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Resumo

Esta pesquisa trata da nocao de tarefas fundamentais para o enfrentamento do fendbmeno
da desarticulacdo no estudo da geometria analitica no Ensino Basico. Essa noc¢do é
subsidiada pela articulacdo de tarefas para justificar outras tarefas a partir da Teoria
Antropoldgica do Didatico. E mostra, por meio de um percurso de estudo e de pesquisa,
como uma questao forte para a instalacdo e manutencdo de uma comunidade de estudo
de professores para a constru¢cdo de uma compreensdo organizacional do ensino de
geometria analitica e, ndo menos importante, com claras implicaces para formacéo
docente.
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Abstract

This research deals with the notion of basic tasks to face the phenomenon of the
disarticulation in the study of analytic geometry in Basic Education. This notion is
subsidized by the articulation of tasks to justify other tasks from the Anthropological
Theory of Teaching. This notion, through a course of study and research, it shows as a
strong issue for the installation and maintenance of teachers study community to build
an organizational understanding of teaching analytic geometry and, not least, with clear
implications for teacher education training.
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Introducéo

Chevallard (1999) ao sentar as bases para a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD)
assume que toda atividade humana € uma préatica que se realiza no interior de uma
instituicdo e que pode ser modelada por um modelo Unico denominado de praxeologia
que é constituido por uma praxis, ou saber-fazer, e que € sempre acompanhada de um
discurso, o logos ou saber, mais ou menos desenvolvido, que da razdo e justifica essa
praxis.

A atividade matemaética, como atividade humana, é vista como sistema de praxeologias,
ou OrganizagBes Matematicas (OM), e nesse sentido o conhecimento matematico é
compreendido como o produto oriundo de atividades com a intencdo de resolver
determinados tipos de questdes, ou tarefas, que foram problematicas para uma
determinada comunidade, em um dado momento histdrico.

A praxis e o logos, embora diferentes, se desenvolvem em um processo dialético: a préxis
e o logos estdo intimamente relacionados e a articulacdo entre eles permitiu e permite dar
forma a praxeologia matematica. Nesse processo, as tarefas problematicas sao tornadas
rotineiras, no sentido de poderem ser realizadas de forma simples, rapida e seguras, por
meio de elaboradas maneiras de fazer, ou técnicas, eficientes, inteligiveis e justificados,
que segundo Chevallard (1999) podem ser traduzidas em processos estruturados e
metodicos, as vezes até algoritmo.

Chevallard (1999) destaca a natureza da complexidade de uma praxeologia, mas lembra
da relatividade dessa complexidade tendo em conta a instituicdo onde a praxeologia é
considerada. Ele classifica as praxeologias matematicas em:

Pontual quando é gerada por um unico tipo de tarefa e somente uma técnica e com
tecnologia ausente ou implicitamente assumida;

Local quando é gerada pela integracdo e conexao de varias praxeologias pontuais sob o
suporte de uma tecnologia que justifica, explica, conecta e produz as diferentes técnicas
para cada praxeologia pontual,

Regional é resultado da coordenacéo, integracdo e articulacdo de varias praxeologias
locais sob o suporte de uma mesma teoria matematica.

Assim, segundo Chevallard (1999), toda pratica institucional pode ser analisada de
diferentes pontos de vista e de diferentes maneiras num sistema de tarefas relativamente

bem circunscritas, que se desenvolvem no fluxo da pratica.
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Essa compreensdo se estende a uma organizagdo didatica (OD), ou uma organizagdo para
0 ensino, que pode entdo ser traduzida por meio de articulagbes e integracdes de
praxeologias que permitam facilitar a compreensao dos temas estudados no curriculo de
matematica de modo a dar razdo a atividade matematica, e isto quer dizer, € claro, do qué
e do por que se faz o estudo de uma dada praxeologia matemaética.

De um ponto de vista antropoldgico, o estudo, e com ele a aprendizagem, sdo atividades
que deveriam articular os temas do curriculo e contribuir para a evolucdo social dos
individuos. Para Chevallard (1999), estudar uma questao na escola € recriar, sozinho ou
em grupo, uma resposta que ja foi produzida em alguma outra instituicdo. Estudar um
tema que existe na sociedade, é reconstrui-lo, é fazer a adaptagdo desse assunto, da
instituicdo onde ele esta sendo estudado, para a nossa realidade.

Nesse sentido, para a Teoria Antropoldgica do Didatico, uma tarefa sé tem significado
para o estudo se ela possuir uma legitimidade social, no sentido de se constituir em uma
questdo proposta pela sociedade para ser estudada na escola, uma legitimidade
matematica, por demandar questdes intra-matematica, isto é, que fazem parte do
programa do contedo matematico e, ndo menos importante, possuir uma legitimidade
funcional que se traduz por questdes que levam a algum lugar, isto &, se a tarefa esta
conectada com outras questdes estudadas na escola, na mesma série/ano ou em séries/anos
diferentes.

Sob esse olhar, as praxeologias didaticas ou organizacdes didaticas sdo as respostas as
questdes de como estudar, ou seja, de como organizar e articular um determinado tema
com outros segundo uma intencionalidade que dé razdo ao estudo, portanto, as
praxeologias ndo sdo criagdes da natureza, mas “artefatos”, ou “obras”, construidas pelo
homem para ajuda ao estudo que sdo corporificadas nos documentos oficiais, nos livros
didaticos, em uma sala de aula, nos cadernos dos estudantes, etc.

Esse caminhar, se assim podemos dizer, nos leva de modo natural a nos interessarmos
por um fazer matemético escolar de enfrentamento de problemas que permitam
desenvolver outros mais complexos, ou seja, seguindo o modelo proposto pela TAD em
organizacOes praxeologicas de complexidade crescente (FONSECA, 2004), pontual,
local e regional, de modo a emergir novas técnicas para resolver novos tipos de
problemas, inclusive os iniciais, por meio de novas tecnologias.

E claro que para isso o fazer praxeoldgico do professor, de organizacBes didatico-

matematico, ndo deve ficar restrito ao simples repetir de organizagdes didaticas-
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matematicas dos livros, mas, sobretudo, dentre outras coisas, a de articular e integrar
tarefas técnicas/tecnologias para (re)construir novas técnicas/tecnologias para o estudo de
novas tarefas. De outro modo, o professor se Vvé inicialmente frente ao problema
epistemoldgico (GASCON, 2010), o qué do tema e como organizar para ensinar esse
tema, tendo em conta as condi¢fes impostas pelos diferentes niveis de codeterminacéo
didatica (CHEVALLARD, 2011), por exemplo, as limitagdes do curriculo frente a
posicao que ocupa na instituicdo escolar.

Esse tipo de problema para o professor & agravado pelas desconexdes entre as
organizagBes praxeologicas que vivem no ensino basico (BOSCH, GASCON e
FONSECA, 2004), e tem sido objeto de interesses de pesquisadores da Didéatica da
Matematica, entre eles Fonseca (2004), e outros, Fonseca et al. (2010); Bosch, Gascon e
Garcia, (2006), cujo encaminhamento basicamente se da por meio de um carater publico
em um aspecto do estudo, denominado de trabalho da técnica, que se constitui em
resolucdo de tarefas aparentemente muitos parecidas entre si em que os estudantes tém a
responsabilidade de tornar oficialmente rotineiras as técnicas desenvolvidas de modo a
alcancar um dominio tdo consistente que cheguem a utiliza-las de modo natural.

