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Isso pode ser visto por meio de um relatério-avaliagdo da aula,
entregue para o professor na aula seguinte. Trata-se de um relatério

escrito, reconhecendo que o mundo moderno exige a escrita em prati- :

camente todas as agdes.

Regras do relatério-avaliagdo:

1 - Identificagdo do aluno, do professor, da disciplina, do tema da
aula, data e nimero da aula.

2 - Uma sintese do conteudo da aula em espaco limitado.

3 - Bibliografia e referencias pertinentes ndo repetindo aqueles
fornecidos ou sugeridos pelo professor.

4- Comentarios e sugestdes sobre a aula, o tema e a disciplina.

Essa proposta parte da aceitagdo do fato que o docente estd num
processo permanente de aprimorar sua pratica e ele préprio conhecer
seu desempenho. Ndo se trata de dar nota ao professor, aprova-lo ou
reprova-lo, mas sim de dar a ele os elementos para analisar sua pratica.
Saber o quanto de mensagem que ele pretendia dar aos alunos foi pas-
sado e como ela foi compreendida.

- E uma forma de avaliar a acdo do professor como um todo, em

gue ndo cabe reprovar um aluno.

- Resumo analitico semelhante as fichas de leitura, pouco comum
em matemadtica, mas que devem ser estimulados.

- Pratica dos relatdrios deve ser aplicada em todos os niveis, desde
a pré-escola até a pdés-graduagao.

- Leitura de artigos e de livros recomendados numa aula é muito
importante e deve ser parte integrante da prética educativa.

- Processo de avaliagdo - é importante um trabalho de fim de cur-
so, de natureza monografica.

- O objetivo dos relatérios e resumos é estimular uma reflexao so-

bre o processo da aprendizagem do aluno.
- Dos efeitos da avaliagdo para o aluno o mais importante é quer
ele toma consciéncia de seu progresso.

Selecionar ou filtrar cidaddos para tarefas especificas ndo é educa-
¢do. Facilitar que cada individuo atinja o seu potencial e para estimular
cada individuo a colaborar com outros em agdes comuns na busca do

bem comum é a missdo de educadores. Fazer algo é concretizar um

projeto.

Projetos executados em grupo permitem ter uma ideia de como
os individuos se relacionam, de como sao capazes de unir esforgos para
atingir uma meta comum, e de como sdo capazes de reconhecer li-
deranga e submissGes, com base nisso, o professor deve exercer sua
tarefa de educador

Concluindo a avaliagdo deve ser uma orientagdo para o professor

na condugdo de sua pratica docente e jamais um instrumento para re-

provar ou reter alunos na construgdo de seus esquemas de conheci-
mento tedrico e pratico.

Selecionar, classificar, filtrar, reprovar e aprovar individuos para
isto ou aquilo ndo sdo missado de educador. Outros setores da socieda-
de devem se encarregar disso.

AVALIACAO EM MATEMATICA: ALGUMAS CONSIDERACOES
Pensando sobre Avaliacao

Se ha um ponto de convergéncia nos estudos sobre a avaliagdo
escolar é o de que ela é essencial a pratica educativa e indissociavel
desta, uma vez que é por meio dela que o professor pode acompa-
nhar se o progresso de seus alunos esta ocorrendo de acordo com
suas expectativas ou se ha necessidade de repensar sua agdo peda-
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gbgica. Quanto ao aluno, a avaliagdo permite que ele saiba como
estd seu desempenho do ponto de vista do professor, bem como
se existem lacunas no seu aprendizado as quais ele precisa estar
atento.

O consenso termina, todavia, quando se define a avaliagdo,
quando se abordam as maneiras de avaliar e com que niveis de exi-
géncia. Assim, como bem aponta Zabala (1998, p. 195),

... € possivel encontrar defini¢ées de avaliacdo bastante dife-
rentes e, em muitos casos, bastante ambiguas, cujos sujeitos e ob-
jetos de estudo aparecem de maneira confusa e indeterminada. Em
alguns casos, o sujeito da avaliagdo é o aluno; em outros, é o grupo/
classe, ou inclusive o professor ou professora, ou a equipe docente.
Quanto ao objeto da avaliacdo, as vezes, é o processo de aprendiza-
gem seguido pelo aluno ou os resultados obtidos, enquanto outras
vezes se desloca para a prépria intervengao do professor.

Ndo pretendemos, neste texto, acrescentar mais polémica as
questdes que envolvem a avaliagdo escolar, mas focar nossas re-
flexdes principalmente em o que avaliar em matematica, indepen-
dentemente do nivel de ensino a que estejamos nos referindo. E
evidente que, ao se pensar sobre o que é avaliar, passa-se, neces-
sariamente, pelo o que ensinar, que depende do por que ensinar,
do para quem ensinar e, portanto, do como ensinar, determinando,
assim, uma trajetdria que deve ser percorrida quando queremos
considerar o que avaliar em matematica.

As decisdes sobre o que avaliar estdo alicercadas na concep-
¢do que se tem de matematica — e suas consequentes implicacdes
pedagdgicas — concepgdo esta que ndo é Unica. Dessa forma, nossa
discussao inicial serd a respeito dessas possiveis concepgdes sobre
a matematica.

AS DIFERENTES FORMAS DE CONCEBER A MATEMATICA

Caracga (1989), em obra basilar para a compreensdo da natu-
reza do conhecimento matematico, indica a existéncia de duas for-
mas de concebé-lo. A primeira, a concepgdao mais frequente entre
os matematicos de profissdo, é a da matematica como um conheci-
mento pronto, acabado, apresentando-se, portanto, como um todo
harmonioso, os diferentes assuntos se encadeando logicamente e
sendo desenvolvidos progressiva e ordenadamente, de tal forma
que se tem “aimpressao de que, a partir das defini¢des enunciadas,
os resultados desejados decorrem infalivelmente de um processo
puramente mecanico” (Davis, Hersh, 1985, p. 63). Empregando-se o
termo paradigma, conforme utilizado por Kuhn (1981), poder-se-ia
dizer que o paradigma predominante, entre eles, é o de uma mate-
matica agregativa, autossuficiente e abstrata. O que é um paradoxo,
pois, mais do que ninguém, o matematico sabe que nao apresen-
ta seus resultados tal como os obteve, porque para tornar o saber
comunicavel precisa reorganiza-lo, dando-lhe uma forma descon-
textualizada, despersonalizada e atemporal (Brousseau, 1996); en-
fim, a mais geral possivel. Essa forma mais geral possivel é descrita
magistralmente por Davis e Hersh (1985, p.63) quando dizem que
os escritos matemadticos “seguem uma convengado inquebrantavel:
esconder qualquer vestigio de que o autor ou o leitor ao qual se
dirige sdo seres humanos”.

