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Resumo

O presente estudo tem como objetivo apresentar uma possivel forma de conexao
entre os contetdos matematicos proporcionalidade e funcdo afim. Para isso,
utilizamos a metodologia de ensino-aprendizagem-avalicdo através da resolucao de
problemas. Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, e os dados foram coletados
atraves das observacdes durante encontros de formacdo em que (futuros) professores
vivenciaram a resolucéo de problemas como metodologia de ensino. A pesquisa
revelou que apesar de os licenciandos apresentarem dificuldades, construiram
conhecimentos com relacdo aos contetdos estudados, principalmente, quanto as
possiveis conexdes entre esses dois eixos tematicos da Matematica. Alem disso, 0s
resultados mostraram que no decorrer das discussdes, eles foram percebendo que €
possivel desenvolver os conteddos matematicos de forma integrada, ou seja, com
conexdo. Eles também puderam discutir ndo apenas a relacédo entre os contetdos,
mas também aspectos relacionados a “quando” e “como” deveriam ensinar esses
conteudos a seus (futuros) alunos.

Palavras chave: educacdo matematica, resolucdo de problemas, funcédo afim,
proporcionalidade.
Reflexdes Iniciais

A proporcionalidade é um dos conceitos matematicos com que mais nos deparamos no
cotidiano, pois séo frequentes as situacfes para as quais necessitamos mobilizar processos que
cologquem em prética as nogOes relacionadas a esse conceito. Dessa forma, a proporcionalidade
se torna fundamental tanto no contexto escolar como no cotidiano das pessoas, em situacdes que
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envolvem desde interpretar dados estatisticos até fazer analises de plantas de imdveis ou mapas,
ampliar ou reduzir fotos. Além disso, o raciocinio proporcional € importante na resolucéo de
problemas nos varios ramos da Matemaética, como a Geometria e a Algebra (Tinoco, 1996).

Particularmente para este trabalho, analisamos duas atividades cujo objetivo era verificar
como (futuros) professores em formagéo inicial aplicam o conceito de proporcionalidade
(propriedade fundamental das proporcées) para resolver problemas envolvendo fungéo afim.

O presente trabalho esta organizado em quatro se¢des principais. Inicia-se pela
apresentacdo da funcdo afim e da proporcionalidade no contexto escolar, seguida da resolucao de
problemas como metodologia de ensino-aprendizagem-avaliagdo. Na terceira secao,
apresentamos o contexto e a metodologia de pesquisa. A quarta secdo, intitulada “a
proporcionalidade e a fungdo afim: uma conexao possivel”, apresenta os problemas e as
possiveis conexdes entre os contetidos em estudo. Finalmente, apresentamos nossas reflexdes
finais e as referéncias, além destas reflexdes iniciais.

A Funcao Afim-linear e a Proporcionalidade no Contexto Escolar

No Brasil, o ensino de proporcionalidade vem sendo abordado no contexto escolar a partir
do 7.° ano do Ensino Fundamental, como é proposto pelos PCN — Parametros Curriculares
Nacionais (Brasil, 1998). As estratégias de resolucdo recomendadas sdo as ndo convencionais,
que ndo sdo citadas pelo documento, e as convencionais, das quais o documento aponta somente
a regra de trés. O documento também fornece elementos para que o trabalho docente e a
aprendizagem considerem o aspecto integrado e integrador dos contetidos. Partindo de uma
determinada situacéo, deve-se procurar evidenciar as conexdes entre os contetdos. Sabemos que
uma compreensdo mais profunda da Matematica so € verificada quando os alunos percebem suas
conexdes, quando percebem que estdo falando “da mesma coisa” sob pontos de vista diferentes.

Dessa forma, os PCN recomendam que no desenvolvimento de atividades sobre
proporcionalidade, é fundamental considerar as rela¢cbes com outros eixos tematicos, como por
exemplo, a Geometria, a fungo afim, dentre outros. E complementa: “E importante que essas
atividades sejam conduzidas de forma que mantenham ligacdes estreitas com o estudo de outros
conteudos, em particular com as atividades numéricas, métricas e com a nocao de
proporcionalidade” (Brasil, 1998, p. 69).

