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O presente artigo trata de uma pesquisa cujo objetivo principal foi identificar fa
tores relacionadas com a metodologia de ensino intervenientes no desempenho dos aunos
da disciplina Célculo Diferencia e Integra |, ofertada pelo Departamento de Matematica a
17 cursos de graduacéo da Universidade Federal do Ceara - UFC. O estudo objetiva buscar
alternativas capazes de minimizar as dificuldades detectadas no processo ensino-
aprendizagem da disciplina, bem como apontar op¢es metodol dgicas na intencdo de aten
der ndo somente a objetivos imediatos da disciplinaem si, como também instrumentalizar o
aluno para operar com outros contelidos, na perspectiva de que o ensino do calculo venhaa
se tornar uma atividade também voltada parafacilitar o desenvolvimento do estudante e asua
capacidade de leitura e interpretacéo dos fendbmenos vinculados a realidade objetiva

Consider agdes sobre o problema

A aquisicdo do conhecimento matemético vem se tornando uma atividade cada
vez mais improdutiva, sendo poucos aqueles a conseguirem apropriar-se verdadeiramente
deste saber. Os atos indices de reprovacado e evasio nas escolas comprovam essa assertiva.
A falta de paradigmas de ensino mais estaveis e condizentes com arealidade brasileira colo-
ca a matemética como uma disciplina bastante problematica em todos os niveis de ensino.

A abordagem tradicional, ha muito praticada na disseminagdo da matéria em sala
de aula, vem provocando conflitos no processo ensino-aprendizagem, principamente na
exposicao de suas teorias, objetivos, conceitos e demais recursos dentro de uma optica pu-
rista, ou seja, na preocupagdo de visualiza-la de forma ontica

Dos preAmbul os da vida escolar até a concretizacéo daformagao profissional dos
individuos, com raras excegfes, a matematica emerge como Vil&, provocando um certo te-
mor, justificado mais na superficialidade do conhecimento acerca daimportanciadetal dis
ciplina do que pela dificuldade de se apreender os dados. Esta condi¢éo, quase sempre, tem
propiciado um comportamento polarizado no quadro docente e discente, um ameando a
propagacao do conhecimento em si, e 0 outro desejando travar contato com aplicacdes con
cretas, intimamente relacionadas a sua area de estudo ou em qualquer outra atividade huma
na. Este fenbmeno é observado com maior fregiiéncia no ensino superior, onde a matemati-
ca possui uma importancia capital nafundamentac&o de inimeras teorias dos distintos cam-
pos de conheci mento.

Para a grande maioria dos estudantes a ingressarem na universidade, principal-
mente aqueles que se destinam as ciéncias exatas, o Calculo Diferencial e Integral | repre-
senta o primeiro contato com a matemética que é vistano 3Q grau. E nesseinstante, frente a
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essa nova realidade, que os alunos deixam transparecer a fragilidade dos conhecimentos e
habilidades supostamente apreendidos na escola basica. Essas deficiéncias tém se constitui-
do num dos mais sérios obstacul os ao aprendizado e se agrava na medida em que os profes-
sores, sob pena de ndo cumprirem seus programas de ensino, continuam tentando erigir
mais patamares sobre essa base inconsistente, ja dada, onde poucos conseguem sobressair-
se.

Em 1990, o Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino - SAEB/INEP-MEC, reali-
Zou uma pesquisa em 4.790 escolas publicas de vinte e cinco Unidades da Federacéo, envol-
vendo 108.982 alunos de 12, 38, 58 e 78 séries, através de testes semi-objetivos e objeti-
VoS, através da qual se constatou que o desempenho qualitativo dos alunos em matematica é
extremamente baixo, com média variando entre 30% e 56% do contelldo minimo julgado
indispensavel em cada série. Observouse, também, nessa pesquisa, que este rendimento
qualitativo em matematica vai caindo a medida que as séries vao avangcando. Enquanto amé-
diagera dal@sériefoi de51,6%, na7@série, este valor caiu para 28,8%.

Estes dados revelados pelo SAEB vém confirmar atriste realidade por que passa
0 ensino de matematica e que nas Ultimas décadas tem afetado, sobremaneira, 0 desempenho
dos alunos que ingressam na universidade, principal mente aqueles que séo dirigidos a cursar
adisciplina Célculo Diferencial e Integral 1. Os efeitos dessas deficiéncias podem ser ob-
servados na prépria estatistica de aprovacdo nessa disciplina, na Universidcade Federa do
Ceard, que ndo chega a ultrapassar 33% dos alunos matricul ados em cada semestre.