Assim, a repeticdo de um tipo de tarefa na forma de exercicios, € vista como uma forma
de construir uma técnica, para mostrar que, ndo raro, uma técnica ndo é construida
somente em um dia, mas que sera necessario adapta-la constantemente a novos (sub) tipos
de tarefas, ampliar seu alcance e conseguir que se transforme em uma técnica cada vez
mais geral. (CHEVALLARD, 2001).

Aqui, com o foco na atividade docente, partimos da compreenséo de que uma organizacéo
matematica (OM)-didética é, ante aos professores, um sistema de tarefas organizado para
atender uma intencdo didatica do professor e, portanto, cabe a ele, professor, organizar
tarefas de modo, se assim podemos dizer, que possa ritmar o estudo de tal forma a prover
uma ordem de tarefas de crescente complexidade, em que sdo tornadas rotineiras para
entdo serem em seguida problematizadas, por exemplo.

De outro modo, as técnicas que se constituem em objetos de estudo dos alunos em grande
parte dos momentos didaticos (BOSCH, FONSECA e GASCON, 2004) sdo
encontradas por meio das tarefas e, portanto, para o professor, construir uma organizagdo
praxeoldgica sobre um tema consiste em organizar sistema de tarefas para o estudo desse
tema, tendo em conta, € claro, as condigdes e restricdes (como a infraestrutura didatica-

matematica) impostas sobre a posi¢ao que ocupa no interior da instituicao escolar.
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Tal probleméatica ndo se mostra simples para um anico professor, pode exigir
infraestruturas matematica-didatica (CHEVALLARD, 2009a) adequada, entre elas, um
Equipamento Praxeol6gico® docente potencialmente mais rico (CHEVALLARD, 2009b)
que permita atender ndo somente as condi¢fes institucionais impostas, como também
prover de problemas/questdes concretas que se originam em sala-de-aula sobre o tema.
Em resumo, a participacdo da instituicdo docente prové um equipamento praxeoldgico
mais rico no sentido de poder conter um numero maior de praxeologias vivenciadas pelos
professores a0 mesmo tempo em que as dota de questdes concretas que se originaram nas
praticas concretas em sala de aula e, portanto, podem permitir questionar essas préaticas e
se mostrar Uteis também para questionar e desenvolver novas préticas.

Isto deve se mostrar indispensavel para o processo de estudo que deve se desenvolver por
meio dessa comunidade de professores, pois prové de questdes e respostas parciais que
conduzirdo ao encontro de uma resposta, sempre provisoria, que Se constituira
primeiramente embrionaria na forma de um modelo epistemoldgico de referéncia
(MER)*.

Sob essa compreensdo podemos pensar o problema didatico do professor, aqui com o
tema Geometria Analitica, como o da construcdo de um sistema de tarefas que se traduza
em organizagOes praxeoldgicas de complexidade crescente, a partir da movimentacéao de
praxeologias pontuais para construcdo de uma praxeologia local, por meio de uma
comunidade de estudo que assumimos como um percurso de formacdo do professor
corporificado por um percurso de estudos e pesquisa (PEP) (CHEVALLARD, 2009c).
No entanto, tal percurso somente acontece e se mantém a partir de uma questao inicial
suficientemente densa, ou forte, (CHEVALLARD, 2009c) que permita a instalacdo de
um estudo investigativo sobre 0 objeto matematico de ensino e de interesse. Aqui entdo
emerge nosso propdsito, em mostrar, sendo propor, uma compreensdo sobre a questdo

inicial para esse tipo de problematica.

3 Equipamento Praxeoldgico (EP) da pessoa é o amalgama de praxeologias e de fragmentos praxeoldgicos
que a pessoa dispde para ativar a qualquer momento, quando necessario, sob certas condi¢des e restricdes.
(Chevallard, 2009b).

4 & um instrumento que auxilia a descrigdo e analises do modelo epistemoldgico dominante nas instituicdes
de ensino, além de atender as restricdes que o modelo apresenta e que, reflete de alguma forma na relagéo
institucional da OM em questdo, pois viabiliza outros meios de se estudar a OM na institui¢do considerada.
(SIERRA, 2006)
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A necessidade de construir um sistema de tarefas que permita um fazer matematico
justificado tendo como restri¢do a precariedade da infraestrutura matematica do ensino
basico que, em geral, ndo permite justificar as técnicas das tarefas estudadas e reduz o
ensino e a aprendizagem da matematica a praxis (Tarefa e Técnica), nos levaram a propor
a nocdo de tarefas fundamentais (GUERRA e ANDRADE, 2009; GUERRA e
ANDRADE, 2013; ANDRADE, 2012), mais precisamente, as tarefas de uma dada &rea
do ensino da matematica, que vive nas instituicbes escolares, que podem ser vistas, ou
propostas, como o0s logos (tecnologias/teorias) de técnicas de outras tarefas para o estudo
de um dado tema. Tal nocdo, per si, ndo s6 impde as conexdes estreitas entre as tarefas
de um tema como também com tarefas de outros temas e, portanto, com implica¢Ges do
curriculo escolar.

Se por um lado a nocao de tarefas fundamentais pode parecer até ébvia do ponto de vista
do fazer de um matemaético, pode se mostrar problemética para o ensino. As conexdes
entre tarefas de um mesmo tema, em geral, ndo se realizam nas praticas escolares e nos
livros didaticos. Este tem sido um dos problemas investigados pelos pesquisadores da
Didética da Matematica (GASCON, 2010). Ent&o ndo podemos afirmar a priori que essa
nocgdo preliminar se constitui 6bvia para as construcfes de organizacdes matematico-
didatico de complexidade crescente.

O percurso de nossa investigacdao trata, portanto, em construir uma compreenséao sobre as
tarefas fundamentais como uma questéao forte, no sentido da instalagdo e manutencéo de
um PEP, para a construcao de organizacdes praxeoldgicas de complexidade crescente.
Assim, em seguida, apresentamos as condic@es sociais visiveis do objeto matematico de
ensino Geometria Analitica, a no¢cdo de tarefas fundamentais e o enfrentamento do
problema didatico por uma comunidade de estudo de um grupo de professores da ETRB®
por meio de um PEP, entendido por nés como uma atividade de uma comunidade de
préaticas docentes, que se constitui também em metodologia dessa pesquisa por poder
fazer revelar as restricdes e condicOes, existentes ou criadas no percurso, que envolvem
0 problema didatico posto que possam permitir uma mais ampla compreensdo para a

nocgéo de tarefas fundamentais.

