foram apresentadas aos alunos. Nesse encontro,
ocorrido em horario escolar, salientou-se a importancia do desenvolvimento de
pesquisas e da possibilidade da participacdo dos alunos em nossa investigacao.
Questionou-se, assim, sobre a disponibilidade e a concordancia de todos eles
quanto a participacdo, bem como sobre a possibilidade de realizarmos gravacdes

durante as aulas.

Os alunos mostraram-se receptivos e dispostos a participar da investigagao.

O desenvolvimento de pesquisas é uma pratica usual nessa instituicdo de ensino.

4.1. TAREFA 1

4.1.1. DESCRICAO DA TAREFA 1

Para a realizagdo da tarefa 1, propde-se que o professor de matematica
anote inicialmente em um papel o niUmero inteiro previamente pensado, sem revela-

lo aos alunos.O numero lhes serd mostrado somente no encerramento da atividade.

Serd fornecido aos alunos um intervalo de nuUmeros inteiros, também

previamente determinado, em que o niumero pensado esta compreendido.

Essa tarefa deverd ser desenvolvida com a participacdo de duas equipes,
sendo uma delas constituida por todos os alunos da classe e a outra somente pelo

professor.
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Os alunos deverao elaborar questdes e dirigi-las ao professor, que, por sua
vez, sera responsavel pelo fornecimento das respostas. Para isso, deverdo formular
questdes utilizando relacdes do tipo ‘€ maior que’ e ‘¢ menor que’. As respostas

possiveis serdo apenas ‘sim’ e ‘nao’.

O professor devera comunicar aos alunos que havera uma dada quantidade
maxima de questbes que poderdo ser feitas. Essa quantidade esta determinada no

enunciado de cada atividade.

O objetivo dessa tarefa consiste na descoberta, pelos alunos, do numero
inteiro pensado. Ela se subdivide em trés atividades, denominadas atividade 1,

atividade 2 e atividade 3, descritas a seguir.

4.1.1.1. ATIVIDADE 1

Numero pensado: 5.
Essa atividade segue as regras da tarefa 1, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [-10, 10] e lhes informara que

pensou em um numero inteiro compreendido por —10 e 10;

b) a quantidade maxima de questdes permitidas aos alunos é cinco.

4.1.1.2. ATIVIDADE 2

Numero pensado: 13.

Essa atividade segue as regras da tarefa 1, sendo que:
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a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [0, 45] e lhes informara que pensou

em um numero inteiro compreendido por 0 e 45;

b) a quantidade maxima de questdes permitidas aos alunos é cinco.

4.1.1.3.ATIVIDADE 3

Numero pensado: 6.
Essa atividade segue as regras da tarefa 1, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [-30, 38] e lhes informara que

pensou em um numero inteiro compreendido por -30 e 38;

b) a quantidade maxima de questdes permitidas aos alunos é seis.

4.1.2. DESCRICAO DA PROPOSICAO DA TAREFA 1 (ATIVIDADES 1, 2 E 3) EM

SALA DE AULA E ANALISE

A tarefa 1 foi proposta aos alunos na primeira aula. Estavam presentes 30
dos 34 alunos da classe. Contamos também com a presenca da professora de

matematica da classe, da pesquisadora e de duas observadoras.

Inicialmente a professora salientou que seriam observadas as producoes e

discussdes promovidas por todos os alunos presentes.

Apos esse esclarecimento, solicitou-lhes que guardassem todos 0s seus
pertences, exceto lapis, deixando as carteiras totalmente desocupadas, pois iriam
receber os materiais para a tarefa. Entregou entéo a cada aluno uma folha de papel

sulfite sem linhas, contendo identificacdo da atividade 1 e um espaco em que 0O
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aluno deveria escrever seu nome. Entregou também uma caneta esferografica azul a

cada um deles.

A professora explicou que a folha serviria para que os alunos anotassem
individualmente suas produc¢fes, caso 0 quisessem ou julgassem importante. Pediu
que essas anotacdes fossem feitas a lapis, salientando ser importante que néo
utilizassem borracha e pedindo-lhes que apenas riscassem com um traco as
anotacdes que considerassem desnecessarias. Ressaltou que o0 interesse da
pesquisa era o de observar como e o0 que 0s alunos pensam, e explicou que todas
as anotacoes realizadas por eles seriam relevantes para essa pesquisa, para a

Educacdo Matematica em geral e também para a escola.

Pediu que, caso os alunos realizassem anotacdes apoOs a realizacdo das
atividades, ou seja, durante os possiveis debates, que as fizessem com caneta, para
que se diferenciassem das anteriores. (Em nossas analises posteriores, porém,

acabamos optando por nao diferenciar os dois tipos de anotagodes.)

A professora lhes informou que, caso tivessem duvidas durante a realizagédo
das atividades, poderiam pedir esclarecimentos em voz alta, de modo que toda a

classe pudesse compartilha-los.

Ela entdo instruiu a classe a formar uma uUnica grande equipe que seria
desafiada por ela, e apresentou as regras da tarefa 1. Disse-lhes que a primeira
atividade que fariam seria chamada de atividade 1 e teria as mesmas regras da

tarefa 1.

Escreveu em um papel o niumero previamente pensado para a atividade 1 (o
namero -5), sem que fosse visto pelos alunos, e o colocou sobre sua mesa.

Forneceu a eles o intervalo compreendido por —10 e 10, informando também que a



30

equipe de alunos poderia dirigir-lhne no maximo cinco questdes para a determinacao

do numero pensado, as quais seriam respondidas somente com ‘sim’ ou ‘nao’.

Ressaltou novamente que o objetivo da atividade 1, por ser uma atividade da
tarefa 1, seria a determinacdo do numero inteiro que estava escrito no papel
guardado sobre a mesa e que, para isso, seria permitida a formulacédo de no maximo

cinco questdes.

Em seguida, pediu que os alunos levantassem a mao quando desejassem
propor alguma questdo. Os alunos entdo se organizaram e comecaram a dirigir suas
questdes a professora, levantando a mao, como solicitado. Nao houve, portanto,

desorganizacao durante a proposicéo das perguntas.

O Quadro 1a traz as questdes e respostas suscitadas durante a realizacao

da atividade 1:

Quadro la. Questdes e respostas apresentadas durante a realizacao da atividade 1

QUESTAO 1 Professora: Vamos prestar atencao. As
Jonas: E par ou impar? perguntas s6 podem ser respondidas com ‘sim’
&P par: ou ‘ndo’. Aqui vocé esta fazendo duas perguntas

ao mesmo tempo. Acabaram de desperdicar uma
pergunta.

QUESTAO 2 P: Nao.

Julia: E positivo?

QUESTAO 3 P: N&o.

Eduardo: E maior que —5?

QUESTAO 4 P: Sim.

Leonardo: E maior que —7?

QUESTAO 5 P: Sim.

Débora: E um ndmero inteiro?

E interessante ressaltar que apds a elaboracdo da quantidade maxima de

questbes permitida aos alunos, o aluno Eduardo perguntou: “E o nimero —5?”. A
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professora respondeu que sim e imediatamente mostrou aos alunos o papel em que

esse numero estava escrito, para que todos pudessem vé-lo. Finalizou-se assim a

atividade.

a)

b)

d)

Quanto a essa atividade, tém-se por destacar os seguintes pontos:

A professora informou & classe que o aluno Jonas, ao elaborar a questdo 1 (“E
par ou impar?”), havia desperdicado uma questéo, visto que essa nao poderia
ser respondida com ‘sim’ ou ‘ndo’, e salientou novamente essa regra da tarefa 1.
Disso parece ter decorrido que as demais questdes formuladas pelos alunos

puderam ser respondidas com ‘sim’ ou ‘nao’.

A professora nao limitou as questbes dos alunos a relacdes do tipo ‘ser maior
gue’ e ‘ser menor que’, mas permitiu a elaboracéo de quaisquer perguntas, desde
gue pudessem ser respondidas de acordo com as regras: com ‘sim’ ou ‘ndo’. De

fato, as questdes nao se limitaram as relagcdes mencionadas.

Embora a professora ndao tenha salientado que os alunos haviam utilizado a
guantidade maxima de questdes permitidas, os alunos atentaram para essa

guantidade maxima.

Os alunos determinaram com éxito o numero -5, previamente pensado para a

atividade, utilizando a quantidade maxima de questdes permitidas (cinco).

Como esclarecimento sobre nossas andlises sobre as estratégias dos alunos

reveladas por suas questbes, apresentamos a seguir um exemplo hipotético de

resolucdo dessa atividade, utilizando a quantidade maxima de cinco questfes e

relacdes do tipo ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’. Para isso, utilizamos a estratégia

de ‘cortes pelo meio do intervalo’, ou seja, as médias aritméticas de seus extremos,

gue nos parece ter sido usada em trés das cinco questdes formuladas pelos alunos.
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Como eles se mantiveram usando numeros inteiros nessas questodes, fizemos isso

também e, para tanto, realizamos algumas aproximacdes numeéricas.

» POSSIVEL QUESTAO 1: O numero € maior que 0?
REsSPOSTA: Nao.
Eliminam-se assim os nUmeros 1, 2, 3,4,5,6, 7, 8, 9 e 10.

Restam os numeros inteiros compreendidos por —10 e O, isto €, do intervalo

[-10, 0].

Utilizamos o numero 0, nessa questao, por ele ser a média aritmética dos

extremos do intervalo [-10, 10].

» POSSIVEL QUESTAO 2: O nimero é maior que —-57?
REsPOSTA: Nao.
Eliminam-se assim os numeros -4, -3, -2, -1, 0.

Restam os numeros inteiros compreendidos por —10 e -5, isto €, do intervalo

[-10, -5].

Note-se que, para essa questdo, buscamos o numero -5, por ser a média

aritmética dos extremos do intervalo [-10, 0].

» PoOsSIVEL QUESTAO 3: O numero é maior que —7?
RESPOSTA: Sim.
Eliminam-se assim os numeros —-10, -9, -8 e —7.

Restam os numeros —6 e -5.



33

Observamos que, nesse caso, poderiamos empregar a média aritmética dos
extremos do intervalo, questionando se o numero € maior que —7,5. Entretanto,
seguindo as questdes dos alunos que mencionavam apenas numeros inteiros,
fizemos a seguinte aproximacado: entre 0os dois numeros inteiros consecutivos mais
proximos de —7,5, que sao —8 e —7, escolhemos —7. Selecionamos portanto um dos

extremos do menor intervalo de inteiros que contém o numero —7,5.

» POSSIVEL QUESTAO 4: O numero € maior que —6?
RESPOSTA: Sim.
Elimina-se assim o nimero —6.
Resta apenas o numero -5.

Observamos também que, nesse caso, se poderia buscar exatamente o
meio do intervalo, questionando se o numero € maior que -5,5. Contudo, como
restavam apenas dois numeros inteiros (—6 e —5), essa estratégia € desnecessaria,
podendo-se optar pela utlizagdo de perguntas envolvendo qualquer dos dois

nameros (—6 ou -5).
Assim, o niumero determinado é —5.

Note-se que com essa estratégia de resolucdo pudemos determinar o
namero pensado utilizando apenas quatro das cinco questdes permitidas para a

atividade.

Com base nesse exemplo hipotético e questdes ficticias, analisamos as
guestdes realmente formuladas pelos alunos, em termos das possiveis estratégias

por eles empregadas:

v QUESTAO 1: E par ou impar?
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Sem resposta.

Apesar de formulada sem seguir uma das regras, a questao nos revela uma
estratégia, inesperada por nos, doravante designada como ‘reducdo de

aproximadamente metade dos numeros inteiros do intervalo’.

v QUESTAO 2: E positivo?
REsSPOSTA: Nao.

A guestdo nos revela estratégia similar a uma das utilizadas no exemplo
hipotético: emprego da média aritmética dos extremos do intervalo. Designaremos

doravante essa estratégia como ‘corte pelo meio do intervalo’.

v QUESTAO 3: E maior que —5?
RESPOSTA: N&o.

Supomos que para a elaboracdo dessa questdo tenha sido considerado o
intervalo [-10, —1], obtido a partir da resposta a questdo anterior, admitindo-se o
sentido usual dos termos ‘positivo’ e ‘negativo’ como, respectivamente, ‘maior que
zero’ e ‘menor que zero', 0 que é consonante com o significado usual do termo em
matematica, segundo Milies e Coelho (2003). Essa questdo revela emprego da
estratégia de resolugcdo doravante designada como ‘aproximacao do corte pelo meio
do intervalo’, envolvendo aproximag¢do numérica da meédia aritmética dos extremos
do intervalo, similarmente a uma das estratégias usadas em nosso exemplo

hipotético.

v QUESTAO 4: E maior que —77?

RESPOSTA: Sim.
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Supomos que os alunos tenham obtido o intervalo [-10, -5], atribuindo
sentido amplo, matematico, a relacdo ‘ndo ser maior que’ (equivalente a ser menor
ou igual a). Assim, essa questao revela emprego da mesma estratégia utilizada na

questao 3, designada como ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’.

v' QUESTAO 5: E um nimero inteiro?
Sem resposta.

Por presumirmos que os alunos tivessem obtido o intervalo [-6, —5] de
nameros inteiros, consideramos essa questao supérflua, por desconsiderar as regras
da tarefa 1, que sdo as mesmas para a atividade 1. Essa estratégia sera doravante

designada como ‘desconsideracao das regras da tarefa’.

Assim, a respeito de nossas suposi¢cdes sobre as estratégias empregadas

pelos alunos e reveladas por suas questdes, tem-se que:

a) Trés dos alunos, dentre os cinco que formularam questdes para essa atividade,
possivelmente recorreram ao corte pelo meio do intervalo. Isso pode ser
evidenciado pela questao 2, da aluna Julia, pela questdo 3, do aluno Eduardo, e
pela questdo 4, do aluno Leonardo. Ressalte-se, no entanto, que Leonardo e
Eduardo nos parecem haver utilizado a estratégia de ‘aproximacédo do corte pelo

meio do intervalo’ e a aluna Julia a estratégia de ‘corte pelo meio do intervalo’.

b) O aluno Jonas formulou uma questao inesperada: a questdo 1. Reiteramos que,
apesar de ndo seguir a regra, visto que os alunos s6 podiam se ater a formulacéo
de questbes passiveis de serem respondidas com ‘sim’ ou ‘ndo’, essa questao
revela emprego da estratégia que designamos por ‘reducdo de aproximadamente

metade dos numeros inteiros do intervalo’.
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c) A aluna Débora formulou uma questéo supérflua: a questéo 5. Pareceu-nos que
a aluna ndo atentou as regras estabelecidas. Apesar de ponderarmos que ela
possa ter admitido que o numero pensado poderia nao ser inteiro, dadas tantas
guestdes dos colegas envolvendo apenas inteiros, decidimos considerar que a
guestdo dessa aluna envolve o0 uso da estratégia designada como
‘desconsideracdo das regras da tarefa’. Por essa razdo, consideramos a questao

como nao-pertinente.

Detectamos, assim, quatro categorias de estratégias para determinacdo de
nameros inteiros num intervalo compreendido por dois numeros inteiros, as quais
designamos por ‘corte pelo meio do intervalo’, ‘aproximacédo do corte pelo meio do
intervalo’, ‘reducéo de aproximadamente metade dos numeros inteiros do intervalo’ e

‘desconsideracao das regras da tarefa’.

Convém ressaltar que para a realizacdo de toda a tarefa 1, incluindo a
atividade 1, os alunos constituiram um unico grande grupo que foi desafiado pela
professora. Tal procedimento de formacdo de grupos é coerente com a conduta
institucional. Entretanto, analisando a vivéncia dessa atividade com base nas falas,
observamos que todas as cinco questdes foram formuladas individualmente pelos

alunos, sem promocéao de discussdes e sem busca de consensos.

Conjecturamos que os alunos tenham recorrido, durante suas producdes
relativas a atividade 1, a utilizacdo das nocdes de média aritmética, de numeros
pares e numeros impares, de nimeros positivos e nimeros negativos e das relagdes

matematicas 'ser maior que’ e ‘ser menor que’ como ferramentas matematicas.

A sequir, discorreremos sobre as producdes escritas dos alunos. Para isso,

dividimos suas anotacdes em trés diferentes categorias:
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= Anotacdes completas: Serdo assim consideradas as anotacdes completas dos
alunos, ou seja, as que contemplam todas as informacdes relativas a atividade

ocorridas durante o processo de vivéncia.

= Anotacdes incompletas: Estas sdo as anotacdes que contém apenas algumas
informacdes (informacbes parciais), sejam informacdes fornecidas pela
professora, sejam algumas das perguntas e/ou respostas obtidas durante a

realizacdo da atividade.

= Auséncia de anotacdes: Esta categoria abrange 0os casos em que 0s alunos nao
realizaram nenhum tipo de anotacdo, entregando as folhas de atividade em

branco.

As categorias serdo apresentadas em quadros separados (Quadros 1b, 1c e
1d), com exemplos de anotacdes (completas e incompletas, como definidas acima),
identificacdo dos dominios a que os alunos recorreram para a resolucao da atividade
1 e a quantidade dos alunos que fizeram uso de cada tipo de anotacdo, em cada

uma das categorias.

Todos os 30 alunos presentes nessa aula entregaram a folha de sulfite

referente a atividade.

Ao observarmos as producdes dos alunos, considerando as trés categorias,
percebemos que varios deles recorreram ao uso da lingua materna, anotando tanto
informacgdes relatadas pela professora quanto perguntas e respostas formuladas
durante a realizagcdo da atividade. Assim, constatamos o emprego pelos alunos,
nessa atividade, de um dominio que aqui designamos como ‘de lingua materna’. A
interacdo entre 0 dominios numérico e o de lingua materna péde ser observada em

boa parte das anotagoes.
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Observamos também que apenas um aluno envolveu trés dominios em suas

anotacdes — o algébrico, o numérico e o de lingua materna —, realizando, portanto,

interacao entre eles.

Quadro 1b. Categoria ‘anotacdes completas’ (atividade 1)

Exemplos de anota¢cGes completas Dominios utilizados Quant|da9e de
anotacoes

Ofo, amdne -10 10
156 f’mu%sa’.ﬁmv
cﬂ&lwe‘b que -9

5} 6 ,,UW\__@M

Numeérico e lingua 20
materna

Numérico 2
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e o
A 2 o
VEG a7 D
X0 Numérico, algébrico e 1
- lingua materna
s
N _ _ i \0‘7
‘=3l Fi-g,e ;
s
Quantidade total de anotacdes completas 23

Quadro 1c. Categoria ‘anota¢des incompletas’ (atividade 1)

Exemplos de anotagcdes incompletas

Dominios utilizados

Quantidade de

anotacgdes
NO
N/?“’\L’\)
- wzg/ﬂ - Numérico e lingua 3
e T T % -G materna
B B ey
}é - - 7T - 3 —9- 10 Numérico 2
Quantidade total de anota¢des incompletas 5
Quadro 1d. Categoria ‘auséncia de anotacdes’ (atividade 1)
Quantidade de alunos que néo realizaram anotacfes 2

E importante salientar que, em nossa investigacdo, ativemo-nos as

producdes escritas dos alunos e a suas falas, ambas referentes as questbes que
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formularam para determinar o numero pensado, e as respostas dadas pela

professora a esses questionamentos durante a realizacao da atividade.

A professora promoveu em sala de aula um debate sobre as questbes
formuladas pelos alunos quanto a atividade 1, debate esse que ocorreu juntamente
com a discussao das questdes relativas a atividade 2, depois que esta ultima havia
sido realizada. No entanto, como 0 presente texto esta organizado por atividades,
transcrevemos a seguir alguns trechos selecionados desse debate, relativos a
atividade 1. Esses trechos n&do foram analisados nesta pesquisa, mas sao aqui
apresentados apenas para darmos continuidade ao relato da realizacdo dessa
atividade 1. Entre colchetes figuram alguns aspectos que consideramos

esclarecedores.

P: Na atividade 1, um aluno perguntou logo de inicio se o nimero era par ou impar. O que

vocés acham dessa pergunta?
Eduardo: Ah, eu acho boa, porgue tira um monte de nimeros.

Lucas: Mas ndo pode ser feita, porque a resposta s6 pode ser ‘sim’ ou ‘ndo’. Entdo, ndo é

boa, porque estamos gqueimando uma pergunta.

P: Isso mesmo. Precisamos prestar atencdo nas regras, para ndo desperdicarmos

questdes. E sobre a pergunta “E positivo?”? O que vocés acham?
Alunos: E boa.

P: Por que vocé a considera boa?

Anita: E boa porque elimina metade dos nimeros.

P: Quais sdo os nameros eliminados?

Jonas: Eliminamos todos os positivos.
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Helena: Se a resposta for positiva, entdo eliminamos todos os nimeros negativos. Se for

negativa, eliminamos todos os positivos.
P: Vocés concordam? E uma boa pergunta?

Alunos: E.

Isso nos faz cogitar que se buscou, ao explorar as questdes dos alunos,
ressaltar a importancia de estarem atentos as regras estabelecidas, bem como a
pertinéncia de suas questdes. Desse modo, a professora comentou duas das cinco
guestdes feitas pelos alunos nessa atividade, a partir das quais eles expuseram
espontaneamente seus argumentos. Assim, considerando-se as fases da dialética

ferramenta—objeto, tem-se ai a fase de explicitacéo.

Apbs os alunos haverem realizado a atividade 1, a professora optou por Ihes
propor a segunda atividade (atividade 2). Para isso, lhes entregou outra folha de
sulfite em branco, também sem linhas, contendo identificacdo dessa atividade e um
espaco para preenchimento com o nome do aluno. Ressaltou que mesmo se algum
aluno néo tivesse feito anotacées na folha destinada a atividade 1, deveria utilizar
para a realizacdo dessa segunda atividade a nova folha, e que todas as folhas

seriam recolhidas no final da aula.

Informou-lhes que as regras da atividade 2 continuariam sendo as mesmas

da tarefa 1.

Similarmente ao que ocorrera na atividade 1, a professora escreveu 0
namero previamente pensado (niUmero 13) em um papel, sem revela-lo aos alunos e

colocando-o sobre a mesa. Disse-lhes que esse numero pensado estava situado no
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intervalo compreendido pelos niumeros 0 e 45, informando também que poderiam

elaborar no maximo cinco questdes.

