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Resumo

Este artigo tem por objetivo discutir uma abordagem pedagdgica na formacao de professores de
matematica a partir das lentes da decolonialidade, inserida na perspectiva da Matematica
Problematizada. Apoia-se na abordagem qualitativa e desenvolve-se uma pesquisa empirica. Para isso,
toma-se como objeto de estudo as aulas de Célculo, ministradas pelo segundo autor, para uma turma
de estudantes de licenciatura em Matematica. Adota-se a observagdo como procedimento para a
produgdo de dados e a divisdo em episodios criticos para a analise. De modo geral, os resultados
indicam que conceitos do calculo diferencial foram abordados em estreita relagdo com a Matematica
do Ensino Médio, possibilitando um entendimento mais profundo e significativo da Matematica para
o ensino. Desta forma, questionamos a pratica de formadores que se dedicam a reproduzir definigoes
formais desprovidas de significados e que incentivam a memorizagao de regras per se, escamoteando
os processos de construcdo conceitual e ignorando relagdes entre a Matematica da licenciatura e a
Matematica a ser ensinada, essenciais a profissdo docente. A Matematica Problematizada se apresenta
como uma proposta decolonial para o calculo na formacdo de professores.

Palavras-chave: Matematica Problematizada. Formacgao inicial de professores. Decolonialidade.
Ensino de Calculo.

Abstract

This article aims to discuss a pedagogical approach to mathematics teacher training from a
decoloniality perspective, embedded within the perspective of Problematized Mathematics. It draws
on a qualitative approach and develops empirical research. To this end, the study focuses on Calculus
classes taught by the second author to a group of undergraduate mathematics students. Observation
is used as a procedure for data collection and division into critical episodes for analysis. Overall, the
results indicate that concepts of differential calculus were addressed in close connection with high
school mathematics, enabling a deeper and more meaningful understanding of mathematics for
teaching. Thus, we question the practice of teacher educators who are dedicated to reproducing formal
definitions devoid of meaning and who encourage the memorization of rules per se, concealing the
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processes of conceptual construction and ignoring the relationships between undergraduate
mathematics and the mathematics to be taught, which are essential to the teaching profession. The
Problematized Mathematics presents itself as a decolonial proposal for calculus in teacher training.
Keywords: Problematized Mathematics. Pre-service Teachers Education. Decoloniality. Calculus
Teaching.

INTRODUCAO

A formagdo e o desenvolvimento profissional de professoras e professores de
Matematica t€m sido largamente discutidos em pesquisas no campo da Educa¢do Matematica
nas ultimas décadas. Entretanto, como alguns autores apontam, os resultados dessas
pesquisas nem sempre repercutem em transformacoes efetivas nos curriculos dos cursos
formagdo inicial, em especial no que diz respeito a selecdo e a abordagem dos conteudos
matematicos. Por exemplo, em um estudo recente sobre propostas curriculares de cursos de
Licenciatura em Matematica, Zaidan et al. (2021) constatam que sdo raras aquelas que
apresentam explicitamente algum tipo de questionamento quanto as hierarquias
convencionais entre a matematica reconhecida como “académica” ou “cientifica” em relagao
a matematica mobilizada na escola basica. Como Ball (1989) ja alertava, as estruturas
curriculares dos cursos universitarios de formagao de professores parecem ser tacitamente
sustentadas em uma visdo de que, como a matematica académica seria mais “avancada” que
a escolar, entdo seu conhecimento seria suficiente para equipar futuros professores com os
conhecimentos necessarios para a docéncia da disciplina na escola basica.

Assim como Moreira e David, (2011), entendemos matemdatica académica como “um
corpo de conhecimentos cientificos tal como produzido e organizado pelos matematicos
profissionais” (p. 194). Pelo termo matemdticas escolares, nos referimos as complexas redes
de saberes e sentidos mobilizados por docentes e estudantes no ambito da componente
curricular matematica em cada contexto escolar. Assim, entendemos tanto a matematica
académica como as matematicas escolares como prdticas sociais, uma VezZ que essas se
definem a partir de seus proprios atores e contextos. Como tais praticas se referenciam em
objetivos, acordos e compromissos muito diferentes — e incomparaveis —, tentativas de
hierarquizd-las em termos de um suposto grau de “avangamento” sdo reducionistas e
epistemologicamente inapropriadas. Portanto, nenhum aprofundamento de saberes sobre
matematicas escolares pode se dar exclusivamente por meio da apropriacdo de

conhecimentos sobre a matematica académica, devendo envolver, necessariamente, a
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articulacdo de diversos outros aspectos, que sao menos explicitos ou relevantes nos contextos
da matematica académica.

Sustentados por essas reflexdes, defendemos uma formacao inicial de professores de
Matematica orientada por matematicas escolares, que constituem saberes especificos da
docéncia na disciplina. Nesse sentido, nos alinhamos com a posi¢ao de Davis e Simmt (2006)
de que “o conhecimento de contetido necessario ao ensino ndo ¢ uma versdo diluida da
matematica formal” (p. 295, tradu¢@o nossa). Tal posi¢cdo ndo corresponde a uma substituicao
da hierarquia convencional entre matematica académica e matematicas escolares por outra
forma de hierarquizagdo, que coloque uma tnica vertente de saber em proeminéncia — mas
sim a legitimag¢do de saberes e sentidos mobilizados em diferentes contextos escolares
(Cristovao et al., 2023), inclusive aqueles marcados por processos de vulnerabilizagado social,
exclusdo historica e discriminacdo estrutural. Assim, entendemos que defender cursos de
formacao inicial orientados por matematicas escolares corresponde também a visibilizar e a
legitimar uma pluralidade de saberes socialmente subalternizados nas praticas curriculares
desses cursos.

Zaidan et al. (2021) observam, ainda, que também sao raros de cursos de Licenciatura
em Matematica que explicitam em suas propostas curriculares reflexdes criticas de ordem
epistemologica sobre a Matematica como campo de conhecimentos. Por outro lado, Roque
(2012) denuncia a existéncia de uma narrativa hegemonica que apresenta o desenvolvimento
histérico da matematica como um processo linear e universal, que idealiza as referéncias
europeias e desqualifica as diversas praticas, situadas em outras culturas, que influenciaram
aquilo que hoje chamamos de Matematica. Assim, cursos de formacgdo inicial que
hierarquizam a matematica académica em relacdo as matematicas escolares, com poucas
reflexdes criticas sobre a propria matematica, também privilegiam visdes hegemonicas de
mundo, nos de Giraldo (2018, 2019), e tendem a formar professores cujas futuras praticas
também serdo marcadas por tais visdes. Acreditamos que, para questionar hierarquizacdes de
saberes na formacao inicial de professores, ¢ preciso questionar, ou mesmo desaprender,
formas hegemonicas de pensar, e que um caminho possivel para isso ¢ assumir uma posi¢do

decolonial. Para Giraldo e Fernandes (2019), a decolonialidade se refere a:

posicionamentos, posturas, horizontes e projetos de resisténcia, de
transgressdo, de intervencdo e de insurgéncia [..] nos desafia a
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desnaturalizar as epistemologias hegemonicas, a desaprender a pensar
unicamente a partir de suas referéncias, e a retirar as sabedorias outras do
apagamento, desloca-las do lugar do atraso (Giraldo; Fernandes, 2019, p.
470).

