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RESUMO

Neste trabalho, tem-se o0 objetivo de apresentar um debate a respeito do entrelacamento da Matematica
Escolar com a Matematica Académica perante o desenvolvimento do processo de formacgéo inicial do
professor de Matematica, por meio do estudo das praxis de professores de Matematica, ou seja, como o
professor pode estabelecer possiveis conexdes entre ambas. Reforga-se a necessidade de a formacgéo de
professores de Matematica perpassar por vivéncias da pratica docente do professor de Matematica. Para
tanto, cinco académicos do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Mato Grosso em seu
campus no municipio de Juina, matriculados na disciplina de Célculo |, vivenciaram duas aulas de um
professor de Matematica que desenvolveu o ensino de maximos e minimos de fungéo quadratica perante sua
turma de 22 estudantes do primeiro ano do curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio. Os
resultados mostram que os académicos participantes além de promoverem as conexdes esperadas entre
Matematica Escolar e Matematica Académica, refletiram as praticas matematicas pedagogicamente
desenvolvidas na praxis do professor de Matematica.

Palavras-chave: Matematica Académica. Matematica Escolar. Formag¢do de Professor. Calculo. Funcao
Quadratica.

ABSTRACT

In this work, the objective is to present a debate regarding the intertwining of School Mathematics with
Academic Mathematics in view of the development of the Mathematics teacher's initial training process,
through the study of the praxis of Mathematics teachers, that is, how the teacher can establish possible
connections between the two. The need for the training of Mathematics teachers to be permeated by the
Mathematics teacher's teaching practice experiences is reinforced. To this end, five students from the
Mathematics Degree course at the Federal Institute of Mato Grosso on its campus in the city of Juina, enrolled
in the Calculus | discipline, experienced two classes taught by a Mathematics teacher who developed the
teaching of function maxima and minima quadratic in front of his class of 22 first-year students of the
Agricultural Technician course Integrated into High School. The results show that the participating academics,
in addition to promoting the expected connections between School Mathematics and Academic Mathematics,
reflected the mathematical practices pedagogically developed in the Mathematics teacher's praxis.

Keywords: Academic Mathematics. School Mathematics. Teacher Training. School Mathematics. Calculus.
Quadratic Function.
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1 INTRODUCAO

Uma das areas da Educacao Matematica que esta em franco desenvolvimento é a de formacgao de
professores de Matematica. Pesquisas envolvendo essa area tém evidenciado um problema nos
cursos de formacgao de professores de Matematica que, desde o inicio do século XX, ja vinha sendo
alertado por Felix Klein. Isso refere-se ao que o autor denominou na época de “dupla
descontinuidade”, ou seja, um distanciamento existente entre a matematica estudada na
licenciatura (Matematica Cientifica ou Académica) e a matematica da escola basica (Matematica
Escolar) provocado pelo modo com que o curso de formacao inicial estava organizado e pela
maneira com que as disciplinas vinham sendo ministradas e conduzidas, sem conexao entre as
matematicas citadas.

Matematica Cientifica e Matematica Académica como sindnimos que se referem a
Matematica como um corpo cientifico de conhecimentos, segundo a produzem e a
percebem os matematicos profissionais. E Matematica Escolar [...] ao conjunto dos
saberes “validados”, associados especificamente ao desenvolvimento do processo
de educagao escolar basica em Matematica. Com essa formulagéo, a Matematica
Escolar inclui tanto saberes produzidos e mobilizados pelos professores de
Matematica em sua acédo pedagdgica na sala de aula da escola, quanto resultados
de pesquisas que se referem a aprendizagem e ao ensino escolar de conceitos
matematicos, técnicas, processos etc. (Moreira; David, 2021, p. 20, grifos dos
autores).

Segundo Klein (2009), na universidade, os jovens estudantes rapidamente esquecem a
matematica que estudaram na escola, pois se deparam com problemas que fogem totalmente
aqueles que estavam habituados. Para além, o autor salienta que depois de formados esses
mesmos jovens se tornam professores e se deparam com a necessidade de ensinar a matematica
elementar de acordo com o grau de ensino das turmas as quais sao responsaveis e, por néo
conseguirem estabelecer relacdes entre a matematica que vao ensinar (Matematica Escolar) e a
que é estudada na universidade (Matematica Académica), acabam por aceitar o ensino tradicional,
sem que seus estudos universitarios apresentem influéncia em sua praxis.