Novamente salientou que suas respostas seriam somente ‘sim’ ou ‘ndo’, e
pediu que os alunos levantassem a mao para que as perguntas fossem feitas

organizadamente.

As questdes e respostas suscitadas durante a realizacédo da atividade 2 séo

apresentadas no Quadro 2a:

Quadro 2a. Questdes e respostas apresentadas durante a realizacao da atividade 2

QuUESTAO 1 Professora: Sim.

Eduardo: E impar?

QUESTAO 2 P: N&o.

Jonas: E maior que 22?

QUESTAO 3 P: Sim.

Laura: E maior que 10?

QUESTAO 4 P: N&o.

Leonardo: 45 é o triplo desse numero?

QUESTAO 5 P: Sim.

Alan: E menor que 16?

Uma vez enunciadas as cinco questbes permitidas, debateu-se sobre qual
seria 0 numero inteiro pensado para essa atividade. Um aluno disse que o namero
pensado poderia ser o 15, mas foi imediatamente advertido pelos colegas que
comentaram a impossibilidade de ser esse 0 nimero, ja que havia sido eliminado em

decorréncia da resposta a questdo 4, feita pelo aluno Leonardo. Assim, a

possibilidade de que o niumero pensado fosse 11 ou 13 foi aventada por outro aluno.
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Diante disso, os alunos ndo haviam, até o final da atividade, determinado o
namero inteiro previamente pensado, sendo-lhes entdo mostrado o papel em que

esse numero havia sido anotado pela professora. Finalizou-se assim a atividade 2.
Tém-se por destacar nessa atividade os seguintes aspectos:

a) Analogamente a vivéncia da atividade 1, a professora nao restringiu o tipo de
guestdes permitidas aos alunos as relacdes ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’,
dando-lhes liberdade para que elaborassem quaisquer perguntas que pudessem

ser respondidas somente com ‘sim’ ou ‘nao’.

b) Durante a realizacdo da atividade, a professora salientou, a cada questao
apresentada, a quantidade de questbes que ja havia sido utilizada. Os alunos

usaram todas as questdes que lhes eram permitidas.

c) Os alunos ndo determinaram O numero previamente pensado, apesar de

haverem esgotado a quantidade maxima de questdes permitidas (cinco).

Para analisar as possiveis estratégias dos alunos a partir de suas questdes,
baseamo-nos no exemplo hipotético de resolugdo da atividade 1 (item 4.1.2), por
nos parecer que a estratégia de resolucdo dos alunos usada na realizacdo da

atividade 2 tenha sido a mesma que utilizaram na atividade 1.

Consideramos, portanto, que os alunos recorreram ao corte pelo meio do
intervalo, valendo-se da média aritmética de seus extremos, que nos parece ter sido
empregado em trés das cinco questdes por eles formuladas. Em duas dessas trés
questdes, supusemos o0 uso de aproximag¢des numeéricas. O fato de que os alunos
utilizaram, similarmente ao ocorrido na resolugéao da atividade 1, somente o conjunto
dos numeros inteiros ao elaborar as questées da atividade 2 também foi levado em

conta para essa suposicao.
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As questdes realmente formuladas pelos alunos estdo analisadas a seguir,

em termos das possiveis estratégias por eles empregadas:

v QUESTAO 1: E impar?
RESPOSTA: Sim.

Considerando-se que as regras da atividade 2 ndo restringem as questdes a
relacbes do tipo ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’, 0os alunos poderiam recorrer a
qualquer tipo de pergunta. No entanto, a utilizacdo dessa questdo logo no inicio da
atividade nos indica que o aluno Eduardo possivelmente a tenha considerado
satisfatoria por propiciar a reducdo de aproximadamente metade dos numeros
inteiros do intervalo [0, 45]. Isso nos parece ser decorrente da questdo 1 formulada
na atividade 1, com que o aluno Jonas questionou se 0 numero era par ou impar.
Essa é a estratégia que designamos por ‘reducao de aproximadamente metade dos

numeros inteiros do intervalo’.

v QUESTAO 2: E maior que 22?
RESPOSTA: N&o.

A questdo nos faz supor a utilizacdo da estratégia ‘aproximacdo do corte
pelo meio do intervalo’. Isso condiz com uma das questdes utilizadas em nosso

exemplo hipotético.

Para a elaboracdo dessa questéao, cremos que tenham sido considerados os
nameros impares compreendidos pelos nimeros 1 e 45, ou seja, 0s numeros 1, 3, 5,
7,9, 11, 13, 15, 17, 19, 21, 23, 25, 27, 29, 31, 33, 35, 37, 39, 41, 43 e 45. O centro

desse intervalo é o nUmero 23, 0 que nos leva a supor que a aluna tenha perguntado
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“E maior que 22?”, em vez de “E maior que 23?", possivelmente por recorrer a

estratégia ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’.

v QUESTAO 3: E maior que 10?
RESPOSTA: Sim.

Dada a obtencéo, a partir das questbes 1 e 2 anteriores, dos numeros
impares compreendidos por 1 e 21, ou seja, 1, 3, 5, 7, 9, 11, 13, 15, 17, 19 e 21,
como possiveis numeros pensados, consideramos que a aluna Laura tenha
possivelmente recorrido a estratégia de ‘aproximacdo do corte pelo meio do

intervalo’.

v" QUESTAO 4: 45 € o triplo desse nimero?
REsPOSTA: N&o.

Com essa questdo, o aluno Leonardo e seus colegas puderam eliminar
apenas um possivel numero. Parece que esse aluno quis verificar se esse numero
(15) era o previamente pensado, atendo-se a apenas um numero dentre todos 0s
possiveis. Essa questdo foi apresentada de modo abrupto no desenrolar da
atividade, pois questdes como essa séo interessantes no final da atividade, quando

h& maior necessidade de dados para a determinacdo do nimero pensado.

Essa estratégia inesperada, que ndo havia sido utilizada pelos alunos até
entdo, serd doravante designada como ‘verificacdo de um numero dentre o0s

possiveis’.

v QUESTAO 5: E menor que 16?

RESPOSTA: Sim.
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Parece-nos que o aluno Alan utilizou a estratégia de ‘corte pelo meio do

intervalo’. Ponderamos que, para isso, ele tenha considerado os niumeros impares

compreendidos por 11 e 21.

Sobre as possiveis estratégias empregadas pelos alunos, denotadas por

suas questc”)es, temos a apontar os seguintes aspectos:

a)

b)

Trés dos cinco alunos que elaboraram questbes durante a vivéncia dessa
atividade possivelmente recorreram ao ‘corte pelo meio do intervalo’. Isso €&
caracterizado pela questdo 2, do aluno Jonas, pela questdo 3, de Laura, e pela
questdo 5, de Alan. E pertinente relembrar que as questdes 2 e 3 denotam o
possivel uso da ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’ como estratégia de
resolucdo, enquanto a questdo 5 caracteriza-se pelo possivel uso da estratégia

de ‘corte pelo meio do intervalo’.

A questéo 4, formulada pelo aluno Leonardo, € inesperada e gerou uma nova
categoria de estratégias, que designaremos por ‘verificagdo de um nimero dentre

0S possiveis’.

A questdo 1, feita pelo aluno Eduardo, nos revela a utilizagdo da estratégia de
‘reducéo de aproximadamente metade dos numeros inteiros do intervalo’, de que

ja falamos.

Partindo do pressuposto da utilizagdo dessas estratégias de resolucdo para

a determinacdo do numero inteiro pensado, situado num intervalo compreendido por

dois numeros inteiros, tém-se entdo quatro categorias em uso na atividade 2: ‘corte

pelo meio do intervalo’, ‘aproximacgéo do corte pelo meio do intervalo’, ‘reducéo de

aproximadamente metade dos numeros inteiros do intervalo’ e ‘verificagdo de um

namero dentre os possiveis’.
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N&o deve ser descartado o fato de que, para a realizacdo dessa atividade,
os alunos mais uma vez constituiram uma uUnica grande equipe desafiada pela
professora. Similarmente ao ocorrido na realizacao da atividade 1, as cinco questdes
da atividade 2 também foram elaboradas individualmente pelos alunos, que as

apresentaram a professora sem buscar o consenso dos demais.

Inclinamo-nos a crer que os alunos recorreram, durante a realizacdo da
atividade 2, as nocdes de média aritmética, de nUmeros pares e numeros impares,
de numeros positivos e nameros negativos, das relacbes matematicas 'ser maior
que’ e ‘ser menor que’ e da nocdo de multiplicacdo de numeros naturais, como

ferramentas matematicas.

Abordaremos a seguir as producbes escritas dos alunos. Para isso,
dividiremos suas anotacdes em trés diferentes categorias, tal como fizemos para a

atividade 1:

= Anotagdes completas

*= Anotagdes incompletas
= Auséncia de anotagdes

As categorias ‘anotacbes completas’ e ‘anotagdes incompletas’ séo
apresentadas nos Quadros 2b e 2c, respectivamente, com exemplos de anotacgoes,
identificacdo dos dominios a que os alunos recorreram para a resolucao da atividade

2 e a quantidade dos alunos que fizeram uso de cada tipo de anotacao.

A categoria ‘auséncia de anotagbes’ ndo esteve representada. Nenhum
aluno deixou de fazer anotacdes na resolugédo dessa atividade. Todos os 30 alunos

presentes devolveram a professora a folna com algum tipo de anotacéo.
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Na atividade 2, notamos que alguns alunos, ao realizarem suas anotacgoes,
recorreram a utilizacdo do dominio de lingua materna. Observamos também que
recorreram a interacdo entre dominios, mais especificamente entre o dominio de
lingua materna e o numérico ou entre 0 numérico, o algébrico e o de lingua materna.
Analisando as producbes dos alunos para a atividade 2, constatamos que houve
maior emprego da interacdo entre esses trés ultimos dominios do que em suas

producdes relativas a atividade 1.

Quadro 2b. Categoria ‘anotacdes completas’ (atividade 2)

Quantidade de

Exemplos de anota¢cBes completas Dominios utilizados ~
anotacgdes
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<de Numeérico, algébrico e 8
T lingua materna
N \/{ 25N\
O < H9

Quantidade total de anotacdes completas 28

Quadro 2c. Categoria: anota¢cfes incompletas (atividade 2)

Quantidade de

Exemplos de anota¢fes incompletas Dominios utilizados ~
anotacdes
LY . ]
— Numeérico e lingua 5
$ mplon) materna
41-@90\- 15
Quantidade total de anota¢des incompletas 2

Como ja relatado, ao final da realizagdo da atividade 2 a professora
promoveu uma discussdo a fim de retomar com os alunos as questdes e as

respostas formuladas durante a vivéncia das atividades 1 e 2.
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A fim de darmos continuidade ao relato das ocorréncias em sala de aula
relativas a atividade 2, transcreveremos trechos de falas referentes as questbes
feitas pelos alunos e as respostas dadas pela professora. Figuram entre colchetes
comentarios que visam esclarecer o leitor e, entre chaves, observacdes referentes a

gestos e falas comuns de mais de um aluno.

P: Antes de prosseguirmos nossas atividades, vamos retomar o que ocorreu durante a
proposta da atividade 2. Mesmo realizando todas as cinco questdes, vocés nao
determinaram o nimero inteiro pensado. Vocés acham que alguma das questdes feitas

por vocés impediu a determinacao?

Jonas: A questéo 4.

P: Todos concordam?

Ricardo: Depende. Se a resposta fosse sim, falariamos que essa questao foi Gtil.

{A maioria dos alunos discorda de Ricardo, argumentando que essa questdo era um

“chute”.}

Eduardo: N&o seria uma questdo Util. Seria um “chute”. Deveria ter perguntado se era

um nimero primo.

Anita: Seria um “chute” muito grande.
{Discusséo confusa entre os alunos.}

P: Calma. Escutem o que a Julia esta falando.

Julia: Perguntar se 45 é o triplo do nimero pensado € igual a perguntar se € o nimero

15.

Julio: Nao concordo. Tem uma complexidade maior.
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Mariel: L6gico que nao.
P: Julio, justifique o que disse.

Julio: Acho que foi um chute, mas o Leonardo construiu uma pergunta diferente. Foi uma

tentativa diferente de achar o nimero, ao invés de s6 perguntar se era o nimero 15.
Pedro: N&o. Ele perguntou se era o nimero 15, s6 que de outra maneira.

Eduardo: Com essas duas perguntas, a gente s6 eliminaria um nimero ou o descobriria.

Entédo acho que ndo é uma boa questao.

Pressupomos, com base nesses trechos, que houve intencdo de apontar a
ocorréncia de questbes que possivelmente ndo contribuiram para o avanco da
atividade, e consequentemente para o cumprimento de seu objetivo: a determinacéo
do numero inteiro previamente pensado. Assim, com esse debate promovido pela
professora, os alunos puderam relatar suas idéias, por meio de argumentos, valida-
las, refutando-as ou aceitando-as. Isso caracteriza duas fases da dialética

ferramenta—objeto: a de explicitacdo e a de novo implicito.

Abordou-se em seguida a importancia da realizagdo de anotages durante a
vivéncia das atividades, com o intuito de se evitarem questdes desnecessarias. A
aluna Fernanda relatou tal importancia, tendo em vista a ajuda das anotacdes na
organizacdo das idéias, possibilitando que as questdes e respostas anteriormente

formuladas fossem retomadas, de modo a facilitar a elaboragéo de novas questdes.

Buscando-se resguardar a liberdade dos alunos, coerentemente com a
conduta institucional e com o quadro tedrico adotado na presente pesquisa,
guestionou-se se 0s alunos desejavam prosseguir a tarefa 1, com proposicdo de

uma terceira atividade (atividade 3), ou se preferiam iniciar a etapa seguinte (tarefa
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2), em que 0 numero pensado ndo seria mais inteiro e sim racional sob forma
fracionaria. Nessa nova tarefa, o objetivo passaria a ser a determinacéo do intervalo
compreendido por dois numeros inteiros consecutivos em que 0 numero racional

pensado estivesse compreendido.

Os alunos optaram pela continuidade da tarefa 1, com o argumento de que
poderiam se familiarizar melhor com essa tarefa antes de vivenciarem a seguinte.
Assim, a professora deu continuidade a aula propondo-lhes a atividade 3. De
maneira analoga ao ocorrido durante a proposi¢cao das atividades anteriores (1 e 2),
escreveu em um papel o numero pensado (numero 6) e o colocou sobre a mesa,
sem que os alunos vissem a anotacdo. Divulgou a classe que o intervalo a ser
considerado para a atividade 3 era o compreendido pelos niumeros —30 e 38 e que
seriam permitidas no maximo seis questdes. Disse-lhes novamente que as respostas
poderiam ser apenas ‘sim’ ou ‘ndo’, nao limitando, entretanto, o tipo de questdes que

poderiam ser feitas.

bY

As folhas de sulfite destinadas a atividade 3 foram entdo entregues aos

alunos.

As perguntas feitas pelos alunos e as respostas fornecidas pela professora

durante a realizagédo dessa atividade constam no Quadro 3a:
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Quadro 3a. Questdes e respostas apresentadas durante a realizacao da atividade 3

QUESTAO 1: Professora: Sim.

Helena: E positivo?

QUESTAO 2: P: Sim.
Julia: E par?
QUESTAO 3: P: Sim.

Jonas: E menor que 19?

QUESTAO 4: P: Sim.

Mariel: E menor que 11?

QUESTAO 5: P: Nao.

Mariel: E resultado de dois elevado a alguma
coisa?

Apés a formulacdo das cinco questdes apresentadas no Quadro 3a, o aluno
Eduardo questionou se o numero 6 era o nimero pensado, obtendo ‘sim’ como
resposta. Desse modo, ndo recorreram a sexta questdo, que ainda lhes era

permitida. Note-se, porém, que Eduardo salientou, apds a determinacdo do numero

pensado, que poderiam ter considerado outra possibilidade: o numero 10.
Nessa atividade, tém-se por destacar 0s seguintes aspectos:

a) Tal como na vivéncia das atividades 1 e 2, ndo se limitou a formulacdo de
guestdes as relacdes ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’. As questdes, entretanto,

deveriam ser respondidas somente com ‘sim’ ou ‘nao’.

b) Os alunos utilizaram apenas cinco das seis questdes que lhes eram permitidas

nessa atividade.

c) Os alunos cumpriram com éxito o proposito de determinar 0 numero 6,

previamente pensado para a atividade.
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Pareceu-nos providencial analisar as questfes dos alunos a fim de identificar
as possiveis estratégias de resolucdo empregadas por eles durante a realizacdo da
atividade 3, com base no exemplo hipotético de resolucdo da atividade 1 (item

4.1.2).

Isso decorre de nossas observacdes de que parte dos alunos provavelmente
recorreu a estratégia do ‘corte pelo meio do intervalo’, valendo-se da média
aritmética de seus extremos, realizando por vezes aproximac¢des numericas, assim
como da utilizacdo apenas do conjunto dos numeros inteiros, similarmente ao que

ocorrera na realizacéo das atividades 1 e 2.

Desse modo, julgamos desnecesséaria a apresentacdo de um exemplo
hipotético para a atividade 3, mas discorreremos sobre as questdes formuladas

pelos alunos e as respectivas respostas:

v QUESTAO 1: E positivo?
RESPOSTA: Sim.

Levando-se em conta que ndo se restringiram os tipos de questbes as
relacbes ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’, os alunos elaboraram um novo tipo de
questdo, até entdo ndo formulado nas atividades anteriores. As categorias de
estratégias para determinacdo do numero inteiro pensado, utilizadas nas producdes

dos alunos, soma-se essa nova estratégia, doravante designada como ‘separacao

dos nameros positivos do intervalo’.

v QUESTAO 2: E par?

RESPOSTA: Sim.
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Similarmente ao ocorrido na questdo 1 da atividade 2, supomos que a
presente questéo tenha sido considerada satisfatoria pela aluna Julia por propiciar a
eliminacdo de aproximadamente metade dos numeros inteiros do intervalo.
Presumimos, assim, o recurso a estratégia de ‘reducdo de aproximadamente metade

dos numeros inteiros do intervalo’.

v QUESTAO 3: E menor que 19?
RESPOSTA: Sim.

Partindo de pressupostos similares, baseados nas questbes 2 e 3 da
atividade 2, supomos que o aluno Jonas, ao elaborar a questdo 3 da atividade 3,
também tenha recorrido a estratégia de ‘aproximacdo do corte pelo meio do

intervalo’.

v QUESTAO 4: E menor que 11?
RESPOSTA: Sim.

Essa questdo nos faz conjecturar sobre a utilizacdo da estratégia

‘aproximacéao do corte pelo meio do intervalo’.

v QUESTAO 5: E resultado de 2 elevado a alguma coisa?
RESPOSTA: N&o.

Consideramos essa questdo inesperada. Entretanto, supondo-se que 0s
alunos obtiveram, com as questdes e respostas anteriores a ela, para essa
atividade, os numeros pares compreendidos por 2 e 10, ou seja, 2, 4, 6, 8 e 10,
como possiveis numeros pensados, cogita-se na possivel utilizacdo da estratégia de

'reducado de aproximadamente metade dos numeros inteiros do intervalo’.
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ApoOs a elaboracédo da questdo 5, restavam como possiveis numeros duas
possibilidades: os nimeros 6 e 10. Com a formula¢éo da quest&o “E o nimero 6?”,
que levou a resposta ‘sim’, os alunos determinaram com éxito o numero inteiro

previamente pensado.

Dadas nossas conjecturas sobre as possiveis estratégias apresentadas

pelos alunos, tém-se 0s seguintes aspectos:

a) Dois dos cinco alunos que formularam questbes a professora possivelmente
recorreram & estratégia de ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’. E o que

ocorreu na questao 3, do aluno Jonas, e na questéao 4, da aluna Mariel.

b) Embora as questbes 2 e 5, formuladas respectivamente pelas alunas Julia e
Mariel, ndo sejam do mesmo tipo, caracterizam-se por possivelmente recorrerem
a mesma estratégia de resolucdo: ‘reducdo de aproximadamente metade dos

ndmeros inteiros do intervalo’.

c) A estratégia de resolugcédo supostamente utilizada na questdo 1, da aluna Helena,
ndo havia sido empregada anteriormente: a estratégia de ‘separacdo dos

nameros positivos do intervalo’.

Consideramos que houve portanto trés categorias de estratégias de
resolugdo: ‘aproximacdo do corte pelo meio do intervalo’, ‘redugédo de
aproximadamente metade dos ndmeros inteiros do intervalo’ e ‘separacdo dos

nameros positivos do intervalo’.

Nessa atividade, manteve-se a formacdo de uma grande equipe constituida
por todos os alunos da classe, o que é coerente com a conduta institucional. Um dos

aspectos que nos chamou atencdo nessa atividade foi a interacdo entre os alunos
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na elaboracdo da questdo 5. As demais foram elaboradas individualmente, sem

busca de consenso. E o que mostram as seguintes transcricdes:

Mariel: Eduardo! Leonardo! E se perguntarmos se o nimero é resultado de 2 elevado a

alguma coisa?

Eduardo: Pode ser. E uma boa pergunta. Se a resposta for 'sim’, pode ser 0 2, 0 4 e 0 8.

Sao poténcia de 2.
P: Vocés querem perguntar? {Alunos sinalizam que sim.} Vamos ver qual é a pergunta.
Mariel: Nossa pergunta é assim: é resultado de 2 elevado a alguma coisa?

P: Nao.

As producdes dos alunos no desenvolvimento da atividade 3 nos sugerem
que as nocdes de média aritmética, de numeros pares e numeros impares, de
ndameros positivos e nimeros negativos, das relacdes matematicas 'ser maior que’ e
‘ser menor que’ e da potenciacdo do numero 2 foram empregadas por eles como

ferramentas matemaéticas.

