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RESUMO

O estudo apresentado abordou as concepc¢des de docentes e discentes acerca do
processo avaliativo e 0 seu papel nas disciplinas de matemética a partir dos
indices de reprovacdo do curso de licenciatura em matematica. Inicialmente,
foram levantados os dados sobre as disciplinas que apresentaram o maior indice
de reprovacdo e foram selecionadas as cinco mais representativas: Matematica
Basica, Calculo Il, Geometria Analitica, Teoria dos Numeros e Analise Real. Este
levantamento serviu de base para selecionar os participantes da pesquisa, no
qual foram definidos os docentes e discentes das disciplinas designadas. A
investigacdo foi realizada na Universidade Federal de Pernambuco- Campus do
Agreste, no curso de licenciatura em matematica, com 3 docentes que lecionam
as disciplinas: Matemética Basica, Calculo Il e Andlise Real; e 13 discentes
matriculados em alguma destas disciplinas, que assim, responderam a um
questiondrio misto (para os docentes) e um questionario fechado (para os
discentes) cujas questbes contemplam categorias de avaliacdo da aprendizagem
e 0 ensino da Matematica no ensino superior. A pesquisa abordou o campo
qualitativo e para a analise dos dados foi utilizado a andlise do contetddo proposta
por Bardin. A partir dos resultados foi possivel perceber que a maioria dos
docentes utiliza a prova escrita como instrumento principal para avaliar os alunos,
€ que para suprir as dificuldades dos estudantes, os mesmos acreditam que “tirar
as duvidas” seja o suficiente para melhorar as dificuldades dos discentes.
Também consideram como justificativa para o alto indice de reprovacdo a
guantidade de conteldo exacerbada, e pouca disponibilidade de tempo que os
estudantes possuem para estudar. Ja os discentes consideram que as aulas de
matematica e avaliacdo ainda acontecem de modo tradicional, com extensas
listas de exercicios, que se baseiam em questdes que irdo cair na prova, tornando
os alunos meros reprodutores de férmulas, inibindo por vezes, o estudante
desenvolver sua autonomia.

Palavras-chave: Avaliagdo da aprendizagem. Ensino de matematica.
Licenciatura em matematica. Ensino superior.



ABSTRACT

This work approaches the conceptions of both professors and students on the
mathematics teaching and the learning evaluation, based on the failure rate in the
bachelors degree in mathematics. Initially, we collected data about the courses
that have the highest indexes of failure, and, then, we selected the five most
representative: Basic Mathematics, Calculus I, Analytical Geometry, Number
Theory and Real Analysis. These data served as a support to select the
participants in the research, which are the professors and students that,
respectively, teach and are enrolled in these courses. The investigation was
established at the Federal University of Pernambuco - Waste Campus, in the
Bachelors Degree in Mathematics, with three professors who teach the following
courses: Basic Mathematics, Calculus Il and Real Analysis; and thirteen students
enrolled in some of these courses. These subjects answered a mixed
questionnaire - for the teachers - and a closed questionnaire - for the students —
whose questions were related to the learning evaluation categories and the
teaching of Mathematics in higher education. The study approached the qualitative
field, and in order to analyze the data, The content analysis proposal Bardin was
applied. From the results, it was possible to conclude that most professors use the
written test as the main evaluation tool of students, and in order to mitigate the
difficulties the students face, they believe that having the students' questions
cleared up is enough to improve their difficulties. The professors also considered
the excess of contents as a justification to the high rate of failure, as well as the
lack of time these students have to study. On the other hand, the students
consider that mathematics classes and the evaluation still occurs based on the
traditional pattern, with extensive lists of exercises, which are related to upcoming
tests, that makes the students mere formula reproducers, inhibiting, sometimes,
their autonomy development.

Key words: Learning evaluation. Teaching mathematics. Graduation in
mathematics. Higher education.
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INTRODUCAO

7

Refletir sobre o processo avaliativo € indispensavel para que a avaliacdo
ocorra de maneira coerente e apropriada. Assim, refletir sobre o processo de avaliar
torna-se uma condicdo necessaria para que o professor possa acompanhar se o
desenvolvimento do aluno esta de acordo com perspectivas pensadas para a
disciplina ou se ha necessidade de repensar sobre sua a¢ao pedagdgica.

Esta discussdo vem sendo realizada por diversos autores, dentre eles,
Chaves (2003); Libanio (2003); Luckesi (1995) e Fiorentini (2005), e a partir desta
premissa, tentaremos discutir alguns principios norteadores de praticas avaliativas
processuais e formativa que tendem acompanhar o desenvolvimento do aluno a
partir de discussdes sobre a avaliacao praticada no Ensino Superior.

No campo educacional, os processos avaliativos vém se constituindo em uma
série de avaliacbes sistematicas de ambito municipal, estadual, nacional e
internacional, que evidenciam as dificuldades de estudantes em apropriarem-se de
“saberes” primordiais a cidadania critica na sociedade atual (PEREIRA; CUNHA,
2012).

Ao refletirmos sobre os problemas da avaliagdo, é importante ainda ressaltar
0 que nos aponta Vianna (2003) que, “assim como a motiva¢ado € fundamental para
a aprendizagem, a motivacdo dos estudantes € importante para os trabalhos da
avaliacao” (VIANNA, 2003, p.46). Porém, nem sempre iSSo ocorre e nem sempre é
objeto de consideragao durante o processo.

Além disso, a pratica avaliativa se tornou umas das formas mais eficientes de
controlar o comportamento do aluno, muitas vezes utilizada como um instrumento de
punicao, perdendo assim a intensidade de sua utilizagdo formativa. O que fazer para
mudar esta pratica?

O primeiro passo pode ser repensar em quais momentos em sala de aula é
possivel a avaliacdo? O professor deve estar atento, registrando os fatos e
interferindo sempre que necessario ao que esta sendo avaliado/discutido/aprendido.
De modo geral, poderiamos avaliar a aprendizagem do aluno no ato das correcdes
de sala; nas dificuldades apontadas e no esforco do aluno para tentar resolver o

problema, apontando o caminho, 0s equivocos, ajudando a repensar; refazer,
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através da forma de organizacdo, sistematizacdo e apresentacdo dos trabalhos,
dentre varias outras situagdes.

Nas aulas de Matematica, a metodologia apresentada pelo professor em
relacdo a exposicdo dos conteudos quase sempre ocorre de modo rotineiro: o
professor apresenta um novo conteddo por meio de exposicdo (as vezes
discorridas), posteriormente se aplica alguns exercicios de fixacdo e como
consequéncias sao tiradas algumas davidas. Em seguida, € marcada a data em que
sera realizada “a avaliacdo” através de provas e testes, da qual decorrem as
corregdes, contabilizando os erros e acertos, o que faz gerar uma nota. Durante este
processo, dificilmente o professor se detém no erro cometido pelo aluno (embora
sejam eles que apontam informacdes para a analise sobre a ndo aprendizagem),
sendo dificil parar para pensar sobre o que fazer para que as dificuldades sejam
superadas.

Nos cursos de Ensino Superior, a maioria das dificuldades existentes nas
disciplinas de Matematica é notavel e, como resultado destas, o maior indice de
reprovacdo’, como aponta o estudo de Lopes (1999), na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS), sobre os altos indices de reprovacao na disciplina de
Célculo. O autor considera que o alto indice ndo seja especifico apenas de uma
universidade, mas, de muitas instituices brasileiras.

Na tentativa de amenizar estas dificuldades, muitos docentes, conscientes da
“deficiéncia” dos alunos, utilizam recursos didaticos e ferramentas para “melhorar” a

compreensao por parte dos mesmos. Como afirma o autor:

E importante destacar que em todos os paises, educadores e matematicos,
buscam encontrar métodos que visam facilitar o entendimento do Célculo
por parte dos estudantes. Muito se tem conseguido, mas € importante dizer
gue nenhuma férmula magica foi encontrada até hoje. A introducédo a
computacdo em sala de aula poderd trazer um melhor grau de
aproveitamento por parte dos estudantes, mas o leitor deve ficar também
consciente de que existem certas limitacdes para o grau de melhoria que tal
recurso podera trazer (LOPES, 1999, p. 126).

Também é comum a utilizacdo de listas extensas de exercicios? como um
recurso didatico, as vezes com o gabarito, para que os estudantes possam realizar

“treinamento”. A lista em alguns casos tem por finalidade situar os estudantes dos

'Em pesquisa de TCC, constatou-se o alto indice de reprovacao analisando os dados fornecidos pela
coordenacdo do curso de Matematica — Licenciatura, na Universidade Federal de Pernambuco —
Campus do Agreste no periodo de 2014.1.

% Dados apresentados em pesquisa de TCC revelam o uso comum de lista de exercicios.
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conteldos que cairdo na avaliacdo e mais tarde serdo utilizados como contra
argumentacdo, de que atividades foram realizadas, “e que aprender envolve
dedicacgao e esforgo”. Essa metodologia de explicar o conceito seguido de exemplos
e exercicios de fixacao seria perfeitamente adequada se aprender fosse sinébnimo de

memorizar, de repetir, de reproduzir. No entanto, Starepravo (2004, p.1) aponta:

Na escola, aprendemos férmulas, técnicas, “macetes” que nos habilitavam a
resolver os exercicios propostos por nossos professores. Se o exercicio
fugisse aos padrBes rotineiros muitas vezes ndo sabiamos resolver (e
parece que isso sempre acabava ocorrendo nas provas!).

E necessério repensar sobre a finalidade de certas metodologias adotadas
nas aulas de matematica: estamos transmitindo informacdes ou trabalhando com
conhecimentos?

Outra ferramenta bastante usual nas universidades para aliviar os baixos
desempenhos em disciplinas de Matematica é a realizacdo de cursos preparatorios,
por outros chamados de pré—Célculo ou Matematica Béasica®. Tais cursos tem por
finalidade resolver a deficiente formacado na Matematica dos estudantes no Ensino
Médio, como conceituam muitos professores de Calculo. Estes cursos trazem
conceitos béasicos do que se € necessario para a aprendizagem do célculo:
fatoracdo, polinbmios, funcéo, etc. Entretanto, como evidencia Rezende, (2003,
p.17):

E verdade que falta tudo isto ao nosso aluno recém-egresso do ensino
médio. Mais também é verdade que tal “falta de base” ndo € um problema
especifico do ensino de Calculo. A “base” que falta aqui, para o ensino de
Célculo, também faz falta para o ensino de outras disciplinas do curso

superior, € nem por isso os resultados sédo tdo catastréficos como os de
Célculo.

Outra medida que alguns professores tém adotado para amenizar a situacao
catastrofica de Calculo por esta falta de base é, durante os processos avaliativos,
evitar manipulacbes algébricas exacerbadas, relacdes trigonométricas pouco
conhecidas, etc.

A partir destes aspectos, o trabalho almeja responder as seguintes
indagagOes: Por que, mesmo diante da disciplina de Matematica Basica, como

solucdo para amenizar a “falta de base” da Educacao Basica, os alunos e alunas

*Em pesquisa realizada no TCC da autora, estudos apontam que uma das justificativas apresentadas
pelos docentes, para o alto indice de reprovacao, é falta de base com que os alunos chegam do
Ensino Médio, sendo ofertada com a intencdo de resolver o problema, para os alunos recém-
ingressados a disciplina de Matematica Basica.
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continuam com resultados insatisfatérios? Como a avaliacdo e o0 seu ensino
influencia nos altos indices de reprovacao nas disciplinas do Curso de Licenciatura
em Matematica?

Um estudo desta natureza, voltado para a sala de aula universitaria justifica-
se pelo questionamento do maior indice de reprovacdo dentre as disciplinas
ofertadas e também para contribui¢cdes futuras na area de ensino e da avaliagdo da
aprendizagem em Matematica no Ensino Superior.

Salienta-se ainda, como egressa de um curso de licenciatura em matematica,
e ter acompanhado durante a formagao as queixas de muitos colegas, a importancia
de refletir e estudar sobre o fendbmeno das reprovacdes. Esse estudo culminou na
pesquisa realizada no TCC — Trabalho de Conclusdo de Curso, no qual se obteve
principalmente o apoio da coordenacéo deste curso, para obtencdo dos dados.

Compreende-se que para construir uma avaliacdo que reflita sobre os niveis
de aprendizagens dos alunos e alunas, o trabalho do professor ndo pode limitar-se a
verificacdo do resultado final, ela necessariamente deve acontecer durante todo o
processo de ensino e de aprendizagem e ndo apenas em dias previamente
estabelecidos.

Bloom, Hastings, Mandaus (1983) e Hadji (1995), classificam a avaliacdo da
aprendizagem em trés perspectivas: a somativa, a diagnostica e a formativa. A
avaliacdo somativa tem como perspectiva servir de ponto de apoio para atribuir
notas, classificar e transmitir os resultados em termos quantitativos, geralmente
realizada no final do periodo de ensino (BLOOM; HASTINGS; MANDAUS 1983). A
diagnéstica busca a determinacdo da presenca ou auséncia de habilidades e pré-
requisitos do aluno, bem como, a identificacdo das causas das dificuldades de
aprendizagem, denominada também por Hadji (1995) de avaliagdo prognostica. Na
avaliacdo formativa, o acompanhamento é processual, onde ajuda o aluno a
aprender e a se desenvolver (PERRENOUD, 1999), ou seja, € uma avaliacéo
continua que visa melhorar a aprendizagem do aluno que exige tanto do professor
guanto do aluno que participem deste processo.

