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RESUMO

O presente Trabalho de Conclusdo de Curso teve como objetivo central analisar o papel da
analise praxeoldgica do conteudo fungdes quadraticas como instrumento para reflexdo acerca
das conexdes entre matematica da educacdo basica a matematica superior. O interesse para
realizagdo desta pesquisa surgiu a partir da observagdo de que durante a formagao inicial de
professores ndo se percebe claramente o estabelecimento de conexdes entre a matematica que
vai ser ensinada na Educag@o Bésica e Matematica Superior, o que provoca nos licenciandos a
sensacdo de estranheza frente a tarefa de ensinar matemadtica, assim fizemos o seguinte
questionamento:qual o papel da andlise praxeologica de conteudos da educacdo bésica para
possibilitar reflexdes sobre as conexdes entre a Matematica Bésica e a Matematica Superior?
Para responder a estd pergunta utilizamos como referencias a Teoria Antropoldgica do
Didatico de Yves Chevallard, Shulman (1986), dentre outros. Desenvolvida como uma
pesquisa qualitativa conforme Bogdan e Biklen (1994) e tipificada como uma aproximacgao da
pesquisa exploratdria no sentido de Fiorentini e Lorenzato (2006). Fizemos uma reflexdo a
partir de uma analise praxeologica sobre o conteudo de funcdes quadraticas. Os resultados
apontam para o potencial da andlise praxeologica como um instrumento para os professores
em formagdo ou exercicio refletir tanto sobre as questdes de contetidos e as teorias presentes
(matematica superior) e também questdes do conhecimento pedagdgico do conteudo,
conforme apontam Shulman (1986).

Palavras-chave: Teoria Antropoldgica do Didatico - TAD, Formacao Inicial de Professores de
Matematica, Fungdes Quadraticas.



ABSTRACT

The conclusion of the work had a central objective to analyze the role of
praxeological analysis of the content quadratic functions as a tool for reflection
on the connections between mathematics of basic education and higher
mathematics. The interest for this research came from the observation that
during the initial teacher training is not clearly realize the establishment of
connections between mathematics that will be taught in basic education and
higher mathematics, which causes the licentiate the feeling of strangeness
forward the task of teaching mathematics, so we did the following question:
what is the role of praxeological analysis of basic education content to allow
reflection on the connections between the Basic mathematics and Higher
mathematics? To answer the question is used as reference the anthropological
theory of didactic Yves Chevallard, Shulman (1986), among others. Developed
as a qualitative research as Bogdan and Biklen (1994) and typified as an
approximation of exploratory research in order to Fiorentini and Lorenzato
(2006). Made a reflection from a praxeological analysis of the contents of
quadratic functions. The results point to the potential of praxeological analysis
as a tool for teachers in training or exercise reflect both on content issues and
theories present (higher mathematics) and also issues of pedagogical content
knowledge as point Shulman (1986).

Key words: Anthropological Theory of Didactic - TAD, Initial Training of
Teachers of Mathematics, Quadratic Functions.
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INTRODUCAO

No mundo contemporaneo ¢ de suma importancia que tenhamos conhecimento sobre a
Matematica pois ela esta presente de varias maneiras em nosso cotidiano. Muitos sdo seus
usos para cumprir nossas tarefas do dia a dia. Muitos sdo os estudos na ciéncia Matematica
que nos sao de grande valia nos dias atuais. As ferramentas matematicas estdo por tras das
tecnologias que facilitam nossa vida. No entanto, vale ressaltar que a produ¢do matematica
ndo ¢ uma coisa estanque, ou seja, ha muito a ser desvendado, fazendo da matemadtica uma
ciéncia fascinante.

Se por um lado temos a Matematica como uma ciéncia com aplicagdes na nossa vida e
em movimento, por outro, nas escolas, por vezes encontramos situacdes que contribuem para
mitificagdo da Matemadtica como uma disciplina escolar dificil e sem atrativos. Embora muito
se tenha avangado nos estudos para que os alunos deixem de ver a Matematica como uma das
matérias mais temidas, os desafios ainda sd3o muitos, seja no Ensino Basico ou Superior ainda
¢ um grande desafio ensind-la, pois mesmo com as pesquisas disponiveis na Educagio
Matematica ainda ha diversos entraves que colaboram para um Ensino de Matematica sem
tanta eficacia.

Dentre esses entraves, destacamos a questdo da qualidade no processo de formacgao
inicial de professores em relagdo ao contetidos que sdo abordados na Licenciatura em
Matematica pois na formagdo deveriamos entender o porque de estudar determinados
conteudos . Um professor de matematica tem que estar preparado para esses desafios e tantos
outros que surgem no caminhar da profissdo como ressalta Shulman (1986), o autor destaca
que para ensinar o conteudo que vai lecionar ndo basta somente conhecer teoremas e aplica-
los, mas também compreender profundamente a matéria que lecionar, ele acrescenta ainda
que seja necessdria uma compreensdo pedagogica e também da organizagdo curricular e
conceitual da matéria que leciona.

Na nossa experiéncia como alunos de Licenciatura em Matematica pudemos perceber
que, embora exista um elo dos conteudos que sdo ministrados na formagao inicial com os que
nos como futuros professores vamos lecionar no Ensino Bésico, esse elo ndo fica evidente e
muitas vezes precisa se de um estudo mais aprofundado para se chegar a ele. No estdgio
supervisionado, por exemplo, nds temos que estudar os conteudos que vamos ensinar, de
modo que parece que toda Matematica estudada nas disciplinas de conteudo do Curso de

Licenciatura sdo totalmente estranhas ao trabalho do professor na Educacdo Basica.
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Pensando que como professores da Educacdo Bdsica necessitamos compreender os
conteudos em profundidade, entdo essas conexdes e aplicagdes poderiam ser mais evidentes.
Chevallard (1998) nos esclarece essa compreensdo através dos estudos das organizagdes
praxeoldgicas, ou seja, toda tarefa (T) de qualquer que seja o conteudo apresenta ao menos
uma técnica (t) que estd amparada por uma tecnologia () e teoria que a justificam.
Observamos que muitos ndo sé no Ensino Bésico, como também na formacdo inicial de
professores o Ensino dos Contetdos se resume a tarefa e técnicas sem a devida reflexdo sobre
as tecnologias e as teorias. Quando o professor tem dominio do que esta ensinando ele
consegue compreender melhor os caminhos percorridos por seus alunos, pois um aluno pode
ver uma tarefa de diferentes dngulos, assim é importante que o professor saiba justificar
mesmo que isso ndo seja diretamente seu objeto de ensino. Chevallard (1998) ressalta que
poderiamos chegar em uma regressao absurda onde teriamos que justificar uma coisa atrds da
outra ou seja técnica justificada por uma tecnologia justificada por uma teoria justicada por
outra teoria por outra por outra... Porém o autor afirma que “(...) a descri¢do dos trés niveis
(técnica/ tecnologia/ teoria), em geral € suficiente para dar conta da atividade e analisar’(
CHEVALLARD, 1998, p 94).