Tal como fizemos para as atividades anteriores, subdividimos as producdes

escritas dos alunos em trés categorias:
= Anotagdes completas

*= Anotagdes incompletas

= Auséncia de anotagdes

Os Quadros 3b e 3c trazem, respectivamente, exemplos de ‘anotacoes
completas’ e ‘anotacdes incompletas’, as quantidades de suas ocorréncias e 0s

dominios empregados. A categoria ‘auséncia de anotagbes’ ndo esteve
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representada. Nenhum aluno deixou de fazer anotagbes na resolucdo dessa

atividade. Todos os 30 alunos presentes devolveram a professora a folha com algum

tipo de anotacao.

Quadro 3b. Categoria ‘anotacdes completas’ (atividade 3)

Exemplos de anotagcdes completas

Dominios utilizados

Quantidade de
anotacbes
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Quadro 3c. Categoria ‘anotacdes incompletas’ (atividade 3)

Exemplo de anotacéo incompleta

Dominio

Quantidade de

anotacdes
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Foi perceptivel a utilizacdo do dominio de lingua materna nas producdes
escritas dos alunos. Durante as producdes, notamos que os alunos colocaram em
jogo a interacdo entre diferentes dominios, tais como entre 0 numerico e o de lingua

materna ou entre o numerico, o algébrico e o de lingua materna.

E oportuno salientar que imediatamente apos a determinacédo, pelo aluno
Eduardo, do numero 6, previamente pensado para a atividade 3, foi pedido que os
alunos tecessem consideracdes sobre as questdes que haviam formulado. E o que

mostram estas transcrig;(”)es:

P: Alguém pode me explicar como vocés obtiveram o nimero 67?
Eduardo: Se nédo fosse o 6, seria o 10.
P: Mas como vocés pensaram desde o inicio dessa atividade, para chegar no nimero 6?

Eduardo: Com a primeira questdo, eliminamos os nimeros negativos. Com a segunda,
eliminamos os nimeros impares. Com a terceira, ficamos com os pares menores que 19.
Com a quarta, eliminou os pares maiores que 11. Ficamos com os nimeros 10, 8, 6, 4, 2 e

0. O zero eu ndo sei, acho que é par...

Eugénia: A gente ndo sabe se 0 zero € um nimero par ou impar.

Julio: O nimero zero ndo é nada.

{A professora permite que a discusséo prossiga, sem sua interferéncia.}

Eduardo: Depois, a Mariel perguntou se o nimero era 2 elevado a alguma poténcia. Como
2¢é2elevadoal, 4 é2elevado a2 e 8 é 2 elevado a 3, entdo sobraram os nimeros 10 e

6.
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P: Vocés chutaram que era o 6?
Eduardo: Ah, ndo foi bem um chute, porque se nédo fosse o0 6, seria o 10.
Eduardo: Zero é par?

{Nao ha consenso entre os alunos.}

Deixou-se que os alunos buscassem por si mesmos as respostas a suas
indagacdes que surgiram durante esse debate, sem que fosse institucionalizado o
consenso matematico sobre a paridade do nimero zero. Antes disso, a professora
sugeriu que os alunos estudassem as noc¢des matematicas abordadas nesse
debate, para que fossem retomadas na proxima aula. Esses aspectos reapareceram
em discussdes promovidas na aula seguinte, ndo estando a pesquisadora presente,
por ndo se tratar de seu objeto de pesquisa. A liberdade atribuida aos alunos foi

coerente com a conduta institucional.

Frente a possiveis dificuldades encontradas por eles durante a realizacdo
dessa atividade, propiciaram-se condi¢Oes para que colocassem em jogo Novos
conhecimentos, 0 que caracteriza a fase de pesquisa da dialética ferramenta—objeto.
No entanto, ao serem incentivados a relatar suas producdes e suas explanacoes,

caracterizou-se outra fase: a de explicitacao.

A professora finalizou a aula dizendo aos alunos que outras atividades
seriam propostas em uma aula seguinte, e recolheu as folhas de sulfite utilizadas por
eles durante essa aula. O sinal de saida para o intervalo soou e todos os alunos se

retiraram da sala.



4.2. TAREFA 2

4.2.1. DESCRICAO DA TAREFA 2

Para a realizacdo da tarefa 2, o professor de matematica devera inicialmente
anotar em um papel o numero racional sob forma fracionéria previamente pensado,
sem revela-lo aos alunos. O numero lhes serd mostrado somente com o

encerramento da atividade correspondente.

Serd fornecido aos alunos um intervalo de nuUmeros inteiros, também

previamente determinado, em que o nimero pensado esta compreendido.

Essa tarefa deverd ser desenvolvida com a participacdo de duas equipes,
sendo uma delas constituida por todos os alunos da classe e a outra somente pelo

professor.

Os alunos deverao elaborar questdes e dirigi-las ao professor, que, por sua
vez, sera responsavel pelo fornecimento das respostas. Para isso, deverdo formular
questdes utilizando rela¢des do tipo ‘¢ maior que’ e ‘¢ menor que’. As respostas

possiveis serdo apenas ‘sim’ e ‘nao’.

O professor devera informar aos alunos a quantidade maxima de questdes
que eles poderdo formular. Essa quantidade esta determinada no enunciado de

cada uma das atividades.

O objetivo dessa tarefa consiste na determinacéo, pelos alunos, do intervalo

de nimeros inteiros consecutivos em que 0 numero pensado esta compreendido.
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A tarefa subdivide-se em cinco atividades, denominadas atividades 4, 5, 6, 7

e 8, descritas a seguir.

4.2.1.1. ATIVIDADE 4

Numero pensado: %

Essa atividade segue as regras da tarefa 4, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [-15, 15] e lhes informara que

pensou em um numero racional sob forma fracionaria compreendido por —15 e

15;

b) o nimero maximo de questdes permitidas € cinco.

4.2.1.2. ATIVIDADE 5

Numero pensado: %

Essa atividade segue as regras da tarefa 5, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [3, 41] e lhes informara que pensou

em um numero racional sob forma fracionaria compreendido por 3 e 41;

b) o nimero maximo de questdes permitidas € sete.

4.2.1.3. ATIVIDADE 6

Numero pensado: - %
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Essa atividade segue as regras da tarefa 6, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [-52, —1] e lhes informara que
pensou em um numero racional sob forma fracionaria compreendido por —-52 e

_1'

b) o nimero maximo de questdes permitidas € sete.

4.2.1.4. ATIVIDADE 7

, 1
Numero pensado: — e

Essa atividade segue as regras da tarefa 7, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [-27, 5] e lhes informara que pensou

em um numero racional sob forma fracionaria compreendido por —27 e 5;

b) o nimero maximo de questdes permitidas € sete.

4.2.1.5. ATIVIDADE 8

Numero pensado: ﬁ.

Essa atividade segue as regras da tarefa 8, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [-31, 50] e lhes informara que
pensou em um numero racional sob forma fracionaria compreendido por —31 e

50;

b) o nimero maximo de questdes permitidas € oito.
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4.2.2. DESCRICAO DA PROPOSICAO DA TAREFA 2 (ATIVIDADES 4, 5, 6, 7 E8)

EM SALA DE AULA E ANALISE

A professora prop6s a tarefa 2 aos alunos em sala na segunda e terceira
aulas. Na segunda aula, propds as atividades 4, 5 e 6. As atividades 7 e 8 foram
propostas na terceira aula. Participaram dessas duas aulas 32 dos 34 alunos da
turma. Contamos com a presenca da professora de matematica da classe, da

pesquisadora e de duas observadoras.

Para a segunda e terceira aulas, a professora optou por alterar a distribuicéo
espacial dos alunos na sala, dividindo-os em trés subgrupos, levando em conta
algumas ocorréncias referentes a participacédo desses integrantes nas atividades da
primeira aula. Contudo, a classe toda continuou a formar uma Unica grande equipe a
ser desafiada pela professora. Com isso, e em coeréncia com a conduta
institucional, buscou-se possibilitar maior interacdo entre os alunos, supondo-se que
assim ficariam mais envolvidos na participacdo e em debates, o que possivelmente

enrigueceria a proposicéo dessa tarefa 2.

A professora prop6s dispor os alunos como mostra a Figura 1.

Figura 1. Disposicdo dos alunos na segunda e terceira aulas (Tarefa 2).
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A professora iniciou a segunda aula pedindo que os alunos se organizassem

em trés subgrupos, de acordo com 0s nomes que enunciaria a seguir.

Resguardando-se a liberdade oferecida aos alunos e mantendo-se a
coeréncia com a conduta institucional e com o quadro tedrico adotado, a professora
questionou se tinham alguma duvida em relacdo a tarefa 1, vivenciada na aula
anterior, e se optavam pela continuidade dessa tarefa ou se preferiam vivenciar a
tarefa 2. Assim, expds a dinAmica e o objetivo da nova tarefa, salientando que as

regras adotadas seriam as mesmas da tarefa 1, embora o objetivo diferisse.

Explicou que o objetivo da tarefa 2 consistia na determinac¢éo do intervalo de
dois nimeros inteiros consecutivos em que o numero racional sob forma fracionaria
previamente pensado estaria compreendido, e ndo mais na determinagcédo do numero

inteiro pensado.
Os alunos optaram pela tarefa 2.

A professora pediu, como na sesséo anterior, que 0s alunos guardassem
todos os seus pertences, deixando sobre suas carteiras apenas o lapis. Distribuiu a
cada aluno uma caneta esferografica azul e uma folha de papel sulfite sem linhas,
contendo identificacdo da atividade 4, e pediu que cada aluno escrevesse seu nome

em sua folha.

Comunicou que cada aluno deveria, caso desejasse, realizar anotacdes em
sua folha. Pediu que fossem feitas a lapis e que eles nao utilizassem borracha,
riscando apenas com um traco as anotacdes que considerassem desnecessérias.
Informou-lhes que a caneta deveria ser usada, tal como na aula anterior, apenas

para as anotacdes feitas apds a realizacdo das atividades, ou seja, durante os
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debates. (Embora isso tenha sido obedecido pelos alunos, ndo diferenciamos em

nossas analises as anotacgdes feitas a lapis e a tinta.)

Solicitou que os alunos se organizassem ao exporem as questdes que
formulassem e que colaborassem para que todos pudessem ouvir e compartilhar as

perguntas e respostas.

A professora ressaltou que as regras da atividade 4 seriam as mesmas da

tarefa 2, e enfatizou o objetivo.

Inicialmente, anotou em um papel o0 nimero previamente pensado (niUmero
1 . .
E)' sem revela-lo aos alunos, e o colocou sobre sua mesa. Disse-lhes que esse

namero racional sob forma fracionaria estava situado no intervalo compreendido
pelos nimeros —15 e 15 e que a quantidade maxima de questdes que poderiam ser
apresentadas era cinco. Relembrou-os que as perguntas sO poderiam ser
respondidas com ‘sim’ ou ‘ndo’. No entanto, ndo limitou as questbes a serem feitas
por eles as relagbes do tipo ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’, permitindo assim a

elaboracao de perguntas de quaisquer tipos.

Teve entdo inicio a realizagdo da atividade 4. As questdes formuladas pelos
alunos e as respostas fornecidas pela professora durante a vivéncia dessa atividade

sao mostradas no Quadro 4a.
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Quadro 4a. Questdes e respostas apresentadas durante a realizacao da atividade 4

QUESTAO 1: Professora: Sim.

Mariel: E maior ou igual a zero?

QUESTAO 2: P: Nao.

Leonardo: E maior ou igual a 8?

QUESTAO 3: P: Sim.

Helena: Dos dois nimeros inteiros consecutivos do
intervalo, o primeiro deles é par?

QUESTAO 4: P: Nao.

Jonas: E maior que 4?

QUESTAO 5: P: Nao.

Eduardo: O nimero esta no intervalo de 2 a 3?

Apés a formulagéo das cinco questdes permitidas, os alunos informaram a
professora que o intervalo determinado era [0, 1]. Depois disso, foi-lhes mostrado o
papel em que o numero racional havia sido anotado, para confirmagdo da resposta,

encerrando-se assim a atividade.
A realizacéo dessa atividade nos permitiu notar os seguintes aspectos:

a) Tal como ocorrera na realizagdo da tarefa 1, ndo se procurou restringir as
questdes formuladas pelos alunos para essa atividade 4 da tarefa 2 as relacdes
‘ser maior que’ e ‘ser menor que’, embora elas devessem apenas ser

respondidas com ‘sim’ ou ‘nao’.
b) Os alunos utilizaram todas as cinco questdes que lhes foram permitidas.

c) Os alunos alcancaram satisfatoriamente o objetivo dessa atividade, determinando

o intervalo [0, 1].

Para analisar as possiveis estratégias de resolucdo dos alunos a partir de

suas questbes, embasamo-nos no exemplo hipotético apresentado anteriormente
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para a atividade 1 (item 4.1.2), por supormos que parte dos alunos tenha continuado
a utilizar a estratégia de ‘corte pelo meio do intervalo’, valendo-se da média
aritmética de seus extremos, possivelmente recorrendo, quando necessario, a
aproximacdes numéricas. Essa suposicao se aplica também por nos parecer que os
alunos continuaram utilizando o conjunto dos numeros inteiros em suas estratégias
de resolucdo. Assim, cremos que a apresentacdo de um novo exemplo hipotético &

desnecessaria.

Seguem-se as andlises relativas as questdes formuladas pelos alunos e as

respectivas respostas:

v QUESTAO 1: E maior ou igual a 0?
RESPOSTA: Sim.

A liberdade atribuida aos alunos para que formulassem quaisquer tipos de
questdes permitiu 0 uso, nessa questdo, da relacdo de ordem ‘ser maior ou igual a’,
gue ainda nao havia sido empregada. Pressupomos que, nesse caso, a estratégia

utilizada foi a de ‘corte pelo meio do intervalo’.

v QUESTAO 2: E maior ou igual a 8?
RESPOSTA: N&o.

Constatamos a reutilizagéo da relagcdo de ordem ‘ser maior ou igual a’ nessa
guestdo formulada pelo aluno Leonardo. A questdo se diferencia, no entanto, pela

suposta utilizacéo da estratégia ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’.

v" QUESTAO 3: Dos dois numeros inteiros consecutivos do intervalo, o primeiro deles

€ par?
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RESPOSTA: Sim.

Consideramos essa questdo inesperada. Ela revela significado restritof®]
atribuido ao conceito de intervalo numérico. Por considerarmos ser esta uma nova
estratégia de resolucéo, que possibilita a reducao de aproximadamente metade dos
possiveis intervalos, acrescenta-se uma nova categoria as ja identificadas, a qual

denominaremos ‘reducao de aproximadamente metade dos possiveis intervalos’.

Supomos que a aluna Helena considerou, para a formulacdo dessa questéao,
0s possiveis intervalos: [0, 1], [1, 2], [2, 3], [3, 4], [4, 5], [5, 6], [6, 7] e [7, 8[. Com a
resposta afirmativa a essa questdo, a aluna pbéde reduzir metade dos possiveis

intervalos, restando-lhe [0, 1], [2, 3], [4, 5] e [6, 7].

v QUESTAO 4: E maior que 4?
RESPOSTA: N&o.

Partindo do pressuposto que os alunos estao restritos ao intervalo [0, 7],
ponderamos que a questdo pode ter sido formulada empregando a estratégia de
‘aproximacédo do corte pelo meio do intervalo’, em que os alunos possivelmente
consideraram o intervalo [0, 7], ou entdo a estratégia de ‘reducdo de

aproximadamente metade dos possiveis intervalos’, em que nos parece que

consideraram os intervalos [0, 1], [2, 3], [4, 5] e [6, 7].

v" QUESTAO 5: O nimero esta no intervalo de 2 a 3?

REsPOSTA: Nao.

19 Restrito: qgue desconsidera que um intervalo numérico € um conjunto de ndameros, prescindindo,
portanto, de ordem.
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Essa questdo possivelmente emprega a mesma estratégia utilizada na
questdo 3, da aluna Helena: a estratégia de ‘reducédo de aproximadamente metade

dos possiveis intervalos’.

Com base nessas questbes e suas respectivas respostas, restavam aos
alunos apenas dois possiveis intervalos: [0, 1] e [2, 3]. Ao obterem resposta negativa

para a questéo 5, restou-lhes apenas o intervalo [0, 1].

Uma vez formuladas as cinco questfes que lhes eram permitidas, alguns
alunos perguntaram simultaneamente se o niamero racional estava compreendido no

intervalo [0, 1], e com isso realizaram com éxito a atividade 4.

Considerando as possiveis estratégias empregadas pelos alunos no

decorrer dessa atividade, pudemos notar 0s seguintes aspectos:

a) Dentre os cinco alunos que apresentaram suas questdes a professora, dois
recorreram ao ‘corte pelo meio do intervalo’. No entanto, a questao 1, formulada
pela aluna Mariel, caracteriza-se pela possivel utilizacdo da estratégia de ‘corte
pelo meio do intervalo’, enquanto a questao 2, formulada pelo aluno Leonardo,

utiliza a estratégia de ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’.

b) Embora as questdes 3 e 5, formuladas respectivamente pelos alunos Helena e
Eduardo, sejam de diferentes tipos, presumimos que se caracterizam pelo
recurso & mesma estratégia de resolucéo: ‘reducdo de aproximadamente metade

dos possiveis intervalos'.

c) Na questdo 4, do aluno Jonas, ha recurso a estratégia de ‘corte pelo meio do
intervalo’ ou a estratégia de ‘reducdo de aproximadamente metade dos possiveis

intervalos’. Diante dessas duas possibilidades, optamos por apresentar a
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categorizacdo das possiveis estratégias empregadas nessa questdao 4

separadamente das demais.

Conjecturamos, portanto, com base nessas estratégias de resolucdo, que
houve recurso a trés categorias: ‘corte pelo meio do intervalo’, ‘aproximacao do corte
pelo meio do intervalo’ e ‘reducdo de aproximadamente metade dos possiveis

intervalos’.

Olhando retrospectivamente a vivéncia dessa atividade 4, observamos que
cada uma as cinco questdes foi elaborada individualmente por um aluno diferente,
sem obtencdo de consenso, embora todos os alunos da classe constituissem uma

grande equipe. Isso ndo se mostrou coerente com a conduta institucional.

Suspeitamos que os alunos empregaram como ferramentas matematicas,
durante a resolucdo da atividade 4, as no¢cbes de média aritmética, de numeros
pares e numeros impares, de numeros positivos e numeros negativos, das relacdes
‘ser maior que’ e ‘ser menor que’, das relagdes de ordem ‘ser maior ou igual a’ e ‘ser
menor ou igual a’ e de segmento, bem como da nog¢éo de intervalos numéricos, com

significados diferentes entre os alunos da classe.

Analisando as produgbOes escritas dos alunos, subdividiremos suas
anotacbes em trés categorias, segundo 0s mesmos critérios adotados para as

atividades 1, 2 e 3 da tarefa 1:
= Anotagdes completas

*= Anotagdes incompletas

= Auséncia de anotagdes

As categorias ‘anotacbes completas’ e ‘auséncia de anotagbes’ sao

apresentadas respectivamente nos Quadros 4b e 4c, nos quais estéo indicadas as



73

quantidades de cada tipo de ocorréncia. O Quadro 4b também apresenta os

dominios empregados pelos alunos e exemplos de suas anotacoes.

A categoria ‘anotacdes incompletas’ ndo esteve representada. Todos os
alunos que realizaram anotacfes as fizeram anotando todas as informacgdes

BN

referentes a atividade, bem como todas as questdes e respostas. Todos os 32

alunos presentes nessa aula devolveram a folha de sulfite & professora.

Quadro 4b. Categoria ‘anotacdes completas’ (atividade 4)

~ Dominios Quantidade
Exemplos de anota¢cBes completas - ~
utilizados de anotacfes
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Numérico 3
T e
OF1 /113 Lefs et (5151001 17 173 v
Quantidade total de anotacdes completas 31
Quadro 4c. Categoria ‘auséncia de anotacfes’ (atividade 4)
Quantidade de alunos que néo realizaram anotacfes 1

Ao realizarem suas anotacdes, os alunos recorreram ao uso da lingua
materna corrente, utilizando assim o dominio de lingua materna. Constatamos que
realizaram, em suas producoes, interacdo entre diferentes dominios, ocorrendo, por
vezes, interacdo entre o dominio numeérico e o de lingua materna ou entre o

numerico, o algébrico e o de lingua materna ou ainda entre o algébrico e 0 numeérico.

Uma vez finalizada a atividade 4, a professora perguntou aos alunos se
tinham alguma davida ou se gostariam de retomar alguma das questdes, ao que
responderam negativamente. Assim, a professora optou pela continuidade da tarefa

2, dando inicio a atividade seguinte (atividade 5).

Para isso, foram distribuidas aos alunos as folhas de sulfite em branco

destinadas as anotacOes referentes a essa atividade. A professora pediu,
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novamente, que cada um deles escrevesse seu nome em sua folha e que suas
anotacdes fossem feitas a lapis, sendo a caneta utilizada somente para a realizacao
de anotacbes durante os debates. Pediu-lhes ainda que né&o utilizassem borracha,
passando apenas um traco sobre as anotacdes que julgassem desnecessarias.
(Embora as solicitacbes tenham sido atendidas pelos alunos, em nossas analises

nao diferenciamos as anotacdes feitas a lapis das feitas a tinta)

A professora salientou que a dindmica e as regras dessa atividade seriam as
mesmas da atividade vivenciada anteriormente, frisando que objetivo dessa nova
atividade continuaria sendo a determinacdo do intervalo de dois numeros inteiros
consecutivos em que o numero racional sob forma fracionaria previamente pensado

estaria compreendido.

~ . : . 67
Escreveu entdo em um papel o nimero previamente pensado (nUmero ?),

sem revela-lo aos alunos, guardando-o sobre sua mesa. Informou que o numero
racional pensado estava no intervalo compreendido pelos nimeros 3 e 41 e disse-

lhe que eram permitidas no maximo sete questodes.

Informou que as respostas dadas as questdes dos alunos continuariam a ser
respondidas apenas com ‘sim’ ou ‘ndo’, e ndo limitou as perguntas as relacbes do

tipo ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’, permitindo que fossem de quaisquer tipos.

Deu-se entédo inicio a formulacéo das questdes e respostas dessa atividade,

as quais estao descritas no Quadro 5a.
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Quadro 5a. Questdes e respostas apresentadas durante a realizacao da atividade 5

QUESTAO 1: Professora: Nao.