Assim, a proporcionalidade ¢ um contetdo que tem lugar de destaque nos PCN, sendo
explicitamente citada como contetdo a ser trabalhado estabelecendo conexfes com outros
conceitos matematicos e com outras areas do conhecimento. Essas recomendacdes se encontram
nas “orientagdes didaticas” referentes aos eixos Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e
Tratamento da Informacéo (Brasil, 1998).

Concordando com essas ideias, 0 NCTM (2007) indica que a capacidade que os alunos
possuem desde criangas de conceberem a Matematica no seu dia a dia é que faz com que as
conexdes entre conceitos matematicos, entre diferentes ramos da Matematica, entre a
Matematica e outras areas do conhecimento, e entre a Matematica e as coisas do cotidiano
tenham sentido.

Entretanto, apesar do contato quase diario com situagdes de proporcionalidade, os alunos
apresentam dificuldades em compreender o conceito; ajuda-los a desenvolver o raciocinio
proporcional tem sido um grande desafio escolar, sendo essencial ao aprendizado de diversas
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disciplinas dos Ensinos Fundamental, Médio e Superior (Tinoco, 1996).
Nesse sentido, Maranh&o e Machado (2011) afirmam que:

A proporcionalidade € um tema indubitavelmente importante em Matemaética e outras
Ciéncias em ambito escolar, e em diversas situacdes da atividade humana. Por isso, 0
pensamento proporcional tem sido objeto de estudo em Educacdo Matematica e em suas
especialidades, a Psicologia da Educacdo Matematica, ha varias décadas (p. 142).

Desse modo, através de um ensino que enfatize a inter-relacéo entre diversas ideias
matematicas, os alunos nao s6 aprendem Matematica como também aprendem a reconhecer sua
utilidade. A compreensédo das conexdes dentro e entre os contelidos matematicos faz com que as
dificuldades encontradas pelos alunos em compreender a Matematica escolar sejam
minimizadas. Por isso, “quando os alunos aprendem conceitos matematicos isolados de um
contexto, depressa esquecem o seu significado. Quando aprendem Matematica ligada a situacdes
do mundo real, ficam aptos a reconhecer e aplicar os conceitos em novas situagdes” (NCTM,
1995, p. 34).

No entanto, alguns estudos (Tinoco, 1996; Schliemann & Carraher, 1997) apontam que a
aplicacdo do conceito de proporcionalidade no contexto escolar se restringe quase que
exclusivamente a utilizacdo da regra de trés, baseando-se apenas nas propriedades de razées
equivalentes, ou seja, dadas duas raz6es equivalentes a/b = c/d, se as igualdades a/b = c/d e

a.x = b.c sdo verdadeiras, entdo, x=b . c/a.

Segundo os autores, o professor que trabalha com esse contetdo utilizando apenas esse
tipo de estratégia esta deixando de explorar as relagdes existentes entre as grandezas, e com isso,
os alunos perdem a oportunidade de desenvolver o raciocinio proporcional. E recomendavel
identificar as caracteristicas, isto é, as relacbes numéricas apresentadas em cada situacéo e qual é
o fator invariante (coeficiente de proporcionalidade) que permite exprimir a relagcdo
matematicamente.

Contudo, de acordo com Oliveira e Santos (1999):

"No Brasil, 0 estudo da proporcionalidade ocorre, muitas vezes, de uma maneira
fragmentada, onde cada assunto do capitulo referente ao tema proporcionalidade é visto
como objeto de estudo em si mesmo, provocando a transformacéo de ferramenta de
resolucéo em objeto de estudos, o que ocorre, especificamente com a regra de trés" (p. 2).

Assim, podemos dizer que a proporcionalidade ndo é apenas um conteldo matematico,
mas um ‘formador’ de estruturas cognitivas para a compreensao de outros importantes conceitos
matematicos, tanto nas questdes numéricas como naquelas que envolvem medidas, Algebra e
Geometria.

Segundo Costa Junior (2010), resolver problemas associados ao conceito de
proporcionalidade é muito mais que aplicar algoritmos, como a regra de trés, por exemplo. A
compreensdo desses problemas requer o estabelecimento de relagdes existentes entre as
grandezas. E nesse sentido que Silvestre e Ponte (2009) afirmam que a proporcionalidade pode
ser apresentada aos alunos como sendo uma igualdade entre duas razdes, a/b = c¢/d, ou como uma
funcéo linear, dada por y = m . x, com m # 0. Segundo 0s autores, essa segunda abordagem se
apoia em resultados de diversas pesquisas, envolve a exploracéo intuitiva da proporcionalidade

Comunicagéo X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.