Nesse sentindo, entendemos que um caminho para decolonizar praticas ¢ justamente
questionar que formacao matematica € oferecida nos cursos de Licenciatura em Matematica.
Giraldo, Matos e Quintaneiro (2021) buscam afirmar posicionamentos decoloniais contra a
subalternizagdo da profissdo docente. Entendemos que tais posigdes podem se materializar
em abordagens orientadas por uma perspectiva de Matemdtica Problematizada, proposta por
Giraldo e Roque (2021) como uma visdo sobre a matematica que tem os problemas, e ndo as
solugdes (ou teoremas), como categoria central (ver também Giraldo, 2018, 2019; Cristovao
etal., 2023). Esses autores denunciam a predominancia de um modelo de ensino determinado
por uma visao de matemadtica ndo problematizada, que apresenta a disciplina com referéncia
em sua estrutura formal estabelecida hoje, desconsiderando os problemas, situados em
contextos plurais, que engendram de produgao.

Alguns pesquisadores brasileiros do campo da formagdo docente em Matemadtica t€ém
proposto reflexdes sobre o lugar da Matematica na Licenciatura (Fiorentini; Oliveira, 2013),
assim como a natureza especifica dos saberes matematicos do ensino escolar (Moreira;
Ferreira, 2021). Na esteira dessas reflexdes, trazemos, na préxima sec¢ao, um didlogo tedrico
desses autores com aqueles que afirmam posi¢des decoloniais em articulagdo com uma
perspectiva de Matematica Problematizada na formacdo de professoras e professores
(Giraldo e Fernandes, 2019; Giraldo, 2018, 2019; Giraldo e Roque, 2021; Cristovao et al.,
2023). Em seguida, apresentamos nossos procedimentos metodoldgicos. Nas secdes
posteriores, analisamos os dados empiricos produzidos e, ao final, tracamos algumas

consideragoes.

DIALOGOS SOBRE PERSPECTIVAS DE FORMACAO

As ideias de decolonialidade passaram a ser difundidas nos meios académicos a partir
da década de 1990, em grande medida, a partir de trabalhos do grupo de autores latino-
americanos conhecido como Rede Modernidade / Colonialidade (e.g., Dussel, 1992; Quijano,
2000; Walsh, 2007). Esses autores denunciam que, apesar de o colonialismo formal ter se

encerrado nas terras que hoje se chamam Américas, com a independéncia dos paises do
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continente, o imperialismo ocidental ainda perpetua a desigualdade e a opressdao que os
colonizadores exercem sobre os povos colonizados. Assim, os autores da Rede Modernidade
/ Colonialidade distinguem o colonialismo moderno, entendido como a dominagao formal
geografica e administrativa de uma nagao sobre outra, da colonialidade, conceituada como o
padrao de poder que surge com o colonialismo mas que sobrevive a esse, manifestando-se
em relacdes de saber, cultura, intersubjetividades, hierarquias sociais, trabalho e educagao.

A decolonialidade emerge, entdo, como um movimento latino-americano de
resisténcia, de transgressdo, de intervencdo e de insurgéncia contra a hegemonia das
epistemologias eurocéntricas, a partir de uma critica a suposta universalidade atribuida ao
conhecimento e a cultura ocidentais (Giraldo; Fernandes, 2019). Como observa Walsh (2017),
nao ¢ possivel viver como se colonialidade nunca tivesse existido, isto é, ndo é possivel passar
de um estado marcado pela influéncia da colonialidade a outro, livre de seus tracos e efeitos.
Assim, a decolonialidade (ou o uso do verbo decolonizar) nao pressupde a eliminacao da
colonialidade, mas sim a ado¢do de uma postura de desobediéncia e de insurgéncia
permanentes, que nos desafia a desaprender a pensar sob as epistemologias e racionalidades
hegemonicas e a visibilizar sabedorias outras.

De forma alinhada a essas ideias, Matos, Giraldo e Quintaneiro (2023) argumentam
que a formacdo docente em Matematica continua reproduzindo uma perspectiva de
colonizagdo do saber, nesse caso, do saber académico sobre uma pluralidade de saberes que
atravessam os espacos escolares. Tamayo e Giraldo (2023) discutem o papel da Educagdo
Matematica no processo de desobediéncia epistémica, ou seja, como forma de promover uma
perspectiva decolonial na formag¢ao docente e no ensino de Matematica. Essas discussdes nos
ajudam a questionar o atual estado da formacdo de professores e a repensar essa formagao
numa perspectiva decolonial.

Um marco tedrico importante nas pesquisas em formacao docente foi a nogdo de
Conhecimento Pedagogico de Contetido (PCK, do inglés, Pedagogical Content Knowledge),
introduzida Shulman (1986, 1987) como o conhecimento sobre aspectos do conteido que sdo
relevantes para o ensino. Assim, o PCK se caracteriza como uma modalidade de
conhecimento sobre o contetido que € propria da docéncia, ou seja, “algo que distinguiria um
professor de uma dada disciplina de um especialista dessa mesma disciplina” (Fernandez,

2015, p. 503). Anogdo de PCK foi amplamente apropriada e adaptada em pesquisas no campo
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da Educacdo Matematica. Um exemplo representativo dessas apropriagdes ¢ o modelo de
Conhecimento Matematico para o Ensino (MKT, do inglés, Mathematical Knowledge for
Teaching), formulado por Ball e seus colabores (e.g., Ball et. al. 2008) a partir da observagao
da pratica docente em sala de aula, que propde subcategorias das modalidades de
conhecimentos definidas por Shulman. Diversas outras formulagdes tedricas para os
conhecimentos especificos de professoras e professores de matematica t€ém sido propostas,
completando lacunas uns dos outros, como observam Santana, Menduni e Giraldo (2025).
Nao ¢ nossa inten¢do aprofundar aqui a discussdo sobre tais modelos tedricos, mas
sim assinalar suas contribuigdes epistémicas e politicas na afirmac¢ado da existéncia uma forma
de conhecer o conteudo matematico que é especifica de professoras e professores que
ensinam a disciplina na educagdo basica. Nesse sentido, nos alinhamos com a posicao de
Noddings (1992) de que a relevancia da no¢ao de conhecimento pedagdgico de conteudo de
Shulman esta mais em provocar “um grito de guerra politico” (p. 198, traducao nossa) do que
em constituir um rotulo para um corpo de conhecimentos ou em possibilitar a defini¢ao de
categorias ou subcategorias. Essas pesquisas, como reflexos de posicionamentos politicos,
ganham eco dentro da Educacdo Matemadtica brasileira. Fiorentini e Oliveira (2013), por

exemplo, defenderam que a formacdo Matematica na Licenciatura deveria

[...] contemplar e promover uma pratica educativa relativa a trés
perspectivas desse conhecimento: conhecimento sobre a matematica (como
cultura e disciplina cientifica em suas multiplas dimensoes), conhecimento
substantivo da matematica (isto ¢ conhecer os principios, fundamentos e
procedimentos dos varios campos da matematica e suas respectivas praticas)
e conhecimento atitudinal (postura critica e afetiva perante o saber
matematico e suas diferentes formas de aborda-lo) (Fiorentini; Oliveira,
2013, p. 929)