Assim passamos a nos questionar sobre como explorar essas conexdes entre a
Matematica Basica e a Matematica Superior, percebemos na Teoria Antropologica do
Didatico um potencial para compreender essas conexdes. Tomando como referéncia os
saberes relativos ao das fungdes quadraticas fizemos um estudo praxeoldgico sobre o tema.

Nesse sentido nossa pesquisa teve como objetivo central analisar o papel das
praxeologias no conteudo fungdes quadrdticas como instrumento para reflexdo acerca das
conexdes entre matematica da educagio basica e matematica superior.

A nossa questdo norteadora foi: qual o papel da andlise praxeoldgica de contetidos da
educagdo basica para possibilitar reflexdes sobre as conexdes entre a Matematica Bésica ¢ a
Matematica Superior?

O trabalho estd organizado em trés capitulos. No primeiro fazemos uma discussio
tedrica sobre Formacao Inicial de Professores e os conhecimentos necessarios. Apresentamos
sobre reflexdes sobre TAD e as praxeologias. No segundo capitulo trazemos as reflexdes
metodoldgicas e no terceiro e ultimo capitulo trazemos a andlise praxeologica sobre o

conteudo das fungdes quadraticas.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste Capitulo iremos apresentar as bases teoricas que fundamentam nosso trabalho.
Observamos no objetivo e na questdo norteadora que foi proposto, que a nossa problematica
passa por dois eixos de investigagdo. O primeiro deles ¢ a formagao inicial professores € os
seus conhecimentos necessarios. O segundo eixo diz respeito a analise praxeoldgica cuja

metodologia e bases tedricas estdo presentes nos escritos de Yves Chevallard.

1.1 A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E CONHECIMENTOS NECESSARIOS

Muito se fala sobre a formagdo inicial de professores, pois existe varias teorias que
apontam como deveria ser esta formagdo e os conhecimentos que precisam estar presentes
nessa formagao, pois ndo basta termos a licenciatura na qual desejamos atuar é importante que
ela venha acompanhada de reflexdes a respeito do que nos ¢ oferecida nas licenciaturas e
como iremos encarar que a realidade das salas de aula. Ao se deparar com esta realidade
necessitamos fazer bem nosso papel, essa preparacdo tem suas raizes na nossa formacao
inicial.

A nossa experiéncia como discentes no Curso de Licenciatura mostra que, por vezes,
algumas disciplinas ofertadas parecem néao ter conexao nenhum com a nossa futura profissao,
1sso também acontece na formagao basica como coloca Santald (1996):

Como regra geral, pode-se recomendar que sempre ¢ preferivel saber pouco
e bem, que muito e mal. E mais recomendavel fazer cabegas “bem feitas” do
que cabegas “bem cheias”, ainda que na atualidade, como os moderno
mecanismo computacionais € de memoria, seja possiveis conseguir cabegas
“bem cheias” e que a0 mesmo tempo sejam “bem feitas.

Sendo assim vale lembrar que ¢ importante que saibamos o que estamos estudando e
para que tal conteudo va contribuir na nossa formacgao, de forma que o futuro professor possa
fazer o mesmo com seus alunos, isto €, ndo basta estudar Teoria dos Numeros, Fundamentos
Analise, Algebra Linear, Calculo Diferencial e Integral e tantas outras disciplinas se ndo
soubermos o significado delas.

A nossa defesa ¢ que estes componentes curriculares propiciem aos futuros
professores uma melhor compreensdo da Matematica Bésica, das suas justificativas e suas

relagdes conceituais.
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Shulman (1986) destaca ao professor sdo necessarias ao menos trés grandes categorias
de conhecimento:

Shulman (1986)“1.Conhecimento do conteido que ele ensina; 2.
Conhecimento pedagdgico a respeito dos conteidos ensinados 3.
Conhecimento do lugar no curriculo escolar daquela disciplina(IBID,p.9)

O autor destaca que o conteudo que vai lecionar ndo implica somente na captacio de

conceitos, mas também na sua evolugio de forma de compreensdo e 0 mesmo também destaca
que o professor tem que compreender a organizagdo curricular e conceitual que ministra.

O professor ndo precisa apenas entender apenas que algo é assim, o
professor deve ainda compreender por que ¢ assim, porque razdo sua
validade pode ser afirmada, e sob quais circunstincias nossa crenca na sua
justificacdo € enfraquecida e ate mesmo negada. Alem disso esperamos que
o professor entenda porque determinado topico € central para uma disciplina
e outro € considerado periférico.(IBID, p.9(tradugéo nossa))

Além da organizacdo curricular e conceitual o mesmo ressalta que também esta

vinculada a questdo do conhecimento pedagodgico, pois muitas vezes o professor ndo tem
seguranga do conteudo de como ensind-lo o que acaba prejudicando a aprendizagem dos
alunos por ndo saber interpretar as diversas formas que os alunos podem demonstrar seu
conhecimento prévio, sobre tal conteudo requer do professor habilidade sobre o conteudo
ministrado:

Um segundo tipo de conhecimento do conteudo € o conhecimento
pedagdgico, que vai alem do conhecimento do assunto por si sd para
dimensdo do conhecimento assunto para ensino. Eu ainda falo de
conhecimento de conteudo aqui, mas na forma particular de conhecimento

de conteudo que incorpora os aspectos de conteiido mais pertinentes a sua
educabilidade.

No ambiente da formagao inicial ¢ importante termos o habito da reflex@o, se apenas
estamos acumulando conhecimentos em nossa mente de maneira desarticulada ou se estamos
imersos num processo de construgdo, de forma a termos bases de sustentacdo para que
possamos justificar e ensinar de forma mais adequada.

Nossa principal defesa é que as organizagdes praxeoldgicas propostas por Chevallard
(1998) podem ajudar nesse processo de reflexdo. A seguir iremos discorrer mais sobre a

Teoria Antropologica do Didatico.