Deste modo, uma descontinuidade se da no processo de formagao do professor, quando ha
uma ruptura em relacéo a matematica estudada na escola béasica (escolar), e outra na pratica docente,
quando os conteudos explorados na Licenciatura em Matematica (académica) parecem nao estar
articulados com aqueles que serdao ensinados no ambito escolar, sendo que, os conteudos de
“matematica académica para os professores precisam estar necessariamente relacionados ao
trabalho do ensino nas escolas” (Jakobsen et al., 2012, p. 4636, traducao nossa). De acordo com
Marcelo, Feiman e Buchman (2009), da mesma maneira, ja chamavam a atencéo para esse fato ao
se referirem ao divércio existente na formacéo inicial, “onde costuma acontecer de os estudantes
perceberem que tanto os conhecimentos como as normas de atuac¢ao na Instituicdo de Formacao tém
pouco a ver com 0s conhecimentos e praticas profissionais” (p. 120).

Em meio a essa problemética e considerando que formar professores de Matematica é uma
tarefa que exige muito além de apresentar conteidos matematicos, se faz necessério colocar os
académicos em situagcbes proximas ou semelhantes as que encontrardo em seu futuro como
professores. Nesse sentido, defende-se que os conteudos de Matematica Académica ao serem
estudados na universidade devem estar atrelados ao trabalho pratico do professor de Matematica
e sejam fundamentos para o ensino da Matematica Escolar. O docente “necessita mudar a sua
cultura profissional marcada pelo isolamento e pelas dificuldades para aprender de outros e com
outros” (Marcelo, 2009, p.111).
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De acordo com Wasserman, Buchbinder e Buchholtz (2023), os cursos de Licenciatura em
Matematica devem proporcionar formas diferenciadas e dindmicas de fazer, ser, estudar e
desenvolver conceitos e ideias matematicas para que os académicos possam aprender, produzir
seu proprio material pedagégico, bem como promover relagbes desses conceitos € ideias em meio
as suas praxis na Educacao Basica, ou seja, “independentemente da estrutura do curso, a natureza
das atividades instrucionais que ele oferece deve ser suficientemente flexivel para permitir que os
estudantes experimentem praticas matematicas, como resolucao de problemas, conjecturas,
generalizacbes e provas” (p. 7, traducdo nossa). Afinal de contas, “a hipervalorizagédo da
Matematica Académica no processo de formacgédo estimula o desenvolvimento de concepcgdes e
valores distanciados da pratica e da cultura escolar, podendo dificultar a comunicagao do professor
com os alunos e a prépria gestao da matéria em sala de aula” (Moreira; David, 2021, p. 100).

Segundo Ball e Bass (2009), faz-se necessario que o professor de Matematica tenha uma
formacdo que abarque o conhecimento matemético com integridade para, entre outras coisas:
buscar equilibrar o rigor matematico com o nivel cognitivo dos estudantes envolvidos, saber
aproveitar as oportunidades proporcionadas pelas indaga¢des dos estudantes, justificar a
importancia de se estudar Matematica, estar atento aos significados matematicos que os estudantes
estao apresentando, antecipar-se aos possiveis questionamentos, promover entrelagamentos entre
0s conteldos e resolver as possiveis distorcdes de conceitos matematicos que emergem das suas
resolugcdes. Afinal, “o conhecimento matematico para o ensino deve ser derivado de uma analise
da pratica e das ideias matematicas encontradas na resposta a essas situacdes da praxis”
(Wasserman et al., 2019, p. 6, tradugao nossa).

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que “lida e da atencéao as pessoas e as suas ideias,
procura fazer sentido de discursos e narrativas que estariam silenciosas. E a analise dos resultados
permitira propor os proximos passos” (D’Ambrosio, 2013, p. 21). Tem-se o0 objetivo de apresentar
um debate a respeito do entrelacamento da Matematica Escolar com a Mateméatica Académica
perante o desenvolvimento do processo de formacao inicial do professor de Matematica, por meio
do estudo das praxis de professores de Matematica, ou seja, como o professor pode estabelecer
possiveis conexdes entre ambas.

Como exemplo, utiliza-se um caso em que cinco académicos do curso de Licenciatura em
Matematica do Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT) em seu campus no municipio de Juina, que
estdo cursando a disciplina de Calculo | ministrada pelo professor formador (pesquisador),
vivenciam duas aulas de um professor (colaborador) de Matematica do IFMT, na turma de primeiro
ano do curso Técnico em Agropecuéaria Integrado ao Ensino Médio, composta por 22 estudantes.
O conteldo trabalhado foi funcédo quadratica, com o foco em seus conceitos de maximo e minimo,
em meio ao célculo da area maxima de um canteiro retangular de hortalicas (contexto do Técnico
em Agropecuaria). Posteriormente, debate-se essa vivéncia no ambito da disciplina de Célculo |
enfatizando conexdes entre elementos de Matematica Escolar, que emergiram na praxis do
professor colaborador, e topicos de Matematica Académica presentes no curriculo de Calculo I.
Constatou-se que a atividade proposta, em meio a investigacdo da pratica do professor de
Matematica, mostrou-se promissora no processo de formacao inicial de professores de Matematica.