5 Escola Tenente Régo Barros, escola de ensino bésico da rede publica federal.
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A Geometria nos Parametros Curriculares

A area da geometria tem posicdo central no curriculo escolar, recebendo tratamento
diferenciado em funcgéo das especificidades caracteristicas dessa area, pois 0s conceitos
geométricos constituem parte importante do curriculo de Matematica; por meio deles, “o
aluno desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive” (PCN, 1998, p. 51).
A importancia do estudo da geometria se evidencia por apresentar e possibilitar conexdes
com outras areas, como para a aprendizagem de nimeros e medidas, pois a geometria
estimula “o aluno a observar, perceber semelhancas e diferencas, identificar regularidades
etc.” (PCN, 1998, p. 51) e também na utilizacdo das transformacdes geomeétricas
(isometrias, homotetias), que permitem “o desenvolvimento de habilidades de percepgao
espacial e como recurso para induzir de forma experimental a descoberta, por exemplo,
das condicOes para que duas figuras sejam congruentes ou semelhantes” (PCN, 1998, p.
51).

A geometria propicia ao professor a elaboracdo de OM e OD que explore situacGes em
que sejam necessarias algumas construcdes geométricas com régua e compasso, ha
perspectiva da visualizacdo e aplicacdo de propriedades das figuras, bem como no
estabelecimento de outras relagbes. Também nessa area pode-se proporcionar a
assimilacdo das nocdes relativas a posicdo, localizacdo de figuras e deslocamentos no
plano e sistemas de coordenadas. A utilizacdo de objetos do mundo fisico nas OMs e
ODs, como as obras de arte, as pinturas, os desenhos, as esculturas e artesanatos permitem
0 estabelecimento de conexdes ndo s6 no nivel disciplinar mas também em termos
codisciplinares.

No ensino médio, a geometria € concebida, segundo o PCN+ (2002, p. 124) como area
de estudos “essencial a descri¢do, a representacao, a medida e ao dimensionamento de
uma infinidade de objetos e espacos na vida diéria e nos sistemas produtivos e de
servigos”. Assim, o seu estudo visa ao tratamento das formas planas e tridimensionais e
suas representacdes em desenhos, planificagcdes, modelos e objetos do mundo concreto.
A proposicao curricular brasileira para o estudo dessa area da Matematica € estabelecida
a partir de quatro setores: Geometria Plana, espacial, métrica e analitica. Estes setores tém
suas organizagdes matematicas fundamentadas basicamente em dois métodos; o método

sintético e o método analitico (Quadro 1).
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Quadro 1 — Conteldos e habilidades propostos para o estudo da geometria no ensino médio

Unidades tematicas
1. Geometria plana: semelhanca e congruéncia; representacdes de figuras.
* Identificar dados e relagdes geométricas relevantes na resolugéo de situagdes-problema.
* Analisar e interpretar diferentes representagdes de figuras planas, como desenhos,
mapas, plantas de edificios etc.
* Usar formas geométricas planas para representar ou visualizar partes do mundo real.
+Utilizar as propriedades geométricas relativas aos conceitos de congruéncia e semelhancga de figuras.
* Fazer uso de escalas em representacfes planas.
2. Geometria espacial: elementos dos poliedros, sua classificacdo e representacao;
solidos redondos; propriedades relativas a posicdo: interseccdo, paralelismo e perpendicularismo;
inscricdo e circunscricdo de solidos.
« Usar formas geométricas espaciais para representar ou visualizar partes do mundo real, como pegas
mecanicas, embalagens e construgdes.
« Interpretar e associar objetos solidos a suas diferentes representacdes bidimensionais, como projegoes,
planificacBes, cortes e desenhos.
« Utilizar o conhecimento geométrico para leitura, compreensdo e ag@o sobre a realidade.
* Compreender o significado de postulados ou axiomas e teoremas e reconhecer o valor de
demonstragdes para perceber a Matematica como ciéncia com forma especifica para validar resultados.
3. Métrica: areas e volumes; estimativa, valor exato e aproximado.
* Identificar e fazer uso de diferentes formas para realizar medidas e calculos.
« Utilizar propriedades geométricas para medir, quantificar e fazer estimativas de comprimentos, &reas
e volumes em situagdes reais relativas, por exemplo, de recipientes, refrigeradores, veiculos de carga,
maveis, cobmodos, espagos publicos.
« Efetuar medigdes, reconhecendo, em cada situagdo, a necessaria precisio de dados ou de resultados e
estimando margens de erro.
4. Geometria analitica: representacbes no plano cartesiano e equagOes; interseccdo e posicOes
relativas de figuras.
* Interpretar e fazer uso de modelos para a resolug@o de problemas geométricos.
* Reconhecer que uma mesma situagdo pode ser tratada com diferentes instrumentais matematicos, de
acordo com suas caracteristicas.
» Associar situa¢des e problemas geométricos a suas correspondentes formas algébricas e
representacdes gréficas e vice-versa.
« Construir uma visdo sistematica das diferentes linguagens e campos de estudo da Matematica,

estabelecendo conexdes entre eles.

Fonte: PCN+ (2002)
A geometria sintética, ou método sintético, ¢ vinculada “a geometria pura que

proporciona provas simples e intuitivas, [...] propria do modelo euclidiano baseada numa
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axiomatica mais ou menos explicita” (GASCON, 2002, p. 02), e caracteriza-se pela
utilizacdo e articulacdo das propriedades de posicOes relativas de objetos geométricos,
das relacdes entre figuras espaciais e planas em solidos geométricos, das propriedades de
congruéncia e semelhanca de figuras, das analises de diferentes representacdes das figuras
planas e espaciais, tais como desenho, planificacGes e construgdes com instrumentos.
Quer dizer, um fazer matematico associado a utilizacdo de teoremas e postulados
vinculados a posicéo relativa das formas e das medidas, que objetiva a assimilacdo das
propriedades relativas ao paralelismo, perpendicularismo, intersecdo e composicdo de
diferentes formas e a quantificacdo de comprimentos, areas e volumes. Por meio do
método sintético, “o aluno poderd desenvolver habilidades de visualizagdo, de desenho,
de argumentagdo logica e de aplicagdo na busca de solugdo para problemas” (PCN+,
2002, p. 124), da Matematica ou de outras disciplinas. Em suma, aprende-se a lidar com
a forma e a posicdo relativa dos objetos geométricos, como abstracdo preliminar do
mundo real.

Gascon (2002) faz referéncia a introducdo da Geometria Analitica por Descartes e Fermat
como sendo a instituicdo de novas técnicas que permitiram ndo s6 abordar muitos
problemas geométricos, até aquele momento sem resolucdo ou com resolugdes ainda ndo
tdo bem determinadas — como o problema de Papus utilizado por Descartes como
motivacdo para estabelecimento do método analitico — como também por conduzir a
problemas geométricos mais complexos.

De outro modo, a Geometria Analitica, ou método analitico, ¢ caracterizada pelo “modelo
cartesiano”, “‘cuja pratica se sustenta nas técnicas da algebra linear e cuja axiomatica se
coloca de forma mais implicita” (GASCON, 2002, p. 02). No plano, pressupde a
utilizacdo de um sistema de coordenadas que implica em estabelecer uma
correspondéncia entre pares ordenados de numeros reais e pontos do plano, o que
permitird assim a correspondéncia entre curvas do plano e equagdes com duas variaveis.
De forma anéloga se estabelece uma correspondéncia entre as propriedades algébricas e
analiticas de uma equacdo e as propriedades geométricas da curva relacionada.