Proporcionalidade e fungcdo afim: uma possivel conexao através da resolugdo de problemas 4

como funcéo linear desde os primeiros anos de escolaridade e adquire precedéncia sobre a nocao
de igualdade entre razdes.

A Resolucéo de Problemas como Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagio

A Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucéo
de Problemas, tal como é apresentada por Allevato e Onuchic (2009), é uma metodologia
diferente daquele trabalho em que regras de “como fazer” sdo privilegiadas. Trata-se de uma
metodologia na qual o problema é ponto de partida e orientacdo para a aprendizagem, € a
construcdo do conhecimento se fara atraves de sua resolucdo. Outros pesquisadores (Nunes,
2010; Costa, 2012) também utilizam a resolucao de problemas nessa mesma linha, constatando
gue importantes conceitos e procedimentos podem ser mais bem ensinados se ela for utilizada.

Nessa metodologia, de acordo com Allevatto e Onuchic (2009), a palavra composta
ensino-aprendizagem-avaliacao expressa uma concepgdo em que o ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo devem ocorrer simultaneamente durante a constru¢do do conhecimento de um
determinado conteldo através da resolucéo de problemas.

E nesse sentido que Cai e Lester (2012) indicam que os problemas criam oportunidades de
avaliacdo, em que o professor pode perceber “0 que” e “como” os alunos estdo aprendendo e
onde estdo encontrando dificuldades. Van de Walle (2009) também destaca o potencial
avaliativo da resolucédo de problemas como fonte segura de valiosas informacdes sobre a
presenca de concepcdes errbneas e de lacunas de conhecimento: planejar as proximas aulas,
permitindo ajudar os alunos individualmente, identificando necessidades especificas; analisar seu
progresso e criar oportunidades de aprender; conduzir o ensino partindo de onde o aluno est, e
ndo de onde esté o professor.

Portanto, ensinar Matemaética utilizando resolucéo de problemas néo é uma tarefa facil,
pois ndo basta propor um problema e esperar que alguma magica aconteca. Allevato e Onuchic
(2009) sugerem etapas para colocar em préatica e usufruir melhor essa metodologia: Preparacao
do problema — Selecionar um problema visando a constru¢do de um novo conceito ou
procedimento; Leitura individual — Solicitar que cada aluno faga sua leitura; Leitura em
conjunto — Solicitar nova leitura do problema, agora em pequenos grupos; Resolu¢do do
problema — Néo restando ddvidas quanto ao enunciado, os alunos, individualmente ou em
grupos, buscam resolvé-lo; Observar e incentivar — Enquanto os alunos buscam resolver o
problema, o professor observa, analisa seus comportamentos e estimula o trabalho colaborativo.
Registro das resolu¢des na lousa — Os alunos séo convidados a registrar na lousa suas
resoluc@es; Plenaria — Sdo convidados a discutir as diferentes resolucdes registradas na lousa,
defender seus pontos de vista e esclarecer suas dividas; Busca do consenso — Sanadas as
davidas e analisadas as resoluc@es e solucGes apresentadas, o professor tenta, com a turma,
chegar a um consenso sobre o resultado correto; Formalizacdo do contetdo — O professor
registra na lousa uma apresentacéo formal do contetdo, organizada e estruturada em linguagem
matematica, padronizando conceitos e procedimentos construidos através da resolucéo.

Vale ressaltar que nessa metodologia, os problemas séo propostos aos alunos antes de lhes
ter sido apresentado formalmente o conteido matematico mais apropriado a sua resolucao.
Porém, esse contetido deve estar de acordo com 0 ano escolar em que se encontram os alunos e
com os objetivos pretendidos pelo professor para aquela aula. Assim, o ensino-aprendizagem do
topico matematico comecga com o problema, que expressa aspectos-chave desse topico; técnicas
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matematicas serdo desenvolvidas e conceitos serdo aprendidos na busca de solucéo do problema;
a avaliacdo é feita continuamente durante sua resolucéo.

Assim, essa metodologia contempla a¢bes pedagogicas (interacdo entre aluno e professor)
gue promovem busca por informacao, investigacdo, experimentacdo e renovacdo do interesse e
da motivacgéo dos alunos. E o que apresentamos na quarta secao.