2 CONEXOES ENTRE AS MATEMATICAS ESCOLAR E ACADEMICA QUE EMERGEM DA
PRAXIS DO PROFESSOR DE MATEMATICA COMO MEIO DE FORMAGCAO

Nesse texto, parte-se da premissa que a praxis do professor de Matematica deve ser objeto de
estudos por académicos de Licenciatura em Matematica. Pois, compreende-se que vivenciar a
pratica profissional do ser professor de Matematica para buscar conexdes entre a Matematica
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Escolar, desenvolvida na Educacéo Bésica, e a Matematica Académica, presente no curriculo da

Licenciatura em Matematica, é fundamental no processo de formacao dos futuros professores de

Matematica. Nesse trabalho considera-se a consonancia
entre a pratica do professor com os alunos e a pratica formativa do formador, tanto
em termos metodologicos de possibilitar que o professor vivencie o que se espera
que possa, posteriormente, propiciar aos seus alunos (assumimos que O
conhecimento pedagbgico ndao se ensina, vivencia-se) como em termos
matematicos, pois o professor tem de passar a entender matematica e a pensar
matematicamente de modo que seja possivel, posteriormente, propor tarefas e
efetuar discussbes que permitam desenvolver as formas de pensar
matematicamente dos alunos, e isso demanda fazer diferente do que tem sido feito,
ou nao seria necessario esse foco na formacéo (Ribeiro; Silva, 2024, p. 3).

Assim, no processo de formacdo deve-se evitar a hipervalorizacdo da Matematica
Académica. Segundo Moreira (2020), o professor tem autonomia no desenvolvimento do seu
trabalho docente para escolher metodologias de ensino, estratégias de abordagem para cada
contetdo que sera ensinado e dependendo da turma que ele esteja atuando. Nesse cenério, é
essencial que o processo de formacgao inicial dos futuros professores de Matematica oferecam
condi¢des basicas para que os licenciandos possam exercer suas autonomias em suas praxis.
Dentre essas condicbes basicas o autor ressalta

0 conhecimento matematico relevante para o ensino escolar, que inclui
certamente, entre outros elementos, as justificativas da validade dos resultados
matematicos que s&o objeto desse ensino, bem como os fundamentos que
sustentam a legitimidade dos procedimentos matematicos a serem utilizados
pelos alunos e professores, tudo devidamente ajustado as situagdes de ensino e de
aprendizagem da pratica docente escolar em matematica (Moreira, 2020, p. 235).

Assim, com base em Fiorentini et al. (2016), considera-se o professor de Matematica no
desenvolvimento de sua autonomia em sala de aula, assim como seu contexto de atuagdo com a
Matematica Escolar na Educag¢ao Basica, como um promissor campo de estudos e pesquisas em
Educacao Matematica que, deve ser objeto de investigacdes, analises e reflexdes por académicos
de Licenciatura em Matematica. Nessa perspectiva, cada aula compartilhada pelo professor de
Matematica transforma-se em objeto de pesquisa e aprendizagem do ser professor de Matematica
para os académicos de Licenciatura em Matematica. Dentre outras possibilidades os autores
ressaltam

a pesquisa da prépria pratica, as praticas formativas e investigativas baseadas na
parceria/colaboracao universidade-escola, os estudos da aula (lesson study), as
pesquisas narrativas de processos de formacao ou de desenvolvimento profissional,
a histéria de vida de professores que ensinam matematica (Fiorentini et al., 2016,
p. 20).

Ou seja, as experiéncias de vivenciar as dinamicas das aulas de Mateméatica no ambito da
Educacao Basica, observar diferentes professores em suas praxis, dialogar com esses professores
e seus estudantes, promover conexdes entre conteudos de Matematica Escolar com a Matematica
Académica, bem como identificar elos entre a¢des pedagdgicas do professor com as teorias de
aprendizagem e metodologias de ensino de Matematica, que perpassam pela Licenciatura em
Matematica, devem fazer parte do processo de formagdo dos académicos da Licenciatura em
Matematica (Wasserman et al., 2019). A seguir, na Figura 1, apresenta-se o0 modelo desenvolvido
por Wasserman et al. (2017) com implicagcbes para o ensino de contetdos da disciplina de Analise
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Real, mas compreende-se que ele pode ser expandido para outras disciplinas, como por exemplo,
Célculo .

