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MODELOS CONSTITUTIVOS DE SEQUENCIAS DIDATICAS: enfoque na

Teoria das Situacoes Diddaticas

Roberto da Silva Nunes!

José Messildo Viana Nunes?

RESUMO

O objetivo deste artigo € refletir sobre o processo de construcdo de Sequéncias
Diddticas, a partir de modelos tedricos da Diddtica Francesa, com enfoque na
Teoria das Situacdes Didaticas. Trata-se de uma pesquisa tedrica, cujas reflexdes sdo
ilustradas por nocdes relativas a divisibilidade. Buscamos apresentar alguns
principios que possam orientar professores e pesquisadores na construcdo de
Sequéncias Diddticas. O panorama dos modelos apresentados pode se configurar
como dispositivo diddatico para sala de aula, pesquisas cientificas ou dispositivo de
formacdo de professores. Além disso, evidenciamos que a Teoria das Situacoes
Diddticas configura-se como modelo geral de construcdo de Sequéncias.

Palavras-chave: Sequéncias Diddticas. Diddtica da Matemdtica. Teoria das
Situacoes Diddaticas.

CONSTITUTIVE MODELS OF DIDACTIC SEQUENCES: Focus on Theory of Didactic

Situations

ABSTRACT

The objective of this article is to reflect on the process of construction of Didactic
Sequences from theoretical models of French didactics with focus on the Theory of
Didactic Situations. It is a theoretical research whose reflections are illustrated by
notions of divisibility. We seek to present some principles that can guide teachers
and researchers in the construction of Didactic Sequences. The panorama of the
presented models can be configured as didactic device for classroom, scientific
researches or device of formation of teachers. In addition, we show that the Theory
of Didactic Situations is configured as a general model of sequence construction.

Keywords: Didactic sequences. Didactics of Mathematics. Theory of Didactic
Situations.
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MODELOS CONSTITUTIVOS DE SECUENCIAS DIDATICAS: enfoque en la Teoria

de las Situaciones Didacticas

RESUMEN

El objetivo de este articulo es reflexionar sobre el proceso de construccion de
Secuencias Diddacticas a partir de modelos tedricos de la Didactica Francesa con
enfoque en la Teoria de las Situaciones Diddacticas. Se trata de una investigacion
tedrica cuyas reflexiones son ilustradas por nociones relativas a la divisibilidad.
Buscamos presentar algunos principios que puedan orientar a profesores e
investigadores en la construccion de Secuencias Diddcticas. El panorama de los
modelos presentados puede configurarse como dispositivo diddctico para aula,
investigaciones cientificas o dispositivo de formacidon de profesores. Ademds,
evidenciamos que la Teoria de las Situaciones Diddcticas se configura como
modelo general de construccién de Secuencias.

Palabras clave: Secuencias Diddcticas. Diddctica de las Matemdticas. Teoria de las
Situaciones Diddcticas.

INTRODUCAO

A nocdo de Sequéncia Diddtica ao longo dos anos fem se difundido
nos discursos pedagodgicos de formacdo inicial e continuada de professores,
em todos os niveis, mas principalmente para os que atuam nos anos iniciais.
A expansdo dessa nocdo tem ganhado territério no &mbito de pesquisas em
nivel de pds-graduacdo, mais acentuadamente nos mestrados profissionais.

Para evidenciarmos nossa assertiva, realizamos uma busca inicialmente
geral no catdlogo de fteses e dissertacdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), utilizando o termo
Sequéncia Diddtica, referentes aos anos de 2013 a 2016 encontramos 9285
pesquisas relacionadas ao termo, na grande drea Multidisciplinar aparecem
1764 trabalhos, com o refino para drea de conhecimento Ensino de Ciéncias
e Matemdtica e Ensino, localizamos 1302 dissertacdes (149 teses de
doutorado, 711 dissertacdes de mestrado profissional e 442 de mestrado
académico). O grdfico 1 mostra o crescimento ano a ano de pesquisas que

enfocaram a no¢cdo de Sequéncia Diddtica (Figura 1).
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Figura 1 - Grdfico da busca pelo termo Sequéncia Diddtica de 2013 a 2016
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Fonte: Catdlogo de teses e dissertacdes da CAPES

A sequéncia como uma prdtfica diddtica traz em seu bojo muitas
questoes, tanto aos professores, quanto aos pesquisadores que, em geral,
giram em torno do tempo necessdrio para seu desenvolvimento, se devem
seguir uma ordem linear, qual a frequéncia de uso? E o principal como
construi-las de forma articuladas?

O tempo requerido é relativo, pois depende, entre varias questdes, dos
conhecimentos prévios que a furma apresenta sobre o assunto a ser tratado
na sequéncia (pelo menos a maioria); do cumprimento dos prazos e
conteldos estabelecidos pela instituicdo escolar; dos objetivos do professor
e/ou do pesquisador, etc. Tomando como base essas varidveis e outras
inseridas na complexa relacdo de ensino e aprendizagem, constatamos que,
em geral, as Sequéncias podem ser planejadas para serem desenvolvidas
em uma ou mais aulas, mas podem ter cardter de projeto e ter um alcance
bem maior.

Uma questdo problemdtica na construcdo das sequéncias, refere-se a
sua suposta linearidade, mas, na realidade, frata-se de um processo que
apresenta recursividade e interatividade, a progressdo que se impode esta
relacionada a distincdo entre a construcdo do saber-fazer e do saber, os

modelos que servem a sua construcdo, em geral, apresentam fases por
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questdo de ordem metodoldégica, mas ndo rigidas, como no caso da Teoria
das Situacdes Diddaticas (TSD), cujo modelo de construcdo de Sequéncias
Diddticas, fundamenta-se nas fases de acdo, formulacdo, validacdo e
institucionalizacdo e da Teoria Anfropoldgica do Diddtico (TAD), cunhada
por Chevallard, Bosch e Gacon (2001), a fim de instituir um processo de
estudo em sala de aula de matemdatica, a partir dos Momentos Diddticos:
primeiro encontro; exploracdo do tipo de tarefas; constituicGo do ambiente
tecnologico-tedrico, relativo a técnica; trabalho com a técnica;
institucionalizacdo e avaliacdo. Tais modelos apresentam fases que podem
ser concomitante e até mesmo ocorrer fora da ordem descrita no modelo.

Em relacdo a frequéncia, fica atrelada ao alcance que o professor
e/ou o pesquisador determina, a partir de seu planejamento (em
conformidade com a instituicGo de pesquisa ou escolar que esteja inserido),
em geral, € usada para intfroduzir novos saberes que podem ter a dimensdo
de um setfor, de um tema ou de um objeto, conforme elencado por
Chevallard (2002).