Eduardo: O primeiro nimero do intervalo é par?

QUESTAO 2: P: Nao.

Eduardo: E maior que 20?

QUESTAO 3: P: Sim.

Eduardo: E maior que 10?

QUESTAO 4: P: Nao.

Eduardo: E maior que 15?

Ao final dessas quatro questdes, o aluno Eduardo indagou se o numero
pensado estava no intervalo compreendido pelos numeros 13 e 14, obtendo
resposta afirmativa. Assim, os alunos atingiram o objetivo dessa atividade utilizando

apenas quatro das sete questdes que lhes eram permitidas.

O papel em que o numero racional pensado havia sido anotado foi mostrado

a classe, finalizando-se assim a atividade.
De modo geral, podemos destacar as principais observacgoes:

a) Manteve-se a liberdade atribuida aos alunos de formularem questdes de
quaisquer tipos, ndo devendo eles necessariamente ater-se as relacdes ‘ser
maior que’ e ‘ser menor que’. No entanto, as questdes deveriam ser respondidas
somente com ‘sim’ ou ‘nao’;

b) Os alunos utilizaram apenas quatro das sete questdes permitidas.

c) Chegou-se com éxito ao objetivo dessa atividade, determinando-se o intervalo

[13, 14].

Similarmente ao que fizemos ao analisar a vivéncia da atividade 4,

embasamo-nos no exemplo hipotético apresentado anteriormente para a atividade 1
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(item 4.1.2). Desse modo, a apresentacdo de um novo exemplo hipotético torna-se

desnecessaria.

Com base na observacéo das producfes da atividade 5, consideramos que
os alunos possivelmente recorreram a estratégia de ‘reducédo de aproximadamente
metade dos possiveis intervalos’, valendo-se da média aritmética dos extremos do

intervalo, visando determinar o centro deste.

A seguir, apresentamos 0s resultados de nossas analise das questbes e

respostas dadas durante a realizacédo da atividade 5:

v" QUESTAO 1: O primeiro niumero do intervalo é par?
REsPOSTA: N&o.

Dada a ocorréncia de uma questdo desse mesmo tipo na vivéncia da
atividade anterior (questao 3 da atividade 4: “Dos dois numeros inteiros consecutivos
do intervalo, o primeiro deles é par?”), presumimos que o0 aluno Eduardo tenha
considerado sua questdo como satisfatéria por reduzir metade dos possiveis
intervalos. Essa estratégia de resolucdo, de ‘reducdo de aproximadamente metade
dos possiveis intervalos’, revela atribuicdo de significado restrito a nocao de intervalo

numeérico.

v QUESTAO 2: E maior que 20?
RESPOSTA: N&o.
A formulacdo dessa questdo nos faz pensar que o aluno recorreu a
estratégia de ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’, embora o aluno também

possa ter recorrido a estratégia empregada na questdo 1, de ‘reducdo de

aproximadamente metade dos possiveis intervalos'.
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v QUESTAO 3: E maior que 10?
RESPOSTA: Sim.

Assim como na questdo 2, o aluno Eduardo pode ter agora recorrido a
estratégia de ‘aproximacédo do corte pelo meio do intervalo’. Pode, por outro lado, ter
empregado a estratégia de ‘reducdo de aproximadamente metade dos possiveis

intervalos’, que possivelmente utilizara antes.

v QUESTAO 4: E maior que 15?
RESPOSTA: N&o.

Com essa quarta questao, o aluno Eduardo pode ter empregado novamente
a estratégia de ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’. Pode também ter
recorrido a estratégia de ‘reducdo de aproximadamente metade dos possiveis

intervalos’, possivelmente usada anteriormente por ele.

Embora tenham ocorrido debates sobre as questfes e respostas dadas,
envolvendo muitos alunos, o que é coerente com o quadro tedrico adotado por esta
pesquisa e com a conduta institucional, todas as quatro questdes formuladas nessa
atividade foram formuladas e enunciadas por um unico aluno (Eduardo). Por outro
lado, o fato de os outros alunos néo terem sido ouvidos por Eduardo para a
formulagdo de questbes consensuais contraria a conduta institucional e o quadro

tedrico desta pesquisa.

A respeito das possiveis estratégias empregadas pelos alunos na vivéncia
dessa atividade, parece-nos que houve recurso, em todas as quatro questdes
enunciadas pelo aluno Eduardo, a estratégia de ‘reducdo de aproximadamente

metade dos possiveis intervalos’. Saliente-se que nas questdes 2, 3 e 4 pode ter
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sido empregada a estratégia de ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’, em

vez da estratégia de ‘reducdo de aproximadamente metade dos possiveis intervalos’.

Observando as producdes dos alunos para essa atividade, cogitamos que
utilizaram as nocdes de média aritmética, nUmeros pares e numeros impares,
relacbes (‘ser maior que’ e ‘ser menor que’) e segmento como ferramentas
matematicas, além da nocdo de intervalos numéricos, com significados diferentes

entre os alunos.

Analisando as producbOes escritas dos alunos, subdividiremos suas
anotacdes em trés categorias, segundo os mesmos critérios adotados para as

atividades anteriores:

» Anotacdes completas

= Anotac¢des incompletas
= Auséncia de anotacdes

As categorias ‘anotacbes completas’ e ‘anotacdes incompletas’ séo
apresentadas respectivamente nos Quadros 5b e 5c, nos quais constam exemplos
de anotagbes dos alunos, a quantidade de ocorréncias em cada uma dessas

categorias e os dominios empregados durante as estratégias de resolucao.

A categoria ‘auséncia de anotagcbes’ n&do esteve representada. Todos os 32
alunos presentes nessa aula devolveram a folha de sulfite & professora com algum

tipo de anotacao.

Ao realizarem suas anotacfes, os alunos recorreram ao uso da lingua
materna corrente, utilizando assim o dominio de lingua materna, bem como a
interac&o entre diferentes dominios: entre o numeérico e o de lingua materna ou entre

0 numeérico, o algébrico e o de lingua materna.
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Quadro 5b. Categoria ‘anotacdes completas’ (atividade 5)

Exemplos de anota¢c8es completas Dominios utilizados Quant|da9e
de anotacfes
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Numeérico, algébrico
e lingua materna

Numeérico

Quantidade total de anotacdes completas

31
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Quadro 5c. Categoria ‘anota¢des incompletas’ (atividade 5)

o Dominios Quantidade
Exemplos de anotacdes - ~
utilizados de anotacdes
R
3 Numérico 1
\3 ey
Quantidade total de anota¢des incompletas 1

Uma vez finalizada a atividade 5, a professora perguntou aos alunos se
tinham alguma duavida em relagdo a essa atividade. Os alunos responderam que
nao. No entanto, foi pedido que o aluno Eduardo retomasse algumas de suas
gquestdes em voz alta, para que todos os demais compartilhassem sua explicitagéo,

promovendo-se assim um possivel debate entre eles.

Um trecho desse debate é transcrito a seguir. Entre chaves figuram

observacdes referentes as falas comuns dos alunos.

P: Eduardo, vocé gostaria de retomar as questdes dessa atividade?

Eduardo: Fui perguntando se € maior que isso, se € menor que aquilo, até que sobrou

esse intervalo.
P: Explique melhor, desde a primeira questdo. Na primeira questéo, como vocé pensou?

Eduardo: Na primeira, perguntei se o primeiro nimero do intervalo era impar e vocé

disse que sim. Depois, na segunda, perguntei se era maior que 20 e vocé disse que nao.
P: Vocé acha interessante perguntar se o primeiro nimero do intervalo é impar?

Eduardo: Acho, porque elimina metade dos possiveis intervalos. Nesse caso, como 0

primeiro nimero € impar, entdo o nimero nao pode estar, por exemplo, entre 16 e 17. S6
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poderia estar entre 15 e 16, entre 13 e 14. Tem que sempre estar entre um impar e um

par, nessa ordem.
Débora: Vocé vai eliminando intervalos, sabendo que o primeiro nimero € impar.

P: Por que vocés perguntaram se o nimero estava no intervalo compreendido pelos

ndmeros 13 e 14? Poderia estar em outro intervalo?

Eduardo: S6é tinha o 11 e 12 e 0 13 e 14. E como ainda tinhamos algumas outras questdes,

se ndo fosse um, seria o outro.

P: Alguém tem alguma duvida em relacdo a essa atividade? Podemos retomar algum

aspecto se vocés quiserem. Vamos fazer mais uma atividade dessa tarefa?

{Os alunos concordam com essa sugestao.}

Assim, apés concordancia dos alunos, deu-se continuidade a aula com a

proposicao da atividade 6.

Foi entregue a cada um dos alunos uma folha de sulfite para que pudessem

realizar anotacdes, caso o desejassem, durante a vivéncia dessa atividade.

Em continuacdo, a professora disse a classe que a atividade 6 tinha as

mesmas regras da atividade anterior, e anotou em um papel o0 numero previamente
. 15 )
pensado (numero —?), sem mostra-lo aos alunos. Colocou o papel sobre sua

mesa e informou que o numero previamente pensado estava compreendido pelos
nameros -52 e —1, e que poderiam ser feitas no maximo sete questdes. Novamente,

nao restringiu o tipo dessas questdes as rela¢des ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’.

Depois dessas informaces, teve inicio a formulacdo de questbes e de

respostas, as quais estdo apresentadas no Quadro 6a:
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Quadro 6a. Questdes e respostas apresentadas durante a realizacao da atividade 6

QUESTAO 1. Professora: Nao.

Eduardo: O menor dos dois nUmeros consecutivos
do intervalo é impar?

UESTAO 2: P: Sim.
Q

Eduardo: E maior que —25?

UESTAO 3: P: Sim.
Q

Eduardo: E maior que —12?

QUESTAO 4: P: Nao.

Anita: O maior dos dois nimeros consecutivos do
intervalo € um multiplo de —3?

QUESTAO 5: P: Nao.

Eduardo: Esta entre —6 e —5?

QUESTAO 6: P: Nao.

Eduardo: Esta entre -2 e —1?

Feita a sexta questdo e obtida sua resposta, 0o aluno Eduardo perguntou a
professora se 0 numero pensado estava no intervalo compreendido pelos numeros
-8 e -7, obtendo resposta afirmativa. Atingiu-se assim o objetivo dessa atividade,

com a utilizacdo de seis das sete questdes permitidas aos alunos.

A professora finalizou a atividade mostrando o papel em que o numero
pensado estava escrito, para que os alunos constatassem que o intervalo obtido por

eles estava correto.
Tém-se por destacar nessa atividade os seguintes aspectos:

a) N&o se restringiu o tipo das questfes as relacdes ‘ser maior que’ e ‘ser menor

qgue’, desde que fossem respondidas apenas com ‘sim’ ou ‘nao’.

b) Os alunos utilizaram apenas seis das sete questdes que lhes eram permitidas.
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c) Os alunos cumpriram o proposito da atividade 6 com éxito, determinando o

intervalo compreendido por dois niumeros inteiros consecutivos.

Tal como ao analisarmos as vivéncias das atividades anteriores, embasamo-
nos no exemplo hipotético apresentado para a atividade 1 (item 4.1.2). Desse modo,

julgamos desnecessaria a elaboracao de um novo exemplo hipotético.

Para isso, baseamo-nos na observacao das producdes da atividade 6, em
gque consideramos que 0s alunos possivelmente recorreram a estratégia de ‘reducao
de aproximadamente metade dos possiveis intervalos’. Supomos que, para isso, 0S
alunos tenham utilizado a média aritmética dos extremos do intervalo, buscando o

centro deste.

Exporemos, a seguir, aspectos percebidos em nossa analise das questbes e

respostas formuladas nessa atividade:

v QUESTAO 1: O menor numero, dos dois niumeros consecutivos do intervalo, é

impar?
REsPosTA: N&o.

O recurso a esse tipo de questéo, similarmente ao ocorrido na questdo 3 da
atividade 4 e na questdo 1 da atividade 5, reforgca nossa suposicdo de que aluno
Eduardo tenha considerado como satisfatério propor questdes sobre intervalos.
Supomos, assim, que sua intencdo tenha sido a de reduzir aproximadamente
metade dos possiveis intervalos, ou seja, que tenha recorrido a estratégia de
‘reducédo de aproximadamente metade dos possiveis intervalos’. Note-se que nessa
guestdo ndo ha referéncia ao “primeiro nimero do intervalo” como nas atividades

anteriores, que denotava significado restrito para a nogéo de intervalo.
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v QUESTAO 2: E maior que —25?
RESPOSTA: Sim.

Por ter sido formulada pelo mesmo aluno, pensamos que a elaboracdo
dessa questdo, embora seja de tipo diferente da anterior, configura possivelmente o
emprego da mesma estratégia de resolucdo, de ‘reducdo de aproximadamente
metade dos possiveis intervalos’. No entanto, considerando que essa questdo nao
explicita a utilizacdo de intervalos, somos levados a cogitar também na possibilidade

do emprego da estratégia de ‘aproximacédo do corte pelo meio do intervalo’.

v QUESTAO 3: E maior que —12?
RESPOSTA: Sim.

Novamente, partimos do pressuposto de que o aluno Eduardo tenha
empregado nessa questdao a mesma estratégia usada na elaboracdo da questdo 2:
ou a estratégia de resolucdo ‘reducédo de aproximadamente metade dos possiveis

intervalos’ ou a de ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’.

v" QUESTAO 4: O maior dos dois niameros consecutivos do intervalo é multiplo de

-3?
REsPOSTA: Nao.

Ponderamos que a aluna Anita tenha recorrido a uma questdo similar a
questdo 1, embora tenha empregado uma relagdo matemética (‘ser mdultiplo de’)
ainda ndo utilizada nas atividades anteriores, para a determinacdo dos possiveis
extremos do intervalo. Possivelmente visou a reducéo de aproximadamente metade
dos possiveis intervalos, o que caracteriza 0 possivel uso da estratégia de ‘reducao

de aproximadamente metade dos possiveis intervalos’. Note-se que nessa questao
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nao se referencia o ‘segundo namero do intervalo’, diferentemente das atividades

anteriores, em que se atribuia significado restrito a nocao de intervalo.

v" QUESTAO 5: O nimero esta entre —6 e -5?
RESPOSTA: N&o.

Consideramos a questao inesperada, embora outra desse tipo ja tivesse sido

formulada na realizacéo da atividade 4.

Supomos que o aluno Eduardo (que possivelmente vem utilizando a
estratégia de ‘reducdo de aproximadamente metade dos possiveis intervalos’) tenha
utilizado a estratégia de verificacdo de uma possibilidade, ou seja, de um unico
intervalo dentre os possiveis. Essa estratégia, que se soma agora as demais, sera

designada como ‘verificacdo de um intervalo dentre os possiveis'.

v" QUESTAO 6: O numero esta entre -2 e —1?
RESPOSTA: N&o.

Similarmente a observacao anterior, supomos que a questdo 6 também é um
exemplo da estratégia de ‘verificagdo de um intervalo dentre os possiveis’, mais uma

vez utilizada pelo aluno Eduardo.

Apés a formulacdo dessas seis questdes, questionou-se se o0 numero
racional pensado encontrava-se no intervalo compreendido pelos nimeros -8 e —7.
Como a resposta foi positiva, atingiu-se o objetivo dessa atividade 6, sem que fosse

necessario utilizar todas as sete questdes permitidas.

Uma sétima questdo teria sido necesséaria caso a resposta a sexta fosse

negativa. Pressupomos que tenham recorrido a estratégia de ‘verificacdo de um

intervalo dentre os possiveis’ com base na resposta a quinta questéao, visto que lhes
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restavam ainda quatro possiveis intervalos e a possibilidade da formulacdo de trés
questdes. As questdes 5 e 6 decorreram da possibilidade de eliminar um a um dos

possiveis intervalos, até que o objetivo fosse atingido com éxito.

Chamou-nos a atencdo, semelhantemente ao ocorrido na atividade 5, o fato
de que o aluno Eduardo tenha elaborado individualmente cinco das seis questdes.
Consideramos esse fato inesperado, dado que o0s alunos constituiam,
coerentemente com a conduta institucional, uma Unica grande equipe desafiada pela
professora para elaboracdo consensual de questbes e determinacdo do numero

pensado.

Considerando as possiveis estratégias de resolucdo adotadas pelos alunos

durante a realizacéo da atividade 6, podemos ressaltar 0s seguintes aspectos:

a) A estratégia de ‘reducdo de aproximadamente metade dos possiveis intervalos’
foi possivelmente empregada em quatro das seis questbes formuladas por eles
(questdes 1, 2, 3 e 4). Supomos também a possibilidade de ter sido empregada

nas questdes 2 e 3 a estratégia de ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’.

b) A estratégia de ‘verificacdo de um intervalo dentre os possiveis’ foi supostamente

adotada nas outras duas questdes (5 e 6).

Logo, pressupomos 0 emprego das seguintes estratégias de resolucao:
‘reducdo de aproximadamente metade dos possiveis intervalos’, ‘aproximacgédo do

corte pelo meio do intervalo’ e ‘verificagdo de um intervalo dentre os possiveis’.

Observando as producdes dos alunos para essa atividade, cogitamos que
utiizaram como ferramentas matematicas as nog¢Bes matematicas de média

aritmética, niumeros negativos, nimeros pares e numeros impares, relacdes ‘ser
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maior que’ e ‘ser menor que’, segmento, relacdo ‘ser multiplo de’ e a nocédo de

intervalos numéricos, com significados distintos entre os alunos.

Analisando as producbOes escritas dos alunos, subdividiremos suas
anotacdes em trés categorias, segundo os mesmos critérios adotados para as

atividades anteriores:

» Anotacdes completas

= Anotac¢des incompletas
= Auséncia de anotacfes

Constaram nessa atividade apenas as categorias ‘anotacdes completas’ e
‘anotacdes incompletas’, que estdo apresentadas respectivamente nos Quadros 6b
e 6¢, com exemplos de anota¢cdes dos alunos, quantidade de ocorréncias em cada
das categorias e os dominios empregados durante a resolucdo. A categoria
‘auséncia de anotacfes’ nao foi representada. Todos os alunos participantes dessa

atividade devolveram a folha de sulfite com algum tipo de anotacéo.

As anotagBes permitiram observar que os alunos recorreram a interagdo
entre dominios, mais especificamente entre o numérico e o de lingua materna e
entre o numérico, o algébrico e o de lingua materna. Em alguns casos, recorreram

somente ao dominio numérico.
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Exemplos de anotacdes D(_)r_‘nm|os Quantldage
utilizados de anotacdes
sAa .1
. 78 Numérico 1
-8 ¥
Quantidade total de anota¢des incompletas 1

Uma vez formuladas e respondidas as seis questfes, a aluna Débora disse

a professora que tinha uma davida referente a nocdo de numero antecessor e de

namero sucessor em ndameros negativos. A professora pediu-lhe entdo que

expusesse sua duvida em voz alta, para que todos pudessem dela compartilhar.

Também emergiram durante esse debate algumas das questdes e respostas

suscitadas durante a realizagao da atividade 6, como mostram estas transcrigoes:

Débora: Com a resposta ‘ndo’ a questdo 4, em que a Anita perguntou se o segundo dos

dois nimeros consecutivos do intervalo era multiplo de 3, eliminei os intervalos -5 e -6 e

-11 e -12. O Eduardo eliminou os intervalos -9 e -10 e -6 e -4. N&o sei quem esta certo.

P: A Marina quer falar agora. Vamos ouvi-la.

Marina: Eu estava pensando que, para nimeros positivos, o nUmero consecutivo é o que

vem a direita. Acho que a Débora estd pensando a mesma coisa para 0s numeros

negativos.

{Nesse momento, discute-se sobre as nog¢Bes de numero sucessor e de numero

antecessor de nimeros negativos. No entanto, durante essa discussdo retomou-se outra

guestdo dessa atividade.}
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Eduardo: A primeira questdo feita foi se o0 menor nimero dos dois nimeros inteiros
consecutivos do intervalo era impar e a resposta foi que ndo. Entéo ele era par. Entao
poderia ser -2 e -3, -4 e -5, mas isso ndo esta certo. Poderia ser, entdo, -2 e -1e -4 e -

3, porque -4 € menor que -3, e -2 é menor que -1, e -2 nao € menor que -3.

Nesse momento, o aluno Eduardo pediu para ir a lousa para mostrar aos
colegas o que estava pensando. A professora o autorizou, solicitando a ateng&o dos

demais.

Eduardo expds suas idéias e argumentos, sendo questionado pela
professora e por seus colegas. A professora interviu quando julgou necessario,
explicitando algumas nocdes, buscando assim o esclarecimento de possiveis visdes
distorcidas dos alunos. Finalizou a aula pedindo que os alunos buscassem
informagbes sobre os assuntos abordados nesse debate, para que fossem
retomados na aula seguinte. Entretanto, a pesquisadora ndo esteve presente nessa

aula, que nao corresponderia ao objeto de pesquisa da presente investigagao.

Acreditamos que, com a dificuldade apresentada pela aluna Débora para
resolver por completo a atividade 6 e com a promocéo de debates pela professora,

deu-se inicio as fases de pesquisa e de explicitacdo da dialética ferramenta—objeto.

Supomos que assim tornou-se possivel a formulacéo de idéias que puderam
ser validadas ou refutadas, possibilitando a eliminagdo de certas nocgdes
contraditorias, por ter sido propiciada liberdade aos alunos para que expusessem

suas idéias.

Em seguida, a professora solicitou que os alunos devolvessem as folhas

com suas produgdes. O sinal de saida soou e os alunos sairam para o intervalo.
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A tarefa 2 teve continuidade na aula seguinte (terceira aula), da qual
participaram a professora de matematica, a pesquisadora e duas observadoras.

Estiveram presentes 32 dos 34 alunos da turma.

Manteve-se a formacdo de uma uUnica grande equipe de alunos, divididos

(apenas espacialmente) em trés subgrupos.