Contexto e Metodologia da Pesquisa

A pesquisa foi realizada com (futuros) professores de Matematica, estudantes de uma
universidade publica estadual do Maranhdo. Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, de
modo que o pesquisador manteve contato direto com o ambiente da pesquisa, com 0s sujeitos
envolvidos e com os problemas que estavam sendo estudados. Além disso, o pesquisador foi o
principal instrumento, responsavel pela organizacéo e condugao das atividades desenvolvidas.
Em todos os momentos, a atencédo foi colocada nos processos utilizados pelos participantes e na
resolugé@o dos problemas, e ndo somente nos resultados (Goldenberg, 2007). Nesta pesquisa,
utilizamos a observacdo participante, buscando identificar aspectos relevantes, dificuldades
encontradas e atitudes perante a resolucéo dos problemas apresentados e o contedo matematico.
As observacdes foram registradas em um diario de campo.

A Proporcionalidade e a Funcé@o Afim-linear: uma conex&o possivel

Ja discutimos o fato de que, quando os alunos conseguem estabelecer conexdes entre ideias
matematicas, a sua compreensdo é mais profunda e duradoura.

Van de Walle (2009) nos apresenta a figura a seguir:

Figura 1. Rede de Conexdes (Van de Walle, 2009).

Nela, os pontos azuis representam as ideias que 0s alunos ja tém e que servem para
construir uma nova ideia (ponto vermelho). Desenvolve-se, assim, uma rede de conexdes entre
elas. Portanto, quanto mais ideias forem usadas e mais conexdes forem formadas, melhor sera a
compreensdo do contetdo (Van de Walle, 2009).

Tendo desenvolvido essas reflexdes acerca da proporcionalidade e suas conexdes e da
resolugéo de problemas, apresentamos a seguir um problema proposto aos (futuros) professores
envolvendo situacdes que representam variacdo aditiva de grandezas, que, portanto, ndo séo
proporcionais.

O custo total da producdo de certa maquina consiste em uma sobretaxa (custo fixo) de R$ 500,00 somada
a um custo de R$ 300,00 por unidade fabricada.

a) Complete a tabela a seguir que mostra o custo total de produgdo em funcdo do nimero de maquinas
produzidas.
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N° de maquinas Custo total de produgido
produzidas

1

2

3

20

X |
b) Descreva através de uma férmula a relacdo entre o custo total (C1) e a quantidade (x) de maquinas
produzidas.
c¢) Construa o grafico da situacdo e descreva-o.
d) Complete:
O ndmero de méquinas varia de em . O custo total varia de em . Portanto, a

varia¢do de uma maquina acarreta a variagao de unidades no custo.
e) Nesse exemplo, as grandezas variam de forma aditiva, ou seja, as variacGes sdo constantes. Essas

grandezas sdo proporcionais? Por qué?
Fonte: Autoria dos pesquisadores.

Esse problema foi resolvido individualmente, seguindo as etapas sugeridas para o trabalho
com resolucgdo de problemas como metodologia de ensino. Apoés a leitura, os licenciandos ndo
demonstraram duvidas quanto ao enunciado e logo comecaram a resolvé-lo. O pesquisador
observava, estimulava e registrava o comportamento dos (futuros) professores.

Ao completarem a tabela, os licenciandos seguiram as instrugcdes do problema e criaram
uma férmula matematica para obter o custo de cada maquina:

N° de maquinas Custo total de producao
produzidas
¥ fp0 2800, QoC
& 200 + $00:9 =16 O
S 500 + 300 ¢35 = Q4¢x
2
3
20 . (,’}{/‘(’;J— ;;2{){'7 4.,/.4: - ,:‘ ”’ /)
- 500 + 300 ¢ X = LOOX

Figura 2. Resolucéo apresentada por ADRA4.

Percebemos que esse licenciando apresentou dificuldade em entender que a variagéo do
custo total de producdo por unidade fabricada, que foi fornecida no enunciado do problema (R$
300,00), ndo corresponde ao que obteve, e registrou em sua resolucédo (R$ 800,00).

Apresentaremos a seguir os calculos de outro participante para preencher a tabela:

{"1/ {5[1'/, O T =50 =380

9. 200 4500 = 600 +J00 = 00

£ (o]
200 +300 = 00 4500 = 1400

(f('z‘) F 2

¢(2) Jo0- 300 500

() 2200 + 500 -
(%] =

B6o0 500 = 6500

_ 2002+ SOO

Figura 3. Resolucdo ap

Comunicagéo

resentada por ADR5.