Entendemos que, independente, dessas e de outras questdes, a
construcdo das sequéncias requerem que o professor e/ou o pesquisador
estabeleca uma relacdo epistemoldégica com os saberes envolvidos na
sequéncia, nos termos elencados por Brosseau (1996) e Chevallard (2009a).

A proliferacdo de discussdes sobre Sequéncia Didatica acarretou uma
gama de concepcdes sobre essa nocdo, com duas grandes dimensoes,
uma estrito sensu de cunho tedrico, difundia principalmente na Franca e na
Espanha (BROUSSEAU, 1996; ASTOLFI, 1990, RICKENMANN, 1998; NOVERRAZ,
2016; ZABALA, 1998), outra lato sensu de cunho pedagdgico (sem alusdo
explicita a modelos tedricos o que Brousseau (2006) denomina de modelo
diddatico espontdneo), seja para concretizd-la em sala de aula ou em
pesquisas cientificas.

A partir do exposto neste artigo, temos o objetivo de refletir sobre
como construir uma Sequéncia Diddtica, fundamentada na Perspectiva da
Diddtica da Matemdtica de Influéncia Francesa. Para alcancar nosso

objetivo desenvolvemos uma pesquisa tedrica com base em obras dos
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principais estudiosos da Escola Francesa que discorreram sobre modelos
tedricos para construcdo de Sequéncias. Para vislumbrar um conteudo no
processo de concepcdo de uma Sequéncia, usamos exemplos oriundos de
uma pesquisa de mestrado profissional de um dos autores desse artigo que

trata de numeros primos (NUNES, 2017).

VISAO GERAL DA NOGCAO DE SEQUENCIA DIDATICA

Introduzida nos anos de 1980, como elemento organizador da
formacdo nos Liceus profissionais3, as Sequéncias Diddaticas foram inseridas
nos textos oficiais da Educacdo Nacional em vdrios paises, mas
principalmente na Franca, que preconizava um ensinamento organizado em
sequéncias.

Nessa perspectiva, e de forma geral, uma Sequéncia Diddtica € uma
unidade de trabalho durante a qual os alunos devem colocar em prdtica
suas competéncias4 assimiladas, consolidadas, adquiridas anteriormente e
ndo perfeitamente estabilizadas e primordialmente para aquisicdo de novas
competéncias.

As Sequéncias organizam as disciplinas sobre um conjunto de
atfividades que visam fazer com que o aluno adquira certo numero de saber-
fazer e de saberes claramente identificados e previamente definidos; fendo
como base os conhecimentfos prévios dos discentes. Devem seguir um
principio de ordenacdo e finalidades, com objetivos precisos, planejadas em
um tempo suficiente para que os aprendizes (de um determinado nivel)
possam readlizd-las em uma ou mais aulas ou semana ou semestre, efc.
Devem permitem que os alunos se apropriem de novas habilidadess ou no

caso daqueles que ja se apropriaram dessas as Sequéncias servirdo para o

3 Via profissional da escola francesa na qual os alunos se preparam, em dois anos para
adqguirirem um certificado de aptiddo profissional que permite entrar no mundo do trabalho
ou prosseguir estudos tendo em vista um diploma de ensino secunddrio profissional, ou o
mesmo diploma em trés anos que permite, também, entrar no mundo do trabalho e
prosseguir estudos.

4 Conjunto de habilidades e atitudes requeridas para o exercicio de uma funcdo.

5 Capacidade de produzir um conjunto de comportamentos necessdrios para a realizacdo
de uma tarefa; sdo partes de constructos adquiridos no decorrer de diferentes
aprendizagens.
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fortalecimento das habilidades em jogo. Uma questdo primordial nesse
dispositivo diddtico €& seu potencial para efetivacdo de avaliacdo
formativas, visto que € possivel acompanhar a progressdo do aluno de forma
confidvel em termos de competéncias e habilidades.

Do ponto de vista esfrifo senso, temos modelos estabelecidos para
construcdo das Sequéncias, como j& destacamos anteriormente, mas as
construidas para o ensino regular de sala de aula apresentam varios
aspectos que a diferenciom daquelas para pesquisas, como 0s objetivos,
dispositivo de formacdo e o cardter analitico. Nosso interesse maior &€
enfocar as construcdes de Sequéncias para pesquisa, sem deixar de lado
seu desdobramento para sala de aula.

Recorrer a um modelo para conceber uma sequéncia, muitas das
vezes nGo é bem vista pela comunidade cientifica (principalmente nos
discursos poés-modernos), isso reflete tanto em pesquisas de pds-graduacdo,
quanto no trabalho em sala de aula, pois os pesquisadores/professores sem
um devido aprofundamento de campos tedricos que favorecem a
construcdo das Sequéncias tendem a concebé-las — em particular no
discurso pedagdgico - como uma receita pronta para se aplicar
cegamente, como se as Sequéncias fossem rigidas, sem espacos para
adequacodes e aprimoramento para os diversos publicos alvos, sejam alunos
de diferentes niveis ou como dispositivo de formacdo para professores em
formacdo inicial e continuada. Além disso, hd variados modelos tedricos que
possibilitam a constituicdo das Sequéncias (LAURENS, 2012).

Para Laurens (2012) o recurso a um modelo favorece a articulacdo de
atfividades de ensino e aprendizagem, pois permite ao pesquisador/professor
compreender a complexidade do que precisa ensinar e fazer os recortes da
realidade para desenvolver um processo de estudo direcionado. Nessa

perspectiva a questdo é:

¢ Apesar de admitirem a polissemia do termo avaliagcdo formativa Black e Wiliam (1998)
assumem que ela abrange todas as atividades realizadas pelos professores e/ou por seus
alunos, que fornecem informagdes a serem utilizadas como feedback para modificar as
atividades de ensino e aprendizagem em que estdo envolvidos.
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Podemos agir sem um modelo, isto €, sem uma ferramenta que nos
permita entender a realidade? O que fariamos se ndo pudéssemos
selecionar algumas informacdes relevantes, de uma gama de
estimulos que nos chegam, para identificar os elementos sobre os
quais nds decidimos — agir, organizar nossas intervencoes, finalizar um
conjunto de atividades, a partir de uma representacdo que toamos
do "real'? (MEIRIEU, 1987, p. 164 apud LAURENS, 2012, p. 60, traducdo
nossa, grifos do autor).

Laurens (2012) destaca ainda que o processo de modelagem das

Sequéncias capacita o professor e, estendemos ao pesquisador a:

[...] fazer escolhas, por exemplo, sobre os objetivos a serem
tfrabalhados, os documentos para privilegiar, os tipos de atividades a
serem selecionadas, a ordem para realizd-las, as técnicas de
motivacdo a serem usadas, efc., seja no momento do planejamento
da acdo ou no momento da redlizacdo da acdo planejada
(LAURENS, 2012, p. 60).