1.2 TEORIA ANTROPOLOGICA DO DIDATICO

Esta teoria desenvolvida por Chevallard (1992) vem para que reflitamos sobre as

praticas docentes voltadas para o ensino aprendizagem de organiza¢des matematicas a (TAD)
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Teoria antropolodgica do didatico, que estuda as condi¢des de possibilidades e funcionamento
de sistemas didaticos, entendidos como relagdes sujeito- institui¢cdo -saber. Ou seja, estuda o
homem perante o saber matematico ou situagdes matematicas. (ALMOLOUD, 2007)

Segundo Almoloud (2007) a Teoria das situagdes didaticas (TSD), foi desenvolvida no
intuito de modelar o processo de ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos e
provocou, no campo da educag@o matematica, pelo menos trés rupturas de natureza critica aos
principios dos resultados ja construidos:

e Matematica como a esséncia dos fendmenos didaticos;

e O desejo de elaborar uma ciéncia da educagdo desses fenomenos constitui a segunda
ruptura e levou explicar os modelos tedricos utilizados e submeté-los a um esquema
experimental para verificar sua confiabilidade;

e Os conhecimentos matematicos s6 podem ser compreendidos e aprendidos por meio
de atividades e problemas que podem ser resolvidos pela mobilizagdo desses
conhecimentos. A matematica é antes de tudo, uma atividade que se desenvolve em
situacdes que pode ser modelada pd um jogo cujo oponente ¢ um meio antagonico.
Trata-se de uma atividade estruturada, na qual se destacam diferentes fases: acdo,
formulacdo e validagdo, que tem o aluno como ator principal, e as fases de evolugdo e
institucionalizac¢do, que acontecem sob responsabilidade do professor.

A TAD esta inserida no mesmo contexto da TSD(Teoria das Situagdes Didaticas),
ambas nos lembram que a matematica ndo ¢ apenas calculos cientificos tendo em mente ¢
claro que através deles resolvemos inumeros problemas e que a didatica vem nos mostrar que
problematizagao esta inserida nesse meio, ndo querendo dizer que € algo inquestionavel:

A esséncia desta teoria estd em considerar o estudo das relagdes mantidas
entre objetos, pessoas ¢ instituicdes a partir da problematica ecoldgica, isto
¢, 0 questionamento do que existe e por qué? (ARAUJO, 2009).

A partir desta teoria, ¢ possivel analisar os processos de transposicdo de maneira
detalhada no sentido de que ndo basta saber que existe mais sim a justificativa para sua

existéncia.
1.2.1 Modelagem antropoldgica da matematica
Destaca-se nas primeiras teorizagdes de Chevallard a no¢do de transposi¢do didatica

para distinguir os diferentes saberes envolvidos no processo de ensino aprendizagem, ou seja

existe algo a mais alem de uma simples transmissdao de conhecimento .
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Segundo Joshua e Dupin (1993) esse autor apontava a necessidade da existéncia de
uma matematica do professor, qualitativamente distinta daquela do matematico daquela do
aluno tendo que essa matematica seja moldada de forma que torne a aprendizagem com base
em conhecimentos concretos onde os alunos possam ao decorrer grau de estudo possam saber
relacionar a matematica com suas multiplas formas de se apresentar.

Acreditasse que o professor vem como intermediador das diferentes matematicas
existentes mas que na verdade ¢ uma sé apenas muda-se a maneira de se interpretar,
Chevallard faz esse estudo do homem diante das situagdes matematicas dai entra-se na
problemadtica ecoldgica que amplia o campo da andlise e permite identificar e analisar e
permite abordar os problemas que se criam entre os diferentes objetos do saber ensinar.

Segundo Chevallard (1992, p. 127)um objeto existe a partir do momento em

que uma pessoa X ou uma instituicdo I o reconhece como existente. Mais
precisamente, podemos dizer que o objeto O existe para X se existir um
objeto, que denotarei por R(X,0) a que chamarei relagdo pessoal de X com
0.

A didética da matematica vista no campo da antropologia cognitiva considera que tudo
¢ objeto identifica diferentes tipos de objetos particulares: as institui¢des, os individuos e suas
posigdes ocupadas. Objeto (O) elemento central da teoria, pois tudo pode ser considerado um
objeto. Os objetos sdo entidade materiais ou ndo. Pessoas (X) sdo os individuos que vao sendo
modificados conforme o estabelecimento de relagdes com Objetos e Instituigdes. Institui¢do
(I): Dispositivo social que impde aos sujeitos suas formas de agir e pensar constitui o habitat
onde ocorrem as relagdes entre objetos - pessoas-instituicdes

E ainda Chevallard ressalta que o saber matematico organiza uma forma particular de
conhecimento. E importante destacar esse ponto, pois se trata de algo que ja esta em nos o que
ficaria mais facil de desenvolver no discente, pois ¢ produto da acdo humana isso deveria ser
levado mais em conta. E por isso que o autor em seus estudos faz relagdo com habitat.

Na TAD, as nogdes de (tipo de) tarefa, (tipo de) técnica, tecnologia e teoria permite
modelar as praticas sociais em geral e em particular a atividade matematica, se baseada em
trés postulados:

1. Toda pratica institucional pode ser analisada, sobe diferentes pontos de vista e de

diferentes maneiras, em um sistema de tarefas relativamente bem delineado.

2. O cumprimento de toda tarefa decorre do desenvolvimento de uma técnica.

3. A ecologia das tarefas, quer dizer; as condi¢des e restricdes que permitem sua

producdo e sua utilizag@o nas instituigdes.
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O que se destaca nesses trés postulados e quando se fala de tarefa e técnica o que nos
esclarece que a resolugdo de uma tarefa depende da técnica que serd utilizada onde mais um
fez o professor tem que saber qual a técnica que serd usada para determinada tarefa que por
mais simples que ela seja dependendo da forma como serd abordada podera se transformar em
algo monstruoso, que ndo consigam ver sentido no que estao estudando.

Chevallard (2002) nos fala da necessidade de reconstru¢do de tarefas como
construgdes institucionais, caracteriza um problema a ser resolvido dentro da prdpria
institui¢do que no caso da sala de aula, por exemplo ¢ uma questdo didatica. Ele nos fala ainda
sobre a forma rotineira que a maioria das tarefas institucionais torna-se rotineira quando deixa
de apresentar problemas em sua realizagao.

Ainda Chevallard (1999) fala de um saber- fazer, identificado por uma tarefa e uma
técnica ndo ¢ uma entidade isolada porque toda técnica exige em principio uma justificativa,
isto é, um discurso logico que lhe da suporte, chamado tecnologia. Para ele a tecnologia vem
descrever e justificar a técnica como uma maneira de cumprir corretamente uma tarefa por
exemplo quando podemos a0 mesmo tempo, encontrar resultados e poder verificar se tal esta
correto. Chevallard (1999, p.226) cita o exemplo das chupetas para ressaltar que pode ocorrer
da tecnologia modificar a técnica para que seja mais abrangente ou ainda produzir uma nova
técnica mais sofisticada.

Para Bosch, Fonseca e Gascon (2004, apud Silva, 2005, p.99), a
reconstrug@o institucional de uma teoria matematica requer elaborar uma
linguagem comum que permita descrever, interpretar relacionar, justificar e
produzir as diferentes tecnologias da(Organizagdo Matematica Local) que
integram uma (Organiza¢do Matematica Regional).