Nas proposi¢cdes dos PCN, o setor Geometria Analitica é descrito como o tratamento
algébrico para as propriedades e elementos geométricos, ou seja, por meio dele o aluno
tera a oportunidade de conhecer e desenvolver uma forma de pensar que transforma
problemas geometricos na resolucdo de equagdes, sistemas ou inequagfes. Assim, 0O

método analitico “¢ um processo de tradugdo por meio do qual se utiliza uma
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interpretacdo algébrica para resolver problemas e estabelecer teoremas da geometria”
(EVES, 1969, p. 04); ou seja, significa realizar estudos da geometria por meio de anélises
em diferentes linguagens e em seguida fazer a traducdo dos resultados das analises em
registros geometricos dos quais as analises foram originadas. E ainda nos permite ampliar
um campo de estudos no qual nos desenvolvemos melhor para obter informacao acerca
de outro campo de estudos diferente daquele que poderiamos ter maior dificuldade

As indicacdes dos PCN, que véo ao encontro do defendido por Gascon (2002, 2010), é
que esses metodos sejam estudados ndo de forma dissociada, e sim articulados em que
um possa complementar o outro, de tal modo a dispor para o enfrentamento de tipos de
tarefas da geometria a escolha do método que possibilite economia no fazer e que ele

possa justificar esse fazer de forma simples e compreensiva, pois

o0 aluno deve perceber que um mesmo problema pode entdo ser abordado com
diferentes instrumentos matematicos de acordo com suas caracteristicas. Por
exemplo, a construcdo de uma reta que passe por um ponto dado e seja paralela
a uma reta dada pode ser obtida de diferentes maneiras. Se o ponto e a reta
estdo desenhados em papel, a solucdo pode ser feita por meio de uma
construcdo geométrica, usando-se instrumentos. No entanto, se o ponto e a reta
sdo dados por suas coordenadas e equagbes, 0 mesmo problema possui uma
solucéo algébrica, mas que pode ser representada graficamente. (PCN+, 2002,
p. 124).

Tal extrato, no entanto, deixa escapar o entendimento do papel da geometria analitica
como método alternativo para resolucdo de problemas geométricos, 0 que ndo assegura
em reconhecé-lo como um método eficiente que pode ser utilizado para resolver
problemas nao triviais da geometria que quando enfrentados pelo método sintético podem
ser mais custosos, sendo impossiveis.

Isto, € claro, ndo quer dizer que ndo haja problemas que pelo método analitico se tornem
muito complexos e que pelo método sintético tenham sua complexidade diminuida. Mas,
o desejavel, assim, € que se tome consciéncia da potencialidade de articulacdo entre os
dois métodos, sobretudo porque o ensino de cada método pressupde um conjunto de
situacGes com suas correspondentes tarefas.

Tanto Eves (1969) como Gascén (2002) destacam que a Geometria Analitica proposta
para o estudo no ensino basico € tdo elementar que se reduz a ver esse setor como um
simples transporte grafico de pontos e curvas, um modo de reconhecer as formas das
secdes conicas a partir de equacdes expressadas de maneiras mais ou menos normais.
Isto esta longe de percebermos as indicagdes curriculares para um fazer por meio da

Geometria Analitica que expresse uma das razdes de ser desse setor no curriculo do
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ensino medio, como um método para resolugdo de problemas geométricos que pode de
algum modo dispensar a representacdo geomeétrica, propiciando ao estudante a ampliacéo
de seu EP, com novas praticas que se traduzem em novas técnicas para enfrentar novos
tipos de tarefas.

Nesse sentido, ndo sO a investigacdo da histéria e da epistemologia de um dado saber
matematico e de obras de estudo que vivem na escola permitiria ao docente se dar conta
do papel das tarefas na reconstrugéo do saber como objeto de estudos. E necessario ter
em conta que as diretrizes dos PCN se constituem em condi¢des com implicacdes no
ensino, em particular na escolha do que pode ser tomada como tarefas fundamentais a
serem estudadas.

Assim, a nocdo de tarefas fundamentais pode proporcionar um fazer docente de
articulacdo entre os setores da geometria, para a reconstrucdo de OMs e ODs, desde que
tenha sempre em conta que o objetivo fundamental pode, e deve, ser outorgado pela
instituicdo docente a partir dos tipos de tarefas que podem evidenciar a razéo de ser de
outras tarefas que atendam as condigdes, as vezes restritivas, impostas e admitidas pelas
instituicoes.

As tarefas vivem nas praxeologias que atendem necessidades institucionais, inclusive
docentes, e tal condi¢do nos leva a encaminhar as problematicas por nés enfrentadas como
problematicas imbricadas da profissdo docente, que requerem um millieu mais rico, um
EP mais amplo, que disponibilize outras obras e outras respostas para 0 Seu
enfrentamento, o qual somente é possivel em colaboracdo com os pares e estes se impdem
como novas condigdes.

Dai que em nossas investigacOes, surge a necessidade de um millieu, no qual pudéssemos
vivenciar a desarticulacdo entre os setores da geometria na pratica docente. Esse millieu
se configura em uma comunidade de praticas que vive em uma dada institui¢cdo, em que
os docentes influenciam ou séo influenciados pelas praticas um dos outros e de terceiros,

frutos de seus condicionamentos institucionais passados e presentes.
Comunidade de estudos

A aprendizagem é um dos pontos marcantes na TAD ao situar o ensino e a aprendizagem

como resultado de processos de estudos de determinados temas, pois

em primeiro lugar, embora a aprendizagem possa ser considerada como uma
conquista individual, esquecem que é o resultado de um processo coletivo: o
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processo de estudo que se desenvolve no interior de uma comunidade, seja ela
uma classe ou um grupo de pesquisadores. (CHEVALLARD; BOSCH;
GASCON, 2001, p. 198, grifo dos autores).

A aprendizagem € assim uma producdo coletiva de pessoas que compartilham uns com
0s outros a necessidade de resolver problemas, trocando experiéncias no enfretamento de
tarefas comuns por meio de construcdes de técnicas, tudo isso objetivando aperfeicoar
suas praticas, como o que ocorre no RECOOR® de Matematica.

Nesse sentido, entendemos uma Comunidade de Praticas Docentes, como uma
Comunidade de Estudos, em nosso caso o RECOOR com duragdo permanente pela
complexidade advinda do enfrentamento das questdes problematicas que envolvem esse
fazer e por se constituir institucionalmente com o objetivo desenvolver as competéncias
dos participantes.

Parece-nos claro, que as caracteristicas que vislumbramos no RECOOR podem ser
traduzidas em um percurso de estudos e de pesquisa (PEP), que se configura num sistema
didatico S(X, y, pk), onde X ¢é o conjunto de professores, y o professor
coordenador/pesquisador e membro da Comunidade e Qo a questdo de Encontrar as
tarefas fundamentais que podem promover a articulagdo de tarefas da Geometria
Analitica, cujos desdobramentos em subsistemas didaticos a partir de novos
questionamentos imprevisiveis sobre a infraestrutura matematico-didatico com a
necessidade do grupo em construir seu préprio manual didatico, o texto de saber que
implique na elaboracdo de novas OMs e novas ODs de referéncias para a ETRB.