A outra maneira de conceber a matemadtica, segundo Caraca,
é procurar entender como esse conhecimento foi elaborado no de-
correr da Histdria e o que influenciou tal elaboragdo. Esse é o ponto
de vista adotado, também, por Gonzalez (1997) quando assinala ser
a natureza dessa disciplina histdrica, ou seja, seu grau de desenvol-
vimento e de evolugdo em uma determinada época é o reflexo das
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interagdes dialéticas entre as diversas forcas econGmicas, politicas
e sociais vigentes nesse periodo. Dessa forma, o estagio atual da

matematica seria resultante de um lento e prolongado processo his- :

térico-social, e 0 modo como os sistemas matematicos se apresen-
tam hoje seria consequéncia do trabalho de diversas geragdes de
matematicos, ao longo dos diferentes periodos histéricos.
Encarada segundo este novo paradigma, a elaboragdo do co-
nhecimento matematico configura-se, entdo, como um processo
ndo unicamente cumulativo, uma vez que nela se descobrem hesi-
tagGes, duvidas e contradi¢des, eliminadas somente apds um arduo

trabalho de reflexdo e refinamento, muitas vezes seguido pelo sur-
: sua vez, estdo umbilicalmente ligados a correntes filoséficas que

gimento de novas hesitagdes, duvidas e contradigdes.

Assumindo esse novo paradigma, torna-se evidente que o co-
nhecimento matemdtico ndo é autossuficiente, isto é, ndo evolui
unicamente em razdo de necessidades internas, mas também de
problemas impostos pelo meio social e pelo desenvolvimento de
outros campos do conhecimento. Além disso, embora a apresenta-
¢ao final dos resultados seja feita sob a forma demonstrativa, ndo é

possivel ignorar ou minimizar o papel da suposicdo, da conjectura,

na elaboragdo do conhecimento matematico (Pavanello, 1993).

E importante observar que a concepcio do pesquisador, do
autor de um texto ou do professor acerca da matematica vai se
refletir nas suas decisGes sobre o que é fazer matemdtica, sobre
por que e como ensinar/aprender, e, evidentemente, sobre o que
ensinar e o que avaliar em matematica.

FAZER MATEMATICA

Optando-se pelo primeiro dos paradigmas anteriormente des- :

critos, concebe-se a matemdtica como um produto e, portanto, o
fazer matematica tem como objetivo o seu avango enquanto cién-
cia, atrelado a busca de novos resultados nesse campo do conhe-
cimento.

J4 o segundo paradigma leva a uma concepg¢do da matematica
como uma sintese dialética processo-produto (Gonzalez, 1997), que
considera que esta ciéncia “nunca estd pronta, acabada; nenhuma

formalizacio fica estabelecida de uma vez por todas. Uma defini- :

¢do, uns conceitos serdo enunciados cada vez mais precisamente,
a medida que forem necessarios a resolucdo de problemas mais e
mais complexos” (Pavanello, 1993).

Concebe-se, dessa forma, a matematica constituida, tanto
pelos proprios meios de produgdo do conhecimento (conjecturar,
intuir, representar, estimar, simular, modelar, propor e resolver pro-
blemas) como pelos resultados desse processo (conceitos, regras,

principios, algoritmos, teoremas). Deriva dessa opgdo conceber-se
o fazer matematica como realizar atividades légico-matematicas

que permitam estabelecer relagbes matematicas em situagdes que
surgem da realidade em que se esta inserido.
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POR QUE ENSINAR MATEMATICA3

Uma pesquisa sobre quais seriam as razGes para que a mate-
matica faga parte do curriculo escolar levara certamente a trés ca-
tegorias de respostas. Para alguns, a fungdo da matemadtica é desen-
volver o raciocinio; para outros, a matematica precisa ser ensinada
e aprendida porque esta presente na vida cotidiana e, por ultimo,
porque ela é ferramenta para as demais ciéncias.

E importante observar que as razdes para a inclusio da
matematica no curriculo escolar ndo sao aleatdrias, nem invengdes
recentes, mas decorrem dos paradigmas ja citados, os quais, por

remontam a Antiguidade.

A crenga de que a matematica desenvolve o raciocinio légico
filia-se ao primeiro paradigma e se sustenta filosoficamente nas
ideias de Platdo (427347 a.C.), para quem o mundo real ndo se
constituiria sendo de aparéncias. Para ele existiria um mundo das
Formas ou Ideias onde estariam os modelos ideais dos objetos do
mundo fisico ou das situagdes que o homem deveria se esforgar
para alcancar. Assim, por exemplo, nesse mundo ideal existiria a
ideia de “cadeira”; enquanto as cadeiras que existem em nosso
mundo seriam cépias ou representagbes imperfeitas daquela ideia.
Nesse mundo ideal existiriam também as formas aritméticas e as
geomeétricas. Do ponto de vista platénico, a matematica trataria
apenas de objetos do mundo das ideias, e o trabalho do matemati-
co seria o de “descobrir” as relagdes ja existentes entre os objetos
do mundo ideal.

Ajustificativa de que a matematica estd presente no cotidiano e
tem aplicagdes na vida pratica, fundamenta-se nas ideias de Aristé-
teles (384-322 a.C.), cujo ponto de vista se contrapde ao de Platdo,
por considerar que a matematica seria constituida de construcgdes
elaboradas pelos matematicos a partir da percepgdo dos objetos do
mundo real. Dessa forma, as verdades matemadticas poderiam ser
comprovadas mediante experiéncias no mundo real.

A matematica, como ferramenta para as outras ciéncias, ba-
seia-se nas ideias de Descartes (1596-1650), para quem a matema-
tica era condi¢do para o desenvolvimento de qualquer ramo do co-
nhecimento, de tal modo que sem a matematica as demais ciéncias
nao seriam possiveis.

Tais justificativas para a presenga da matematica nos curriculos
escolares podem ser sintetizadas em dois aspectos, igualmente im-
portantes, apontados como objetivos da matematica escolar: “ser
parte da educagdo geral, preparando o individuo para a cidadania,
e servir de base para uma carreira em ciéncia e tecnologia” (D’Am-
brésio, 2004). Ou como diz Santalé (1996, p.15): “a matematica tem
um valor formativo que ajuda a estruturar todo o pensamento e
agilizar o raciocinio dedutivo, porém é uma ferramenta que serve
para a atuagdo didria e para muitas tarefas especificas de todas as
atividades laborais”.

3 PAVANELLO, R. M. Matemdtica e educagdo matemdtica. Boletim da SBEM
~SBn. 1, p. 4-14, 1993.

{ SANTALO, L. A. Matemdtica para ndo-matemdticos. In: PARRA, C.; SAIZ, 1. (orgs.) Diddtica
i da matemdtica: reflexdes psicopedagdgicas. Trad. Juan A. Llorens. Porto Alegre: Artes Médicas,

1996.

VERGANI, T. Um horizonte de possiveis: sobre uma educagio matemdtica viva e globalizante.
Lisboa: Universidade Aberta, 1993.

ZABALA, A. A pritica educativa: como ensinar. Trad. Ernani. E da F. Rosa. Porto Alegre:
Artmed, 1998.