O processo de reconstrugdo deve ter momentos exploratdrios que permitam comparar
variacdes das técnicas que aparecem ao abordar as diferentes tarefas. Ou seja ndo basta
apresentar técnicas para determinadas tarefas tem que haver espago para as mudangas que

podem ocorrer no seu entendimento.

1.2.2 Objetos ostensivos € objetos nao ostensivos

Bosch e Chevallard (1999, apud Amouloud 2007) fala de objetos ostensivos( em
latim: ostendere , “mostrar, apresentar com insisténcia”) sendo assim dizemos que os objetos
ostensivos sdo objetos manipulaveis na realizagdo da atividade matematica.

Sendo assim os ndo ostensivos segundo os autores sdao todos os “objetos” que, como

idéias, as instituigdes ou conceitos existem institucionalmente sem que, no entanto eles sejam
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vistos. Sendo assim tomemos bastante cuidado esses objetos s6 podem ser evocados ou
invocados pela manipulagdo adequada de certos objetos ostensivos que lhe sdo associados,
tais como uma palavra, frase, um grafico, uma escrita um gesto ou todo um discurso. Tomam
como exemplo a notacdo P(A) e as palavras probabilidade de um evento A sdo objetos
ostensivo.

Bosch e Chevallard (1999, apud Amouloud 2007) usa o termo genérico manipulacao
para designar os diversos usos possiveis dos objetos ostensivos pelo sujeito e para diferencia-
los dos ndo ostensivos, visto que os primeiros podem ser manipulados.

Vale ressaltar que as notagdes tem duplo significado quando falado e quando
representado por isso vem a importancia de serem estudados para que ndo cometamos
equivocos ao acharmos que os alunos conseguiram ver esse diferenga sem que fagamos uma
relagdo do ostensivo e 0 nao ostensivo.

Segundo Bosch e Chevallard (1999, apud Amouloud 2007) , a nog¢do de registro
ostensivo, bem como a importincia da articulagdo dos registro mobilizados no
desenvolvimento de uma praxeologia matematica, deve ser relacionada a nogao de registro de
representacdo semidtica proposta por Duval (1995) em sua abordagem cognitiva da
aprendizagem da matematica e do principio segundo o qual a mobilizacdo de uma pluralidade
de registro tem um papel fundamental em matematica. No entanto, os autores alertam para a
diferenga essencial entre a no¢do de registro de representacdo semidtica e a no¢do de objeto
ostensivo.

Sabendo que nossa capacidade cognitiva varia de pessoa para pessoa € que sendo e
ndo podemos generalizar ja que para que desenvolvamos precisa se de estimulos entdo essas
teorizagdes variam de acordo com os alunos que sdo observados. Nao se tratando apenas de

cogni¢do mais sim da a¢@o produzida pelo meio.

1.2.3 Analise de uma organiza¢cdo matematica

Quando falamos em organizacdo matematica logo pensamos na organizagdo de tarefas
para serem efetuadas pelos docentes, que de certa forma acontecem mecanicamente, ou seja,
ndo se pensa qual a melhor técnica para se abordar tal contetido. Para Chevallard (1999) a
constru¢do da praxeologia se inicia em uma falta de técnica para a resolugdo de um
determinado tipo de tarefa ou se o como fazer € o como ensinar a fazer sio completamente
diferentes. As organizagdes matematicas referem sea realidade matemadtica que se pode

construir para ser desenvolvida em uma sala de aula e as organizacdes didaticas referem se a
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maneira como se faz essa construcdo Chevallard define como fendmeno de codeterminacao
entre as organizagdes matematica e didaticas.

Chevallard (1999) faz uma associag@o entre tarefa e técnica onde ele classifica os
como Tarefa de (T) técnica de (t) ele nos fala que assim podemos definir um saber proprio
para cada tipo de tarefa porém essa relagdo necessita de algo mais para sua eficacia a (T-t)
necessita do amparo tecnoldgico teodrico(saber) onde ele nomeia tecnologia (©) que dara
racionalidade e sustentagdo a técnica usada e uma teoria (®) que ira justificar e esclarecer a
tecnologia.Algumas técnicas utilizadas em uma instituicdo podem ndo ser usadas em outras.
Em uma aula de matematica, por exemplo, o professor pode utilizar uma ou um conjunto de
técnicas para resolver um tipo de problema e considerar as técnicas alternativas desenvolvidas
pelos alunos como alternativas possiveis, ou como artificiais, contestaveis, inaceitaveis dentro
da organizacdo praxeoldgica da institui¢do de ensino da qual ele faz parte. (ANDRADE, 2013,
p.190)

Chevallard (1999) nos fala que, se existe uma tarefa matematica localizada em um
sistema de ensino, entdo existe pelo menos uma técnica amparada por uma tecnologia, mesmo
que a teoria seja colocada em segundo plano. E importante lembrarmos que, as tarefas sio
objetos bem determinados, os quais, partindo do principio antropoldgico, ndo sdo encontrados
na natureza, isto ¢, sdo elementos, obras, criagdes institucionais.

Para Chevallard (1999) para entendermos a Organizacdo Matemadtica temos que
ressaltar Organizagdo Didatica, pois a priori, o conjunto dos tipos de tarefas, de técnicas, de
tecnologias, etc., mobilizados para um estudo concreto em uma instituicdo concreta. O
enfoque classico em diddtica da matematica tem ignorado no geral os aspectos mais genéricos
de uma organizagdo de estudo de um tipo dado de sistemas didaticos. Ele ainda destaca que
ndo podemos esperar que a reconstrugdo, no curso de um processo de estudo, de uma OM
dada se organize por ela mesma de maneira Unica. Embora certas situagdes estejam
necessariamente presentes qual quer que seja o caminho de estudo mesmo que de maneira
variavel qualitativamente ou quantitativamente. Ele chama essas situacdes de momentos de
estudo ou didaticos, pois “ podemos dizer que seja qual for o caminho seguido” se chega
forcosamente a um momento em que tal ou qual gesto de estudo devera ser cumprido.

Uma situagdo didatica pode ser compreendida como o estabelecimento de relagdes
entre um professor, alunos e certo objeto de conhecimento, em que aparece, de forma
explicita, a inten¢@o desse professor em fazer com que os alunos se apropriem daquele objeto
de conhecimento. Ou seja, tem momentos que os conteudos tem que serem formalizados mais

ndo necessariamente de forma rotineira a aplicagdo de uma tarefa tem que ser executada mais
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que isso ndo ocorrera de maneira unica. Temos que estar atentos no momento da aplicagdo
para que ndo se use uma técnica que ndo cabe naquele momento e uma tecnologia que ndo de
0 suporte necessario para tal conclusdo.“se pode voltar a descobrir um tipo de tarefa como se volta
a descobrir uma pessoa que acreditava conhecer.” (CHEVALLARD, 1999).

