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Resumo

Este artigo trata da minha® pratica docente no sentido de formacéo de meu
conhecimento didatico apos reflexdes sobre minha nova relacdo com o saber
matematico, especialmente com equac6es do 2° grau. Por meio da narrativa
autobiografica busco retratar o processo da constru¢do do meu conhecimento
didatico a luz da teoria da transposi¢do didatica interna, fazendo contrastes entre
minha prética inicial, com forte influéncia do livro didatico, com minhas praticas
docentes influenciadas pelos cursos de formacdo continuada em nivel de
especializacdo e mestrado, em particular a minha acéo docente da preparacao do
texto do saber e a acdo em sala de aula. Resultados preliminares apontam o papel
estratégico da transposic¢éo didatica interna para a minha agdo docente.

Palavras chave: Reflexdo da propria prética, Transposicao didatica interna,
Conhecimento didatico, Relagdo com o saber matematico, Matematica escolar.

Introducéo

As problematicas relativas ao ensino e aprendizagem relacionadas com os conhecimentos
do professor, tem sido um dos topicos de relevancia nas pesquisas em educacgédo que se traduzem
em inimeras publicacdes. Dentre estas pesquisas destacamos as centradas na aprendizagem do
aluno, sob um enfoque cognitivo, que se amplia ao se introduzirem questdes relativas ao
professor e a sua formagdo. Segundo Bosch e Gascon (2001), o enfoque cognitivo comeca

! Refere-se ao primeiro autor desse trabalho.
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considerando os fendmenos didaticos como fendmenos cognitivos no sentido da psicologia
cognitiva e posteriormente relaciona essa estrutura com as praticas docentes que o professor
realiza efetivamente em sala de aula, agregando assim uma dimensao social aos fendbmenos
didaticos. E, por altimo, surge a necessidade de considerar a especificidade da aprendizagem
matematica que proporciona uma nova dimensgo aos fenémenos didaticos. De outro modo, “a
integracdo do pedagogico e do matematico se produz aqui questionando a natureza classica do
pedagogico, juntando dimensGes e modelando de tal maneira que comporta, de fato, uma
ampliacéo do cognitivo” (Bosch e Gascon, 2001, p.12).

Nessa linha, Bosch e Gascon (2001) destacam uma dimensdo de especial interesse
inaugurada por Shulman (1986) como resposta a pergunta “que conhecimento é essencial para o
professsor? Sua nogdo de “conhecimento pedagdgico do conteido” ¢ chave para responder essa
pergunta e para interpretar o questionamento cognitivo do pedagogico e sua conseguinte
ampliacdo para abarcar o matematico” (p.12, grifos no original, traducéo nossa).

Ha uma ampliacdo da nocao de conhecimento pedagdgico que passa a incluir componentes
matematicos, pois o conhecimento pedagdgico do professor considera também o conhecimento
que o professor tem “das dificuldades tipicas dos estudantes em cada topico matematico concreto
e a maneira de prevé-las e remedié-las” (Bosch e Gascon, 2001, p.13).

Seguindo, Margolinas et al. (2005), cunham o termo conhecimento didatico para o
conhecimento pedagogico do contetdo de Shulman (1986), sempre que este Ultimo estiver
relacionado com o conhecimento (saber) a ser ensinado explicando que a distingdo esta no
enfoque que exige a relacdo com o saber especifico matemético. Mais precisamente, o
conhecimento didatico do professor se refere a parte do conhecimento pedagoégico do conteddo
que esté relacionado ao saber matematico a ser ensinado. Continuando afirmam que , knowing
that and knowing why (Shulman,1986) sdo parte do conhecimento didatico se eles estéo
relacionados a algum conteddo matematico, e assumindo a perpectiva epistemoldgica
estabelecem a no¢do de conhecimento didatico como parte do conhecimento profissional do
professor.