No campo da Diddtica da Matematica, hd uma gama de teorias que
possibilitam a construcdo de Sequéncias Diddticas, como a Teoria das
Situacdes Didaticas (TSD) de Brousseau (1986, 1996); a Dialética-Ferramenta-
Objeto de Regine Douady (1984); o Registro de Representacdo Semidtica de
Raymond Duval (2003); a Teoria Antropoldégica do Diddatico (TAD), de Yves
Chevallard (1999, 2009a); a Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud
(1996). Neste artigo, enfocaremos o modelo oriundo da TSD, com algumas

indicacoes da TAD.

ENCAMINHAMENTOS PARA UMA ACEPCAO ESPECIFICA DE SEQUENCIA
DIDATICA

Para o encaminhamento do modelo da TSD como estruturante de
Sequéncias diddticas, realizamos um levantamento de alguns modelos
propostos por pesquisadores franceses, que no Nnosso entender se
configuram como um discurso de construcdo de Sequéncias, atendido pela
TSD.

Noverraz (2016) desenvolveu um modelo que descreve as distintas
fases de uma Sequéncia Diddtica, para auxiliar professores em treinamento
das dreas de Ciéncias e Matemdtica, na construcdo de suas primeiras

sequéncias, mas que podem servir para professores experientes que
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precisem clarificar os contratos didaticos que regem as experiéncias de seus

alunos. Assim, o autor postula trés fases principais constfifutivas de uma

sequéncia: fase de

conceituacdo e descontextualizacdo e fase de reinvestimento (exploracdo

imersGo e familiarizacdo contextual;, fase de

e recontextualizagdo) (Quadro 1).

Quadro 1 - Modelo Diddtico das Trés Fases de uma Sequéncia Diddtica

FASE

DESCRICAO

Fase da Imersdo e
familiarizacdo
contextual

Trata-se de uma fase experiencial, com objetos e
fendbmenos. A fim de envolver os discentes em um
contexto de iniciacdo cientifica no qual estd em jogo a
aquisicdo do saber-fazer para reativar ou desenvolver
conhecimentos e habilidades necessdrias futuramente.

Fase da
Conceitualizacdo e
descontextualizacdo

A fase de conceituacdo € central na sequéncia. Nela o
professor dd tarefas aos alunos que criam necessidades
cognitivas: estudo de caso, enigmas, projeto de
realizacdo, projetos de comunicacdo, situacdes-
problemas. O professor coloca os alunos em situacdes que
lhes permitirdo formular questdes. Diante da tarefa, os
alunos fazem  conjecturas, buscam informacoes,
experimentam, desenvolvem estratégias, desenvolvem
modelos. O professor desempenha interacdes sociais na
sala de aula, provoca o debate.

Esta fase fermina com a institucionalizacdo
(sistematizacdo) dos objetos em estudo, mesmo que a
teoria em jogo tenha validade local.

Fase de reinvestimento

A Ultima fase da sequéncia é a que dd ao aluno a
oportunidade de pratficar e testar o conhecimento
construido em contextos novos ou até expandidos. Nessa
fase, as competéncias desenvolvidas nas fases anteriores
devem ser mobilizadas € o momento que suscita a
avaliagdo formativa, mesmo estando presente em todo o
processo (frés fases) aqui o docente certifica-se da
apropriacdo do saber, visto que o aluno encontra-se
frente a novos problemas e desafios. Esse é propicio para
que o aluno faca uma andlise critica de como resolver um
determinado problema.

Fonte: Adaptado de Noverraz (2016).

O autor assegura que trés fases ndo estdo isoladas, mas que sdo

arficuladas em afividades de transicdes que ele demonina fases

infermedidrias.

Por sua vez, Rickenmann (1998) enfatiza que o modelo de uma

sequéncia deve contempilar:
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Um tema que indique aos alunos um dominio de aplicacdo dos
conhecimentos pesquisados, assim como, disponibilize sistemas simbodlicos
que permita o frabalho nesse dominio, a partir de procedimentos
conhecidos que possam ser mobilizados pelos alunos na atividade; um
objetivo bem definido para atividade o contrato didatico’” deve possibilitar
ao aluno ter a expectativa que a situacdo adiddtica® o possibilitard
vislumbrar um novo conhecimento; o objetivo fraz consigo o saber a ensinar
esse ndo deve ser revelado ao aluno no framite da situacdo a-didatica, pois
é, precisamente, o conhecimento que deve ser mobilizado para solucionar a
questdo posta aos alunos, vale ressaltar que para facilitar o trabalho do
professor € necessdrio que esse estruture o milieu® (materiais, instrumentos,
procedimentos, recursos, etc.); as varidveis didaticas possibilitam a andlise
do milieu em particular sua dimensdo material, para idenfificar os elementos
que irdo incentivar o discente a mobilizar os saberes a ensinar. A
idenficicacdo das varidveis durante o enfrentamento da tarefa permite
inventariar as estratégias de acdo do estudante, ou seja, a forma ou formas
de resolver a tarefa; O Milieu: constitui uma parte importante do meio a-
diddatico, o milieu € identificado pelos alunos ndo s6 como material,
insfrumento ou procedimento, mas fambém, como uma pratica social de

referéncial®; Instrugoes: trata-se da definicdo do quadro e das regras da

7 Denomina-se contrato diddtico o conjunto de comportamentos do professor que sdo
esperados pelos alunos e o conjunto de comportamentos do aluno que sdo esperados pelo
professor [...] Esse contrato é o conjunto de regras que determinam uma pequena parte
explicitamente, mas ,sobretudo, implicitamente, do que cada parceiro da relacdo diddtica
deverd gerir e daquilo que, de uma maneira ou de outra, ele terd de prestar conta perante
o outro. (BROUSSEAU, 2008, p. 21).

8 A situacdo adiddtica é parte essencial da situacdo diddtica, € uma situacdo na qual a
intencdo de ensinar ndo é revelada ao aprendiz, mas foi imaginada, planejada e construida
pelo professor/pesquisador para proporcionar a esses, condicdes favordveis para a
apropriacdo do novo saber que se deseja ensinar (ALMOULOUD, 2010).

? Segundo Brousseau (1996) o aluno aprende sobre um ou mais objetos adaptando-se a um
milleu (ou meio) fator de contradicdes, de dificuldades, de desequilibrios. Assim o aluno
poderd ir avancando por meio de atividades organizadas em Sequéncias Diddticas.