Quando falamos em momentos nos referimos a organizagdo de como ira proceder cada
aula para que ndo nos percamos no que queremos propor em cada aula. O autor fala nesses
seis momentos didaticos que podem ocorrer simultaneamente podendo se repetir no decorrer
do estudo ja que ndo tem sequéncia pré definida. Apenas mostrando que ¢ importante o
professor ter sua organizacdo didatica facilitando assim o ensino aprendizagem cada aluno
seguira de forma que achar melhor de acordo com ritmo de cada turma. O sexto momento, por
exemplo, ele pode ocorrer dentro dos outros cinco pois a avaliacdo pode acontecer no decorrer
de cada momento

Primeiro momento refere se ao encontro com a organizagio praxeologica por meio de
tarefas.

Segundo momento, tem se a exploragdo das tarefas e o inicio da elabora¢do de uma técnica
para resolver esse tipo de tarefas

Terceiro momento diz respeito a constru¢do do ambiente tecnoldgico / tedrico que
comega a se constituir desde o primeiro encontro tornando se cada vez mais preciso no
decorrer do estudo.

Quarto momento ocorre o trabalho com a técnica em diferentes tarefas, que pode,
eventualmente, ser aperfeicoada pela sua mobilizacdo relativa a um conjunto de tarefas
qualitativamente e quantitativamente representativas da organizagdo matematica em jogo.

No quinto momento, o da institucionalizag@o, a organizagdo matematica ¢ definida. Ou
seja, novos elementos podem ser introduzidos pela modificacdo da relagdo institucional
vigente ou pela criacdo de uma nova relagdo institucional com esses elementos.

O sexto momento ¢ considerado sob dois aspectos: a avaliacdo das relagdes pessoais e
a avaliagdo institucional ambas em acdo da relagdo ao objeto construido, da técnica
construida buscando verificar sua capacidade intelectual.

O autor fala nesses seis momentos didaticos que podem ocorrer simultaneamente
podendo se repetir no decorrer do estudo ja que ndo tem sequéncia pré definida. Apenas
mostrando que € importante o professor ter sua organizagao didatica facilitando assim o
ensino aprendizagem cada aluno seguira de forma que achar melhor de acordo com ritmo de
cada turma. O sexto momento, por exemplo, ele pode ocorrer dentro dos outros cinco pois

avaliag@o pode acontecer no decorrer de cada momento.
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CAPITULO 2
ASPECTOS METODOLOGICOS

2.1 PROBLEMATIZACAO

O professor de Matematica tem como missdo difundir o conhecimento matematico e
promover situagdes de ensino que permitam aos seus alunos construirem esse conhecimento
de forma significativa. Santalo (1996), como ja destacamos, aponta que ¢ preferivel fazer
cabecas “bem feitas” do que cabecas “bem cheias”. Isso significa para nds que a
responsabilidade do professor reside em conduzir os alunos no processo de aprendizagem de
forma eficaz, assim o ensino de matematica esta longe de se resumir a uma sucessdo de
apresentacdo de formulas e exercicios para serem memorizadas.

E provavel que muitos de nos, quando alunos da Educacdo Basica, tenhamos nos
perguntado de onde determinada formula ou teorema tenha vindo. Muita vezes o ensino de
matematica numa perspectiva tradicional é apresentado aos aluno de maneira inquestionavel,
ou seja, a matematica € assim porque €.

Por tras dessa postura, as vezes estd a inseguranga do professor, que mesmo tendo
feito uma licenciatura, ndo tem a clareza em profundidade da matéria que ensina. Essa
impressdo estd em nos, desde as primeiras intervengdes do estdgio, onde como futuros
professores muitas vezes nao sabemos justificar determinados resultados matematicos.

Isto vai de encontro ao que diz Shulman (1986), quando destaca que o conhecimento
do conteudo diz respeito a conhecer com intimidade a matéria que o professor vai lecionar.

Observando, por exemplo, as fungdes quadraticas existem muitos resultados que s@o
tomados como verdades ou defini¢des, quando sdo na realidade resultados passiveis de
demonstracao, isto €, construidos segundo a logica matematica. Esse tipo de conhecimento do
conteudo poderia, talvez, ajudar os futuros professores no processo de significagdo do curso
que estdo fazendo. Nos fazemos uma licenciatura mais, com algumas poucas excec¢des, ndo
refletimos sobre a Matemadtica que vamos ensinar.

Na TAD, como vimos na fundamentagdo, encontramos diversos elementos que
demonstram a importancia de um conhecimento em profundidade da Matematica. Quando
entendemos o conhecimento matematico como uma pratica humana, ensinar ou passar adiante

essa pratica, requer entender como ela esta organizada.
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Vemos portanto, nas organizagdes praxeologicas, uma oportunidade para refletir sobre
o conhecimento matematico que vamos ensinar ¢ as suas conexdes com a matematica que lhe
da sustentacao.

Nesse sentido passamos a nos perguntar qual o papel da andlise praxeologica de
conteudos da educagcdo basica para possibilitar reflexdes sobre as conexdes entre a
Matematica Basica e a Matemdtica Superior?

A partir deste questionamento, estabelecemos como objetivo central analisar o papel
da andlise praxeologica do conteudo fungdes quadrdticas como instrumento para reflexdo
acerca das conexoes entre matemdtica da educagdo bdsica e matemdtica superior.

Para alcancar este objetivo fixamos como objetivos especificos:

v" Realizar um estudo praxeoldgico sobre as fungdes quadraticas;

v" Explorar possiveis conexdes com das tecnologias com temas da Matematica Superior;

v’ Refletir sobre as potencialidades do estudo praxeoldgico para a formagdo inicial de
professores.

Em seguida passaremos a discutir o caminhar metodologico de nossa pesquisa.

2.2 ASPECTOS METODOLOGICOS

2.2.1 NATUREZA DA INVESTIGACAO

De acordo com Fiorentini e Lorezanto (2006) a atividade de investigacdo cientifica
traz a necessidade de rigor tedrico-metodoldgico. Assim a definicio da natureza ¢
fundamental para justificar as nossas escolhas.

Levando em consideracdo a nossa questdo de pesquisa e dos objetivos fixados
adotamos como referéncia metodoldgica uma abordagem qualitativa, no entendimento de que
esta permite compreender os processos € fendmenos que ndo podem ser quantificados, assim
a investigacdo qualitativa privilegia a compreensdo dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacdo, recolhendo os dados a partir de um contato
aprofundado com os individuos, na pesquisa qualitativa a fonte de dados ¢ o ambiente natural,
onde o pesquisador ¢ o principal instrumento. (BOGDAN e BIKLEN, 1994).