Figura 1: Modelo do desenvolvimento das praxis do professor de Matematica no
processo de formagao da Licenciatura em Matematica
Matematica Académica 1

. Matematica Escolar —1

Ensino de Matematica Escolar Ensino de Matematica Escolar

Matematica Escolar

(@) (b)

Fonte: Adaptado de Wasserman et al. (2017, p. 4)

Segundo Wasserman et al. (2017), no modelo (a), que é mais usual na formacdo de
professores de Matematica, a Mateméatica Escolar € considerada um subproduto da Matematica
Académica (cinza escuro). Ha uma espécie de gotejamento dos conteudos da Matematica Académica
ensinados aos académicos de Matematica com pouca ou nenhuma conexao com os preceitos da
Matematica Escolar (cinza claro), ou seja, praticamente nao se estabelecem relagdes entre os dois
campos de estudo da Matemética. Esse distanciamento se intensifica na praxis do professor de
Matematica (incolor), de modo que quase nada do que ele estudou de Matematica Académica se faz

presente no planejamento e desenvolvimento de suas aulas.
Acreditamos que nosso modelo aborda as limitagdes de simplesmente ensinar
Matematica Académica aos académicos de Matematica, e esperar que eles possam
aplicar com flexibilidade o que aprenderam em uma situacdo posterior. Em vez
disso, o ensino & imerso e motivado por situacdes e apoios pedagobgicos auténticos
conduzindo os académicos em fazer conexbes entre Matematica Académica,
Matematica Escolar e seus ensinos (Weber et al., 2020, p. 5, tradugdo nossa).

De acordo com Wasserman et al. (2017), no modelo (b), que é fomentado pela observacgéo,
estudo e investigacao da praxis de professores que ensinam Matematica por parte dos académicos
da Licenciatura, ha o favorecimento de um equilibrio entre os trés campos de estudo (Matematica
Académica, Matematica Escolar e Ensino de Matematica Escolar), representados pela mesma cor.

Os autores salientam que no modelo (b), o ensino de Matematica Académica se constitui a
partir do contexto da pratica do professor que ensina Matematica (movimento de setas a esquerda
do modelo), no ambito do Ensino de Mateméatica Escolar, perpassa pelo campo de estudo da
Matematica Escolar, e posteriormente, retorna ao contexto da Matematica Escolar promovendo
conexdes com a Matematica Académica para finalmente retornar ao campo de acéo do Ensino de
Matematica Escolar (movimento de setas a direita do modelo). Ou seja, conectando-se a pratica
profissional, as trés facetas do modelo (b) (Pratica Pedago6gica, Matematica Escolar e Matematica
Académica) sé@o enfatizadas no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem
(Wasserman et al., 2017).

No cenario do modelo (b)

construir a partir da pratica (de ensino) envolve projetar instrucdées que partem nao do
contetido de Matematica Académica em si, mas sim, de situacdes praticas de ensino
escolar, com ac¢des especificas que os professores de Matematica Escolar precisam
fazer como parte do seu trabalho profissional. As situacbes de ensino séo escolhidas
de modo que aspectos de suas préticas instrucionais sdo particularmente adequadas
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para contribuirem na aprendizagem de conteldos de Matematica Académica, e
podem servir para destacar algumas das ideias fundamentais que estao presentes na
Matematica Escolar. J& no dmbito do Ensino de Mateméatica Escolar, utiliza essas
ideias e praticas a partir da Matematica Académica como meio de reconsiderar os
aspectos pedagogicos relacionados. [...] Essencialmente, ao construir e conectar-se
de forma mais estreita com a pratica profissional, todas as trés facetas Matematica
Académica, Matematica Escolar e Ensino de Matematica Escolar podem ser
enfatizadas e explicitadas durante o processo de ensino e aprendizagem
(Wasserman, et al., 2017, p. 4-5, traducéo nossa).

Wasserman et al. (2019) destacam a importancia dos académicos de Matematica buscarem
moldar as atitudes do professor de Mateméatica que esta sendo observado, sua resposta pedagoégica
a uma situacdo de ensino que emerge na dindmica da aula, como ele responde aos seus
estudantes, de que forma sequencia suas atividades e como promove elos com outras areas do
conhecimento. Cabe ressaltar que “as situagbes de ensino também sdao matematicas, no sentido
de que o objetivo pretendido é explorar a situacdo de ensino que inclui a aplicagcéo e incorporagao
da Matematica (e nao estritamente pedagdgica)” (p. 823, traducdo nossa). Por outro lado, o
professor de Mateméatica que permite ser observado e investigada suas praxis tem retorno no
aprimoramento do seu conhecimento profissional que

€ um misto de saber e saber fazer que recebe contributos de mdltiplas origens.
Apoia-se na propria experiéncia acumulada da profissédo, com as suas tradicoes,
normas e mitos, bem como o saber que se vai elaborando na interface entre a
profissdo e outras comunidades com quem interage mais diretamente (por exemplo,
matematicos e investigadores em educacéao) (Ponte, 2017, p. 30-31).