Esses autores criticam a prevaléncia da perspectiva de conhecimento sobre a
matematica, em relagdo as outras duas citadas, nos cursos de Licenciatura, o que fortalece
uma formacao voltada para a transmissdo de conteudo, pratica mais presente no contexto
hegemonico. Fiorentini e Oliveira (2013) fazem ainda uma critica quanto a estrutura
curricular das Licenciaturas e a maneira como se da a constru¢ao do conhecimento teorico,
reforcando uma fragmentacdo entre a formacdo especifica, a pedagodgica e a pratica
profissional. Os autores reconhecem que estas fragilidades nos cursos de formagdo inicial

interferem no exercicio da profissao.
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O excesso de formalidade, a supervalorizagao do saber académico na sua
forma abstrata e formal, em contraste com as formas que o conhecimento
matematico adquire no processo de aprendizagem no contexto escolar,
certamente cria obstaculos ao bom desempenho do professor na pratica
escolar. Destacamos, porém, que ndo se trata de desvalorizar o
conhecimento académico nem de reduzi-lo, mas, de reconhecer a
necessidade de o professor desenvolver um repertério de estratégias e
recursos vinculados ao processo de construgao escolar do saber matematico
(Fiorentini; Oliveira, 2013). Nesse sentido, “¢ fundamental um
redimensionamento da formac¢do Matematica na licenciatura, de modo a
equacionar melhor os papéis da Matematica cientifica e da Matematica
escolar nesse processo” (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 935).

Moreira e Ferreira (2021), por sua vez, apresentam duas vertentes concorrentes de

visdes sobre a forma¢do Matematica do professor:

[...] a dominante, segundo a qual os professores precisariam saber a
Matematica prescrita no curriculo escolar, adicionada a alguns anos de
estudo da Matematica universitaria; e uma alternativa, segundo a qual os
professores precisam conhecer o curriculo escolar, mas de forma “profunda”
e acrescida de certa quantidade de PCK. (Moreira; Ferreira, 2021, p. 19)

Os autores criticam a falta de clareza quanto ao que caracterizaria esse conhecimento
matematico “profundo”. Por outro lado, Moreira e Ferreira (2021) apontam a existéncia de
diversas pesquisas que contribuem para a compreensao da natureza especifica dos
conhecimentos matematicos requeridos para a pratica docente na educacdo basica, que
convergem, sobretudo, em torno da premissa de que esses conhecimentos devem ter como

referéncia central a profissao docente e suas demandas. Segundo os autores, dispomos

[...] de algumas dire¢des tedricas que poderiam ajudar a construir um
caminho para a eventual superagdo de um projeto de formagao Matematica
do professor que se mostrou historicamente problematico, o 3+1 e suas
variantes. Entretanto, como nos ensina Bernstein, ndo bastam dire¢des
teoricas defensaveis e consistentes. Ha que considerar as relagdes de poder
e de legitimidade social outorgadas aos diferentes grupos que participam
das decisdes curriculares, com base nas quais se estruturam os cursos de
Licenciatura. H4 que considerar também as dificuldades objetivas de se
implementar um projeto de formacao Matematica na Licenciatura ancorado
em modelos tedricos que tomem as demandas da pratica docente escolar
como o centro de gravidade do processo de formacdo inicial. Grandes
desafios surgem e precisam ser enfrentados com argumentos bem
construidos, bem fundamentados, e alinhados a estratégias adequadas. Uma
batalha tedrica que exige paciéncia e realismo (Moreira; Ferreira, 2021, p.
27)

Esse caminho pode ser ancorado na pratica profissional, levando em consideragao as

demandas da escola para construir “um tipo de saber que ¢ conhecimento do contetdo
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disciplinar, mas com a particularidade de ser regulado epistemologicamente pelas condi¢des
e necessidades da pratica profissional docente e ndo pelas normas e valores internos a
disciplina” (Moreira; Ferreira, 2021, p. 13). Para isso, ¢ preciso estar disposto a desnaturalizar
a “Matematica Académica”, trazendo a tona a discussdo sobre a “necessidade de prover
fundamentos cientificos que justifiquem a presenca desta forma de conhecimento matematico
(e de outras possiveis) na formagdo, a partir de suas eventuais contribuigdes para a pratica
escolar” (Moreira; Ferreira, 2021, p. 18).

Corroborando com essa ideia da desnaturalizagao, Giraldo (2018, 2019) e Giraldo e
Roque (2021) propdem uma perspectiva a que se referem como Matemdatica Problematizada.
Giraldo (2018, p. 39) destaca o “desafio em desenhar programas de formagdo inicial de
professores de Matematica que nao se divorciem da Matematica académica, mas a0 mesmo
tempo que ndo estabelecam com esta uma relagdo de subordinagdo”. A partir desta condigao,

o autor destaca duas abordagens de ensino de Matematica em relagdo de oposicao:

[...] exposi¢do naturalizada da Matemdtica versus exposicao
problematizada da Matematica. Entendemos por exposi¢do naturalizada
aquela que se baseia apenas na consideragdo da Matematica estabelecida,
como um corpo de conhecimento que sempre foi e sempre sera da forma
que ¢ hoje, ou que evolui linearmente de um estado visto como “mais
atrasado” para um estado “mais avancado”, por meio da inspiragdo isolada
de “génios com talento inato”. A exposi¢do problematizada, em
contrapartida, corresponde a uma concepcao da Matematica a partir de seus
multiplos processos sociais de producdo — o que inclui tanto os processos
histéricos de produgdo de conhecimento, que levaram as formas como a
Matematica estd estabelecida hoje, como os processos de producao e
mobilizacdo de saberes nos contextos sociais escolares. (Giraldo, 2018, p.
41)

Menezes e Quintaneiro (2023) destacam dificuldades semanticas em relacdo a
expressao “exposicao problematizada”, por entenderem que o termo “exposi¢dao” pode trazer
um sentido associado a apenas um tipo de dinamica de sala de aula ou a uma perspectiva
passiva, em que professores transferem o conhecimento exposto para seus estudantes — o que,
certamente, ndo ¢ o que Giraldo (2018) pretendia propor. Esses autores apontam, entdo, uma
preferéncia pela expressao “abordagem problematizada”.