Mais precisamente, a problematica enfrentada pela Comunidade de Estudo advém da
situacdo vivenciada pelos docentes sobre as OMs dos livros-textos disponibilizados a
escola, pelo PNLEM’, diferirem das OMs requeridas pelos programas de ensino que a
escola busca atender para cada série.

O estudo, fruto do questionamento da infraestrutura matematico-didatica, mostra a
preocupacdo da Comunidade com as dimens@es ecoldgica e econdmica de um problema
didatico e objetivou a compreensdo da construcdo do conhecimento dos objetos
matematicos, no sentido das possiveis articulacdes que podem ser estabelecidas, e ainda,

das possiveis aplicabilidades desse conhecimento, buscando evidenciar os porqués da

6 Orgdo deliberativo executivo, da ETRB, constituido da coordenacdo de cada area ou disciplina e 0s
respectivos professores que se relinem semanalmente.
7 Plano Nacional do Livro Para o Ensino Médio.
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presenca desse objeto na grade curricular, na perspectiva de propiciar ao professor
subsidios teodricos que lhe possibilitem responder a perguntas que emergem da sala de
aula, como: por que devo estudar este ou aquele contedo matematico? Questionamento
ligado a razdo de ser dos objetos no curriculo escolar.

Esses olhares agucados, e em particular com o estudo sob nossa dire¢do, com suporte
tedrico da Didatica da Matematica, mais especificamente, com a TAD, traduzem essas
problematicas como o problema da desarticulacdo presente na infraestrutura didatico-
matematica disponivel, no sentido posto por Chevallard (2009a, 2009b, 2009c), Bosch e

Gascon (2009) e Gascdn (2010), que passamos a apresentar a seguir.
Préaticas docentes para o estudo da geometria como um fazer articulado

A comunidade de estudo ETRB, ao questionar a infraestrutura matematico-didatica, que
vive nesta instituicdo, inicia por realizar uma revisdo histérica e epistemoldgica da
Geometria Analitica (ANDRADE, 2012), o objetivo e identificar as possiveis articulagdes
entre setores da Geometria, bem como as tarefas que possuem a potencialidade de Tarefa
Fundamental. Como resposta encontramos o0 Teorema de Tales, como objeto matematico
de articulagdo entre a geometria analitica e plana (ANDRADE e GUERRA, 2011). O
amadurecimento dessa possibilidade se deu quando do enfrentamento das préaticas
consideradas a seguir.

Em uma das etapas de estudos na comunidade surge o problema da desconexdo entre 0s
setores da geometria sintética e analitica dai a necessidade de compartilhamento das
praticas dos docentes para o enfrentamento dessa desarticulagéo.

Na perspectiva de compartilhar suas experiéncias no ensino da Geometria Analitica Plana
(GAP), os professores P1 e P2 enfatizam que seguiam as OMs/ODs constantes nos livros
didaticos utilizados como referéncias na escola, com algumas adaptacdes por eles
realizadas. Isso implicou em questionamentos feitos pela Comunidade, do tipo como
eram realizadas as articulacdes entre os objetos matematicos de estudo, se € que tinham
essa preocupacao, se nesses textos ndo eram atendidas e, quando feitas, ndo eram
evidenciadas?

Em resposta, os professores P1 e P2 comentaram que as faziam, porém de forma muito
timida, ficando quase que evidente o isolamento entre os temas desse setor e, em algumas

vezes, entre as tarefas propostas em cada tema.
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Também foi feito aos professores o seguinte questionamento: Quais relagdes eram
estabelecidas em suas praticas entre a Geometria Plana (método sintético) e a Geometria
Analitica? O professor Pirelata que ndo destacava essas articulagdes, enquanto que o
professor P2 descreve que propunha atividades aos alunos em que buscava evidenciar que
um mesmo problema poderia ser resolvido por um dos métodos: sintético, vinculado a
Geometria Plana; ou analitico, vinculado, nesse caso, a Geometria Analitica Plana.

Para mostrar como fazia essa relacéo, o professor P2 prop0s o sistema didatico, S(Y, Gu,
pi), em que Y eram os alunos, GU o professor orientador e pi é o estudo da seguinte
questéo:

A figura 1 mostra um quadrado ABCD e um tridngulo equilatero BEF, ambos com lados
de medida 1 cm. Os pontos A, B e E séo colineares, assim como os pontos A, G e F. Qual

¢ a medida da area do triangulo formado pelos pontos BGF?

Figura 1 — Area do triangulo BGF

D c

A

Para responder a essa questdo, a Comunidade pds-se a estudar as possiveis solugdes com
técnicas tanto da Geometria Plana como da Geometria Analitica. Utilizando técnicas da
Geometria Plana, uma das solugcdes apresentadas (R1) inicia por reconhecer que o
tridngulo ABF ¢ isosceles, pois AB = BF = 1, e como 0 angulo ABF mede 120°, posto
que é suplementar do angulo FBE = 60°, entdo BAF = AFB = 30°. Isso implica no
triangulo BGF ser também isosceles, visto que BFG = GBF = 30°, pois ACB = 90° e
FBE = 60°, ja que GBF, ACB e FBE formam um angulo raso. Assim, aplicando a lei dos

senos no triangulo BGF, teremos BG = BF resolvendo teremos BG = ﬁ.

sen30° senl120° 3

Dessa forma, para calcular a area do triangulo BGF, aplica-se a expressao que calcula a
area do tridngulo, quando se conhece um angulo é os lados adjacentes a esse:

_ BFXBG

A, x sen 30°, cujo resultado é A, = g u.a.
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Com as técnicas da Geometria Analitica, foi proposta a seguinte solugéo (R2): localizam-
se 0s Vértices da figura como pontos em um sistema de coordenadas ortogonais, tendo
como a origem o vértice A(0, 0) do quadrado, dai temos B(1, 0), E(2, 0) e C(1, 1). Para
encontrar as coordenadas do ponto F, calcula-se a altura do tridngulo BEF relativa a F,

_3_13_

- 3 ./
hs > =5 sendo essa a ordenada de F e sua abscissa > Jjaquea altura em um

triangulo equilatero também é mediana, portanto as coordenadas de F sdo (2,?). As
coordenadas de G podem ser encontradas como ponto de intersec¢do da reta que passa
pelos pontos C e B e a reta que passa por A e F, para isso encontra-se a equagdo da reta

CB que resulta em x — 1 = 0, e a equacao da reta AF representada por 3y —v/3x = 0.

x—1=0

V3
3y —3x = 0’ encontramos as coordenadas do ponto G(1, ?).