Nesse sentido, destaca-se haver uma via de méao dupla na relacdo entre o professor de
Matematica que permite ser observado e analisada sua pratica profissional por académicos de
Licenciatura em Matematica. Os académicos aprendem, e o professor fortalece seu vinculo com
outros professores de Matematica que atuam como professores formadores, educadores
matematicos e os proprios académicos que estao participando do processo. Assim, o conhecimento
deixa de ser solitario e passa a ser solidario. O professor de Matematica que colabora com os
académicos abrindo sua sala de aula e compartilha o desenvolvimento de sua praxis, por um lado
ressalta a Matematica Escolar, e por outro, se reencontra com a Matematica Académica. Na
proxima sec¢ao apresenta-se os aportes metodologicos.

3 APORTES METODOLOGICOS

Esta € uma pesquisa de cunho qualitativo. Segundo D’Ambrosio (2013), a pesquisa qualitativa
procura entender e decifrar 0 que se pesquisa, ela conduz o investigador a interpretar dados
qualitativos colhidos, por exemplo, em meio aos discursos coletados de forma natural no ambiente
dos participantes da pesquisa ou aqueles descritos em documentos. Na pesquisa qualitativa o
processo de colela de dados (entrevistas, observacdes de campo, filmagens, dentre outras)
“juntamente com a visdo de conhecimento que enfatiza dimensbes subjetivas e objetivas do
conhecimento, compéem a metodologia da pesquisa” (Borba; Almeida; Gracias, 2020, p. 44).
Concomitante ao cunho qualitativo, trata-se de uma pesquisa participante na qual “o pesquisador
coloca-se numa postura de identificacdo com os pesquisados. Passa a interagir com eles em todas
as situagcdes, acompanhando todas as agdes praticadas pelos sujeitos” (Severino, 2007, p. 120).

Segundo Borba, Almeida e Gracias (2020), para se realizar um experimento de ensino que
envolva o cenario da sala de aula, pois ndo depende somente do pesquisador, precisa-se da
permissao do professor e dos estudantes envolvidos, bem como atentar para a quantidade destes
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para nao dificultar a coleta de dados. Assim, cabe destacar que no IFMT — campus Juina, ha sete
professores de Matematica que atuam tanto na Licenciatura em Matematica (periodo noturno),
quanto nos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio (periodos matutino e/ou vespertino). Nesse
campus do IFMT, o professor de Matematica do primeiro ano do curso Técnico em Agropecuaria
integrado ao Ensino Médio (professor colaborador) em consonancia com seus estudantes,
possibilita ao professor formador responsavel pela disciplina de Calculo I, bem como seus cinco
académicos a, por vezes, observarem a dinamica de suas aulas.

A disciplina de Calculo | esté inserida no terceiro semestre do curso de Licenciatura em
Matematica do IFMT — campus Juina. Dentre seus objetivos esta o de promover discussbes sobre
processos de ensino e aprendizagem que envolvam conteddos matematicos presentes no curriculo
da Educacao Basica (Matematica Escolar). Nesse contexto, opta-se pelo dialogo envolvendo o
objeto matematico funcao quadratica. De acordo com Ponte (2017, p. 79), cabe a formagao inicial
“induzir os jovens candidatos a professores nos modos de falar e pensar proprios do professor que
procura problematizar a sua pratica”. Assim, ressalta-se que o papel do professor formador € o de
propiciar um ambiente que problematiza e que investiga as praticas de professores da Educacéo
Basica que servem de exemplos aos seus académicos.

Segundo Ponte, Mata-Pereira e Quaresma (2017), deve-se procurar proporcionar aos
estudantes um ambiente escolar que os incentive a participar do seu processo de ensino e
aprendizagem. “Estes sao incentivados a apresentar as suas solugdes e as suas estratégias para
a resolucao das tarefas, bem como a questionar as solugdes e estratégias dos colegas, seja porque
nao as compreende, seja porque nao as consideram matematicamente validas” (p. 145). E nesse
sentido, “o papel do formador de professores sera entao o de estabelecer com seus académicos
um ambiente indutor onde eles possam comecar a participar de modo natural neste discurso e
torna-lo progressivamente seu” (Ponte, 2017, p. 79).

De acordo com Weber et al. (2020), para aplicacdo do modelo (b) da Figura 1,
primeiramente, deve-se proporcionar uma situacdo pedagoégica realista com os académicos de
Matematica. Assim, no dia 12 de agosto de 2024, o professor formador de Célculo | e seus cinco
académicos observaram a praxis do professor colaborador no primeiro ano do curso Técnico em
Agropecuéria Integrado ao Ensino Médio, do Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT), em seu
campus no municipio de Juina. A turma € composta por 22 estudantes. Nessas aulas, o professor
colaborador promoveu o processo de ensino e aprendizagem dos conceitos de maximo e minimo
da fungdo quadratica. Para tanto, ele partiu de uma situacdo problema contextualizada com a
formacao do Técnico em Agropecuéria.