A questdo se resume numa indagagédo: quais fatores podem estar interferindo di-
reta ou indiretamente no processo ensino-aprendizagem do calculo? As opinides das partes
envolvidas sdo divergentes. Alguns apontam como causa principal afalta de base dos alunos,
outros, a metodol ogia de ensino adotada pelos professores, o elevado nimero de contelidos
programaticos, aforma de abordagem dos contelidos €tc.

Outra varidvel causal, apontada por alguns especialistas como provavel dificulta
dor de uma acdo pedagdgica mais fecunda no ensino da matematica, esté personificada na
visdo distorcida do proprio significado e objetivo dessa ciéncia. Tal visdo se encontra na
maneira como essa ciéncia é concebida e transmitida aos alunos por leigos e até mesmo
professores; a natureza da matematica, o seu saber e as razdes de seu ensino parecem nao
estar contribuindo para as finalidades da aprendizagem

A problematica do método de ensino quanto a significacéo e seu caréter elitistaé
0 que mais tem gerado controvérsias. Tradicionamente, o professor de matematica, quando
muito, na metodologia utilizada na sala de aula, se limita aos cinco passos formais de Her-
bart - preparagao, apresentacao, assimilagéo, generalizacdo e aplicagao - calcando atrans
missdo do conteido em si, desligado da relacdo que o mesmo tem com a vida prética. Tal
metodologia de ensino, como vem sendo concebida, parece ndo ser suficiente para levar a
efeito a disseminacdo da matemética as grandes massas, apenas privilegiando uma minoria
que teve condicdes de acesso a uma formagdo dentro de padrdes qualitativos mais elevados
nos niveis de ensino anteriores ao 39 grau €/ou a um numero ainda menor de individuos ex-
cepcionamente positivos.

O plangjamento de ensino constitui-se num instrumento pedagdgico pouco val o-
rizado na didatica da matemética no meio académico. Em geral, o processo de planegjamento
de ensino entre os professores ndo tem sido efetivado numa postura coletiva (deixando de



lado aqueles poucos que a cada semestre preparam individualmente um plano de ensino),

alguns, inclusive, levando em conta as caracteristicas ja conhecidas através da sua experién

ciadocente . A realidade, no entanto, € a elaboracéo de um plano de trabaho, naintencéo de
atender, antes do inicio do periodo letivo, mais por parecer uma exigéncia burocratica do

que pelo seu valor pedagdgico. O "plano de ensino”, daformacomo é concebido, namaioria
das vezes, se restringe ao estabelecimento da ordenacéo dos conteidos programéticos a se-

rem abordados em sala de aula, a0 nimero de aulas necessario ao desenvolvimento desses
conteldos e afixar datas para avaliagdes. Muitos professores, por conta da formacéo, jamais
tiveram a chance de conhecer o real sentido do plangjamento didatico. Como consequiéncia,

poucos tém demonstrado interesse, preferindo encontrar opcdes embasadas na propria pra

tica profissional. Desse modo, o trabalho docente, frente a qualquer novarealidade, se real i-

za a base de uma suposta experiéncia adquirida e de uma improvisacdo sob a égide daincer-

teza.

Todo professor universitario, mesmo de uma forma precaria, conhece atriste si-
tuacdo na qual se encontra o ensino do 19 e 20 graus. N&o obstante, a grande maioria espera
ou até admite que o auno iniciante tenha uma razoavel quantidade de conhecimentos neces-
sarios ao desenvolvimento de seu programa de ensino e uma maturidade suficientemente
competente a propiciar um comportamento produtivo capaz de enfrentar, sem maiores difi-
culdades, essanova realidade escolar. S&0 poucos os que dedicam parte de seu tempo a co-
nhecer as reais condi¢des dos alunos em que serd&o implement ados os novos contetidos de
ensino.