10 Segundo Rickenmann (1998) a prdtica social de referéncia € um elemento fundamental
na estruturacdo de sequéncias diddticas. Esta nocdo é assumida pelo autor tal como
definida por Geertz (1986). Considera-se nessa perpectiva que todo saber é parte de um
sistema semidtico-pragmdtico, ou seja, o significado ou significados que pode transportar
um objeto de saber estdo intimamente ligados ao uso cultural do mesmo objeto. Por
conseguinte, a sensacdo de um objeto de saber depende fundamentalmente da drea de
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atfividade. Para o professor, contribui para a objetivacdo da estruturacdo da
sequéncia (tempos, procedimentos, limites, etc.). Para o estudante, a
instrucdo indica que o quadro geral da atividade (objetivos, meios) e as
regras de interacdo com o milieu. Avadliagao: Para o professor, a
identificacdo dos saberes a ensinar e suas articulagcdes com os objetivos da
atfividade (especialmente durante o desenvolvimento da atividade), ajudam
a identfificar indicios, para determinar no curso da atividade o estado de
progresso do aluno em relacdo aos seus proprios objetivos.

No campo das Ciéncias Astolfi (1990) examina diversas possibilidades
de comando em Sequéncias Diddticas, analisando as influéncias de distintos
aportes tedricos na fundamentacdo da construcdo dessas (de forma
explicita ou implicita). Nessa perspectiva, sdo analisados modelos
pedagdgicos construtivistas e sdcioconstrutivistas.

Assim, esse autor distinguiu quatro modos de orientagcdes para uma
sequéncia: seja por uma Situagdo a Explorar; um Método para Dominar; um
Saber a Adquirir ou um Obstdaculo a Superar. Astolfi ressalta que esses modos
ndo sdo excludentes e podem ser combinados para uma melhor eficdcia da
sequéncia, assim como ndo abrangem somente a drea de ciéncias e
particularmente de Geologia, mas também, outras dreas como Matemdtica,
Linguagem, etc. Vejamos com mais detalhes cada uma das categorias com
direcionamento para algumas nocdes matematicas, mais especificamente
referentes a nocodes de divisibilidade, mais especificamente relativo aos

nUMeros primos € compostos.

Sequéncia comandada pela exploragao de uma situagcao

De acordo com Astolfi (1990), as situacdes atreladas as sequéncias
dessa categoria podem estar relacionadas a um grande nUmero de
conceitos, mas que ndo sdo abordados na integra, e sim, de forma parcial
ou infrodutdria. Tais situacdes podem ser retomadas em momentos

oportunos, de acordo com objetivos futuros do professor em aprofundar,

cooperacdo social em que os atores procuram entender e usar. Um ambiente educacional
é nessa drea, cooperacdo social especifica em uma situacdo de ensino.
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sistematizar, institucionalizar, etc. os conceitos em jogo, ou seja, ndo se trata
de uma introducdo geral de diferentes aspectos de uma nocdo. Podemos
assumir os niveis de codeterminacdo didaticall, para melhor compreensdo
de como uma sequéncia pode tratar de um objeto especifico, como por
exemplo, uma situacdo em que se trabalhe o crivo de Eratdstenes para
explorar a no¢cdo de nUmeros primos e compostos.

Tal situacdo ndo permite analisar efetivamente o conceito de niUmero
primo, sua infinidade, etc., mas ao mesmo tempo, apresenta potencial para
explorar futuramente as nocdes de multiplos, divisores, mdximo divisor
comum e minimo multiplo comum, assim como o teorema fundamental da
aritmética. Além do estudo estrito dos primos, em niveis mais avancados

como na graduacado.

Sequéncias comandadas pela busca de aquisicao do saber

Como na categoria anteriormente vista, a sequéncia apresenta
exemplos como ponto de partida, mas, desde o inicio, estd subordinada ao
dominio de uma determinada no¢do. Em outras palavras, os exemplos ndo
sdo estudados com fim em si proprios, como no caso anterior, em que NAo se
explorava os diversos aspectos dos conceitos envolvidos, pois ndo havia

objetivo de concretizar um determinado conceito.

A funcdo dos exemplos apresentados difere substancialmente da do
caso anterior. Pode ser do tipo de exemplos motfivacionais (para
"ancorar’ a sequéncia sobre os interesses e preocupacdes dos
alunos), ou do ftipo referencial (para "@ncora" em experiéncia
anterior, o local, o j& conhecido), os dois aspectos se combinam
faciimente na prdtica. lIsso significa que esses exemplos sdo
direcionados ao mesmo tempo para concretizar a infroducdo de
conceitos (podemos falar de exemplos paradigmdticos) e para
verificar se eles funcionam de forma operatdria para os alunos.
(ASTOLFI, 1990, p. 167, traducdo nossa, destaques do autor).

1T Bosch e Gascoén (2009) e Chevalard (2002, 2009a) destacam que a Teoria Antropoldgica
do Diddtico (TAD) - como extensdo da Teoria da Transposicdo Diddtica - propde que nas
instituicdes ocorre uma hierarquia de niveis de determinacdo (ou codeterminacdo) entre as
organizacdes matemdaticas (OM) escolares e as correspondentes organizacdes diddticas
(OD), esta hierarquia é estruturada mediante uma sucessdo de niveis que determinam as
muUtuas dependéncias entre as OM e OD. Civiliza¢io < Sociedade < Escola < Pedagogia <
Teoria < Area < Setor < Tema < Objeto
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Nesse tipo de sequéncia, sdo frabalhados exemplos diversificados que
podem inclusive, retomar uma situacdo como a da categoria anterior. Pode
ser necessdrio, por vezes, mudar de exemplo no decorrer da atividade, caso
perceba que sequéncia recaira estrifamente na primeira categoria, na qual,
o estudo da nogcdo em jogo poderd ser parcial, mesmo sendo desejavel que
se explore uma situacdo como a anterior, como ponto de partida (o Crivo
de Eratdstenes), mas com a obrigacdo de maior abrangéncia, ou seja, indo
além do estudo de um objefo em particular, chegando & exploracdo de um
fema (divisibilidade) ou mesmo de um setor (Teorema Fundamental da
Aritmética), da disciplina que agregam vdrias nocdes para apropriacdo

(como nUmeros primos, compostos, multiplos, divisores, etc.).