XIV CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.



Proporcionalidade e fungcdo afim: uma possivel conexao através da resolugdo de problemas 7

Nesses calculos apresentados, notamos que ele utilizou a mesma estratégia de resolucéo
para obter a formula matematica que era solicitada no item b e apresentou as soluc@es. No
entanto, ADR4 demonstrou dificuldade em operar com a expresséo, demonstrando falta de
conhecimento algébrico e numérico. Esse (futuro) professor chegou a expresséao 500 + 300x, mas
registrou a igualdade (500 + 300)x = 800x. Por essa razdo, encontrou os valores errados do custo
em relacdo ao nimero de maquinas produzidas.

A férmula matemaética obtida pelos licenciandos foi a que apresentamos a seguir (com
excecao de ADR4):

o - 2 5@0
6 Ct 215 OA+ )
Figura 4. Resposta apresentada por ADR1.

A maioria dos licenciandos conseguiu obté-la, expressando corretamente a relacao entre a
quantidade de maquinas produzidas e o custo total (Cr).

No item (c), era preciso construir um grafico da situacdo e descrevé-lo.

6SCC€F(C-‘£)

/qcc .
({00 ¢
goo} -

4 i F.
t { oz

= l.2311.2(52'§‘

(X nag)
3 = ' WA -
Feso 1§ 7»\17‘0:« %8”“4 Cew ?Lu i m?gu e
gw.{tc ol;x. 0000 ﬂMﬂ—‘w, decoss —Mui;?uq nao j%cdfa/y’m[v Zien <ean &‘A&

D{l 4dJo00,00 Neeiea LC(S'&: Mhlon MA PUsma {Lw;f?g*pc;:c ,;99;) 0 Qf’lazéow <
[74.%3°N fuﬁl g

Figura 5. Resolucéo apresentada por ADRS3.

/m,c dugéndo T s

Certamente, o registro grafico confirma que esse (futuro) professor sabia que a
representacdo f(x) = a.x + b, para todo x € R, é uma reta, ou seja, que se trata de uma funcgéo
afim. Entretanto, ndo respeitou a relacdo de proporcionalidade necesséria para a representacdo
correta da escala nos eixos coordenados, e na descricdo, empregou de forma inadequada o termo
proporcdo. A expressdo Ct = 300x + 500 é de uma funcdo afim ndo linear, de modo que a
relacdo entre Ct e x ndo é de proporcionalidade.

No item (d), solicitamos completar os espagos em branco na frase:

O numero de maquina varia de ] em 1 . O custo total varia de 240

em 290 . Portanto, a variagdo de uma maquina acarreta variagdo de 300,00

unidades no custo. j
Figura 6. Resposta apresentada por ADR2.
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O numero de maquina varia de _{ em 4 . O custo total varia de _g0¢g
em £0¢ . Portanto, a variagdo de uma maquina acarreta variagéo de s0¢

unidades no custo.
Figura 7. Resposta apresentada por ADRG.

Os protocolos mostram que nem todos os (futuros) professores perceberam que o custo de
producdo de uma maquina consiste de um custo fixo de R$ 500,00 mais um custo adicional de
R$ 300,00 por unidade fabricada. A Figura 7 (ADR6) mostra que o licenciando entendeu a
relacdo Ct =500 + 300x, como 0 ADR4 (Figura 2), ou seja, como sendo equivalente a Ct =
800x, pois registrou a variacdo de R$ 800,00 no custo por unidade de produc¢do. Além disso, esse
erro ndo contempla o fato de que se ndo for produzida nenhuma maquina, tem-se o valor fixo de
R$ 500,00 no custo.

No item (e), o problema deixa claro que as grandezas variam de forma aditiva, ou seja, que
as variagOes sdo constantes. Baseando-se nessa afirmagao, foi feito o seguinte questionamento:
Essas grandezas sdo proporcionais? Por qué?

Lg MO ‘A/L'zuk\xﬁ V\/‘Wk"' "\V“M’\%\UMMCM;/' ‘O“‘*./’ “w“‘“‘kmb © MU NUIDO

A,L \—y\q(,w o, ‘o L)‘_’;‘A’ OAANNIAA k'q_ © Vol US ‘\,u,)‘L o ‘o &:\Q Aa \_/\: ;l/u‘i.c;\; 5

Figura 8. Resposta apresentada por ADR3.