No ensino do Calculo Diferencia e Integral |, em razdo da excessiva abrangéncia
de contelidos programaticos, € de praxe tratar o aluno iniciante como se ele se apresentasse
em condi¢des ideais aacomodar novos conhecimentos num grau bem superior de abstracéo,
sem antes passar por agueles mais sensiveis que digam respeito a sua realidade prética. No
primeiro contato do corpo discente com esses contetidos, selecionados criteriosamente
segundo um julgamento de sua utilizac&o, talvez fosse mais sensato optar pela apresentacdo
de conceitos tidos como indispensaveis a compreensdo e solugdo dos problemas, de modo
gue 0 mesmo pudesse perceber suas relagbes com outras questdes e conceitos ja existentes
na sua estrutura mental, ou seja, manter sempre presente a interligagdo entre os novos dados
e aguel es disponiveis namemaoria. Como dizia Aristoteles, "toda disciplina susceptivel de se
aprender, e todo estudo comportando um processo intelectual, constituem-se apartir de um
conhecimento j& presente” (Japiassu, 1977). E provavel que ai esteja o cerne do problema,
pois, N0 ensino da matematica, estas questdes sdo quase sempre abandonadas. Parece ser
muito mais prético classificar os alunos entre os bem ou mal sucedidos em matemética

Ensino e Fundamentos

Mesmo ndo estando consciente da existéncia de elementos embasadores, orien
tadores do fazer diario escolar, todo professor de matematica conduz a pratica docente a
partir de sua concepcdo de conhecimento, ou mais especificamente, do conhecimento ma
temético. Estas concepgdes, em geral, se manifestam de forma mais contundente através da
propria acdo efetiva do professor em sala de aula, seja no modo como concebe o conheci-



mento matemético, a metodologia do ensino, os critérios de avaliagcdo de aprendi zagem, o
rigor etc.

Todo professor de matematica, sem sombra de duvidas, tem construido ided-
mente um modelo de metodologia que gostaria de adotar e que deveria seguir, de modo a
tornar mais produtiva sua agdo docente. Tal modelo, no entanto, nem sempre se confirmana
realidade vivenciada pelo docente no cotidiano da vida escolar. O professor pode teorizar
sobre as mais recomendaveis e variadas formas de aproximacéo de cada tema concreto tra
tado em sala de aula e, na prética, vivenciar situagbes novas ,néo previstas, em que regja de
modo contrério ao manifestado teoricamente.

E inegavel que, no ensino universitario, a matemética, como matéria, da qual de-
rivam disciplinas, se enquadra entre aquelas que contribuem significativamente para areten
¢do de grande parcela dos alunos. As estatisticas sempre reforcaram essa idéia. A reversao
desse quadro por certo exigira, de inicio, que se refagcam as concepgdes sobre esse conhe-
cimento e sobre a acdo de ensinalo e aprendé-lo, concomitantemente, uma reformulacéo
total da pratica pedagogica ora estabelecida, em que sgja possivel adotar uma metodologia
de ensino diversificada, de conformidade com as caracteristicas dos alunos e dos conteidos
abordados em classe. Certamente, tais mudancas devem implicar alteracbes mais profundas
na forma de conceber a matematica e seu ensino, no enfoque comumente dado aos contel
dos, na relacdo interpessoal e na compreensdo do papel do professor como um todo no am-
bito académico e social.

A maioria desses questionamentos situa-se de forma mais explicita em dois
campos distintos a se complementarem: o pedagdgico e o da natureza da propria mateméati -
ca. Os dados provindos dessas duas areas podem, por certo, explicar muitos dos atuais pr o-
blemas relativos as dificul dades da aquisi co desse saber especifico.

Fatoresimpedientes

O ensino do Calculo poderia se tornar mais significativo se os professores sou
bessem em que e como estéo sendo aplicados, a posteriori, 0s contelidos ensinados. Essas
informagdes permitiriam, por exemplo, a estipulagdo de um rol de programas interrel acio-
nados de forma criteriosa, perfeitamente adequados ao atendi mento as necessidades ulterio-
res presentes no cumprimento das exigéncias curriculares, em disciplinas dependentes, sub-
seqUentes.

E concebido pelos professores de Célculo quio embaragoso é justificar para os
alunos o porqué da importancia de estudarem Célculo. E comum, em sala de aula, emergi-
rem perguntas relacionadas ao lado aplicavel dos contetidos abordados na disciplina, cujas
respostas 0s docentes ndo se aprestam a responder, seja por transceder seus limites de acéo
e/ou pela crenca de que essa atribuicéo segja dos profissionais dos outros cursos. O desco-
nhecimento desses fatos, na maioria das vezes, tem levado os docentes de matematica a da
rem prioridade ao ato de transmisséo de conhecimentos, ao desenvolvimento de habilidades
e técnicas para resolucdo de problemas, em detrimento as interligagdes entre o conteido
desta com as de outras disciplinas e em provaveis aplicagdes posteriores.