No entanto, o autor esclarece que:

Nem toda avaliagdo continua pretende ser formativa. Muitas intervencoes
do professor, ndo tém como objetivo principal contribuir diretamente para a
aprendizagem, porque sua tarefa ndo € somente ensinar, mas também
manter a ordem, animar trocas, por para trabalhar, ao longo de todo o ano,
em um espaco exiguo. (PERRENOUD, 1999, p. 80).
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Assim, uma avaliacdo formativa “da informacgdes, identifica e exemplifica
erros, sugere interpretacées quanto as estratégias e atitudes dos alunos e alimenta
diretamente a acao pedagogica” (PERRENOUD, 1999, p.68). Contudo, € importante
salientar que a avaliacdo, como qualquer outro componente didatico, so faz sentido
se estiver integrada no processo de aprendizagem. E refletir sobre este processo
torna-se fundamental para verificar se 0os objetivos foram ou n&do alcangados.

Franzini e Ferreira (2009) expdem que, para melhorar o indice de aprovacao
nas disciplinas de Calculo — acredita-se que muitas outras disciplinas também -, é
necessario pensar em novas préaticas docentes com a intencéo de proporcionar uma
aprendizagem mais significativa. A autora Barufi (1999, p.30) justifica que o

professor de matemaética:

Precisa encontrar situagfes significantes e motivadoras, com problemas
interessantes, a fim de que seus alunos, tentando dar respostas adequadas
a esses problemas, consigam estabelecer significados para o conhecimento
desejado, compreendendo-o e, portanto, articulando-o a propria rede. (...) O
processo de problematizacdo € fundamental, se o professor pretende que o
aluno construa os significados para dai ser possivel a compreensédo do
conhecimento desejado. Sem uma metodologia problematizadora o
professor corre o risco de tentar apenas transmitir seu préprio
conhecimento, pronto estruturado, que o aluno ndo conseguira articular se
nao tiver significado para ele, se ndo responder a algum problema que seja
seu, especial, desafiador, interessante.

Surge assim, a necessidade de refletir sobre as préaticas de avaliacdo que
vém sendo desenvolvidas nos mais diversos espacos educativos e também de
refletir sobre o ensino de disciplinas mateméticas, em especial nos cursos de
Licenciaturas em Matematica.

Embora ndo se pretenda aqui esgotar uma relagdo da produgéo sobre esse
tema, € importante ressaltar que nos programas de pos-graduacao no pais, tém sido
produzidas dissertacdes e teses, fruto de pesquisas mais sistematizadas sobre
avaliacao.

Teceremos a seguir, algumas consideracdes sobre uma breve aproximacao
ao campo, nao de forma exaustiva, tendo como base o levantamento das producdes
do banco de teses e dissertagdes da CAPES, envolvendo os seguintes indicadores:
Licenciatura em Matematica, Avaliagcdo da Aprendizagem e Ensino da Matemética;
numa mostra do que tem sido produzido desde a década de 1990 até hoje.
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Especificamos 1990, estabelecendo como marco a promulgacao da Lei de Diretrizes
e Bases n2 9.394 em 1996 e os movimentos de reformulagdo do curriculo.
Inicialmente foram selecionadas 15 teses e dissertacfes através dos titulos
das pesquisas para melhor analisar. Baseados nos resumos e conclusdes, foram
designados os 7 trabalhos que mais se aproximam da tematica, dos quais trabalham
com os temas referentes a avaliacdo da aprendizagem em matematica na docéncia,

gue delineamos a seguir através do quadro abaixo.

Quadro 1 - Levantamento de dissertacdes e teses no banco da Capes.

Titulo do trabalho Instituicdo Ano Objetivo
Uso de ferramentas Universidade Federal 2015 Analisar o uso das ferramentas
pedagdgicas para o ensino do Ceara de tecnologia da informacdo e
de célculo de uma variavel comunicacao como
em cursos possibilidade pedagégica na
semipresenciais: o caso do disciplina de Calculo | no curso
Instituto Federal do Ceara de Licenciatura em Matematica
na modalidade semipresencial
do Instituto Federal do Ceara —

IFCE.

Avaliacéo da Centro Universitario 2016 Analisar as concepgbes de
aprendizagem em Franciscano — Rio avaliacdo da aprendizagem dos
matematica: uma Grande do Sul professores do curso de

contribuigcdo para um curso Licenciatura em Matematica do
de licenciatura em IFRS - Campus Osorio.
matemética
Avaliacdo: ponte, escada | Universidade Federal 2014 Investigar sobre a formagéo do
ou obstaculo? Saberes de Ouro Preto professor que ensina
sobre as praticas Matematica quanto aos saberes
avaliativas em cursos de a respeito da avaliagdo da
licenciatura em matematica aprendizagem em sala de aula
de Matemética da escola.
A avaliagcéo da Universidade Federal 2015 Investigar a avaliacdo da
aprendizagem na disciplina de Goias aprendizagem segundo a
célculo diferencial e compreensao dos professores e
integral: em busca de dos estudantes da disciplina CDI
sentidos pedagogicos nos cursos de Licenciatura em
Ciéncias e Matemética na
Universidade Estadual de Goiés.
Avaliacdo como Universidade 2012 Apresentar um estudo a respeito
oportunidade de Estadual de Londrina de avaliacdo escolar como
aprendizagem em oportunidade de aprendizagem,
matematica com base em alguns autores.

Avaliacao da Universidade 2000 Refletir sobre a dimenséo ética

Aprendizagem no Ensino | Estadual de Londrina da avaliacdo da aprendizagem
Superior e suas no Ensino Superior e
implicacBes éticas especialmente refletir sobre a
dimensédo ética da postura do
professor, em sua funcdo de

avaliador.
AVALIACAO FORMATIVA | Universidade Federal 2012 Investigar uma questdo que
NO ENSINO DA do Para envolve duas tematicas muito
MATEMATICA: Um estudo importantes na educacdo: a
a partir das correcdes de avaliacdo e o0 ensino da

prova de professores de matematica.
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| matematica | | | |
Fonte: proprio autor, Caruaru, 2016.

De forma geral, os resultados dos trabalhos apontam a relevancia dos
processos avaliativos e que, aos poucos o professor estd saindo do modelo
tradicional de avaliacdo para uma perspectiva de avaliacdo formativa. Os
documentos que norteiam esta pratica, como os Projetos Pedagogicos de Curso
consideram que a avaliacdo tem como fungcdo diagnosticar problemas de
aprendizagem para posteriormente inserir a tomada de deciséo.

A avaliacdo neste caso € concebida como continua e cumulativa, em uma
perspectiva formativa, no qual, o professor pode (re)orientar sua pratica e, os alunos
rever suas estratégias de estudo. Em uma avaliacdo inserida no contexto de ensino
e aprendizagem, diferentes instrumentos podem ser utilizados. Assim, a utilizacao
de diferentes instrumentos (inclusive da auto avaliacdo) e a pratica de fornecer
feedbacks permitem o alcance de informacgfes mais fidedignas e Uteis que podem
servir para o processo de ensino e aprendizagem.

No entanto, nos planos de ensino de alguns professores ndo foi possivel
constatar as propostas dos critérios de avaliacdo, pois nestes, sdo descritos apenas
0s instrumentos e os valores atribuidos a eles. Como concluséo, a avaliacdo desses
professores ndo cumpre com o que esta de acordo com o Projeto Pedagogico do
Curso. Desse modo, parece cumprir apenas a funcdo burocratica, pois ndo é
utilizada para detectar dificuldades visando a a¢Oes posteriores que melhorem as
aprendizagens.

Em relacdo aos instrumentos avaliativos, constatou-se a utilizacdo da prova
escrita, que por sua vez, pode ser potencializada pela analise da producéo escrita e
fornecer informacgdes importantes a respeito das aprendizagens dos estudantes. Em
um dos trabalhos, encontramos varias alternativas para a prova escrita como a
prova ensaio, a prova de levar para casa, a prova em duas fases, a producdo de
prova, a prova de raciocinio com informacdes fragmentadas.

Os resultados ainda apontam que a utilizacdo do férum, chat e video aula,
guando bem planejados, sob a perspectiva de uma aprendizagem vivenciada podera
também contribuir na superacdo de muitas dificuldades.

Como conclusdo das investigacdes, de modo geral, os autores consideram
gue, no que tange especificamente ao processo avaliativo, ha uma divergéncia entre

os planos de ensino de cada professor e os documentos norteadores deste
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processo. Quanto a relacédo entre a concepcao de avaliacdo dos professores e suas
praticas, nota-se, nos discursos dos participantes das pesquisas, que h4,
frequentemente, uma busca por mudancas no sentido de avaliar a aprendizagem
com aporte em uma concepcao critica de ensino, entretanto ainda carrega tracos de
uma pratica avaliativa enraizada em uma concepcao conservadora de educacao.

Nessa busca pelas producdes realizadas no campo, destacamos também a
realizacdo de um seminario fechado na Unicamp, ocorrido em novembro de 2011,
gue reuniu quinze especialistas em avaliacdo para discutir a sua aplicacdo em
relacdo a varios objetos: a formacéo do individuo (compreendida a aprendizagem),
0s programas e curriculos e as instituicdes educacionais. Apesar desse seminario
nao ter tratado especificamente da avaliacdo no ensino superior, as discussfes que
foram realizadas, certamente expressam preocupacfes comuns dos estudiosos e
trazem contribuicdes significativas a compreensdo dessa tematica e para 0 Nnosso
meio de estudo.

Compreendemos entdo que esse campo ainda abre muitas possibilidades
para o desenvolvimento de pesquisas, principalmente no Ensino Superior. Sendo
assim, o objetivo geral desta pesquisa € analisar a forma como a avaliacdo da
aprendizagem se relaciona ao ensino de Matemaética a partir das concepcdes® de
docentes e discentes sobre os indices de reprovacao de alunos em disciplinas de
Matematica no curso de Licenciatura em Matematica na Universidade Federal de
Pernambuco — Campus do Agreste. Para os objetivos especificos apresentamos:
Identificar as disciplinas com maior indice de reprovacdo; Analisar através de
questionarios, as formas de ensino e a avaliagdo no curso; Analisar as propostas de
avaliacao presentes no PPC do curso; Comparar a proposta de avaliagdo do curso,
com aquela explicitada nas disciplinas de maior reprovagao e as concepgoes destes
docentes.

Nesse sentido, o trabalho estrutura-se em quatro capitulos. O capitulo 1 é
constituido por discussfes sobre o Ensino da Matemética. Discute também sobre a
formacado de professores a partir dos estudos realizados por Fiorentini (2005),
acerca da constituicdo dos saberes especificos e pedagogicos de um professor de

Matematica.

* Trata-se da forma como cada professor concebe, entende, representa, imagina, aceita e explica, e
dos pressupostos que estdo implicitos nas maneiras que cada um tem para referir-se e agir em
relagdo a Matematica e ao seu ensino (ROSEIRA, 2010 p.74).
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O capitulo 2 aborda a Avaliagdo da Aprendizagem em Mateméatica no Ensino
Superior, dimensionando a avaliagdo nas quatro geragdes propostas por Guba e
Lincoln (2011).

O capitulo 3 delineia a metodologia utilizada para o desenvolvimento da
pesquisa, especificando os participantes, o local, os instrumentos para a coleta de
dados e a abordagem que foi utilizada para a analise dos dados.

O capitulo 4 apresenta os resultados e analise, a partir da Anélise do

Conteudo, proposto por Bardin (1979). Por fim teceremos as consideracdes finais.
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1 INFLUENCIAS NA FORMACAO E NO ENSINO DE PROFESSORES DE
MATEMATICA A PARTIR DOS SABERES ESPECIFICOS E PEDAGOGICOS

Neste capitulo teceremos algumas discussdes sobre 0 processo de ensino na
disciplina de matematica e suas influéncias na formacéo de professores, a partir dos
saberem especificos e pedagdgicos partindo da relacdo com a avaliacdo
educacional, cujo termo criado no século XX por Ralph W. Tayler objetivaria que os
professores aprimorassem seus cursos e instrumentos de medida que construissem
e pudessem verificar a congruéncia entre os conteddos curriculares e as
capacidades desenvolvidas.

A necessidade de inserir no trabalho em sala de aula elementos sociais e
culturais merece destague em termos de reorientacdo das praticas educacionais.
Nessa perspectiva, € que se inserem muitas propostas, como 0 uso da
problematizacdo, as propostas de trabalho com projetos, por exemplo, visando
estimular os conhecimentos prévios e a realidade do aluno, permitindo uma analise
critica de valores e ideias mediante atividades apresentadas em contextos
significativos, como o trabalho de “investigacdo em sala de aula”, o qual busca
aproximar o aluno do fazer matemético. Evidentemente, tais propostas para Pires
(2008, p.28):

(...) pressupde conhecimentos do professor muito mais amplos e profundos
dos que ele constituiu em sua formag&o. Conhecimentos contemplando néo
apenas uma diversidade significativa de contelidos, temas, mas também, de
métodos de investigacéo, de aplicagfes, de relagbes com outras areas etc,
mostrando a Matematica como fenémeno cultural e como rica fonte de
explicagbes. Sem tais conhecimentos, ideias como as de
interdisciplinaridade ou propostas de se trabalhar os conteldos de forma
contextualizada, acabam sendo distorcidas em sua implementacao.