Situagcdo comandada pela busca do dominio de um método

Nesta categoria estd em jogo a “apropriacdo de um método
cientifico de andlise, que é proposto aos alunos ou construido com eles”
(ASTOLFI, 1990, p. 167). As apropriacdes de nogoes referentes a disciplina em

estudo terdo papel secunddrio,

O que permite distinguir esse fipo de Sequéncia da anterior parece
ser seu regime de contrastes de interacdes diddticas. Quando é "o
método que comanda”, entdo cada proposicdo do aluno é - de
maneira equivalente - ouvida, discutida e finalmente validada ou
refutada, gracas precisamente ao uso desta ferramenta que fornece
o método que estd sendo apreendido (observacado,
experimentacdo, medicdo...). Quando, pelo contrdrio, é o
estabelecimento de uma nocdo que "comanda”, vemos o método
eleito imposto pelo professor... E isso € compreensivel porque ndo
damos a palavra aos estudantes exatamente pelos mesmos motivos
em ambos os casos. No primeiro, as interacdes diddticas obedecem
sobre tudo a um "modo dedutivo”, toda proposicdo ou resposta do
aluno sendo examinada a partir do duplo ponto de vista de suas
consequéncias, como suas conexdes légicas com os elementos
anteriormente anunciados. No segundo, operamos sobre tudo de
"modo a regulativo”, as proposicoes feitas pelos alunos permitem ao
professor certificar-se de que o método é conceitualmente seguido e
fornecendo-lhe um 'retorno ativo” para guid-lo em sua progressdo.
(ASTOLFI, 1990, pp. 167-168, traducdo nossa, grifo do autor).

Nesta categoria de sequéncia, hd um ritmo mais lento no
desenvolvimento das atividades, em razdo de se objetivar nessas acdes que

favorecam o engajamento dos alunos, em procedimentos experiéncias,
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qguando eles precisam resolver um problema cientifico, no qual podemos ter
como pardmetro, procedimentos candnicos estabelecidos ao longo do
tempo, pela drea de conhecimento a qual a sequéncia se insere como
comparar, medir, separar variaveis, emitir e verificar hipdteses (ASTOLFI,
1990).

Para ilustrar uma sequéncia com essas caracteristicas podemos nos
apoiar em Chevallard (2004), Chevallard e Ladage (2010), ao se referir a
Pedagogia da Investigacdo - método fundamentado num ponto de vista
Antfropoldgica — nessa perspectiva, o saber ndo € dado a priori, como
normalmente acontece nas aulas de matemdtica, mas emerge com a
funcdo de responder uma dada questdo problemdtica, que favoreca a
enfrada dos alunos num processo de estudo. Esse método foi efetivado nas
escolas de Ensino Secunddrio francés, por meio de Sequéncias Diddticas,
organizadas em torno de Afividades de Estudo e Pesquisa (AEP) e/ou do
Percurso de Estudo e Pesquisa (PEP), esse Ultimo dispositivo apresenta
configuracdo similar ao primeiro, mas demanda um tempo maior, pois o PEP
requer um conjunto de AEP (CHEVALLARD, 2009a e 2009b; BARACHET;
DEMICHEL; NOIRFALISE, 2007).

Em ambos os casos (AEP e PEP), a dindmica de funcionamento segue
o modelo denominado por Chevallard de momentos diddticos, que se
configuram por meio do primeiro encontro — momento que abre o processo
de estudo, mais, precisamente, um encontro com as tarefas T, constitutivas
de uma Organizacdo Matemdatica (OM) - conforme a ideia de Situacdo
Fundamental, cunhada por Guy Brousseau; o momento exploratoriol? -
referente G construcdo de uma técnica adequada para abordar a tarefa
dada; o momento constitutivo do ambiente tecnoldgico-tedrico, no qual se
busca justificacdo da prdatica matemdtica em jogo, esse momento estd em
estreita inter-relacdo com cada um dos outros momentos, visto que essa

constituicdo vem se moldando desde o primeiro encontro. O quarto

12 Assim, nasce uma dialética fundamental: o estudo de problemas € um meio pertinente de
criar e desenvolver uma técnica relacionada aos problemas do mesmo tipo, uma técnica
que, em si, serd o meio de resolver problemas desse tipo de forma quase rotineira
(CHEVALLARD, 1999, p. 244).
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momento & o do trabalho da técnica, busca-se tornar eficaz a técnica e
aperfeicoar a tecnologia desenvolvida até esse momento; € o momento em
que se coloca em xeque a técnica em um conjunto de tarefas adequadas.
O quinfo momento € o momento da institucionalizacdo, nele se define a
organizacdo matemdatica, a qual se destina o estudo, no decorrer dos
momentos anteriores, constitui-se uma histéria singular que, agora assume
estatuto universal pertencente a cultura que abriga a génese do saber em
questdo, assim oficializa-se o saber. O sexto momento € o da avaliagdo que
se articula ao momento da institucionalizacdo; nas palavras de Chevallard
(1999, p. 246):

A operacdo de avaliacdo deve ser entendida em um sentido mais
amplo: para além da avaliacdo cldssica das relacdes pessoais, isto &,
para além da avaliacdo de "pessoas’, é delineada a avaliagcdo da
prépria norma - do relacionamento institucional que serve como um
padrdo. Quanto vale, de fato, a organizacdo matemdtica que foi
construida e institucionalizada? [..] encontramos entdo o
interrogatdrio sobre a prépria técnica - € poderosa, gerencidvel,
segura, robusta também?e Esta avaliocdo - a qual as escolas
concedem, é verdade, uma parte muito pequena - formadora, ndo
de uma pessoa, mas de uma praxeologia: desse ponto de vistq,
participa da institucionalizacdo. Como elemento reformador, permite
relancar o estudo, suscita a reposicdo desse ou aquele momento, e
talvez de todo o trajeto diddtico.

Trata-se de um processo de modelagem matemdatica, que leve o
discente a encontrar elementos que possibilite dar resposta a uma dada
questdo. Nessa perspectiva, podemos, por exemplo, solicitar para que os
discentes investiguem quais os modelos algébricos que geram nUmeros
multiplos de dois e trés; ou envolve-los num processo de conjecturas sobre
modelos para gerar niUmeros primos (pode-se investigar a conjectura de
Goldbach).

Sequéncias comandadas pela busca de superagdo de obstdculos

O estudo dos obstdculos estd relacionado ao estudo dos erros, seja no
ambito da filosofia das Ciéncias (BACHELLARD, 1996) ou no ensino da
Matemdatica (BROUSSEAU, 1983). Nesse sentido, Pinto (2000) assevera que

existem trés possiveis alternativas tedricas para se estudar o erro no processo
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de ensino e aprendizagem: a psicogenética, a epistemoldgica e a
socioldgica. Na perspectiva psicogenética, o erro € baseado nas
contribuicoes dos estudos de Piaget; na perspectiva epistemoldgica baseia-
se na nocdo de obstaculos de Bachelard (1996), cujo direcionamento para
matemdtica foi dado por Brousseau (1983, 1986, 1998); jG a perspectiva
sociologica traz em si o antagonismo representado entre o sucesso e o
fracasso escolar, na tentativa de diminuir o antagonismo enfre as classes
sociais ou pelo menos ndo serem reproduzidas na escola.