Recebido em: outubro 2005

Aprovado para publicagio em: novembro 2005

42 Estudos em Avaliagdo Educacional, v. 17, n. 33, jan./abr. 2006
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A Educagdo Matematica, a partir de diversos estudos e pesqui-
sas acerca desta questdo, recomenda algumas estratégias para a

consecugdo do fundamental e complexo processo de cultivar atitu-

des matematicas nos alunos, ao mesmo tempo em que favorecem
o desenvolvimento do seu pensamento. Dentre essas estratégias,
ou “caminhos para se fazer matematica” em sala de aula, as mais
indicadas para alcancgar esse objetivo sdo a resolucdo de problemas,
as investigacGes matematicas em sala de aula e o uso de jogos.

Mesmo quando se trata de avaliar em matematica — uma drea

considerada, muitas vezes, arida e distante das questdes sociais e

politicas —, os processos avaliativos ndo estdo dissociados da subje-
tividade pessoal, uma vez que cada um de nds, professores, desen-
volve formas de avaliagdo concordes com suas opinides intelectuais,
suas atitudes sociais, seus referenciais tedrico-metodoldgicos. Mais
do que nas demais escolhas que fazemos referentes ao processo
de ensino/aprendizagem, é na forma como concebemos a avalia¢do
que se manifestam, mais claramente, as posigdes sociais e politicas
gue assumimos, consciente ou inconscientemente.

A trajetdria que percorremos neste texto mostra, de forma cris-

talina, que nosso posicionamento sobre o que avaliar em matemati-
ca decorre de nossas convicgles tedricas a respeito da matematica,
da matematica escolar e do papel desse conhecimento na vida dos
individuos. Enfim, mais do que estabelecer critérios, nossos senti-
mentos e convicgdes a respeito do que é avaliar em matematica po-
dem ser sintetizados na frase de Guignard (1988) avaliar é deixar-se
surpreender.

TENDENCIAS METODOLOGICAS NO ENSINO DE MATEMA-
TICA: RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Em* nossa sociedade atual existe um enfoque muito grande no
conhecimento das ciéncias bdsicas como biologia, fisica, quimica,
matematica, em detrimento dos conhecimentos gerais, que possi-
bilitam a integracdo dos conhecimentos das ciéncias classicas com
o cendrio atual.

Esse aspecto vai de encontro a sociedade pds-moderna que
hoje precisa de conhecimentos gerais, de temas como globalizagédo,
sustentabilidade, meio ambiente, economia, politica, etc.. Além
disso, fazemos parte de uma sociedade que estd em constante in-
teratividade em redes sociais, em troca de e-mails, com horas on-
-line trocando e vivendo experiéncias. Este estudante dificilmente

se adapta ao modelo tradicional de ensino, baseado somente em

aula expositiva.

Os novos valores e atitudes com a qual a sociedade estad con-
vivendo, exige a andlise de novas possibilidades de ensino, como
forma de minimizar as diferengas existentes entre Sociedade e
Educagdo. Principalmente, quando discutimos a formagdo do pro-
fessor de ciéncias, fundamentada basicamente nos conhecimentos
especificos, em desvantagem dos conhecimentos pedagdgicos ne-

cessarios para a formacgao de professor de biologia, quimica, fisica

e matematica®.

4 SEGURA, E. KALHIL, J.B. A metodologia ativa como proposta para o
ensino de ciéncias. Revista REAMEC.

5 GALIAZZI, M.C. 2000. Educar pela pesquisa: espaco de transformagéo

e avango na formagao do professor de Ciéncias. Porto Alegre, PUCRS, 2000. Tese
(Doutorado em Educacéo) - Faculdade de Educacéo - Pontificia Universidade Cato-
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Principalmente em virtude do cendrio atual de nossa socieda-
de, que precisa de individuos pensando e agindo de forma critica e
reflexiva. Mas, para que essas competéncias possam ser atingidas
no meio escolar, o ensino precisa caminhar para realizar a articu-
lacdo entre os conteldos e sua aplicabilidade. De forma, que seja
possivel desenvolver as habilidades nos estudantes, para que as
competéncias sejam atingidas. Entretanto, esse fato torna-se viavel
apenas com uma nova maneira de abordar o ensino.

Nas escolas, o que geralmente se avalia sdo os conhecimentos
conceituais, e em menor medida o conhecimento procedimental,
ficando para muito longe o conhecimento atitudinal.

Duvidas sobre quando utilizar as Metodologias Ativas®.

1. E possivel saber qual a hora mais adequada para utilizar
metodologias ativas em sala de aula

O professor pode escolher os recursos para o ensino desde que
ele saiba sobre o assunto e até onde ele quer chegar. Ele pode utili-
zar varias metodologias, ativas ou ndo, como por exemplo sala de
aula invertida, aprendizagem baseada em problemas ou projetos.

2.Como planejar uma “aula diferenciada”

Existem diversas formas de se planejar uma aula, a ideia é fazer
o aluno aprender de forma auténoma o conteddo em questao, as
vezes buscar uma aula diferenciada pode dar um pouco de traba-
Iho, porém ajuda o aluno a compreender de forma mais simples um
determinado conteudo.

3. 0 esforgo produtivo do aluno

O aluno pode realizar exercicios e provas, mas os contetudos
devem ser feitos para ensinar as habilidades e ndo aquela famosa
decoreba.

4. Aprendizagem baseada em projetos e trabalhos em grupo
Colocar os alunos em grupos pode ser uma maneira interes-
sante, considerada como metodologia ativa também, essa apren-

- dizagem em grupos pode gerar discussdo do assunto e os préprios

alunos resolver os problemas que vao aparecendo, tudo através do
debate.

5. Uso de materiais durante o ensino

Para alunos do Ensino Infantil e Fundamental, pode ser util uti-
lizar materiais palpaveis e tateis. Ja alunos de niveis mais avancados
a utilizacdo de materiais palpaveis ajuda a compreender fendmenos
na matematica que podem ser abstratos.

6.N3o esperar por uma metodologia ativa “salvadora”

“Ndo é a matéria que faz com que o aluno aprenda, mas a for-
ma como é abordado que pode desenvolver um estudo onde os
alunos possuam mais habilidades, é extremamente importante que
o professor saiba aliar suas habilidades e prepare muito bem a aula.

7. Qual o papel do professor nesse momento

O professor deixa de ser um expositor de conteddo para ser
guem vai determinar como essa aula vai funcionar e quais metodo-
logias serdo usadas”. Diferentemente do modelo tradicional de aula,
com a BNCC, o professor podera buscar novas formas de planejar e

lica do Rio Grande do Sul, 2000.

6 https://novaescola.org.br/conteudo/12208/matematica-7-duvidas-so-
bre-metodologias-ativas-e-a-bncc
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dar aula de acordo com suas delimitagdes. Pensar como cada habili-

dade ou competéncia pode ser explicada com situagdes-problemae :
- Bassanezi (1994a, 1994b), Biembengut (1990), Borba, Meneghetti

exemplos palpaveis pode ser um diferencial nesse momento.