Sob o entendimento da transposic¢éo didatica interna (Chevallard, 2005; Ravel, 2003) como
a construcdo pelo professor do texto de saber eminente a ser ensinado até sua acao efetiva em
sala de aula, busco compreender o papel da transposicdo didatica interna na construcdo do meu
conhecimento didatico, considerando minhas novas relagcées com o saber matematico.
Entendendo a transposi¢éo didatica interna como o processo realizado pelo professor para
colocar o texto de saber no desfiladeiro de suas palavras (Chevallard, 2005) na preparacdo do
seu curso, ou de suas “notas de aula”, pondo em agdo sua relagao pessoal com o saber
matematico construido em suas “multiplas sujei¢oes a diferentes instituicdes” (Bosch e Gascon,
2001, p.2). Sujeicdes estas que formam, segundo Chevallard (2009), o universo cognitivo e o
equipamento praxeologico de um individuo a partir de suas relagdes pessoais e sua praxeologia
sobre um determinado objeto. Segundo Chevallard (2009), sob o quadro da TAD, uma pessoa é
o resultante de seu passado e presente de sujei¢des institucionais de modo que o conhecimento
de uma pessoa em diacronia pode ser imaginado como o fazer da historia da pessoa como
sujeito por meio da crdnica de suas sujei¢Oes e contra sujeicoes.

Seguindo nesse pensar, busco contrapor minhas sujei¢cGes umas contra as outras, refletindo
sobre minhas relacGes pessoais com a equacédo do 2° grau e sua formula de resolucéo nas
diversas instituicGes que atuei e atuo, e como foi se formando essas relagdes com esse objeto
matematico refazendo minha histéria desde o inicio de minha pratica docente sob forte influéncia
do livro didatico, as influéncias do curso de formacao continuada em nivel de especializacdo em
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educacdo matematica, e do mestrado na mesma area no qual esse objeto matematico ressurge
para mim a partir de uma “nova” praxeologia proposta no trabalho de Silva e Guerra (2009), e
que sob forte influéncia da teoria antropoldgica do didatico e da transposicao didatica interna, foi
reconstruida minha relacdo pessoal com esse objeto. Assim, questiono como isso contribuiu para
a construcdo do meu conhecimento didatico, no sentido da (re) construcdo do universo cognitivo
e do equipamento praxeoldgico em relacdo a equacgéo do 2° grau e sua formula de resolucéo?
Para tanto (re) construo episodios de minha histéria como professor por meio da narrativa
autobiografica (NOvoa e Finger, 1988; Cunha, 1997; Paixdo, 2008) explorando minha pratica
docente em formacéo que me permitam compreender a constru¢do do meu conhecimento
didatico frente a novas relacdes com o saber especifico matematico, em particular, como minha
pratica docente se realiza apds nova relagdo com as equacfes do 2° grau e sua formula de
resolucdo. E assumo que quem melhor pode falar sobre o equipamento praxeoldgico e do
universo cognitivo de uma pessoa € a propria a pessoa. Além disso, segundo Paixao (2008, p. 47)

As narrativas constituem as expressfes de uma realidade que é do sujeito, ndo sendo tomadas
como uma representacéo fidedigna de um contexto histérico, mas como o universo de
significacdo social que é subjetivamente real para ele. Ou seja, quando uma pessoa relata os
acontecimentos vividos, percebe-se que reconstroi sua trajetoria atribuindo-lhe novos
significados.

Assim, em acordo que “a narrativa autobiografica ndo compreende a verdade literal dos
acontecimentos, mas, antes, uma representacao que deles faz o sujeito” (CUNHA, 1997, p. 3) e
que, segundo Chevallard (2009), a relagdo pessoal a um objeto emerge de uma pluralidade de
relacdes institucionais e que, portanto, nunca é perfeitamente conforme com as relac6es
institucionais, ou seja, a pessoa quase sempre, em certa medida, tem uma relagdo nao conforme
com as institui¢cbes porque a sua relacdo pessoal a um objeto é formadas pela integracéo ao longo
do tempo, influenciadas por diferentes relagdes institucionais em que se sujeitou, penso ser,
nesse sentido, factivel encontrar minhas respostas aos questionamentos postos; o que me leva
espontaneamente assumir a narrativa autobiografica, de forma a reconstituir episédios de minha
vida enquanto professor, como pessoa que ocupa seu lugar nas instituicdes, de minhas relacdes
pessoais que foram se construindo e se reconstruindo como consequéncias das varias relagdes
institucionais decorrentes de diferentes sujei¢cGes que Vvivo e Vivi.

Construindo o conhecimento didatico

A minha ac&o docente inicial com turmas de 52 a 82 série do Ensino Fundamental foi
pautada na sequéncia do livro didatico e se constituia, em relacdo aos objetos matematicos, numa
pratica de reproducao do texto e dos exercicios propostos. Ou seja, esse fazer, geralmente,
apontava para um fazer pontual com abrangéncia limitada dos objetos matematicos. E dentro
dessas limitacdes, estavam inseridos os polinbmios e as equac6es do 2° grau, que eu ensinava de
acordo com o roteiro sugerido pelo livro didatico Praticando Matematica (Andrinni, 1989).
Usava as formulas matematicas apenas como artefatos para auxiliar na resolucéo de certas
situacdes. Apesar de ser esta a funcédo principal de formulas e algoritmos, que seja tornar o fazer
matematico mais acessivel, eu ndo considerava o processo de construcdo de uma formula sob um
olhar epistemoldgico e dai sua razao de ser no processo de estudo.

