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MOMENTOS DIDÁTICOS EM UMA FORMAÇÃO DE PROFESSORES

Renata Rossini PUC-SP renatars@uol.com.br
Introdução
Este artigo trata de uma formação continuada de professores que ministram aulas em escolas públicas da Rede Estadual de Ensino, situadas na região da Grande São Paulo. As reuniões ocorreram nas dependências de uma universidade filantrópica situada em São Paulo, durante dezoito semanas, de maio a outubro de 2004. A aplicação de um experimento-piloto e da seqüência para o ensino e aprendizagem de função ocorreram nas dependências de uma escola pública estadual situada na Grande São Paulo. 

Procedimentos metodológicos
Na pesquisa-ação o pesquisador se introduz no ambiente a ser estudado não só para observá-lo e compreendê-lo, mas também para participar e melhorar as práticas docentes. Barbier (2004) esclarece que a diversidade dos tipos de pesquisa-ação levou André Levy a estabelecer uma classificação das diferentes pesquisas-ações usualmente praticadas. Uma delas é a ação-pesquisa, que representa pesquisas como meio de favorecer mudanças intencionais decididas pelo pesquisador, que intervém de modo militante no processo. Nesse tipo de pesquisa, a mudança visada não é imposta de fora pelo pesquisador; ela resulta de uma atividade, na qual os atores se debruçam sobre eles mesmos. 

A pesquisa realizada por Rossini (2006) pode ser considerada uma ação-pesquisa, pois a participação dos professores foi voluntária; houve consenso e disposição em preparar uma seqüência de atividades para introduzir o conceito de função em uma oitava série do ensino fundamental; o pesquisador desempenhou um papel ativo no equacionamento dos problemas encontrados, discutindo as questões sobre conteúdos matemáticos, as atividades propostas da seqüência e aplicação da mesma na sala de aula. Além disso, o pesquisador socializou as produções escritas dos professores e os acompanhou na sala de aula, observando a aplicação da seqüência de ensino; procurou estabelecer um clima de confiança e de respeito, valorizando os saberes docentes. 
Referencial teórico

O referencial teórico fundamentou-se na Teoria Antropológica do Didático, cujos pilares são as noções de organização matemática e organização didática. 
A noção de organização matemática, também denominada por Chevallard (1999) de organização praxeológica matemática, permite modelar o conhecimento matemático. A palavra praxeologia é formada por dois termos gregos, práxis e logos, que significam, respectivamente, prática e razão. Ela lembra que uma prática numa instituição
 está sempre acompanhada de um discurso mais ou menos desenvolvido, ou seja, de um logos que a justifica, que a acompanha e que lhe dá razão. Existem, portanto, dois níveis diferentes e inseparáveis, que vão se construindo e definindo em um processo dialético; práxis e logos estão intimamente relacionados e a articulação entre eles permite dar forma à praxeologia matemática.

Bosch e Chevallard (1999) enfatizam que toda prática institucional pode ser analisada num sistema de tarefas, que se desenvolvem no fluxo da prática; a realização de toda tarefa resulta colocar em ação uma técnica; as condições e exigências que permitem a produção e a utilização de tarefas e técnicas nas instituições implicam a existência de um discurso descritivo e justificativo das tarefas e técnicas que se chama tecnologia da técnica. Toda tecnologia, por sua vez, precisa de uma justificativa, denominada teoria da técnica. 
Dessa forma, o conceito de função pode ser modelado em termos de organizações matemáticas associadas às concepções de função. 
Desde a Antigüidade até a revolução estruturalista desencadeada pelo grupo Bourbaki, surgiram diferentes concepções de função, ou seja, maneiras diferentes de perceber o objeto matemático função e de enfatizar suas propriedades. Segundo Artigue (1989), a noção de concepção coloca em evidência a diversidade de pontos de vista sobre um mesmo objeto matemático e a sua adaptação para resolver determinados tipos de problemas. Algumas dessas concepções foram utilizadas simultaneamente em uma mesma definição; ou então, em uma mesma época, diferentes concepções foram manipuladas pelos matemáticos. E ainda hoje, diferentes concepções de função são encontradas nos livros didáticos: interdependência de grandezas, máquina de entrada e saída, expressão analítica, padrão de regularidade e correspondência entre dois conjuntos obedecendo determinadas condições. 
Como estudar essa realidade matemática? Como colocá-la em funcionamento em uma sala de aula uma organização matemática? 
Para Chevallard (1999), estudar um problema conduz à criação de uma resposta. Na academia, isso significa elaborar uma organização praxeológica inédita. Na escola, estudar uma questão é recriar, sozinho ou em grupo, uma resposta que já foi produzida em alguma outra instituição. As organizações didáticas são as respostas às questões de como estudar um determinado tema. Elas aparecem nos documentos oficiais, nos livros didáticos ou em uma sala de aula e são objetos da didática.  
Sob a luz da Teoria Antropológica do Didático, o problema do professor é ensinar, ou seja, fazer funcionar, em uma classe, uma determinada organização matemática (Chevallard, 2001). Isto é, ele precisa (re)construir uma organização didática, que solucione a tarefa que ele vai propor aos alunos. Por exemplo, na tarefa “construir o gráfico de uma função”, o professor se depara com a questão de como propor o exercício para o aluno.  