Esclarecidos os sentidos dos termos, entendemos praticas pautadas na exposi¢ao
naturalizada (ou ndo problematizada) aquelas “que privilegiam a repeticdo de procedimentos

[...] e podem levar a efeitos opostos aos objetivos da escola como um lugar de producgdo de
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saberes, mais afinados com uma escola anacronica, orientada apenas para a aquisi¢cao de
informagdes prontas” (Giraldo, 2018, p. 41). O autor exemplifica essas praticas em
disciplinas iniciais de célculo diferencial e integral, nas quais se opta pela énfase em
procedimentos rotineiros, em lugar de explorar fundamentos conceituais matematicos. Para
o0 autor, “tais praticas ignoram completamente as transformacdes recentes na sociedade e nas
proprias formas de produgdo de conhecimento matematico cientifico, e apresentam a
Matematica essencialmente da mesma forma que ela era ensinada décadas atras” (Giraldo,
2018, p. 42). Em contraposi¢do, Giraldo propde entdo uma discussdo sobre Matematica
Problematizada, que “inclui tanto os processos historicos de producao de conhecimento, que
levaram as formas como a Matematica esta estabelecida hoje, como o processo de producgdo
e mobilizag¢do de saberes dos contextos sociais escolares” (Giraldo, 2018, p. 41).

Em Giraldo e Roque (2021), a contraposicao entre Matematica ndo Problematizada e
Matematica Problematizada, como concepgdes opostas sobre a natureza da disciplina, ¢
sistematizada com base no papel atribuido a categoria problema. Segundo os autores, na
concep¢do de Matematica ndo Problematizada, a categoria central sdo as respostas. Os
problemas s6 tém valor por conduzirem a suas respectivas solugdes, entendidas como
existentes a priori, e sdo eliminados quando essas solugdes sdo atingidas. Os problemas sao,
portanto, vistos como deficiéncias provisorias de conhecimento, aquilo que falta para se obter
as verdades matemadticas. A Matematica ¢ entendida como um campo de verdades absolutas,
expressas como teoremas, que sao fixas, imutaveis e universais, ou seja, independem de
contextos historicos ou culturais. Assim, Matematica € associada a ordem da estrutura, isto
¢, a organizacdo interna dos conhecimentos, na forma como esta se dd hoje, que ¢
caracterizada pela exatidao e pela certeza. Entretanto, a ordem da estrutura ndo corresponde
a forma como o conhecimento matematico ¢ produzido em suas dimensdes historica ou

subjetiva. Do ponto de vista histérico, Schubring (2007, p. 2), por exemplo, argumenta que:

A histéria dos niimeros negativos € extremamente rica em apresentar
exemplos significativos que mostram que a historia da matematica nio &,
como a concebeu Gaston Bachelard, “uma maravilha de regularidade”, de
continuidade no seu desenvolvimento, mas sim de desvios, de regressos, de
obstaculos, de diversidade conceitual em comunidades matematicas
diferentes.

Em contrapartida, Giraldo e Roque (2021) propdem a perspectiva de Matematica

Problematizada, e, que os problemas constituem a categoria central e Unico a priori da
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Matematica. Os problemas t€ém um estatuto epistemoldgico independente das solugdes, ou
seja, possuem valor em si proprios, a despeito das eventuais solugdes a que possam conduzir,
ou mesmo do fato de conduzirem ou ndo a alguma solugdo. A Matematica ¢ entendida como
um campo de problemas, situados em seus contextos historicos e culturais de produgdo e
atravessados por significados e visdes de mundo especificas desses contextos. Nessa
perspectiva, a Matematica esta associada as ordens de invengdo, isto €, a seus processos
plurais de producao de saberes e de sentidos. Os problemas nao sao faltas de conhecimento,
mas sim o proprio saber.

Neste sentido, a perspectiva de Matematica Problematizada se opde as visdes de
universalidade epistémica e neutralidade politica convencionalmente associadas a
Matematica. Podemos afirmar que a Matematica Problematizada constitui, de fato, uma
perspectiva politica que se coloca em oposi¢do a formas de hegemonizagdo cultural, que
subalternizam e invisibilizam grupos sociais em seus modos de dar sentido ao mundo. A
concep¢do de Matematica nao Problematizada, como campo de verdades absolutas,
determinada pela ordem da estrutura, confere a matematica académica em um estatuto que
desconsidera e desqualifica saberes e sentidos produzidos nos contextos plurais das
matematicas escolares. Assim, entendemos que abordagens de ensino orientadas por uma
perspectiva de Matematica Problematizada podem viabilizar caminhos para desestabilizar
hierarquias entre matematica académica e matematicas escolares em contextos de formacao
docente, bem como, expor e tencionar tragos e efeitos de colonialidade que permeiam a
formacgao e as praticas de professoras e professores que ensinam a disciplina, como apontam

Giraldo e Fernandes (2019). Para esses autores (p. 471, grifos no original) € possivel

[...] evidenciar tracos e efeitos de colonialidade nos contextos de formagao
e de praticas de professoras e professores, no que diz respeito tanto a grupos
sociais subalternizados ou historicamente excluidos, como a relagdes entre
professoras e professores e seus estudantes, entre professoras e professores
em formacdo e formadores de professores, entre sujeitos e conhecimentos
institucionalizados. Assim, no pensar com saberes e praticas mobilizados
em espagos e tempos de formagdo de professoras e professores que ensinam
Matematica, a op¢ao decolonial pode provocar interpelagdes politicas sobre
de quem, para quem e em que estdo referenciados esses saberes e praticas,
na delimitagdo politica, geografica e cultural que hoje se denomina Brasil,
e na delimitacdo politica e epistemologica que hoje se denomina
Matematica.

A partir das ideias de Matematica Problematizada, defendemos que considerar a
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Matematica mobilizada na pratica profissional de professoras e professores para orientar a
formagdo ¢ adotar uma perspectiva decolonial na formagao de professores de Matematica.
Construimos, assim, nossa lente analitica. A seguir apresentamos e analisamos 0s eventos
escolhidos, que sdo narrados de forma cronologica, mas ndo necessariamente continua, visto

que recortamos aqueles que consideramos criticos.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste artigo, buscamos explorar possiveis contribuicdes de uma pratica docente
formativa intencionalmente referenciada na perspectiva de Matematica Problematizada e
influenciada por posicionamentos decoloniais. Para tanto, uma pesquisadora em estdgio de
po6s-doutoramento e um professor da Educacdo Basica (respectivamente, primeira autora e
terceiro autor deste artigo) acompanharam e registraram as aulas de uma disciplina de
Célculo Diferencial, lecionada por um professor formador (segundo autor deste artigo) para
o curso de Licenciatura em Matematica (regime noturno) da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ) no primeiro semestre letivo de 2023.