Ja no dia 15 de agosto de 2024, o professor formador debateu com seus académicos
questdes pedagogicas desenvolvidas pelo professor colaborador, bem como os questionamentos
elencados pelos estudantes da turma envolvida, e ressaltando como esses conceitos podem ser
tratados no campo da Matematica Académica, da disciplina de Célculo I. Nessa dinamica, ...]
discutimos Matematica Escolar em termos de Matematica Académica. Abarcamos os conceitos
associados com um tratamento formal e explicamos quais conexdes isso tem com 0 ensino de
Matematica Escolar” (Weber et al., 2020, p. 5, tradugcdo nossa). A seguir, apresenta-se 0s
desdobramentos das discussées das atividades trabalhadas nos dois contextos matematicos.

4 DESENVOLVIMENTO E DISCUSSOES DAS ATIVIDADES

Para iniciar o processo de ensino e apreendizagem sobre o valor maximo de uma fung¢ao
quadratica, o professor colaborador do primeiro ano do curso Técnico em Agropecuaria Integrado,
propds a situagcao problema conforme a Figura 2.
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Figura 2: Situacéo problema utilizada pelo professor colaborador

Em uma chacara ha muitas capivaras, para evitar que elas comam as
verduras do canteiro de uma horta € necessario cerca-lo com tela de metal.
Esse canteiro tera a forma retangular. O chacareiro dispées de 20 metros de
tela. Com essa metragem, qual area maxima podera ter o canteiro?

Fonte: Arquivo digital dos autores

O professor colaborador iniciou as discussdes dialogando com os estudantes os conceitos
de perimetro e area de uma regiao retangular, que estao presentes no curriculo de Matematica
Escolar do Ensino Fundamental. Logo de inicio, uma estudante falou 5 metros para o comprimento
e 5 metros para a largura do canteiro, outro estudante disse 7 metros para o comprimento e 3 metros
para a largura. Quem mais? Indagou o professor. Outra estudante disse 6 metros para o
comprimento e 4 metros para a largura. Em seguida, outro estudante disse 10 metros para o
comprimento e ficou refletindo no segundo valor, e entdo perguntou ‘professor, o0 comprimento nao
pode ser igual a 10 metros?’ Antes que o professor respondesse, 0 mesmo estudante falou 8 metros
para o comprimento e 2 metros para a largura. Apés um breve siléncio o professor comegou a
organizar os pares de dimensdes elencados pelos estudantes em um quadro (Quadro 1), deixando
para preencher os respectivos valores das colunas perimetro e area ao efetuar os calculos com os
estudantes.

Quadro 1: Dimensdes elencadas pelos estudantes

Comprimento (x) | Largura (y) | Perimetro (2x + 2y) Area (x.y)
9m 1m 20 m 9 m?
8 m 2m 20 m 16 m?
7 m 3m 20 m 21 m?
6 m 4 m 20 m 24 m?
5m 5m 20 m 25 m?
51m 49m 20 m 24,99 m?
5,01 m 4,99 m 20 m 24,9999 m?

Fonte: Elaborada pelos autores

O professor colaborador questionou a estudante o porqué dela ter sugerido o comprimento e
a lagura do canteiro com a mesma medida de 5 metros. Ela respondeu que pegou a medida de 20
metros da tela e dividiu por 4. Em seguida, dois estudantes disseram que, nesse caso, o canteiro seria
um quadrado e nao um retangulo. Acontece que “um retangulo é um paralelogramo cujos angulos
sao todos retos. Um quadrado é um retangulo cujos lados sédo todos congruentes” (Moise; Downs,
1971, p. 234). Nesse sentido, pode-se salientar que todo quadrado € um retangulo, mas nem todo
retdngulo é um quadrado. Ou seja, o quadrado € um caso particular de retangulo.

Fomentando a discussao, o professor colaborador acrescentou as dimensbes 5,1 m e 5,01 m
para o comprimento do canteiro, o que reforgcou a percepcao de que ter a forma quadrada fornece o
canteiro retangular de maior area. Com relagcao ao valor do comprimento ou a largura do canteiro
terem que ser menores do que 10 m, o professor destacou que a tela disponivel, ao ter 20 m de
comprimento, atua como um valor limitante para as dimensdes do canteiro, nesse caso tanto a largura
quanto o comprimento do canteiro devem ser maiores do que zero e menores do que 10 metros.
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Para ampliar o alcance matematico da situacao problema, o professor colaborador adentra
ao campo de estudos da Algebra interpretando o calculo geométrico do canteiro em uma funcéo
quadratica que o represente, assim, a Algebra “pode ser o fio condutor do curriculo escolar e o
desenvolvimento do pensamento algébrico pode permitir que sejam realizadas abstracbes e
generalizacdes que estédo na base dos processos de modelagem mateméatica da vida real” (Ribeiro;
Cury, 2023, p. 11). Entao, o professor colaborador desenvolve a construcéo da fungcao quadratica
que representa algebricamente a situacdo problema proposta. Na Figura 3 apresenta-se as
anotacgdes realizadas pelo professor no quadro branco.