Astolfi (1990, p. 169) refere-se a perspectiva epistemolégica e chama
atencdo para necessidade de identificacdo de obstdculos pelos professores,
pois, a partir dessa constatacdo poderdo organizar sequéncias especificas

que possibilitem a superacdo desses.

E para um obstdculo deste fipo que uma sequéncia pode ser
direcionada. Mas isso requer uma condicdo: que o mestre,
dependendo dos elementos que ele dispde relativo ao nivel da
turma e dos alunos, considere readlista o "salto conceitual’
demandado. Porque, substancialmente diria Bachelard, "um
obstdculo continua a ser um obstdculo” e ndo pode ser ultrapassado
"na forca", a menos que pareca j& enfraquecido, "rachado”, e que o
objetivo da sequéncia seja acelerar e sistematizar uma evolucdo
percebida. As sequéncias anteriores comandadas, por uma situacdo
ou por uma nocdo, no curso da qual a presenca de um obstdculo foi
objeto de um primeiro "rastreamento” nos alunos (se ndo tivesse sido
precisamente analisado), pode ter sido a ocasido para avaliacdo de
possibilidades diddticas.

Segundo Brousseau (1983), o erro € a expressdo, ou a manifestacdo
explicita, de um conjunto de percepcdes espontdneas, ou reconstruidas,
que, intfegradas a uma rede coerente de representacdes cognitivas, tfornam-
se obstdculo d aquisicdo e ao dominio de novos conceitos. Deste modo, o
professor precisa intervir efetivamente na aprendizagem de nossos alunos

visando a superacdo desses obstdculos.

Como diz Brousseau, o saber ndo pode avancar mascarado, € o
mestre é levado a criar todas as pecas de uma situacdo diddtica ad
hoc, subordinada & superacdo programada do obstdculo. Tal
situacdo uma espécie de construcdo calculada, e opde-se
fortemente a situacdes mais imediatas, previsto no primeiro
pardgrafo, como extensdo de senso comum. Entdo, pode-se explicar
a introdug¢do aqui do Termo da situagdo didatica, em contraste com
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as situacoes pedagdgicas do primeiro caso. (ASTOLFI, 1990, p. 169,
fraducdo nossa, destaques do autor).

Para Brousseau (2008, p. 21) “uma ‘situacdo’ € um modelo de
interacdo de um sujeito com um meio determinado”, para o sujeito que
aprende enfrentar uma dada situacdo requer conhecimentos ja
apropriados, pelo menos para iniciar a resolucdo e outros conhecimentos
devem ser mobilizados para aquisicdo de novos conhecimentos.

No comeco da década de 70, as situacdes didaticas eram “aquelas
que serviam para ensinar sem que fosse levado em conta o papel do
professor”, ou seja, para transmitir um determinado conhecimento utilizavam-

se "meios” (textos, material etc.).

A situacdo era, portanto, o contexto que cercava o aluno, projetado
e manipulado pelo professor, que a considerava uma ferramenta.
Posteriormente, identificamos como situacdes matemdticas todas
aguelas que levam o aluno a uma atividade matemdtica sem a
intervencdo do professor. Reservamos o termo situacdes didaticas
para os modelos que descrevem as atividades do professor e do
aluno (BROUSSEAU, 2008, p. 21).

A nocdo de Situacdo Diddatica ganhou complexidade no interior da
Teoria das Situacdoes Diddaticas (TSD), idealizada por Guy Brousseau que a

define como um:

[...] conjunto de relacdes estabelecidas explicitamente e/ou
implicitamente entre um aluno ou grupo de alunos, um certo milieu
(contendo eventualmente instrumentos ou objetos) e um sistema
educativo (o professor) para que esses alunos adguiram um saber
constifuido  ou em constituicdo. (BRAOUSSEAU, 1978 apud
ALMOULOUD, 2010, p. 33).

Assim, a TSD constitui-se um modelo para analisar o processo de ensino
e aprendizagem, assim como construir Sequéncias Diddticas. Tal modelo
tedrico decompode-se em quatro fipos de situacdes distintas, que
potencializam um processo de investigacdo em sala de aula, nas quais o
saber tem funcoes diferentes e o aprendiz ndo estabelece a mesma relacdo

com esse. Nestas situacdes interligadas, podem-se observar tempos
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dominantes de

acdo, de formulacdo, de validacdo e de

institucionalizacdo’3 (Quadro 2):

Quadro 1 - Etapas de uma sequéncia didatica concebida a luz da TSD*

Situacado de
Acgdo

Esta € a primeira etapa da sequéncia, planejada como um
desafio para os alunos assumirem e se envolverem no processo
de estudo', as respostas dos alunos serdo predominantemente
experimentais, sem grandes influéncias tedricas. As acdes sdo
ancoradas em conhecimentos j& estabelecidos, mas que ndo
permitem a compreensdo sistemdtica do objeto em estudo. Por
exemplo, usar a situacdo cldssica do crivo de Eratdstenes para
explorar as nocdes de sequéncias numéricas que mais tarde
favorecerdo a compreensdo de multiplos, divisores, nUmeros
primos, etc. A organizacdo da sequéncia deve possibilitar ao
aluno (individualmente ou em grupo) enfrentar o problema sem
intervencdo direta do professor.

Situagao de
Formulagao

A partir das acodes desenvolvidas na etapa anterior da
sequéncia o aluno poderd produzir uma solucdo mais
elaborada, a partir de elementos de alguma teoria, mas sem a
infencdo explicita de validacdo ou justificacdo da resposta. A
partir da atividade anterior propomos outra na qual se anuncie
que as sequéncias numéricas construidas representam multiplos,
por exemplo, do primeiro nUmero da sequéncia e que esse é
divisor dos subsequentes, em seguida, solicitamos a cldssica
questdo do crivo, referente a eliminacdo dos multiplos. Depois
requeremos aos discentes que escrevam determinados nUmeros
na forma de produto de primos. Todo o processo se desenvolve
com intensa comunicacdo das ideias, como requer o pProcesso
de investigacdo.

Situagdo de
Validagao

Na comunicacdo de ideias iniciada na etapa anterior o
professor conduz os discursos parad um processo que busque
validar as solucdes para um grupo ou toda a turma; uma prova's
que comprove uma determinada explicacdo particular; ou até
mesmo uma demonstracdo, como um tipo particular de prova
em matemdtica. Como no caso de solicitarmos justificativas
para a escrita dos compostos presentes na tabela poderem ser
escrito na forma de produto de primos.