O curriculo do curso possui quatro disciplinas obrigatérias de Calculo Diferencial e
Integral, posicionadas nos quatro primeiros semestres letivos e, respectivamente,
denominadas: Calculo de Uma Variavel I, Calculo de Uma Variavel II, Calculo de Varias
Variaveis I, Calculo de Varias Variaveis II. A pesquisa foi conduzida na disciplina de Célculo
de Uma Variavel I, com carga horaria total de 60 horas semanais, distribuidas em um semestre
letivo de 17 semanas. A ementa da disciplina inclui topicos de limites e derivadas de funcdes
reais de uma variavel real. Havia 75 estudantes (licenciandos) regularmente matriculados na
turma da disciplina, sendo que 50 desses frequentavam regularmente as aulas, a maioria dos
quais ingressantes na Universidade.

Entendemos que o termo pratica docente se refere, de forma ampla, a todas as agdes
envolvidas na atividade profissional docente, incluindo aquelas, como planejamento ou
escolha de contetdos e de abordagens, que ocorrem também fora do espago de sala de aula.
Porém, neste artigo, nosso recorte esta especificamente focado no exercicio de sala de aula
na formagao inicial docente. Visamos investigar como praticas em sala de aula orientadas por

uma perspectiva da Matematica Problematizada podem contribuir para a formacao de futuros
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professores e professoras de que formas podem se alinhar com um posicionamento decolonial,
na medida em que “sdo praticas que se realizam para organizar/potencializar/interpretar as
intencionalidades de um projeto educativo” (Franco, 2016).

Empregamos uma abordagem qualitativa, em que se busca compreender os aspectos
que formam o sujeito, suas relagdes e construgdes pessoais € sociais, nos termos postos por
Lidke e André (2013). Adotamos, dessa forma, uma postura etnografica que, segundo
Rockwell (2009), exige assumir as nossas imperfei¢des e permitir ser transformado, olhando
para o micro e tirando conclusdes sobre o macro. Além disso, tal postura requer uma
disposi¢do para inverter papéis, perder o poder — para os observadores, deixar de atuar como
professores, assumirem-se como participantes; para o formador, permitir interferéncias,
contribuig¢des, abrindo espago para participacdes. Requer inspirar confianga, sendo realmente
confiavel, além de saber estar na fronteira entre a sinceridade e a estratégia, especialmente
no caso dos observadores, pois nem sempre era viavel falarem o que pensavam, mesmo nao
concordando totalmente com a forma como a aula era conduzida.

A pesquisadora em estagio de pds-doutoramento e o professor da Educacdo Basica
adotaram uma postura explicitamente participativa na disciplina, interferindo nos rumos da
aula, especialmente para relacionar o que estava sendo abordado com praticas docentes da
Educagdo Basica, no sentido de contribuir com a abordagem problematizada, adotada
intencionalmente pelo professor formador. Assim, os trés autores deste artigo se situam, ao
mesmo tempo, como autores e participantes desta pesquisa. Suas participagdes na disciplina
observada, que tiveram um papel determinante no andamento das aulas, sdo consideradas,
portanto, parte constituinte dos dados empiricos produzidos. Cabe destacar, ainda, que os
resultados relatados neste artigo correspondem a uma andlise das praticas do professor
formador através da lente tedrica adotada e, também, das interpretacdes da pesquisadora em
estagio de pos-doutoramento e do professor da Educacao Bésica, portanto, atravessada por
suas proprias visdes, experiéncias e posicionamentos.

Os dados da pesquisa foram produzidos com base em dois instrumentos: (1) didrio de
campo da pesquisadora; (2) gravagdes em video na integra de todas as aulas da disciplina; (3)
materiais da disciplina. A partir desses instrumentos, foram escolhidos quatro eventos criticos
caracterizados por Powell, Francisco e Maher (2004) e por Powell e Quintaneiro (2015) como

momentos em que se “demonstra uma significativa ou constante mudanca em relagdo a uma
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compreensdo prévia, um salto conceitual em relagdo a uma concepgao anterior [...] eventos
que confirmam ou contradizem hipdteses de pesquisa” (Powell; Francisco; Maher, 2004, p.
104-106). Assim, no caso desta pesquisa, os eventos criticos escolhidos correspondem a
identificacdo de momentos de inflexdo no envolvimento dos licenciandos da turma com o
conteudo abordado, que, segundo nossa interpretacao podem ser atribuidos a perspectiva de
Matematica Problematizada adota pelo professor formador. O quadro a seguir apresenta os

quatro eventos escolhidos, com a ordem da semana em que cada evento ocorreu.

Quadro 1: Eventos Criticos.

Evento Critico Semana
1 | Partindo da matematica que as pessoas trazem 1
2 | Invertendo a mao no estudo de sinais 1
3 | Problematizando o conceito de limite e suas ramifica¢des 2e3
4 | E a derivada, serve para que? 3 a5 e9em diante

Fonte: dados da pesquisa.

MATEMATICA PROBLEMATIZADA NA PRATICA (FORMATIVA)

Logo nas primeiras aulas observadas, foi possivel perceber que o ponto de partida era
muito diferente do que comumente se vé em ementas e aulas de disciplinas de Célculo, que
se iniciam com o estudo de limites (ou, quando muito, com uma revisao sobre equagoes €
fungdes, geralmente abordada de forma desconectada do contetido da disciplina). Havia uma
nitida preocupacdo por parte do formador em acolher os licenciandos, conhecer suas origens.
Também era perceptivel uma preocupacao explicita do formador em destacar que a avaliagdo
ndo teria a funcdo de for¢a-los a decorar férmulas ou, muito menos, de penalizé-los, mas, ao
contrario, de explorar os conceitos discutidos e de incentivar um acompanhamento ativo e
comprometido nas aulas. Os licenciandos foram informados sobre a possibilidade de

consultar tudo que haviam estudado e anotado durante as avaliagoes.

Evento critico 1 — Partindo da matematica que as pessoas trazem

As primeiras atividades propostas na disciplina consistiam na marcac¢ao de pontos no
plano cartesiano e, logo em seguida, na construg¢do de graficos de diferentes relagdes, que
ndo necessariamente representavam funcdes. Em uma conversa informal, o professor
formador justificou sua escolha argumentando que era mais importante comegar com coisas
familiares aos licenciandos (no caso, graficos e fungdes) e problematizar as formas como eles

haviam sido apresentadas, do que revisar primeiro os contetidos considerados mais basicos.
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Essa opcao visava tanto favorecer o acolhimento dos licenciandos ingressantes no novo
ambiente como provoca-los a questionar criticamente sua trajetdria escolar pregressa.

