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Resumo

Este artigo tem como objetivo discutir como um trabalho com Tecnologias Digitais (TD) que
apresenta uma atividade de investigacdo pode criar possibilidades para o pensar nas aulas de
Matematica. Apresentamos esse ‘pensar’ a partir da teoria de Heidegger. O trabalho traz a
discussdo para os cursos de formacdo de professores, onde propde que a abertura para a
investigacdo, para a discussao e a criacdo pode se dar em cada uma de suas disciplinas, ndo so
nas que se relacionam diretamente com a area pedagogica. O trabalho, que se desenvolve a
partir de uma pesquisa qualitativa com enfoque fenomenologico, propde uma atividade, com
foco no Teorema Fundamental do Calculo, um tema importante para o Célculo Diferencial e
Integral. A atividade foi desenvolvida com alunos de um curso de Licenciatura em Matematica.
Os dados deste trabalho foram obtidos por meio da anélise das discussdes de um dos grupos de
alunos. A partir do referencial tedrico estudado sobre o pensar em Heidegger e os dados

analisado, percebemos: 0 movimento, ou seja, o ndo pensado e o pensavel, que se “da a pensar”;
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a busca de sentido do que se apresenta e o tema estudado como algo que espanta, que abre em
sala de aula uma disposicao para se pensar sobre o que se mostra na atividade. Concluimos,
portanto que os alunos, ao serem convidados a desenvolver uma atividade que instigue o
pensar, questionam, elaboram, testam e validam hipédteses, se emocionam com as descobertas,
ou seja, se lancam em um movimento, onde encontram o nao pensado e o pensavel, que se “da
a pensar”, quando se interessam por pensar.

Palavras-chave: Teorema Fundamental do Céalculo, Educacdo Matematica, Geogebra,

Pensar em Heidegger

Abstract

This article aims to discuss how a work with digital technologies (TD) that presents an
investigation activity can create possibilities for thinking in mathematics classes. We present
this 'thinking' from Heidegger's theory. The work brings the discussion to teacher education
courses, where it proposes that the opening for investigation, discussion, and creation can take
place in each of its disciplines, not only in those directly related to the pedagogical area. The
work, developed from qualitative research with a phenomenological focus, proposes an activity
centered on the fundamental theorem of calculus, an important theme for differential and
integral calculus. The activity was developed with students of a degree in mathematics course.
The data of this work were obtained through the analysis of the discussions of one of the groups
of students. From the theoretical framework studied on thinking in Heidegger and the data
analyzed, we perceive: the movement, that is, the unthought and the thinkable, which “gives
itself to thinking”; the search for meaning of what is presented and the topic studied as
something that amazes, that opens in the classroom a disposition to think about what is shown
in the activity. We conclude, therefore, that when invited to develop an activity that instigates

thinking, question, elaborate, test and validate hypotheses, students are thrilled with the
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discoveries, i.e., they launch themselves into a movement where they find the unthought and
the thinkable, which “gives itself to thinking”, when they are interested in thinking.

Keywords: Fundamental theorem of calculus, Mathematics education, Geogebra,
Thinking in Heidegger.

Resumen

Este articulo pretende discutir como un trabajo con Tecnologias Digitales (TD) que presenta
una actividad de investigacion puede crear posibilidades de pensamiento en las clases de
Matematicas. Presentamos este "pensamiento™ desde la teoria de Heidegger. El trabajo lleva
la discusién a los cursos de formacién de profesores, donde proponemos que la apertura para
la investigacion, para la discusion y la creacidn puede ocurrir en cada una de sus disciplinas,
no solo en las que estan directamente relacionadas con el area pedagogica. El trabajo, que se
desarrolla a partir de una investigacion cualitativa con enfoque fenomenoldgico, propone una
actividad centrada en el Teorema Fundamental del Calculo, un tema importante para el Célculo
Diferencial e Integral. La actividad se desarrollé con los alumnos de un curso de graduacién
de Matematicas. Los datos de este trabajo se obtuvieron mediante el analisis de las discusiones
de uno de los grupos de estudiantes. A partir del marco teérico estudiado sobre el pensamiento
de Heidegger y los datos analizados, notamos: el movimiento, es decir, lo impensado y lo
pensable, que "se da a pensar"; la busqueda de sentido de lo que se presenta y el tema estudiado
como algo que asombra, que abre en el aula una disposicion a pensar sobre lo que se muestra
en la actividad. Concluimos, por tanto, que los alumnos, cuando se les invita a desarrollar una
actividad que instigue a pensar, cuestionar, elaborar, probar y validar hipétesis, se emocionan
con los descubrimientos, es decir, se lanzan a un movimiento, donde encuentran lo impensado
y lo pensable, que se "da a pensar", cuando se interesan por pensar.

Palabras clave: Teorema Fundamental del Calculo, Educacion Matematica, Geogebra,

Pensamiento Heidegger.
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Résumé

Cet article vise a discuter comment un travail avec les technologies numeriques (TD), qui
présente une activité d'investigation, peut créer des possibilités de réflexion dans les classes de
mathématiques. Nous présentons cette "pensée™ a partir de la théorie de Heidegger. Ce travail
améne la discussion dans les cours de formation des enseignants, ou nous proposons que
I'ouverture a la recherche, a la discussion et a la création puisse se faire dans chacune de leurs
disciplines, et pas seulement dans celles qui sont directement liées au domaine pédagogique.
Le travail, qui est développé a partir d'une recherche qualitative avec une approche
phénoménologique, propose une activité, se concentrant sur le théoreme fondamental du calcul,
un théme important pour le calcul différentiel et intégral. L'activité a été développée avec des
étudiants d'un cours de fin d'études de mathématiques. Les données de ce travail ont été
obtenues par l'analyse des discussions d'un des groupes d'étudiants. Sur la base du cadre
théorique étudié sur la pensée de Heidegger et des données analysées, nous avons remarqué :
le mouvement, c'est-a-dire I'impensé et le pensable, qui "se donne a penser™ ; la recherche de
sens de ce qui est présenté et le theme étudié comme quelque chose qui étonne, qui ouvre dans
la classe une disposition a penser a ce qui est montré dans I'activité. Nous concluons donc que
les éleves, lorsqu'ils sont invités a développer une activité qui suscite la réflexion, le
questionnement, I'élaboration, le test et la validation d'hypothéses, s'enthousiasment pour les
découvertes, c'est-a-dire qu'ils se lancent dans un mouvement ou ils trouvent I'impensé et le
pensable, qui est "donné a penser", lorsqu'ils s'intéressent a la réflexion.