Para o autor, o conhecimento pelo professor do campo curricular, vai além do
dominio de metodologias, englobando ndo somente a compreensao do programa,
mas; envolve o conhecimento de materiais que o professor disponibiliza para ensinar
sua disciplina, o dominio de conceitos, e uma nova compreensao sobre a
matematica, compreendida “como fendmeno cultural”’, além da capacidade de fazer
associacfes e direcionamentos do conteudo a ser ensinado. Esse saber ndo esta
formalizado apenas em teorias, e ajuda a tracar as orientacdes do trabalho do

professor em sala de aula.



23

Bishop (1991) também traz convic¢des interessantes, pois para ele, um
curriculo para a formacdo docente, deve inserir o aluno na cultura Matematica, de
forma mais ampla possivel, o que ele designa “principio da representatividade”.
Outro principio importante € o de que um curriculo deve evidenciar a Matematica
como explicagéo, pois ela como fendmeno cultural pode ser uma rica fonte de
explicacbes e esta caracteristica deve ser incorporada nos curriculos. A esse
principio ele denomina “principio do poder explicativo”.

Ou seja, as reflexdes sobre o aprender a ensinar tém apontado que estamos
diante de um processo complexo e contextualizado, apoiam-se na andlise sobre a
caracterizagdo do conhecimento do professor e das suas condicbes de
desenvolvimento. Desta forma o capitulo articula discussées sobre o ensino da

Matematica e a relacdo com a formacao dos professores.

1.1 O curriculo no ensino da matematica

Esta secao apresenta consideracdes sobre o curriculo, especificamente sobre
0 ensino de matemética, uma vez que é considerado fundamental na pesquisa
realizada.

Inicialmente, convém definir o sentido que a palavra curriculo assume nesta
investigagdo, pois, ao longo do tempo, o mesmo foi compreendido de diversas
maneiras até chegar ao que € hoje.

A palavra curriculo estd associada a diferentes concepc¢des, que derivam dos
diversos modos de como a educacdo € idealizada historicamente, bem como das
influéncias tedricas que afetam e se fazem predominantes em um dado momento.
Assim, diferentes fatores socioeconémicos, politicos e culturais colaboram, segundo

Moreira e Candau (2007, p.18) para que curriculo venha a ser entendido como:

a) Os conteudos a serem ensinados e aprendidos;

b) As experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos
alunos;

C) Os planos pedagogicos elaborados por professores, escolas e
sistemas educacionais;

d) Os objetivos a serem alcangados por meio do processo de ensino;

e) Os processos de avaliagdo que terminam por influir nos conteddos e
nos procedimentos selecionados nos diferentes graus de escolarizacéo.

Neste sentido, o curriculo pode ser associado ao conjunto de esforgos

pedagogicos desenvolvidos com intensdes educativas, assim como as experiéncias,
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os valores, as crencgas presentes na sele¢do, organizacao dos contetdos e objetivos
da aprendizagem. Para Silva (2002, p. 55), o sentido da palavra curriculo envolve a

construcdo de significados e valores:

O curriculo envolve a construcdo de significados e valores culturais. O
curriculo ndo esta simplesmente envolvido com a transmissédo de “fatos” e
conhecimentos “objetivos”. O curriculo € um local onde ativamente, se
produzem e se criam significados sociais. Esses significados, entretanto,
ndo sao simplesmente significados que se situam no nivel de consciéncia
pessoal ou individual. Eles estéo estreitamente ligados a relacdes sociais de
poder e desigualdade. Trata-se de significados que sdo impostos, mas
também contestados.

No Ensino Superior, 0os cursos de graduacdo sao livres para elaborar seus
curriculos, entretanto essa afirmagdo aponta geralmente para a selecdo das
disciplinas e ndo para os valores, crencas e significados, como afirmaram acima os
autores pesquisados, (embora existam as diretrizes curriculares estabelecidas pelo
Ministério da Educacéo e desportos - MEC) e podem sugerir a forma que devem
adotar no desenvolvimento dos seus respectivos cursos. Os cursos entdo podem
optar por: curriculo por disciplinas, por competéncia, por projetos de trabalho, por
problemas, entre outros. A organizacdo curricular mais comum no Brasil € por
“disciplinas”. Para Oliveira (2008, p. 49):

Observa-se no curriculo por disciplinas que as aulas sdo ministradas pelos
professores e o0s alunos estdo incumbidos de fazer leituras de livros
didaticos, resolverem listagem de exercicios com a finalidade de exercitar
seus conhecimentos e conceitos que o professor julga necessarios ao

desenvolvimento de sua disciplina.

Entretanto, essa concepcédo do curriculo por disciplinas se confronta com
outra concepcao, em uma perspectiva construtivista do curriculo. Nessa, o professor
€ a figura mediadora da aprendizagem e nao o repassador de contetdo, assim, 0
professor define as estratégias que devem ser trabalhadas e avaliadas, e aluno e
professor sdo co-responsaveis pela aprendizagem, definindo formas de
acompanhamento e os critérios de avaliagdo. Deste modo, pensar em um espaco de
aprendizagem que considere o0s alunos como co-participantes, leva-nos

necessariamente a pensar sobre avaliagao.
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1.2 O que deve saber um professor de matematica?

O conhecimento matematico pode ser apontado a partir trés préticas
diferentes: da pratica cientifica ou académica, da pratica escolar e das praticas
cotidianas ndo formais (FIORENTINI, 2005). Todas essas perspectivas sao
interessantes para a formacao do professor, pois a matemética escolar se constroi
mediante a relacdo da matematica cientifica com a matematica das praticas do
cotidiano. E estas precisam levar em conta os conhecimentos trazidos pelos alunos
e alunas, desenvolvidos nas experiéncias fora da escola. Como apontou Pires
(2008), a matematica € um fenémeno cultural.

Essa compreensdo € interessante, principalmente ao professor porque a
matematica € um conhecimento que estabelece também relacées no meio escolar.
Essas relacfes envolvem disputas politicas, ideoldgicas, econdmicas e negociacdes
sobre quais procedimentos sdo pertinentes e validos para serem reproduzidos pelos
atores da escola.

E neste ensejo que refletimos: o que é saber Matematica para um professor
de Matematica? Alids: que Matematica o professor deve saber para ensinar de
maneira significativa para as criancas, adolescentes e jovens da educacdo basica?
Shulman (apud FIORENTINI, 2005) afirma que € pretencioso afirmar que saber
Matematica para um matematico ndo € a mesma coisa que saber Matematica para
um professor de Matematica. O autor ndo defende que o licenciado deve ter uma
Matematica mais simples que o bacharel, antes, se para o bacharel é suficiente uma
formacao sélida de Matemética, para o licenciado isto ndo basta.

Para Fiorentini (2005), o professor de mateméatica deve conhecer como se
deu historicamente a producgéo e a negociagdo de significados em Matematica. Além
do mais, o professor precisa conhecer e avaliar as competéncias educativas do
saber matematico, assim, ajudara a utilizar formas mais adequadas, tendo em vista
a realidade escolar onde atua e os objetivos pedagodgicos relativos a formacdo do
estudante no desenvolvimento intelectual, objetivando a compreensédo e atuagao
melhor no mundo.

Desse modo, para ser um professor de Matematica além do dominio
conceitual e procedimental de Matematica produzido historicamente, s&o
necessarias outras variaveis fundamentais para este processo: conhecer a evolucao

historica, relacionar a Matematica com a realidade, o uso social e as diferentes
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linguagens para expressar um conceito matematico. Segundo Fiorentini et al. (1998,
p.316), essa compreensao da disciplina:

(...) é fundamental para que o professor tenha autonomia intelectual para
produzir o seu préprio curriculo, constituindo-se efetivamente como
mediador entre o conhecimento historicamente produzido e aquele — o
escolar reelaborado e relevante socioculturalmente - a ser apropriado e
construido interativamente pelos alunos em sala de aula.

As trés perspectivas citadas a principio por Fiorentini ndo resumem o saber
docente. Quanto ao conjunto de saberes necessarios a formacao docente, Shulman
(1986) incluiria também os saberes da experiéncia, ou seja, 0s saberes sobre seus
alunos e seu contexto. Boa parte dos professores de Calculo, de Algebra,
Estatistica, etc. consideram que ensinam apenas conceitos matematicos. Fiorentini
(2005) afirma que embora os professores tenham consciéncia e busquem reproduzir
praticas que desenvolvam suas crencas e valores, possivelmente em grande parte,
eles ndo percebem gque além de ensinar conceitos matematicos, ensinam também
seu jeito de ser como pessoa e professor, ou seja, 0 modo como compreende e
estabelece a relacdo com o mundo, a Matematica e o seu ensino.

Podemos definir a existéncia de um curriculo oculto (FIORENTINI, 2005), ou
seja, esta implicita na acdo pedagogica desse professor, um jeito de ser professor,
pois ensina muito mais do que pensa estar ensinando. Os futuros professores nao
aprendem somente a Matematica, eles internalizam também o modo de como
compreendé-la, como trata-la e avaliar sua aprendizagem.

De maneira geral, os cursos de formacdo inicial de professores de
Matemética parecem desconsiderar a necessidade de incluir os futuros professores
na discussao sobre curriculo. Neste sentido, Shulman (apud PIRES, 2008) retrata
gue o professor deve compreender a disciplina que vai ensinar a partir de diferentes
perspectivas e estabelecer relagfes entre varios topicos do conteudo disciplinar e
entre sua disciplina e outras areas do conhecimento. O autor abrange o
conhecimento do curriculo como uma das trés vertentes do conhecimento do
professor, juntamente com o conhecimento do conteddo da disciplina e o
conhecimento didatico do contetdo da disciplina.

Acrescenta-se ainda que a formacdo de um professor critico e consciente dos
problemas sociais que vai enfrentar na sua pratica também envolve que, desde a
graduacédo, sejam desenvolvidas atividades de extensdo, as quais permitem que os

alunos trabalhem em funcéo de melhores condi¢des sociais da comunidade.
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Hoje, sabemos da importancia do papel decisivo que tem um professor
guanto ao processo de ensino e de aprendizagem. Ele precisa ser capaz de propor
aos alunos uma diversidade de tarefas de modo a atingir os diversos objetivos
curriculares. Ainda se preocupar tanto com a aprendizagem dos conteudos
matematicos propriamente ditos como com o desenvolvimento da capacidade geral
de aprender. Ou seja, ele necessita ser capaz de relacionar momentos de acao
(pratica) com os momentos de reflexdo, contribuindo com os alunos a construir 0s
conceitos matematicos.

Uma das grandes preocupacdes dos professores quando se pensa no
curriculo da Matemética é ainda a quantidade de conteudos a serem trabalhados.
Para uma parte significativa desses professores, o conteudo trabalhado é o curriculo
e este é prioridade em sua acao pedagogica, ao invés da aprendizagem do aluno
(D’AMBROSIO, 1989). E dificil notar professores que acreditam que seu objetivo
principal no processo educacional é que os alunos aprendam, e que esse objetivo se
torna distante quando a meta do professor passa a ser “ensinar’ a maior quantidade
de contetdos possiveis. Para alguns docentes, ensinar e aprender sdo processos
gue nao se relacionam, tao distintos que podem acontecer um e nao acontecer o
outro.

Para Anastasiou (2003) existem trés elementos basicos para discutir a acao
docente: ensinar, aprender e apreender. Entretanto, essas acdes muitas vezes
ocorrem como acdes disjuntas.

Partindo da ideia de que ensinar € apresentar ou explicar o contetdo por meio
da exposicdo, buscam-se técnicas de exposicdo ou oratéria (no qual a grande
maioria dos docentes procura fazer com a maxima habilidade de que dispde) como
sendo o elemento essencial para a competéncia docente. E nesta visdo de ensino
que a aula se torna um espaco onde o professor fala, explica o conteudo, e os
alunos anotam (ou n&o) para depois memoriza-lo, tornando-se uma mera
transmissdo de informacédo, dita como ensino. De acordo com Reboul (apud
ANASTASIOU, 2003, p. 2):

O aluno registra palavras ou férmulas sem compreendé-las. Repete-as
simplesmente para conseguir boas classificacdes ou para agradar ao
professor (...) habitua-se a crer que existe uma ‘lingua do professor’, que
tem de aceitar sem a compreender, um pouco como a missa em latim.(...) O
verbalismo estende-se até as matematicas; pode-se passar a vida inteira
sem saber porque é que se faz um transporte numa operacao; aprendeu-se
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mas ndo se compreendeu; contenta-se em saber aplicar uma férmula
magica...

Neste ensejo, Anastasiou (2003) afirma que a compreensdo do que seja
ensinar ndo se resume apenas a transmissao de conhecimento. O verbo ensinar, do
latim insignare, significa marcar com um sinal, que deveria ser de vida, buscar e
despertar para o conhecimento (ANASTASIOU, 2003).