Essa teoria fornece instrumentos para analisar o saber ou o saber/fazer do professor, que são as respostas para questões como as que seguem: Quais são os tipos de tarefas que o professor propõe? Quais são as técnicas que ele conhece para resolver as tarefas? Qual é o alcance dessas técnicas? Qual é o domínio que ele tem dessas técnicas? Quais são as suas justificativas tecnológicas? 

Utilizou-se a noção de momentos de estudo ou momentos didáticos, proposta por Chevallard (1999). Esse autor constatou que determinados tipos de situações estão presentes, mesmo que seja de uma maneira muito variada, para colocar em funcionamento uma determinada organização matemática em uma sala de aula. Dessa forma, seis momentos de estudo são propostos em ordem arbitrária porque eles são, antes de tudo, uma realidade funcional, mais que uma realidade cronológica. Ao longo do tempo, os momentos podem não ocorrer na ordem apresentada a seguir. 

O primeiro momento é aquele do primeiro (re)encontro com a organização matemática que está sendo colocada em jogo e pode ocorrer de diversas maneiras e diversas vezes. Esse primeiro (re)encontro se inscreve em uma problemática denominada de mimético-cultural (Chevallard, 1999). Nesse caso, o professor faz um relatório como se fosse uma investigação das coisas do mundo. O sub-momento cultural, onde o objeto não existe senão em efígie, de modo que o professor tem somente relações fictícias, é seguido de um sub-momento mimético, onde ocorre uma imitação no ato de na manipular o objeto. Esse primeiro momento não determina todas as relações possíveis com o objeto em questão, mas tem um papel importante na aprendizagem. 

O segundo momento é aquele da exploração de um tipo de tarefa e a elaboração de uma técnica para ele. Essa elaboração é considerada por Chevallard (1999) como o centro da atividade matemática, pois o estudo da resolução de um problema sobre um determinado tipo de tarefa sempre é acompanhado pela constituição, mesmo de maneira embrionária, de uma técnica. Pode ocorrer, eventualmente, a emergência de uma técnica mais elaborada. Considera-se que o estudo de um problema particular não é um fim em si mesmo, mas um meio para o desenvolvimento da técnica. Assim, trava-se uma dialética fundamental: estudar problemas permite a criação de uma técnica relativa aos problemas de mesmo tipo; a técnica, por sua vez, será o meio de resolução de maneira quase rotineira de problemas do mesmo tipo. 

O terceiro momento de estudo é aquele da elaboração do entorno tecnológico e teórico relativo à técnica. De uma maneira geral, esse se relaciona estreitamente com cada um dos outros momentos. Assim, desde o primeiro encontro com um tipo de tarefa, ou existe uma relação com um entorno tecnológico-teórico anteriormente elaborado, ou com um embrião que deve ser desenvolvido. 

No quarto momento, verifica-se o trabalho da técnica, quando deve ocorrer um aprimoramento, para torná-la mais eficaz e mais confiável. 

