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Resumo: O presente trabalho introduz propostas metodoldgicas para a disciplina Cdlculo
Diferencial e Integral I (CDI I) ministrada aos cursos de engenharia da Faculdade de Engenharia de
Guaratinguetd (FEG/UNESP), que podem minimizar as dificuldades de aprendizagem dos alunos.
Tendo em vista a andlise dos resultados apresentados num questiondrio aplicado aos alunos, os quais
caracterizaram as principais causas do insucesso escolar evidenciado nesta disciplina, extraimos
consequéncias para a melhoria das prdticas pedagogicas. Confrontando os resultados do estudo com
as principais tendéncias do ensino-aprendizagem de matemdtica, concluimos que o Plano de Ensino
precisa ser alterado, introduzindo objetivos prdticos na disciplina.

1. Introdugdo

O presente trabalho insere-se numa investigacdo mais ampla centrada no estudo das
dificuldades dos alunos na disciplina de CDI I, oferecida as turmas das Engenharias Unificadas do
periodo integral da Faculdade de Engenharia de Guaratinguetd, Campus da Universidade Estadual
Paulista (FEG/UNESP), tendo em vista propor a¢des que levem a uma aprendizagem mais efetiva e
prazerosa nos bancos escolares da Universidade.
Inicialmente discutimos a constru¢do do conhecimento a luz de diversas teorias sobre o ensino e a
aprendizagem de matemadtica, tentando fazer um contraponto entre elas.
1.1 Ensino-aprendizagem em Matematica

A aprendizagem em matematica ocorre 2 medida que o individuo domina a arte de resolver
problemas, tendo eles origem na prépria matematica (aplicagdes intrinsecas a matematica) ou em
outras ciéncias e situagdes da vida real (aplicacdes extrinsecas a matemadtica). A teoria dos registros
de representagdes semidticas de Duval [8] tem-se revelado um importante instrumento de pesquisa no
estudo da complexidade da aprendizagem em matemética. A luz desta teoria, uma andlise do
conhecimento matematico €, essencialmente, uma andlise do sistema de producdo de suas
representagdes semiodticas: sistemas de numeragdo, escritas algébricas e formais, representagdes
grificas e a lingua natural sdo exemplos de representacdes semioticas.

Ha diversos niveis de aprendizagem. Neste texto, vamos-nos referir, recorrendo a uma teoria
mais atual, aos diferentes niveis estabelecidos por Travers, Suydam e Runion [14]. O modelo destes
autores inclui trés niveis: o nivel de conhecimento, o nivel de compreensio e o nivel de resolucdo de
problemas. Estes niveis pressupdem uma hierarquia de complexidade na aprendizagem da
matemadtica, desde o nivel de conhecimento (o mais simples) até o nivel da resoluc¢do de problemas (o
mais complexo).

1.1.1 Conhecimento (ou memorizacgio)

Os objetivos do conhecimento sdo os mais faceis de pensar, de relacionar, de descrever, de

ensinar e de avaliar. Dependem basicamente da capacidade do aluno em reconhecer e em recordar,
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isto €, o aluno deve ser capaz de escrever ou recitar a afirmagdo, quando lhe for apresentado um
estimulo apropriado. Este dominio do conhecimento pode ser dividido em dois tipos fundamentais: os
fatos e os skills. Os fatos sdo declaracdes que os alunos reconhecem ou recordam na unidade e os
skills sdo procedimentos, freqiientemente algoritmos de calculo, nos quais o aluno se deve tornar
eficiente ao longo da unidade. Sdo exemplos de fatos, a propriedade da derivada da soma, o teorema
de Pitagoras e a férmula de integragdo por partes.