Situagdo de
Institucionalizagdo

Nessa efapa o professor interfere diretfamente visando
estabelecer um cardter de universalidade e objetividade do
conhecimento, sinfefizando-o e ligando-o a  oufros
conhecimentos. Assim, o conhecimento novo produzido pelo
aluno torna-se socialmente aceito, conferindo-lhe um tipo de
validade cultural, onde hd um didlogo entre professores e alunos
sobre conhecimentos matemdticos historicamente construidos

13 As trés primeiras etapas sdo consideradas por Brousseau como Situacdo adiddtica

terceira como diddtica.

a

14 Brousseau (2008, p. 91) define que devolucéo é o ato pelo qual o professor faz com que o
aluno aceite a responsabilidade de uma situacdo de aprendizagem (adiddtica) ou de um
problema e assume ele mesmo as consequéncias dessa fransferéncia. E esse ato apresenta
grandes dificuldades que sdo analisadas tradicionalmente & luz de teorias cognitivistas que
tfratam da motivacdo do aluno.

15 Balacheff (1987)
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relativos, por exemplo, aos niUmeros, primos e compostos e ao
Teorema Fundamental da Aritmética.

Fonte: Adaptado de Rocha et al. (2013).

* As etapas anunciadas ndo sdo rigidas, pelo contrdrio, muitas das vezes ocorrem de forma
concomitante.

Constatamos que a TSD, e mais particularmente, as Situacdoes que
modelam a construcdo das Sequéncias, contemplam os itens elencados por
Rickenmann (1998), como necessdarios a composicdo dessas.

A Figura 1 representa um momento de ag¢do diante um milieu
antagonista onde, podemos constatar que ocorre a intferagcdo inicial entre o
sujeito e o meio, que leva ao encontro do aluno com a situacdo que deve
provocar a devolucdo e o estabelecimento do confrato diddtico,

configurando-se o momento de acdo.

Figura 1 - Esquema de uma situacdo de acdo

=

Fonte: Brousseau (2008, p. 28)

165

Constatamos que no modelo de Noverras (2016), a Situacdo de Acdo
apresenta semelhancas com a Fase da Imersdo e familiarizacdo contextual,
visto que em ambas estd em jogo a apropriacdo de um saber-fazer como
principio fundamental.

Brousseau explica o esquema da Figura 2 da seguinte forma:

O repertério dos modelos implicitos de acdo e o modo como se
estabelecem sdo muito complexos. Podemos supor, com base nas
ideias de Bateson, que a formulacdo de um conhecimento implicito
muda, ao mesmo tempo, suas possibilidades de fratamento,
aprendizagem e aquisicdo. A formulacdo de um conhecimento
corresponderia  a uma capacidade do sujeito de retomd-lo
(reconhecé-lo, identifica-lo, decompd-lo e reconstrui-lo em um
sistema linguistico). O meio que exigird do sujeito o uso de uma
formulacdo deve, entdo, envolver (efetivamente ou de maneira
ficticia) um outro sujeito, a quem o primeiro deverd comunicar uma
informacdo. Dessa forma, pode-se descrever a situacdo usando o
esquema de Osgood (1957). (BROUSSEAU, 2008, p. 29).

Revista Exitus, Santarém/PA, Vol. 9, N° 1, p. 148 - 174, JAN/MAR 2019.



ﬁ ISSN 2237-9460

Figura 2 - Esquema de uma situacdo de formulacdo

Fonte: Brousseau (2008, p. 29)

Assim como em Noverras (2016), na Fase da Conceitualizacdo e
descontextualizacdo igualmente os alunos frocam ideias enfre si e com o
professor. HO uma infensa comunicacdo que possibilita o uso de argumentos
e confra argumentos, com a mediacdo minima do professor o meio deve
provocar as acoes.

A Figura 3 representa que a troca de ideias do momento anterior deve
levar a uma solucdo coletfiva, aceita pela comunidade de estudo,
estabelecida para o enfrentamento da situacdo. O que leva a
comunicacdo a turma de uma resposta acolhida por um grupo ou mesmo
por um Unico sujeito. Também guarda similaridades com a Fase da

Conceitualizacdo e descontextualizacdo propostas por Noverras (2016).

Figura 3 - Esquema de uma situacdo de validacdo

t/ =i

Fonte: Brousseau (2008, p. 30)

Proponente

A Situacdo adiddtica compde um espectro maior que € o da Situacdo
Diddtica que congrega a primeira (Situacdo adiddtica), a Situacdo de
Institucionalizacdo, definida como aquela em que o professor fixa

convencionalmente e explicitamente o estatuto cognitivo do saber. Uma vez
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construido e validado, o novo conhecimento vai fazer parte do patrimdnio

matemdtico da classe, embora ndo tenha ainda o estatuto de saber social:

Se feita muito cedo, a institucionalizacdo interrompe a construcdo
do sentido, impedindo uma aprendizagem adequada e produzindo
muitas dificuldades para o professor e para os alunos. Se for feita
muito tarde, reforca inferpretacdoes emrdneas e dificulta a
aprendizagem e aplicacdes (ALMOULOUD; MANRIQUE; SILVA;
CAMPOS, 2004, p. 98).

ApOos a institucionalizacdo, feita pelo professor, o saber torna-se oficial
e os alunos devem incorpord-lo a seus esquemas mentais, tornando-o assim,
disponivel para utilizacdo na resolucdo de problemas matematicos.

Assim como na fase de reinvestimento de Noverras (2016), Brousseau
(1996) afirma que o aprendizado se evidencia quando o aluno aplica o que
apreendeu em outro contexto. No decorrer da Sequéncia, o discente se
apropria de um conhecimento no interior de um contextual especifico, para
mudar o estatuto de conhecimento personalizado e contextualizado, a
Situacdo de Institucionalizacdo se apresenta com a funcdo de
despersonalizar e descontextualizar o saber em jogo que, assim estd apto
para um (re)investimento em outros contextos.

Com respeito a construcdo de Sequéncias no seio da Diddtica da
Matemdtica devemos ressaltar duas questdes basilares, uma referente a
metodologia, que deve tracar os caminhos para essa construcdo (via
Engenharia Diddtica), outra referente a referente a Situagcdo Fundamental,
ponto de partida da Sequéncia em particular naguelas concebidas ¢ luz da
TSD e TAD.

Para conceber uma Sequéncia Diddtica, no dmbito da Diddtica da
Matemdtica, assume-se em geral a Metodologia da Engenharia Diddtica

que apresenta as seguintes etapas:

1. Andlises preliminares: consideracdes sobre o quadro tedrico
diddtico geral e os conhecimentos j& adquiridos sobre o assunto em
questdo, incluem a andlise epistemoldgica do ensino atual e seus
efeitos, das concepcdes dos alunos, dificuldades e obstdculos, e
andlise do campo das restricoes e exigéncias no qual vai se situar a
efetiva realizacdo diddtica.
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2. Concepc@o e andlise a priori das situacdées diddticas: o
pesquisador, orientado pelas andlises preliminares, delimita certo
nUmero de varidveis pertinentes ao sistema sobre os quais o ensino
pode atuar, chamadas de varidveis de comando (microdiddticas ou
macrodiddticas). [...]