Figura 3: Anotagdes do professor colaborador no processo de ensino
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Fonte: Arquivo digital dos autores

Por conseguinte, as discussdes entre o professor colaborador e os estudantes convergem
para relacionar o calculo do perimetro do canteiro (2x + 2y = 20) com o célculo da area da regiéo
delimitada por ele (4 = x.y). O professor destaca que o primeiro passo é desenhar o canteiro
retangular com suas dimensdes x e y. Em seguida, o professor, em conjunto com os estudantes,
estabeleceu a relacdo para o calculo do perimetro do canteiro com y em funcéo de x (y = 10 — x).
Entéo, partindo do célculo da area e por meio de manipulacéo algébrica chega-se a funcao area
cuja lei de formacao é dada por A(x) = —x% + 10x, com seu dominio perante o contexto dado por
D = {x € R/0 < x < 10}. Ela corresponde a uma fung¢@o quadréatica, mas que, provavelmente, os
estudantes, ou alguns deles, tendem a interpretar como uma equacéao do segundo grau, da qual

—-b+Vb2—4.a.c
2a !

Jakobsen, Thames e Ribeiro (2013) salientam que nos processos de ensino e aprendizagem
da Matematica, ndo se deve somente considerar os conceitos matematicos novos que podem
emergir nos estudos posteriores dos estudantes. Deve-se atentar ao quadro geral do conhecimento
matematico, com vistas a prever o caminho percorrido no escopo desse conhecimento por meio
das conexdes que ha entre o que esta sendo estudado com o que esta ainda por vir. Por exemplo,
ensina-se a resolucéo de equacédo do segundo grau para que adiante os estudantes compreendam
e realizem o célculo dos zeros da fungao quadratica. O professor colaborador, atento a isso, discute
essa interpretacdo equivocada com os estudantes antes mesmo que algum deles manifeste esse
equivoco, ressaltando se tratar de uma fungao e nédo uma equacao, e reforcando nessa discusséo,
a diferenca conceitual entre incognita e variavel. Espera-se que nesse estagio do processo de
ensino e aprendizagem os estudantes ja tenham estudado o conceito de fungédo em aulas

ressurge a sua resolucao por meio de x =
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anteriores, como previsto no curriculo de Matematica Escolar. Com relagdo aos conceitos de
equacao e funcédo recomenda-se uma analise da obra de Ribeiro e Cury (2023).

Logo em seguida, o professor colaborador debate com os estudantes os conceitos de
maximo e minimo presentes no ambito desse contetdo com destaque para o sinal negativo ou
positivo do coeficiente a em f(x) = ax? + bx + ¢, que indica se ha ponto de maximo ou minimo.
Neste caso a < 0 indica que a funcdo quadratica tem um ponto de maximo. Na sequéncia, o
professor colaborador ressalta com os estudantes os calculos que envolvem a determinag¢ao do par
ordenado (x,,y,) que constitui o vértice da parabola, o esboco do grafico da funcédo quadratica,
sendo que a ordenada deste ponto indica o valor maximo ou minimo da funcdo em estudo. O

. -b .
professor colaborador enfatiza que o x,, = = representa o valor do lado do canteiro quadrado, e

—-A . - ~ T ~ o
Yo =70 valor de sua area maxima, ou entdo pode-se substituir o valor de x,, na fungao quadratica

originada no contexto da situacédo problema. Aqui, € preciso ressaltar que o calculo intuitivo de
dividir o oposto do coeficiente b por dois, serve para as situacées em que o coeficiente a for igual a
1, mas nem sempre isso ocorre.

No encontro com os académicos de Matematica, coube salientar inicialmente que, por
convencao, no estudo de fungdes a variavel x deve ser independente da variavel y, ou seja,
determina-se ou calcula-se o valor de y em funcdo de x. Em meio as discussbes, um dos
académicos participantes indagou de onde vieram as formulas que determinam os vértices de uma
parabola. Entdo, o professor formador dialogou com os académicos a demonstracéo algébrica das
referidas formulas, conforme a imagem da Figura 4, a partir de sua representagao grafica e partindo
do principio que a abscissa do vértice da parabola (x,) é o ponto médio do segmento AB onde
A(x, —m,0) e B(x, + m,0), sendo m qualquer numero real e levando em conta a simetria da
parabola em relagéo ao seu eixo.