A categoria dos skills refere-se aqui aos skills basicos. Skills de ordem mais elevada —
demonstracdo de teoremas e resolugdo de problemas — incluem-se na categoria de resolucdo de
problemas. Estes skills basicos podem ser caracterizados pela capacidade de resolver problemas
rotineiros e, € claro, o termo bésico € um termo relativo, ou seja, ¢ dependente do nivel de habilidade
do aluno. Sao exemplos de skills basicos: a representacdo grafica de fun¢des elementares e construgdo
de esbocos, a determinacdo da equacdo da reta tangente a uma curva num determinado ponto e a
racionaliza¢do de um dos termos de uma fragao.

1.1.2 Compreensao

A caracteristica chave do nivel de compreensdo € a capacidade de aplicar. Conhecer € saber
enunciar ou usar um procedimento ou algoritmo, enquanto compreender € saber aplicar. Para
demonstrar a aquisi¢do de uma compreensdo o aluno ndo deve simplesmente estabelecé-la, mas deve
mostrar que € capaz de aplica-la a uma situagdo particular. Sdo exemplos de compreensdes: o célculo
de areas de regides planas através do conceito de integral definida e a determinacdo da velocidade
instantanea de um objeto.

O ensino ao nivel de compreensdo pode ser baseado na:

— autoridade do professor: o professor estabelece a compreensido a ser aprendida, a qual €
apresentada e acompanhada de uma justificativa. Por exemplo, a dedugdo da férmula da derivada do
produto de duas fungdes;

— interacdo e discussdo: o professor apresenta as idéias e formula questdes para estimular a
participacdo do aluno. Em alguns casos, a resposta do aluno conduz a novas questdes, as quais podem
ser respondidas pelo professor ou por outros alunos. Por exemplo, representacdo de fungdes por
polinémios;

— descoberta: para alguns autores, a descoberta acontece quando sio formuladas perguntas
abertas. Por exemplo, qual a férmula para o termo de ordem n da expansdo da fungdo senx em série de
Maclaurin? Em que pontos do grafico da funcdo mddulo existe a reta tangente e qual sua equagdo?
1.1.3 Resolug@o de Problemas

A resolugd@o de problemas € a justificagdo dltima para o ensino de matemdtica nas escolas.
Muito embora sejamos tentados a argumentar que a sua beleza, o seu apelo estético e o seu papel na
histéria do homem justificam a sua inclusdo no curriculo escolar, tal argumento é inadequado para
justificar o tempo e o dinheiro gasto com o seu ensino, exceto, talvez, para pequenos grupos (futuros
matematicos e futuros professores de matematica).

Para os nossos propdsitos, um problema é uma questdo ou situagdo de perplexidade — néo é
simplesmente uma questdo ou situagdo, ela deve conter perplexidade; a matemética envolvida
apresenta alguma novidade para o aluno. Uma questdo ou situacdo pode ser julgada perplexa, ou seja,
um problema, apenas em relacdo a uma pessoa e a um certo tempo; significando que o aluno se
interessa pela questdo naquele momento.

Finalmente, observamos que o desenvolvimento da capacidade de expressdo estd acoplado ao
desenvolvimento da capacidade de leitura [10], isto €, a capacidade de aquisicdo de conhecimentos
sem intermedidrios, ou seja, o desenvolvimento real, segundo Vygotsky. E o desenvolvimento da
capacidade e expressdo do préprio raciocinio promove o desenvolvimento da capacidade de
compreensdo em matemdtica. Ou seja, em matemdtica, a capacidade de expressar com clareza o
raciocinio é equivalente a capacidade de entender os resultados matemaéticos (aplica-los em uma nova
situacdo). Queremos, portanto, enfatizar a importancia da linguagem no processo de aprendizagem em
matemadtica. Aprender a ler e a se expressar de forma organizada passa, no sentido mais amplo
possivel, por aprender a adquirir conhecimentos a partir de fontes de registros (livros, textos,
hipertextos, ou meios de registro de conhecimentos que venham a ser criados) sem a intervencao de
um explicador ao vivo. Ou seja, o sujeito senhor de seu préprio conhecimento e com autonomia para
adquiri-lo.
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1.2 Recomendagdes para o ensino de Matematica

Na década de 80 comecam a surgir interesses pelo estudo do ensino da matemédtica, com
agendas de investigacdo, tais como:
1.2.1 Introduzir o computador no ensino

Nos EUA, na década de 60, usava-se o EAC — Ensino Assistido por Computador — que ndo
passavam de concretizacdes de modelos behavioristas no ensino através de repeti¢cdes (Skinner). Nao
eram estes os modelos que foram reforcados nesta década, mas sim outras perspectivas do uso de
maquinas programaveis.