Ressalto que minha pratica inicial foi também influenciada pela minha experiéncia
enguanto aluno do ensino basico e superior, além das aulas particulares que ministrava enquanto
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estudante. No entanto, as sequéncias de contetdos proposta no livro ditaram minhas
organizacfes matematicas.

Assim, seguia um roteiro em que o0s polindbmios e suas operacoes (produtos e fatoragdes)
eram ensinados na 72 serie sem qualquer conex@o com equacdes do 2° grau e com o estudo de
polinémios no Ensino Médio brasileiro. Quando ensinava equagdes do 2° grau na 8?2 série dava
maior énfase na férmula de resolugdo. Ou seja, dada uma equacéo do tipo ax*+ bx + ¢ = 0, basta
usar a formula a seguir para calcular as raizes reais da equacdo, caso existissem.

_—bi\/b2—4ac

X =
2a

Na 42 Etapa da EJA que abrange conteudos de 72 e 82 séries, tal roteiro seguia da mesma
forma, porém com os contetdos da 72 série sendo dados no primeiro semestre do ano e 0s
contetidos da 82 série no segundo semestre.

Por muito tempo, ndo discuti a sequéncia proposta nos livros e manuais, pois assim era
estabelecido pelas instituicdes e aceito pelos professores de matematica.

No entanto, durante minha acdo docente enfrentei situacdes que me suscitaram reflexdes.
Uma delas foi o alto indice de reprovacdo, principalmente do Ensino Fundamental, culminando
com o crescimento gradativo da quantidade de alunos com falta de interesse em assistir aulas ou
iniciar um processo de estudo. Em relacdo a resolucao de equagdes do 2° grau, a praxeologia que
desenvolvia em sala parecia conduzir os alunos a uma pratica mecanica do uso da férmula de tal
maneira que parecia um objeto fechado em si mesmo.

No entanto, com o pensar de ser o detentor maior do conhecimento da matematica na sala
de aula e a presuncao de que ndo precisava aprender mais nada, e sim os alunos, todo problema
relacionado a aprendizagem eu imputava ao aluno e ndo a mim. Assim, construi discursos que
faziam com que alunos ndo raramente se culpassem por seus fracassos, tais como: “Nao sou
professor que falta ao trabalho e sempre dou todo o contetdo bem explicado e com bastantes
exercicios”; “sé cai na prova e nos testes o contetido que foi trabalhado em sala e do mesmo jeito
que foram exercitados”.

Contudo, a recorréncia a discursos desses tipos, apds algum tempo, ja ndo era suficiente
para justificar a falta de interesse que se mostrava cada vez mais acentuada pelos alunos. De
certa forma, isso me fez observar que algo poderia estar inadequado na minha préatica ou que esta
poderia estar se tornando obsoleta. E tal observacdo me conduziu a buscar alternativas para
mudar essa situagdo e uma das alternativas foi a o caminho da formag&o continuada. Inicialmente
por meio de cursos aperfeigoamento os quais foram dados maior énfase nos conteldos
matematicos que eu julgava de maior importancia para mim, e depois o de especializacdo em
Educacdo Matemaética e 0 Mestrado na mesma area, sempre em busca de encontrar respostas
para atender minhas inquietudes no ensino.

Na especializacdo, as referéncias que tive contato no &mbito da Etnomatematica, da
Modelagem Matematica, inspiram-me novas atitudes como professor, principalmente em relacéo
a aspectos motivacionais nas minhas a¢0es em sala de aula. Ou seja, o contato que tive com esses
saberes da Educacdo Matematica me motivou de modo a centrar meu foco principal no ensino de
matematica por meio de contextos nos quais os alunos observassem a importancia desta ciéncia
sobre varios pontos de vistas, tais como: o cotidiano, o cultural, o social, entre outros. No
entanto, a forma de ensinar a resolugéo de equag6es do 2° grau continuou inalterada.
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No curso de mestrado, ao fazer parte do Grupo de Didatica da Matematica, a énfase maior
foi acerca de teorias nas quais o saber matematico é posto como objeto de estudo quando
assumidos por uma instituicdo ou por um sujeito desta. Dentre tais teorias destaco a transposi¢ao
didatica (Chevallard, 2005), que se ocupa do processo que faz do saber a ser ensinado em saber
ensinado. E a teoria antropolégica do didatico (Chevallard, 1999), que descreve o fazer
matematico como uma relacdo entre 0s sujeitos e 0s objetos matematicos, mediados por uma
instituicdo e que tal fazer é desenvolvido segundo praxeologias que apontam para um modelo
deste fazer.