Pediu-se que os alunos guardassem todos os seus materiais, deixando as
carteiras totalmente desocupadas, e foi entregue a cada um deles uma folha de
sulfite em branco, com identificacdo da atividade 7, e uma caneta esferografica azul.
Os alunos foram orientados a escrever o nome nessa folha e a utilizar apenas lapis
para as anotacdes durante a vivéncia da atividade, reservando a caneta para
anotacdes a serem feitas no decorrer das discussdes. Foram instruidos também a
nao usar borracha, mas a passar um traco sobre as anotacdes que desejassem
desconsiderar. (Em nossas analises, porém, nao fizemos distincdo entre anotacdes

a lapis e a tinta).

A professora lhes explicou que nessa terceira aula ainda seriam propostas

atividades da tarefa 2, preservando-se a dinamica, as regras e o objetivo da aula
, . . 1 .
anterior. Informou que o ndmero pensado (numero _§) era racional sob forma

fracionaria e que estava situado no intervalo compreendido pelos niumeros —27 e 5.
Salientou que, para essa nova atividade (atividade 7), poderiam formular no maximo

sete questoes.

Tanto na realizacao dessa atividade quanto da seguinte (atividades 7 e 8 da
tarefa 2), optou-se por restringir os tipos de questdes. Os alunos foram informados

de que s6 poderiam formular questdes dos tipos ‘€ maior que’, ‘é menor que’, ‘é
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maior ou igual a’ e ‘€ menor ou igual a’, e que as respostas continuariam sendo

dadas somente com ‘sim’ ou ‘nao’. Isso foi enfatizado aos alunos.

Essa alteracdo baseou-se na observacao, decorrente da segunda aula, de
que os alunos encontravam-se familiarizados com a tarefa. Sendo assim, julgou-se
conveniente promover alteracdo da regra nas novas atividades, com o intuito de
tornar sua proposicdo em sala de aula mais fiel a tarefa originalmente proposta por

esta pesquisa.

Teve entdo inicio a formulacdo de questdes para a atividade 7. As questbes

e respostas sdo apresentadas no Quadro 7a:

Quadro 7a. Questdes e respostas apresentadas durante a realizacao da atividade 7

QUESTAO 1: Professora: Sim.

Julio: E maior ou igual a —10?

QUESTAO 2: P: Nao.

Alan: E maior ou igual a zero?

QUESTAO 3: P: Sim.

Anita: E maior ou igual a -5?

QUESTAO 4: P: N&o tenho como responder. Desperdicaram
André: E par? a quarta questao.

QUESTAO 5: P: Sim.

Mariel: E maior ou igual a —2?

QUESTAO 6: P: Nao.

Mariana: E menor ou igual a —1?

O aluno Eduardo, imediatamente ap0s a resposta dada a sexta questao,

perguntou: “E o intervalo aberto —1 e 0?”. A professora respondeu que sim, e que o

. . 1 .
namero pensado era 0 numero _5' mostrando-lhes em seguida o papel em que
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havia sido anotado. Determinaram assim o intervalo ]-1, O[ utilizando seis das sete

questdes permitidas.
Alcancou-se assim com sucesso 0 objetivo da atividade 7.
Tém-se por destacar nessa atividade 0s seguintes aspectos:

a) Diferentemente ao proposto na vivéncia das demais atividades (4, 5 e 6) da
tarefa 2, optou-se pela restricdo das questdes as relacbes ‘ser maior que’ e ‘ser
menor que’, bem como as relacdes de ordem ‘ser maior ou igual a’ e ‘ser menor

ou igual a’.

b) Para atingirem o propdsito dessa atividade, os alunos formularam seis questdes,

nao utilizando, portanto, todas as sete que lhes eram permitidas.
c) O objetivo dessa atividade foi alcancado com éxito, obtendo-se o intervalo -1, OI.

Tal como ao analisarmos as vivéncias das atividades anteriores, embasamo-
nos no exemplo hipotético apresentado para a atividade 1 (item 4.1.2). Desse modo,

julgamos desnecessaria a elabora¢do de um novo exemplo hipotético.

A vista de nossas analises, admitem-se as seguintes suposicdes:

v QUESTAO 1: E maior ou igual a —10?
RESPOSTA: Sim.

Essa questdo nos sugere a possivel utilizacdo da estratégia de ‘aproximacao

do corte pelo meio do intervalo’.

O recurso a essa estratégia nesta questdo nos chamou a atencédo

particularmente.
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Relembre-se o ocorrido na questdo 1 da atividade 3, em que os alunos
utilizaram a estratégia de ‘separacdo dos numeros positivos do intervalo’, dado o

intervalo [-30, 38].

Entretanto, na questédo 1 da atividade 7, em que foi dado o intervalo [-27, 5],
gue contempla tanto nimeros positivos quanto negativos, ndo sendo o nimero zero
o centro do intervalo, o aluno possivelmente recorreu a estratégia de ‘aproximacéao
do corte pelo meio do intervalo’, buscando o centro deste. Isso nos faz supor que os
alunos consideraram a estratégia como mais satisfatoria, possivelmente por
vislumbra-la como “mais econémica”, ou seja, por possibilitar a eliminacdo de um

intervalo maior.

v QUESTAO 2: E maior ou igual a 0?
REsPOSTA: N&o.

A questdo 2 nos fornece indicios da intencdo do aluno Alan de utilizar a

estratégia de ‘separacdo dos numeros positivos do intervalo’.

v QUESTAO 3: E maior ou igual a —5?
RESPOSTA: Sim.

Nessa questdo da aluna Anita, pressupomos 0 uso da estratégia de ‘corte

pelo meio do intervalo’.

v QUESTAO 4: E par?
Sem resposta.

Supomos que o aluno André, ao elaborar essa questdo, possa ter se

equivocado ao questionar a paridade ou ndo de um numero racional, ou que possa
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ter esquecido que o0 numero era racional e ndo inteiro. H4 também a possibilidade de
que o aluno tenha suposto haver sentido em empregar a relagdo ‘ser divisivel por
dois’ para numeros racionais (como ocorre para numeros inteiros), mostrando, nesse

caso, falha na no¢céo de numero racional.

Entretanto, notamos também que essa questao foge as regras estabelecidas
para essa atividade, por ter sido esclarecido no inicio da proposi¢cao da atividade 7
que as questdes deveriam limitar-se as relacdes ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’ e
as relacdes de ordem ‘ser maior ou igual a’ e ‘ser menor ou igual a’. Consideramos

que a questao utilizou a estratégia de ‘desconsideracdo das regras da tarefa’.

v QUESTAO 5: E maior ou igual a —2?
RESPOSTA: Sim.

A elaboracdo dessa questdo nos faz supor, novamente, a utilizacdo da

estratégia de ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’.

v QUESTAO 6: E menor ou igual a —1?
RESPOSTA: N&o.

Similarmente a questdo 3 dessa atividade, a questdo 6 leva-nos a supor o

uso da estratégia de ‘corte pelo meio do intervalo’.

Assim, na realizagdo dessa atividade pelos alunos, pdde-se observar a
possivel utilizacdo de quatro estratégias de resolugéo: ‘corte pelo meio do intervalo’,
‘aproximacdo do corte pelo meio do intervalo’, ‘separacdo dos numeros positivos do

intervalo’ e ‘desconsideracéo das regras da tarefa’.

Novamente, embora se tenha mantido a formagcdo de uma Unica grande

equipe, em atendimento as orientagbes institucionais, observou-se que ao
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vivenciarem a atividade 7 os alunos formularam individualmente suas questoes,
apresentando-as a professora, sem compartilha-las com os demais durante sua
formulacdo (embora compartilhando-as depois dessa fase), o que contraria a

conduta institucional e o quadro teorico desta pesquisa.

Pbdde-se observar também que, possivelmente, os alunos empregaram como
ferramentas matematicas as nocdes de meédia aritmética, ndmeros positivos,
nameros negativos, segmento, relacées (‘ser maior que’ e ‘ser menor que’), relacdes
de ordem (‘ser maior ou igual &’ e ‘ser menor ou igual a’), numero par (com possivel

falha no significado) e namero racional (com possivel falha no significado).

Analisando as producbOes escritas dos alunos, subdividiremos suas
anotacdes em trés categorias, segundo os mesmos critérios adotados para as

atividades anteriores:

» Anotacdes completas

*= Anotagdes incompletas
= Auséncia de anotagdes

Constaram nessa atividade apenas as categorias ‘anotacdes completas’ e
‘auséncia de anotacgoes’, que estdo apresentadas respectivamente nos quadros 7b e

7cC.

Dos 32 alunos presentes nessa aula, 31 devolveram a professora, no final

da aula, a folha de sulfite correspondente a atividade.

Analisando as anotac¢des dos alunos, identificamos ter havido recurso, em
seus procedimentos de resolugdo, aos dominios de lingua materna, numeérico e

algébrico. Identificamos também o uso de interacdo entre dominios, mais
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precisamente entre o numérico e o de lingua materna, entre 0 numerico, o algébrico

e o lingua materna e entre o numeérico e o algébrico.

Quadro 7b. Categoria ‘anotacdes completas’ (atividade 7)

Exemplos de anotacdes completas

Dominios
utilizados

Quantidade
de anotacfes
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Numérico,

algébrico e lingua 13
materna

Numeérico e 3
algébrico
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Quadro 7c. Categoria ‘auséncia de anotacfes’ (atividade 7)

Quantidade de alunos que nao realizaram anotacfes

Imediatamente apOs a realizacdo dessa atividade, a professora propos a

retomada das questbes e respostas dadas, para que os alunos pudessem expor

suas idéias. Promoveu-se assim um debate, coerentemente com o quadro tedérico de

Douady. Nas transcricbes a seguir, figuram entre colchetes comentarios que

julgamos esclarecedores e, entre chaves, observacoes referentes as acdes (gestos

e falas) envolvendo mais de um aluno.

P: Entdo, vamos retomar as questdes. A primeira pergunta foi “E maior ou igual a -10?” e

a resposta foi sim. O que vocés concluiram disso? Vocés acham que foi uma boa

pergunta?

Pedro: Tenho minhas dividas, porque, se fosse menor, eliminariamos quinze ndmeros, ndo

€? Do nlimero -10 até o 5. Como foi maior, eliminamos dezessete nimeros.

Eduardo: Ndo esté certo.
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P: Quem gostaria de ajudar? Acho que o Pedro esté se atrapalhando um pouquinho.

Eduardo: N&do podemos esquecer que tem mais nimeros. Ndo estamos pensando s6 nos

ndmeros inteiros.

P: Entao, quando o Julio perguntou se era maior ou igual que -10 e eu falei que sim, 0 que

VvOocés pensaram?

Pedro: Eliminamos todos os nimeros do -27 ao -10, s6 que o -10 continuou. Podia ser o

-10.

P: Vocés concordam com o que o Pedro esta falando?

Leonardo: Concordo com ele, porque se 0 niUmero tem que ser maior ou igual, ele pode

ser do -10 ao 5.

Pedro: Ele pode ser maior ou igual a -10.

P: Alguém mais quer falar alguma coisa sobre essa primeira questdo? {Os alunos nao se
manifestam.} E quanto a segunda questéo, em que vocés me perguntaram se era maior ou

igual a zero e eu falei que ndo. O que vocés pensaram?

Jonas: Eliminamos todos os positivos.

P: E quem sdo todos os positivos?

Jonas: Os maiores que zero.

Débora: Essa pergunta pode ser boa e néo.

P: O que vocés consideram como sendo uma questéo boa?

Pedro: Uma questao é boa quando elimina boa quantidade de nimeros.

P: E sobre a quarta questéo: “E par?”? O que vocés podem me falar?

Eduardo: Como nédo é mais um ndmero inteiro, ndo tem sentido falar par ou impar.
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André: E verdade. Eu me confundi.

P: Nao tem problema. Vamos retomar sé mais uma pergunta. Depois partimos para a

outra atividade. E sobre a sexta quest&o: “E menor ou igual a -1?"?

Mariana: Antes da questdo da Mariel [referindo-se a questdo 5, “E maior ou igual a
-2?”], tinha sobrado o -5, -4, -3, -2, -1 e 0. [Isso nos faz supor que a aluna Mariana
estava pensando em numeros inteiros, dada a proposta da atividade, que consistia na
determinagdo de um intervalo compreendido por dois nimeros inteiros em que o nimero
pensado estava compreendido.] Depois, com a sexta questdo, que era “menor ou igual a

-1?”, como a resposta foi ‘'ndo’, pensei: como -2 é menor que -1, entdo sobrou o -1 e 0.

Julia: Vocé [referindo-se a Mariana] perguntou se era menor ou menor ou igual que -1?

P: Menor ou igual.

Julia: Precisava colocar o igual, nessa pergunta?

P: A Jilia esta perguntando se é necessario nesse caso usarmos o igual. Vamos pensar

sobre isso?

Mariana: Nao sei. Estou em duvida.

P: Por qué?

Mariana: Porque se eu perguntasse, por exemplo, se € menor que -1 e a resposta fosse

‘ndo’, entdo...

Eduardo: Quando a Mariana perguntou se era menor ou igual a -1 e com a resposta ‘nao’,
entdo considerei que ndo podia ser o nimero -1. Entdo, s6 poderia estar entre -1 e 0, nao

incluindo os extremos.

Mariana: Eu ndo entendi. Precisa colocar o igual ou ndo?

Julia: Era melhor colocar com ou sem o igual?
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Mariana: A gente ndo estava pensando em um ndmero como vocé [referindo-se a

professora] pensou. A gente estava pensando nos inteiros.

P: Vamos pensar ento. Se vocés me perguntassem se era menor que -1 e eu falasse que

ndo, 0 que vocés pensariam?
Julia: Incluiria o -1 no intervalo final.

P: E se vocés me perguntassem se era menor ou igual a -1 e falasse que ndo, o que vocés

teriam?

Julia: Nao incluiria o -1.

Mariana: Dependendo da questao, o igual pode te ajudar a eliminar mais nimeros.
Julia: Mas nessa questao que era pra determinar o intervalo, nao.

P: Entdo depende da situacdo. Nao podemos tirar como uma regra geral.

Prosseguindo a terceira aula, a professora expds a classe que gostaria de
repetir a proposicao da tarefa 2, com mais uma atividade (atividade 8), em que as
regras e 0 objetivo permaneceriam sendo os mesmos da atividade vivenciada
anteriormente. Ressaltou, principalmente, que as questbes a serem formuladas
deveriam contemplar somente aquelas mesmas relagdes e mesmas relacdes de
ordem. Perguntou aos alunos se havia necessidade de repassarem tais regras e

objetivos, ao que responderam negativamente.

Foi-lhes entregue em seguida uma folha de sulfite em branco, com

identificacdo da atividade 8. Cada aluno escreveu seu nome em sua folha.

. : . 83 , ,
O numero racional (niUmero ?) previamente pensado foi anotado em um

papel, sem ser revelado aos alunos, e guardado sobre a mesa da professora. Foi-
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Ihes informado que esse numero encontrava-se no intervalo compreendido pelos

nameros —31 e 50 e que Ihes seria permitido elaborar no maximo oito questdes.

Teve entdo inicio a formulacdo de questdes e respostas, que sdo mostradas

no Quadro 8a:

Quadro 8a. Questdes e respostas apresentadas durante a realizacao da atividade 8

QUESTAO 1: Professora: Nao.

Eduardo: E menor ou igual a 9?

QUESTAO 2: P: Sim.

Jonas: E maior que 30?

QUESTAO 3: P: Sim.

Alan: E maior ou igual a 40?

QUESTAO 4: P: Nao.

Eduardo: E maior ou igual a 45?

QUESTAO 5: P: Sim.

Anita: E menor ou igual a 43?

QUESTAO 6: P: Nao.

Mariel: E maior ou igual a 42?

Em seqliéncia a resposta dada a questao 6, o aluno Leonardo perguntou se

0 numero pensado estava no intervalo compreendido pelos niumeros 41 e 42. A
. . . . . 83
professora confirmou o intervalo e informou que o numero racional pensado era o

O papel em que o numero estava escrito foi mostrado a turma, finalizando-se a

atividade.

Para a determinacdo do intervalo compreendido por dois inteiros

consecutivos, os alunos recorreram a apenas seis das oito questdes permitidas.

Tém-se por destacar nessa atividade os seguintes aspectos:
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a) Manteve-se a regra de que as questdes poderiam ser dos tipos ‘é maior que’, ‘@

menor que’, ‘@ maior ou igual a’ e ‘¢ menor ou igual a’.
b) Das oito questdes permitidas, os alunos utilizaram apenas seis.

c) Os alunos determinaram corretamente o intervalo compreendido pelos niumeros

inteiros 41 e 42.

Tal como ao analisarmos as vivéncias das atividades anteriores, embasamo-
nos no exemplo hipotético apresentado para a atividade 1 (item 4.1.2). Desse modo,

julgamos desnecessaria a elaboracao de um novo exemplo hipotético.

A vista de nossas analises, admitem-se as seguintes suposicoes:

v QUESTAO 1: E menor ou igual a 9?
REsPOSTA: N&o.

Ponderamos que a questdo 1 traz indicios de que o aluno Eduardo pode ter

empregado a estratégia de ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’.

v QUESTAO 2: E maior que 30?
RESPOSTA: Sim.

Parece-nos que o aluno Jonas tenha recorrido a mesma estratégia
supostamente adotada pelo aluno Eduardo: a de ‘aproximacéo do corte pelo meio do

intervalo’.

v QUESTAO 3: E maior ou igual a 40?

RESPOSTA: Sim.
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Essa questdo denota a possibilidade de que o aluno Alan tenha usado a

estratégia de ‘corte pelo meio do intervalo’.

v QUESTAO 4: E maior ou igual a 45?
REsPOSTA: N&o.

Essa questao também nos faz supor que tenha sido utilizada a estratégia de

‘corte pelo meio do intervalo’.

v QUESTAO 5: E menor ou igual a 43?
RESPOSTA: Sim.

Parece-nos que a aluna Anita empregou nessa questdo a estratégia de

‘aproximacéao do corte pelo meio do intervalo'.

v QUESTAO 6): E maior ou igual a 42?
REsPOSTA: N&o.

A mesma estratégia, de ‘aproximacdo do corte pelo meio do intervalo’,

parece ter sido aqui usada pela aluna Mariel.

Acreditamos que a suposta coincidéncia de utilizacdo dessas estratégias
deve-se ao fato de que, provavelmente, os alunos as consideraram satisfatérias,
possivelmente por corresponderem a um procedimento “mais econdmico”, ao
permitirem eliminar ao menos metade do possivel intervalo. Assim, podem-se

apontar apenas duas estratégias de resolugéo na atividade 8:

a) A estratégia de ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’ foi usada em quatro

(1, 2, 5 e 6) das seis questdes.
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b) A estratégia de ‘corte pelo meio do intervalo’ foi usada em duas questdes (3 e 4).

Notamos que, embora todos os alunos constituissem uma grande equipe, as
questdes foram elaboradas individualmente pelos alunos que as expuseram, sem
gue houvesse discussao sobre sua elaboracdo. Presumimos que isso tenha ocorrido
pelo fato de os alunos supostamente recorrerem a procedimentos de resolucao

similares em todas as questoes.

Pdde-se observar que os alunos utilizaram como possiveis ferramentas
matematicas as nocdes de meédia aritmética, de numeros positivos, de nameros
negativos, de segmento, de relacdes (‘ser maior que’ e ‘ser menor que’) e de

relacdes de ordem (‘ser menor ou igual @’ e ‘ser maior ou igual &’).

Analisando as producbOes escritas dos alunos, subdividiremos suas
anotacdes em trés categorias, segundo 0os mesmos critérios adotados para as

atividades anteriores:

= Anotagdes completas

*= Anotagdes incompletas
= Auséncia de anotagdes

Os Quadros 8b, 8c e 8d indicam a quantidade de ocorréncias de cada uma
das categorias. Os Quadros 8b e 8c trazem também exemplos de anotacdes dos

alunos e indicam os dominios empregados.

Todos os 32 alunos presentes nessa aula devolveram a professora, no final

da aula, a folha de sulfite correspondente a atividade. Apenas uma das folhas

devolvidas estava em branco.
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Ressalte-se que um dos alunos recorreu a representacdo em reta numérica
(dominio geomeétrico). Olhando retrospectivamente as producfes das atividades

anteriores, nota-se que esse dominio ndo havia ainda sido utilizado.

Além desse dominio, foram também empregados os seguintes: numerico, de
lingua materna e algébrico. Constatou-se ter havido interacdo entre o dominio
numeérico e o de lingua materna, entre o numérico, o algébrico e o de lingua
materna, entre o numeérico e o algébrico e, finalmente, entre o geométrico, o

numerico, o algébrico e o de lingua materna.

Quadro 8b. Categoria ‘anotacdes completas’ (atividade 8)

Quantidade

Exemplos de anota¢cBes completas Dominios utilizados ~
de anotacfes

— e M e L 2 i) B RELaabAr )
"(Y‘/\O«./k.(’J\ (iLQ "hS-»AQ

.
N
& E/ D 4T n%"" S‘O
. - ) 7 . /
LR SRR N OULIGRON T
. 13
* (Q/,(\ e D MDD

‘ , o ) oo
Yo ,\_QXUO\O eotts Lan bz, Q8 4 D)

B s gs A% [l MO 242

R N T P
PR e
wah 5
D mr whe wele -3 . 50 Numérico e lingua 10
i : materna
V- € ancuey Q. 9.