Exemplos concretos de uso criativo do computador: uso de planilhas eletronicas (Excel, etc);
uso de editores de textos; uso de linguagens de programacgdo e softwares; e a linguagem LOGO,
criada para as criangas por Seymour Papert, que trabalhou com Jean Piaget.

1.2.2 Resolucdo de Problemas

E na década de 80 que surge uma nova revolugdo centrada na resolucio de problemas. A atestar
este fato encontram-se os muitos e variados documentos publicados, as sistemdticas recomendagdes e
os freqiientes encontros onde € destacada a importancia de tal temética.

Os proprios problemas estdo na origem do conhecimento de matemadtica. O National Council
of Teaching of Mathematics (NCTM, 1985) lanca o documento “Uma agenda para acdo:
Recomendagdes para o ensino da matemdtica nos anos 807, onde sdo apresentadas vdrias
recomendagdes para o ensino da matemadtica:

Recomendacdo 1: O foco do ensino de matematica € a resolu¢do de problemas.

Recomendacdo 2: O conceito de capacidades bdsicas em matemdtica deve incluir mais do que
facilidades de célculo.

Recomendacdo 3: Os programas de matemadtica de todos os niveis de ensino devem tirar toda a
vantagem das capacidades das calculadoras e dos computadores;

Recomendacdo 4: Devem ser aplicadas normas rigorosas de eficdcia no ensino de matematica.
Recomendacdo 5: Avaliar por uma série de medidas mais largas do que os testes convencionais.
Recomendacdo 6: Os alunos devem estudar mais a matemadtica, por mais tempo e deve ser construido
um curriculo mais flexivel e com mais op¢des de modo a incluir as diversas necessidades da
populagdo estudantil.

Recomendacdo T: O professor deve exigir de si proprio e dos seus colegas um elevado nivel de
profissionalismo.

Recomendacdo 8: Apoio publico para o ensino de matemadtica. Observa-se hoje nas escolas uma
tendéncia generalizada para ocupar os professores com muitas tarefas burocraticas e administrativas.
Nas Universidades, que t&ém autonomia de gestdo, isto é ainda mais caracterizado, impedindo o
professor de se dedicar ao seu crescimento profissional.

1.3 Pesquisas atuais em ensino-aprendizagem de Célculo

Quanto as novas tendéncias de pesquisa da Educacdo Matematica enfatizamos a teoria APOS
iniciada por Dudinsky [13] e progressivamente refinada por Dudinsky e McDonald — esta teoria, que
¢ uma adaptacdo da teoria de Piaget sobre a abstragcdo reflexiva, tem por objetivo modelar as
construgdes mentais utilizadas na aprendizagem matemdtica avangada; a ja citada teoria dos registros
de representagdes semilticas, iniciada por Duval [8] — nesta perspectiva, uma andlise do
conhecimento matemdtico de um individuo passa, essencialmente, pela andlise da sua capacidade de
utilizacdo de mais de um registro de representagdo na solu¢do de um determinado problema.