Ja o verbo aprender, derivado de apreender por sincope, significa tomar
conhecimento, reter na memodria mediante estudo, receber a informacdo de...
(ANASTASIOU, 2003). E necessario diferenciar quais destas acdes estio presentes
na meta que se estabelece ao ensinar. se for apenas receber a informacao, a
exposicao oral € suficiente. Assim, uma boa palestra é satisfatéria para a
transmissdo da informacdo. Contudo, se a meta se referir a apropriacdo do
conhecimento pelo aluno, para além do simples repasse da informacdo, é
necessario se reorganizar: superar o aprender, que tem se resumido em processo
de memorizacdo, na direcdo do apreender, segurar, apropriar, agarrar, prender,
pegar, assimilar mentalmente, entender e compreender (ANASTASIOU, 2003).

Diante destas reflexdes, surgiu a expressdo ensinagem®, utilizado para
designar uma pratica social complexa efetivada entre o professor e aluno,
envolvendo tanto acdo de ensinar quanto a de apreender, visando a construcao do
conhecimento escolar, efetivadas tanto em sala de aula quanto fora dela. Refere-se
a uma acao de ensino que vai além da simples exposicdo do contetdo por parte do
professor, ela resulta na aprendizagem do aluno.

Para Anastasiou (2003, p.5):

O verdadeiro desafio consiste na construgdo mental ou na abstracdo que se
efetiva quando, mentalmente, se é capaz de reconstruir o objeto apreendido
pela concepgdo de nogdes e principios, independentemente do modelo ou
exemplo estudado, associando ideias, enredando e chegando a se deduzir
consequéncias pessoais e inéditas, através de uma agdo, ou uma praxis,
gue no dizer de Vasconcelos (1996) pode ser predominantemente motora,
reflexiva e/ou perceptiva.

Nesta compreenséo, repensar sobre os saberes é fundamental para, a partir

deste processo, flexibilizar a acdo docente para novas e diferenciadas estratégias de

> A expressdo ensinagem foi inicialmente explicitada no texto de Anastasiou, resultante da pesquisa
de doutorado: Metodologia do Ensino Superior: da pratica docente a uma possivel teoria pedagdgica.
Este termo foi adotado para significar uma situacdo de ensino da qual necessariamente decorra a
aprendizagem, sendo a parceria entre professor e alunos, condicdo fundamental para o
enfrentamento do conhecimento, necessario a formacao do aluno durante o cursar da graduacao.
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ensino: o saber em si, 0 saber qué, o saber como, 0 saber por que e o0 saber para
qué.

Concerne ao professor planejar e conduzir a ensinagem como processo
continuo de a¢bes que possibilitem aos estudantes (inclusive aos que tém maiores
dificuldades), construir, apreender o quadro teorico-pratico desejado, em momentos
sequenciais e de complexidade gradativa.

Sendo assim, o professor precisa ser capaz de apreender evidentemente as
situacdes, articulando pensamento e acédo e as relacdes sociais; ter autoconfianca e
capacidade de improvisagdo perante situagcdes novas. Assim, 0 conhecimento
profissional esta diretamente ligado a acdo. Este conhecimento, necessariamente,
tem uma forte relacdo com o senso comum e recebe consisténcia quando se vincula
com o conhecimento académico, mas tem uma natureza prépria. Neste sentido, o
conhecimento profissional baseia-se no conhecimento sobre o que ensinar, na
experiéncia e na reflexdo sobre a experiéncia, ndo so individual, mas de todo o
corpo profissional.

Entretanto, ndo existe uma receita de como formar um professor, para cada
contexto de pratica, se faz necessario a constru¢cdo de uma nova metodologia de
ensino que melhor se adeque ao contexto. Ou seja, € importante desenvolver na
formacao dos professores, autonomia e competéncia para produzir os saberes, e em
NOsSso caso, 0s saberes matematicos mais adequados, exigindo assim, um professor
reflexivo, autbnomo e pesquisador de sua propria pratica. Para melhor
compreensao, discutiremos a seguir sobre a formacao de professores baseados nos
saberes especificos e nos saberes pedagogicos do professor de matematica.

1.3 Formacgéo de professores de matematica

A formagéo do professor, nos ultimos anos, em diversas esferas académicas,
aponta para a presenca de estudos voltados para a qualidade da formacé&o, centrada
no aperfeicoamento de um instrumental tedrico-pratico que considere a
especificidade da acao educativa, na perspectiva da profissionalizacao docente.

Partindo da ideia de considerar a pratica pedagogica do professor como uma
acao social, isto é, de tentar colaborar para a transformacdo da realidade social,
inicialmente, ainda se obtém a busca do reconhecimento do volume significativo de
informagdes que o docente necessita lidar no decorrer do seu processo de trabalho

pedagogico. Iniciando a suposicdo de que a acdo docente é mediada por multi-
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saberes, esta multiplicidade de conhecimentos sobre o0 mundo vivido tem provocado
e contribuido para uma complexidade na prépria formacao/ intervengédo docente.

E no decorrer do seu processo de trabalho pedagdgico que o professor
necessita adquirir e construir um conjunto de conhecimentos Uteis, que ele acessa
durante a sua propria acdo, na possibilidade de conseguir dar conta do seu processo
de intervencédo. Para Tardif (2002), estes conhecimentos se estabelecem como
saberes docentes. Tais saberes sédo a confluéncia de varios saberes provenientes
dos mais variados contextos, saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar,
dos atores educacionais, das universidades, etc. sdo saberes construidos na prépria
esfera social.

Quanto a formacédo dos docentes, algumas pesquisas tém mostrado, desde a
década de 1990, segundo os estudos de Zeichner e Gore nos Estados Unidos e
Camargo (apud FIORENTINI, 2005) no Brasil, que as disciplinas especificas
influenciam mais na préatica do futuro professor do que as disciplinas didatico-
pedagogicas, acima de tudo, porque as disciplinas especificas influenciam nos
procedimentos internalizados destes estudantes durante o processo anterior de
escolarizagéo.

Para Candau (1997, p.46):

A competéncia basica de todo e qualquer professor é o dominio do
contelido especifico. Somente a partir deste ponto é possivel construir a
competéncia pedagdgica. Esta afirmacé@o ndo implica a existéncia de uma
relacdo temporal de sucessdo, e sim de uma articulacdo epistemoldgica. E
a partir do conteddo especifico, em intima articulacdo com ele, que o
tratamento pedagogico deve ser trabalhado. Enquanto as unidades
especificas ndo assumirem como responsabilidade propria a formacgédo de
professores, muito pouco poderédo fazer as unidades de educacdo. O que se
propde € uma nova concepcdo e uma reestruturacdo das relacdes de poder
presentes nas licenciaturas. Do ponto de vista conceitual, parte-se do
conteddo especifico para trabalhar a dimensdo pedagdgica em intima
relagdo com ele. Assume-se que a lideranga deve ser da area especifica
com a colaboragédo intima das unidades de educacgdo. A responsabilidade
devera ser partilhada intimamente, mas o primado é da area de conteido
especifico. Somente a partir desta mudanca de eixo, que suscitara
certamente muitas resisténcias, sera possivel construir uma nova
perspectiva para os cursos de licenciatura.

Esta posicéo é relevante dada a importancia no investimento sobre o saber
especifico, sem o qual ndo se efetiva 0 processo de “transmissao” de conhecimento,
considerando que “o que ensinar’ teria a preferéncia sobre “o como ensinar’.
Entretanto, na compreensdo da formacdo docente, o “que” ensinar nido se

desvincula do “como” ensinar. Assim como, ndo se justifica a énfase no “como”
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ensinar, sem que esse “como” relaciona-se com o “que” se ensina. Afinal, ndo ha um
‘como” sem um “que”.

Nesse sentido, as disciplinas didatico-pedagodgicas por terem como objeto de
estudo as praticas de ensino, e acima de tudo, o processo de ensino e
aprendizagem na disciplina de Matemética nos mais diversos contextos da pratica
escolar (FIORENTINI, 2005), contribuem ndo somente para a formacao do futuro
professor, mas, elas podem também contribuir para alterar o olhar e concepcéao
sobre Matematica, principalmente se este olhar ndo for direcionado para o
conhecimento pronto e acabado, mas saber mediar este conhecimento e torna-lo
significativo.

Para Fiorentini (2005) o saber matemético passa a ser sociocultural, tendo em
vista que este é produzido nas relagcdes e praticas sociais, e pode ser expresso de
multiplas formas, dentre elas, a académica formal.

Estas disciplinas - a que nos referimos, podem contribuir a ressignificar
conceitos e procedimentos adquiridos durante o processo de escolarizacdo. Porém,
essa ressignificacdo s6 serd otimizada quando se tornar objeto de estudo para
socializacdo dos conceitos que cada estudante trds do seu processo de
escolarizagéo. Fiorentini (2005, p.112) exemplifica:

(...) como cada licenciando pensa em introduzir, na pratica escolar o
conceito de equacdo ou promover a iniciacdo ao desenvolvimento da
linguagem e dos pensamentos algébricos? Esses preconceitos trazidos
pelos futuros professores podem ser tomados como objeto de estudo e
andlise de discusséo de toda a classe.

Assim, refletir sobre as concep¢bes dos alunos licenciandos, seria uma
possibilidade metodologica para a formacdo, sobretudo, quando relacionada as
praticas avaliativas da aprendizagem. O autor explicita outra forma de contribuir para
a formacdo matematica nas disciplinas didatico-pedagdgicas: analisar e discutir
casos reais em sala de aula através de video aula, ou histérias narrativas e
principalmente relatos de experiéncia dos licenciandos sobre a propria pratica
docente.

Tardif, Lessard e Lahaye desde 1991 vém afirmar que a relacdo dos docentes
com o saber ndo se reduz a transmissdo de conhecimentos ja constituidos, mas, a
pratica, expressdo de multiplos saberes, deve estar incorporada em ambitos,

tempos, espacos de socializacdo diversos. Ou seja, estes autores nos ajudam a
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refletir sobre a construcdo dos saberes dos professores, em uma pedagogia
centrada no saber elaborado, nos conhecimentos académicos na constituicdo do
saber docente.

Em suma, podemos dizer que ser professor € um processo constante e
incompleto, desse modo, a Licenciatura precisa ser vista como uma passagem de
iniciagdo ao processo de investigacdo a préatica pedagdgica, se tornando assim,
condicdo fundamental para promover a autonomia do professor e seu

desenvolvimento profissional.
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2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Embora a avaliacdo ndo seja um tema novo no meio académico, a
operacionalizacdo deste processo, principalmente no que conduz a tomada de
decisao, ainda apresenta enorme dificuldade de realizagao.

N&o obstante a orientacdo presente em documentos norteadores da pratica
pedagogica, como por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN
(BRASIL, 1998), a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional — LDB (1996),
apontarem gue a avaliacao realizada na sala de aula deve ser compreendida como
um processo Unico e continuo que da inicio no primeiro dia de aula e s6 termina no
altimo, uma vez que tende a auxiliar os processos e progressos da aprendizagem do
aluno e do professor ocorrido durante todo o ano letivo, ainda hoje, a avaliacéo
escolar e do ensino superior praticada em um grande numero de escolas e
universidades parece estar mais voltada ao cumprimento de normas burocraticas,
classificacéo, ou punicdo dos alunos.

Nesta perspectiva, o capitulo foi construido a partir de percepcdes sobre o
processo avaliativo no Ensino Superior, apontando algumas formas e instrumentos
avaliativos, voltados para a disciplina de matematica. Em seguida, discutiremos
sobre a perspectiva da avaliacdo e do erro, como uma proposta de refletir sobre os
erros dos estudantes durante os processos avaliativos e, para finalizar, um esboco

das quatro geracdes de avaliagdo propostas por Guba e Lincoln (2011).

2.1 Avaliagdo da aprendizagem no ensino superior

Em diferentes niveis de ensino, o processo de avaliagdo se torna
indispensavel para o processo de ensino e de aprendizagem, afinal avaliar faz parte
desse processo. Porém, como Hoffmann (1999) assegura, precisa-se repensar
urgentemente sobre a avaliacdo de aprendizagem na Universidade, pela condi¢cao
formadora de professores que irdo atuar nas escolas. Nesta perspectiva,
Vasconcellos (apud BRITO E LORDELO, 2009, p.260) lembra que:

As experiéncias que os futuros educadores tém no seu processo de
formacao sdo decisivas para suas posturas posteriores, na pratica da sala
de aula. Ha, portanto, necessidade que esses educadores tenham ja na sua
formacdo uma nova pratica em termos de avaliagdo. Apesar de
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teoricamente ndo se aceitar mais o “faca o que eu digo, mas néo faca o que
eu fago”, no cotidiano dos cursos de formacdo € isto que se observa
também em relacdo a avaliacdo, ou seja, os futuros professores recebem
uma série de conceitos bonitos sobre como deve ser a avaliagdo de seus
alunos, mas é avaliado no esquema bem tradicional. Assim, quem trabalha
com a formacdo académica dos novos professores tem também um
compromisso de mudar a pratica de avaliacdo dos mesmos.