Mots-clés : Théoreme fondamental du calcul, Enseignement des mathématiques,

Geogebra, Pensée de Heidegger.
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Resumen

Este articulo tiene como objetivo discutir como un trabajo con Tecnologias Digitales (TD), que
presenta una actividad de investigacion, puede crear posibilidades para el pensamiento en las
clases de Matematica. Presentamos este 'pensar' desde la teoria de Heidegger. El trabajo lleva
la discusion a los cursos de formacion docente, donde propone que la apertura a la
investigacion, discusion y creacion pueda darse en cada una de sus disciplinas, no solo en
aquellas directamente relacionadas con el area pedagdgica. El trabajo, que se desarrolla a partir
de una investigacion cualitativa con enfoque fenomenol6gico, propone una actividad,
centrandose en el Teorema Fundamental del Calculo, tema importante para el Caélculo
Diferencial e Integral. La actividad se desarrolld con estudiantes de un curso de Licenciatura
en Matematicas. Los datos de este trabajo se obtuvieron a través del analisis de las discusiones
de uno de los grupos de estudiantes. Del marco tedrico estudiado sobre el pensar en Heidegger
y de los datos analizados, percibimos: el movimiento, es decir, lo impensado y lo pensable, que
“se da al pensar”; la busqueda de sentido de lo que se presenta y el tema estudiado como algo
que asombra, que abre en el aula una disposicion a pensar sobre lo que se muestra en la
actividad. Concluimos, por tanto, que los estudiantes, cuando se les invita a desarrollar una
actividad que incite a pensar, cuestionar, elaborar, probar y validar hip6tesis, se emocionan con
los descubrimientos, es decir, se lanzan a un movimiento, donde encuentran lo impensado y lo

pensable, que “se da a pensar”, cuando estan interesados en pensar.

Palabras clave: Teorema Fundamental del Célculo, Educacién Matematica,

Geogebra, Pensamiento en Heidegger
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Um trabalho com tecnologias digitais em cursos de formacao de professores de
Matematica: possibilidades para o pensar

Os conceitos de Calculo Diferencial e Integral sdo considerados em diversos cursos do
Ensino Superior, e consistem em elemento basico na formacédo universitaria de estudantes de
ciéncias exatas em geral.

Diante da relevancia do assunto, justifica-se a investigacdo sobre formas de contribuir
com o processo de ensino da disciplina em cenarios diversos.

O trabalho de Lopes e Scherer (2018) faz uma revisao sobre pesquisas desenvolvidas a
respeito do trabalho com Tecnologias Digitais (TD) para o ensino de Calculo Diferencial e
Integral. O estudo investigou o banco de dissertagdes da Capes e a Biblioteca Brasileira de
teses e dissertacdes. Os vinte trabalhos identificados sobre o tema evidenciaram o trabalho com
TD como um caminho para a superacao das dificuldades na aprendizagem do Calculo.

Jaem Junior, Pereira e Lopes (2018) foi realizada uma pesquisa bibliografica a respeito
do uso das TD de Informacdo e a Modelagem Matematica na Educacdo. Os trabalhos foram
agrupados entre aqueles que apresentam uma proposta educativa e aqueles que analisam a
implementacdo de uma proposta educativa. Foi identificada uma multiplicidade de
possibilidades da Modelagem Matematica, conjuntamente com uma abordagem de tecnologia
digital no contexto de aprendizagem e ensino de Calculo.

Em virtude da multiplicidade de enfoques possiveis para o estudo de Calculo
Diferencial, focamos neste trabalho sua importancia para os cursos de Licenciatura em
Matematica. Consideraremos a importancia nesses cursos das questdes de ensino, tanto nas
disciplinas pedagdgicas, quanto nas demais disciplinas especificas da matematica, incluindo-
se neste contexto o Célculo Diferencial.

De acordo com Kalinke et al. (2017) a formacao de professores de Matematica ocupa

lugar de destaque na pesquisa em Educacdo, mas esta posi¢cdo ndo é entendida como um
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privilégio, pois surge de um desconforto entre os muitos atores envolvidos com 0s cursos de

Licenciatura em Matematica. Segundo os autores,

a docéncia neste curso nos permite afirmar que uma parcela consideravel de professores
e alunos ndo estdo satisfeitos com as praticas existentes, com a estruturacdo curricular
e com algumas compreensdes daqueles envolvidos com a formacdo dos futuros
professores de Matemaética (KALINKE et al., 2017, p.361).

Kalinke et al. (2017) destaca que a legislacdo vigente para a formacéo de professores
privilegia atividades praticas, “ligadas ao ensino e a atuagdo docente, ampliando a carga horéria
de estdgios supervisionados, incluindo em diversas disciplinas atividades praticas como
componentes curriculares (APCC)” (Kalink et al.,2017, p. 362), ndo se esquecendo de
incentivo a programas como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID). Mesmo com todas essas inciativas, 0s autores observam tanto em discurso como em
praticas, a defesa da ideia de que o bom professor de matematica € o que sabe matematica.
Uma vez que o ‘saber Matemadtica’ ¢ fator necessario, mas nao suficiente para a formagao do
licenciando, eles defendem um modelo que privilegie a formacdo de futuros professores de
matematica, onde a préatica e a teoria caminhem juntas.

A incluséo de atividades relacionadas ao exercicio do magistério nas disciplinas, nem
sempre é uma tarefa simples. Ponte, Oliveira e Varandas (2003) destacam que os futuros
professores de matematica precisam de “(i) conhecer teorias e questdes educacionais, (ii) ter
um bom conhecimento na sua &rea de ensino, e (iii) ter uma forte preparacdo no campo
especializado que respeita a sua atividade, a didatica da matematica” (PONTE, OLIVEIRA e
VARANDAS, 2003, p. 02)

N&o basta, no entanto, aos futuros professores, ter o contato com a Matematica, as
teorias educacionais e com as perspectivas da didatica, a partir de um nivel puramente teorico,
pois isto pode ndo garantir um significado efetivo sobre o conhecimento profissional por parte

dos futuros professores. O fato de este conhecimento ter um caracter pessoal, ligado & agdo e a
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reflexdo sobre a experiéncia (Fiorentini, Nacarato, & Pinto, 1999), demanda do seu
desenvolvimento maneiras de trabalho imaginativas e diversificadas e a experiéncia, pelos
formandos, de situac@es tanto quanto possivel proximas das situacdes de pratica.

Segundo Kalinke et al. (2017) um curso de Licenciatura em Matematica precisa
contemplar, além de uma “fundamentagao tedrica que enlace praticas formativas para a
docéncia” um modo que procure aproximar esses alunos do dia a dia a ser encontrado na futura
rotina profissional.

Uma possibilidade de prover experiéncia relevante e contemporanea ao futuro
profissional consiste na exploracdo de atividades investigativas através do uso de recursos
tecnoldgicos.