E deveras desgastante continuar aceitando aidéa de que o contelido programéti-
co de uma disciplina deva ser cumprido na sua totalidade paratodo o grupo, tdo extensamen-
te quanto possivel, sem se importar com 0 que se constitui em elemento mais relevante aos
alunos.

A experiéncia tem mostrado que, quando os alunos percebem que os contelidos
correspondem as suas expectativas, isto €, conseguem relacioné-1os a provaveis situagoes
reais a serem vivenciadas no futuro, quase sempre procuram assimilar os conhecimentos
transmitidos e a desenvolver habilidades com maior rapidez. Segundo Martins (1990) o
aluno "esta motivado quando o que esta sendo ensinado tem algum significado paraele, isto
é, quando satisfaz alguma de suas necessidades, quando |he abre perspectivas de atingir d-
gum objetivo”. Essa motivacdo tende a se estender ao professor a medida em que este se
apercebe da utilidade do contetido repassado ao alunado.

Outro fator que poderia melhorar o desempenho na disciplina seria o professor
levar em consideracdo a propria epistemologia historica do célculo, como se deu 0 seu de-
senvolvimento, que motivagdes levaram a génese de seus contelidos. E preciso que se tenha
uma visdo critica e segura da relevancia dos contetidos ensinados, sua localizagdo historica,
de modo tal que sejam val orizados como producdo social e cientifica.

Estas questdes suscitam as seguintes indagacfes. por quanto tempo um profes-
sor de matematica para para pensar sobre o que esta ensinando, seu significado, sua génese,
sua estrutura e as leis de crescimento e de producéo desse conhecimento e se, rea mente,
estd ensinando matematica? Por certo, muito pouco. Seguramente, qualquer concepcéo
transformadora do ensino da matematica deve transitar por estas indagacdes. Se cada conte-
Gdo a ser abordado em sala de aula pudesse ser analisado minuciosamente sobre cada um
desses aspectos, € provavel que, além de uma mera transmissdo de dados prontos e acaba
dos, se consiga chegar com maior proximidade ao processo de construcéo desse conheci-
mento. Talvez sgja esse um dos procedimentos mais adequados a identificacdo da metodo-
logia utilizada pelo matematico que propiciou o estabelecimento de critérios de validade e
aceitacdo de tais descobertas e o0s obstéculos encontrados que, por certo, tiveram de ser
superados. Estas informagfes constituem-se numa gjuda imprescindivel a compreensdo das
dificuldades que os alunos sentem no aprendizado da matemaética e que, em geral, o profes-
sor ndo conhece sendo de forma precéria

O plano de ensino representa um instrumento consolidador de todas as tomadas
de decisdes estabel ecidas no plangjamento de ensino, alicercado, desenvo lvido e adaptado a
partir de uma perscrutacéo, pelo docente, darealidade a qual se destina, visando, entre outras
coisas, a um direcionamento metddico e sistemético das atividades a serem realizadas em
sala de aula mas que, na prética, esse plano, se mostra pouco valorizado pel os matematicos.
Este fato se da ou pela propria formagéo técnica adquirida ou pela descrenca dos estudiosos
dessa ciéncia nas vantagens de tal recurso. O plano de ensino, da forma como habitua mente
€ empregado, por certo ndo trard as vantagens esperadas, pois se resume num roteiro es-
guematico dos contetidos programaticos a serem abordados em sala de aula. Essa estreiteza,
pelo que se tem observado, induz o professor a fazer com que os aspectos cultural (saber
historicamente acumulado pela humanidade e que deve ser apreendido) e formal (o impor-
tante sdo as deduces l6gicas validas e ndo o significado dos dados) da matemética se so-
breponham ao funcional, ao aplicavel. Além disso, observa-se, na prética, que o plano de



ensino € elaborado para ser aplicado a varias realidades diferentes, ndo se gustando as ne-
cessidades, capacidades e interesses dos alunos, ndo deixando margem a observancia de que
uma disciplina é apenas um componente de um todo mais complexo, sgja no ambito dos cur-
riculos ou das especialidades para as quais se destina.