O quinto momento é aquele da institucionalização, com o objetivo de determinar, de maneira precisa, o que é a organização matemática elaborada. Nesse momento, é necessário que se distingam os elementos que serão integrados de maneira definitiva nessa organização que dessa maneira, faz sua entrada na cultura de uma instituição escolar (Chevallard, 1999).   

O sexto e último momento é o de avaliação, que se articula com o da institucionalização. Na sala de aula, é quando se verifica aquilo que foi compreendido. Para Chevallard (1999) trata-se de avaliar, não uma pessoa, mas, sim, de interrogar a própria técnica e verificar, por exemplo, se ela é robusta, segura e manipulável.       

  Ao longo da análise dos dados, Rossini (2006) acompanhou e analisou o trabalho dos professores, examinando as organizações matemáticas acionadas em torno do conceito de função, o andamento das (re)construções das organizações didáticas e os momentos de estudo. 
A formação continuada
O período de formação foi dividido em quatro fases, devido as diferentes dinâmicas de trabalho.  
A primeira fase contou com a presença máxima de 12 participantes, ao longo de oito reuniões. Começou com um debate sobre a viabilidade de introduzir função em uma oitava série, prosseguiu com a confecção de mapas conceituais, com discussões coletivas sobre o tema, a partir de levantamentos feitos em livros didáticos de oitava série e a formação, de maneira espontânea, de três grupos de trabalho, quando surgiram as primeiras produções escritas. 
Na segunda fase ocorreu a aplicação o experimento-piloto, com duas horas de duração, com a presença de dez alunos de uma das oitavas séries de uma escola pública estadual, antes das férias escolares. Nesse dia, os professores atuaram como observadores, um como formador. Foram utilizadas duas reuniões para discutir coletivamente os fatos ocorridos durante a aplicação. 
Na terceira fase, os sete participantes remanescentes trabalham colaborativamente na reformulação da seqüência didática durante seis reuniões. 
Na quarta fase ocorre a aplicação da seqüência na sala de aula (seis aulas duplas) e discussões durante duas reuniões. 

A seguir, são focalizados os momentos didáticos que envolveram a (re)construção de atividades que tratavam da concepção de função como relação entre grandezas que ocorreram, em especial, durante a primeira fase. 
Nas primeiras reuniões, após consultarem alguns livros didáticos de oitava série, os docentes expõem suas opiniões. Pode-se notar que os presentes ainda não encontraram aquilo que seria o livro “ideal”, ou uma seqüência conveniente, pois sempre há algo que lhes desagrada: tabelas, gráficos, diagramas de Venn, porcentagem. Suas considerações são subjetivas, tais como: “não gosto do livro porque começa com gráficos”; “gráfico assusta mesmo”; “o livro não seria bom, porque começa com diagramas, que embaralham o aluno e traz tabelas”; “o livro não apresenta localização de pontos no plano cartesiano”; “o livro que eu consultei começa com exemplos de porcentagem e com aplicações, sem trabalhar com gráficos”; “porcentagem assusta”; “os livros deveriam ter mais explicações relacionadas com o dia-a-dia”; “consultei três livros e achei tudo muito tradicional”; “achei um livro interessante, pois não começa direto com o conceito de função, começa com exemplos.” Em suma, para os professores, o diagrama embaralha, o gráfico assusta e a tabela não é bem vinda.
Nos primeiros encontros, as discussões cobriram uma variedade de temas ligados ao conceito de função, mas ainda não se observa nenhuma iniciativa para uma produção escrita. A partir da quinta sessão, eles se organizam em três grupos (A, B e C) e aparecem os primeiros textos. A seguir, o trabalho de cada grupo.