Para Ponte, Oliveira e Varandas (2003), é importante saber trabalhar na sua préatica as
TD, a partir de uma perspectiva inovadora, fortalecendo o papel da linguagem gréfica e de
novas formas de representacdo e relativizando a importancia do célculo e da manipulacao
simbdlica. Ao se optar por um trabalho dessa natureza existe a necessidade de se fazer algumas

escolhas na definicdo do curriculo da disciplina, por exemplo.

Mas para além dos contetidos, pensamos que € fundamental dar também grande atencao
aos seus objetivos e modos de trabalho. Assim, partimos do principio que aprender
acerca das TIC? e do seu uso na educacdo matematica deve ajudar os formandos a
desenvolver o seu conhecimento profissional em relagdo a este dominio e também em
relacdo ao ensino e aprendizagem da Matemaética, uma vez que ambos os aspectos estdo
inter-relacionados (Ponte, Oliveira e Varandas, 2003, p. 02).

Esta citagéo reforca a necessidade de futuros professores vivenciarem um trabalho com
0S NovVos equipamentos e software, bem como explorar todo o seu potencial e tomar ciéncia de
suas limitacBes, em uma experiéncia real de sala de aula. Isto se aplica ndo so as disciplinas de

cunho pedagogico, mas também em disciplinas de cunho matematico. Para o autor, estas

2TIC (Tecnologia da Informagdo e Comunicagéo).
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tecnologias tém um impacto importante na natureza do trabalho do professor e, desse modo,

na sua identidade profissional:

O desenvolvimento de uma identidade profissional envolve adoptar como seus as
normas e os valores essenciais de uma profissdo. Uma forte identidade profissional esta
também associada a uma atitude de empenhamento em se aperfeicoar a si proprio como
educador e disponibilidade para contribuir para a melhoria das institui¢cdes educativas
em que esta inserido (Ponte, Oliveira e Varandas, 2003, p. 03).

Tais cursos, de acordo com Ponte, Oliveira e Varandas (2003), precisam focar o
desenvolvimento dos alunos do curso de Licenciatura em relagdo as diversas competéncias no
que se refere ao trabalho com as TD no processo de ensino e de aprendizagem. Os autores

apontam:

(i) usar software utilitario; (ii) usar e avaliar software educativo; (iii) integrar as TIC
em situacdes de ensino-aprendizagem; (iv) enquadrar as TIC num novo paradigma do
conhecimento e da aprendizagem; e (v) conhecer as implicacfes sociais e éticas das
TIC (Ponte, Oliveira e Varandas, 2003, p.05).

Assim, ainda hoje, o papel do professor, em muitas situacdes é visto, sobretudo, como
0 de fornecer informagdo aos alunos, controlar o discurso e o desenvolvimento da aula,
procurando que todos os alunos atinjam 0s mesmos objetivos no mais curto espacgo de tempo.

No caso de um ensino inovador, o papel do professor ndo é mais apenas aquele de
fornecer informacgdes, mas sim aquele que se preocupa em criar situacdes de aprendizagem
desafiadoras aos alunos, incentivando-os a pensar, favorecendo a discusséo e a diversificagéo
dos percursos de aprendizagem.

Para Fiorentini (2005) dois pontos sdo importantes para formacdo matematica do
professor. Primeiro o questionamento sobre qual Matematica o professor/futuro professor
precisa saber para ensinar em sala de aula e, segundo que o professor precisa conhecer o
processo de producdo e de significados em Matematica, bem como, conhecer e avaliar

potencialidades educativas do saber matematico. “Isso o ajudara a problematiza-lo e mobiliza-
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lo da forma que seja mais adequada, tendo em vista a realidade escolar onde atua e os objetivos
pedagogicos relativos a formagao dos estudantes” (FIORENTINI, p. 119, 2005).

Uma vez reconhecida a viabilidade das TD como possibilidade de trabalho em uma
disciplina de Calculo Diferencial que incentiva a construcdo de conhecimento, é preciso
lembrar que esta mesma tecnologia ocupa uma posicdo de destaque na sociedade
contemporanea. Segundo Rosa e Bicudo (2018) vivemos com o0 mundo e com todos os artefatos
que nele se encontram, ndo concebendo a “existéncia de um ser que pensa “sobre” o mundo,
mas, a existéncia de um ser que pensa, age € vive “com” o mundo, com o que ai estd, portanto,
também com as tecnologias”.

O presente texto apresenta uma discussdo sobre os modos pelos quais um trabalho com
TD é conduzido por meio de uma atividade investigativa, contemplando uma situacéao-
problema desafiadora, seguido da andlise sobre a contribui¢do do “pensar” para a analise dos
dados obtidos. Esta investigacdo, com foco no Calculo Diferencial e Integral, permitird a
compreensdo que é possivel proporcionar um ambiente em sala de aula que contribua para o
“pensar”, favorecendo a construcdo do conhecimento matematico.

O texto esta organizado da seguinte forma: a se¢cdo “O Calculo Diferencial e Integral
com TD” apresenta alguns desafios comumente encontrados no ensino de Calculo Diferencial
e como o trabalho com TD pode contribuir com os desafios apresentados nesta disciplina. A
secdo “Uma breve discussdo sobre o pensar em Heidegger” traz as principais ideias sobre o
“pensar” segundo Heidegger e indica como este conceito pode ajudar o professor na
elaboragdo, desenvolvimento e escolha de uma atividade para sala de aula. Na sequéncia, a
secdo “Apresentacdo e discussdo da atividade proposta” apresenta a atividade, seu
desenvolvimento e a discusséo dos resultados obtidos. A se¢do “Consideragdes finais™ encerra

a exposicao do presente trabalho.
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O Caélculo Diferencial e Integral com Tecnologias Digitais (TD)

Diversas pesquisas, principalmente no &mbito da Educacdo Matemaética, apresentam
dados que revelam os desafios enfrentados nos cursos superiores de exatas que envolvem a
disciplina de Calculo Diferencial e Integral, como desafios epistemoldgicos, alto nimero de
reprovacdes, dificuldades em conceitos que envolvem Matemética basica (Cabral (1992);
Barufi (1999); Rezende (2003); Wrobel, Zeferino e Carneiro (2013); Pagani e Avellato (2014);
Nasser, Sousa e Torraca (2015); Cometti (2016); Ribeiro Jr., Mondini e Mocrosky (2019),
dentre outros).

Nesse contexto também encontramos pesquisa que tratam especificamente dos
problemas com a compreensdo de conceitos de Calculo nos cursos de Licenciatura em
Matematica, como em Silva, Nascimento e Vieira (2017) e Santos e Matos (2012). Esses
trabalhos apontam para a existéncia de obstaculos epistemoldgicos, didaticos, emocionais e
materiais interferindo no processo de ensino e aprendizagem, bem como, a metodologia do
professor e caréncia em pré-requisitos.