Este protocolo evidencia, como é bastante frequente, a compreensédo de que quando se tem
duas grandezas e ambas aumentam ou ambas diminuem, significa que existe situacao de
proporcionalidade. Outros licenciandos também registraram essa compreensao. Vale salientar: a
situacdo expressa nesse problema néo ¢é de proporcionalidade.

Evidenciamos, também nos itens (a) e (c), a importancia de deixar os licenciandos
resolverem os problemas antes da intervencédo do professor, pois, dessa forma, eles mostram suas
dificuldades e o professor pode ajuda-los em cada aula, em cada problema, ou seja,
continuamente.

No problema a seguir, procuramos analisar se os (futuros) professores conseguiriam
constatar, aplicando a propriedade fundamental, se um par de grandezas forma uma proporcao, e
se compreenderiam a relagdo entre grandezas diretamente proporcionais e a fungéo afim - linear.

A turma de um curso de licenciatura resolveu fazer uma “vaquinha” para dar um presente ao coordenador.
Todos os alunos véo colaborar. Se o presente custar R$ 2.000,00, cada aluno vai participar com R$ 80,00.
Se a turma escolher um presente de R$ 3.500,00, quanto devera dar para cada aluno?

Complete a tabela a seguir:

2.000 80

1.000

500

3.500

Agora responda:
a) Que grandezas variam no problema?
b) Essas grandezas sdo proporcionais? Por qué?
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c) Observe a tabela. Que nimero se mantém constante?
d) O que esse nUmero representa?

Fonte: Tinoco, 1996.

Neste problema, resolvido individualmente, os licenciandos tiveram poucas duvidas em
relacdo ao enunciado, pois foram feitos poucos questionamentos. As poucas duvidas
manifestadas foram esclarecidas para que pudessem dar prosseguimento a resolucao.

Inicialmente, solicitamos que preenchessem a tabela. Apresentamos alguns protocolos:
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Figura 9. Respostas apresentadas por ADR5 e ADRS3, respectivamente.

Percebemos que para o preenchimento da tabela, o licenciando ADRS5 utilizou uma
estratégia diferente da do licenciando ADR3. Acreditamos que através de uma divisao sucessiva
por 2, ADR5 tenha encontrado os valores da 22 e da 32 parcela. Para obter os valores da 42 linha
da tabela, ele pode ter somado esses valores anteriores (12, 22 e 32 linhas), ou simplesmente pode
ter multiplicado os valores da 3?2 linha por 7. De qualquer modo, esse licenciando néo fez o
registro escrito do processo, ou calculou mentalmente os valores, realizando, assim, o raciocinio
proporcional. ADR3 utilizou a estratégia da regra de trés, conforme podemos perceber no
registro escrito, confirmando que essa ainda é uma estratégia de resolu¢do muito arraigada
quando se trata de problemas de proporcionalidade. Nem ADR3 nem ADRS5 fizeram mengéo, em
suas resolucdes, ao fato de que se tratava de grandezas diretamente proporcionais.

Ap0s o preenchimento da tabela, questionamos quais sao as grandezas que variam no
problema apresentado. Alguns licenciandos tiveram dificuldades em identifica-las:
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Figura 10. Resposta apresentada por ADR4.
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Figura 11. Resposta apresentada por ADRS5.

Ou seja, embora tenham preenchido corretamente a 12 linha da tabela (Figura 9) indicando
essas grandezas, os licenciandos nédo relacionaram com o que lhes foi solicitado no item (a). Isso
sugere que o registro feito na tabela ndo estava acompanhado da compreensdo de quais eram as
grandezas envolvidas no problema.

No item (b), foi-lhes perguntado se as grandezas s@o proporcionais. Percebemos que alguns
licenciandos apresentaram dificuldades em identificar uma proporcéao, ou seja, em compreender
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a relacdo existente entre duas grandezas diretamente proporcionais, que deveria ser expressa por
uma funcéo afim - linear:
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Figura 12. Resposta apresentada por ADR3.
Quando duas grandezas x e y séo diretamente proporcionais, a razao ;i entre o valordeye
o valor correspondente de x é constante. Se o valor dessa constante é a, entdo i—' =a, ou seja,

y =a. X. Assim, dado o valor de x, para obtermos o valor correspondente de y, basta
multiplicarmos X pela constante a. Entdo, dizemos que a expressdo y = a . x define y como uma
funcéo linear de x. ADRS5 conseguiu notar a presenga da constante na relagao:

e
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Figura 13. Resposta apresentada por ADRS5.