Algumas dessas atividades solicitavam que os licenciandos construissem graficos e
decidissem, a partir desses, se as relagdes dadas eram ou ndo fungdes. Alguns geravam retas,
como:y=0;x=0;y=-2;x=1;,x =y, x = —y; y = 2x. Outros geravam semiplanos
como: x >0; y<0;x<1;y>-—2. Essas atividades possibilitaram discussdes sobre
dominios de fungdes, dialogando com ideias que eles conheciam de alguma forma, ou seja,
possibilitavam problematizar uma matematica que era familiar para eles.

A opgao do professor formador questiona uma forma predominante de pensar sobre
curriculos em Matematica, segundo a qual deve-se seguir um encadeamento, dos conceitos
considerados mais bdasicas para aqueles considerados mais avancados, de acordo com a
ordem da estrutura matematica. Assim, essa forma de pensar corresponde a concepgao de
Matematica ndo Problematizada. O professor também evitou a abordagem comum de
comegar a aula enunciando a defini¢do formal. Alternativamente, sua escolha curricular teve
como critério a aproximacao com ideias que (pelo menos em seu julgamento) produziriam
algum sentido para os licenciandos, o que pode se associar as ordens de invencao.

Entretanto, era perceptivel, durante essa aula, que nem todos os licenciandos
identificavam aquelas ideias como familiares, como era a expectativa do professor formador.
Neste ponto, foi possivel notar a necessidade de problematizar ndo somente a Matematica,
mas também os sentidos produzidos pelos licenciandos. A pesquisadora optou por ndo
interferir no andamento da aula, mas ao analisar suas anotacdes, percebeu que uma adaptacao
na estratégia poderia contribuir mais para a compreensao de todos os licenciandos.

Na aula seguinte, o professor formador discutiu o conceito de funcao, retomando cada
um dos graficos da aula anterior. Junto com os licenciandos, ele foi construindo um
entendimento para o conceito: Func¢do — para cada valor de x tem apenas um y associado, nao
importa se € sempre o mesmo. Além disso, recorreu a origem historica dos estudos daquilo
que hoje chamamos de Matematica, alegando que Filosofia, Fisica ¢ Matematica ndo eram
estudadas separadamente. Destacou que a origem do conceito de funcdo estava fortemente
ligada a relagdo entre tempo e posic¢ao, ou seja, a ideia fisica de que um mesmo objeto ndo

pode estar em dois lugares a0 mesmo tempo.
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Evento critico 2 — Invertendo a méo no estudo de sinais

O segundo evento critico se refere ao estudo de sinais de uma fun¢do. Comumente,
os livros didaticos do Ensino Médio apresentam o estudo de sinais a partir da visualizagao
do grafico de fungdes simples (em geral, polinomiais do segundo grau), como uma estratégia
de resolugdo de inequacdes produto. A estratégia adotada pelo professore formador seguiu
uma ordem contraria. O estudo de sinais precede a construgdo do grafico e servird como uma
ferramenta para sua constru¢do. Mais uma vez, o professor procura problematizar as
experiéncias anteriores dos licenciandos com Matematica.

O professor formador inicia a aula explicando a rela¢do entre o estudo de sinais € o
grafico da funcdo, e justifica que este procedimento facilita a construgdo de graficos de
funcdes cujo comportamento pode ndo ser familiar aos licenciandos. Ele propde, inicialmente,
o estudo de sinais da fun¢iio y = x? — 2x. Resgatando procedimentos de fatoracio, chega a
uma expressao equivalente, na forma de um produto y = x(x — 2). Assim, o professor ilustra
o procedimento de estudo de sinais com um exemplo mais familiar aos licenciandos como
estratégia para generalizar o método para casos que poderiam ser mais complexos a eles.

Figura 1: Representagdes do estudo de sinais.
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Fonte: Diario de cémpo da pesquisadora.

O segundo exemplo abordado foi o da fungdo y = x® — 2x?, que assume a forma
fatorada y = x*(x — 2). Nesse caso, como o comportamento do grafico ndo era familiar aos
licenciandos, o estudo de sinais teve um papel fundamental na abordagem. Ainda assim,
foram necessarias explicacdes e cuidados para que os licenciandos percebessem que y = 0 e
x = 2 sdo pontos em que a fungao vale zero, mas ndo necessariamente correspondem a uma
mudanca de sinal em que o grafico passa do semiplano inferior para o semiplano superior em

relagdo ao eixo x.
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Novamente, os erros dos licenciandos chamam a atencao da pesquisadora e, desta vez,
também do professor formador. Alguns licenciandos se fixavam a posi¢ao de x, resistindo
em observar que o estudo de sinais se referia ao valor de y, ou seja, que agora tratava-se da
imagem ¢ nao do dominio. Procurando chamar atengdo para os valores de y, o professor
formador os questionou se, apenas com a analise de sinais, seria possivel determinar a altura
em que a curva “virava”, isto €, deixava de ser decrescente passando a ser crescente. Assim,
o professor destacou que, apesar de importante, o estudo de sinais ndo era suficiente para
determinar certos aspectos dos graficos e que, para esses aspectos, outras ferramentas seriam
necessarias. Com essa observagdo, uma ideia inicial sobre o conceito de derivada ja

comecava a despontar.

Evento critico 3 — Problematizando o conceito de limite e suas ramificacées

Neste evento, destacamos a maneira como o professor formador articula
problematizagdes no estudo de fungdes, de forma a conduzir ao conceito de limite. Ao final,
discutimos como ele transita entre as atividades propostas, sem seguir a ordem da estrutura
matematica, nem mesmo o planejado previamente por ele proprio, mas sim conduzindo o
andamento das aulas de acordo com as producdes e contribui¢des dos licenciandos.

A aula em questao se inicia com exercicios sobre construgdo de conjuntos no plano
cartesiano dadas as relagdes que os definem, j4 tratados em aulas anteriores. O professor
propde que a construcdo de graficos de relagdes comoxy =0, xy >0, xy =1, xy > 1
Ao circular pela sala, a pesquisadora percebeu que nem todos os licenciandos entenderam o
que havia sido solicitado. Porém, a discussdo coletiva foi extremamente rica.

Na discuss@o sobre o primeiro item (xy = 0), foi possivel concluir que o conjunto
nao era o grafico de uma fungdo, e que para esboca-lo seria necessario desmembrar a
expressao xy = 0 nas condigdes x = 0 ou y = 0. Assim, os licenciandos perceberam que o
conjunto era composto por duas retas, sobre os eixos cartesianos. No segundo, (xy > 0), o
professor refor¢ou a necessidade de analisar quais pontos pertencem ou ndo pertencem ao
conjunto. Depois de reflexdes compartilhadas, eles concluiram que o conjunto ¢ formado
pelos primeiro e terceiro quadrantes, sem os eixos, devido ao fato de a desigualdade ser estrita.