O trabalho com TD € apresentado, em algumas dessas pesquisas, como uma
possibilidade para a construcdo de conhecimento matematico. Entretanto, deve voltar-se o
“ensino do Calculo para o proprio Célculo, os seus significados, os seus problemas construtores
e suas potencialidades” (Rezende, 2003, p.432), pois “tdo importante quanto saber usar as
regras de derivacao e as técnicas de integracao, € saber os seus significados” (Rezende, 2003,
p. 432).

Neste trabalho entendemos, como Rosa e Bicudo (2018), que as agdes realizadas junto
ao software trazem uma multiplicidade de aspectos, formas e mensagens. Trata-se de um

movimento dialético do “ser-com-TD3” e que, a0 mesmo tempo,

3 Neste texto sdo escritas algumas expressdes separadas através de hifen. Tais expressdes tem como base tedrica
a fenomenologia de heideggeriana. Essa separacgdo, de acordo com Heidegger, tem com o objetivo demonstrar o
seu sentido relacional, ou o fundamento originario. S&o elas: pensar-com, ser-com-TD, ser-com.
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que é uma multiplicidade, possui singularidades; mantém devires com o mundo;
individualiza-se sem ser um sujeito fechado em si; seu espaco/tempo € livre; compde-
se sobre um plano de imanéncia que se apresenta como uma zona continua; possui
vetores que o atravessam de forma a territorializar-se e desterritorializar-se, fluxos que
0 atravessam em um movimento de vir-a-ser e de projetar-se como Varios, como o
intencionado (ROSA e BICUDO, 2018, p. s/n).

Os autores acrescentam que ser-com-TD concebe a ideia desse “ser” que se manifesta
com o mundo, com 0 seu entorno e as TD, entéo, se fazem no mundo, se tornam com o mundo.
Ou seja, sdo possibilidades de o sujeito vivente se atualizar em materialidades como bits,
avatares, imagens, sons, expondo-se. As TD, entdo, se tornam o meio pelo qual o “eu” se
desvela ao mostrar-se (ROSA e BICUDO, 2018, p. s/n).

Para Rosa e Bicudo (2018) pensar-com é um modo de ser-com, que gera a ideia de uma
“mistura transgressiva de biologia e tecnologia”, o que pode muitas vezes assustar. N0 entanto,
para os autores esse “ser-com-TD”, ultrapassa a ideia de cyborg como soma de materialidades
biomecanicas; vai além “do estar com as midias”, vai além de “possui-las para nos auxiliar nas
atividades cotidianas”.

Para Rosa e Bicudo (2018), no senso comum, ou mesmo para alguns estudiosos, as TD

sdo compreendidas apenas como recursos ou como ferramentas para se fazer algo.

Essa concepc¢do também esta presente em situacdes de ensino e aprendizagem quando
as tratamos como utensilios que podem amenizar momentos enfadonhos em que a
disciplina ha que ser observada, prendendo a atencdo e a disponibilidade para que o
estudante faca o solicitado. S&o, nesse caso, vistas como separadas do modo de pensar
do sujeito que aprende (ROSA e BICUDO, 2018, p. s/n).

J4, na concepgao apresentada por Rosa e Bicudo (2018), “somos sempre com o mundo
e com 0s outros que neles estéo, sujeitos viventes, natureza, animais e produgdes humanas
historicamente presentes na cultura” (ROSA e BICUDO, 2018, p. s/n). A partir dessa ideia, as
TD s&o uma produc¢éo humana, historica e culturalmente presente no mundo vida. Desse modo,

somos com elas, também. Para Rosa e Bicudo (2018),

A atitude assumida por aqueles profissionais que estdo envolvidos com a proposta
pedagogica de ensinar matematica com as TD os levam a propor questdes que possam
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fazer convergir intencionalidades dos sujeitos presentes, promovendo exposi¢oes de
raciocinios, modos de realizar atividades, modos de expressa-las, bem como
promovendo o exercicio de ouvir o outro e de compreendé-lo, para poder retomar o dito
e avangar com a compreensao. Esse é o proprio processo de produgdo de conhecimento
matematico com as TD (ROSA e BICUDO, 2018, p. s/n).

Desse modo, um trabalho com TD pode vir a tornar-se um modo de abertura para “o
pensar” sobre a Matematica na sala de aula, e especificamente no presente trabalho, sobre

conceitos que envolvem o Célculo Diferencial e Integral.

Uma breve discusséo sobre o pensar em Heidegger

No texto Educar para o Pensar: reflexdo a partir da ‘banalidade do mal’ de Hannah
Arendt, Pavanelo e Mondini (2019) trazem a seguinte questdo: qual o papel da escola, da
Matematica, da Educacdo Matematica, que contribua para o desenvolvimento de um ambiente
que propicie o pensar? As autoras nos trazem as reflexdes de Arendt sobre a banalidade do mal
na sociedade contemporanea fruto da auséncia de um pensar meditante*, que nos acomoda e
nos torna indiferentes para com o outro. Pavanelo e Mondini (2019) destacam a importancia
desse pensar, mesmo compreendendo que, no sentido apresentado por Arendt, o pensar nao
tem carater fundador, mas preparador e sem garantias a dar, isto €, mesmo assumindo que ele
seja apenas uma possibilidade de termos um ambiente no qual se desenvolva a incapacidade
de fazer o mal.

Segundo Pavanelo e Mondini (2019), para Heidegger (2012, p.111), o pensar é algo
que pode ser aprendido, se nos dispusermos a pensar. O homem pode pensar a medida em que
é possibilidade de ser. Porém, a possibilidade de pensar ndo é garantia de que pensamos. A
possibilidade € o ‘vir para junto de nés’, que so € possivel quando nos afeicoamos, quando
gostamos do que vem ao nosso encontro, quando nos dispomos a.... Desse modo, “s6 podemos

pensar se temos gosto pelo que em si ¢ o que cabe pensar cuidadosamente” (HEIDEGGER,

4 O pensamento que medita, na teoria heidggeriana, se caracteriza como um modo de habitarmos o mundo que se
difere da experiéncia de mundo que vem da técnica moderna, do pensamento cartesiano. Heidegger destaca que
0 homem &, por esséncia, um ser meditativo, isto €, ndo é estranho ao pensamento o meditar.
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2012, p. 112). Pensar exige esforco! O esforgo, ‘oficio do pensar’, esta em dirigir-se em um
caminho que questiona historicamente; sobretudo, prepara o caminho do pensar a vir. Para isso,
precisamos aprender a pensar.