MODELAGEM MATEMATICA

MODELAGEM MATEMATICA E OS PROFESSORES789

Introdugdo

Modelagem Matematica tem sido defendida como uma das
abordagens pedagdgicas para o ensino de Matemadtica (Anastacio,
1990; Bassanezi, 1994a, 1994b; Blum & Niss, 1991; Borba, Mene-
ghetti & Hermini, 1997, 1999). Documentos oficiais, como os Pard-
metros Curriculares Nacionais de Matemdtica, fazem mengao a ati-
vidades desse porte (MEC, 1998).

Neste contexto, entendo Modelagem?® como um ambiente 3

de aprendizagem no qual os alunos sdo convidados a indagar e/ou
investigar, por meio da Matemdtica, situagGes oriundas de outras
areas da realidade. Essas se constituem como integrantes de outras
disciplinas ou do dia-dia; os seus atributos e dados quantitativos
existem em determinadas circunstancias.

Consideramos que o ambiente de aprendizagem da Modela-
gem pode se configurar através de trés niveis. Eles ndo significam
uma prescricdo, mas, ao contrdrio, é uma teorizagao critica da pra-

que ilustram a materializacdo da Modelagem na sala de aula.

Nivel I.

Trata-se da “problematizacdo” de algum episédio “real”. A uma
dada situagdo, associam-se problemas. A partir das informagdes
qualitativas e quantitativas apresentadas no texto da situagdo, o
aluno desenvolve a investigagdo do problema proposto. llustragées

desse tipo de atividade encontram-se em Franchi (1993) e Kitchen

e Williams (1993).

Nivel 2.

O professor apresenta um problema aplicado, mas os dados
sdo coletados pelos proprios alunos durante o processo de inves-
tigacdo. Encontram-se tarefas desse nivel em Biembengut (1999) e
Galbraith e Clatworthy (1990).

Nivel 3.

7 Digitalizado por Débora da Silva Soares e Walderez Soares Melao.

8 O presente artigo é parte de projeto de investigacdo financiado pela
FAPESP Capes. Foi parcialmente apresentado na Mesa Redonda sobre “Modela-
gem Matematica na Formacédo de Professores” durante a | Conferéncia Nacional
sobre Modelagem e Educagdo Matematica, Rio Claro, nov. 1999.

9 Ainda que nédo sejam responsaveis pelas posi¢cbes adotadas aqui, : Lo ~ . ‘o
d g P petas posic - lagem contribui na compreensdo dos conceitos matematicos, de-

gostariamos de agradecer pelos comentarios a versdo preliminar deste artigo:
Ana K. Cancian (UNESP), Andréia M. P. de Oliveira (UNESP), Déa N. Fernandes
(UFMAUNESP), Elaine Catapani (UNESP), Heloisa da Silva (UNESP), Jussara de
L. Araujo (UFMGUNESP), Marcelo de C. Borba (UNESP), Nilce F. Scheffer (URI-R-
SUNESP), Maria Helena Bizzeli (UNESP), Miriam G. Penteado (UNESP) e Vicente
Garnica (UNESP)

10 & partir daqui, deixamos de usar o adjetivo “Matematica” para o termo
“Modelagem” — ficando este implicito — como um recurso para evitar repetigées.
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A partir de um tema gerador, os alunos coletam informacgdes
qualitativas e quantitativas, formulam e solucionam problemas.

e Hermini (1997, 1999) desenvolveram esse tipo de atividade.

A medida que se vai percorrendo do nivel 1 para o 3, aumenta-
-se 0 “grau de abertura”, e espera-se que os alunos assumam pau-
latinamente a condugdo das atividades. Foge aos propdsitos deste
artigo discutir mais profundamente nossa compreensao acerca dos
niveis, porém a retomaremos no decorrer do artigo. Sempre que

: se fizer necessario, indicaremos o tipo (ou nivel) das atividades de
¢ Modelagem citadas; quando n3o for especificado, é porque se re-

ferira a todos os trés niveis. Passaremos, agora, a considerar as im-
plicagdes da proposta de Modelagem na pratica dos professores de
Matematica e questdes decorrentes dessa consideragao.

E amplamente reconhecido que o papel desempenhado pelos
professores é estratégico em qualquer proposta curricular, pois sao
eles que organizam, decidem e orquestram as atividades de sala de
aula. Sabemos que os professores interpretam e

implementam novas propostas a luz de seus conhecimentos e
concepgdes (Thompson, 1992). Cabe, portanto, considerar a forma-
¢do de professores como uma das questles prioritarias, se ndo a
mais importante, no ambito da proposta de Modelagem no ensino.

No Brasil, ha poucos registros de estudos sobre a formagdo de
professores em relacdo a Modelagem. Especula-se que, na forma-
¢do inicial, quando esta tematica é abordada, ocorre de maneira
mais informativa do que formativa, através de leituras pontuais de

. textos (Bertoni, 1995). J4 na formagdo continuada, grande parte das
tica corrente. Trata-se de zonas de possibilidades sem limites claros

acBes concentra-se em cursos de pds-graduacdo /ato senso e/ou al-
guns cursos de extensdo desenvolvidos por grupos institucionais
de educadores matematicos (Bassanezi, 1994a; Biembengut, 1999;
Burak, 1992; Gazzeta, 1989). Porém, mesmo nos locais onde predo-
minam esses esforgos, ha poucas evidéncias de que os professores
estejam usando Modelagem em suas aulas??.

Tomando esse quadro como referéncia, o presente estudo de-
bruga-se sobre a questdo da formagdo de professores de Matema-
tica em relagdo a Modelagem. Para tal, a literatura a respeito das
perspectivas de professores sobre esse ambiente de aprendizagem
é retomada. A

seguir, aprofunda-se o entendimento sobre a pratica do pro-
fessor através de uma incursdo pela drea Formagdo de Professores,
a fim de levantar alguns pressupostos que orientem agGes de for-
macdo docente em relagdo a Modelagem e, finalmente, sugerimos
estratégias de acdo.

Os professores em contato com a Modelagem

Alguns estudos indicam que os professores possuem caute-
la com a Modelagem no ensino. Num levantamento exploratorio,
constata-se um certo estado de tensdo dos professores perante a
Modelagem, ao mesmo tempo em que eles sustentam dificulda-
des naimplementagdo, defendem esta abordagem (Barbosa, 1999).
Referindo-se as vantagens, os professores assinalam que a Mode-

senvolve habilidades de pesquisa e experimentacdo, leva cm conta
o contexto sociocultural e, por fim, viabiliza a interdisciplinaridade e
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11 o Prof. Dr. Geraldo Pompeu Jr., ao participar de Mesa Redonda na |
Conferéncia Nacional sobre Modelagem e Educagdo Matematica (Rio Claro, nov.
1999), assinala que muitos professores que participam de cursos sobre Modelagem
nédo se engajam em usar esta abordagem em suas aulas.
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mas é preciso lembrar que novas experiéncias sdo integradas num

quadro de prdticas e concepgdes jd bem experimentadas e sedimen-
tadas desde a infdncia e a formagdo inicial, refor¢adas pela cultura :

da escola e as representagdes sociais dominantes (Ponte & Santos,
1998, p. 29).