Tradicionalmente, as formas de trabalho mais utilizadas em sala de aula continu-
am sendo o uso do livro-texto, a exposi¢éo oral e o resumo de matérias, coadjuvados por
exercicios passados no quadro. A tendéncia natural € manter uma unidade de conhecimento
basico para todos os estudantes, de modo a proporcionar uma formacao unitaria e solida de
matematica. Os professores, em sua maioria, ndo propdem pesguisas para os aunos realiza
rem e, em geral, o livro texto funciona como fonte Gnica de informac&o teorica e aplicacéo.
Como qualquer livro texto tem suas limitagcdes, haverd sempre necessidade de se produzir
dados adicionais, mais abrangentes, voltados aos interesses dos alunos e dos cursos a que
pertencem, de tal modo que percebam aimportancia daquilo que etdo estudando na contex-
tura de suas especiaidades.

Informalmente, os professores, com raras execegdes, costumam afirmar que os
alunos a ingressarem na universidade sdo de maior idade. Por conseguinte, ja devem ter ad-
quirido maturidade suficiente para decidir o que querem e de saber quando e por que devem
estudar. Aos gue ndo atingiram tal capacidade de nada adiantardinsistir que aprendam. O que
ocorre é que "os professores pressupdem que, se eles véem a importancia daguilo ora apre-
sentado aos alunos, estes também devem ver aimportancia e a sabedoriaali contida’ (Lem-
bo, 1975). Eles proprios se esquecem de que para atingir tal nivel de compreensdo foram
necessarios anos de experiéncia lidando quase que exclusivamente com matematica.

As questdes agui visualizadas provocam um questionamento acerca das variaveis
intervenientes no processo de ensino/aprendizagem, geradoras da queda do rendimento do
corpo discente apods o contato com o Calculo, fazendo emergir duas principais vertentes de
pensamento acerca do problema. Umalevanta a possibilidade de que as noges da matemati-
caaalicercarem o Célculo ndo estdo sendo ensinadas de forma adequada nos nivels anterio-
res. A outra afirma que os alunos ndo tém acesso ao devido esclarecimento sobre a impor-
tancia do conteido da disciplina a suaformagao académica.

Conclusao

O método axiomatico dedutivo é uma das praticas mais adotadas no ensino da
matematica, cuja matriz tedrica esta expressa nos passos formais de Herbart, corresponden
do ao esquema béasico do método cientifico indutivo nos moldes formuados no interior do
movimento empirista, por Francis Bacon, que deram sustentagdo ao desenvolvimento da
ciéncia moderna (Saviani, 1988). Para alguns poucos alunos possuidores de um raciocinio
|6gico mais apurado, por certo este método de ensino ndo deve apresentar nenhum obstacu-
lo a sua aprendizagem. Muito pelo contrério, pode se revelar extraordinariamente Util, inte-
ressante e motivador. Agora, de um modo geral, levando-se em conta as caracteristicas da
clientela da universidade, este se mostra inadequado, insuficiente para garantir a universali-
zacao do saber matenético.

Outro aspecto que deve ser ressaltado diz respeito aos fatores de ordem social
gue, em geral, deixam de ser val orizados na prética docente. Tudo levaa crer que, parao pro-



fessor, estes condicionantes em nada intervém no processo de disseminagdo e apreensdo do
conhecimento matematico como defendem os adeptos da pedagogia tradicional, classifica
da, por Saviani (1988), de teoria ndo-critica, por defender aautonomia da educacéo em rela
¢cdo a sociedade. Sabe-se que a conjuntura sofre influéncias socio-politico-econdmicas a
definirem os padrdes de qualidade de vida. Abandonar esta dimensdo do problema significa
negar-se a compreender que somente através do conhecimento da realidade social do aluno
em um contexto mais amplo é que se consegue estabelecer meios necessarios a modificar
seu desempenho.

Conforme o exposto, ocorre um consideravel nimero de fatores a influenciar as
realidades verificadas na problematicado ensino. Essa, €, pois, uma questdo complexa. Mi-
nimizar os efeitos negativos destas variaveis intervenientes na ambiéncia da educacgéo cons-
titui -se em tarefa de operacionalizacdo dificil. Entretanto, existe a possibilidade de vir a ser
viabilizada, principamente através de uma modificacéo nas formas de abordagem dos conte-
Udos disseminados em sala de aula, na observancia de que afuncéo do professor nédo se limi-
ta a uma mera transmissdo de conhecimentos, mas ao mister de criar condicdes para que
estes sejam apreendidos pel os alunos de forma objetiva e fecunda.