Resolvendo o sistema{

Com as coordenadas dos pontos B(1, 0), F(%, ?) e G(1, ?), pode-se calcular a area do

triangulo aplicando a técnica da &rea do poligono quando se conhecem 0s Vvértices, Ay =

%, em que D é o determinante composto pelos pontos que representam os vértices do
1 0 1
3 V3 V3
poligono, [z =2 Y= E, sendo A, = Dl_s_%,,
V3 6 2 2 12
1 5 1

Ao final da exposicdo dessa solugéo, o professor V expressou que em vez de ter que
encontrar as equacdes das retas, para em seguida resolver o sistema para determinar as
coordenadas do ponto G, poderia ser usado o Teorema de Tales (figura 2), modelando o

triangulo AFM, em que M ¢ o ponto médio do segmento BE.

Figura 2 — Aplicacdo do Teorema de Tales

F
G
A B M
. GB AB B
Aplicando o Teorema, teremos, — =——, de onde GB = -2 3“ = ﬁ.
FM AM > 3

Educ. Matem. Pesq., Séo Paulo, v.16, n.4, pp. 1201-1226, 2014 1215



O trabalho com essa questdo despertou na Comunidade a possivel razdo de ser da
Geometria Analitica, qual seja, como no exposto por Gascon (2003, p. 29), “as técnicas
da Geometria Analitica constituem a resposta a algumas das limitacdes que apresentam
as técnicas sintéticas para resolver problemas genuinamente geométricos propostos sem
utilizar coordenadas”. Por outro lado, 0 mesmo autor assevera que em muitos casos €
quase que imprescindivel o uso de técnicas sintéticas para previamente sugerir a estratégia
que se usara posteriormente com as técnicas analiticas.

Quanto a busca das Tarefas Fundamentais, dentre as tarefas pertencentes ao MER
assumido por estes professores a partir das OM e OD presentes nos livros didaticos, a
Comunidade sela a resposta Ry, reafirmando a potencialidade das tarefas relacionadas ao
Teorema de Tales, e acrescenta que os meétodos sintéticos e analiticos devem ser
propostos de modo articulado na perspectiva da complementariedade de ambos.

Isto revela que as condicBGes para eleicdo das Tarefas Fundamentais estdo também
relacionadas a intencionalidade didatica em articular tarefas ndo so relativas de um setor
em estudo, mas com tarefas de outros setores, como no caso da Geometria Plana e a
Geometria analitica.

Ap0s essas compreensdes, foi proposto um novo sistema didatico a Comunidade para um
aprofundamento sobre essas relacdes entre a Geometria Analitica e a Geometria Plana
S1(Y, y,01), em que a obra (O1) utilizada é o trabalho de Gascdn (2003) que trata dos
efeitos do autismo tematico sobre o estudo da geometria no Ensino Basico.

Nesse estudo, dentre as questdes levantadas, o autor destaca o uso da construgdo com
régua e compasso como técnica que auxilia de forma bastante significativa na escolha e

aplicacdo das técnicas da Geometria Analitica, pois

a eficacia para resolver certos tipos de problemas de Geometria Analitica
melhora de forma muito significativa se se utiliza uma parte do tempo em
traduzir os problemas ao ambito da Geometria Sintética e resolvé-los, por
exemplo, com régua e compasso. (GASCON, 2002, p. 29, tradugdo nossa).

Essa afirmativa de Gascdn ajuda a Comunidade a selar como resposta Ros a necessidade
da disciplina Desenho Geométrico no curriculo do Ensino Basico na perspectiva de
possibilitar articulacdo entre a Geometria plana e a Geometria Analitica ja observada na
obra de Descartes. Porém, essa afirmativa requer uma nova organizacédo didatica para a
disciplina Desenho Geométrico, para que ela assuma esse “novo papel”, que segundo o

entendimento da Comunidade, deveria ser também seu objetivo.
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A compreensdo da Comunidade recai sobre as tarefas do desenho geométrico como
aquelas que poderiam promover a articulagéo e justificagdo entre as tarefas da Geometria
Plana e, por conseguinte entre as tarefas das geometrias planas e analiticas, dai que a
busca das tarefas que possuem a no¢do de Tarefa Fundamental podem ser buscadas em
outras disciplinas sob as condices e restri¢cbes institucionais.
Isto revela que a complexidade para eleicdo das tarefas extrapola o nivel da disciplina
matematica e implica no papel da Comunidade em outros niveis de codeterminacao
didatica.
A Comunidade, assim, assume também como resposta Ro2 construir, que é assumida
como objeto de investigacdo futura, essa organizacao didatica de referéncia para o ensino
do Desenho Geométrico, tomando por base a articulacdo entre os setores da geometria
em uma perspectiva do horizonte do conteido ao longo da educacao basica.
Ap0s a apresentacdo das préaticas, tomando como base os estudos realizados no contexto
historico e epistemoldgico, nas analises dos livros didaticos e, principalmente dos relatos
das préaticas compartilhadas pelos membros do grupo, a Comunidade acorda entre seus
membros a importancia dos seguintes tipos de tarefas:

- localizacdo de pontos no plano

- determinar a distancia entre dois pontos;

- escrever a equacao da reta;

- determinar a medida de um segmento a partir e outros segmentos.
A Comunidade assegura que de uma ou outra maneira, 0s trés primeiros tipos de tarefas,
da Geometria Analitica Plana e o Gltimo até entdo pensado como especifico da geometria
sintética, lhes parecem ser 0s que se caracterizam como fundamentais, pois estdo
presentes nas praticas que vivem na escola e expressam a potencialidade de justificacdo
e articulacdo com as outras tarefas, parecendo transversalizar o setor da Geometria
Analitica, ora assumindo o papel de tarefa, ora sendo utilizado como técnica, ou até
mesmo como tecnologia/teoria, 0 que expde a funcionalidade dos elementos de uma
praxeologia.
A tarefa de construir organizacgdes praxeologicas para a GAP se mostra ardua e complexa,
com contratempos as vezes decorrentes de conflitos das relacdes pessoais com as novas
relagdes institucionais com saberes nas organizacOes didaticas, embora realizadas por
pessoas que sdo sujeitos dessa mesma instituicao, aqui claramente vivida pelo professor
Ps.
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A compreenséo de poder fazer organizagdes segundo suas intencionalidade parece ser
suficientemente forte, estimulador como pode nos fazer crer o professor Ps, que também
trabalha com turmas de preparacdo especifica para vestibular (cursinho) em outras
instituicdes escolares, quando manifestou sua satisfacdo em fazer parte da Comunidade;

Professor Ps3: “Em outros ambientes de trabalho ndo tenho oportunidades de
compartilhar o meu fazer e além de tudo aprender com os colegas”

Seguindo, relata que, como tinhamos identificado no estudo historico e epistemologico,
ja utilizava o Teorema de Tales como tema que articula outros temas da Geometria
Analitica, como distancia entre dois pontos e equacao da reta etc., porém s6 apos o estudo
e a troca de conhecimentos com os colegas é que tomou consciéncia da verdadeira
importancia do Teorema de Tales para o estudo da Geometria Analitica;

Professor P3: “pois agora consigo articular ndo sé os temas propostos para o ensino da
Geometria Analitica como também as tarefas propostas em cada tema e vejo essas
articulagoes como a possibilidade do aluno justificar o seu fazer”.