Para os mesmos autores esta a pesquisa qualitativa pode utilizar diversos instrumentos
para que os dados sejam coletados, sendo que estes dados podem vir de fontes variadas como
analise de textos pessoais dos sujeitos da pesquisa, entrevistas, manuais ¢ documentos

oficiais, atividades produzidas na sala de aula entre outros.
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No caso de nosso objeto de estudo basicamente a pesquisa foi realizada através da
leitura de livros didaticos e/ou textos cientificos que tratam sobre o tema func¢des quadraticas,
a compreensdo qualitativa se d4 exatamente nos usos interpretativos da organizacio
praxeologica construida.

Como o nosso estudo tem uma caracteristica de investigacao inicial, entendemos que
ela se aproxima do conceito de pesquisa exploratdria. Segundo Fiorentini e Lorenzato (2006),
neste modelo de pesquisa os pesquisadores se debrucam sobre uma questdo inicial afim de
conhecer mais intimamente o ambiente ou o objeto de estudo, € uma investigacdo que pode
dar as pista para o pesquisador ampliar e definir os rumos de uma investigagao maior.

Em nosso caso, por exemplo, um desdobramento natural de nossa pesquisa, seria
realizar essa organizagdo praxeoldgica junto a outros futuros professores e verificar a partir de
suas experiéncia o potencial desse trabalho.

O nosso objeto de estudo se limita apenas a compreensao inicial dessas potencialidade,
portanto, nossa ndo tem sujeitos no sentido estrito e os instrumentos de coleta de dados néo se
definem convencionalmente.

Assim optamos por descrever as etapas da pesquisa que foram dividas em trés

momentos que descreveremos a seguir.

1? Etapa: Planejamento e execucdo

Nesta etapa nos iniciamos o estudo sobre a TAD, por se tratar de um referencial
amplo, julgamos que precisamos entende-lo de uma forma cuidadosa. Quando
compreendemos a finalidade da organizacdo praxeologica decidimos que seria este aspecto a
ser considerado na teoria. Para realizagdo desta etapas utilizamos artigos, livros e teses que

versam sobre a TAD.

2% Etapa: mapeamento e constru¢do da organizacdo praxeoldgica.

O primeiro passo foi buscar na literatura disponivel, sobretudo livros didaticos do

Ensino Basico as principias Tarefas presentes nestas obras. Consultamos também uma obra de

A -1 ’ rye
referéncia em termos de conteudo matematico.

"1EZZI, G. MURAKAMI, C. Fundamentos de Matematica Elementar. Vol 01 . 8* Edi¢do 9* Reimpressio.
Editora Atual. Sdo Paulo: 2004.
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Como o foco era sobre as conexdes entre a Matemdtica da Educacdo Basica e a
Matematica Superior, a organizagdo praxeoldgica consistiu no levantamento das tarefas na
literatura consultada e apresentagdo de técnicas e suas tecnologias. Essa organiza¢do ndo
levou em conta os conhecimentos pedagdgicos sobre o tema, ficamos somente no ambito das

construgdes matematica.

3* Etapa: andlise das conexdes e potencialidades.

A ultima etapa da investigagdo consistiu na analise de possiveis conexdes,
especialmente do Calculo, presentes nas tecnologias. Essa anélise nos ajudou a compreender o
papel da organizagdo praxeoldgica para formagao inicial de professores. Esses resultados sdo

abordados no capitulo seguinte.
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CAPITULO 3
RESULTADOS E ANALISES

O objetivo deste capitulo é apresentar os resultados que obtivemos a partir do processo
de construg¢do da organizagdo praxeologica. O capitulo estd dividido em duas partes. Na
primeira fazemos apresentacdo organizacdo praxeologica realizada e na segunda fazemos

nossas consideragdes sobre a organizagao.

3.1 FUNCOES QUADRATICAS: ORGANIZACAO PRAXEOLOGICAS.

Inicialmente vamos fazer uma breve exposi¢do sobre aspectos histéricos das fungdes
quadraticas, isso se justifica, conforme cita Shulman (1986) pelo fato de aspectos historicos e
epistemologicos de um conteudo sdo conhecimentos do conteudo necessarios ao professor.

A nogdo de fungdo do 2° grau ou fungdo quadratica associa—se originalmente 4 idéia
de equacdo do 2° grau. Ja na Antiguidade, por volta 300 a. C., o matematico grego Euclides
(325 a 265 a. C.) desenvolveu uma técnica denominada algebra geométrica para lidar com o
que veio a se chamar algebra. Naquela época, ndo havia a no¢do de equagdo ou mesmo de
fung@o. Se os gregos tivessem desenvolvido uma élgebra com linguagem mais adequada, a
noc¢do de fungdo teria quase inevitavelmente aparecido como resultado da conjungdo de idéias
de curva a equagdo — em particular, de pardbola com equagdo do 2° grau — e, de maneira mais
geral, da algebra com a geometria. Porem, essa idéia somente ocorreria no Renascimento
motivado por varios fatores. Dentre eles, destacam se as tentativas de explicar o movimento
de queda livre de um corpo ou uma trajetoria de uma bala de canhdo, que ¢ uma parabola.

Virios tedricos dos séculos XVI e XVII tentaram explicar essa trajetdria, sem observar
a parabola. Tais explicagdes foram aperfeigoadas ate se chegar a pardbola associada a curva
de 2° grau, o que acelerou a necessidade de relacionar curvas a equagdes e, de modo geral, a
algebra e a geometria.

A partir deste ponto, apresentamos a organizacdo praxeoldgica realizada.

Na abordagem dos conteudos e importante que sejam elaboradas tarefas que venha de
certa forma facilitar aprendizagem dos contetidos, ndo basta apenas estudarmos formulas e
decorar, usarmos de forma mecénica é necessario que o aluno entenda o que esta fazendo qual
o motivo de se estudar tal contetido na elaboragao de tais tarefas o professor tem que esta bem

preparado para diferentes interpretacdes, pois nem todos os alunos conseguem visualizar uma
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tarefa de uma Unica maneira. Falaremos no presente trabalho sobre Fun¢do Quadratica
sabendo da extensdo de tal contetido elaboraremos algumas tarefas.

T;: Quando uma fun¢do é quadratica?

T, :Determine concavidade da parabola .

T;.Defina a forma candnica.

T4: O que sdo e como encontrar os zeros ou raizes da fungido quadratica.
Ts: Como determinar a imagem da fung¢do quadratica.

Te: Defina maximo e minimo da funcio.

Dadas as (T) tarefas apresentaremos a (t) técnica mais usual para resolver cada uma
delas, para que ndo ocorram equivocos na sua aplicacdo, pois baseando se nos estudos de
Chevallard uma tarefa pode ser vista de diferentes angulos e ndo deixar que haja um confronto
entre objetos ostensivos € ndo ostensivos pois raramente os alunos conseguem distinguir tais
objetos.