O pensar ¢ movimento, ¢ tensao, ¢ o nao pensado e o pensavel, que se “da a pensar”,

quando nos interessa pensar (HEIDEGGER, 1969, p. 9).

Todo pensavel da a se pensar. Mas ele ndo dispensa este dom, sendo quando o que da a

pensar &, a partir de si mesmo, o que deve ser pensado. [...] Ha o que é tal, que nos da a

pensar, a partir de si mesmo, como de sua origem. Ha o que ¢ tal, que reclama que

sejamos atentos a ele, e pensando, voltemo-nos para ele: para pensé-lo. O pensavel, ou
seja, 0 que nos da a pensar, ndo é, portanto, de nenhum modo estabelecido por nds, nem

por nos sé agora construido, nem representado apenas para nos. (HEIDEGGER, 1969,

p. 10).

Pavanelo e Mondini (2019) destacam que, de acordo com Heidegger (1969), o
pensamento que medita abre um novo caminho: o da reflex&o, proprio da condigdo humana,
gue nos conduz ao novo, ou seja, nos coloca em movimento e que nos faz agir. Esse pensar se
diferentemente do pensar da ciéncia, sustentado pela logica cartesiana, pautado nos pilares do
correto, do comprovado, do irrefutavel e do previsivel, em que as coisas se ddo por antecipagao.

Arendt nos provoca a esse tipo de pensamento explicitado por Heidegger, aquele que
nos impulsiona e nos leva a a¢ao. Um pensar que nos cause “espanto” (ARENDT, 2001). Para
essa autora, 0 pensar nos chama a acgéo responsavel, em um mundo em que Somos com 0S
outros, também humanos. Nesse sentido, 0 mal deve nos causar espanto. Banalizar o mal
mostra irresponsabilidade e uma compreenséo de usar 0 mundo sustentado pelo néo pensar.
Quando realmente pensamos sobre o mal, sentimos em nosso proprio corpo a dor do outro e —
desse modo — ndo temos uma atitude banal.

Numa atitude que nos afasta da banalidade, compreendemos a importancia de nos,
educadores que somos, proporcionar ambientes e momentos de reflexdo que possibilitem o

desenvolvimento de um aprender a pensar, assumindo “atitudes que possibilitem o estar so para

o dialogo do seu eu consigo mesmo” (ANDRADE, 2006, p.216). Em nossa prética de sala de
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aula, a todo momento, estamos cercados de possibilidades que podem propiciar a reflexao
pessoal (ANDRADE, 2006).

Nesse contexto, “o pensar” nas aulas de Matematica nao se trata apenas de compreender
suas linguagens, proposicfes e métodos, mas construir a partir destes elementos uma
compreensdo do seu sentido. A resolucdo de um problema comeca antes mesmo de o lapis ou
a caneta tocar o papel, ou de nossos dedos tocarem a tela de um dispositivo tecnoldgico a fim
de enviarmos um comando a ser executado e conferido. A solucdo comeca pelo pensar, no
momento que buscamos estratégias, analisamos as consequéncias das decisfes, discutimos e
decidimos o que fazer, em como obter uma solugdo que nos faca sentido.

Assim, 0 movimento que se volta ao “pensar”, consiste em um aspecto que influenciara
as decisbes que precedem a realizacdo da atividade, direciona seu desenvolvimento e pode

contribuir para a construcdo do conhecimento que se propde.

Apresentacao e discussdo da atividade proposta

Pesquisar qualitativamente envolve uma investigacao sobre algo que seja impactante e
incobmodo ao pesquisador. Para isso, devem ser adotados critérios claros e rigorosos, mesmo
que ndo haja métodos previamente fixados e estabelecidos que possam garantir o sucesso de
uma pesquisa.

Na fenomenologia, ao assumirmos a postura de educadores matematicos, assumimos
também uma postura de cuidado, atentando para que, aquilo que propomos desenvolver em
sala de aula com os alunos, lhes faca sentido. Nossa posicdo consciente de
professor/pesquisador ndo permite ficarmos no dominio de uma sintese passiva: é preciso
darmo-nos conta (professores e alunos) do que estamos fazendo (Bicudo, 1991).

Desse modo, € necessario e importante conhecermos as operacdes efetuadas, o discurso
do texto matematico, sua linguagem proposicional e técnica, bem como, suas aplica¢des. Mas,

isso ndo é suficiente. Como destaca Bicudo (1991), perseguimos também o sentido que esse
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conhecimento possa fazer para os presentes as situacdes de ensinar e de aprender e, também, o
que dizem para a regido de inquérito da Ciéncia.

Para Fini (1994), a pesquisa fenomenoldgica, inicialmente, passa por um momento pré-
reflexivo, quando o pesquisador identifica algo que Ihe incomoda, que necessita saber mais
sobre, quer conhecer e tem duvidas. Quando ele se questiona sobre isso, tem-se o fendmeno.

No presente estudo pretende-se compreender: quais as consequéncias de se
proporcionar a alunos de um curso de Licenciatura oportunidades para o “pensar” nas aulas de
Matematica? Considera-se o contexto de uma atividade com TD em uma aula de Célculo
Diferencial e Integral 1.

Os dados apresentados neste trabalho séo recorte da experiéncia vivida em sala de aula,
durante uma aula de Célculo Diferencial e Integral I, no curso de Licenciatura em Matematica,
em uma Universidade publica do Estado de Sdo Paulo. Participaram da atividade 20 alunos,
divididos em 7 grupos de trabalho.

A atividade escolhida foi apresentada aos alunos como mostrada na Figural.

(a) Trace o grafico da fung¢do f(x)=cos (x?) focando no intervalo [0,2].

(b) Definimos uma nova fun¢ao g por:
x
glx) = J cos(t?) dt
0

Entdo g(x) ¢ a area sob o grafico de f de 0 até x [até f(x) tornar-se negativa, onde g(x)

torna-se a diferenga entre as areas].
Use a parte (a) para determinar o valor de x no qual g(x) comega a decrescer.

(c¢) Use um comando de integragdo para estimar g(0,2) , g(0.4) , g(0,6), (0.,8) , g(1)...

, 2(1,8), g(2). Entdo use esses valores para esbocar um grafico de g.

(d) Use o grafico obtido em (c) para esbocar o grafico de g’(x). Descreva o que vocé

observa.

Figura 1

Atividade envolvendo o Teorema Fundamental do Célculo (Elaborado pelo autor)
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A atividade proposta aborda as ideias principais que envolvem a demonstracdo do
Teorema Fundamental do Calculo (TFC). Este teorema consiste em um dos tdpicos mais
importantes no ensino do Calculo, ja que estabelece a relacdo e a conexdo entre 0s conceitos
de derivada e de integral.