9 & moion o 30

37 € woig sw sgqnak o WO
4- & wwqg(mm%u\g)
B-€ wumol 0w \CQLL@Q s
0 MNay & waien oo iqual a2
PO g ULy




112

- 21 2 S

Ma\c”"ﬁ//c‘ Ou = o 2

sl 100 S0

£ s 20

7oou Y

“as 4y Yys Y b 9z

~MBs g T U= Yo

L“’)—t\‘o

-l qLQL(&

Ty
1o %L7/f§

18 Y < o

O = a 9
2)£> que Ele)
PE= 240
<1>8< o(w_z'\é
L a4
OEL atL
1\) XKoo avine A 42
D
mp 447
M, 3%
o 5 %5?%/%,%/ S
/ o /%/Zﬁxg/ém S
s [ a0

>’\’2/4\o RUEEEE

Numeérico, algébrico e
lingua materna




113

~3 50

Numeérico e algébrico




114

_3//> Do

40 W
Jo 39

‘(0) SO

7(9/ “5
U@ 92

9 Yy

Numérico 5

o [/ |- [ [ | DB V22120 22T YA
T LA U015 R AT e TN S
;/q// #57, /%// T LTI L o 5 05 478 Lt o s
W;//ijgf/‘/f/’é HLS [ 5t o s o
</ / ] - K FOLHT S Y /‘—"7

Geométrico, numérico,
algébrico e lingua 1
materna

T -t NUHERO ?&)S‘WO}‘M‘ CI

Ayue

Lot
Cuv, ug L
Serbrea]

Quantidade total de anotacdes completas 30




Quadro 8c. Categoria ‘anota¢des incompletas’ (atividade 8)

115

Exemplos de anotagcdes incompletas Dominios utilizados

Quantidade
de anotacdes

Numeérico e lingua
materna

Quantidade total de anota¢des incompletas

Quadro 8d. Categoria ‘auséncia de anotacdes’ (atividade 8)

Quantidade de alunos que néo realizaram anotacfes

O aluno Eduardo expressou duvida quanto aos extremos do intervalo

estarem ou nao incluidos, dando inicio a um debate:

Eduardo: O 41 e 0 42 estéo incluidos?

P: Vamos retomar. O Leonardo perguntou se o nimero estava entre 41 e 42. Temos a

possibilidade de ter os dois extremos incluidos e os dois ndo incluidos ou ainda de ter

apenas um deles incluido.

Eduardo: Acho que 0 41 e 0 42 ndo estao incluidos.

Mariel: Eu perguntei se era maior ou igual a 42 e a resposta foi ‘ndo’, entédo ndo pode ser

igual a 42. Mas sobre 0 41, ndo sabemos. Ndo perguntamos nada sobre ele.

Eduardo: Pra falar sobre o 41, seria melhor ter perguntado se era maior que 41 ou se

era menor que 41, porque assim saberiamos se esta no intervalo ou ndo. [O aluno nao se

refere a questdo “ser maior ou igual a 41", que também lhe possibilitaria saber se o

nimero 41 estava ou ndo no intervalo.]
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P: Alguém mais tem alguma dudvida ou quer falar sobre alguma questao dessa atividade 87

Como nenhuma outra duvida foi apresentada pelos alunos, encerrou-se essa
tarefa. As folhas correspondentes as atividades 7 e 8 foram recolhidas. O sinal de
saida dos alunos tocou, fazendo com que todos se dispersassem, encerrando-se

assim a aula.



4.3. TAREFA 3

4.3.1. DESCRICAO DA TAREFA 3

Para a realizacéo da tarefa 3, os alunos deverédo ser divididos em quartetos.
Cada um desses quartetos sera subdividido em pares, sob coordenacdo do
professor. Designaremos um desses pares como equipe emissora e 0 outro como
equipe receptora. A tarefa devera ser coordenada pelo professor. (Se necessario,

devido ao numero de alunos, serdo formados um ou mais quintetos.)

A equipe receptora devera elaborar questbes a equipe emissora de seu
guarteto, que por sua vez sera responsavel pelo fornecimento das respostas. Para
isso, a equipe receptora podera utilizar somente rela¢des dos tipos ‘é maior que’ e ‘é

menor que’, sendo as questdes respondidas somente com ‘sim’ ou ‘nao’.

O professor devera inicialmente anotar em um papel o niumero racional sob
forma fracionaria que foi previamente pensado. Comunicara esse niumero somente
as equipes emissoras de todos os quartetos, sem revela-lo as equipes receptoras.

Mostrard esse numero as equipes receptoras somente no final de cada atividade.

Fornecera a todas as equipes um intervalo de nameros inteiros, também

previamente determinado, em que o numero racional pensado esteja compreendido.

O professor deverda comunicar aos grupos que havera um dado numero
maximo de questdes que cada uma das equipes receptoras podera fazer a equipe
emissora de seu grupo a fim de se buscarem intervalos cada vez menores que
contenham o numero racional pensado. Essa quantidade estara determinada no

enunciado de cada atividade e sera a mesma para todos 0s grupos.
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As informacdes relatadas aos grupos (numero racional sob forma fracionaria,
intervalo de dois nimeros inteiros em gue 0 numero racional esteja compreendido e
namero maximo de questbes permitidas as equipes receptoras) serdo as mesmas

para todos.

Embora cada grupo deva vivenciar as atividades isoladamente, de forma que
a equipe emissora e a equipe receptora de cada grupo interajam somente entre si, a
tarefa sera proposta simultaneamente a todos. Todas as equipes receptoras
deverdo, ao final de cada atividade, relatar o intervalo de dois nimeros racionais que
houverem obtido. O objetivo dessa tarefa consiste na determinacdo do menor
intervalo de numeros racionais em que 0 numero racional previamente pensado
esteja compreendido, dentre os intervalos fornecidos pelas equipes receptoras.

Vencera o quarteto ou quinteto que tiver obtido o menor desses intervalos.

Para isso, o professor podera anotar na lousa todos os intervalos
determinados pelas equipes receptoras e promover uma discussdo com os alunos, a

fim de que se determine o menor intervalo dentre os fornecidos pelos grupos.

Para essa tarefa serdo propostas, em cada rodada, duas atividades, nas
quais as duas equipes de cada grupo deveréo revezar suas funcdes (de emissores e

receptores).

Essa dinamica foi escolhida com o intuito de proporcionar aos participantes a
oportunidade de atuarem tanto como membros da equipe emissora quanto da

equipe receptora.

Para essa tarefa, sdo propostas trés rodadas (rodadas I, 1l e Ill), compostas

de duas atividades cada uma, totalizando assim seis atividades. Iremos nos referir
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as atividades da rodada | como atividades 9a e 9b, as da rodada Il como atividades

10a e 10b, e as da rodada Ill como atividades 11a e 11b.

4.3.1.1. RODADA | — ATIVIDADES 9A E 9B

4.3.1.1.1. ATIVIDADE 9A

Numero pensado: %

Essa atividade segue as regras da tarefa 3, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [3, 21] e lhes informara que pensou

em um numero racional sob forma fracionaria compreendido por 3 e 21;

b) a quantidade maxima de questdes permitidas para cada equipe receptora € oito.

4.3.1.1.2. ATIVIDADE 9B

NUmero pensado: ?

Essa atividade segue as regras da tarefa 3, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [17, 39] e lhes informara que pensou

em um numero racional sob forma fracionaria compreendido por 17 e 39;

b) a quantidade maxima de questdes permitidas para cada equipe receptora € oito.
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4.3.1.2. RODADA Il — ATIVIDADES 10A E 10B

4.3.1.2.1. ATIVIDADE 10A

, 1
Numero pensado: — %

Essa atividade segue as regras da tarefa 3, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [-7, 2] e lhes informara que pensou

em um numero racional sob forma fracionaria compreendido por -7 e 2;

b) a quantidade maxima de questdes permitidas para cada equipe receptora € oito.

4.3.1.2.2. ATIVIDADE 10B

NUmero pensado: —%.

Essa atividade segue as regras da tarefa 3, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [-10, 1] e lhes informara que pensou

em um namero racional sob forma fracionaria compreendido por —10 e 1;

b) a quantidade maxima de questdes permitidas para cada equipe receptora € oito.

4.3.1.3. RODADA Il — ATIVIDADES 11AE 11B

4.3.1.3.1. ATIVIDADE 11A

NUmero pensado: %
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Essa atividade segue as regras da tarefa 3, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [4, 15] e lhes informara que pensou

em um numero racional sob forma fracionaria compreendido por 4 e 15;

b) a quantidade maxima de questdes permitidas para cada equipe receptora € oito.

4.3.1.3.2. ATIVIDADE 11B

NUmero pensado: 49 .
125

Essa atividade segue as regras da tarefa 3, sendo que:

a) o professor fornecera aos alunos o intervalo [0, 11] e lhes informara que pensou

em um namero racional sob forma fracionaria compreendido por 0 e 11;

b) a quantidade maxima de questdes permitidas para cada equipe receptora € oito.

4.3.2. DESCRICAO DA PROPOSIGAO DA TAREFA 3 (ATIVIDADES 9A E 9B) EM

SALA DE AULA E ANALISE

A realizagdo da tarefa 3 deu-se na quarta aula com os alunos, sendo
propostas a eles apenas a vivéncia de duas atividades: a 9a e a 9b. Todos os 34
alunos da turma compareceram a essa aula. Contou-se também com a participacao

da professora de matematica da classe, da pesquisadora e de uma observadora.

Essa aula iniciou-se com a professora retomando com a classe o objetivo da
tarefa 2, anteriormente realizada, qual seja, a determinacdo de um intervalo
compreendido por dois inteiros consecutivos no qual o niamero racional pensado

estaria compreendido.
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No entanto, a professora salientou que a proposicao da tarefa 3 apresentaria

algumas mudancas.

A primeira alteracao referia-se ao objetivo da tarefa. Disse aos alunos que
deveriam buscar, em cada atividade dessa tarefa, determinar um intervalo entre dois

nameros racionais no qual o numero racional pensado estivesse compreendido.

Em seguida, explicou que para a realizacdo dessa nova tarefa os alunos
deveriam ser divididos em quartetos (com possiveis quintetos), 0s quais por sua vez
seriam subdivididos em pares (ou um par e um trio por grupo, se necessario), que
seriam chamados de equipes emissoras e receptoras. Assim, cada quarteto teria
duas equipes, sendo uma emissora e a outra receptora. Essa configuracdo é

coerente com a conduta institucional.

Comunicou-lhes que cada equipe receptora deveria interagir somente com a
equipe emissora de seu grupo e que a atividade deveria ser realizada isoladamente

em cada grupo.

Informou que as equipes receptoras seriam responsaveis pela formulagéo
das questbes as equipes emissoras, que por sua vez seriam responsaveis pelas
respostas a esses questionamentos. Salientou que as questdes deveriam
contemplar apenas as relacées ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’, devendo ser

respondidas somente com ‘sim’ ou ‘nao’.

Disse-lhes que cada grupo por fim obteria um intervalo compreendido por
dois nimeros racionais no qual o nimero racional pensado estaria compreendido.
Tais intervalos deveriam entéo ser relatados em voz alta no final de cada atividade,
para que fossem compartilhados por todos os grupos. Seria entdo determinado o

menor dentre os intervalos os fornecidos pelos grupos, e venceria o0 grupo que
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tivesse apresentado o menor deles. A professora informou-lhes que, nessa tarefa,
apenas os coordenaria, passando-lhes as informacdes necessarias e organizando-

os durante a vivéncia.

Explicou aos alunos que o numero racional previamente pensado seria
informado somente as equipes emissoras, sendo as demais informacdes (intervalo
compreendido por dois humeros inteiros previamente pensado e quantidade maxima

de questdes permitidas) comunicadas a todas as equipes.

Em seguida, a professora pediu que os alunos se dividissem como consta no

Quadro 9a.

Quadro 9a. Formacao dos grupos para a realizacdo da atividade 9a da tarefa 3

Grupos Equipe emissora Equipe receptora
Quarteto A Bruno e Julia Mariel e Jo&o
Quarteto B Bianca e Leonardo Jonas e Marina
Quarteto C Anita e Eduardo Tomas e Ana Carolina
Quarteto D Gabriela e Jorge Clara e Pedro
Quarteto E Mariah e Fernando Juliana e Laura
Quinteto F Alan, Jalio e Ricardo Helena e Fernanda
Quinteto G Lucas e Mariana Aline, Paulo e Alexandre
Quarteto H Ferndo e Eugénia Débora e Rafael

Para a distribuicdo dos alunos nesses grupos, foram consideradas
observacoes feitas em sala de aula (participacéo, desempenho escolar e interacéo,
entre outros aspectos), a fim de proporcionar condigcbes para que todos o0s
integrantes dos quartetos e quintetos tivessem interacdo mais satisfatoria,

favorecendo seu envolvimento nas atividades. (Note-se que desses oito grupos
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formados, dois se compuseram de cinco integrantes.) Para facilitar a identificacdo de

cada um dos grupos, foram afixadas etiquetas nas carteiras.

Tal como ocorrido nas aulas anteriores, os alunos foram orientados a
guardar seus materiais, deixando sobre as carteiras apenas o lapis. Foi entédo
entregue a cada aluno uma folha de papel sulfite e uma caneta esferografica azul.
(No entanto, em nossas analises, ndo fazemos distingdo entre as anotacdes feitas a

lapis ou a tinta.)

A professora pediu-lhes que colocassem seus nomes em suas folhas e que
identificassem com X, no espaco apropriado, se pertenciam a equipe emissora ou a
receptora. As folhas ja estavam previamente identificadas como “quarteto A”,

“quarteto B” e assim sucessivamente.

A professora pediu que, para as anotacoes, obedecessem as orientacdes

dadas para as demais atividades realizadas anteriormente.

Informou aos grupos que o intervalo em que o numero racional pensado
estava compreendido era o intervalo [3, 21] e que as equipes receptoras poderiam

formular as equipes emissoras no maximo oito questdes. Em seguida, distribuiu a
. . . 57 .
cada equipe emissora um papel em que o namero = estava anotado, também

guardando um desses papéis sobre sua mesa. As equipes receptoras nao tiveram

acesso a esse numero. Assim, deu-se inicio a atividade 9a.

Faz-se aqui necessério apresentar as producdes de todos os grupos, ja que
cada um deles vivenciou a atividade isoladamente. As questbes e respostas

formuladas em cada grupo séo apresentadas nos Quadros 9b a 9i.
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Quadro 9b. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto A durante a realizacao da atividade 9a

QUARTETO A
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Mariel e Jodo Alunos: Bruno e Jilia
QUESTAO 1: E maior que 12? N&o.
QUESTAO 2: E maior que 8? Sim.
QUESTAO 3: E menor que 10? N&o.
QUESTAO 4: E menor que 11? N&o.
QUESTAO 5: E maior que 11,5? N&o.
QUESTAO 6: E maior que 11,252 Sim.
QUESTAO 7: E maior que 11,352 Sim.
QUESTAO 8: E maior que 11,4? N&o.
QUESTAO 9: E maior que 11,3752 Sim.

O quarteto A determinou um intervalo denotando-o assim: ]11,375; 11,4]

A andlise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto A (Quadro 9b) permite

observar os seguintes aspectos:

a) Esses alunos descumpriram a regra que estabelecia a quantidade maxima de

guestdes permitidas a equipe receptora, formulando nove questdes, e nao oito.
b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: ]11,375; 11,4].

c) Suas producbes nos levam a supor que a equipe receptora, ao formular as
questdes 2, 7 e 8, recorreu a estratégia de ‘aproximacao do corte pelo meio do
intervalo’ e que, para as demais questbes (1, 3, 4, 5, 6 e 9), recorreram a

estratégia de ‘corte pelo meio do intervalo’.




126

Os procedimentos de resolucdo da equipe receptora do quarteto A sugerem
possivel uso, como ferramentas matematicas, das no¢cdes de média aritmética, de

segmento e de relacdes (‘ser maior que’ e ‘ser menor que’).

Quadro 9c. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto B durante a realizacédo da atividade 9a

QUARTETO B
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Bianca e Leonardo Alunos: Jonas e Marina

QUESTAO 1: E maior que 11? Sim.
QUESTAO 2: E maior que 16? N&o.
QUESTAO 3: E maior que 14? N&o.
QUESTAO 4: E menor que 12? Sim.
QUESTAO 5: E maior que 11,5? N&o.
QUESTAO 6: E maior que 11,252 Sim.
QUESTAO 7: E menor que 11,4? N&o.

O quarteto B determinou um intervalo denotando-o assim: [11,4; 11,5]

A andlise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto B (Quadro 9c) permite

observar os seguintes aspectos:

a) A equipe receptora nao utilizou as oito questbes que Ihes eram permitidas, mas

apenas sete.
b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: [11,4; 11,5].

c) Para a elaboracdo das questbes 1, 3, 4 e 7, os alunos possivelmente recorreram
a estratégia de ‘aproximacdo do corte pelo meio do intervalo’ e, nas questdes 2, 5

e 6, possivelmente a estratégia de ‘corte pelo meio do intervalo’.

Como possiveis ferramentas matematicas, foram utilizadas as nog¢bes de

média aritmética, de segmento e de relagdes (‘ser maior que’ e ‘ser menor que’).
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Quadro 9d. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto C durante a realizacdo da atividade 9a

QUARTETO C
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Anita e Eduardo Alunos: Tomas e Ana Carolina

QUESTAO 1: E menor que 12? Sim.
QUESTAO 2: E maior que 6? Sim.
QUESTAO 3: E maior que 8? Sim.
QUESTAO 4: Esta entre 9 e 10? Nao.
QUESTAO 5: E maior que 10? Sim.
QUESTAO 6: E menor que 11,5? Sim.
QUESTAO 7: E maior que 11,2? Sim.
QUESTAO 8: E maior que 11,3? Sim.

O quarteto C determinou um intervalo denotando-o assim: [11,3; 11,4]

A analise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto C (Quadro 9d) permite

observar os seguintes aspectos:

a) Os alunos utilizaram as oito questdes que Ihes eram permitidas.

b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: [11,3; 11,4]. Saliente-

se, porém, que, considerando-se as perguntas e respostas desse quarteto, o

intervalo deveria ter sido ]11,3;11,4].

c) Nas questdes da equipe receptora figuram possivelmente trés estratégias de

resolugcédo. Cogitamos que nas questdes 1 e 5 foi utilizada a estratégia de ‘corte

pelo meio do intervalo’; nas questdes 2, 3, 6, 7 e 8, a de ‘aproximacgao do corte

pelo meio do intervalo’. Na questéo 4, os alunos desconsideraram a regra de que

7 7

as questdes deveriam limitar-se as relacdes ‘é maior que’ e ‘é menor que’,

caracterizando assim 0 uso da estratégia ‘desconsideracdo das regras da tarefa’.
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A analise das producbes desse quarteto nos permitiu pressupor o uso das
seguintes nocbes como ferramentas matematicas: média aritmética, segmento e

relacdes (‘ser maior que’ e ‘ser menor que’).

Quadro 9e. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto D durante a realizacao da atividade 9a

QUARTETO D
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Gabriela e Jorge Alunos: Clara e Pedro

QUESTAO 1: E maior que 10? Sim.
QUESTAO 2: E menor que 15? Sim.
QUESTAO 3: E maior que 12? N&o.
QUESTAO 4: E maior que 11? Sim.
QUESTAO 5: E maior que 11,5? N&o.
QUESTAO 6: E menor que 11,252 N&o.
QUESTAO 7: E maior que 11,3752 Sim.
QUESTAO 8: E menor que 11,4375? Sim.

O quarteto D determinou um intervalo denotando-o assim: ]11,375; 11,4375[

A analise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto D (Quadro 9e) permite

observar os seguintes aspectos:

a) Os alunos da equipe receptora utilizaram todas as oito questées que lhes eram

permitidas.
b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: ]11,375; 11,4375].

c) Conjecturamos que foram utilizadas, durante tais producdes, apenas duas
estratégias de resolucéo: ‘corte pelo meio do intervalo’, nas questbes 4, 5, 6, 7 e

8, e ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’, nas questdes 1, 2 e 3.
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Nas producdes desses alunos foram possivelmente utilizadas as noc¢oes de
meédia aritmética, de segmento e de relacdes (‘ser maior que’ e ‘ser menor que’),

como ferramentas matematicas.

Quadro 9f. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto E durante a realizacao da atividade 9.a

QUARTETO E
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Mariah e Jorge Alunos: Juliana e Laura

QUESTAO 1: E maior que 11? Sim.
QUESTAO 2: E menor que 16? Sim.
QUESTAO 3: E menor que 14? Sim.
QUESTAO 4: E menor que 12? Sim.
QUESTAO 5: E menor que 11,5? Sim.
QUESTAO 6: E menor que 12,5? Sim.
QUESTAO 7: E menor que 11,3? N&o.
QUESTAO 8: E maior que 11,4? N&o.

O quarteto E determinou um intervalo denotando-o assim: [11,3; 11,4]

A andlise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto E (Quadro 9f) permite

observar os seguintes aspectos:

a) Os alunos da equipe receptora formularam todas as oito questdes que Ihes eram

permitidas.
b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: [11,3; 11,4].

c) Possivelmente recorreram as seguintes estratégias de resolucéo: nas questdes
1, 3, 4 e 7, a estratégia de ‘aproximacéo do corte pelo meio do intervalo’ e, nas

guestdes 2, 5 e 8, a estratégia de ‘corte pelo meio do intervalo’.




130

d) Consideramos a questdo 6 desnecessaria, ja que propicia a reducdo de um
intervalo anteriormente desconsiderado. Isso pode ser observado através da
guestdo 4 e sua resposta, que permite concluir que o numero pensado é menor
gque 12. Assim, a questdo 6 faz uso de uma estratégia de resolucdo que

designaremos por ‘questdo desnecessaria’.

Como ferramentas matematicas possivelmente empregadas pelos alunos,
tém-se as nocdes de média aritmética, de segmento e de relagdes ‘ser maior que’ e

‘ser menor que’.

Quadro 9g. Questdes e respostas formuladas pelo quinteto F durante a realizacdo da atividade 9a

QUINTETO F

EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA

Alunos: Alan, Julio e Ricardo Alunos: Helena e Fernanda

Os alunos desse quinteto confundiram-se quanto ao objetivo dessa atividade, ndo obtendo nenhum
intervalo.

Os alunos do quinteto F (Quadro 9g) confundiram-se quanto aos objetivos
da atividade 9a. Entenderam que deveriam determinar o numero racional
previamente pensado. Por ndo atingirem o objetivo proposto pela atividade, optaram
por ndo devolver suas folhas a professora, ndo sendo portanto possivel observar

suas producdes.