Experiéncias com Modelagem provavelmente sdo integradas
num quadro conceptual consolidado. As concepg¢des mostraram sua
forca nas praticas docentes dos professores estudados por Kitchen
e Williams (1993). Os professores estavam utilizando uma aborda-
gem baseada em Modelagem por for¢a de mudancas no contexto

escolar (no caso, a implantagdo do novo guia curricular), entretanto
eles a interpretaram de acordo com suas concepgdes cristalizadas

no decorrer de suas experiéncias anteriores. Levantamos como pos-
sivel que eles ndo tenham se envolvido nas atividades dos alunos
devido a crenca de que o papel do professor é dar respostas para
todas as perguntas. Parece que estava fora do previsto a ideia de
que o professor pudesse colocar-se como participante da tarefa dos
alunos.

As concepgdes, metaforicamente falando, funcionam como

lentes pelas quais o sujeito da significados as suas experiéncias. :

Porém, as concepgdes, elas mesmas, advém das experiéncias (Ri-
chardson, 1996). Assim, é de se esperar que experiéncias inovado-
ras acabem interferindo nas concepgdes. O erro, porém, esta em
considerar que isso é possivel em curto espago de tempo. Ponte e
Santos (1998, p. 28), com razdo, lembram-nos que o acumular de
novas experiéncias e a mudanca do contexto tem a sua influéncia na
evolugdo das prdticas e das préprias concepgdes, mas numa escala
de tempo muito alargada - de semanas, meses, anos ou décadas.

O contexto escolar, por sua vez, pode contribuir para manter ou :

alterar concepgdes dos professores no decorrer do tempo. Como
assinalado anteriormente, os professores citam o contexto como
justificativa para ndo alterar suas praticas. Em alguns estudos apa-
recem mais claramente as percep¢Oes dos docentes acerca dos mo-
delos, valores e simbolos que constituem seu ambiente de trabalho
(Barbosa, 1999; Burak, 1992). Os professores, porém, ndo conse-

guem desafiar esse ambiente, aceitando-o tal como ele se apresen-

ta, e tendendo a caracteriza-lo sem maiores reflexdes.

Os professores, de acordo com nossas interpretagGes, tendem
a perceber a Modelagem como algo “fora” das possibilidades dos
seus contextos escolares. Essa percepg¢do é corroborada por, possi-
velmente, ndo terem conhecimentos prdticos sobre a organizagdo
curricular, as estratégias didaticas, a compatibilizagdo com os pro-
gramas, o envolvimento dos alunos, o seu papel, etc.

De fato, é razodvel considerar que a Modelagem se diferencia

da chamada “pratica tradicional”, que ainda é hegeménica nas sa- :
las de aula. Entre uma abordagem e outra, existe uma considerdvel

diferenga e os professores, muitas vezes, ndo se sentem seguros
para desenvolver Modelagem em suas aulas. A tarefa da formagdo
é, portanto, oferecer aos professores a possibilidade de se move-
rem para essa proposta.

Implicacoes tedrico-praticas

Esta andlise a respeito dos professores em contato com a Mo-

delagem permite extrair algumas implicagdes para as agbes de for-
macdo de professores relativas a este ambiente de aprendizagem.
A primeira implicagdo possivel é propiciar o contato dos pro-
fessores com os vdrios tipos - ou niveis - de abordagens da Mo-
delagem, de modo que eles possam eleger o possivel para seus
contextos escolares. Os niveis ndo so representam diferentes tipos,
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como essa classificagdo pode representar o proprio caminho para
a formacgdo. Certamente, o professor que atualmente desenvolve
a chamada pratica tradicional sente-se mais a vontade para desen-
volver atividades do nivel 1 com os alunos, de onde pode avangar
para o 2 e, dai, parao 3.

A segunda implicagdo é o reconhecimento das limitagdes dos
programas de formagdo. N3o se trata de desprezar as vivéncias
com Modelagem em determinados programas, mas ter claro que as
consequéncias efetivas para a pratica do professor dependerdo de
sua extensdo e estrutura. Dificilmente, um curso de curta ou média
duragdo serd o suficiente para oferecer bases aos professores em
Modelagem. Assim, ao programar agdes de formagao, é preciso tra-
car objetivos possiveis de se cumprir.

A terceira implicagdo repousa no objetivo de desafiar as con-
cepcgOes dos professores acerca de Matematica e seu ensino, a fim
de que possam incluir Modelagem no seu trabalho docente. Para
isso, uma vez que as concepg¢des sdao formadas no conjunto das
experiéncias, deve-se utilizar dessas para desequilibrar as concep-
¢Oes arraigadas. Polettini (1999) alerta que a andlise da experiéncia
é muito mais importante que a experiéncia em si. Os professores
devem ser incentivados a recapturar suas experiéncias, pensar, me-
ditar, ponderar e avaliar sobre elas, ou seja, a refletir.

A quarta torna imperativo considerar o contexto escolar como
o locus no qual o professor exerce sua tarefa de ensinar. A discussdo
da sec¢do anterior aponta que ndo é nada plausivel propor Modela-
gem como abordagem pedagodgica fora dos dilemas e da complexi-
dade do ambiente da sala de aula. Ao contrario, é necessario suge-
rir aos docentes a reflexdo da compatibilizagdo da Modelagem com
o contexto escolar, a partir de episddios e vivéncias reais.

Dadas as quatro consideragdes, argumentamos que os progra-
mas de formagdo em Modelagem devam se basear no conhecimen-
to prdtico - ou profissional - do professor. Trata-se daqueles conhe-
cimentos que o professor gera nas situagdes, nos acertos e dilemas
da prépria pratica de Modelagem na sala de aula. O professor deve
ter a oportunidade de refletir sobre as experiéncias com Modela-
gem no contexto escolar: como organizaram, que estratégias utili-
zaram, que dificuldades tiveram, de que forma os alunos reagiram,
como foi a intervencdo do professor, etc. A reflexdo sobre essas vi-
véncias possibilita aos professores a geragao de conhecimentos que
possam subsidiar suas praticas pedagdgicas com Modelagem.

Algumas estratégias de formacao

Diante das implicacGes apresentadas na sec¢do anterior, sugeri-
mos operacionaliza-las através de algumas estratégias de formagao
diferenciadas que podem, em conjunto, desenvolver os professo-
res em relagdo a Modelagem. Elas ndao s3ao novidades no campo
da Educagdo Matematica e da Educagdo, mas talvez sejam para os
programas de formagdao em Modelagem. Estas sugestdes discutidas
a seguir podem ser utilizadas tanto na formacéo inicial quanto con-
tinuada, dependendo das possibilidades.