Assim como Vasconcellos (2000) e Hoffmann (1999) acreditam, a maioria dos
alunos de diversos niveis reproduz as formas como foram avaliados, ou seja, 0s
professores das universidades irdo reproduzir a maneira em que foram avaliados, 0s
alunos de graduacgédo irdo adotar as mesmas formas e usos da avaliacdo do seu
curso quando exerceram a docéncia, enfim, na maioria das vezes esses
profissionais vao permanecer repetindo as praticas de avaliacdo que vivenciaram.

Para mudar este processo, acreditamos que um dos passos, seria discutir
sobre a avaliacdo da aprendizagem em salas de formacgao de professores, mudar a
forma de avaliar os discentes, apresentar aos futuros professores novas formas de
avaliar, enfim, é muito importante fazer uma reflexdo mais rigorosa da formacéo do
professor, e do professor universitario. Afinal como ja afirma frase atribuida a Marx
em um de suas teses sobre Feuerbach “Quem educa os educadores?”®

Hoffmann (1999, p.154) considera que “o maior desafio no Ensino Superior é
favorecer a descoberta pelos professores do significado da avaliacdo mediadora
para a formacao do profissional competente”. Contudo, Godoy (2003) destaca que a
sala de aula € muito pouco utilizada como objeto de estudo, o que danifica a reflexéo
sobre a qualidade do ensino nesse nivel da educacao.

Muitas vezes, os estudantes de graduacdo, tém pouco tempo para discutir
sobre tais temas e saem das universidades com 0 mesmo conceito que entraram
sobre avaliacdo. Nesse sentido, propor uma reflexdo da avaliacdo em suas diversas
formas, etapas, modalidades, etc. € pertinente, sobretudo na sala de aula de
graduacdo, para mostrar novo sentido de avaliar, implementar novas praticas,
construir uma concepg¢ao mais formativa, principalmente nos cursos de licenciatura.

Sendo assim, tornam-se necessarias iniciativas para a capacitacdo dos
professores universitarios referentes a melhoria da didatica. Como possibilidades,
Chaves (2003, p.11) pontua alguns aspectos norteadores que podem ser

destacados como pauta de discussdo sobre avaliagdo no Ensino Superior,

® MARX, K. Teses contra Feuerbach. In: GIANNOTTI, J.A. (Org.). Manuscritos econdmico-
filos6ficos e outros textos escolhidos. Sao Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 49-53 (Colecdo Os
Pensadores).
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fornecendo elementos aos professores universitarios para discutir e criar alternativas

a partir do seu proprio contexto:

° atentar principalmente para 0s processos e hdo s6 para 0S
resultados;

. dar possibilidades aos protagonistas de se expressarem e de se
avaliarem;

o utilizar procedimentos e instrumentos variados para avaliar a
aprendizagem;

° intervir, com base nas informacdes obtidas via avaliacdo, em favor da
superacao das dificuldades detectadas;

. configurar a avaliacdo a servigo da aprendizagem, como estimulo aos
avaliados e ndo como ameaca;

. contextualizar e integrar a avaliagdo ao processo ensino —
aprendizagem;

. difundir as informacdes e trabalhar os resultados, visando
retroalimentar o processo;

. realizar meta — avaliacdo, paralela aos processos de avaliacdo
propriamente ditos

. considerar e respeitar as diferencas e as dificuldades manifestadas

em sala de aula.

E importante lembrar que estas acBes de nada valerdo se ndo estiverem
voltadas para um projeto de formacéo profissional e para os objetivos educativos
esperados.

A construcdo de uma proposta de avaliacdo passa por uma opcdo sobre
ensinar e aprender, a qual expressa por sua vez uma op¢ao por um modelo
epistemoldgico-pedagdgico. Essa opcao sugere uma forma explicita de pensar o
ensino e as bases da proposta pedagdgica. Em dUltima instancia, a avaliacdo
consiste na articulagdo da teoria a realidade, num exercicio de reflexdo sobre o
ensino, que tem como base o recolhimento de dados sobre as manifestacdes dessa
mesma realidade, proporcionando informacdes béasicas e necesséarias a todos
agueles envolvidos no processo educativo.

Além destas acdes, a organizacdo e a gestdo da instituicAo deverdo estar
relacionadas com o trabalho desenvolvido pelo professor, e ndo apenas com as

guestdes burocraticas, como Libanio (2003, p.9) destaca:

N&o é possivel uma efetiva mudanca nas praticas de ensino universitario
sem acdes e mudancas na organizagdo e gestao do curso. A organizagao e
gestdo das escolas tém sido abordadas de um ponto de vista burocratico,
administrativo, envolvendo os niveis hierarquicos de exercicio do poder, os
colegiados académicos e as formas de tomada de decisGes. Embora esses
aspectos sejam relevantes, ndo € nesse sentido que afirmamos a relagéo
entre a sala de aula e a organizacdo da escola, mas no sentido de que tudo
gue ocorre na sala de aula deve estar em consonancia com o que ocorre no
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ambito das decisdes em torno do projeto pedagodgico, dos objetivos de
ensino, do curriculo, das formas convencionadas de relagdes professor-
aluno e procedimentos de ensino.

Sendo assim, fica evidente que as mudancas em relacdo a avaliagdo da
aprendizagem do aluno dificilmente acontecerdo sozinhas e que, apesar de alunos e
professores universitarios em geral estarem submetidos as mudancas no campo
educacional (com enfoque na avaliacdo), poucos se dispdem a parar para discutir,
refletir e analisar as implicacdes das relagbes professor/aluno na universidade,
preparando-se para enfrentar os problemas que ela abrange.

Enfim, uma concepcéo de avaliacdo que pode responder as necessidades de
uma universidade que vise a construcdo da cidadania aliada a formacao do individuo
e a formacao profissional, deve estar calcada numa visdo progressista e critica de
educacdo. Por isso mesmo, € necessario redirecionar o ato pedagogico enquanto
influéncia matua entre desiguais, onde cada um tem o seu papel especifico. Esta
redefinicdo do ato pedagdgico implicard na consequente redefinicdo da avaliacdo da

aprendizagem.
2.2 Avaliacdo da aprendizagem em matematica e o erro

O processo avaliativo ndo tem sido nada facil para os professores. E
necessario refletir sobre as praticas avaliativas e acdes pedagdgicas da Educacéo
Basica ao Ensino Superior. A mesma também nos permite questionar sobre o que
fazer diante do sistema educacional, como se da o processo avaliativo e por fim, o
que é avaliacao.

A avaliagdo se tornou um dos temas mais discutidos quando se fala em
educacdo e um dos maiores desafios que o professor enfrenta. Quando se trata de
Matematica, a questao se torna mais complexa talvez pela formagao “deficitaria” que
se praticou durante anos nos cursos de Licenciatura em Matematica, a qual pode ser
observada nas primeiras Matrizes Curriculares deste curso, haja vista que 0s cursos
de Matematica eram cursos de formagdo em Ciéncia, com capacitacdo em
Matematica e muito destes, prezavam apenas 0s conteddos e ndo davam devida
importancia as matérias pedagogicas voltadas para a formacdo do educador em
Matematica (NASCIMENTO; SANTOS, 2013).

Talvez por meio desta formacao “deficitaria” praticada nos cursos, muitos
profissionais na area de Educacdo Matematica ainda tém centrado a avaliagdo como
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um processo seletivo, onde se distribui notas em funcdo do resultado final,
verificando apenas se a resposta esta certa ou errada, desprezando tudo o que foi
construido para chegar aquela reposta, “esquecendo”, muitas vezes, de observar
sua légica, estratégia e o desenvolvimento do algoritmo, e, estudar os tipos de erros.
Como Vergani (1993, p.152) afirma: “interessar-se pelo aluno é interessar-se pelos
seus erros.” Neste contexto, os erros ndo podem apenas ser apontados, eles devem
se tornar um objeto de estudo especifico do professor com o estudante.

No ensino de disciplinas como Calculo, por exemplo, ndo seria diferente.

Segundo Mariani (2005, p.3), é de fundamental importancia:

(...) analisar os erros cometidos pelos alunos, uma tarefa habitual de um
professor de Calculo, contudo a forma com que elaboramos a prova e com
guais objetivos estamos analisando estes erros podem ser fatores
determinantes de fracasso ou de sucesso do aluno.

Para Buriasco e Soares (2000) a avaliacdo da aprendizagem em Matematica
deve ser continua e de carater investigativo. Nesse sentido, ha a necessidade de
uma reconfiguracdo das aulas, priorizando também metodologias que estimulem os
alunos a despertar a curiosidade e a investigacdo. Neste caso, a avaliagdo néo
deveria basear-se em conferir ou verificar se os alunos séo capazes de decorar e
repetir formulas. Cabe ao professor verificar se os alunos se mostram capazes de
confrontar e relacionar dados, montar estratégias, ler e interpretar graficos e tabelas,
por exemplo.

Nem sempre os professores utilizam o mesmo instrumento durante as
praticas avaliativas, mas geralmente o tratamento com os resultados € o mesmo, ou
seja, o procedimento metodoldgico é sempre 0 mesmo: aplica-se o conteudo, marca
a data da atividade que conduzira uma nota (pode até mesmo ser uma pesquisa,
seminario, prova), corrige-se e depois entrega o resultado e em seguida recomeca
todo processo de “ensino"”, sem uma pratica que efetivamente analise os resultados,
apontando os problemas e encaminhe solucBes. Esta pratica que tem sido
considerada engquanto “rotineira” nos permite apenas verificar os resultados obtidos
pelos alunos, estabelecer notas. E a “verificacdo” permite apenas um olhar do
professor sobre se o0 aluno demonstra ter “adquirido o conhecimento e pronto”. Mas
sera que permite mesmo verificar o conhecimento adquirido? Sera que aprender é

um processo que comega com a acao de adquirir?
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Compreendemos que o ato de avaliar ndo esté caracterizado na “verificagdo”
da aprendizagem — compreendida enquanto correcao e nota. A verificagdo “rotineira”
nao permite que se retire dela consequéncias novas e significativas (LUCKESI,
1995). O ato de avaliar implica na coleta, andlise e sintese, ou seja, 0 processo
avaliativo necessariamente deve verificar, mas e principalmente, se posicionar
diante da situacgéo verificada.

Mesmo em avaliagcdes onde se pede que o aluno realize apenas resolucdes
de problemas, por exemplo, em muitas vezes, esta ocorre de uma forma
equivocada: o professor treina 0os seus alunos para resolverem o problema
sistematicamente, impedindo os alunos de fazerem tentativas por meio proprio,
pensarem sobre o problema, discutirem seu conceito. Porém, defendemos que seja
possivel avaliar a resposta como um todo alterando a qualidade da avaliagdo, ou
seja, avancar para além da resposta final, considerando, segundo Buriasco apud
Pavanello e Nogueira (2006, p.37):

0 modo como o aluno interpretou sua resolucéo para dar a resposta;
as escolhas feitas por ele para desincumbir-se de sua tarefa;

0s conhecimentos matematicos que utilizou;

se utilizou ou ndo a Matematica apresentada nas aulas;

sua capacidade de comunicar-se matematicamente, oralmente ou por
escrito.

Mas, o0 que justificaria essa pratica avaliativa que enfatiza resultados em
detrimento do processo? De onde vem essa forma de avaliar que centra-se em
resultados? Discutiremos na sesséo seguinte as geracdes da avaliagdo para melhor

entender esse aspecto.
2.3 As quatro geragoOes da avaliagéo

Definir o termo avaliacdo ndo é uma tarefa facil, pois ndo existe uma forma
“correta” de avaliar, um modelo. Guba e Lincoln (2011) prop6em quatro geracdes de
avaliacdes de acordo com uma perspectiva historica dos processos avaliativos, para
gue possamos entender que a avaliacdo como conhecemos hoje nao surgiu de
repente; ela é um processo de construgdo e reconstrugdo que envolve inumeras
influéncias interatuantes (GUBA; LINCOLN, 2011). Entretanto, o fato de considera-
la um processo de construcdo, nao significa que o processo anterior, se extingue ou

€ substituido ao emergir um processo novo. Nesse sentido, podemos conviver com
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as diferentes geracdes, mesmo dentro de uma mesma escola e esfera formativa,
esse percurso da avaliacdo nos faz refletir sobre quantos dos aspectos de primeira e
segunda geracdo ainda permanecem nas praticas avaliativas pelo mundo afora, no
gue tange aos ambientes de ensino e aprendizagem, concordando desta forma com
o que afirma Hoffmann (1994, p.51), que “0 que se observa na investigacdo da
pratica avaliativa dos trés graus de ensino’ é, ao contrario de uma evolugdo, um
fortalecimento da pratica de julgamento de resultados alcancados pelo aluno e
definidos como ideais pelo professor”.

Apresentamos as contribuicbes de Guba e Lincoln (2011) acerca das
GeragOes de Avaliacdo, utilizando também os estudos de Filho (2012), Worthen e
Sanders, (1973).