O grupo A é formado por quatro professores, três com pouca experiência no magistério. 
O primeiro texto produzido é um roteiro; a primeira tarefa proposta aos alunos é relacionar as várias definições de função encontradas em dicionários. Essa maneira de introduzir função foi considerada válida por outros integrantes do grupo e foi necessário que o pesquisador discutisse essa opção. O roteiro prossegue com a idéia de estabelecer conceito de função no cotidiano através de exemplos; dar exercícios com tabelas, figuras geométricas onde se possa aplicar a função e sua lei; mostrar exemplo de entrada e saída de “máquinas”; localizar pontos no plano. O roteiro termina com definição e exemplos de função constante, função polinomial do 1º grau, análise de gráficos, função quadrática. 
Simultaneamente, outro professor apresenta uma organização matemática que gira em torno dos tipos de tarefas: conceituar função como relação binária e como expressão analítica. Esse material não foi levado em consideração pelos demais. 

O trabalho desse grupo, não muito colaborativo, prossegue com a escolha de atividade envolvendo grandezas, que é copiada de um livro didático. O passo seguinte foi elaborar diversas redações para tarefas referentes à construção de tabelas e gráficos, à determinação da expressão algébrica, que não constam no texto original. Mas o grupo não explorou a noção de variável, de dependência. 

Houve uma preocupação em construir uma organização didática, pois experimentam diversos textos, questionam sobre a ordem dos itens – se devem pedir primeiro uma tabela ou uma expressão algébrica, pensando na compreensão do aluno, mas não se detêm nas possíveis dificuldades durante a construção de um gráfico. No final, não conseguem tomar uma decisão sobre uma redação final para a atividade. 
Na próxima sessão, não retomam a atividade anterior, mas criam uma nova, denominada Restaurante por quilo, desde o seu enunciado: “O restaurante cobra 
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de comida”; apresentam uma tabela, já preenchida, que mostra o valor cobrado em função da quantidade de comida consumida pelo cliente, com os valores de “peso” variando de 100g  em 100 g e o respectivo valor (em R$), até um quilogramo. O texto prossegue informando o consumo de quatro pessoas.  
Criaram as tarefas: 
1) Qual o valor pago por cada pessoa? 2) Olhando a tabela, qual a lei de formação da função? O que é lei? 3)Qual é a função que relaciona o peso (p) ao valor a ser pago (V)? 4) Nota-se que é preciso atualizar a tabela ou apenas fazer o uso da lei se o consumo fosse de 250g, 210g e 180g? 5)Se uma pessoa consome, em média, 400g por dia, de segunda a sexta-feira, em 4 semanas, quantos por cento, em relação a um salário mínimo (R$ 260,00) ela gastaria? (Grupo A, 18/06/2004). 

Pode-se observar que não se pede a construção de um gráfico, não se evoca a proporcionalidade exibida na tabela, a noção de variável não é trabalhada. Além disso, o conceito de função não foi explicitado da atividade anterior e os professores não se questionaram sobre a pertinência do enunciado do segundo e terceiro item. 
Na próxima reunião, um dos professores toma a iniciativa de manipular livros de sétima série, observa capítulo sobre razões, proporções, mapas e escalas, onde não há nenhuma menção a funções, acompanhado por um colega. Diante de um mapa que mostra parte de três estados brasileiros, um triângulo com vértices em três cidades e indicação da distância entre duas cidades, eles percebem que ali poderia ser trabalhada a função cuja expressão algébrica é 
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(y representa a distância real entre duas cidades e x a distância no mapa). Utilizam o enunciado original e começam a redigir tarefas, que retomam o conceito de escala e esboçam uma proposta para tratar de função:
Usando a régua, determine a distância, em centímetros, de Contagem a Guarapari, para obtermos a escala, ou seja, a conversão da medida ilustrada no mapa. Com essas medidas, pode-se determinar as medidas reais entre as cidades? Pode-se afirmar que a distância entre as cidades que será chamada de y, será igual ao valor encontrado com o uso da régua, multiplicado pelo valor da escala? (Grupo A, 25/06/2004). 