Na Teoria da Transposi¢do Didatica chamou-me a atengdo a transposicao didatica interna
que se caracteriza pelo momento da transposicao que revela o papel do professor nesse processo
como o sujeito fundamental na (re) construcéo do saber a ser ensinado que, mesmo sob um
controle institucional, usa de sua ficcdo de liberdade para a elaboracdo de seu texto do saber
eminente a sua pratica na sala de aula, na qual se da o saber ensinado.

A TAD assume como um dos seus postulados fundamentais que toda atividade em sentido
estrito, todo saber-fazer, pressupde a existéncia de um saber ou discurso justificativo-explicativo
da atividade; e que descreve a atividade matematica e o saber que dela emerge em termos de
organizagdes ou praxeologias matematicas, entendendo o termo “praxeologia” como da unido de
“praxis”, atividade, com “logos”, discurso, que atestaria a inseparabilidade suposta entre o fazer
e o explicar.

Na continuacdo dos estudos da didatica da matematica me deparei com a conexao escolar
(Garcia et. al., 2001) na qual os contetidos matematicos devem ser desenvolvidos segundo um
processo que os relacione de forma que estes ndo aparecam isoladamente no curriculo. E, nesse
sentido, comecei a pensar o fazer matematico como um fazer de articulagéo e integracdo de
objetos matematicos para atender uma intencionalidade, e, portanto, como um fazer humano. Isto
potencializou minha reflexdo, acima de tudo critica, sobre minha relagédo com o fazer
matematico, em particular a minha relacdo com a formula de resolucdo de equacdes do 2° grau,
muito presentes no meu fazer de sala de aula.

Dessa forma, a partir de uma praxeologia matematica extraida do trabalho de Guerra e
Silva (2009) sobre equacdo do 2° grau, passei a refletir sobre minha praxeologia sobre tal objeto
matematico e quais os resultados de sua implementacdo em sala de aula. O desenrolar da
transposicao didatica interna que situa minha acdo na construcdo da praxeologia, em que assumo
a geréncia do meu plano de curso e encaminho o processo que faz do saber a ensinar dos livros e
manuais escolares oficiais num saber ensinado. E que ainda me trouxe a tomada de consciéncia
do meu papel no sistema didatico, do meu momento Unico e singular na transposicao didatica
interna: o da produg@o do texto do saber eminente a sala de aula, até culminar com “antigas”
praticas em sala de aula, mas com novas concepgdes nas quais as conexdes matematicas surjam e
favorecam o equilibrio contraditorio entre o passado e o futuro produzido por um objeto de
ensino (Chevallard, 2005). Busco refletir sobre minha pratica com respeito a minha nova relagdo
com o saber no fazer matematico escolar, um fazer de novas intencées, produto de minhas acdes-
reflexBes-a¢des em confronto comigo e também com as manifestacBes ostensivas dos alunos.

Nesse sentido, na transposicao didatica interna desenvolvo um plano de curso sobre
equacdes do 2° grau e sua formula de resolugdo articulando objetos matematicos tais como:
produtos e fatoracdo de polindbmios, sistemas de equagdes do 1° grau com duas variaveis, tudo
sendo desenvolvido com um fazer implicito determinado pelo teorema fundamental da algebra.
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O conhecimento didatico em acdo numa pratica docente sob nova relacdo com o saber

As narrativas que apresento aqui consideram as fases que constituem a construcdo do meu
conhecimento didatico por meio da construgdo de minha préatica docente, do meu universo
cognitivo e do equipamento praxeoldgico, principalmente em termos de minhas relaces pessoais
com a formula de resolucdo de equagdes do 2° grau. Dessa forma, destaco: a) préatica inicial com
forte influéncia do livro didatico; b) pratica docente com influenciada por um repertério teérico
de curso de especializagdo; c) pratica docente influenciada por teorias da didatica da matematica
no curso de mestrado.