Precisamos ainda enfatizar que Guba e Lincoln (2011) realizaram este
estudo, a partir da observacdo do desenvolvimento e do contexto historico pelo qual
a avaliac@o passou, considerando sua evolugéo e os significados a ela atribuidos ao
longo do tempo e dividiram-na em trés geracfes. Afirmam os autores que: “[...] as
realidades nao estao objetivamente “la fora”, mas s&o construidas pelas pessoas,
normalmente sob influéncia de uma série de fatores sociais e culturais que geram
construgbes compartilhadas” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 19). Os autores também

apontam uma quarta geracao enquanto uma proposi¢cao, Como veremos a seguir.

i) Mensuragcéo — a primeira geracao

Para os autores, a influéncia mais importante na acdo docente, é a
mensuracao de diferentes caracteristicas de criancas e jovens em idade escolar. Ou
seja, durante centenas de anos foram utilizados exames escolares para avaliar se 0s
alunos conseguiam “dominar”’ variados conteudos. Se os “alunos absorveram o

conhecimento”.

Os exames escolares foram utilizados durante centenas de anos para
avaliar se os alunos haviam conseguido “dominar” o conteudo de diversos
CUrsos ou assuntos nos quais haviam sido iniciados. Contetdos apropriados
eram definidos com base em sua autoridade, fossem eles sobre Aristételes,
a Biblia ou, mais recentemente, as descobertas da ciéncia (GUBA;
LINCOLN, 2011, p. 28)

Nessa geracdo hd uma centralidade no uso de testes, € nesse contexto que
surge o teste para medir a inteligéncia, iniciado com os estudos de Alfred Binet,

! Hoje se refere a Educacgéo Basica e Ensino Superior.
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testes de quociente de inteligéncia (Ql), considerados “técnicas novas de medida”,
gue foram amplamente utilizados nas escolas americanas — e ndao apenas nelas, no
final do século XIX e inicio do século XX. Naquela época, o principal objetivo da
escola era ensinar, compreendido enquanto “transmitir’, o que se reconhecia como
certo; e, para as criangas demonstrarem que tinham dominio, utilizava-se testes,
com grande énfase na memoéria. Os testes eram realizados individualmente e muitas
vezes eram orais, em caso dos testes escritos, as respostas deveriam ser
“dissertativas”.

Porém, vérios fatores estavam indiretamente relacionados ao teste destinados
a desempenhar funcdes importantes. Provavelmente, a influéncia mais importante
responsavel pelo avanco e a aceitacdo dos testes, foi a necessidade de fazer a
selecdo para o alistamento das forcas armadas, na Primeira Guerra Mundial. Os
exames foram feitos com, aproximadamente, dois milhdes de homens (FILHO, 2012)
sendo o primeiro teste de inteligéncia aplicado a grupo, ficando conhecido como
“‘Army Alpha”.

Entre 1920 e 1930, com 0 sucesso horte-americano na guerra e os resultados
positivos prevalecentes, as aplicacdes dessas técnicas de medidas estenderam-se
para as selecbes de recursos humanos das empresas e industrias, provocando um
aumento significativo inclusive do uso de destes em varias esferas, como a escola.
(FILHO, 2012).

A primeira geracdo visava mensurar qualquer variavel que se desejasse
investigar, a funcdo do avaliador era técnica, caso nao tivesse nenhum instrumento
apropriado, por suposicdo, o avaliador utilizava o conhecimento que tivesse para
cria-lo.

Além disso, é extremamente importante mencionar, essa primeira geragao
ou acepgdo técnica de avaliacdo persiste ainda hoje, como se pode
comprovar, por exemplo, pela pratica frequente de exigir que os alunos
passem nos testes, como parte dos procedimentos de graduacdo na escola
de ensino médio ou de admissao nas faculdades [...] (GUBA; LINCOLN,
2011, p. 33).

E importante ressaltar que a avaliacdo da primeira geragdo continua ainda
hoje, onde, a fungcédo de técnico é convertida na funcdo de instrumento humano e
analista de dados humanos, em que se exige competéncias e habilidades técnicas
no uso dos instrumentos e nas abordagens de mensuracdo convencionais assim

como na analise de dados convencional.
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ii) Descricao — segunda geracao

A segunda geracao de avaliacdo se justifica segundo Guba e Lincoln (2011)
diante da necessidade de um melhor entendimento sobre o objeto avaliacdo, tendo
em vista o reconhecimento e a percepcao de algumas lacunas na geracdo anterior.
A Avaliagao de Segunda Geragao, conhecida como “Geracdo da Descricdo” busca
descrever padrOes de comportamento. Essa geragcédo néo se limita apenas a medir,
vai um pouco mais além descrevendo até que ponto os estudantes conseguem
alcancar os objetivos. Ralph Tyler se destaca nessa geracao por ter sido o estudioso
gue viu a necessidade de se formular objetivos que iriam nortear o que se pretendia
avaliar. A saber, Tyler ficou conhecido como o “pai da avaliagao”.

Esta necessidade surgiu logo apds a Primeira Guerra Mundial, quando se
justifica que os curriculos escolares necessitavam passar por sérias mudancas,
apresentando resultados mais eficientes, ja que as abordagens até entdo utilizadas
na avaliacdo nao conseguiam oferecer outra coisa sendo dados gerais sobre 0s
alunos. (GUBA,; LINCOLN, 2011), ou seja, coletar dados sobre os alunos nédo estava
mais sendo entendido como Unico elemento necessario a avaliacao.

Esse modelo chamado de “modelo Tyleriano” pensava o curriculo a partir das
habilidades que eram desejadas.

Logo apls a guerra, as escolas americanas secundarias relataram que as
necessidades que os alunos exibiam nao podiam ser atendidas de modo adequado
pelos curriculos preparatérios para a faculdade. Muitos desses acreditavam que a
escola secundaria seria uma oportunidade de adquirir habilidades fundamentais para
superar a posicdo social e econdmica dos seus pais, porém, as escolas ndo
estavam preparadas para oferecer este ensino. Um dos obstaculos contiguos
enfrentados pelos idealizadores deste estudo foi idealizar uma forma de avaliar se o
desenvolvimento dos novos curriculos estava de acordo com o planejado. A
finalidade desse estudo seria aperfeicoar os curriculos que estavam sendo
desenvolvidos e confirmar se eles estavam funcionando (GUBA; LINCOLN, 2011).

Neste momento, a intencdo seria desenvolver testes para avaliar a
aprendizagem ou nao aprendizagem dos alunos de acordo com 0 que 0S Seus
professores pretendam que eles aprendam. Ou seja, deveria haver de forma clara e
intencional e observavel a determinacdo do que deveria ser aprendido, e de forma

também objetiva, o que os professores poderiam observar de mudancas no
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comportamento do aluno diante da aprendizagem. Dessa forma, de acordo com 0s
objetivos definidos, o avaliador realiza uma descricdo dos pontos fortes e fracos,
utilizados para conduzir aprimoramentos e reformas. A énfase entdo parece ser
ainda em relacdo aos resultados, ao final de um periodo, entretanto, a mensuracao
comeca a ser considerada como parte do processo de avaliagdo e ndo mais como
sinénimo.

Os resultados da segunda geracdo sO podiam ser obtidos depois e nao
durante um determinado teste (GUBA; LINCOLN, 2011). Em suma, o principal
objetivo dos estudos de Tyler era aperfeicoar os curriculos e confirmar se eles
estavam funcionando, “foi assim que nasceu a avaliagcdo de programas” (GUBA;
LINCOLN, 2011, p.35).

iii) Juizo de valor — terceira geracao

Visto que, a avaliacdo da segunda geracédo era essencialmente descritiva, ela
desconsiderou o que Robert Stake denominou de “outra fisionomia” em seu artigo de
1967. Segundo o autor:

A fisionomia da avaliacdo contemplada pelo educador ndo é a mesma
contemplada pelo especialista da avaliacdo. O especialista se vé como um
“descritor’, alguém que descreve aptidées e ambiente e concretizagdes.
Entretanto, o professor e o gestor escolar esperam que o avaliador
classifique algo ou alguém por mérito. Além disso, esperam que o avaliador
julgue as coisas com base em padrfes externos, em critérios talvez pouco
relacionados com os recursos locais da escola. Nenhum dos dois vé a
avaliacdo de uma maneira suficientemente ampla. Tanto a descricdo quanto
0 juizo de valor sdo essenciais — na verdade, ambos sdo procedimentos
bésicos de avaliacéo. (Citado em WORTHEN E SANDERs, 1973, p.109).

Incluir o juizo de valor no processo de avaliagdo marcou o0 surgimento da
terceira geracdo, na qual a avaliagcdo se caracterizou por iniciativas que visavam
alcancar o juizo de valor e também o avaliador assumiu um papel importante de
julgador, mantendo as funcdes técnicas e descritivas. A Avaliacdo de Terceira
Geracado é processual, qualitativa e inclui varios instrumentos, que ddo uma visao
geral do que ocorre no processo.

Esta compreensdo buscou resolver varios problemas com o0s quais as
geracOes anteriores nao haviam lidado devidamente: primeiro, era preciso
considerar os proprios objetivos como algo questionavel, ou seja, tanto os objetivos

quanto o desempenho deveriam ser avaliados; o juizo de valor depende da
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existéncia de critérios; em conclusao, para haver juizo de valor era necessario um
julgador.

A terceira geracao tinha como inquietacdo maior o julgamento. Neste sentido,
o avaliador assume o papel de juiz, associando, contudo, o0 que se havia preservado
de fundamental das geragbes anteriores, em termos de mensuracdo e descrigao.
Assim, o elemento crucial do processo avaliativo passa a ser o julgamento, pois nao
s6 importava medir e descrever, era preciso julgar sobre o conjunto de todas as
dimensdes do objeto, inclusive sobre os proprios objetivos (FILHO, 2012).

A funcao do julgador na terceira geragdo gira em volta da necessidade de
retirar conclusdes sobre o sucesso, a eficacia ou a utilidade de o sujeito-objeto de
avaliacdo e de proposicdes sobre o que é possivel melhora-lo e, portanto, se este se

torna mais proveitoso.

iv) Construtivista responsiva — quarta geragao

Guba e Lincoln (1989) observaram que nas trés geracdes existiam limitacdes
que estavam relacionadas ao “centro de decisao”, onde apenas o avaliador era
quem decidia, é importante salientar ainda, que “sob hipétese alguma, nenhuma das
abordagens de avaliacdo das primeiras trés geracdes leva em conta as diferencas
valorativas” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 43). Sendo assim, Guba e Lincoln partindo
dessas limitacdes, propdem uma Quarta Geracdo. Fica conhecida também, como
“Geracdo da Negociacdo” e esta marcada pela negociagado entre os envolvidos no
processo avaliativo. Essa proposta de Quarta Geracdo € trazida pelos préprios
autores em suas obras como uma avaliagao assentada no paradigma construtivista
e cognitivista. Assumindo uma caracteristica responsiva construtivista.

Para Guba e Lincoln (2011), o termo responsivo € utilizado para designar uma
forma diferente de focalizar a avaliac&o, ou seja, de escolher os parametros e limites
da avaliacdo. Ja o termo construtivista € utilizado para designar a metodologia
empregada para conduzir uma avaliagéo.

Proposta pela primeira vez por Robert Stake (GUBA e LINCOLN, 2011), a
avaliacdo responsiva estabelece parémetros e limites através de um processo
interativo e negociado que abrange grupos de interesse, uma quantidade de tempo
significativo e recursos disponiveis. Para Guba e Lincoln (2011, p.59), a avaliacédo

responsiva é proposta como:
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(...) um modelo de avaliacdo em que as reivindicacdes, preocupacdes e
guestdes dos grupos de interesse servem como enfoques organizacionais,
gue sdo implementadas de acordo com o0s preceitos metodoldgicos do
paradigma de investigacao construtivista.

A avaliacdo responsiva também apresenta elementos de focalizacao,
denominados de “organizadores avancados” (GUBA; LINCOLN, 2011):
reivindicacdes, preocupagdes e questdes com relacdo ao objeto de avaliacdo que
séo identificadas pelos interessados, isto é, pessoas ou grupos que a avaliacdo de
certa forma coloca em risco.

Sempre havera varios e diferentes grupos de interesse, como por exemplo, 0s
representantes (envolvidos na producdo), os beneficiarios (pessoas que tiram
proveito do uso do objeto de avaliacdo) e as vitimas (pessoas afetadas
negativamente pelo uso do objeto de avaliacéo).

A avaliacao é responsiva nao apenas pelo fato de buscar identificar diferentes
visbes entre os interessados, mas também porque responde as questdes
relacionadas a coleta de informagfes decorrentes. Embasada a uma metodologia
construtivista — metodologia que envolve completamente o pesquisador, propde uma
visdo de mundo do inconsciente a representacédo dessa visdo de mundo por meio do
processo de investigagcao -, a quarta geracao apoia-se em um sistema de crencas,
que normalmente é referido como paradigma, que sdo contrarias as suposi¢cées da
ciéncia tradicional, positivismo e o pds-positivismo. Ndo ha como um investigador,
ser humano, deixar de lado sua humanidade, por exemplo, desconsiderando seus
valores, experiéncias e constru¢cdes. Como os autores Guba e Lincoln (2011, p.58)

mais uma vez ressaltam:

(...) construcdo que se faz sobre as coisas na verdade é criada pela propria
investigacao e ndo é determinada por certa “natureza” misteriosa. Substituir
a certeza pela relatividade, o controle pela concessdo de poder, a
explicacdo generalizada pela compreensdo local e a arrogancia pela
humildade parece ser uma série de beneficios evidentes para o avaliador da
guarta geracéo.