O problema trata de grandezas diretamente proporcionais, logo, existe uma constante. Por
isso, foi solicitado aos licenciandos que observassem a tabela preenchida e respondessem ao
seguinte questionamento: Que numero se mantém constante?

Alguns participantes, mesmo depois das discussdes sobre o tema, ainda apresentaram
dificuldade. ADR1, que respondeu no item (b) que as grandezas s&o proporcionais, no item (c),
respondeu:
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Figura 14. Resposta apresentada por ADR1.

Durante nossas discussdes ADR3 fez o seguinte questionamento:
— Professor, ndo tem somente um nimero constante?

E ainda perguntou:

— Ent&o, como saber o que ele representa?

A duvida expressa por ele pode ser observada no protocolo a seguir:

C)

JoO _« Joo
Figura 15. Resposta apresentada por ADR3.

Outros responderam que existe, sim, um namero constante, no entanto, indicaram:
e
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Figura 16. Resposta apresentada por ADRS5.

ADR3 mostrou que teve davidas em relagdo a esse item e, mesmo com os esclarecimentos
iniciais, ndo respondeu corretamente. Apenas um licenciando (ADR2) apresentou 0 nimero
constante de forma correta, [2 5 ; para ele, as grandezas sdo proporcionais, e ainda acrescentou:

— O custo do presente aumenta ou diminui na mesma propor¢éo, de acordo com o valor
que cada aluno contribui.
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Finalizamos o problema questionando o que representa 0 nUmero que se mantém constante
(item c). As respostas foram bem diversificadas:
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Figura 17. Resposta apresentada por ADR1.

Outros afirmaram que o nimero constante
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Figura 18. Resposta apresentada por ADRS5.

Pelas respostas, os (futuros) professores ainda apresentavam dificuldade em entender a
constante de proporcionalidade na relagéo entre as grandezas. Essa constante € que acaba por
constituir tal relacdo, como uma funcéo linear. Essas ddvidas foram esclarecidas no momento da
formalizacdo, quando esses aspectos foram discutidos.

Reflexdes finais

Conforme relatamos na Introducéo, a presente pesquisa teve como objetivo verificar como
(futuros) professores em formacdo inicial aplicam o conceito de proporcionalidade para resolver
problemas, relacionando-o a funcéo linear. Para nos auxiliar no desenvolvimento das atividades,
recorremos a resolucdo de problemas como metodologia de ensino-aprendizagem-avaliacgéo.

Durante nossas leituras (Tinoco, 1996; Schliemann & Carraher, 1997) acerca da
proporcionalidade, observamos que esse contelido ainda ¢ marcado por um ensino “mecanicista”,
tendo, na maioria das vezes, o algoritmo da regra de trés como “Unica” estratégia de resolugdo de
problemas. Nossa pesquisa revelou que os participantes também empregaram a regra de trés
como estratégia para solucionar um dos problemas.

Além disso, no decorrer das discuss@es e da vivéncia com a resolucdo de problemas como
metodologia, eles foram percebendo as relacdes entre os conteidos e, assim, mobilizando novas
estratégias de resolucéo (tabelas, graficos, expressdes numéricas e algébricas), construindo novos
conhecimentos. Também conseguiram perceber “quando” e “como” se deve trabalhar com esse
conteldo, e que é possivel estabelecer conexdes com outros eixos e conteldos matematicos.

Apesar das dificuldades apresentadas, nossa experiéncia foi muito rica; procuramos criar
um ambiente de cooperacéo, de busca, de exploragéo e de descobertas entre os licenciandos,
deixando claro que mais importante que resolver os problemas e obter a solugéo final era a
estratégia utilizada por eles para soluciona-los. Foi possivel observar que o trabalho
compartilhado possibilitou a mobilizacdo e a produgédo de novos saberes, tanto relativos aos
conhecimentos sobre proporcionalidade, em que tiveram a oportunidade de construir e
compreender algumas estratégias, quanto aos conhecimentos metodoldgicos desse contetdo e
dos eixos de conexao no momento em que essas diferentes estratégias foram surgindo.
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