A minha prética inicial se deu sob influéncia da minha histdria desde aluno do Ensino
Basico, por praticas docentes como professor de aulas particulares e, principalmente, sob forte
influéncia do livro didatico, que encaminhou as organiza¢fes matematicas que levei a sala de
aula. Alguns autores como Silva Junior e Reginer (2007), Pais (2006), Skovsmose (2007),
Chevallard et al. (2001) abordam a influéncia do livro didatico na pratica docente do professor
de matematica que, de modo geral, ha uma dependéncia do professor em relacdo a esse material
didatico.

Nessa fase da minha histoéria como professor, dava aulas apenas seguindo o roteiro
proposto pelo livro didatico, preocupando-me com que os alunos simplesmente repetissem os
exercicios que resolvia no quadro. As praxeologias propostas nos livros e as que fui assujeitado
enquanto aluno do ensino basico nas instituicdes escolares moldaram, de certa forma, minha
relacdo pessoal com as equacfes do segundo grau e contribuiram sobremaneira na formacao do
meu universo cognitivo e do equipamento praxeoldgico (Chevallard, 2009) e consequentemente
no inicio da formacao do meu conhecimento didatico.

A segunda fase da historia de minha pratica docente é destacada pela crescente insatisfacdo
dos alunos com a matematica e numero elevado de alunos do Ensino Fundamental da escola
publica que ficavam reprovados no final de cada ano letivo. I1sso me conduziu a busca de
formacédo continuada em nivel de especializacdo na qual tive contato com teorias da educacgéo
matematica que fortaleceram minha busca por aprimoramento ou mudanca da pratica docente.
Ap0s esse primeiro contato com as tendéncias em educacdo matematica, em especial com a
etnomatematica e a modelagem matematica, ocorreu uma considerdvel mudanca em minha
pratica docente. As aulas ndo se deram somente com o olhar para o conteido em si, mas como
motivar os alunos a se tornarem agentes ativos no processo de aprendizagem por meio de fatores
do seu cotidiano, de sua cultura, de suas historias de vida e ndo apenas a aprender a matematica
que me propunha a ensinar na escola.

Nesse sentido, Gongalves (2006), apoiado em Shulman (1986) enfatiza que

(...) 0 conhecimento do contetido requer ir além do conhecimento dos fatos ou
conceitos de um dominio (...). Aspectos mais amplos, que ensejam questdes tais como
o politico, o social, o econémico, o cultural e o epistemoldgico [...]. Dada a
complexidade que é ser um profissional da educacdo, independente da disciplina, essa
abordagem do conhecimento, por certo, vird a possibilitar ao professor lidar, com mais
propriedade, com a complexidade educacional do ensinar e aprender matematica. (p.
47)

Esse enfoque me levou a encarar o trabalho docente de forma mais ampla, no sentido de
que o professor seja também responsavel pela formacdo do aluno de forma mais abrangente e
ndo apenas com relacdo a contribuigcdes no sentido de ampliacdo de conhecimentos especificos
da disciplina. No entanto, o jeito de ensinar polinémios e a resolver equacdes do segundo nao
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havia se modificado de forma substancial. Mesmo buscando contextos no cotidiano para
justificar o estudo desses objetos matematicos, a praxeologia se mantinha inalterada e continuava
pensando antes de minha acdo apenas no saber-fazer. Contudo, meu fazer pedagogico teve
modificacdes significativas, e mesmo sem mudancas significativas na minha praxeologia
didatica, o saber comecou a ser observado quando considero novos aspectos como o cultural, o
cotidiano, o da tradicdo, etc.

Na terceira fase, pude repensar minha pratica docente sob forte influéncia de teorias da
didatica da matematica na formacéo continuada em nivel de mestrado por meio de uma nova
relacdo com o saber matematico, em especial com a formula de resolucéo de equagdes do
segundo grau. A Transposicdo Didatica (Chevallard, 2005) e a TAD (Chevallard, 1999) foram as
principais teorias que me suscitaram um novo olhar para o saber matematico. Aqui vislumbrei
uma nova relacdo com o saber e que, pelas compreensdes acerca da transposicéo didatica interna,
tais relagcbes me conduziram a pensar 0s objetos matematicos articulados com integracfes que
justificavam para mim sua presenca no sistema didatico. A partir disso, a minha nova relacao
com os objetos matematicos conduziram meu texto do saber na transposicao didatica interna.
Assim, pensei numa praxeologia em torno da equacao do 2° grau que levasse em consideracdo a
articulacdo de saberes e a importancia do uso de formulas em matematica. Tais articulagcdes
pensadas no meu momento Unico de ficcdo de liberdade, no qual me encontro diante de um aluno
hipotético estdo indicadas ostensivamente no esquema da fig. 1 a seguir.