Pensar na avaliacdo de quarta geracao € pensar em uma forma que abrange
varios obijetivos e atividades que acontecem na maioria das vezes simultaneamente
e interativamente. Para Guba e Lincoln (2011, p.82-83), o avaliador basicamente é

responsavel por:
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1) Identificar todos os grupos de interesse que corram risco na avaliacdo
programada;

2) Extrair de cada grupo de interesse suas construcdes sobre o sujeito
da avaliacdo e da variedade de reivindicacbes, preocupacdes e questdes
gue desejam levantar em relacdo a isso;

3) Oferecer um contexto e uma metodologia por meio dos quais
diferentes construcdes, e diferentes reivindicacfes, preocupacdes e
guestdes, possam ser compreendidas, apreciadas e consideradas;

4) Gerar consenso, tanto quanto possivel, com respeito a varias
construcdes e respectivas reivindicacdes, preocupacdes e questdes;

5) Preparar uma politica de negociagdo com respeito aos pontos sobre
0s quais ndo houve nenhum consenso ou ndo se chegou a um consenso

total;
6) Coletar e fornecer as informagfes indicadas na politica de
negociacao;

7 Estabelecer e intermediar um féorum de representantes do grupo de
interesse no qual a negociagdo seja possivel;

8) Elaborar um relatério, provavelmente varios relatérios, para divulgar a
cada grupo de interesse qualquer consenso sobre as construgcbes e
gualgquer resolucdo acerca das reivindicacdes, preocupacfes e questbes
levantadas pelo grupo.

9) Reciclar a avaliagdo uma vez mais para lidar com as constru¢des nédo
solucionadas e suas concomitantes reivindicacbes, preocupacdes e
guestdes.

Logo, a avaliacdo da quarta geracdo segue as funcBes avaliadoras das trés
geracdes anteriores, as redefine e amplia, aliando-as a compreensdo de um
profissional bem mais qualificado, ou seja, 0 modelo de avaliagdo da quarta geracao
se faz através de uma construcdo social, edificada com base nos conteudos e
experiéncias. Entretanto, requer na funcdo do avaliador, novos componentes:
ramificacBes politicas, éticas e metodoldgicas do processo hermenéutico-dialético.
Assim, o avaliador pode ser considerado um agente condutor no processo de
mudancas de acdes e de acdes para mudancas.

E neste ensejo que a avaliacdo historicamente vem sendo transformada e que
a avaliacdo do ensino e da aprendizagem pode apresentar diversos sentidos ou
diferentes defini¢cdes, a depender de quem a utiliza e como a utiliza. Tao importante
guanto as escolhas que se faz referente ao processo de ensino/aprendizagem, € a
forma como se concebe a avaliagcdo que o professor se manifesta, mais claramente,

as posicoes sociais e politicas que se assume, consciente ou inconscientemente.
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3 METODOLOGIA

A pesquisa de campo apresentou abordagem qualitativa possibilitando assim
uma dinamica entre o mundo real e sujeito, e atribuindo ao conhecimento um
significado, pois o sujeito observador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fendmenos (TRIVINOS, 1992). A finalidade da
pesquisa qualitativa ndo é contabilizar opinides, mas explorar o espectro de opinides
e as diferentes representacdes sobre um dado assunto em questdao de modo a
conscientizar os/as pesquisadores/as dos seus objetos de estudos e das condi¢des
gue os geram, a fim de propiciar caminhos e estratégias de soluciona-los, ou seja, a
abordagem qualitativa ndo se apresenta como uma proposta rigidamente
estruturada, ela permite que a imaginacéo e criatividade levem os investigadores a
propor trabalhos que explorem novos enfoques (GODOY, 1995).

O proposto desta pesquisa sera voltado para analisar as concepcbes dos
docentes e discentes sobre o ensino da matematica e o processo de avaliativo que
vem sendo realizado no curso de Matematica — Licenciatura, nas disciplinas de

matematica que apresentaram maior reprovagao.

3.1 Campo da pesquisa

O universo ou contexto no qual os dados foram coletados ocorreu na
Universidade Federal de Pernambuco - Campus do Agreste, situado no municipio de
Caruaru-PE. A escolha do campo se justificou por ser um campus novo dentro de
um processo de interiorizacdo, implicando assim, no reconhecimento da
necessidade de professores nas areas especificas e na garantia de uma melhor

formacédo da educagéao basica.

3.2 Sobre os participantes

Inicialmente, foi realizada uma pesquisa no sistema SIG@, disponibilizado
pela escolaridade, através do acesso concedido por um servidor técnico
administrativo da Universidade, para saber quais as disciplinas do curso de

Licenciatura em Matematica apresentavam maior indice de reprovacdo e evasao
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desde sua existéncia (conforme o apéndice A), com esse material foi possivel
elaborar um mapa de aprovacao e reprovagdo no curso, e selecionar as disciplinas
que apresentaram o maior indice de reprovacdo, a saber. Geometria Analitica,
Calculo Il, Matematica Basica, Teoria dos Numeros e Analise Real.

A partir destes resultados, foram selecionados os participantes da pesquisa,
compostos pelos docentes e discentes das disciplinas citadas acima no curso de
Matematica — Licenciatura.

O total previsto para a pesquisa seriam 5 docentes e todos os alunos das
disciplinas em questéo, entretanto, s6 tivemos adeséo de parte desses participantes.
Ao total, a pesquisa foi composta por 3 docentes e 13 discentes.

3.3 Instrumentos para coleta de dados

Como instrumentos para a coleta de dados foram elaborados dois
guestionarios. Um aplicado aos docentes e outro aplicado aos discentes. Para os
docentes foi utilizado um questionario do tipo misto composto por questdes abertas
de fechadas.

A primeira parte do questionario aplicado aos docentes foi composta por
perguntas abertas, que também sdo chamadas de livres, pois permite ao
participante construir seu pensamento livre e também permite ao pesquisador
informacdes representativas e variadas (AMARO; POVOA; MACEDO, 2005). Nesta
etapa, foram abordados temas relacionados aos processos avaliativos, as principais
estratégias utilizadas para resolver as dificuldades dos alunos durante o processo
avaliativo e a justificativa da ementa de Matematica Basica diante da “falta de base”
com os quais os alunos chegam da Educacgéo Bésica.

A segunda parte, constituiu em questdes fechadas baseadas na escala do
tipo Likert, definido por Scoaris et. al (2009) como aquela em consiste de um elenco
de sentencas para as quais o participante manifesta o seu grau de concordancia
frente as determinadas afirmacdes assinalando valores numa escala do tipo: (1)
discordo totalmente, (2) discordo, (3) nem concordo e nem discordo, (4) concordo,

(5) concordo totalmente. Para Scoaris et.al (2009, p.908):

A escala Likert apresenta diversas vantagens: (a)é de facil elaboragdo e
aplicacdo; (b)é mais objetiva e; (c)¢ mais homogénea e aumenta a
probabilidade de mensuracdo de atitudes unitarias. Como desvantagem,
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salienta-se que a escala acaba por quantificar e padronizar respostas, o que
impossibilita a deteccdo de nuances e sutilezas de atitudes, que por sua vez
sdo percebidas nas entrevistas e questionarios abertos.

Ressaltamos que a opcéo por uma escala de grau de relevancia, justifica-se
pela necessidade de construir um instrumento que permitisse, de maneira mais
eficaz, o acesso as concepcdes dos professores sobre a avaliagdo da
aprendizagem.

Para os discentes, foi construido apenas um questionario fechado, também
baseado na escala do tipo Likert, do qual permitiu a aquisi¢éo das concepcdes sobre
a avaliagcdo e o ensino da matematica.

Solicitamos tanto aos docentes quanto aos discentes, que estabelecessem
um grau de relevancia a cada item do questionario composto pelos elementos que
caracterizavam concepc¢des sobre a natureza do processo avaliativo em matematica

€ 0 ensino.

3.4 Andlise dos dados

Para a analise dos dados foi utilizada a Analise do Contetudo na perspectiva
proposta por Bardin (1979) que apresenta um conjunto de instrumentos
metodoldgicos que se aplicam a discursos. Mais especificamente, a analise de

conteuddo constitui:

Um conjunto de técnicas de analise de comunicagéo visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de produgdo/recepcao destas
mensagens. (BARDIN, 1979,p.42).

Como a andlise de conteudo constitui uma técnica que trabalha os dados
coletados, objetivando a identificacdo do que esta sendo dito a respeito de
determinado tema (VERGARA, 2005), ha a necessidade da descodificacdo do que
estda sendo comunicado. Para a descodificagdo dos documentos, 0 pesquisador
pode utilizar varios procedimentos, procurando identificar o mais apropriado para o
material a ser analisado, como analise léxica, analise de categorias, analise da
enunciacao, andlise de conotacdes (CHIZZOTTI, 2006, p. 98). Para Minayo (2001, p.

74), a analise de conteudo é “compreendida muito mais como um conjunto de

técnicas”. Na visdo da autora, constitui-se na andlise de informacfes sobre o
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comportamento humano, possibilitando uma aplicacdo bastante variada, e tem duas
funcdes: verificacdo de hipdteses e/ou questdes e descoberta do que esta por tras
dos conteudos manifestos. Tais funcdes podem ser complementares, com aplicacao
tanto em pesquisas qualitativas como quantitativas.

Sendo assim, a andlise de conteudo dividiu-se em trés etapas: a) a pré-
andlise; b) exploracdo do material; c) tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo (BARDIN, 2009; MINAYO, 2007).

a) Pré-anadlise: é a fase tem por objetivo operacionalizar e sistematizar as
ideias iniciais de modo a conduzir uma estrutura precisa para o desenvolvimento da
pesquisa (BARDIN, 2009). Retomam- se as hipOteses e 0s objetivos iniciais da
pesquisa, reformulando-os de acordo com material coletado, e na elaboracdo de
indicadores que orientem a interpretacao final (MINAYO, 2007). Esta etapa se divide
em trés tarefas (BARDIN, 2009; MINAYO, 2007): leitura flutuante, constituicdo do
corpus e reformulacdo de hipoteses e objetivos. Nesta etapa realizamos o
mapeamento das disciplinas e a identificacdo das disciplinas com maior indice de
reprovacao.

b) Exploracdo do material: € a etapa de analisar o texto sistematicamente
em funcdo da pré-analise (BARDIN, 2009; MINAYO, 2007). Nesta etapa, a partir da

identificacdo das disciplinas com maior reprovacao elaboramos, encaminhamos os

guestionarios para os professores e alunos e foi realizada uma leitura prévia do PPC
do curso.

C) Tratamento com o0s resultados, inferéncias e interpretacdo: o0s

resultados brutos, ou seja, as categorias utilizadas para a andalise serdo submetidas
a operacoes estatisticas simples ou complexas (dependendo do caso) para ressaltar
as informagfes obtidas. Em seguida, serdo feitas inferéncias e interpretacées de
acordo com o quadro tedrico e/ou sugerindo outras possibilidades tedricas (BARDIN,
2009; MINAYO, 2007). Neste momento, a partir da coleta dos dados fornecidos
pelos questionarios aplicados e a leitura do PPC, procedemos a analise dos dados
tendo como base 0s nossos objetivos.

No proximo capitulo abordaremos a analise dos dados a partir dos resultados

obtidos com a aplicacdo do questionario.
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4 RESULTADOS E ANALISES

Este capitulo corresponde aos resultados da pesquisa com base na analise
dos questionarios aplicados aos docentes e discentes de disciplinas de Matematica.
Ao total, participaram da pesquisa trés docentes, todos com formacdo em
Licenciatura em Matemética. Os mesmos lecionam as disciplinas de Matemética
Bésica, Célculo 1l e Andlise Real, a partir de agora, denominaremos de Al, A2 e A3,
respectivamente. Todos os professores afirmaram ter mais de uma experiéncia com
a disciplina que leciona, no qual A1 e A2 possuem experiéncia de 1 ano no Ensino
Superior, sdo professores substitutos da instituicdo e A3 possui mais de 10 anos de
experiéncia e é professor efetivo.

Neste capitulo, apresentaremos duas secdes. A primeira secdo deste capitulo
traz os resultados e andlises obtidos com o questionario docente para melhor
compreender a concepcdes de ensino e de avaliacdo. E a segunda secgéo
corresponde os resultados e analise dos dados obtidos com o questionério discente.

4.1 Resultado e analise dos docentes

No Ensino Superior, especificamente, nas areas de exatas, constantemente €
realizada atividades de alto grau de abstracdo, e uma grande proporgéao de alunos
apresenta dificuldades em desenvolver efetivamente estas atividades. Desenvolver
no estudante essa capacidade de abstracdo paralelamente com a utilizacdo de um
conhecimento cientifico ndo € uma tarefa facil, deve ser bem planejada, definida,
organizada e estimulada durante todo o periodo de formacdo académica,
considerando os diferentes niveis de aprendizagem dos alunos (BELHOT; FREITAS,;
VASCONCELLOS, 2006). Contudo, muitos profissionais ainda se deparam com
obstaculos quando solicitados a realizar atividades avaliativas de modo diferente do
habitual. Para Chaves (2003) € necessario contextualizar e integrar a avaliacdo ao
processo de ensino — aprendizagem, ou seja, se faz necesséario que o professor
desenvolva competéncias para avaliar seus alunos, atualizando-se, dedicando-se,
planejando suas aulas de acordo com a realidade do aluno.