A fala do professor P3 nos parece deixar claro a Comunidade como constituidora de meios
para construcdo de praticas docentes relativas aos saberes matematicos escolares e,
sobretudo, que 0 meio para essa construcdo se da nos estudos dos textos didaticos, de
obras matematicas, de histéria e epistemologia das matematicas e, ndo menos importante,
da e na interacao das praticas, nos estudos das praxeologias matematicas e didaticas que

vivem, em seus modos de vida, em seus condicionamentos e restricdes, na instituicao.
Consideracoes finais

A organizacdo de tarefas, como se observou, ndo se deu ao acaso, mas emergiu como
produto dos confrontos das praticas, de suas interpretacfes a luz das obras e praxeologias
estudadas, em diferentes e emergentes sistemas didaticos na Comunidade, e aponta a
estrutura do modelo epistemolégico a ser tomado como referéncia para a consecucéao de
seu objetivo quando essa Comunidade assume o papel de construtora de OMRE
(Organizacdes Matematicas de Referencias) que se constitua em uma OMLRC? a partir

da movimentacdo intencional de tarefas a luz da nogéo das tarefas fundamentais.

80rganizacdo Matematica Local Relativamente Completa (Fonseca, 2004), sdo OM que visam o trabalho
na técnica possibilitando evidenciar a tecnologia que o sustenta.
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Assume que a OM deva ser construida em dialética com a OD, ou melhor, a Comunidade
assume que a OM/OD terd que se desenvolver em um processo de investigacdo em que
as tarefas sejam apresentadas aos alunos em forma de questionamentos que exijam dos
alunos a mobilizacdes de seus EPs para enfrenta-los.

Isto implica em novas condi¢fes a serem consideradas pela comunidade, posto que o
aluno nesse novo sistema nao serd mais hipotético, mas um aluno concreto que vivera as
OM s frutos dessa Comunidade.

No entanto, a constituicao desse meio exige um norte de questdes fortes, que questione o
saber culturalmente instituido pela escola, com sua subordinacao aos niveis superiores de
codeterminacdo didatica, como problematico para o ensino, mas isso sO e possivel por
meio de dispositivos que permitam interpretar e desenvolver praxeologias matematicas e
didaticas como o proposto pela TAD, por exemplo.

A partir dos recursos interpretativos e metodoldgicos da TAD, € possivel vislumbrar
caminhos, entre eles, o PEP aliado a nocéo de tarefa fundamental, que aqui se mostrou de
modo enfatico como o dispositivo didatico constituidor de meios para responder questoes
problematicas sobre uma organizacdo matematica-didatica e também como um percurso
a ser vivido para a formacgdo de professores como mostramos na figura 3, em que

apresentamos a constituicdo do PEP com seus desdobramentos e mudanga de meios.
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Figura 3: Constituicdo do PEP vivenciado na Comunidade
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Q: Como fazer a constru¢@o de uma OM/OD, entendida como um conjunto estruturado de
tarefas, que respondem a questdes determinadas, com forte grau de integracédo e em ordem
crescente de complexidade e que fagam o reencontro dos professores com o conjunto de
obras essenciais do programa de Geometria Analitica?

S(X,Y,y,Q)

\

Qo: Porque e para qué existe tal e tal tarefa nas organiza¢cdes matematicas/didaticas da
Geometria Analitica Plana do ensino basico?

,
S1(Y,y, O1), Q1. Quais sdo as tarefas presentes na historia e h
O1: Yussef et al. (2005) epistemologia da GAP que de algum modo podem
\ ser vinculadas a tarefas constantes nas
\y praxeologias que vivem na escola? )
’
S (Y, y, Py, N
Py: praxeologias constantes na SaY, y, 02)
| obra em estudo. O2: obra de Descartes.
A J
e _ 2
Qs: Como eleger as Tarefas Fundamentais? L. )
Qo: Esse tipo de tarefas, as fundamentais, Q.: Qual a potencialidade do
sempre existem, seja qual for a OM relativa um Teo_rema’d_e Tales no curriculo do
determinado objeto matematico de estudo? ensinn hasicn? )
Q10: Em acordo com as condig@es institucionais v
e a instituicao docente quais seriam as possiveis h
Tarefas Fundamentais para o estudo da [ Ss(Y, Y, Os),
Geometria Analitica Plana? O3 da histéria da matematica.

N ) v )
[ (Qs) Qual relagdo existe entre“

S (ym, P)) Teorema de Tales e a Semelhanca de
“ym €Y Triangulos?

Pj: praxeologias relativas as (Qs) Qual relagdo existe entre o

questdes levantadas. Teorema de Tales e as Proporcdes?
\‘, (Qs) Tales, no episdédio da medicao da
altura da Pirémide, utilizou a teoria
Ss(Y, Gu, P) da_1§ proporgbes ou semelhanca de

Pi: estudo da questdio que triangulos? »
possibilita o enfrentamento tanto (Q7) Ao propor para o aluno do setimo
com tarefas da GAP como da ano encontrar o valor de X, este sendo
Geometria Plana: a medida de um segmento de reta,
resultado de uma figura formada por
\l( um feixe de retas paralelas cortadas

por duas transversais, estaremos

Se(VY,y,04) trabalhando na &rea da algebra ou da
O4: Gascén (2003) Qometria? /

S1(X. Y, px)
- X: conjunto de alunos do terceiro ano.
- y: professor V membro da Comunidade.
- p: o conjunto de praxeologias matematicas construidas na comunidade e
postas em acdo na classe, constituindo-se em organizaces didaticas.
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Em decorréncia deste PEP a Comunidade expde as seguintes respostas (quadro 1)

que descrevem as respostas do percurso.

Quadro 1: O Percurso de Estudo e Pesquisas

Percurso de Estudos e Pesquisas

Quanto a Formagao

Quanto a problematica

Tarefas que os professores reconhecem como
suas:

- Construir OMs e ODs para atender sua
intencdo didatica.

- Reconhecem o problema praxeoldgico do
professor; o qué, de, e como ensinar?

- Reconhecem a importancia da articulagdo com
outras disciplinas, no caso Desenho.

- Necesséria reformulacéo tanto no contetido de
ensino como na metodologia da disciplina
Desenho Geométrico.

- Construgéo da OD de referéncia para o ensino
do Desenho Geométrico, tomando por base a
articulagdo entre os setores da geometria em
uma perspectiva do horizonte do contetudo ao
longo da educacéo basica.

- Necessidade do resgate de conhecimentos
anteriores para reconhecer o novo, seja qual for
0 aluno ou a escola, pode ser que uns mais
outros  menos, mas todos  possuem
conhecimentos anteriores que podem ser
mobilizados na perspectiva do estudo de novos
conhecimentos.

- A Comunidade assume que resolver situagdes
probleméaticas é mobilizar um conjunto de
tarefas que respondem a questdes determinadas.

No estudo das obras institucionalizadas:

- O fazer docente gira em torno do Tipo de Tarefa,
obedecendo a uma estrutura rigida de tipos tarefas
marcadamente isoladas, destituida de qualquer
trabalho da técnica que possibilite a instituicdo de uma
OMLRC.