No Brasil, a partir do inicio da década de 90, que se caracteriza como uma década de grande
desenvolvimento da drea de pesquisa em Educacdo Matematica, encontramos referéncias a inimeros
estudos sobre o ensino e a aprendizagem de Célculo com uso de softwares matematicos [11]. Os
objetivos eram diminuir o insucesso dos alunos e oferecer um ensino mais qualificado no sentido de
colaborar na formagdo da identidade profissional do futuro engenheiro. Nesses estudos perpassa a
convicgdo de que as questdes referentes as dificuldades de aprendizado ndo se esgotam no ensino
bésico, e devem ser debatidas a fim de que sejam diminuidas na Universidade através:

— de um resgate da valorizagdo da linguagem e da légica no processo de aprendizagem em
matematica, conduzindo os alunos a desenvolverem suas capacidades de leitura em matematica e de
expressio do préprio raciocinio que os leva a compreender os conceitos e aplici-los
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convenientemente [10], bem como do uso da reconstituicdo histérica e da andlise de questdes
epistemolégicas do Calculo [5];

— da concepgdo de ambientes de aprendizagem que envolva o uso de softwares matematicos, a
fim de que seja possivel propor aos alunos a realizagdo de tarefas mais abertas, como investigacoes
[4, 7], e execucdo de projetos de modelagem matematica [2, 6, 9];

— do uso das TIC para: o desenvolvimento de material didatico que possa ser utilizado em aulas
praticas da disciplina; e a execugdo de projetos desenvolvidos pelos alunos; a criagdo de grupos de
discussdo virtuais investindo na educagdo que possa ser realizada, em parte, a distincia, e outras agdes
[71;

— da adocdo de avaliagdes formativas, através de testes em duas fases, organizacdo de
portfdlios, execugdo de projetos, resenhas, etc., e propostas de tarefas a serem executadas em grupo
ou pares de alunos, incorporando idéias sobre ensino e aprendizagem baseadas em Vygotsky [1, 10].

Embora assistamos, hoje, a uma procura por parte dos educadores de alternativas pedagdgicas
para as suas praticas de sala de aula, até que a mudanca de paradigma de fato ocorra, o que se pratica
€ o que se observou na agdo dos seus proprios formadores. Esta questdo, dentro do ambiente
universitario, € ainda mais notdria, pois, a academia em geral se mantém distante das leis e reformas
estabelecidas pelo Ministério da Educacio e secretarias estaduais quanto a prética de sala de aula. Ou
seja, o ultimo lugar onde as mudancas se fazem sentir € no nivel superior de ensino, ndo s6 no Brasil,
como em todas as partes do mundo.

Atualmente, as pesquisas demonstram que podem trazer novos cendrios de praticas
pedagdgicas, circunstanciadas em metodologias e concepgdes modernas do ensino do Célculo, numa
estreita relacdo teoria-pratica dentro da universidade.

Embora as publicacGes citadas anteriormente relatem experiéncias bem sucedidas no sentido
de promover um aprendizado mais efetivo, algumas foram realizadas ou em turmas pequenas, ou
inseridas em projetos de politicas ptiblicas envolvendo um grande niimero de professores e alunos
oriundos de cursos de licenciatura ou de mestrado em ensino de matemética. Consideramos que
propostas de acdes que possam ser efetivadas devam ser implementadas na abrangéncia de todos os
cursos e alunos. O apoio institucional € imprescindivel, no sentido de que as praticas devem ser
inseridas no Plano de Ensino da disciplina, e o quadro docente responsavel por estas praticas deve ser
atuante na drea de Educacdo Matematica, dada a especificidade do conhecimento necesséria para a
sua concretizagao.

2. Ensino aprendizagem de Célculo na FEG

A FEG/UNESP oferece atualmente cinco modalidades de cursos de graduacio em engenharia
em periodo integral com 210 (duzentas e dez) vagas, e um curso de engenharia mecénica no periodo
noturno com 30 (trinta) vagas. O sistema de ensino € o seriado e as turmas da primeira série dos
cursos mencionados, que cumprem periodo integral no Campus, sdo compostas por alunos de todas as
modalidades, ao que se denomina Engenharias Unificadas.