Os dados de suas producdes da atividade 9a nao foram integralmente
coletados. Embora tenhamos condi¢gbes de apresentar algumas de suas questdes e
respostas, julgamos oportuno ndo relata-las, tendo em vista a impossibilidade de

fazé-lo por completo.
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Quadro 9h. Questdes e respostas formuladas pelo quinteto G durante a realizacao da atividade 9a

QUINTETO G
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Lucas e Mariana Alunos: Aline, Paulo e Alexandre
QUESTAO 1: E maior que 15? N&o.
QUESTAO 2: E menor que 9? N&o.
QUESTAO 3: E menor que 12? Sim.
QUESTAO 4: E maior que 11? Sim.
QUESTAO 5: E menor que 11,5? Sim.

O quinteto G determinou um intervalo denotando-o assim: ]11; 11,5[

A andlise da vivéncia dessa atividade pelo quinteto G (Quadro 9h) permite

observar os seguintes aspectos:
a) Das oito questdes permitidas a equipe receptora, apenas cinco foram utilizadas.
b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: ]11; 11,5].

c) Possivelmente recorreu-se a duas estratégias de resolugdo: ao ‘corte pelo meio
do intervalo’, nas questdes 2, 3 e 5, e & ‘aproximacgdo do corte pelo meio do

intervalo’, nas questdes 1 e 4.

Supomos que as nog¢Oes de média aritmética, de segmento e de relacdes
‘ser maior que’ e ‘ser menor que’ foram utlizadas por esses alunos como

ferramentas matematicas em seus procedimentos de resolucgéo.
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Quadro 9i. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto H durante a realizacdo da atividade 9a

QUARTETOH
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Ferndo e Eugénia Alunos: Débora e Rafael

QUESTAO 1: E maior que 9? Sim.
QUESTAO 2: E menor que 15? Sim.
QUESTAO 3: E menor que 12? Sim.
QUESTAO 4: E maior que 10? Sim.
QUESTAO 5: E maior que 11? Sim.
QUESTAO 6: E menor que 11,5? Sim.
QUESTAO 7: E maior que 11,3? Sim.
QUESTAO 8: E 0 nimero 11,4? Sim.

O quarteto H determinou um intervalo denotando-o assim: ]11,3; 11,4]

O quarteto H (Quadro 9i), tal como o quinteto F, confundiu-se quanto ao
objetivo da atividade 9a, acreditando que deveria determinar o namero racional, e
ndo o intervalo de dois nUumeros racionais em que esse numero estivesse
compreendido. Questionados pela professora sobre o intervalo obtido ao final dessa
atividade, esses alunos determinaram naquele momento o intervalo ]11,3;11,4], com

base nas questdes e respostas que ja haviam formulado.

A analise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto H permite observar os

seguintes aspectos:
a) Foram utilizadas todas as oito questbes permitidas.
b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: ]11,3; 11,4].

c) Trés estratégias de resolucao foram possivelmente empregadas: ‘corte pelo meio

do intervalo’, nas questdes 1, 2, 3, 5 e 6; ‘aproximacdo do corte pelo meio do
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intervalo’, nas questdes 4 e 7; e, na questdo 8, a estratégia que designaremos

por ‘desconsideracéo das regras da tarefa’.

Foram provavelmente utilizadas as nocbes de média aritmética, de
segmento e de relacdes ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’ como ferramentas

matematicas nas producdes desse quarteto/quintetos.

Os grupos, a medida que terminavam a atividade 9a, informavam o fato a
professora. Depois de finalizada a atividade por todos eles, a professora dirigiu-se a
lousa, pedindo que cada um deles relatasse o intervalo obtido. Assim, expuseram

seus intervalos, que ela escreveu na lousa da seguinte maneira:

A B C D E F G H

[11,4; 11,375[ | [11,4; 11,5] | [11,3; 11,4] | ]11,375; 11,4375[ | [11,3; 11,4] | — | ]11; 11,5 | ]11,3; 11,4]

Promoveu-se, a partir desses resultados, uma discussao sobre qual seria a
equipe vencedora. Para isso, debateu-se com os alunos qual seria 0 menor intervalo

dentre esses apresentados pelos quartetos.

A principio, alguns alunos apontaram como menor intervalo o fornecido pelo
quarteto A; outros, o do quarteto D. Diante desse impasse, os alunos foram
questionados sobre qual desses dois intervalos era o0 menor, sendo-lhes pedido que
os comparassem. Os alunos debateram livremente. Apos alguns minutos, obteve-se
consenso, como transcrito a seguir. Entre chaves constam observacdes referentes

as acodes dos alunos e da professora.

P: Todos terminaram? Gostaria que cada quarteto e quinteto dissesse o intervalo que

obteve. Equipe A, qual foi o intervalo obtido por vocés?
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Mariel: Onze virgula quatro e onze virgula trés sete cinco.

P: E como ficam as extremidades? Inclui ou ndo?

Mariel: Onze virgula trés sete cinco ndo inclui. A outra, sim.

P: Equipe B.

Jonas: Onze virgula quatro e onze virgula cinco.

P: E como ficaram essas extremidades?

Jonas: Incluidas.

P: Equipe C.

Tomas: Onze virgula trés e onze virgula quatro.

P: E essas extremidades, como é que sao?

Eduardo: Incluidas.

P: Equipe D.

Gabriela: Onze virgula trezentos e setenta e cinco.

Pedro: Onze virgula quatro trés sete cinco.

P: E as extremidades?

Pedro: Nao estéo incluidas.

P: Equipe E?

Juliana: Onze virgula trés e onze virgula quatro.

P: E os extremos?

Juliana: Incluidos.

P: Como a equipe F se confundiu, vamos para a equipe G.



135

Lucas: A gente chegou entre onze e onze virgula cinco.

Mariana: Esses nimeros ndo estéo incluidos.

P: A ultima equipe, equipe H.

Rafael: Onze virgula trés e onze virgula quatro, incluindo o onze virgula quatro.

P: Vamos pensar quem mais se aproximou do nimero pensado. O nimero pensado era o
nimero cinglienta e sete quintos, na sua representacdo fracionaria, ou onze virgula
guatro, na sua representacdo decimal. {Nesse momento, a professora escreveu essas
duas representacdes do nimero pensado na lousa.} Vamos participar todos juntos agora.
A gente pode trabalhar com qualquer uma dessas duas representacdes. Vamos ver qual

foi a equipe que obteve o menor intervalo. Qual vocés acham que foi?

{Apenas alguns alunos se manifestam, dizendo a professora, em voz alta, que foi o

guarteto A.}

P: Vamos participar, porque agora é uma pergunta para todos. Qual é a equipe que vocés

acham que afinou mais esse intervalo?

{Alguns alunos continuam falando que foi o quarteto A. Nesse momento, a professora

circula, na lousa, o intervalo dado por esse quarteto.}

P: Tem algum outro quarteto que vocés acham que também chegou préximo?

{Alguns outros alunos falam que foi 0 quarteto D. Assim, a professora circula também o

intervalo fornecido por esse quarteto.}

P: O intervalo dado pela equipe D esta parecido com o da equipe A. Qual vocés acham

gue é o menor?

{Alguns alunos respondem que o menor € o intervalo determinado pela equipe A.}

P: Por que vocés acham que é o do quarteto A?
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Débora: Eu acho que esse € melhor porque no intervalo dado pelo quarteto A o nimero

pensado é uma das extremidades. E um intervalo menor.
P: Vocés concordam com a Débora?
Débora: O intervalo dado pelo quarteto A cabe no intervalo dado pelo D; entédo é menor.

P: Todos concordam? Alguém mais quer fazer alguma pergunta? {Os alunos nao

respondem.} Entéo, o quarteto A é o vencedor dessa atividade.

Sendo assim, atribuiu-se vitoria ao quarteto A na atividade 9a, finalizando-a.

A analise da vivéncia dessa atividade por todos os grupos permite observar

0S seguintes aspectos:

a) As regras, a dindmica e o objetivo da tarefa 3 foram preservados integralmente

b)

durante a proposta dessa atividade.pela professora.

Dos oito grupos participantes (quartetos e quintetos), dois (F e H) se confundiram
guanto aos objetivos propostos. Entretanto, um deles (H), ao ser questionado
pela professora, conseguiu cumprir o propoésito de determinar o intervalo
compreendido por dois numeros racionais. O outro (quinteto F) ndo atingiu tal

objetivo.

O quarteto A foi considerado vencedor. Entretanto, ndo foi observado pela
professora, durante a vivéncia dessa atividade, que esse grupo desconsiderou a
regra da quantidade maxima de questbes permitidas. O grupo formulou nove

guestdes, em vez de oito.
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Tal como em outras atividades, dividimos as producdes escritas dos alunos

segundo as categorias ‘anotacées completas’, ‘anotacdes incompletas’ e ‘auséncia

de anotacdes’. Isso esta sumarizado no Quadro 9j:

Quadro 9j. AnotacGes dos alunos referentes a atividade 9a, por categoria e quantidade de

ocorréncias.

Quantidade de ocorréncias

. Papel
Quarteto/Quinteto desempenhado Anotacbes Anotacbes Ausénciade
Completas incompletas anotacdes

Equipe emissora 2

A
Equipe receptora 2
Equipe emissora 2

B
Equipe receptora 2
Equipe emissora 1 1

C
Equipe receptora 2
Equipe emissora 2

D
Equipe receptora 2
Equipe emissora 1 1

E
Equipe receptora 2

= Equipe emissora Os cinco alunos deste grupo nao devolveram suas folhas

. ao final dessa atividade.

Equipe receptora
Equipe emissora 1 1

G
Equipe receptora 3
Equipe emissora 2

H
Equipe receptora 2

Nos Quadros 9k, 9l e 9m sao apresentadas as quantidades de ocorréncias

de cada categoria. Os dois primeiros quadros mostram exemplos de anota¢ces dos

alunos e indicam os dominios empregados nessas producdes.
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Quadro 9k. Categoria ‘anotacdes completas’ (atividade 9a)

Exemplos de anotagcdes completas Dominios utilizados Quantidade de

anotacdes
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Quadro 9I. Categoria ‘anota¢8es incompletas’ (atividade 9a)

Exemplos de anotag8es incompletas Dominios utilizados Quantldage de
anotacdes
97:):/19 gﬂ)\) Numérico e lingua 4
% W materna
3.2/
y Numérico 2
W4

Quantidade total de anota¢des incompletas 6

Quadro 9m. Categoria ‘auséncia de anotacdes’ (atividade 9a)

Quantidade de alunos que néo realizaram anotacfes 10

Dos 34 alunos presentes nessa aula, 29 devolveram a folha de sulfite a
professora apds o encerramento. Os cinco alunos do quinteto F ndo as devolveram

por terem descumprido o objetivo da atividade.

Analisando as anotacfes dos alunos, identificamos o recurso, em seus
procedimentos de resolucéo, aos dominios numérico, de lingua materna e algébrico.
Houve interacdo entre o0 dominio numeérico e o de lingua materna, entre 0 numerico,

o algébrico e o de lingua materna e entre 0 numérico e o algébrico.

Apos a finalizac&o da atividade, deu-se continuidade a essa quarta aula com

a proposicéao da atividade 9b.

Os alunos foram informados que |lhes seria proposta uma segunda atividade
dessa tarefa e que a composicao dos quartetos e quintetos deveria ser a mesma,
mas que as equipes de cada um trocariam agora suas funcdes (de emissores a

receptores e vice-versa), como mostra o Quadro 10a.
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Quadro 10a. Formacéao dos grupos para a realizacdo da atividade 9b da tarefa 3

Grupos Equipe emissora Equipe receptora
Quarteto A Mariel e Jodo Bruno e Julia
Quarteto B Jonas e Marina Bianca e Leonardo
Quarteto C Tomas e Ana Carolina Anita e Eduardo
Quarteto D Clara e Pedro Gabriela e Jorge
Quarteto E Juliana e Laura Mariah e Fernando
Quinteto F Helena e Fernanda Alan, Julio e Ricardo
Quinteto G Aline, Paulo e Alexandre Lucas e Mariana
Quarteto H Débora e Rafael Ferndo e Eugénia

A professora salientou novamente as regras, a dinamica e o objetivo da
tarefa 3, tendo em vista que alguns dos alunos haviam se confundido quanto ao

objetivo na vivéncia da atividade 9a.

Em seguida, foram informados de que o numero pensado era um nuamero
racional compreendido pelo intervalo [17, 39] e que as equipes receptoras poderiam
utilizar no maximo oito questdes, valendo-se apenas as rela¢gfes ‘ser maior que’ e

‘ser menor que’.

Em seguida, foram distribuidos as equipes emissoras 0s papéis com o

. 78 . L . ~
nimero pensado: 7 As equipes receptoras néo tiveram acesso a tal informacao.

Foram também distribuidas folhas de sulfite em branco com identificacdo da
atividade 9b. Pediu-se aos alunos que escrevessem seus nomes nas folhas e que

identificassem se faziam parte da equipe emissora ou da receptora.

Deu-se inicio a realizacdo da atividade 9b. As questdes e respostas

apresentadas por cada um dos grupos encontram-se nos Quadros 10b a 10i.
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Quadro 10b. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto A durante a realizacao da atividade 9b

QUARTETO A
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Mariel e Jodo Alunos: Bruno e Jilia
QUESTAO 1: E menor que 28? Sim.
QUESTAO 2: E menor que 22,5? Sim.
QUESTAO 3: E menor que 19,75? Sim.
QUESTAO 4: E maior que 18? Sim.
QUESTAO 5: E maior que 18,5? Sim.
QUESTAO 6: E maior que 19? Sim.
QUESTAO 7: E maior que 19,352 Sim.
QUESTAO 8: E menor que 19,557 Sim.

O quarteto A determinou um intervalo denotando-o assim: ]19,35; 19,55]

A andlise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto A permite observar os

seguintes aspectos:

a) Foram utilizadas as oito questfes permitidas a equipe receptora.

b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: ]19,35; 19,55].

c) Possivelmente foram utilizadas duas estratégias de resolucdo: ‘aproximacédo do

corte pelo meio do intervalo’, nas questdes 4, 5, 6 e 7, e ‘corte pelo meio do

intervalo’, nas questdes 1, 2, 3 e 8.

Provavelmente foram empregadas como ferramentas matematicas as

nocdes de média aritmética, de segmento e de relacdes (‘ser maior que’ e ‘ser

menor que’).
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Quadro 10c. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto B durante a realizacdo da atividade 9b

QUARTETO B
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Bianca e Leonardo Alunos: Jonas e Marina

QUESTAO 1: E menor que 25? Sim.
QUESTAO 2: E menor que 21? Sim.
QUESTAO 3: E menor que 19? N&o.
QUESTAO 4: E menor que 20? Sim.
QUESTAO 5: E menor que 19,5? N&o.
QUESTAO 6: E menor que 19,7? Sim.
QUESTAO 7: E menor que 19,67 Sim.
QUESTAO 8: E menor que 19,572 Sim.

O quarteto B determinou um intervalo denotando-o assim: [19,5;19,57[

A andlise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto B (Quadro 10c) permite

observar os seguintes aspectos:
a) Foi utilizada a quantidade maxima de questdes permitidas a equipe receptora.
b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: [19,5; 19,57].

c) Foram possivelmente empregadas apenas duas estratégias de resolucao:
‘aproximacéao do corte pelo meio do intervalo’, nas questdes 1, 6 e 8, e ‘corte pelo

meio do intervalo’, nas questbes 2, 3,4,5e 7.

Provavelmente foram empregadas como ferramentas matematicas as
nocdes de média aritmética, de segmento e de relacdes (‘ser maior que’ e ‘ser

menor que’).
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Quadro 10d. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto C durante a realizacédo da atividade 9b

QUARTETO C
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Anita e Eduardo Alunos: Tomas e Ana Carolina
QUESTAO 1: E maior que 28? N&o.
QUESTAO 2: E menor que 227 Sim.
QUESTAO 3: E menor que 20? Sim.
QUESTAO 4: E maior que 19? Sim.
QUESTAO 5: E maior que 19,5? N&o.
QUESTAO 6: E maior que 19,3? Sim.
QUESTAO 7: E maior que 19,4? Sim.
QUESTAO 8: E maior que 19,452 Sim.
QUESTAO 9: E menor que 19,472 N&o.

O quarteto C determinou um intervalo denotando-o assim: [19,47; 19,5]

A analise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto C (Quadro 10d) permite

observar os seguintes aspectos:

a) Os alunos descumpriram a regra que limitava a quantidade de questdes

permitidas, formulando nove questdes, em vez de oito.
b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: [19,47;19,5].

c) As questbes 1, 5, 7 e 8 configuram possivelmente recurso a estratégia de ‘corte
pelo meio do intervalo’: as questdes 2, 3, 4, 6 e 9, a estratégia de ‘aproximacao

do corte pelo meio do intervalo’.

Foram possivelmente empregadas como ferramentas matematicas as
nocdes de média aritmética, de segmento e de relacdes (‘ser maior que’ e ‘ser

menor que’).
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Quadro 10e. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto D durante a realizacao da atividade 9b

QUARTETO D
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Gabriela e Jorge Alunos: Clara e Pedro

QUESTAO 1: E maior que 28? N&o.
QUESTAO 2: E menor que 22? Sim.
QUESTAO 3: E maior que 19? Sim.
QUESTAO 4: E menor que 20? Sim.
QUESTAO 5: E maior que 19,5? N&o.
QUESTAO 6: E maior que 19,20? Sim.
QUESTAO 7: E maior que 19,3? Sim.
QUESTAO 8: E maior que 19,4? Sim.

O quarteto D determinou um intervalo denotando-o assim: [19,5;19,51]

A andlise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto D (Quadro 10e) permite

observar os seguintes aspectos:

a) A equipe receptora formulou a quantidade maxima de questdes permitidas.

b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: [19,5; 19,51].

c) Supomos que tenham sido utilizadas as estratégias de ‘corte pelo meio do

intervalo’ (questdes 1, 5 e 8) e de ‘aproximacédo do corte pelo meio do intervalo’

(questdes 2, 3, 4,6 e 7).

Como ferramentas matematicas, cogitamos que foram utilizadas por esse

quarteto as noc¢des de média aritmética, de segmento e de relacdes (‘ser maior que’

e ‘ser menor que’).
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Quadro 10f. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto E durante a realizacdo da atividade 9b

QUARTETO E
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Mariah e Jorge Alunos: Juliana e Laura

QUESTAO 1: E menor que 25? Sim.
QUESTAO 2: E menor que 20? Sim.
QUESTAO 3: E maior que 18? Sim.
QUESTAO 4: E maior que 19? Sim.
QUESTAO 5: E maior que 19,5? N&o.
QUESTAO 6: E maior que 19,3? Sim.
QUESTAO 7: E maior que 19,4? Sim.

O quarteto E determinou um intervalo denotando-o assim: ]19,4;19,5]

A andlise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto E (Quadro 10f) permite

observar os seguintes aspectos:

a) Os alunos da equipe receptora néo recorreram a todas as oito questdes que Ihes

eram permitidas, utilizando apenas sete delas.
b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: ]19,4;19,5].

c) Possivelmente foram empregadas duas estratégias de resolucdo: ‘aproximacao
do corte pelo meio do intervalo’, nas questdes 1, 2, 3 e 6, e ‘corte pelo meio do

intervalo’, nas questdes 4, 5e 7.

Como ferramentas matematicas possivelmente foram utilizadas as nog¢des

de média aritmética, de segmento e de relacdes (‘ser maior que’ e ‘ser menor que’).
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Quadro 10g. Questdes e respostas formuladas pelo quinteto F durante a realizacao da atividade 9b

QUINTETO F
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Alan, Jilio e Ricardo Alunos: Helena e Fernanda

QUESTAO 1: E menor que 25? Sim.
QUESTAO 2: E menor que 20? Sim.
QUESTAO 3: E maior que 18? Sim.
QUESTAO 4: E maior que 19,5? N&o.
QUESTAO 5: E maior que 19,2? Sim.
QUESTAO 6: E maior que 19,3? Sim.
QUESTAO 7: E maior que 19,4? Sim.

O quinteto F determinou um intervalo denotando-o assim: ]19,4; 19,5]

A andlise da vivéncia dessa atividade pelo quinteto F (Quadro 10g) permite

observar os seguintes aspectos:
a) Das oito questdes permitidas, a equipe receptora utilizou apenas sete.
b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: ]19,4; 19,5].

c) Possivelmente foram utilizadas as estratégias de ‘corte pelo meio do intervalo’
(questédo 7) e de ‘aproximacao do corte pelo meio do intervalo’ (Questdes 1, 2, 3,

4,5e 6).

Como ferramentas matematicas foram possivelmente empregadas as
nocdes de média aritmética, de segmento e de relacdes (‘ser maior que’ e ‘ser

menor que’).
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Quadro 10h. Questdes e respostas formuladas pelo quinteto G durante a realizacao da atividade 9b

QUINTETO G
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Lucas e Mariana Alunos: Aline, Paulo e Alexandre
QUESTAO 1: E maior que 25? N&o.
QUESTAO 2: E menor que 20? Sim.
QUESTAO 3: E maior que 19? Sim.
QUESTAO 4: E maior que 19,5? N&o.
QUESTAO 5: E maior que 19,3? Sim.

O quinteto G determinou um intervalo denotando-o assim: ]19,3; 19,5]

A andlise da vivéncia dessa atividade pelo quinteto G (Quadro 10h) permite

observar os seguintes aspectos:

a) Apenas cinco questdes, dentre as oito permitidas, foram utilizadas.

b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: ]19,3; 19,5].

c) Em quatro das cinco questdes (questbes 1, 2, 3 e 5), parece-nos que 0s alunos

recorreram a estratégia de ‘aproximacédo do corte pelo meio do intervalo’. Ja na

guestdo 4, a estratégia provavelmente utilizada foi a de ‘corte pelo meio do

intervalo’.

Como ferramentas matematicas, foram possivelmente empregadas as

nocbes de média aritmética, de segmento e de relagcdes (‘ser maior que’ e ‘ser

menor que’).
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Quadro 10i. Questdes e respostas formuladas pelo quarteto H durante a realizacdo da atividade 9b

QUARTETOH
EQUIPE RECEPTORA EQUIPE EMISSORA
Alunos: Ferndo e Eugénia Alunos: Débora e Rafael

QUESTAO 1: E maior que 25? N&o.
QUESTAO 2: E maior que 21? N&o.
QUESTAO 3: E maior que 18? Sim.
QUESTAO 4: E maior que 19,5? N&o.
QUESTAO 5: E maior que 19? Sim.
QUESTAO 6: E maior que 19,37 Sim.
QUESTAO 7: E maior que 19,4? Sim.
QUESTAO 8: E maior que 19,452 Sim.