O professor formador inicia o terceiro item (xy = 1) observando que a expressao ¢

equivalente a y = 1/x e montando uma tabela para calcular alguns valores. Os licenciados
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perceberam que se trata de um grafico de funcdo e que, para esboga-lo, seria necessario

estudar o comportamento perto do ponto em que a fung¢ao nao esta definida (x = 0).

Figura 2: Representacdo grafica da situagdo referente ao terceiro item da aula
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Fonte: Didrio de campo da pesquisadora.
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O caminho adotado pelo professor formador para explorar o conceito de limite se
descortina quando ele passa a questionar: e se x for 100? E se for 1000? Nesse momento, ele
discute ideias como valor arbitrariamente proximo de zero (lousa), destacando que € possivel
escolher valores de x grandes o suficiente de forma a tornar o valor de y correspondente tdo

proximo de zero quanto se queira (lousa). Somente depois de discutir essas ideias

o . - 1
insistentemente, o professor formador apresentou a notag¢do formal de limite: lim - = 0.

X—+oo0 X

Acompanhando a escrita formal, ele escreve na lousa: quando os valores de x crescem
indefinidamente, os valores de y ficam arbitrariamente proximos de zero. Um licenciando
pergunta, entdo, para que serve limite. O professor explica que o limite ¢ uma ferramenta
poderosa para analisar o comportamento grafico de uma fung¢do. Ele destaca que ¢ possivel
calcular o limite em qualquer ponto do dominio de uma funcdo, mas que isso € mais relevante
em pontos de descontinuidade ou pontos em que a fungdo nao esta definida. Nesse momento,
0 aumento na participagdo dos licenciandos € perceptivel. Alguns afirmam que entendem a
ideia, mas que faz muito sentido. O professor amplia a discussdo, mencionando os diferentes
tipos de limite, com exemplos numéricos.

Ainda nessa aula, o professor formador discute diversos aspectos da Matematica

escolar, tais como a validade da regra de sinais e a interpretagdo do inverso aditivo como
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simetria, fazendo meng¢ao também aos aspectos historicos, como as resisténcias na aceitagao
dos numeros negativos como numeros. Ou seja, problematiza também a Matematica a ser
ensinada na escola, a partir de questionamentos que surgem de um conceito que ndo faz parte
dos curriculos da Educagao Basica.

Durante o intervalo da aula, o professor formador comenta que, devido as perguntas
dos licenciandos, ele pararia de trabalhar com as atividades propostas na 1? lista de exercicios,
mais voltada para revisdo de fungdes, e passaria para uma 2° lista, que ja explora ideias de
limite A pesquisadora questiona sobre a intencionalidade das listas, ou seja, se ha uma
organizacao no sentido de favorecer a problematizacdo. O professor explica que sim, e que a
organizacao das listas também ¢ influenciada por sua op¢ao decolonial, no sentido de buscar
a permanéncia de licenciandos de grupos socialmente vulnerabilizados na institui¢do. Ele
considera que a forma (ndo problematizada) como a Matemadtica ¢ ensinada nos cursos de
gradua¢do promove a desisténcia justamente desses estudantes. O professor formador
também destaca que, por outro lado, essa organiza¢do ndo constitui uma “camisa de forca”,
pois ele muda a dire¢do das aulas de acordo com as questdes e dividas dos estudantes. O
professor afirma que os estudantes também conduzem o ritmo e o rumo das aulas e que, para
ele, o controle sobre as aulas nao esta totalmente em suas maos.

Apbs o intervalo, o professor formador faz o que parece ser uma pausa na discussao
sobre limites para abordar conjuntos numéricos, justificando para os licenciandos que suas
davidas e perguntas estavam relacionadas com a estrutura dos numeros reais. O professor
formador questiona se os licenciandos sabem converter representagdes decimais periodicas
em fragdes. Alguns respondem com técnicas utilizadas para isso. O professor passa entdo a
explicar que V2 ndo pode ser escrito como fragio. Ele comenta que, mais importante que
demonstrar isso, ¢ entender de onde vem esse nimero, explorando sua relacdo com a medida
da diagonal de um quadrado de lado unitario. O professor explora o recurso de encontrar
mais digitos para a representagdo decimal de v/2 por meio de aproximagdes, e se compromete
a provar que o nimero ¢ irracional na aula seguinte. Ele encerra a aula deixando mais uma
pergunta: Existem mais numeros racionais ou irracionais?

Na aula seguinte, apos discutir nimeros racionais e irracionais, o professor formador
mais uma vez aborda contedos da Educacao Basica, relacionados com o tema, tratando do

valor posicional assumido pelos algarismos no sistema de numerac¢do decimal. Ele discute

39

ReviSeM, Ano 2026, n. 1, p. 22 — 46



Cristovao, E. M.; Giraldo, V. A.; Silva, F. M.

porque todo nimero com representagao periodica pode ser escrito como fragdo, o que

possibilitou, finalmente, demonstrar a irracionalidade de V2. Nessas aulas, a Matematica da
Educacdo Basica aparece integrada com os contetidos associados ao Célculo, e assume um

patamar tdo importante quanto esses.

Evento critico 4 — E a derivada, serve para que?

Passadas algumas aulas, diversos exemplos de limite haviam sido explorados. O
professor formador usava o estudo de sinais da funcdo e a determinagdo dos limites como
ferramentas para esbogar os graficos. Nessa abordagem, o professor procurou destacar que
limites indica tendéncias e que a existéncia dos limites ndo depende de a fungdo estar ou nao
definida no ponto. Ele destacou, ainda, que limites ndo permitem determinar os “pontos de
virada da curva”, isto ¢, os pontos de mudang¢a do comportamento de crescimento da fungao.

Nesse ponto da abordagem, a derivada vinha sendo citada como “inclinagdo local” da
curva, isto €, como um nimero que expressa o quanto a curva ¢ inclinada em cada ponto e
que, em particular, permite determinar os intervalos em que a fungdo ¢é crescente ou
decrescente. A partir dessas discussdes, alguns licenciandos chegam a deduzir que, se a
derivada expressa a inclinagdo local, entdo ela ¢ igual a zero nos pontos em que a curva “vira”.

Nas aulas em foco neste evento critico, o professor passa a usar recursos digitais,
especialmente software o Geogebra, para a explorar o comportamento de funcdes, de forma
dindmica, em janelas “muito grandes” e “muito pequenas”, isto ¢, afastando e aproximando
janelas graficas e comentando as mudangas observadas nos aspectos dos graficos.