O Teorema Fundamental do Calculo é um dos poucos teoremas importantes de toda
teoria matematica que ndo leva nome de nenhum matematico especifico, pois a partir de um
estudo da historia que o envolve, percebemos que diferentes nomes contribuiram para o seu
desenvolvimento.

A prova formal do Teorema Fundamental do Calculo que temos hoje foi formulada,
para funcdes continuas por Cauchy (1789-1857), que esta publicada em seu livro “Lessons
Given at the Ecole Royale Polytechnique on the Infinitesimal Calculus” (1823). Os argumentos
usados nos livros atuais de calculos sdo os mesmos de Cauchy, que, de forma elegante e com
todo o rigor matematico, reuniu os dois principais ramos do calculo: o diferencial e a integral.

A atividade enunciada tem como objetivos: (i) apresentar graficamente as ideias
inerentes ao enunciado do TFC; (ii) promover a articulacdo entre os conceitos de funcdo,
continuidade, derivada e integral.

De acordo com Paulin e Ribeiro (2019) destaca-se a contribuicdo das TD neste processo
de representacdo, bem como “a importancia de proporcionar ambientes de ensino por meio do
desenvolvimento de tarefas exploratorias e de situagdes-problema, principalmente em grupos,
levando os alunos a discutir e articular ideias que podem culminar na compreensdo dos
conceitos abordados” (PAULIN ¢ RIBEIRO, p. 259, 2019). De acordo com suas pesquisas, é
preciso desenvolver atividades que enfatizem a principal relacdo estabelecida pelo TFC entre
os conceitos de derivada e integral, “e explorar ndo apenas a representacdo algebrica, mas

também a representacdo gréfica, visto a importancia do papel da visualiza¢do para o ensino de
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Célculo, fato que pode ser favorecido pelo uso de tecnologias digitais” (PAULIN e RIBEIRO,
p. 259, 2019).

As discussdes desenvolvidas pelos grupos foram registradas com o apoio do software
Atube Catcher®. Em seguida foi feita a transcrigio da discussdo de cada um dos grupos. Para
este estudo, nos voltamos para o didlogo que ocorreu entre os trés integrantes de um desses
grupos, nomeados de H, C e L, que participaram da atividade a respeito da qual sdo analisadas
duas cenas, descritas nas Tabelas 1, 2.

A analise de apenas um dos grupos como possibilidade da pesquisa fenomenologica é
justificada, segundo Machado (1994), porque a fenomenologia significa “discurso esclarecedor
a respeito daquilo que se mostra por si mesmo” (MACHADO, p. 35, 1994) e, desse modo,
trabalha em sua investigacdo a experiéncia no sentido de compreendé-la e ndo de explica-la.
Para Machado (1994) “compreender € tomar o objeto a ser investigado na intencao total, é ver
o modo peculiar especifico, do objeto existir” (MACHADO, p. 36, 1994).

As Tabelas 1 e 2 estdo organizadas da seguinte forma: na primeira coluna sao
apresentadas as transcri¢@es das falas de cada cena, de acordo como elas ocorreram; na segunda
coluna foram destacadas as falas de acordo com o objetivo e a questdo norteadora do trabalho;
na terceira coluna sdo apresentadas as assercdes, ou seja, 0 que o pesquisador entende de cada
uma das falas destacadas; ja na quarta coluna sdo colocadas as ideias nucleares, que sdo as
ideias centrais que representam cada uma das assercdes articuladas.

Tabela 1.

Analise da Cena 1 (Elaborado pelo autor).

Cenal Falas destacadas | Assercdo articulada | Ideias nucleares
Os integrantes discutem o que O problema é o que (?)aluno_ qu_e]zftlc;na )
seria essa funcio g(x) igual a significa isso? sobre o significado o Questionar

integral de cost"2, de zero até x, e que esta escrito.

5 Software livre que pode ser usado para captura de tela, converter videos dentre outras funcionalidades.
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como ela poderia ser colocada no
GeoGebra.

C: O problema é o que significa
iss0?

H: Vamos ver assim, o que ele
quer que a gente faca, né.
Talvez seja melhor a gente
pensar assim... Pelo que eu
entendi ele quer que a gente

encontre essa integral de f, porque
é a mesma funcdo. Uma é
cos(x"2) a outra € cos(t"2)... entdo
vamos fazer a integral da fungéo
que a gente fez primeiro?

C: Em x né?

H: Sim, vamos fazer a integral de
f mesmo.... entdo a gente faz
integral de f de 0 até x.

C: Ele ndo aceita 0 X.... porque
serd... vamos chamar a
professora....

H: N&o, espera um pouco.

C: seré que é outro tipo de
integral? Mas a gente quer a
definida... que vai de 0 a x...

Siléncio........

H: EseagentefizerdeOatét, e
em t a gente cria um controle
deslizante... eu vou tentar fazer
iss0... vou fazer um f de zero até t

Vamos ver assim, o
que ele quer que a
gente faca, né.
Talvez seja melhor a
gente pensar assim...

Compreender o que
se pede na atividade.

Compreender

Ele ndo aceita o x....
porque sera... vamos
chamar a
professora....

N&o, espera um
pouco.

Aqui o0 aluno tenta
compreender o que
esta acontecendo
guando manipula o
software, sem ajuda
da professora.

Compreender

sera que é outro tipo
de integral? Mas a
gente quer a
definida...

O aluno questiona,
no sentido de
compreender o que
se pede na atividade.

Compreender

E se a gente fizer de
Oatét, e emtagente
cria um controle
deslizante... eu vou
tentar fazer isso (...)

Aqui o aluno elabora
uma hipotese sobre o
que pode dar certo

Elaborar
hipoteses

Oh... oh C.. acho que
assim vai funcionar
oh!!!l (...)Eu acho
que é assim que
funciona... t4 vendo
oh?

Aqui o aluno testa
sua hipétese.

Testar hipoteses

Eu acho que é assim
que funciona... ta
vendo oh? Ao invés
deusardeOaxeu
coloquei de zero a
t....

Aqui o aluno testa
sua hipétese.

Testar hipoteses

eu desprezei esse t"2
e coloqueide O até t,
porque é o jeito que
a gente consegue
criar o controle
deslizante...

Aqui o aluno
encontra modos de
trabalhar com o
software para fazer o
que ele esta
pensando.

Elabora ideias
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e criar um controle deslizante pra
t. Oh... oh C.. acho que assim
vai funcionar oh!!!  Eu criei a
integral até t mas t é um controle

deslizante.... Eu acho que é
assim que funciona... ta vendo
oh? Ao invés de usar de 0 a x eu
coloquei de zero at....

C: maseoth2?