O quarteto H determinou um intervalo denotando-o assim: ]19,45; 19,5]

A analise da vivéncia dessa atividade pelo quarteto H (Quadro 10i) permite

observar os seguintes aspectos:
a) Todas as oito questdes permitidas foram utilizadas.
b) Os alunos determinaram um intervalo denotando-o assim: ]19,45; 19,5].

c) Possivelmente, foram utilizadas apenas duas estratégias de resolucéo: ‘corte
pelo meio do intervalo” (questdes 2, 4, 7 e 8) e ‘aproximacao do corte pelo meio

do intervalo’ (questdes 1, 3, 5 e 6).

Como ferramentas matematicas, foram possivelmente utilizadas as nocoes

de média aritmética, de segmento e de relacdes (‘ser maior que’ e ‘ser menor que’).

Durante a realizacdo dessa atividade, a professora caminhou pela sala,
observando o trabalho dos grupos. Apos alguns minutos, todos ja haviam realizado a

atividade proposta e dispunham dos intervalos obtidos.
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Diferentemente do ocorrido na atividade anterior, a professora solicitou que

cada grupo enviasse um integrante para escrever na lousa o intervalo obtido.

Conforme os resultados iam sendo anotados, os alunos iniciaram as comparacgoes,

fazendo comentarios e debatendo sobre qual era o menor dentre os intervalos

apresentados.

Ao final, a lousa apresentava-se assim:

A

B C D E F G H

]19,35;19,55]

[19,5:19,57[ | [19,47;19,5] | [19,5:19,51] | ]19,4:19,5] | 119,4:19,5] [19,5:19,3[ | ]19,45;19,5]

Isso é elucidado pela transcricdo a seguir:

P: Pessoal, vamos todos prestar atencdo. Todas os quartetos e quintetos. O nimero
pensado foi setenta e oito quartos, que é o mesmo que falarmos dezenove virgula cinco.

Temos aqui as duas representacdes: a fracionaria e a decimal. {A professora escreve na

78 . . R .
lousa: " =19,5.} Qual dos intervalos fornecidos vocés acham que é o menor?

{Alguns alunos dizem que é o intervalo obtido pelo quarteto D. Assim, a professora

circula na lousa esse intervalo}
Tomas: Eu acho que é o D.
Anita: Eu também, porque a diferenca esta menor.

P: Vamos ver. Todos os intervalos, com excecédo do fornecido pelo quarteto A, tém como
uma das extremidades o nimero pensado. Por que vocés acham entdo que é o intervalo

do quarteto D?

Marina: Porque esta incluindo o 19,5 e vai ter o0 19,5 de qualquer jeito.
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P: Pense bem se é esse o0 motivo. Todos esses intervalos daqui {apontando para todos os
intervalos, com excecédo do intervalo fornecido pela equipe A} tém o nimero que eu

pensei.

Eduardo: Porque o D se aproxima mais, mas, mesmo assim, ndo € o menor possivel.

Débora: Porque o D é 0 menor.

P: Vamos s06 retomar o que o Eduardo falou e o que a Débora esta falando. Ela falou que
o D é o melhor porque se aproxima mais e o Eduardo falou que, mesmo assim, ndo é

menor possivel. O que ele quis dizer com isso?

André: Porque os nimeros sao infinitos.

P: Entdo seria possivel acharmos um intervalo ainda menor que o fornecido pelo quarteto

D?

{Alguns alunos respondem que nédo.}

Débora: Mas entre esses intervalos, o D é o menor.

P: Dentre esses daqui, vocés estao elegendo o D, mas sera que esse € o menor dentre os

possiveis que vocés poderiam achar nessa atividade?

{Alunos respondem que nao.}

Jonas: Nao, porque os nuimeros sdo infinitos. Se pudéssemos fazer mais questdes,

achariamos um intervalo menor ainda.

P: Poderiamos afinar mais ainda esse intervalo?

{Alunos respondem que sim.}

P: Como?
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Jodo: Poderiamos ter o niumero dezenove virgula cinco zero zero zero um, no lugar do

dezenove virgula cinco.

P: Teriamos um intervalo mais afinadinho ainda?
Eduardo: Sempre vai ter. E infinito.

Tomas: Quanto mais zero colocar, mais afinadinho fica.
P: Assim, o que vai acontecer com o intervalo?
Alunos {falando juntos}: Vai diminuindo.

P: E cada vez...

Alunos: Diminuindo.

P: E cada vez...

Alunos: Diminuindo.

Eduardo: Até a lousa acabar.

P: E, a lousa acabando, acabou o intervalo?

{Alunos respondem gue néo, que sempre podem continuar.}

Uma vez escritos todos os intervalos na lousa e estabelecido o quarteto

vencedor, a atividade se encerrou.

As folhas de sulfite foram recolhidas e agradecemos pela participacéo e

colaboracédo de todos os alunos na pesquisa.

Ao analisarmos a vivéncia da atividade 9b, considerando todos os grupos

participantes, constatamos que:
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a) Preservaram-se todas as regras, a dinamica e o objetivo da tarefa 3 durante a

vivéncia da atividade 9b.

b) Todos os quartetos e quintetos participantes atingiram o objetivo proposto pela
atividade, obtendo, ao final, um intervalo compreendido por dois numeros

racionais.

c) O quarteto D, considerado o vencedor, utilizou as oito questdes permitidas as

equipes receptoras.

Tal como em outras atividades, dividimos as producdes escritas dos alunos
segundo as categorias ‘anotacdes completas’, ‘anotacdes incompletas’ e ‘auséncia

de anotacgdes’. Isso esta sumarizado no Quadro 10;.
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Quadro 10j. AnotacbGes dos alunos referentes a atividade 9b, por categoria e quantidade de

ocorréncias.

Quantidade de ocorréncias

. Papel
Quarteto/Quinteto desempenhado Anotacbes Anotacbes Auséncia de
completas incompletas anotacbes

Equipe emissora 2
A

Equipe receptora 2

Equipe emissora 1 1
B

Equipe receptora 2

Equipe emissora 1 1
C

Equipe receptora 2

Equipe emissora 1 1
D

Equipe receptora 2

Equipe emissora 2
E

Equipe receptora 2

Equipe emissora 2
F

Equipe receptora 3

Equipe emissora 3
G

Equipe receptora 2

Equipe emissora 2
H

Equipe receptora 2

Os Quadros 10k, 10l e 10m indicam as quantidades de anotacfes de cada

categoria. Os dois primeiros contém exemplos de producdes escritas dos alunos e

indicam os dominios nelas empregados.

Todos os 34 alunos presentes nessa aula devolveram a professora a folha

de sulfite referente a atividade ao final da aula.




Quadro 10k. Categoria ‘anotacdes completas’ (atividade 9b)
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Exemplos de anotagcdes completas
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73/%2
1740 17

13,20
1>
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Quantidade total de anotacdes completas 22

Quadro 10l. Categoria ‘anotacdes incompletas’ (atividade 9b)

Exemplos de anota¢fes incompletas Dominios utilizados Quantldage de
anotacdes
07 .34
&.? .
§<
N
5-‘
X Numérico 2
1o
g2 X
¢"X
\:_5:,‘ ) K
és
Quantidade total de anota¢des incompletas 2
Quadro 10m. Categoria ‘auséncia de anotacdes’ (atividade 9b)
Quantidade de alunos que nao realizaram anotacfes 10
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Analisando as anotacfes dos alunos, identificamos o recurso, em seus
procedimentos de resolucéo, aos dominios numérico, de lingua materna e algébrico.
Houve também interacdo entre o dominio numeérico e o de lingua materna, entre o

numerico, o algébrico e o de lingua materna e entre 0 numérico e o algébrico.

4.4, CONSIDERACOES GERAIS REFERENTES A PROPOSICAO DAS TAREFAS 1, 2

E 3 EM SALA DE AULA

Apos havermos langcado nosso olhar sobre as producdes dos alunos — tanto
suas falas quanto suas anotacdes — realizadas em cada uma das quatro aulas,

dedicamo-nos a analisa-las como um todo.

Nas producdes escritas, evidenciaram-se trés categorias de anotacdes, a
que denominamos ‘anotacdes completas’, ‘anotacdes incompletas’ e ‘auséncia de

anotacoes’.

O Quadro 11 apresenta a quantidade de alunos que recorreram a cada uma
dessas categorias em cada uma das atividades (atividades 1 a 8) das tarefas 1 e 2,
bem como os dominios empregados nessas anotacbes. Optamos por apresentar
nesse quadro somente as atividades das tarefas 1 e 2, uma vez que as dinamicas
utilizadas pelos alunos para realiza-las foram as mesmas, embora com objetivos
distintos. Em ambas as tarefas, todos os alunos da classe formaram uma grande

equipe que foi desafiada pela professora.
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Quadro 11. Categorias de anotacdes e dominios empregados na resolucdo das tarefas 1 e 2

~ Anotacbes Auséncia de
AnotacBes completas . ~
incompletas anotacOes
Quantidade
Quantidade de alunos que recorreram de ZIJJenos Quantidade
ao dominio recorreram de alunos
ao dominio que nao
fizeram
anotacbes
N NM NA NMA | NMAG N NM
Atividade 1 2 20 - 1 - 2 3 2
Tarefa
1 Atividade 2 | - 20 - 8 - - 2 -
Atividade 3 2 16 — 10 - 2 - —
Atividade 4 3 14 1 13 - - - 1
Atividade 5 5 18 — 8 — 1 — —
Tarefa
2 Atividade 6 | 3 26 2 - - 1 - -
Atividade 7 4 10 3 13 — - - 2
Atividade 8 5 10 8 6 1 1 — 1

N: dominio numérico.

NM: interacéo entre o dominio numérico e o da lingua materna.

NA: interagao entre o dominio numérico e o algébrico.

NMA: interacdo entre o dominio numérico, o da lingua materna e o algébrico.

NMAG: interacdo entre o dominio numérico, o da lingua materna, o algébrico e o geométrico.

Com o quadro permite observar, os alunos recorreram, na realizacéo dessas
atividades, aos dominios numérico, de lingua materna, algébrico e geométrico. O

dominio geométrico, no entanto, foi utilizado por apenas um aluno, na atividade 8.

Observou-se, ainda, que empregaram em seus procedimentos de resolugao
a interacdo entre dominios, mais precisamente entre o numérico e o de lingua
materna, entre o numérico e o algébrico, entre o numérico, o de lingua materna e o

algébrico ou entre o0 numeérico, o de lingua materna, o algébrico e o geométrico.
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Nessas interacdes, os dominios que mais freqlientemente compareceram
foram o numérico e o de lingua materna (quer apenas esses dois ou em combinacao

com mais um ou dois dominios).

Grande parte das producdes escritas dos alunos foram categorizadas como
‘anotacdes completas’, o que nos leva a supor que os alunos consideraram
importante fazer anotacées durante a vivéncia das atividades. Essa suposicao &
reforcada pela quantidade infima de alunos que nado recorreram a anotacfes

(categoria ‘auséncia de anotacoes’).

O Quadro 12, por sua vez, relativo a realizacao da tarefa 3 (atividades 9a e
9b), apresenta a quantidade de alunos que recorreram a cada uma dessas
categorias, considerando-se as producdes das equipes emissoras e das equipes
receptoras, separadamente, em cada uma das atividades. Constam ainda os
dominios empregados pelos alunos em suas anotacdes, bem como sua quantidade

em cada uma das categorias.

A tarefa 3 foi apresentada separadamente nesse quadro pelo fato de que a
dindmica utilizada para sua realizacdo (divisdo dos alunos em quartetos ou
guintetos, subdivididos em equipes emissoras e receptoras) diferiu da adotada nas

tarefas anteriores.



Quadro 12. Categorias de anotacdes e dominios empregados na resolucdo da tarefa 3
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AnotacOes Auseéncia
AnotacBes completas , & de
incompletas ~
anotacbes
Quantidade
Quantidade de alunos que de all:Jenos %ueagltllji?)dse
recorreram ao dominio N ~
recorreram gue nao
ao dominio fizeram
anotacbes
NM | NA | NMA | NMAG N NM
4 4 10 - 2 4 10
8
Total de (Desses 8
alunos das alunos, 3
equipes nao
emissoras 6 entregaram
que sua folha a
recorreram professora
Atividade | a categoria no final da
9a atividade.)
2
Total de (Esses 2
alunos das ~
: alunos nao
equipes entregaram
receptoras 15 - 9 N
sua folha a
que
professora
recorreram .
Tarefa 3 cateqoria no final da
3 9 atividade.)
4 5 12 - 2 - 10
Total de
alunos das
equipes
emissoras 2 10
que
Atividade | fecorreram
% a categoria

Total de
alunos das
equipes
receptoras
que
recorreram
a categoria

17

N: dominio numérico.
NM: interacdo entre o dominio numérico e o da lingua materna.

NA: interacdo entre o0 dominio numérico e o algébrico.
NMA: interacéo entre o dominio numérico, o da lingua materna e o algébrico.
NMAG: interacdo entre o dominio numérico, o da lingua materna, o algébrico e o geométrico.
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Com o quadro permite observar, os alunos das equipes receptoras, ao
realizarem suas producles escritas, tanto na atividade 9a quanto na 9b, fizeram
anotacdes categorizadas como ‘completas’, contemplando principalmente a

interacdo entre os dominios numérico, de lingua materna e algébrico.

Entretanto, a grande maioria dos alunos das equipes emissoras nao realizou

anotacdes durante a vivéncia dessas atividades (categoria ‘auséncia de anotacdes’).

Na realizacdo da tarefa 3 observou-se o emprego dos dominios numeérico,
de lingua materna e algebrico, bem como a interacdo entre o dominio numeérico e o
de lingua materna, entre 0 numérico e o algébrico ou entre o numérico, o de lingua

materna e o algébrico.

E oportuno lembrar, no entanto, que foram promovidas algumas alteracées

as regras das trés tarefas:

a) Diferentemente do que fora inicialmente previsto para as atividades da tarefa 1,
alterou-se a regra referente ao tipo de questdo permitida aos alunos, néo

limitando as questées somente as relacdes ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’.

b) Na tarefa 2, nas atividades 4, 5 e 6, novamente ndo se limitaram as questdes as
relacdes ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’. Entretanto, nas atividades 7 e 8 dessa
tarefa, as questdes foram limitadas a essas relacfes e também as relacdes de

ordem ‘ser maior ou igual a’ e ‘ser menor ou igual a’.

c) As regras da tarefa 3, por sua vez, foram integralmente preservadas, sendo
portanto as questdes permitidas aos alunos limitadas as rela¢des ‘ser maior que’

e ‘ser menor que’.

Supomos que, com isso, houve intengdo de proporcionar maior

familiarizacdo dos alunos com as atividades e que, embora essas tarefas tenham
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sido propostas com tais alteracfes, ainda se mantiveram coerentes com o quadro

tedrico adotado por esta pesquisa e com a conduta institucional.

Ao longo de todo o processo de vivéncia dessas tarefas, observou-se que 0s
alunos possivelmente mobilizaram diversas no¢cdes matematicas, utilizando-as como
ferramentas matematicas, incluindo as nocdes de meédia aritmética, segmento,
nameros pares e numeros impares, ndmeros positivos e numeros negativos,
relaces (‘ser maior que’ e ‘ser menos que’) e relagcdes de ordem (‘ser maior ou igual
a’ e ‘ser menor ou igual a’), bem como a nocédo de sucessor e antecessor e a de

intervalos numeéricos.

Como evidenciado por suas producdes escritas e por suas falas durante a
vivéncia das trés tarefas, os alunos possivelmente empregaram em seus
procedimentos as estratégias de resolucdo que foram por nés assim denominadas:
‘corte pelo meio do intervalo’, ‘aproximacéo do corte pelo meio do intervalo’, ‘reducao
de aproximadamente metade dos numeros inteiros do intervalo’, ‘desconsideracao
das regras da atividade’, ‘separacédo dos numeros positivos do intervalo’, ‘reducao de
aproximadamente metade dos possiveis intervalos’, ‘verificacdo de um namero
dentre os possiveis’, ‘verificacdo de um intervalo dentre os possiveis’ e ‘questao
desnecessaria’. Dentre estas, predominou o recurso a duas: ‘corte pelo meio do

intervalo’ e ‘aproximacéo do corte pelo meio do intervalo’.

No capitulo seguinte apresentaremos nossas conclusdes, tendo em vista

nossas intengdes de pesquisa.



CAPITULO 5 — CONCLUSOES

Apbs lancarmos nosso olhar sobre as producdes orais e escritas dos alunos
durante o processo de vivéncia das atividades das tarefas 1, 2 e 3 em sala de aula,

retomamos nesse capitulo aspectos referentes a nossas inten¢des de pesquisa.

Com este trabalho, buscamos observar quais foram as ferramentas,
procedimentos e dominios (em termos de representacdo numérica, grafica e outras)
de que os alunos possivelmente langcaram méao no desenrolar de atividades sobre

enquadramento de nimeros racionais em intervalos de racionais.

Em concordancia com nossas expectativas iniciais, acreditamos que a
proposicdo dessas atividades em sala de aula possibilitou que os alunos fizessem
uso de diversos dominios, bem como da interacdo entre dominios. Foi interessante
observar que os alunos apresentaram flexibilidade no recurso a diferentes dominios

e na interacao entre estes, nas diferentes situagdes vivenciadas.

Durante a vivéncia das atividades 1, 2 e 3 (da tarefa 1) observamos que
varios alunos recorreram, em suas producfes escritas, ao dominio da lingua
materna, ao numeérico e ao algébrico. Houve também interacdo entre o dominio
numeérico e o de lingua materna e entre 0 numérico, o algébrico e o de lingua

materna.

Na proposicdo das atividades 4, 5, 6, 7 e 8 (da tarefa 2) notou-se o emprego
dos dominios da lingua materna, numérico, algébrico e geométrico, assim como da

interacdo entre o dominio numeérico e o de lingua materna, entre 0 numérico e o
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algébrico, entre o numérico, o algébrico e o de lingua materna e entre 0 numerico, o

algébrico, o de lingua materna e o geomeétrico.

Na realizacdo das atividades 9a e 9b (da tarefa 3) revelou-se, nas producdes
escritas dos alunos, o emprego dos dominios numérico, de lingua materna e
algébrico. Houve também interacbes entre o dominio numérico e o de lingua
materna, entre 0 numérico e o algébrico e entre 0 numérico, o de lingua materna e o

algébrico.

Diversas nocOes matematicas foram utilizadas pelos alunos como
ferramentas matematicas, ora explicita ora implicitamente, durante a vivéncia das
atividades das trés tarefas. Foram elas as nocdes de média aritmética, de niUmeros
positivos e numeros negativos, das relacdes ‘ser maior que’ e ‘ser menor que’, das
relacbes de ordem ‘ser maior ou igual a’ e ‘ser menor ou igual a’, da relacao ‘ser
multiplo de’, de multiplicacdo de niameros naturais, de potencia¢cdo do numero 2, de
namero impar, de namero par (com possivel falha no significado), de numero
racional (com possivel falha no significado), de segmento e de intervalos huméricos

(com significados diferentes entre os alunos da classe).

Observamos que durante todo o desenvolvimento desta pesquisa em sala
de aula, deu-se oportunidade para que os alunos explorassem as atividades de cada
tarefa, questionando-as e discutindo-as. Foram promovidas explicitacbes com o0s
alunos em diversos momentos das quatro aulas e também debates, que
possibilitaram a difusdo, de modo ndo-homogéneo entre a classe, das ferramentas e
dominios que haviam sido por eles mobilizados, em concordancia com nossas

expectativas com base no quadro teérico empregado neste trabalho.

Outro aspecto que nos chamou a atengcdo refere-se a participacdo e

espontaneidade dos alunos durante todo o0 desenvolvimento da pesquisa.
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Mostraram-se dispostos e interessados, contribuindo para o bom andamento de

nossa investigacao, na maior parte do tempo.

Quanto a suas possiveis estratégias de resolucdo, explicitas ou implicitas,
foram adotadas nas tarefas 1 e 2 as de ‘corte pelo meio do intervalo’, ‘aproximacéao
do corte pelo meio do intervalo’, ‘reducdo de aproximadamente metade dos
possiveis intervalos’, ‘verificacdo de um intervalo dentre os possiveis’, ‘verificacdo de
um namero dentre os possiveis’ ‘separacdo dos numeros positivos do intervalo’ e
‘desconsideracdo das regras da atividade’. Na tarefa 3, essas estratégias foram
reduzidas as seguintes: ‘aproximacdo do corte pelo meio do intervalo’, ‘corte pelo
meio do intervalo’, ‘desconsideracdo das regras da atividade’ e ‘questdo
desnecessaria’. Essa reducao possivelmente se deveu a influéncia das explicitacdes

e discussodes ja promovidas.

Acreditamos que o0 quadro tedrico e a metodologia adotada por esta
pesquisa nos forneceram importantes elementos para seu desenvolvimento,

proporcionando-nos subsidios para respondermos a nossas inten¢des de pesquisa.

A partir de nossas observacdes e analises, durante todo o decorrer da
investigacdo, consideramos que nossas expectativas foram correspondidas.
Esperamos que com o presente trabalho possamos instigar novas investigagoes e
que tenhamos contribuido para o avanco em Educacdo Matemética e com a
instituicdo em que se deu nossa pesquisa, tendo em vista Nnosso compromisso de
devolutiva a essa escola de todos os dados colhidos, bem como do presente

trabalho.

Por fim, analisando retrospectivamente a presente pesquisa, cabe apontar a
pertinéncia de ulteriores refinamentos de nossas andlises, recorrendo ao cruzamento

das producbes orais e escritas dos alunos resultantes de todo o processo de
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vivéncia das tarefas 1, 2 e 3. Considera-se, assim, seu aprofundamento,
depreendendo-se, portanto, a viabilidade de novas e futuras pesquisas a serem

desenvolvidas a partir desta.
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