R/

Ne

Produtos notaveis

Fatoracdo

Equagdes do 2° grau

Sistema de equaces do
1° grau

Teorema Fundamental
da Algebra

Figura 1: Saberes articulados e integrados
no texto do saber

Na preparacéo do texto do saber (notas de aula, plano de curso) tomei a organizacao
matematica proposta por Silva e Guerra (2009) inspirados por Queysanne e Delachet (1964). A
partir disso, busco organizar inspirado na transposicao didatica interna e a TAD, a solucédo para a
seguinte situacéo (situacdo 1): dada a soma e o produto de dois nimeros, calcular esses
numeros.

A situacao acima nos remete ao sistema abaixo, se considerarmos x e y como variaveis.

{xxﬂ-yy :_PS (Sistema S;)

O desenvolvimento da solucdo do sistema acima, pelo método da substituicdo, remete a
equacdo x* — Sx + P = 0 que por sua vez, para ser resolvida, precisa de um método mais
abrangente, pois se penso na soma e no produto, volto ao sistema S;, havendo, assim, um ciclo
sem solucéo para a situacao 1.
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Fazendo uso de manipulagdes algébricas para o desenvolvimento da formula de resolucéo
da equacéo do 2° grau (Silva e Guerra, 2009; Queysanne e Delachet, 1964), construimos uma
solucgéo para a situacdo proposta acima, por um sistema do 1° grau de duas equacoes (sistema S;
abaixo) no qual recorro a métodos ja conhecidos para esse sistema (método da substituicéo,
método da adigdo, entre outros). Dessa forma, a solucéo da situagdo 1 remete a outra situacdo
(situacdo 2): dada a soma e a diferenca de dois nimeros, calcular tais nimeros.

Assim, por meio da relagdo de diferenca entre o quadrado da soma e da o quadrado da
diferenca de dois termos conforme exposto no trabalho de Queysanne e Delachet (1964) e Silva
e Guerra (2009), chega-se ao sistema S, de equacg6es que soluciona a situagao 1.

(p+a)*—(p-a)*=4pq=>(p—0q) =(p+q)—4pgesendop+q=Sepq="P,tem-se

322 _Je2
{(p q°=S"-4 {pqﬂ (Sistema S,)

p+q=3S p+q=S

Dai, dada a equacéo ax’ + bx + ¢ = 0, do sistema acima obtenho a férmula

—bb? —dac
2a

Dessa forma, na transicdo do sistema S; para o sistema S,, 0s objetos matematicos
trabalhados (produtos notaveis, fatoracao e sistema de equacdes) de forma articulada propiciam a
transacional idade destes dando-lhes novos sentidos. Um deles é o sentido que foi dado aos
produtos de polinémios (mais especificamente aos produtos notaveis) que sdo tratados aqui como
instrumentos para obtencdo do sistema S, para resolucao de equacgdes do 2° grau, ou seja, tais
produtos ndo sdo simples objetos fechados em si na matematica, mas posso fazé-los assumir
funcbes outras que os fazem objetos transacionais. Outro caso é o da fatoracdo de polinémios
que parece ser trabalhada na 72 série ou 42 etapa com o objetivo de simplificar fracdes algébricas
e resolver equacdes fracionarias.

No entanto, ao sugerir a tarefa de fatorar polinémios para resolucao de equagdes do 2°
grau, tenho em mente a importancia do uso de férmulas no fazer matematico, uma vez que estas
tornam o fazer mais rapido, simples e seguro Guerra e Silva (2006). Além disso, se penso em
resolucGes de equagdes polinomiais, a fatoracdo de polindbmios de grau n em polinémios do 1°
grau implica necessariamente que se conhecem tais fatores do 1° grau.

Na realizacdo pratica do texto do saber em sala de aula que constitui em outro estagio da
transposicdo didatica interna, pude refletir sobre a importancia de minha nova relagcdo com o
saber e do repertorio tedrico que adquiri para a minha agdo docente.