H: ndo.... eu desprezei esse t"2 e

coloquei de O até t, porque é 0

jeito que a gente consegue criar
o controle deslizante...

Tabela 2.

Analise da Cena 2 (Elaborado pelo autor)

Falas ~ . Ideias
Cena 2 Assercao Articulada
destacadas nucleares
C: vocé integrou, depois pede pra entdo nao deu
i em cima, porque | Aqui o aluno interpreta
derivar.... , porg a P Interpreta
é uma funcgéo o resultado obtido no
. resultados
aproximada software
L ] ) tambeém né...
H: entdo ndo deu em cima, porque é
uma funcgéo aproximada também né... mas se a gente
foram sé uns pontos que a gente pegou... aumentasse L
. Elabora hipoteses
esses nimeros Elabora
sobre o resultado .
de pontos... acho . hip6teses
ue ia ficar mais obtido
C: por isso que eu acho que ndo deu certo q i
: arecida...
nela toda... mas nessa parte aqui P
(mostrando o grafico dde 0,5 até 2) ta muito seraquesea
parecida... gente fizer isso Questiona a hipétese Questiona
cai ‘enciminha’?
H: mas se a gente aumentasse esses AqQui 0s alunos se Se_
ndmeros de pontos... acho que ia ficar \{amos fazer ] empolgam cgm 0 Emociona
mais parecida... mais pontos aqui resultado obtido, e com 0s
oh... elaboram outras resultados
estratégias. obtidos
C: seré que se a gente fizer isso cai nossa ‘pro’... O resultado do Se
‘enciminha’? muito pensado emociona Emociona
interessante isso com os
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H: vamos fazer mais pontos aqui oh...

gue aconteceu

resultados

C: nossa ‘pro’... muito interessante isso
gue aconteceu né... parece a outra funcéo

né... parece, ndo to falando que é...

H: vou fazer j& aqui mesmo nessa janela..
bom vamos fazer mais pontos... vamos
usar o controle deslizante para pegar mais
pontos... certo? Vamos pegar negativos

agora, -0,2... vamos pegar -0,4...
(continuam pegando outros pontos
negativos)

C: sera que a derivada é o inverso da
integracéo?

H: é.... olha... pode ser isso né... eu acho
que é isso....

C: porgque quando a professora passou
aquele negocio da antiderivacao eu

achei que tinha diferencga... mas eu vi
também num livro do Guidorizze que ele
estava falando das primitivas...

H: a integral vocé vai aumentar o
grau.... porque vocé faz, base vezes
altura né. E como na derivada vocé

decresce um grau.... talvez tenha a ver
com isso também né?

C: na derivada vocé diminui o grau e na
integral aumenta?

H: exatamente... pensa assim.... vamos
testar com um quadrado, por exemplo, era

né... obtidos
sera que a -
. q ) Elabora hip6tese sobre
derivada € 0 Elabora
. os resultados -
inverso da (e . hip6teses
. N matematicos obtidos
integracao?
porque quando a
professora Relaciona
passou aquele Aqui o aluno relaciona | informacdes
negocio da 0 experienciado com sobre os
antiderivacdo eu | conhecimentos prévios | conceitos
achei que tinha estudados
diferenca...
a integral vocé
vai aumentar o
grau.... porque Faz
voceé faz, base ~ conexdes
. Faz conexoes entre
vezes altura né. . entre as
diferentes . ~
E como na . informac0es
. R conhecimentos
derivada vocé " sobre 0s
matematicos .
decresce um conceitos
grau.... talvez estudados
tenha a ver com
isso também né?
na derivada vocé
diminui o grau e uestiona sobre a .
. g Q , Questiona
na integral hipotese elaborada
aumenta?
olha
professora... a
gente aumentou Os alunos validam Valida
0 grau aqui oh!!! suas hipoteses hipoteses
e aproximou
mais ainda...
VOUu pesquisa no
Google... pronto
achei... olha aqui
o t4 falando... a
. ) Os alunos procuram .
integral é a . . Valida
s diferentes meios de .
operagdo inversa . . hipoteses
. validar suas hipoteses
da derivada...
Hahaha!!l Eu
sabia!!!!l Que
eraisso!!tn
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cm virou cm quadrado... ai a derivada
volta pra centimetro... ou algo do tipo...

C: parece que eu ja vi uma coisa assim, a
integral de zero é uma constante...

H: olha... eu cologuei mais pontos....
melhorou bastante... vamos criar mais
pontos?? Vou colocar todo o alfabeto

aqui.... OHHHH!I!IT Carol! 1 Olha
aquil!'!l!!t Ficou melhor... ficou melhor
ainda...

C: olha como ta aproximando...

C: vou pesquisa no Google... pronto
achei... olha aqui o t4 falando... a
integral é a operacdo inversa da

H: olha professora... a gente aumentou o
grau aqui oh!!! e aproximou mais ainda...

C: professora... se eu derivar uma fungéo...
e depois integrar a fungdo, vai dar aquela
mesma funcéo???

A andlise final, contendo as categorias encontradas, é apresentada na Tabela 3. Essa
tabela foi dividida da seguinte maneira: na primeira coluna encontramos a primeira reducao,
que sdo as ideias nucleares destacadas anteriormente, agrupadas agora por cores; na segunda
coluna identificamos a cena que corresponde cada uma das reducgdes destacadas; na terceira
coluna apresentamos a segunda reducdo, ou seja, onde organizamos as ideias gerais, ou
categorias abertas, a partir das informacdes organizadas na primeira reducdo; na quarta coluna
estdo das ideias nucleares que compdem cada uma das categorias abertas.

As cenas revelam a abertura para “o pensar” sobre Matematica, a partir da proposta

apresentada pela professora, com as TD, mais especificamente, com o software GeoGebra.
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Tabela 3.