O fato positivo é que dois professores conseguiram fazer uma articulação entre conteúdos de diversas disciplinas, uma das sugestões encontradas nos PCNs de Matemática (1998, p.139). A conexão entre mapas, escala e função linear não é usualmente encontrada nos livros didáticos para oitava série. Entretanto, esse grupo não retomou a proposta; a proporcionalidade não foi explicitada; não apareceu a sugestão de completar uma tabela; a noção de variável não foi trabalhada e não há clareza sobre como o aluno poderia concluir que 
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O grupo A deixou três obras inacabadas sobre interdependência de grandezas, isoladas, sem um texto que explicitasse os objetivos de cada atividade, apesar de terem se detido na questão da escrita de objetivos e de pré-requisitos necessários para o ensino de função, a partir de uma leitura feita em voz alta de um livro didático, na parte dedicada ao professor, na última reunião do grupo. 
Por diversas razões de trabalho três professores desistem da formação ao término dessa fase, que coincide com o início das férias escolares. Somente um professor continuará a formação, aquele que tinha apresentado um roteiro e proposto a atividade do restaurante. Ele terá a oportunidade de retomá-la, trabalhando colaborativamente com outros professores na quarta fase. Após varias redações, discussões sobre peso e massa, linguagem científica e cotidiana, ela será incluída na seqüência de ensino e aplicada em uma sala de oitava série na quarta fase.  
O grupo B é formado por três professores experientes, com histórico de participação em formações continuadas, que trabalham na mesma escola. É incluída no grupo uma licencianda, ex-aluna de um desses professores.
Apresentaram uma seqüência de ensino, com material copiado de quatro fontes, mas observa-se que não percebem as diferenças pertinentes às origens das atividades. Um ponto positivo é que essa seleção levou a uma seqüência de ensino que contempla diversos tipos de tarefas: manipular materiais concretos, conceituar função como relação entre grandezas, como máquina de entrada e saída, como padrão de regularidade e como padrão de seqüências geométricas.
Excluindo a primeira atividade, os participantes não modificam a organização didática proposta pelos autores dos livros consultados, exceto pela inclusão de uma ou outra tarefa. Uma atividade que utiliza material concreto e trata da concepção de função como padrão de regularidade foi a mais discutida.  

Notou-se que os professores desse grupo tiveram dificuldades em estabelecer os objetivos para cada atividade: ora a lista está incompleta, ora há objetivos que a atividade não contempla. Uma síntese, para as sete atividades: relacionar variáveis, perceber dependência, usar tabela, preencher tabela, determinar a lei, plotar pares ordenados, construir gráfico, expressar a lei na língua materna, aplicar função na geometria, explorar a idéia de função afim e trabalhar a idéia de função, sendo que esta apresenta uma ocorrência apenas. 

 Constatou-se que as representações tabulares e algébricas de função precedem os gráficos, considerados um produto final, pois as atividades sempre partem de um texto, de uma tabela ou de um desenho. 

A organização matemática em torno do tipo de tarefa: conceituar função como relação entre grandezas aparece em três atividades, a primeira é um exemplo resolvido, centrado na fórmula - Brincando no parque. Uma das professoras tinha a convicção de que bastava apresentar um exercício resolvido aos alunos, acrescido de um texto onde aparecesse a expressão “linguagem algébrica”, que eles resolveriam outros parecidos. Os outros professores não a questionaram, nem perceberam a fratura entre esse exemplo e a atividade seguinte. 
No final dessa fase, esse grupo escolhe cinco atividades, que incluem as três sobre relação entre grandezas, e toma a iniciativa de aplicar um experimento-piloto com 10 alunos de uma das oitavas séries da escola onde trabalham. 
Na segunda fase, após terem assumido o papel de observadores durante a aplicação do piloto e de terem refletido coletivamente sobre a produção discente, eles perceberam que deveriam modificar suas práticas. 
Na terceira fase, após várias discussões sobre variáveis, dependência e gráficos, Brincando no parque será totalmente reformulada e incluída na seqüência de ensino. A partir do enunciado original: “Para entrar num parque de diversões, as crianças pagam 
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 em cada um dos brinquedos” e são criadas tarefas que contemplam a verificação da dependência entre as variáveis, a identificação das variáveis, a determinação da expressão algébrica que relaciona o gasto G de uma criança em um parque de diversões com o número n de brinquedos utilizados e a construção do gráfico que mostra o gasto em função dos brinquedos utilizados. 
O grupo C é formada por três professores. O primeiro material trazido é um roteiro que enfatiza a localização de pontos, a Batalha Naval, o registro de dados, a criação de situações que estão sujeitas a mudanças; propõe familiarizar o aluno com gráficos, a fim de facilitar a visualização da relação entre grandezas; criar uma linguagem que traduza uma situação. Excluindo um debate sobre Batalha Naval, esse material não é levado em consideração pelos outros integrantes do grupo.  