Em uma turma de 42 etapa, trabalhei com os alunos os produtos de polinémios e 0s
produtos notaveis, a fatoragdo de polinémios do 2° grau com uma variavel sempre tendo em vista
as equacdes do 2° grau de forma explicita e o teorema fundamental da algebra de forma
implicita.

Ap0s o estudo produtos de polinémios (dentre os quais 0s produtos notaveis) e de
fatoracdo iniciei o trabalho de resolucéo de equagdes do 2° grau por fatora¢do do trinbmio ou do
polindmio do 2° grau. Por exemplo, de x* — 6x + 8 = 0, temos (X — 2).(x —4) = 0, na qual x = 2 ou
x = 4. No decorrer das resolucdes de equagdes do 2° grau com o uso da fatoragéo, a aluna Regina
fez a seguinte pergunta: até quando vamos resolver as questdes tendo que adivinhar? Pois
recorriamos a soma e ao produto de dois nimeros que resultasse, usando o exemplo anterior, em
6 e 8, respectivamente, ou seja, testdvamos alguns pares de numeros até encontrar tais nimeros.
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A partir desse questionamento da aluna chamei atengdo da turma sobre o alcance de uma
determinada técnica para certo tipo de tarefa. Quando a técnica se mostrasse limitada, teriamos
que aperfei¢oa-la ou criar uma nova para solucéo da tarefa.

Assim, recorri ao texto do saber para desenvolver junto com os alunos a formula de
resolugéo da equacdo do 2° grau. Nesse processo, desenvolvemos o sistema S, pensado nas
minhas notas de aula; e alguns alunos calcularam raizes de algumas equacdes usando tal sistema,
como mostra a figura 2 abaixo do aluno Domingos que mesmo apos o desenvolvimento da

~b++b? - dac

formula usual x = 5 permaneceu usando o sistema S; nas suas resolucdes.
a

Figura 2 — Resolucéo do Domingos

Apos a institucionalizagdo da formula, na qual me inspirei no texto do saber, trago na
figura 2 resoluc@es de equacgdes do 2° grau feitas pela aluna Claudia. Esta aluna usa a técnica da
soma e do produto (de acordo com a fatoracédo do termo independente 12 da equacao registrada
na resolucdo da equacdo do item (c) da figura 2) e também usa a férmula para garantir o
resultado da solucéo da equacdo. E, ainda, a tenta realizar a fatoragdo dos trindbmios, mesmo nao
estando corretas suas fatoracdes e ndo sendo esse o propdsito explicito da questéo.

A tentativa da Claudia de escrever a forma fatorada do polinémio mostra minha intengéo
de fazer com que a aluna possa perceber que a formula tem sua utilidade ndo somente para
calcular as raizes da equacdo, mas para transformar o trinémio do 2° grau num produto de dois
bindmios do 1° grau. Tarefa na qual suscita a idéia de que fatorar um polindmio de uma variavel
é resolver equacao polinomial formada por este polinémio.

f—) = f o a2

Figura 3 — Resolucdo da Claudia
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Além de revelar que a aluna percebeu que h& mais de uma forma de resolver a equacéo e,
mesmo tendo certeza do resultado apenas fatorando, ela confirmou sua resposta usando a
férmula. Tomei essas resolu¢des como exemplo para destacar a importancia de formulas em
matematica, pois

As fungdes principais de um simbolo em Matematica sdo designar compreensdo e clareza e
de abreviar. [...] e a recompensa € que, poupando ao cérebro todo trabalho desnecessario,
uma boa notacdo deixa-o livre para concentrar-se sobre 0s problemas mais avancados e, de
fato, aumenta o poder mental da raga. (Fonseca, 1990, p. 12).

Ressaltei para a aluna e para a turma que ndo podemos abrir mao de técnicas de que déem
uma solucdo simples e segura as equacdes e da importancia do uso de formulas no fazer
matematico.

A relacdo de tarefa, técnica e tecnologia ficou evidenciada para mim nessas resolucdes
uma vez que a tarefa de resolver equacgdes do segundo grau partiu de outros tipos de tarefas que
foram desenvolver produtos de polinémios, fatorar polinémios, resolver sistemas de equacdes do
1° grau, entre outras.

Consideracoes finais

A relacdo pessoal com o saber matematico enquanto aluno quando comparada com a de
outros alunos me introduziu no caminho do fazer docente e formatou de certo modo minhas
concepcBes de como ensinar matematica. Embora o saber matematico esteja presente, nessa fase
0 pedagdgico se fez mais forte que o didatico, pois minha relacdo com saber ainda era inicial e
distante do fazer matematico caracterizado pela visao curricular dos objetos matematicos.