3. Experimentacdo: consiste na aplicacdo da sequéncia diddtica,
tendo como pressupostos apresentar os objetivos e condicdes da
realizacdo da pesquisa, estabelecer o contrato diddtico e registrar as
observacoes feitas durante a experimentacdo.

4. Andlise a posteriori e validacdo: A andlise a posteriori consiste em
uma andlise de um conjunto de dados colhidos ao longo da
experimentacdo, como por exemplo, producdo dos alunos, registros
de observadores e registro em video. Nessa andilise, se faz necessdrio
sua confrontacdo com a andlise a priori para que seja feita a
validacdo ou ndo das hipdteses formuladas na investigacdo.
(ALMOULOUD; SILVA, 2012, pp, 26-27, grifos dos autores).

Com o avango das pesquisas nesse campo, a engenharia comporta,
hoje em dia, outras caracteristicas conforme se apresente como Engenharia
de Primeira Geracado, referida anteriormente, cuja principal autora foi Artigue
(1988), Engenharia de Segunda Geracdo, como descrita por Perrin-Glorian
(2009); Engenharia dos Dominios de Experiéncia, conforme apresenta Boero
(2009) ou Engenharia diddatica de Percurso de Ensino e Pesquisa (PEP)
desenvolvida por Chevallard (2009b).

As situacdes de acdo, formulacdo e validacdo estdo engendradas por
uma situacdo fundamental segundo Brousseau (1986, p. 49) apud Almouloud
(2010, p. 34).

[...]. cada conhecimento pode ser caracterizado por, pelo menos,
uma situacdo adiddtica que preserva seu sentido e que é chamada
de situacdo fundamental. Ela determina o conhecimento ensinado a
um dado momento e o significado particular que esse conhecimento
vai tomar do fato tendo em vista as escolhas das varidveis diddticas
e as restricdes e reformulacdes sofridas em seu processo de
organizagcdo e reorganizacdo (ALMOULOUD, 2010, p. 34).

Almouloud (2010, p. 34) ao andalisar o exposto anteriormente, conclui
que uma situacdo fundamental constitui um grupo restrito de situacoes
adiddticas, cuja nocdo a ensinar € a resposta considerada a mais
adequada/indicada, essas situacdes permitem infroduzir os conhecimentos
em sala de aula numa epistemologia propriamente cientifica.

Outra definicdo sobre a situacdo fundamental é de Perrin-Glorian

(1999) que afirmou que:
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A situacdo fundamental € uma situacdo adiddtica caracteristica de
um saber (saber correspondendo ds situacdes de validacdo) ou de
um conhecimento (conhecimento correspondente as situacdes de
acdo). Os diferentes valores dados s varidveis didaticas da situacdo
devem permitir gerar todas as situacdes representativas dos
diferentes sentidos ou diferentes ocasides de emprego do saber em
jogo. (ALMOULOUD, 2010, p. 34).

Com respeito d nog¢do de Situacdo Fundamental Legrand (1993, p. 124)

registrou o seguinte:

Uma situacdo serd fundamental se ela:

— tiver por sua consisténcia epistemoldgica e sua adaptacdo ao
campo conceitual do aluno, o poder de modificar o conformismo
escolar;

— permitir uma desestabilizacdo e justificar a aceitacdo de uma
mudanca de ponto de vista, que deve entdo favorecer os conflitos
da racionalidade;

— permitir a devolucdo do projeto global do saber.

Podemos afirmar que ao conhecer cada tipo de situacdo de ensino é
possivel intervir da melhor forma possivel no processo de ensino e
aprendizagem de uma sequéncia, através de escolhas cada vez mais
pertinentes, analisando as varidveis que vao se apresentando, sejam as que

temos ciéncia ou as que ndo.

CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo deste artigo foi frazer a tona as discussdes recentes em
torno da nocdo de Sequéncia Diddtica em particular na perspectiva da
Diddtica da Matemdatica. Ressaltamos o crescente interesse por essa nocdo
em pesquisas em nivel estricto sensu.

Em nossas reflexdes evidenciamos os encaminhamentos tedricos e
metodoldgicos para construcdo das Sequéncias e vislumbramos mais
estritamente a TSD como modelo de consecucdo dessas, com alguns
indicativos do potencial da TAD como modelo geral para conceber uma
Sequéncia.

Assim esperamos ter contribuido para uma melhor compreensdo de

construcdo e funcionamento desse dispositivo diddtico, tanto para sua
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aplicacdo em sala de aula, quanto em pesquisas cientificas. Além do
potencial como dispositivo de formacado inicial e confinuada de professores
da escola bdasica.

Buscamos também, mostrar como essa no¢do se desenvolveu no seio
das escolas francesas e as diferentes indicacdes para construcdo das
Sequéncias, assim, revelamos como essas se configuram no modelo da TSD.

Uma das grandes vantagens que percebemos a respeito do uso desse
dispositivo diddtico e de formacdo foi seu potencial para, como postula
Brousseau (1996), de levar o aluno a um trabalho intelectual, por momentos,
comparavel a uma afividade cientifica, ou seja, o aluno age como um
investigador sobre as Sequéncias problemdaticas que o professor/pesquisador
lhe propde que solucione. Pois bem sabemos que, para se apropriar de
conhecimentos, em particular matemdticos, ndo basta aprender definicdes
e teoremas; e sim resolver problemas dos quais ele possa “agir, formular,
provar, construir modelos, linguagens, conceitos, teorias, os troque com
outros, reconheca aquelas que sGo mais conformes a cultura, retire destq,
aqueles que Ihe sGo Uteis, efc.” (BROUSSEAU, 1996, p. 70).

Nesse sentido, cabe ao professor estabelecer uma relacdo
epistemoldgica com os objetos matematicos que |he possibilite construir
Sequéncias Diddticas, que recontextualizem o saber cientifico, como propde
Brousseau, simulando uma micro sociedade cientifica. Consabido que o
saber escolar atfinja o status que nos postula Brousseau, além disso, deve
também proceder de maneira que ndo forneca a resposta aos discentes
levando o aluno a aprender, adaptando-se ao milieu. Mas tem também, de
dar aos seus alunos meios para descobrirem, nessa histéria particular que os
fez viver, aquilo que € o saber cultural e comunicavel que se pretendeu
ensinar-lhes. Trata-se evidentemente, de uma simulacdo, que ndo € a
verdadeira aftividade cientifica, da mesma maneira que o saber

apresentado de forma axiomdtica ndo é o verdadeiro saber.
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