Surge, mais uma vez, a pergunta: “Começar, por onde?”  
A primeira discussão é sobre a possibilidade de mostrar uma situação concreta de variação para introduzir o conceito de função. A professora Rosa, que tem experiência em laboratório de Física, afirmou: “Se a intenção é função, trabalhar com o concreto.” 

A partir dessa afirmação, eles discorreram sobre dois experimentos que se ajustam em modelos lineares: o volume de água deslocada por esferas sólidas, de mesmo material e raios distintos, flutuando na água  e deformação de uma mola elástica quando distendida. Desistem desses dois experimentos com as seguintes justificativas: indisciplina dos alunos, dificuldades para comprar o material e construção do dinamômetro. 

Para a próxima reunião, dois professores (César e Rosa, nomes fictícios) trazem atividades selecionadas a partir de algum material impresso. Aquelas de César são lidas em voz alta, ao passo que Rosa esconde as suas. Em síntese, as organizações giram em torno da concepção de função como relação entre grandezas e de padrão de regularidade. 
Um clima mais colaborativo começa a surgir nas próximas reuniões. A atividade mais discutida tratava do cálculo da área da região delimitada por quadrados, a partir da medida do lado, formulada pelo professor César, autor do roteiro. Rosa insistiu em colocar a construção de um gráfico e César desabafou: 
Como é difícil falar de gráfico, eu tenho dificuldade porque não consigo falar para o aluno. É tão óbvio para mim, por que eu não consigo falar para o outro? Isso me dá uma angustia! Antigamente não, mas depois que eu vim para o projeto [...]. (Professor César, 25/06/2004).

O como pedir a construção de um gráfico deflagrou uma longa discussão entre eles. Indagavam sobre como apresentar um texto, sobre as iniciativas que um professor poderia tomar diante da classe, além de levantar hipóteses sobre as reações dos alunos. Foi a primeira vez que se estabeleceu um diálogo sobre uma organização didática. 

No rastro dessa discussão, surgiu a questão do porquê da variável independente ser representada no eixo horizontal. A professora Rosa informou que encontrara um livro onde estava escrito ser importante lembrar que x é na horizontal, mas que nele não havia uma explicação para tal afirmação. César acredita que os alunos não saberão discriminar variável independente da variável dependente: 

Quando for dizer quem é horizontal e quem é vertical. E tem que falar quem é dependente ou independente. Dá problema porque eles acham que aumentar o lado aumenta a área, mas para aumentar a área precisa aumentar o lado. (Professor César, 25/06/2004)

Surgem então várias questões sobre gráficos, variáveis e números reais:

Qual a origem das palavras abscissa e ordenada? Será que os alunos vão construir um gráfico de barras a partir de uma malha quadriculada? O professor deve mostrar gráficos que aparecem em jornais? Distribuir folha de papel quadriculado? Distribuir folhas de papel com pontos? Deixar o aluno traçar os eixos? Quais letras utilizar para nomear os eixos? Como explicar par ordenado (lado, área)? Como dizer qual é a variável dependente e qual a variável independente?  O que fazer para que o aluno elabore uma escala correta? O que fazer se o aluno não conseguir construir o gráfico? Escrever no texto (ou não) qual variável é representada no eixo horizontal?  Falar (ou não) sobre números reais? Perguntar ao aluno (ou não) se é possível marcar um ponto entre aqueles que ele marcou? Pedir ao aluno (ou não) explicações sobre a “forma” do gráfico? O que fazer se o aluno disser que o gráfico é uma reta? Introduzir (ou não) domínio e imagem? Perguntar (ou não) os valores possíveis de r (área do quadrado) e s (lado do quadrado)? (Grupo C, 25/06/2004)

Ao longo da discussão, o grupo apresentou várias sugestões para levar o aluno a localizar um ponto no plano cartesiano:

Trace uma reta vertical e outra reta horizontal que se interceptam; dê nomes aos eixos: r e s; registre as informações da tabela em um único ponto; coloque os pares; coloque as duas informações em um ponto, cada lado com sua área; associe o lado com a área; a cada figura, tem-se um par de informações (lado, área); a cada par de informações correspondentes determina-se um ponto. (Grupo C, 25/06/2004). 