A disciplina CDI I € anual, com 120 aulas, distribuidas por quatro aulas semanais tedricas, de
50 minutos cada uma. A ementa da disciplina consta dos seguintes itens: Fungdo real de uma variavel
real (revisdo); Limite; Continuidade; Derivada; Regra da cadeia; Maximos e minimos relativos e
absolutos; Graficos; Integral; Area e volume; Integrais improprias; Seqiiéncias e séries numéricas;
Funcdo real de mais de uma variavel; Derivada parcial; Derivada direcional; Gradiente; Maximos e
minimos relativos e absolutos; Método dos multiplicadores de Lagrange.

Sdo quatro turmas da primeira série na disciplina CDI I, e considerando 210 alunos
ingressantes em cada ano, estas turmas sdo compostas em média por 50 alunos ingressantes. Nos
dltimos anos, especialmente nos trés ou quatro tltimos anos, o que se viu foi um indice de retencao
muito superior a média classica (ja alta, em torno de 30%) da disciplina. As turmas estavam muito
inchadas, com uma média de 80 alunos em cada uma. O Conselho do Departamento, sensibilizado as
questdes apresentadas por alguns de seus membros, preocupados com o alto indice de insucesso dos
alunos, criou mais duas turmas, compostas somente de alunos retidos. O que se espera € que,
trabalhando com turmas menores — em média 52 alunos por turma — e com professores que,
conjuntamente, adotem medidas didatico-metodolégicas que possam contribuir para o sucesso dos
alunos, o coeficiente de reprovagdo diminua.
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No Plano de Ensino, s@o objetivos tedricos da disciplina, entre outros, calcular derivadas e
integrais de funcdes reais de varidvel real e aplicar estes conceitos na resolu¢do de problemas;
calcular derivadas parciais, derivadas direcionais, vetores gradientes e aplicar estes conceitos na
resolucdo de problemas; desenvolver fungdes em séries de Taylor e efetuar integracdo por séries; e
quanto aos objetivos da pratica, nada € estabelecido formalmente. Assim, observamos claramente os
objetivos do ensino tradicional, conteudista, em detrimento dos estabelecidos nos projetos
pedagégicos dos cursos de engenharia, no sentido de desenvolver no aluno um espirito criativo,
independente e em constante busca de seu proprio conhecimento e atualizacdo.

A reestruturacdo em andamento dos cursos de graduacdo em Engenharia contempla uma

alteracdo do curriculo, a ser efetivada a partir do ano de 2008, e prevé uma carga horaria de 180 aulas
para CDI I, oferecendo oportunidade aos professores de incorporar novas praticas pedagdgicas que ja
vém sendo implementadas em outras universidades brasileiras, a fim de envolver mais os alunos,
tornando-os mais ativos e em contato mais freqiiente com a disciplina.
Observamos que, de acordo com as recomendagdes da década de 80 do NCTM: National Council of
Teaching of Mathematics, que estabelece a Agenda para a Ac¢do, para os professores e pesquisadores
entdo envolvidos com o movimento conhecido como a Reforma do Calculo (NCTM, 1985), os
enfoques sdo para a aprendizagem ao nivel de resolucdo de problemas, mateméticos ou ndo, por
entenderem que esta é a ferramenta ideal para o desenvolvimento do raciocinio, exigindo do aluno
heuristicas que o conduziriam a desenvolver uma postura de planejamento, criagdo, execugdo e
validacdo de seu projeto. Isto tudo concordaria, inclusive, com os objetivos estabelecidos nos projetos
pedagdgicos dos cursos de engenharia citados no inicio deste capitulo. HA que se observar, no
entanto, que a Reforma do Calculo ndo estd implementada nem mesmo nos EUA que a conceberam,
dada a complexidade do ensino em nivel de resolucdo de problemas para os cursos superiores.

3. Metodologia

Os contetdos de Célculo, enquanto objetos de ensino, estdo implementados na FEG, e as
concepgdes dos docentes responsdveis pela disciplina CDI 1 estabelecem praticas pedagdgicas
adotadas na condug@o do ensino-aprendizagem destes conteudos.