Categorias Abertas (Elaborada pelo autor)

Identificagéo

12 Redugéo 22 Reducao
das cenas
Questiona Cenal
Compreende Cenal Questiona
Compreende Cenal Elabora Hipoteses
Movimento, 0 nao pensado e o pensavel,
Compreende Cenal que se “da a pensar”. Buscando sentido
do que se apresenta
Elabora hipoteses Cenal Valida Hipoteses
Interpreta
Cenal
Resultados
Cenal Se apresenta como algo que nos espanta Se Emociona com os
P goq P resultados obtidos
Relaciona
Elabora ideias Cenal informacdes sobre 0s
conceitos estudados
Faz conexdes entre as
Interpreta . ~
Cena 2 informacdes sobre 0s
resultados .
conceitos estudados
Elabora hipéteses Cena 2
Questiona Cena 2
Se Emociona
com 0s resultados Cena?2
obtidos ) .
Se abre uma disposi¢éo para se pensar
Se Emociona sobre o que se mostra na atividade
com os resultados Cena 2
obtidos
— Compreende
Elabora hipoteses Cena 2
Relaciona
informacdes
sobre os Cena 2
conceitos
estudados
Faz conexdes
entre as Cena 2
informacdes
sobre os
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conceitos

estudados

Questiona Cena?2
Valida hipoteses Cena 2
Valida hipoteses Cena 2

Entendemos que esses alunos discutem e pensam sobre a atividade proposta, sobre
como organiza-la no software, sobre quais 0s conceitos de calculo que ja conhecem e podem
ajuda-los a compreender o que se pede (integral definida, funcéo), e sobre seu enunciado.
Chegam a querer solicitar a ajuda da professora, mas logo pensam em ideias sobre 0 que se
pode fazer. Criam hipéteses, testam, discutem, ou seja, pensam sobre 0 que se pede por meio
do software GeoGebra. Ou seja, isso ¢ movimento, o ndo pensado e o pensavel, que se “da a
pensar”, numa busca de sentido do que se apresenta na atividade. Segundo Heidegger, “o
pensavel atrai e o que atrai ja concedeu um encontro. Tomados pela atracdo, ja estamos no
impulso do pensar” (HEIDEGGER, 2002, p. 115).

Quando o aluno diz “nossa ‘pro’... muito interessante isso que aconteceu né...”, ele se
espanta e se emociona com o que descobre. Isso faz parte do pensar.

Aqui, o pensar também se revela nas tentativas, nas reflexdes sobre 0s proximos passos
€ em momentos como “o que a gente pode falar sobre isso?”, “o que a gente fez?”, “Vocé viu
uma coisa? Que isso € parecido?”. O tempo todo o grupo organiza uma agdo, para, pensa €
questiona o que esta sendo feito.

Esses alunos parecem dispostos a aprender a pensar sobre a atividade. Eles voltam sua
atencdo para 0 que cabe pensar cuidadosamente, ou seja, voltam sua atencdo para aprender
sobre o que se apresenta. De acordo com Heidegger (1969), o que cabe pensar cuidadosamente

é aquilo para o qual nos entregamos ativamente. Segundo o autor, “o pensar ¢ movimento, ¢
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tensdo, ¢ o ndo pensado ¢ o pensavel, que se d4 a pensar, quando nos interessa pensar”
(HEIDEGGER, 1969, p. 9).
Surge uma disposicao para se refletir sobre 0 que se mostra na atividade, ao analisarmos

a fala: “vou pesquisa no Google... pronto achei... olha aqui o que ta falando... a integral € a

Ao longo das transcri¢cfes apresentadas nas Tabelas 1 e 2 sdo observadas caracteristicas
de pensamento, questionamento e reflexdo que concordam com o “pensar” conforme exposto
por Heidegger. Desta forma, observamos que compreender sobre este conceito (0 pensar)
permitiu ao professor a escolha de uma atividade para sala de aula, bem como a conducao dos
questionamentos, levando a abrir possibilidades de compreensdo dos conceitos matematicos
por parte dos estudantes.

Adicionalmente, a presente abordagem de TD concorda com as concepcdes de Bicudo
e Rosa (2018), defendendo que o ser-com-TD concebe a ideia de esse “ser” que se manifesta
com o mundo, com o seu entorno e as TD, e entdo, se fazem no mundo, se tornam com o
mundo. Isso indica que um trabalho com TD significa mais do que um simples uso, ou apoio,

ou ainda uma simples ferramenta. Ele tem o potencial de se tornar um agente de transformacéo.

Consideracoes finais

Este trabalho apresentou os resultados do desenvolvimento de uma atividade com TD
e, por meio da proposicdo de uma atividade de investigacdo, o aluno foi instigado a criar
possibilidades para o “pensar” nas aulas de Matematica.

Iniciamos com uma discussdo sobre o trabalho com tecnologia nos cursos de
Licenciatura em Matematica, destacando que os futuros professores de matematica necessitam
conhecer teorias e questdes educacionais, além de ter um bom conhecimento na sua area de

ensino e preparacdo no campo especializado da sua atividade, a matematica.

752 Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v. 24, n. 2, p. 728-756, 2022



A disciplina de Calculo Diferencial e Integral, de modo geral, apresenta grandes
desafios para os alunos, conforme identificado em uma breve revisdo bibliogréfica.
Apresentamos também pesquisas que identificaram as TD como algo importante para a
producdo de significado dos conceitos envolvidos nessa disciplina.

Assim, o trabalho com TD pode vir a tornar-se um modo de abertura para o “pensar”
na sala de aula. Este trabalho trouxe, especificamente, uma contribuicdo no que se refere ao
desenvolvimento de conceitos voltados ao Célculo Diferencial e Integral.

Este trabalho explorou as ideias referentes ao pensar heideggeriano, ou seja, 0 “pensar”
como movimento, como tensdo, como o nao pensado e o pensavel, que se “da a pensar”, quando
nos interessa pensar. Para criar um ambiente para esse pensar, apresentamos uma atividade
com Tecnologia Digital que permitiu a discussdo de um conceito importante do Calculo
Diferencial e Integral, o Teorema Fundamental do Calculo (TFC).

O ato de pesquisar configurou-se como uma busca de compreensdes significativas a
partir da interrogacao formulada, como uma procura por explica¢fes cada vez mais elucidativas
a respeito da interrogacdo inicial. Quando retomamos a interrogacao inicial - o que se mostra
quando proporcionamos oportunidades para o “pensar” nas aulas de Matematica a alunos de
um curso de Licenciatura, a partir de uma atividade com Tecnologia Digital em uma aula de
Caélculo Diferencial e Integral? - os dados nos mostraram alunos que questionam, elaboram,
testam e validam hipdteses, interpretam, se emocionam com os resultados encontrados e
relacionam informacgfes. Podemos entender essas caracteristicas como indicios de um modo
de pensar, no sentido heideggeriano, sobre a atividade. Eles estdo pensando sobre a Matematica
envolvida, mas também estdo criando o habito da descoberta, da inquietacdo e do
guestionamento.

Assim, proporcionar ambiente que estimule o “pensar” vai além do desenvolvimento

de uma atividade pedagdgica, pois também se preocupa com um pensar que esta sempre a
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procura de um mundo melhor. E no pensar que entramos, no que D’Ambrosio (1997) nos
apresenta como a “era da consciéncia”. Essa consciéncia nao depende s6 do conhecimento
adquirido nos livros de escola, mas também de despertarmos para um pensar de maneira
holistica, que entende 0 homem na sua integralidade, compreendendo a sua posi¢do ao longo

da histdria e adquirindo conhecimento ndo somente para sobreviver, mas para transcender.
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