- A Comunidade outorga o selo de legitimidade a
resposta por nos apresentadas, sendo os Tipos de
Tarefas Fundamentais: Localizar pontos no plano;
Calcular a distancia entre dois pontos dados e
Encontrar a equacdo do segmento de reta.

- 0 Teorema de Tales transversaliza o ensino basico,
ele pode ser colocado como tarefa/tema que articula
outros temas, setores e &reas, e de acordo com sua
fungdo na OM/OD, pode assumir o papel de tarefa, de
técnica ou de tecnologia/teoria.

Necessidade de estudo das tarefas a partir:
- das OMs e ODs disponiveis nas institui¢des;
- da historia e epistemologia da matematica;

- do compartilhamento de praticas.

Tarefas que a Comunidade acorda que atendem a
nocéo de Tarefas Fundamentais na GAP:

- localizagdo de pontos no plano;

- determinar a distancia entre dois pontos;

- escrever a equacéo da reta;

- determinar a medida de um segmento a partir e
outros segmentos.

A nocéo de tarefa no PEP produz grande quantidade de respostas aos problemas concretos

da profisséo, ao tempo que se constitui como percurso de formagéo para revelar tarefas

para a atividade docente. E ainda este acontecimento, nos parece ter estabelecido uma
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nova pratica para o ensino da Geometria Analitica a partir de OMs/ODs, utilizando um
dispositivo didatico denominado de Tarefas Fundamentais, como detonador de um
dispositivo metodoldgico o PEP em uma Comunidade de praticas.

A complexidade que permeia a eleicdo das Tarefas e, entre elas, as Fundamentais que
estruturam a organizacdo matematica, se impde claramente ndo sé por poder requerer o
contexto matematico histérico e epistemologico como também pela presenca de
influéncias que condicionam as escolhas, entre elas, o curriculo oficial, as ferramentas
didaticas disponiveis, os livros textos adotados pela escola como obras institucionais de
estudo e, sobretudo, pelas préticas docentes que vivem na instituicdo e, portanto
delineiam as relagBes institucionais com 0s objetos matematicos em jogo em uma
instituicdo escolar.

Tais condic¢Ges conformam, chegando inclusive a limitar, as reconstrucdes das OM e OD
e em nosso caso, a partir das Tarefas Fundamentais, exigem mudancas de praticas
docentes que somente sao possiveis com constru¢des de novas relacdes dos docentes com
o0 saber em jogo, tendo em conta a dialética pessoal-institucional que exacerba os conflitos
entre as relagdes do docente com o saber no fazer e pensar que os condicionam e limitam
suas atividades de construir um novo condicionamento para si e para a instituicéo.

Nesse caminhar, as praxeologias se mostram como obras nunca prontas e acabadas, mas
antes de tudo como construc@es de pessoas que vivem e ocupam posi¢des no seio de uma
instituicdo. Isto implica que a relacdo institucional, vista como a relacdo dessas pessoas,
com um dado objeto matematico, se determinam na dindmica dos interesses e intenc¢oes
delas e que lhes ddo forma e sentido.

As necessidades institucionais de novas praticas exigem que as pessoas desenvolvam
novas relacdes pessoais com 0s objetos que somente pode acontecer no estudo de e para
a construcdo de organizacbes matematicas dos professores, que momentaneamente
deixam de ser os difusores de praxeologias dominantes e assumem o papel institucional
de criadores de novas praxeologias no processo de transposicao didatica.

Se for certo que ndo se pode prever o percurso de busca, é certo também que o percurso
de busca de tarefas fundamentais permite traduzir um modelo epistemoldgico, que pode
ser construido nessa busca, que venha dar resposta ao problema praxeoldgico da profisséo
docente como mostra a investigagéo.

E certo também que no percurso de busca os professores ganhem consciéncia de

problematicas da profissao e busquem dispositivos adequados, 0s sistemas didaticos, que
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0s ajudem a construir respostas. Embora ndo sejam certos quais guestionamentos, e
quando, podem ocorrer no percurso.

E essa compreensdo de nossa pesquisa, sob o suporte da TAD, sobre o percurso de
formacdo docente em matematica a partir da nocdo de Tarefas Fundamentais. De outro
modo, que a nogdo de tarefas fundamentais se constitui em dispositivo didatico de
deflagracdo e desenvolvimento de busca que constitui um PEP como dispositivo
metodologico para formacdo continuada de professores.

No entanto, a nocao de tarefas fundamentais ainda é embrionaria. Comeca num sentido
matematico axiomético, como parece mostrar nossa investigagdo quando a Comunidade
se mostra atendida pelo encontro com o Teorema de Tales. Ele fundamentaria as demais,
num sentido dedutivo.

Esse entendimento se traduz pela pouca importancia que se da as praxeologias com
vetores para a GAP que poderia levar a outras estruturas de tarefas, segundo esse modelo
epistemoldgico, como Tarefas Fundamentais. Mas, persistiu a busca de relagbes e
integracGes com outros setores 0 que fez essas praxeologias mostrarem um aspecto
desejado, de uma via de conexdo entre setores, da GAP, Geometria Sintética e
Trigonometria, pela lei dos cossenos.

As tarefas do Teorema de Tales, no entanto, ndo sdo explicitamente apresentadas na
construcdo da OM/OD ou em algum outro momento do percurso. Quando presentes, ndo
sdo destacados as caracteristicas desses tipos de tarefas que devem ser explorados em tal
e tal posicao do curriculo de modo a encaminh&-la como fundamental. O que fica para o
observador séo praxeologias matematicas-didaticas justificadas pelo Teorema de Tales.
N&o houve um encontro que permitisse revelar a possivel e esperada imbricada relacdo
entre a nocao de tarefas fundamentais e um modelo epistemoldgico artificial para o ensino
de um dado objeto, que exigisse a construcdo de novas tarefas, ou a reconstrucdo de
andnimas tarefas, que atendam o modelo.

Parece persistir para a Comunidade, fortemente sujeita da instituicdo, que a construcao
de OM/OD se faz unicamente pela manipulacdo das tarefas que vivem na institui¢do ou
que ndo é tarefa de professor construir tarefas para atender uma intencdo didatica,
deixando invisivel a seguinte questdao: Como (re)construir tarefas que atendam um dado
modelo epistemoldgico de modo a atender as condigdes impostas pela instituicdo?

Na Comunidade fica claro que é tarefa do professor de Construir uma organizagdo a

partir de recortes de organiza¢cbes matematicas presentes nos livros textos do ensino
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basico, mas ndo foram vislumbrados claramente os tipos de tarefas dos docentes como:
Reconstruir para o ensino um conjunto de tarefas matematicas tendo em conta a
interpretacdo, justificacdo, confiabilidade, economia e ao alcance das técnicas; e de
Reconstruir para o ensino um conjunto de tarefas que no momento do trabalho da técnica
com os alunos produza uma atividade matemética de complexidade crescente
provocando a ampliagdo dos tipos de problemas que podem ser abordados, e suas
relacdes com a nocdo de tarefas fundamentais. Este ultimo aspecto, das relacdes, nos
interessa por encaminhar que a nocdo de tarefa ainda exige maiores estudos para um

maior alcance de sua compreensao.
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