No final, optam pelo texto: “Vamos combinar (padronizar) que os registros das medidas dos lados referem-se ao eixo horizontal e os das medidas das áreas referem-se ao eixo vertical”.  Dessa forma, deixam o aluno refém das ajudas.
 Rosa: “Eu acho que está ficando bom.” Então se voltou para o professor César e perguntou: “Você não vê uma luz no fim do túnel?”

Ele respondeu: “Sim, também acho. Agora a gente está escrevendo.” 

Enfim, os professores falavam abertamente sobre suas dificuldades em como pedir a construção de um gráfico, em como pedir uma tabela, em como pedir uma expressão algébrica. Um marco importante, percebido pelos próprios professores, foi que eles estavam escrevendo juntos.  

Dessa forma, as sub-tarefas vieram à tona, bem como os conceitos envolvidos na construção de um gráfico. À medida que emergiam tais questões, na tentativa de construir uma organização didática, os professores reconstruíam a organização matemática envolvida, por meio da explicitação de todos os passos necessários. 

Sobre tabelas, surgiram diversas propostas de frases: organize os dados de lado e área; organize os registros de lado e área encontrados em relação à medida da área e do lado no espaço abaixo; registre os resultados encontrados; organize os resultados encontrados; construa uma tabela com esses dados; registre na tabela abaixo; registre os resultados que você encontrou; registre os resultados que você obteve; registre os resultados que você observou. Mas, diante de tal profusão, não souberam escolher a melhor opção. 

Em síntese, agora os professores não estão mais copiando ou fazendo uma leitura acrítica de atividades, sem preocupação com o aluno. Gráficos e tabelas se tornaram o centro das atenções e entrou em cena a noção de variável, ao lado da necessidade de explicar a construção de um gráfico. O ato de criação é a grande novidade para esses professores, pois “Nunca fizemos isso!” (Professor Cesar 04/06/2004). 

 Desde o início da formação, foram registradas expressões empregadas pelos integrantes desse grupo sobre gráficos e tabelas: “gráfico assusta, os alunos travam na hora de construir o gráfico de uma função polinomial do 2º grau; como é difícil falar de gráficos, isso me dá uma angustia; não consegui fazer alguma coisa que fizesse construir o gráfico”. Sobre os alunos: “eles não registram direito na tabela; eles podem até perguntar o que é tabela; se ele conseguir entender o exercício, a tabela sai; quando trabalha com material concreto, ele consegue enxergar melhor uma tabela; como ele vai construir a tabela sem conhecer a lei?” 

Agora eles têm outras preocupações: Como redigir uma tarefa?
A resposta a essa pergunta trouxe diversos questionamentos de caráter tecnológico, pois eles perceberam que, para melhorar a redação da tarefa, é preciso saber o que é um gráfico (ou tabela), não só saber fazer um gráfico (ou tabela). Contudo, ainda não foram encontradas tarefas pedindo leitura e interpretação de gráficos. 

Muitos dos textos produzidos pelos professores do grupo C são diferentes daqueles usualmente encontrados nos livros didáticos. Por exemplo: “a cada figura, tem-se um par de informações (lado, área)”; “a cada par de informações correspondentes, determina-se um ponto”, para o padronizado – construa um gráfico. A usual - complete a tabela - se transforma em “registre os resultados encontrados” ou “organize os resultados encontrados”. 