Pretendemos, diante desta realidade, poder responder a algumas indagacdes que julgamos
essenciais:

e Os conteudos e/ou as praticas devem ser alterados? E se sim, porqué?

¢ Que conteidos do Célculo devem (e podem) sofrer alteracdo? Como realizar esta
alterac@o?

¢ (Que metodologias devem ser introduzidas ou modificadas?

® Que objetivos podem ser incluidos em curto prazo no sentido de caminhar para uma
reforma mais abrangente?

¢ Que dificuldades podem ser esperadas, e como devem ser ultrapassadas?

¢ Como deve ser determinado o campo de validade para as solu¢des propostas?

A presente andlise devera identificar, sob a 6tica do aluno, os modelos educacionais
desenvolvidos em classe (os recursos, os instrumentos, a mediagc@o do professor, as tarefas sugeridas,
os espacos utilizados), no sentido de responder a algumas das questdes levantadas. A fim de destacar
as concepgoes do grupo de alunos envolvidos e compreender as condi¢des da realidade sobre a qual a
pesquisa esta sendo conduzida, optamos por uma andlise dos fatores internos que contribuem para o
sucesso ou o insucesso escolar [12]; sdo eles o aluno, o professor e a institui¢do. No estudo efetuado
utilizamos um questiondrio aplicado a 155 alunos da disciplina de CDI I, ingressantes no ano de 2006
nos cursos de engenharia, que foi utilizado como instrumento de recolha de dados.

4. Andlise dos resultados

Analisados os resultados obtidos no questiondrio, e confrontando-os com alguns pressupostos
estabelecidos, analisamos o sistema de ensino, sob o ponto de vista do aluno, tecendo alguns
comentarios.

Os alunos consideram a sua formagéo bdsica boa, mas entendem que tiveram dificuldades no
inicio da disciplina, principalmente no estudo das fun¢des e seus graficos. Dedicam-se pouco a
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disciplina, estudando pouco e na véspera das avaliacdes. O pouco tempo dedicado ao estudo da
disciplina promove um conhecimento fragmentado, mecénico, e baseado na memorizagdo, indicando
uma falha do aluno no processo de aprendizagem. Por outro lado, sugere também uma falha do
professor, tanto na forma de avaliar, que deveria valorizar a dimensdo formativa, como no processo
de ensino, que deveria estar centrado no aluno através da solicitacdo de tarefas mais abertas e
discussdes efetivas realizadas em sala de aula. No inicio do curso sentem um abismo entre o que foi
aprendido no Ensino Bésico e o que lhes € requerido no Ensino Universitério, e revelam dificuldades
no entendimento da linguagem do professor. No sentido de melhorar a situacdo, enfatizamos a
necessidade do estudo, na universidade, de itens trabalhados no Ensino Médio, pois os alunos
necessitam do chamado pré-cdlculo. Vale observar também que os alunos, nesta fase, afirmam que
nao se apropriaram do conceito de limite.

Em relacdo aos niveis de aprendizagem em matematica, realcamos a necessidade de propor
tarefas que mantenham o aluno em constante contato com a disciplina, a fim de reverter este quadro.

Com base nas respostas dos alunos, podemos entender que os professores t€ém uma pratica
mais tradicional, com €nfase na pratica de exercicios fechados, ainda que alguns abordem aplicagdes
nos temas que interessam a engenharia, mas nio indicam que haja discussdo em sala de aula nem
tarefas investigativas que lhes sejam solicitadas. A pouca participag¢do do aluno nas aulas pode estar
indicando também aulas muito tradicionais, onde o aluno ndo é chamado a discutir, questionar e
investigar. Trabalhos de pares ou de grupo sdo inexistentes, e, embora mantenham um relacionamento
regular a bom com os professores, parece-nos necessiria uma mudanca na pratica de sala de aula,
favorecendo o trabalho ativo do aluno.