Algumas técnicas utilizadas em uma instituicdo podem nao ser usadas em outras. Em
uma aula de matematica, por exemplo, o professor pode utilizar uma ou um conjunto de
técnicas para resolver um tipo de problema e considerar as técnicas alternativas desenvolvidas
pelos alunos como alternativas possiveis, ou como artificiais, contestaveis, inaceitaveis dentro
da organizacdo praxeoldgica da instituicdo de ensino da qual ele faz parte. (ANDRADE,
2013, p.190). E importante destacar que o professor tem que estar com uma base de contetido
para que ele possa

Vejamos as (t) técnicas aplicadas na resolucdo das (T) tarefas citadas é importante
destacar que para cada tarefa podem existir mais de uma técnica;

t;: Verificar na lei que define a funcdo se existe 0o mondémio do segundo grau e se ele ¢
maior. Partindo do principio presente na tecnologia, que corresponde a definicdo da propria
fungdo temos:

t;: A pardbola representativa da fun¢io quadratica y = ax? + bx + ¢ pode ter a

concavidade voltada para cima ou voltada para baixo € necessario verificar se a>0 ou

a<0.

t3: A construgio do grafico da funcfio quadraticay = ax? + bx + ¢ com o auxilio de

uma tabela de valores x e y torna- se um trabalho impreciso, pois na tabela atribuimos

a X alguns valores inteiros e pode acontecer que em determinada funcdo quadratica os

valores de abscissa (valores de x), em que a parabola intercepta o eixo dos x ou a



26

abscissa do ponto da pardbola de maior ou menor ordenada, ndo sdo inteiros. Para

fazermos um estudo mais detalhado da func¢do quadratica,temos que primeiramente

transforma- 14 em uma forma mais conveniente que seria a Forma canonica.

ty: Os zeros ou raizes da funcdo quadratica f(x) = ax? + bx + ¢ sdo os valores de x
reais tais que f(x) = 0 e, portanto, as solu¢des da equagao do segundo grau

ax®*+ bx+c=0

ts: Para determinar a imagem da func¢do quadratica , tome inicialmente a fung¢do em
sua forma canonica

b\? A
ftx) =a [(x ) - (m)]

ou seja,f(x)= (x + %) - 4%2. Observe que a = 0 para qualquer x € [ ; entdo temos que

considerar dois casos.

te : Dizemos que o numero yy€ Im (f) ¢ o valor maximo da fung¢do y = f(x) se, e
somente se, yy= y para qualquer y € Iy(f). O numero xy€ D (f) tal que yy= f(xy) €
chamado ponto de maximo da fungao.

Dizemos que o numero y,€ Im (f) é o valor minimo da fung¢@oy = f(x) se, ¢ somente se, y,,
< y para qualquer y € I,(f). O numero x,, € D(f) tal que y,= f(x,,) ¢ chamado ponto de
minimo da fungao.

As tecnologias aparecem como instrumento de justificagdo das técnicas empregadas

constituem uma explicagdo racional das técnicas ou seja um discurso ldgico, podendo
acontecer da tecnologia modificar a técnica para que se produza uma forma mais aprimorada.
E apresentando também a teoria que lhe dar suporte o que esta por traz das tecnologias usadas
Chevallard (1998) ressalta que poderiamos chegar em uma regressdo absurda onde teriamos
que justificar uma coisa atras da outra ou seja técnica justificada por uma tecnologia
justificada por uma teoria justi¢ada por outra teoria por outra por outra... Porém o autor afirma
que “(...) a descrigdo dos trés niveis (técnica/ tecnologia/ teoria), em geral € suficiente para dar
conta da atividade e analisar”( CHEVALLARD , 1998, p 94).

Vejamos a seguir alguns exemplos das tecnologias seguidos de suas teorias:

©:: Uma fungdo f: R — R chama se Quadratica ou 2° grau quando existem numeros reais a,
b, ¢, com a # 0, tal que f (x) = ax’+ bx +c para todo x € R.

f:R—R

f(x) =ax’+ bx +c¢

com o coeficiente a # 0

0, : A teoria que justifica € o calculo diferencial e Integral .
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©,: (i)Se a>0, a concavidade da parabola esta voltada para cima.
(i1)Se a>0 a concavidade da pardbola esta voltada para baixo

V4 Y A

>

f'(x)>0 f'(x)<0

|
’ f'lx)<0 f'(x)>0
|
l

0, : .Seja f: I — R duas vezes derivavel no intervalo 1.
Seja y = f(x). Temos segunda derivada ¢ dada por:

d{dyy _d'y .
dx[d] o=y

(1)Se f " >0 em I, entdo a curva y = f (x) tem concavidade voltada para cima.
(1i1)Se f " <0 em I, entdo a curva y = f (x) tem concavidade voltada para baixo.

y B y B

©;: Transformando a fun¢o quadratica em sua forma candnica

fx)=y = ax* + bx+c=a(x2+§x+ )—a[x +-2 x+ﬁ_b_2_|_£]

4a2 4a%? a

(4 e ) - (= D] =af (e 50) - ()

Representando b? — 4ac por A, também chamado discriminante do trindmio do segundo grau,
temos a forma canonica
_ b\? A
fx) =a [(x t3) - (m)]

©,: Utilizando a forma candnica, temos

ax? + bx+c=0=>a[(x+%)2—($)]=0=>



b\> A
@(H_) PN
2a

Os: 1°caso:

b2
all 0= a(x+;) = 0, e portanto :
b)z A —A
> .
4a 4a
2° caso:

2
a<0:»a(x+%) < 0, e, portanto :

_ (+b)2 A<—A
y=a\*T2, 4a = 4a’

Resumindo :
—-A

a> 0=y >— VXEL[
4a

—A
a<0=>y <—,Vx€]
4a
ou ainda :

a> 0:»Im(f)={y €|y 2—%}

a<0:»1m(f)={y €|y S—%}

O : . Considerando a fun¢do quadratica na forma candnica

_ b\? A
y=a [(x + Za) (4a2)]

Sendo a< 0, o valor de y sera tanto maior quanto menor for o valor da diferenga

b\> A
(x+2) -

2a 4a?

. A ~ .

Nessa diferenga, — 7.2 ¢ constante (porque nao depende de x; s6 depende de a, b,

2
b ~ . ,
c) (x + Z) > 0 para todo x real. Entdo a diferenca assume o menor valor possivel

b\? : b
quando (x + Z) = 0, ou seja, quando x = — Ya

b ~
Para x = — 2a temos a expressao
_<b+b)2A_[02A_A
y=a 2a  2a 42| = @ 4a2] —  4a?

Para> 0 prova — de modo andlogo.
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®¢: Consideremos derivada de uma fun¢do y = f (x) num ponto x = Xy, ¢ igual ao
valor da tangente trigonométrica do angulo formado pela tangente geométrica 4 curva
representativa y = f (X), no ponto x = X, ou seja, a derivada € o coeficiente angular da reta
tangente ao grafico da fung¢io no ponto X,

A derivada de uma fungio y = f(x), pode ser representada também pelos simbolos: y', dy/dx
ouf'(x).