Atividades de Modelagem

Concordamos com diversos autores que advogam a necessi-
dade dos professores conduzirem atividades de Modelagem por si
mesmos, como se fossem alunos (Amit & Hillman, 1995; Bassanezi,
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1994a). Assim, eles podem se familiarizar com os procedimentos

utilizados em Modelagem, tais como o levantamento de hipdteses,
- sados pelos professores (Barbosa, 2000). Dessa experiéncia, muitas

simplificagGes, validagdo etc., e suas respectivas atitudes.

A experiéncia com Modelagem pode propiciar aos professores
o contato com novos aspectos da Matematica. Mas, principalmen-
te, num ambiente reflexivo, os professores tém a oportunidade de
questionar a propria natureza da Matematica. Convergimos, por-
tanto, para as conclusGes apresentadas por Amit e Hillman (1995)
que afirmam que é a oportunidade de refletir e discutir a experién-
cia, o que da aos professores a chance de colocarem suas concep-
¢Oes sob exame.

Outra faceta importante dessa estratégia aponta para questdes

pedagodgicas. O docente, ao ter experiéncias com Modelagem na
posicdo de aprendiz, pode projeta-las de alguma maneira para seu
trabalho, como percebido nos estudos relatados na se¢do 2 deste
artigo. Essa é uma oportunidade para os professores discutirem so-
bre a Modelagem do ponto de vista pedagdgico. Questdes do tipo
“Estas atividades seriam possiveis em suas salas de aula? Como?”

podem gerar reflexdes interessantes entre os professores, a partir
. delo, a validade das aplicacGes, a tomada dessas para subsidiar de-

das suas proprias experiéncias com Modelagem.

A andlise de Modelos Prontos

Houston (1993) tem sublinhado que a andlise de modelos ja
elaborados contribui para obter uma melhor compreensio da Mo-
delagem. Trata-se de propiciar a analise de investigacdes matemati-
cas realizadas por meio de Modelagem, de modo que se observem,
discutam e reflitam os procedimentos utilizados.

Num programa de formagao, propusemos aos professores a :

analise do caso “Plantacdo de Batatas” (Bassanezi, 1990). Nele é
relatado um modelo que foi desenvolvido a partir da indagacdo de
um aluno: Meu pai planta batatas colocando cada ‘semente’ a uma
distdncia de 30 cm, queria saber por que ele faz desta maneira?
(p. 138). Para dar conta desta interrogacgdo, o objetivo passou a
ser investigar o espagamento 6timo entre as plantas. Levantando
alguns pressupostos, informagdes e calculos, o autor explica que,

se tomarmos um alqueire, haverd 194 ruas (espaco entre as filas de

plantas) com 80 cm cada (figura 1).

155,56

Figura 1 (op. cit., p. 140)
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O problema, os pressupostos, os procedimentos, a validagdo e
outras questdes relativas ao processo de Modelagem? foram anali-

observagdes foram levantadas sobre o modelo das batatas. O tre-
cho de didlogo™ a seguir ilustra como o estudo de modelos prontos
pode gerar discussdes entre os professores. Eles identificaram que
o autor considerou as filas das plantas como segmentos de retas,
mas ndo anunciou essa simplificacdo.

Claudia: Assim... a linha que néo colocou; a fila dos pés de ba-
tata é uma linha...

Alana: Ele deu espaco das ruas, né? Dai, para gente era onde
plantava batata, né? Mas ndo é... ele ndo considerou o espago onde
se plantou a batata, né...

Claudia: Ele considerou sé como uma linha, nio como um espa-
¢o [gesticulando com as duas maos].

Alana: E nds ndo achamos que é tdo desprezivel assim.

Essas consideragdes motivaram o aprofundamento de aspec-
tos da Modelagem e da Matematica: o que é um pressuposto, a
necessidade ou ndo de enuncia-los, a influéncia de quem faz o mo-

cisdes, etc.

Apresentamos esse trecho para argumentar que o estudo de
modelos ja prontos pode potencializar discussdes e reflexdes acer-
ca da Modelagem, seus procedimentos e sobre a natureza da proé-
pria Matematica. Assim, essa estratégia contribui para desenvolver
os conhecimentos e habilidades da Modelagem e desestabilizar as
concepgdes dos professores sobre Matematica.

O estudo de Casos de Ensino

O estudo de casos de ensino situa-se aqui como uma alternativa
para os professores pensarem a Modelagem no ambiente concreto
da sala de aula. Um caso, aqui, € uma narragdo de alguma situagdo
pratica da sala de aula, a qual pode focar sobre: a maneira como o
professor guia seu trabalho, agdes do professor e suas apreciagoes,
interagdes entre professor e alunos, interagdes entre os proprios
alunos, etc. (Llinares, 1993). Geralmente, possui descricdes deta-
Ihadas de como ocorreu a experiéncia, podendo ser apresentadas
pela via escrita ou por video.

Os casos pouco se assemelham aos trabalhos académicos, pois
pretendem captar a riqueza, as nuances de significados, as ambi-
glidades e as contradi¢cées dos assuntos humanos, ao contrdrio do
pensamento paradigmdtico ou cientifico que requer precisamente
consisténcia e ndo contradicdo (Ponte, Oliveira, Cunha & Segurado,
1998, p. 30). Porém, é possivel que casos sejam escritos a partir de
relatos de pesquisa se esses tiverem rica descri¢do de experiéncias
da sala de aula.

E pertinente que a prépria comunidade, em colaboracio com
os professores, construa e colecione casos de sala de aula que
contenham experiéncias com Modelagem a partir da otica dos
professores que as desenvolvem.

14  Esta fora dos objetivos deste artigo discutir o processo de Modelagem.

Para mais detalhes, o leitor pode consultar Bassanezi (1994b), Biembengut (1999),
Galbraith e Clatworthy (1990).

15  Este trecho foi extraido de uma das sessées de aulas — que foi filmada
e transcrita — do curso “Modelagem e Educagcdo Matematica”. Este curso foi reali-
zado como atividade extra-curricular no @mbito da Licenciatura em Matemaética da
UNESP (Rio Claro) com uma carga horaria de 33 horas (Barbosa, 2000).
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demos desfazer este bloqueio que tanto atrapalha a compreenséo

dos alunos. Segundo Groenwald e Timm, Borin afirma que os jogos

contribuem bastante nesse sentido:

“Outro motivo para a introdugdo de jogos nas aulas de mate-
mdtica é a possibilidade de diminuir bloqueios apresentados por
muitos de nossos alunos que temem a matemdtica e sentem-se in-
capacitados para aprendé-la. Dentro da situag¢do de jogo, onde é
impossivel uma atitude passiva e a motivagéo é grande, notamos
que, ao mesmo tempo em que estes alunos falam matemdtica,

apresentam também um melhor desempenho e atitudes positivas

frente a seus processos de aprendizagem. (GROENWALD, 07/2008)”

E pensando nisso que o ltdico no ensino da Matemdtica para
o nivel médio, deve ser estimulado para que se torne uma opg¢ao
metodoldgica vidvel para um ensino menos passivo. O professor
pode trabalhar com jogos que promovam o conceito Matematico
do assunto estudado, e é assim que o aluno absorve na pratica os
ensinamentos do docente.