Figura 4: Demonstragéo algébrica das fomulas de x,, e y, realizada pelo professor
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Fonte: Arquivo digital dos autores
No ambito da Matematica Académica, o professor formador trabalhou o conceito de derivada
da fungcao quadratica constituida a partir da situacao problema. Entao, a partir da fungéo quadratica
y = —x% + 10x procedeu com o célculo de sua primeira derivada y’ = —2x + 10. Em seguida, iguala-
se a derivada a zero, a fim de calcular o numero critico da funcdo A, obtendo-se —2x + 10 =0 =
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x = 5. Logo apds, aplicou-se esse resultado para determinar o valor de y =5 por meio da sua
conjuncao com a variavel x no calculo do perimetro do canteiro. Um dos académicos questionou o
professor de Calculo | o que significa o resultado da segunda derivada da fungao na resolugao da
atividade. Acontece que, como A" (x) = —2 para todo x real, ou seja, A”(x) < 0 para todo x real,
temos que o gréfico da fungdo A, no caso a parabola, possui concavidade voltada para baixo em
todo o seu dominio. O professor formador promoveu a comparacao do grafico da fungao quadratica
com o gréfico de sua primeira derivada procurando por relagdes entre eles, conforme apresentado
na Figura 5.

Figura 5: A resolugcédo do problema em Célculo | (derivada e integral definida)
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Fonte: Arquivo digital dos autores

Nesse cenario, ao se derivar a fungdo quadratica desenvolvida na situagao problema e
calcular o namero critico (x.) da fungdo, obtém-se o mesmo resultado que o célculo de x,. O
professor formador sabe disso, e mais, ao se calcular a area (integral definida) da regido limitada
entre o grafico da derivada da funcao quadratica e o eixo das abscissas, limitada pelo intervalo
[0,x.] chega-se ao valor da drea maxima do canteiro (y,). De certa forma, o professor formador
promove os elos entre 0s conhecimentos matematicos da Matematica Escolar e a Matematica
Académica, bem como busca por relagbes com outras areas do conhecimento. Como por exemplo,
com o estudo do Movimento Uniformemente Variado, debatendo com os estudantes suas equacdes
do espaco, da velocidade e da aceleracéo.

3 CONSIDERAGCOES FINAIS

Nesse trabalho tem-se o objetivo de apresentar um debate a respeito do entrelacamento da
Matematica Escolar com a Matematica Académica perante o desenvolvimento do processo de
formacéo inicial do professor de Mateméatica, por meio do estudo das praxis de professores de
Matematica, ou seja, como o professor pode estabelecer possiveis conexdes entre ambas. Para
tanto, por exemplo, o professor da disciplina de Calculo | pode trabalhar tépicos de Mateméatica
Académica em consonéancia com contetudos de Matematica Escolar. Esse mostrou-se um caminho
promissor para pesquisas que envolvem o processo de formacéo inicial e continuada de professores
de Matematica, no campo da Educacao Matematica.

Perante os seus académicos, o professor formador debate outras situagbes problema em
que o valor de a na fungcao quadratica originada seja diferente de 1. Pode-se trabalhar com a ideia
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do canteiro novamente, mas agora colocando, por exemplo, que sera aproveitado um muro ja
construido para ser um dos lados do canteiro. Estudos na formacéo de professores de Matematica,
contextualizados a processos de ensino e aprendizagem da Matematica em meio a Matematica
Escolar, favorecem o futuro professor a vivenciar o ser professor de Matematica, suas dindmicas
pedagbgicas, a fazer conexdes entre conceitos da Matematica Escolar com topicos da Matematica
Académica.

Para além da Matematica, situacbes problemas mediadas por tdpicos de Fisica como
Movimento Uniformemente Variado e Langamento Obliquo, por exemplo, envolvem o estudo de
funcdo quadratica com o calculo de maximo ou minimo (altura maxima, alcance maximo, entre
outros). O processo de formacéo inicial do professor de Matematica nao € fechado e nem estatico,
mas sim aberto e dindmico. A observagao, a investigacdo e o estudo da pratica docente pelos
licenciandos em Matematica busca estabelecer conexdes entre o0s conceitos de Matematica
Escolar, em tela, com topicos de Matematica Académica, presentes, nesse caso, na disciplina de
Célculo I. A formacao do professor de Matematica perpassa pelos saberes especificos do ser
professor de Matematica, o que é diferente do ser um profissional matematico, pois esse ultimo néo
tem a funcéo de ensinar Matematica Escolar, ele precisa saber, pesquisar, estudar, desenvolver e
aplicar. O professor de Matematica, para além disso, tem a funcédo primordial de ensinar
Matematica, bem como estabelecer relagcdes com outras areas do conhecimento (Fisica, Economia,
Quimica, Biologia, Historia, Linguagem, entre outras).
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