A derivada de uma fungio f(x) no ponto x, ¢ dada por:

d , . x-fix . X, +A)—

i[xu)=f[xu)=]1m Jilx)-J1 u)zhmf( o A - (%)

ax =¥y x—x k=0 B

3.2 ALGUMAS REFLEXOES SOBRE A ORGANIZACAO PRAXEOLOGICA

Tendo em mente que esse estudo ainda tem muito que ser trabalhado diante do tema
exposto podemos perceber como futuros professores que ndo basta saber explicar o que os
livros didaticos nos trazem e sim como chegou aquele resultado, podemos perceber isso na
disciplina de estagio, onde aprendemos que a organizacdo praxeoldgica ndo € apenas teoria
sim colocarmos em pratica o que estudamos na formagao inicial.

Mesmo tendo finalizado todos os contetidos de célculos na licenciatura ainda assim
fazendo o presente estudo praxeologico tivemos algumas dificuldades no momento de
relacionar cada tecnologia com a teoria que lhe dar suporte para sua existéncia, nesse
momento ficou evidente para ndés que os conteidos com suas imensas demonstragdes que
estudei ndo tiveram de certa forma uma abordagem que se voltasse para o Ensino Basico, o
que ¢ de suma importancia fazermos esta reflexao para que alunos da formagao inicial possam
perceber as conexdes entre Ensino Basico e Ensino Superior para um melhor desempenho em
sua formacdo e também para sua futura atuacdo como docente, pois quando se conhece
intimamente um conteudo nos da seguranca para justificar Shulman (1986) destaca bem isso
que o conhecimento do conteudo diz respeito a conhecer com intimidade a matéria que o
professor vai lecionar.

A teoria antropoldgico do didatico (TAD) desenvolvida por Chevallard (1992) nos
auxilia por relacionar sujeito- instituicdo — objeto na nossa reflexao o papel do professor como
representante da instituicio escolar, ndo sendo apenas mero transmissor, ou seja, ¢ fazer com
que os sujeitos (alunos) mudem sua relagdo com o objeto essa teoria nos fala de um saber-
fazer, que em nosso caso sdo as Fun¢des Quadraticas, dessa forma entendemos que trata se de
uma questdo didatica que envolve varias questdes que envolve desde a formacao inicial como

também o espago na instituicao.
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E necessario que na relagio entre o objeto — sujeito o professor saiba lidar com as
diferentes técnicas que possam vir a serem adotadas pelos alunos nas tarefas oferecidas e
orientar qual a técnica que lhe fard chegar ao resultado 1dgico que possam dentro desse
resultado associar como, por exemplo, a abordagem de problemas do dia a dia fazendo com
que vejam em graficos, figuras que possam representar o de forma que consigam entender o
conceito que seria a tecnologia ali presente que muitas vezes € algo abstrato.

Nesse sentido, Bosch e Chevallard (1999, apud Amouloud 2007) usa o termo genérico
manipulagdo para designar os diversos usos possiveis dos objetos ostensivos pelo sujeito e
para diferencia- los dos ndo ostensivos, visto que os primeiros podem ser manipulados. Tendo
em mente essa abordagem percebemos o quanto € necessario que o professor tenha uma
formag¢@o com suas bases bem definidas, pois para que o processo de ensino aprendizagem se
torne prazeroso ¢ importante que o professor ndo s6 de Matematica mas como também de
qualquer outra Disciplina, conheca bem o vai lecionar. Embora nao explicitado no Ensino
Superior mas seus conteudos sdo base que nos sustentaram no exercicio da profissdo no
Ensino Bésico e, ao fazer o estudo praxeoldgico, essa relacdo ficou clara diante da hierarquia
tarefas — técnicas —tecnologias —teorias.

Dentro desse estudo praxeologico encontrei sentido para perguntas que mim fiz no
comeco da minha Licenciatura, pois quando buscamos as raizes de uma simples tarefa
abordada no Ensino Médio chegamos ao que estudamos na formagao inicial quando achado a
teoria que sustenta tal tarefa, ¢ importante fazer essa ligacdo existente entre esses niveis de
ensino para que se tornemos profissionais de bases solidas sabendo ndo sé que algo ¢ assim

mais o por que dele existir.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa teve como objetivo central analisar o papel da andlise praxeologica do
conteudo fungdes quadraticas como instrumento para reflexdo acerca das conexdes entre
matematica da educacdo basica e matematica superior para chegarmos ao nosso objetivo
partimos questdo norteadora que foi: qual o papel da analise praxeoldgica de conteudos da
educacdo bésica para possibilitar reflexdes sobre as conexdes entre a Matemadtica Bdsica e a
Matematica Superior?

Diante desta questdo Shulman(1986) nos fala O professor ndo precisa apenas
entender apenas que algo é assim, o professor deve ainda compreender por que é assim,
porque razdo sua validade pode ser afirmada, e sob quais circunstdncias nossa crenga na sua
Jjustificagdo é enfraquecida e ate mesmo negada. Alem disso esperamos que o professor
entenda porque determinado topico é central para uma disciplina e outro é considerado
periférico.(IBID, p.9(tradugcdo nossa)) ou seja a justificacdo do que ensinamos no Ensino
Basico ¢ justamente o que aprendemos no Ensino Superior ndo basta o professor ensinar
determinado conteudo mecanicamente dizendo que € assim porque € assim, sendo necessario
que ele compreenda cada etapa do que esta ensinando para que sua didatica possa ser
dinamizada pela sua intimidade com os conteiidos que ministra. Chevallard (2002) em sua
teoria nos traz essas etapas com o estudo praxeologico fala de um saber- fazer, identificado
por uma tarefa e uma técnica ndo ¢ uma entidade isolada porque toda técnica exige em
principio uma justificativa, isto €, um discurso logico que lhe da suporte, chamado tecnologia.

Este trabalho contribui para que uma vez que entendamos a organizacdo praxeologica
como forma justificagdo ficara bem mais facil o entendimento dos contetidos estudados no
Ensino Superior, pois passaremos a estudar tais conteudos apenas como justificagdo para algo
que ja estudamos antes € ndo como algo novo que temos que aprendermos a demonstrar.

Esperamos que o presente trabalho sirva de reflexdo acerca de como esta sendo a
formag@o inicial diante dos conteidos aos quais estudamos para que tantos outros professores
possam vir a se aprofundarem no estudo praxeoldgico como forma de facilitagdo na percepgao
das conexdes entre matematica basica e matematica superior.

Portanto concluimos, através do estudo praxeologico das fungdes quadraticas a relacao
existente entre matematica basica e a matematica superior entendo assim que existe um elo

entre fungdes quadraticas e calculo diferencial e integral como forma de conexao.
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