Sabemos dos inumeros beneficios que a Matematica Iudica :

promove no ensinamento dos jovens possibilitando interagdo, agu-
cando a atengdo e a compreensdo dos conteudos, além do ganho
de produtividade do trabalho do professor, ja que a atividade gera
um aproveitamento maior por ser mais prazerosa e motivadora,
tanto por parte de quem ensina quanto por parte de quem apren-
de. Tudo isso deverd ser levado em consideragdo no incentivo da
utilizagdo do Iudico como um recurso metodoldgico didatico eficaz
para o melhoramento do processo de ensino aprendizagem.

Portanto, o ensino da Matematica devera ser atrativo aos olhos

dos alunos e a utilizagdo do ludico é uma forma de incentivar o gos-
to pela matematica, que muitas vezes é preconceituosamente en-
carada como um assunto extremamente complicado e ao alcance
de poucos. E por isso que a introducdo do ltidico no Ensino Médio
é uma otima forma de desmistificar crencgas a respeito da Mate-
matica, e mostrar que através de uma abordagem diferente todos
podem compreender os conceitos que estao por traz de tudo que
nos cerca, e que sdao muito importantes para o seu cotidiano.

Dessa forma o Ludico no Ensino Médio propde explorar e di-
namizar as atividades expostas pelo professor ao aluno e, partindo
desse preceito, melhorar a absor¢do dos conceitos fazendo com
que o aluno extraia métodos para resolver os problemas e ques-
tionar outras formas de resolugédo, facilitando o entendimento do
aluno e melhorando seu desempenho em sala de aula.

USO DA TECNOLOGIA NO ENSINO DA MATEMATICA17

N3o se pode negar o impacto provocado pela tecnologia de in-
formagdo e comunicagdo na configuragdo da sociedade atual. Por
um lado, tem-se a inser¢do dessa tecnologia no dia-a-dia da so-
ciedade, a exigir individuos com capacitacdo para bem usa-la; por
outro lado, tem-se nessa mesma tecnologia um recurso que pode
subsidiar o processo de aprendizagem da Matemdtica. E importan-
te contemplar uma formacgao escolar nesses dois sentidos, ou seja,

a Matematica como ferramenta para entender a tecnologia, e a tec- :

nologia como ferramenta para entender a Matematica.

17 ciencias da natureza, matemtica e suas tecnologias / Secretaria de Educagdo

Bdsica. - Brasilia: Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagdo Bdsica, 2006. 135 p. (Orien-
tagdes curriculares para o ensino médio; volume 2)
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Considerando a Matematica para a Tecnologia, deve-se pensar
na formacdo que capacita para o uso de calculadoras e planilhas
eletrénicas, dois instrumentos de trabalho bastante corriqueiros
nos dias de hoje. No trabalho com calculadoras, é preciso saber
informar, via teclado, as instrugdes de execu¢do de operagdes e
fungdes, e isso exige conhecimentos de Matematica. Por exemplo:
€ a habilidade em estimar mentalmente resultados de operacgdes
que identifica, de imediato, um erro de digitacdo, quando se obtém
0,354 como resultado da multiplica¢do “35,4 * 0,1”; é o conheci-
mento sobre porcentagem que habilita para o uso da tecla “%”; é
o conhecimento sobre fungdes que explica por que na calculadora
tem-se sen (30) = - 0,99, ou que explica a mensagem “valor invali-
do para a fun¢do” recebida, apds aplicar-se a tecla “sqrt” (raiz qua-
drada) ao numero (-5). Em calculadoras gréficas, é o conhecimento
sobre fungdes que permite analisar a pertinéncia ou ndo de certos
graficos que sdo desenhados na tela. Como as calculadoras traba-
Iham com expansdes decimais finitas, as vezes essas aproximagdes
afetam a qualidade da informacgdo grafica.

As planilhas eletronicas sdao programas de computador que ser-
vem para manipular tabelas cujas células podem ser relacionadas
por expressGes matematicas. Para operar com uma planilha, em um
nivel basico, é preciso conhecimento matemadtico similar aquele ne-
cessdrio ao uso de calculadora, mas com maiores exigéncias quanto
a notagdo de trabalho, ja que as operagbes e as fungdes sdo defi-
nidas sobreas células de uma tabela em que se faz uso de notagdo
para matrizes. Assim, é importante conhecer bem a notagdo mate-
matica usada para expressar diferentes conceitos, em particular o
conceito de fungdo.

Além disso, a elaboragdo ragdo de planilhas mais complexas
requer raciocinio tipico dos problemas que exigem um processo de
solugdo em diferentes etapas.

Ja se pensando na Tecnologia para a Matematica, ha progra-
mas de computador (softwares) nos quais os alunos podem explo-
rar e construir diferentes conceitos matemadticos, referidos a seguir
como programas de expressao.2 Os programas de expressao apre-
sentam recursos que provocam, de forma muito natural, o processo
gue caracteriza o “pensar matematicamente”, ou seja, os alunos fa-
zem experimentos, testam hipdteses, esbogcam conjecturas, criam
estratégias para resolver problemas. Sdo caracteristicas desses pro-
gramas:

a) conter um certo dominio de saber matematico — a sua base
de conhecimento;

b) oferecer diferentes representagdes para um mesmo objeto
matematico — numérica, algébrica, geométrica;

c) possibilitar a expansdo de sua base de conhecimento por
meio de macroconstrugoes;

d) permitir a manipulagdo dos objetos que estdo na tela.

Para o aprendizado da geometria, ha programas que dispdem
de régua e compasso virtuais e com menu de constru¢do em lin-
guagem classica da geometria — reta perpendicular, ponto médio,
mediatriz, bissetriz, etc. Feita uma construgdo, pode-se aplicar mo-
vimento a seus elementos, sendo preservadas as relagcGes geomé-
tricas impostas a figura — dai serem denominados programas de
geometria dindmica.

Esses também enriquecem as imagens mentais associadas as
propriedades geométricas. Por exemplo: para o Teorema de Pita-
goras, partindo do triangulo retangulo e dos quadrados construidos
sobre seus lados, podemos construir uma familia de “paralelogra-
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mos em movimento” que, conservando a darea, explica por que a
area do quadrado construido sobre a hipotenusa é igual a soma das

areas construidas sobre os catetos. Com a geometria dindmica tam- :

bém se pode fazer modelagao geométrica. Isso significa captar, com
a linguagem geométrica, o movimento de certos mecanismos (uma
porta pantografica, um ventilador, um pistdo) ou os movimentos
corporais (o caminhar, o remar, o pedalar). Identificar o elemento
gue desencadeia o movimento e, a partir dele, prosseguir com uma
construgdo sincronizada, em que se preserva a propor¢do entre os
elementos, exige, além de conhecimento em geometria, uma esco-

Iha de estratégia de resolugdo do problema, com a elaboragdo de

um cronograma de ataque aos diferentes subproblemas que com-
pdem o problema maior. E uma atividade que coloca em funciona-
mento diferentes habilidades cognitivas — o pensar geométrico, o
pensar estratégico, o pensar hierarquico.