Nesse sentido, ndo cheguei “em branco” pela primeira vez em sala de aula (Gongalves,
2006) e minhas concepcbes de como se aprende matematica, enquanto aluno, nortearam minhas
acOes em sala de aula.

A experiéncia que trouxe enquanto aluno das instituicdes de Ensino Basico e superior e as
praticas obtidas nas aulas particulares me deram a nocao dos contetdos programaticos das
turmas que iniciei minha pratica em sala de aula. No entanto, a organizacdo matematica proposta
pelo livro didatico formatou e conduziu minha pratica, pois 0 meu fazer docente em sala de aula
era seguir o roteiro pré-determinado pelo livro didatico.

Tal fazer foi por mim internalizado progressivamente de modo a tornar as minhas agoes
rotineiras na abordagem dos contetidos matematicos, tornando os objetos matematicos invisiveis
em minhas preocupacdes enquanto professor. Minhas preocupacdes se restringiam a questfes de
como fazer os alunos estudarem melhor, como motivar meus alunos a estudarem. Essa fase é
marcada pelo pedagdgico.

A partir da percepgéo que tive sobre alguns problemas recorrentes na escola,
principalmente em nivel fundamental, pensei que uma das causas poderia estar em minha pratica.
Esse pensar, para mim, se configurou num primeiro e importante passo para uma acgdo efetiva no
aprimoramento de minha préatica docente.

A busca que fiz por formacgéo continuada se deu no sentido de encontrar sugestoes
metodoldgicas, principalmente no sentido de como abordar certos contetidos matematicos e
enriquecimento de minha prética. No entanto, no curso de especializacdo em educagao
matematica, nao encontrei “férmulas” prontas e acabadas de como se dar aulas, mas
fundamentacg0es teoricas que fortaleceram e renovaram a minha forma de agir e pensar em sala
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de aula. As reflexdes levaram-me a considerar aspectos além das abordagens dos conteidos
matematicos no meu fazer pedagogico, tais como o cotidiano, o social, o cultural.

A continuacdo da formacdo em nivel de mestrado me revelou a importancia de minha
relacdo com o saber na constru¢do do meu conhecimento didatico, na qual pude refletir que
minha acdo docente inicial pautada numa relagdo com o saber onde o0s objetos matematicos eram
percebidos por mim como rigidos, ou seja, prontos e acabados em si. No entanto, percebi que
uma nova relacdo pessoal com o saber, proporcionada pelas compreensdes que tive da teoria da
transposicdo didatica matematica, fez-me entender que os objetos matematicos podem ter
variantes nas instituicdes e na forma de aborda-los. Assim pude vislumbrar um fazer justificado
por meio de articulacdes e integracdes dos objetos matematicos na a construcdo do meu projeto
de ensino, aqui entendido como o texto do saber eminente no qual percebo meu fazer docente
com um maior grau de profissionalizacao.

A revolucao que tomou conta do meu pensar sobre minhas praticas docentes ndo implica
gue uma se sobreponha a outra pratica, mas que estas indicam que minha pratica singularizada é
um aperfeicoamento constante dela mesma. Tal aperfeicoamento ndo ocorreu em mim de forma
repentina e por isso, ao narrar minha histéria docente até entdo, vou percebendo a importancia da
busca de formacao continuada e como tal formacdo pdde influenciar as reflexdes criticas sobre
minha prépria prética.

Os trabalhos docentes narrados a partir de compreensdes de teorias da educagéo
matematica em suas varias linhas no curso de especializacdo me conscientizaram da importancia
de aspectos pedagogicos motivacionais na busca de significado no meu fazer enquanto formador
de idéias.

Assim, o retorno dado pelos alunos trouxe para mim consequéncias positivas da minha
nova relacdo com objetos matematicos. E fez-me pensar num fazer docente profissional que
paute minha pratica de forma plena a partir das relacdes e integracdes com intencionalidades que
possam ser vislumbradas no programa escolar. Dessa forma percebo a importancia do papel da
transposicao didatica interna para a construgdo do meu conhecimento didatico.

No entanto, sempre me refiro a uma nova relacéo pessoal minha com o saber matematico
proporcionada pela formacgéo que busquei e que por sua vez teve conseqiéncias em tal
construcao citada acima. Pesquisas futuras podem ampliar os resultados desta pesquisa em busca
de uma visdo social mais global em termos de curriculo.
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