Um dos caminhos que pode ensejar maior produtividade no processo ensino-
aprendizagem no Calculo Diferencial e Integral | pode estar na diversificagdo das formas de
abordagem de cada tema a ser apresentado, a partir do que se adapta a cada um destes, da
condicdo intrapessoal e interpessoa de cada docente, do nivel de aprofundamento desejado
etc. Assim, algumas opgdes viaveis podem ser encontradas, além da resolucéo de problemas
gue constituem a propriaessénciada matematica, por meio da explicitagcdo dos seus concei-
tos e de suas teorias atraves da historia; e estas podem tornar-se um meio bastante estimul a
dor, tanto para o professor como para o auno, criando-se umaatmosfera que facilite acom-
preensdo do saber matemético pelo contato com sua génese e etapas de seu desenvolvimen
to; além disso fazer uso da experimentacdo, das aplicagdes e do uso da comput aco.

E, também, deveras importante que o docente, a cada necessidade, relate os pri-
mordios e a evolugdo das descobertas mateméticas, assinalando os pontos obscuros que ti-
veram de ser superados ao longo dos anos, bem como a importancia das notagdes e, quando
possivel, destacando o porqué de tal descoberta, a motivacdo envolvida e asimplicagdes do
trabalho em si, para, sO entéo, apresenté-10 no estado presente aos alunos. Isto possibilita a
compreensao dos dados do cadlculo ndo como algo pronto, acabado, expresso em um livro,
mas como o resultado de anos de incessante trabalho do homem em prol do bem-estar da
humani dade, contribuindo ao desenvolvimento da sociedade como um todo.

A lotag&o do professor no departamento diretamente associado a sua formagdo
académica de forma permanente e dissociado de outras areas de interesse, se por um lado
provoca uma especializacdo solida do docente, por outro, gera uma visdo muito restrita, li-
mitada e formal da matéria que ministra. Nas mais das vezes, impede o desenvolvimento de
uma abordagem mais generalista da matematica, meio este a consolida-la como integrada as
demais ciéncias. Em contrapartida, a fixagdo, mesmo que temporaria, de um docente em
uma determinada @rea do conhecimento, os contatos mantidos com professores de outras
disciplinas ndo ligadas a matematica, certamente gerar&o maior entendimento das necessi-
dades proeminentes da realidade ora vivenciada, facilitando a selecdo de problemas mais
adaptados aquela area, possibilitando ao corpo discente maior motivagéo, participacéo e ele-




vacao do interesse pelo estudo da matemética.

A sociedade atua é marcada pela informag&o e pela rapidez das transformacoes.
Tudo muda a uma vel ocidade espantosa, exigindo grande dosagem de mimetismo na intencéo
de se acompanhar as inovagdes emergentes a cada instante. Neste contexto, a informética
assume papel impar, notadamente quando funciona como agente de propagacdo do conheci-
mento. O computador € um instrumento excepcional que torna possivel praticar ou vivenciar
verdades matematicas (podendo até sugerir conjecturas), de visualizagdo dificil por parte
daqueles que desconhecem determinadas condicdes técnicas, fundamentais a compreensao
plena do gue esta sendo exposto, acelerando o processo de ensino-aprendizagem pelatrans
formac&o em algo tangivel, visivel, concreto, de umaidéia até o momento ndo concebida. O
calculo, por sua propria natureza de trabalhar com aproximacées, € um dos mais adequados
para a utilizacdo de computador em experimentacéo, propiciando uma (re)descoberta dos
seus conceitos. Infelizmente, esta ferramenta de trabalho atud mente n&o € utilizada pelos
professores. Uns, por ndo a aceitarem como método de validag&o de uma verdade matemati-
ca, outros por desconhecerem a sua utilidade.

A metodologia de ensino compreende todo um ciclo de docéncia, envolvendo a
elaboracdo de um plano, sua execucdo e a avaliagdo do que, como, quanto, quando e a quem
foi ministrado. Assm como a sociedade vive numa turbuléncia ambiental perenizada pelo
incessante trabalho da ciéncia que, atodo dia, descobre novidades, modificando ostatus quo,
0 composto aformar a metodol ogia de ensino também, obrigatoriamente, deve sofrer cons-
tantes reformul agdes, na tentativa de adequar os conteidos a serem disseminados a realida
de mutante. Desta maneira, as estratégias aqui indigitadas funcionam como coadjuvantes a
efetivacdo de uma caracteristica dindmica ao processo de transmitir e receber o conheci-
mento, exigindo atualizacdo constante dos conteidos programéticos das disciplinas, adapta
¢do destes a realidades distintas e utilizacdo datecnologia
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