Para o estudo das fungdes, das equacgbes e das desigualdades
da geometria analitica (retas, circulos, conicas, superficies), tem-se
uma grande variedade de programa de expressao. Em muitos desses
programas, pode-se trabalhar tanto com coordenadas cartesianas

como com coordenadas polares. Os recursos neles disponibilizados

facilitam a exploragdo algébrica e grafica, de forma simultanea, e
isso ajuda o aluno a entender o conceito de fungdo, e o significado
geométrico do conjunto-solugao de uma equagdo — inequagao.

Para trabalhar com poliedros, existem também programas inte-
ressantes. Neles, ha poliedros em movimento, sob diferentes vistas,
acompanhados de planifica¢cdo. Sdo programas apropriados para o
desenvolvimento da visualizagdo espacial.

As planilhas eletrénicas, mesmo sendo ferramentas que ndo fo-

ram pensadas para propdsitos educativos, também podem ser uti-
lizadas como recursos tecnoldgicos Uteis a aprendizagem matema-
tica. Planilhas oferecem um ambiente adequado para experimentar
sequéncias numéricas e explorar algumas de suas propriedades,
por exemplo, comparar o comportamento de uma sequéncia de
pagamentos sob juros simples e juros compostos. Também ofere-
cem um ambiente apropriado para trabalhar com analises de dados
extraidos de situacdes reais. E possivel organizar atividades em que
os alunos tém a oportunidade de lidar com as diversas etapas do
trabalho de analise de dados reais: tabular, manipular, classificar,
obter medidas como média e desvio padrdo e obter representagdes
graficas variadas.

As planilhas eletrénicas também sdo muito apropriadas para
introduzir a nogdo de simulagdo probabilistica, importante em di-
versos campos de aplicacdo. Ao se usar a funcdo “ALEATORIO( )”,
podem-se simular experimentos aleatérios de variados niveis de

complexidade, contribuindo, assim, para que o aluno atribua um !

significado intuitivo a nogdo de probabilidade como frequéncia re-
lativa observada em uma infinidade de repetigdes.

No uso de tecnologia para o aprendizado da Matematica, a es-
colha de um programa torna-se um fator que determina a qualida-
de do aprendizado. E com utilizagdo de programas que oferecem
recursos para a exploragdo de conceitos e ideias matematicas que
estd se fazendo um interessante uso de tecnologia para o ensino da
Matematica. Nessa situagdo, o professor deve estar preparado para

interessantes surpresas: é a variedade de solugdes que podem ser :

dadas para um mesmo problema, indicando que as formas de pen-
sar dos alunos podem ser bem distintas; a detec¢do da capacidade
criativa de seus alunos, ao ser o professor surpreendido com solu-
¢des que nem imaginava, quando pensou no problema proposto;

CONHECIMENTOS ESPECIFICOS

o entusiastico engajamento dos alunos nos trabalhos, produzindo
discussdes e trocas de ideias que revelam uma intensa atividade
intelectual.

Vamos aqui abordar a utilizagao das tecnologias de informagao
e comunicagdo® (TICs) no aprendizado do aluno; Apontar o cresci-
mento e os impactos em virtude do uso dessas tecnologias; Conhe-
cer os importantes desafios na Gestdo da Tecnologia da Informagéo
e Comunicagao (TIC).

As TICs sdo utilizadas em diversas maneiras e em vdrios ramos
de atividades, podendo se destacar nas industrias no processo de
automacgdo, no comércio em gerenciamentos e publicidades, no
setor de investimentos com informacgGes simultdneas e comunica-
¢do imediata, e na educagdo no processo de ensino aprendizagem
e Educacgdo a Distancia. Pode-se dizer que a principal responsavel
pelo crescimento e potencializagdo da utilizagdo das TIC em diver-
sos campos foi a popularizagdo da Internet.

Em se tratando de informagdo e comunicagao, as possibilidades
tecnoldgicas apareceram como uma alternativa da era moderna, fa-
cilitando a educag¢do com a inser¢do de computadores nas escolas,
possibilitando e aprimorando o uso da tecnologia pelos alunos, o
acesso a informagdes e a realizagdo de multiplas tarefas em todas
as dimensdes da vida humana, além de qualificar os professores
por meio da criagdo de redes e comunidades virtuais. Sabe-se que,
as mudangas com o aparecimento das tecnologias foram grandes
e positivas para a sociedade, em relagdo a comunicacdo, ligacdo e
convivio social. A Informatica trouxe, além de inlUmeros recursos
tecnoldgicos, a esperan¢a de melhorias no processo de ensino e
aprendizagem. As TIC possibilitam a adequagdo do contexto e as
situagGes do processo de aprendizagem as diversidades em sala
de aula. As tecnologias fornecem recursos didaticos adequados as
diferencas e necessidades de cada aluno. As possibilidades consta-
tadas no uso das TIC sdo variadas, oportunizando que o professor
apresente de forma diferenciada as informagdes. Por meio das TIC,
disponibilizamos da informag¢do no momento em que precisamos,
de acordo com nosso interesse. O termo TIC é a jungdo da tecnolo-

: gia ou Informatica com a tecnologia da comunicagdo, a Internet é

um ensinamento claro disso.

As TIC quando sdo utilizadas, melhoraram o processo de en-
sino, pois criam ambientes virtuais de aprendizagem, colaborando
com o aluno na assimilagdo dos conteudos. O computador e a Inter-
net atraem a atencao dos alunos desenvolvendo neles, habilidades
para captar a informacgdo. Essa informacdo manifesta-se de forma
cada vez mais interativa e cada vez mais depressa, que os envolvi-
dos no processo de ensino, muitas vezes, ndo conseguem assimilar.

A principal dificuldade de se incorporar as TIC no processo de
ensino, é o fato de o professor ser ainda apontado, o detentor de
todo conhecimento. Hoje, diante das tecnologias apresentadas aos
alunos, o professor tem o papel de interventor dessa nova forma de
ensino, dando o suporte necessario ao uso adequado e responsavel
dos recursos tecnolégicos. Para que isso acontega, o professor deve
buscar, ainda em sua formagao, se atualizar ndo sé dentro de sua
especialidade, mas também, dentro das tecnologias que possam
auxiliar em suas praticas pedagdgicas.

A insercdo das TICs no cotidiano escolar anima o desenvolvi-
mento do pensamento critico criativo e a aprendizagem coopera-
tiva, uma vez que torna possivel a realiza¢cdo de atividades intera-
tivas. Sem esguecer que também pode contribuir com o estudante
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