Na atividade sobre lados e áreas de quadrados, logo após a tarefa de organizar os dados, ou seja, preencher a tabela, que utiliza números inteiros para medida do lado (em metros) do quadrado: 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 e 10, o professor César propõe um texto. É interessante notar que nele aparecem as expressões variação de lado e relação, e uma justificativa para a utilização de expressão algébrica: 

Você observou que os itens anteriores mostram que há variações de valores de lado em relação à área, ou seja, alterar a medida dos lados significa alterar a medida das áreas. Percebe-se que nem sempre é possível registrar todas as medidas imagináveis na tabela, seria humanamente impossível faze-lo. Pensando na relação que existe entre a medida do lado e da área, pode-se utilizar uma maneira capaz de “reunir” todas as informações que se imagina, com o auxílio de uma linguagem algébrica. (Professor César, 25/06/2004)

Houve um avanço, pois o professor César conseguiu escrever um texto sobre variação e generalização; sugere olhar expressão algébrica como a redução ostensiva de uma tabela. Vale ressaltar que os integrantes dos outros dois grupos não mobilizaram espontaneamente as noções de variação, variável ou taxa de variação.
Apesar da atividade sobre áreas de regiões delimitadas por quadrados não ter sido incluída na seqüência de ensino, ela propiciou importantes reflexões sobre função e sobre a noção de área. 
Considerações finais
A heterogeneidade dos grupos A, B e C oriunda das experiências, conhecimentos, valores e comprometimento de seus integrantes com a formação continuada levou à confecção de distintos materiais. Um ponto comum: a organização matemática em torno do tipo de tarefa conceituar função como interdependência de grandezas. 

As discussões coletivas e em grupo evidenciaram a lenta aproximação com o objeto matemático função. 
O primeiro momento didático foi cultural porque eles manipularam livros didáticos editados em São Paulo, em circulação em 2004. Os comentários gerais feitos nas primeiras reuniões mostraram que os docentes tinham relações superficiais com o objeto função. O passo seguinte foi apresentar roteiro e/ou cópias de materiais, um momento mimético. Somente a partir de práticas coletivas de leitura, que Rossini (2006) considerou da maior importância, os professores começaram a estreitar relações com as organizações matemáticas em torno do conceito de função. Passaram então ao segundo momento didático: exploração das tarefas.  

O grupo C descartou atividades e começou a verbalizar suas dificuldades sobre o objeto matemático função e estudar como começar, o que pedir e como pedir. Um ponto que chamou a atenção é que a escrita coletiva e as discussões se tornaram “uma luz no fim do túnel.” Esse grupo se conscientizou da importância desse trabalho coletivo e avançou em direção ao terceiro momento: constituição do bloco tecnológico / teórico, ainda na sua forma embrionária. No entanto, essa explícita conscientização da importância da escrita coletiva não ocorreu com o grupo A, cujos integrantes buscavam individualmente uma atividade e só depois conversavam com os colegas; evoluíram, da cópia e reformulação de uma atividade para a criação de duas novas. O grupo B fixou sua atenção na cópia, na escrita de objetivos e esboçou uma análise a priori de algumas delas. Assim, os grupos A e B não conseguiram avançar para o terceiro momento, de uma maneira consistente.     

 É necessário incluir um sub-momento do momento mimético-cultural, adaptado à formação de professores, que passa pela valorização das práticas sociais de leitura em uma formação continuada de professores e pela emergência da escrita colaborativa.  
Além das fragilidades da formação inicial, o cotidiano dos professores se restringe a copiar na lousa o texto encontrado no livro didático. Constatou-se que a cópia, seguida de práticas individuais de estudo e reflexão de práticas sociais de leitura e de escrita são atividades essenciais para a formação continuada de professores. Elas se complementaram e seus efeitos transformadores puderam ser vistos ao longo da formação. Essas práticas não são descritas por Chevallard (1999). 

Na terceira fase houve um retorno aos segundos e terceiro momentos didáticos. Na quarta fase, após a aplicação da seqüência de ensino, ocorreu o momento de institucionalização das organizações matemáticas mobilizadas em sala de aula.   
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� Para Chevallard, uma instituição pode ser um órgão governamental, uma escola, uma classe, um curso, a família, a sociedade, os programas de ensino. 
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