Alguns alunos se ressentem da falta de aulas tedricas no sentido de verem mais as
demonstracdes das propriedades, o que favoreceria uma aprendizagem ao nivel de compreensio, e
revelam o habito de contratos didaticos baseados no processo de ensino-aprendizagem centrado no
professor.

5. Discussdes finais

Diante do quadro desenhado acima, relativo a validacdo dos pressupostos e sem perder de
vista as condicdes atuais de trabalho do professor da disciplina de CDI I para os cursos de engenharia,
passamos as conclusdes com respeito aos questionamentos que julgamos essenciais e que
mencionamos anteriormente.

5.1 O conteudo da disciplina, os objetivos estabelecidos e as praticas docentes.

As respostas dos alunos ao questiondrio aplicado indicam pouco conhecimento da matematica
basica para um bom desempenho em Cdlculo e dificuldades na transicdo do ensino médio para o
superior. Outros estudos [3, 5, 7] apontam para estas dificuldades ao relatar experiéncias com o
ensino de Cilculo, revelando que os estudantes ndo dominam conteidos de dlgebra, geometria e
trigonometria do ensino bésico. A questdo ndo se encontra necessariamente no fato do aluno, no
Brasil, nao ter contato durante o ensino médio com o0s conceitos intuitivos de limite, continuidade e
derivada. Em outros paises, onde tém este primeiro contato na andlise de convergéncia de seqiiéncias
numéricas e no estudo do comportamento das funcgdes, a dificuldade ainda € a transi¢cdo do ensino
bésico para o ensino superior, e no caso do célculo, na aprendizagem do conceito formal de limite [3].

No que diz respeito as praticas docentes estabelecidas, os resultados da andlise do
questiondrio dirigido aos alunos vieram apenas confirmar o que ja conhecemos de relatos de
experiéncias realizadas, levantamentos de dados estatisticos e conclusdes de trabalhos de pesquisa [2,
4,7, 9]. Na maior parte das institui¢cdes de ensino superior, ndo sé a disciplina de cdlculo como muitas
outras mantém o ensino centrado no professor. O contrato didético que € estabelecido com os alunos
prevé aulas expositivas, onde o conteido a ser ensinado € passado aos estudantes que devem
memorizé-lo, repetindo em geral modelos de exercicios fechados que serdo posteriormente testados
em avaliagOes somativas.

O conteddo da disciplina CDI I, tal como se apresenta no Plano de Ensino, estabelece como
item inicial uma revisdo do estudo de funcfo real de varidvel real, contetido considerado estudado no
ensino médio. Nao nos parece proveitoso rever conceitos, mas sim solidificd-los, ou aprofunda-los, de
tal maneira que o aluno incorpore o seu significado e uso. Acreditamos que o aumento de carga
horéria na disciplina favorecera a transicdo do ensino bésico para o ensino superior, se for usada
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principalmente para tornar essa passagem menos traumdtica, em termos cognitivos, para o aluno [7].
A alterac@o pode ser feita no nimero de horas dedicado ao estudo de funcdo e outros conhecimentos a
ele interligados — numeros reais, conjuntos, ldgica, fatoracdo, trigonometria. Concluimos que o
contetddo da disciplina:

— deve prever, de alguma forma, o resgate de conhecimentos anteriores, e

— que o conceito de limite ndo tem sido aprendido adequadamente.

Acreditamos que as propostas significativas para a melhoria do ensino de calculo,
considerando que os topicos a serem abordados permanecerdo essencialmente os mesmos, deverdao
estar centradas em énfases, enfoques e estratégias (metodologia de trabalho na disciplina) [6]. A
énfase deve ser dada aos conceitos, os enfoques devem estar centrados nas aplicacdes —
preferencialmente a engenharia — e as estratégias nas propostas de tarefas que envolvam os alunos em
investigacoes, leituras, exploracdes, uso da linguagem matematica e uso de tecnologias.
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