Durante as atividades com janelas “muito grandes”, o professor formador explica o
que sdo assintotas, apresenta formas de determina-las e discute seu papel nos graficos,
destacando que elas indicam tendéncias de comportamento das fungdes. Além disso, retoma
o conceito de limite, a partir de exemplos de graficos cada vez mais complexos. Em uma das
atividades, ele afasta o grafico da fungdo y = x2/(x — 1), até que ele adquira um aspecto
muito parecido com uma reta, sua assintota (Figura 3, a seguir). Nesse momento, um dos
licenciandos questiona como ¢ possivel ter certeza de que se trata de uma curva “muito
parecida” com uma reta, e ndo de uma reta. O formador responde que a derivada ¢ uma

ferramenta que permite ter essa certeza. Em seguida, o professor explora uma analogia com

o exemplo da funcdo y = x3/(x — 1), que adquire o aspecto de uma pardbola quando
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observado de janelas graficas “muito grandes” (Figura 4, a seguir). Ele explica que esses
comportamentos graficos estdo relacionados com as taxas de crescimento assintotico das
fungdes, que sdo determinadas pelas relagdes entre os graus dos polindmios que aparecem
em seus numeradores e denominadores.

Figura 3: Representacio grafica da fungdio y = x2/(x — 1) no GeoGebra

Fonte: Material da pesquisa.

Figura 4: Representacio grafica da fungdoy = x3/(x — 1) no GeoGebra
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Fonte: Material da pesquisa.

Conforme as atividades sobre construgdo de graficos de fungdes vao avancando em
complexidade, o professor acrescenta novas ferramentas de analise: além do estudo de sinais
da funcao, ele usa os calculos de limites infinitos e a determinacao de assintotas. Sao feitas,
constantemente, retomadas de ideias aparentemente simples, mas com as quais o0s
licenciandos apresentam dlvidas recorrentes, tais como: a necessidade de analisar quais
valores x ndo pode assumir para definir o dominio da fungdo; a relevancia de calcular limites
nos pontos de descontinuidade e pontos em que a funcao nao estd definida (e ndo em outros).
Além disso, durante essas atividades, o professor continua retomando varios contetidos da

Educacdo Bésica, como produtos notaveis e fatoragdo, entre outros.
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E possivel notar como, a todo tempo, o professor formador apresenta e discute ideias
com a inten¢ao de contribuir com a compreensao gradativa de conceitos mais formais. Depois
de sucessivas retomadas de conceitos e discussdes sobre varios aspectos do conceito de
infinito, o professor retorna as ideias de variagdo e de taxa de variagdo, discutida
anteriormente no estudo da equagao da reta. Utilizando novamente o Geogebra, ele apresenta
construgdes geométricas especificamente elaboradas para discutir essas ideias, a partir da
variacao da area de recortes horizontais em retangulos e tridngulos (Figura 5, a seguir). Com
essas duas construgdes, o professor mostra que (para cada valor fixo da variagdo do lado) a
variagdo da area do retangulo ¢ constante em relacdo ao valor de seu lado, enquanto a
variagdo da éarea do tridngulo ¢ crescente em relacdo a seu lado. O professor explora o
comportamento grafico das fungdes area e os valores numéricos de suas variagdes, para
concluir que em uma mesma curva, diferentes trechos podem ter diferentes taxas de variagao
(Figura 6, a seguir).

Figura 5: Construcdes no Geogebra planejadas para explorar ideias de variagdo.
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@ P YYV/
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Fonte: Material da pesquisa.

Figura 6: Representagdo grafica da variacao abordada pelo professor formador
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Fonte: Diario de campo da pesquisadora.
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As discussoes que se seguem complementam o conceito de derivada, que vinha sendo
gradualmente apresentado por meio de ideias discutidas ao longo de vérias aulas. O formador
destaca que o conceito de derivada expressa a taxa de variacao local de uma fun¢do em cada
ponto, o que, globalmente, determina o “formato” de seu grafico. Esta ¢ a ideia da derivada,
uma taxa de variagdo do grafico, que varia em cada ponto. Apenas depois dessas discussoes,
que se desdobraram ao longo de varias aulas, o professor formador enuncia a definicao formal
de derivada por meio de limite e apresenta sua interpretagdo geométrica como inclinac¢ao de
retas tangentes. Ele prossegue apresentando as formulas algébricas de derivagdo e as
aplicagdes do conceito.

Consideramos que um importante diferencial dessa abordagem est4d na construcao
gradual do conceito de derivada a partir da exploracdo do comportamento de variagdo de
funcdes, com a mediagdo de exploragdes geométricas e dindmicas. Essa abordagem difere
significativamente da maioria dos livros didaticos, que apresentam o conceito diretamente

por meio de sua defini¢do formal e de um tratamento predominantemente algébrico.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Em trabalho recente, ao analisar produgdes sobre a formagao docente, Ponte (2023)
indica a necessidade de irmos além do apontamento de problematicas, para passarmos a
apresentar caminhos possiveis. Este artigo busca contribuir para esta empreitada, relatando
uma proposta de disciplina de Calculo, construida especificamente para um curso de
Licenciatura em Matematica, e que se diferencia das abordagens convencionais em alguns
aspectos importantes.

Primeiramente, a proposta se sustenta em uma perspectiva de Matematica
Problematizada (Giraldo e Roque, 2021), o que se verifica tanto na forma de construcao de
conceitos matematicos como no tratamento dado as intervencdes dos licenciandos. Os
conceitos sdo construidos gradualmente a partir de problemas que ddo sentido a suas
defini¢des, em lugar de serem apresentados diretamente por meio de suas defini¢cdes formais.
Assim, para além de simplesmente recitar definicdes formais como dogmas, a abordagem se
orienta pela exploragdo de perguntas a que essas se propdem a responder. Além disso, as

davidas e questionamentos, manifestadas nas intervengdes dos licenciandos, ndo sdo tratadas
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como deficiéncias de conhecimento, mas sim como elementos produtores de curriculo, na
medida em que efetivamente determinam o andamento da disciplina.

Em segundo lugar, observamos que a proposta se caracteriza pelas articulagdes com
Matematicas Escolares, mesmo se tratando de conceitos proprios do Célculo Diferencial,
cujas relacdes com a Educagdo Basica em geral ndo sdo reconhecidas. Essas articulagdes nao
implicam em superficializagdes dos conceitos do Calculo Diferencial nem em
desvalorizagdes das Matematicas Escolares. Ambos sdo tratados com igual profundidade
conceitual e pedagdgica. Assim, a abordagem se diferencia de outras propostas de “Calculo
para Licenciatura” que correspondem a meras ‘“versdes simplificadas” das ementas
convencionais das disciplinas de Calculo para Bacharelados ou Engenharias.

Finalmente, ressaltamos que opg¢ao decolonial do professor formador se materializa,
mesmo que de forma implicita, na constru¢do da abordagem. A disciplina de Célculo ndo ¢
concebida como um “filtro” ou um “nivelamento” dos alunos ingressantes — o que tem o
efeito perverso de excluir da Universidade justamente aqueles estudantes de grupos
historicamente subalternizados. Ao contrario a disciplina ¢ intencionalmente construida
como um espago de escuta das falas, de legitimagdo dos questionamentos e¢ de apropriacao

do espaco universitario pelos estudantes ingressantes.
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