E nesse contexto que o grafico 1 a seguir apresenta os resultados dos
instrumentos avaliativos mais utilizados pelos docentes nas disciplinas de

Matemaética Bésica, Calculo Il e Andlise Real:
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Grafico 1 - Instrumentos avaliativos mais utilizados pelos docentes.

Outros

Seminario

Lista de exercicios

—
R
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Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Pode-se perceber que o instrumento avaliativo mais utilizado é a prova
escrita. Segundo Méndez (2002, p.98) “mais que o instrumento, importa o tipo de
conhecimento que pde a prova, o tipo de perguntas que se formula, o tipo de
qualidade (mental ou préatica) que se exige e as respostas que se espera obter
conforme o conteudo das perguntas ou problemas que sao formulados”. Contudo, se
tomamos a pratica de avaliacdo como um processo, ndo é possivel conceber e
valorizar a adocdo de um Unico instrumento avaliativo, priorizando uma so0
oportunidade em que o aluno revela sua aprendizagem. Para Chaves (2003) é
importante utilizar procedimentos e instrumentos variados para avaliar a
aprendizagem. Neste sentido, oportunizar aos alunos diversas possibilidades de
serem avaliados implica em assegurar a aprendizagem de uma maneira mais
consistente e fidedigna. Rocha (2006) acrescenta que nem sempre as provas
escritas sdo eficazes para avaliar o desenvolvimento do aluno, é importante também
utilizar argumentos orais, pois eles fornecem aspectos do raciocinio que nem
sempre estdo claros na escrita.

Além da prova escrita, foi possivel perceber que outros instrumentos
avaliativos também sdo utilizados pelos docentes, como a lista de exercicio e
seminarios.

Tao importante quanto a escolha desses instrumentos sdo os resultados que
0s mesmos fornecem. Deste modo, sdo fundamentais que os resultados expressos
pelos instrumentos de avaliacdo (provas, trabalhos, registros das atitudes dos
alunos), fornecam ao professor informacdes sobre as competéncias de cada aluno.
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Logo, avaliar ndo é aplicar provas, contudo, elas podem fazer parte do processo.
Avaliar constitui o processo de analisar se a agdo e o desenvolvimento das aulas
estdo de acordo com o planejamento do professor, com 0s objetivos propostos, e se
esse plano é adequado a realidade da turma (CHAVES, 2003). ApoOs esta
verificagdo, hd o momento de corrigir o que néo foi satisfatorio.

Nesta perspectiva, a segunda questdo objetivava saber quais as estratégias
utilizadas pelos docentes diante da dificuldade dos alunos durante o processo
avaliativo. Os trés docentes apresentaram uma estratégia em comum: esclarecer as
possiveis duvidas/dificuldades apresentadas pelos dos alunos. No entanto, o
participante Al acrescentou:

Figura 1 - Fala do sujeito Al.

Como docente sempre busco estratégias para tentar reduzir o maximo as dificuldades apresentadas pelos alunos.
Procurc passar listas de exercicios e resolver no quadro com eles, formo grupos e passo trabalhos para que
resolvam questdes dos conteldos abordados em sala e pego pra que eles apresentem as respostas no quadro
explicando o que entenderam. Depois de aplicar uma prova, resolve com eles as questdes pra que eles percebam
onde e o gue erraram. Além de separar um monitor pra que identifique quais ddvidas os alunos apresentaram
depois que expliquei um determinado conteddo e volto com novas intervences e explicactes.

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Evidencia-se, pela fala do docente que as estratégias utilizadas apresentam
mais de um recurso e expressa uma maior preocupac¢do com a aprendizagem dos
alunos. Neste sentido, para tentar amenizar estas dificuldades € importante otimizar
o rendimento em sala de aula, aperfeicoando o material didatico. Segundo o
professor Al, h4 uma preocupacdo com as estratégias, e entre as estratégias
utilizadas ele cita: listas de exercicios, resolucao de questdes, e a monitoria.

Chaves (2003) acredita que dar possibilidades aos protagonistas de se
expressarem e se avaliarem pode contribuir para melhorar este processo. Fiorentini
e Miorim (2004) acreditam que um professor consciente de ndo alcancar resultados
satisfatdrios junto a seus alunos e tendo dificuldades de, repensar por si s6 em seu
fazer pedagdgico procura novas alternativas — muitas vezes aquelas que ele
conheceu enquanto aluno, “receitas de como ensinar’ determinados conteudos
acreditando que se possam melhorar este quadro.

A busca por formas de ensinar, também tem levado professores a uma busca
guanto a participacédo cada vez mais efetiva em encontros, conferéncias, congressos
Ou curso.

Outra forma de tentar resolver as dificuldades também tem sido uma busca

dos cursos e ndao somente dos professores. Nos cursos de Licenciatura em
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Matematica de vérias instituicdes é ofertado o curso de pré-calculo ou Matematica
Bésica com a finalidade de trabalhar as falhas dos conteddos matematicos do
Ensino Médio. Mesmo com a efetivacdo desta disciplina, ainda é relevante o indice
de reprovacdo. Neste ensejo, a terceira questdo objetivava analisar as justificativas
para o alto indice de reprovacdo, mesmo apOs ter cursado a disciplina de
Matematica Béasica:

Quadro 2 - Justificativas dos docentes para o alto indice de reprovacdo no curso de Licenciatura em
Matematica.

Sujeitos Justificativa para o alto indice de reprovacdo depois de cursado a disciplina

Matematica Basica

Al Escolha errada do curso.

Al/ A3 Pouca disponibilidade do tempo para estudar.

Al Resistencia em se adaptar a universidade.

Al Metodologia do professor.

Al A matematica ndo € suficiente, precisa ser trabalhada durante todo o processo.
A3 Grande quantidade de conteldos.

A3 Dificuldade em compreender novos conceitos.

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Em funcéo dos dados apresentados, entendemos que, segundo os docentes,
o alto indice de reprovacdo em disciplinas de Matematica, mesmo apOs cursar a
disciplina de Matematica Basica se justifica pela escolha errada do curso ou
dificuldade de adaptacédo; pouca disponibilidade para estudar; dificuldades em
relacdo aos novos conceitos. O docente A2 afirma que a matematica basica nao é
suficiente, precisa ser trabalhada durante todo o processo. Neste contexto Pires
(2002, p. 34) afirma:

Os cursos de Licenciatura, que adotam uma perspectiva de preparacao
para a docéncia, devem contemplar: o tratamento especial aos conteldos
matematicos da educacdo basica com énfase no processo de construgédo
desses conhecimentos, sua origem, seu desenvolvimento, em disciplinas
especificas, em que os estudantes possam consolidar e ampliar contetdos
com 0s quais irdo trabalhar no ensino basico a articulagdes desses
conteddos de forma articulada com sua didatica. O dominio desses
conhecimentos matematicos sustenta o processo de transformacgédo do
saber cientifico para o saber escolar e a compreensédo do processo de
aprendizagem dos contelidos da educacéao basica pelos alunos.
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Tendo em vista a disciplina de Mateméatica Basica como uma disciplina
niveladora® de acordo com o Projeto Pedagégico do Curso -PPC (2016) do curso, e
como ja citado por Rezende (2003), uma disciplina que tem como meta principal
resolver o problema da “falta de base” com os quais os alunos chegam da Educagéao
Basica, a quarta questdo indagava se o curriculo de Matemética Basica é suficiente
para suprir as “dificuldades” com que os alunos chegam do Ensino Médio.

Na busca de uma melhor compreensdo sobre a disciplina em questéo,
buscamos no PPC do curso, o programa da referida disciplina, entretanto, ndo ha o
programa no documento analisado. Encontramos no PPC de 2012 a ementa da
disciplina apenas, dessa forma, foi solicitado ao professor da disciplina o programa,
para verificarmos quais contelddos estavam sendo estudados durante o periodo, sao
eles:

e Algebra Basica (potencias radicais, racionalizacdo de denominadores,
dizimas periodicas, expressoes algébricas);

e NocOes de légica matematica (sentencas e operacdes logicas, implicacbes
l6gicas, métodos de demonstracao);

e Teoria dos Conjuntos; Conjuntos Numéricos (Numeros Naturais, NUmeros

Inteiros, NUmeros Racionais, Nameros Irracionais e NUmeros Reais);

¢ Relacdes: Relagbes binarias, Relacdes Binarias em um conjunto, Relacfes de
equivaléncia, ordens parciais;

e Teoria basica das funcbes reais de uma variavel: conceito, dominio, imagem,
propriedades, inversa, composta,

e Principais funcbes elementares: polinomiais do primeiro grau, funcdo xn,
reciproca;

e Funcao exponencial;

e Funcéo Logaritmica.
Em relacdo a resposta dos professores sobre a efetividade da disciplina na

resolucao das dificuldades dos alunos, obtivemos os seguintes resultados:

8 Segundo o PPC do curso, diante do desafio da permanéncia do aluno na universidade, o curso foi
organizado mantendo disciplinas niveladoras no primeiro semestre. Ou seja, Matematica Basica, esta
inserida como uma das disciplinas do primeiro semestre do curso.
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Figura 2 - O curriculo de Matematica Basica € suficiente para suprir as dificuldades dos alunos?
Nao.

M&o, sdo muitos conceitos matematicos, mesmo 2 aluno tenha trabalhado as vezes ndo compreendeu em sua
totalidade, tem que ser um processo continuo.

Mao. Pois existem alunos que terminam o ensino médio como "analfabetos em matematica” e uma disciplina de
60h ndo é suficiente para suprir as deficiéncias de 3 anos de estudo no ensino medio.

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Compreendemos que este resultado esta relacionado com a perspectiva de
Lopes (2004) quando o mesmo afirma que certos conceitos matematicos devem ser
aprendidos em certas fases da vida estudantil e que ndo € possivel, em seis meses
na universidade, resolver todas as falhas de sua formagéo estudantil.

Como o docente A3 destacou: “... uma disciplina de 60 h ndo é suficiente para
suprir as deficiéncias de 3 anos de estudo no ensino médio.” Assim, € possivel
concluir que segundo os docentes, os conteados de Matemética Bésica ndo sao
suficientes para diminuir as dificuldades da Educacdo Basica com as quais 0S
alunos chegam as universidades.

Ao longo do tempo de escolarizacdo, uma grande ansiedade vem sendo
desenvolvida pelos alunos quando se refere a avaliacdo, seja na preparacdo para
uma prova, na sua realizagdo e muitas vezes, em discussdes dos resultados em
sala de aula. Estas inquietacBes interferem diretamente na aprendizagem dos
alunos. A importancia atribuida pelos professores quanto a avaliacdo € fundamental
para que as formas de acompanhar e avaliar as aprendizagens dos alunos aconteca
de modo construtivo, no qual favoreca ao aluno exprimir o que realmente sabe. No
entanto, existem professores que ainda se orgulham da dificuldade de suas provas e
nao sentem que produziram uma boa prova se muitos alunos tiraram nota alta. O

grafico 2 apresenta o nivel de concordancia dos docentes sobre esta afirmacao:
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Grafico 2 - Muitos professores orgulham-se da dificuldade de suas provas e ndo sentem que deram
uma boa prova se muitos alunos néo tiram nota alta.

M Discordo totalmente

M Discordo totalmente

= Nem concordo e nem discordo
W Concordo

H Concordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

De acordo com os resultados apenas um professor concordou com a
afirmacéo e dois discordam. No entanto, quando professores se sentem orgulhosos
devido ao grau de dificuldade de uma prova, pode desenvolver no aluno um grau de
frustacdo, ansiedade ou sentimento que injustica, interferindo negativamente em sua
aprendizagem. Para Chaves (2003), a avaliacdo deve-se configurar a servico da
aprendizagem como estimulos aos avaliados e ndo como ameaca.

Por outro lado, existem casos em que os professores tornam suas provas tao
simples que ndo chegam a promover no aluno quase ou nenhum empenho pessoal
para realiza-la. Nesta afirmacéo, os trés niveis de concordancia foram divergentes,
um sujeito ndo concordou, o0 outro nem concordou e nem discordou e o terceiro

concordou, como mostra o grafico 3.

Grafico 3 - Temos os professores que tornam suas provas tdo simples que ndo chegam a suscitar
no aluno nenhum comportamento de empenho pessoal para realiza-las.

H Discordo totalmente

M Discordo

i Nem concordo e nem discordo
@ Concordo

M Concordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.
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Nesse contexto, os alunos acabam se habituando a quase ou nenhum esforgo
para aprender. Para Buriasco e Soares (2000) a avaliacdo da aprendizagem em
Matematica deve ser continua e de carater investigativo. Nesse sentido, ha a
necessidade de uma reconfiguracdo das aulas, priorizando também metodologias
gue estimulem os alunos a despertar a curiosidade e a investigacdo e cuidar do que
parece muitas vezes Obvio, mais nem sempre é: preparar bem as provas e os alunos
para realiz-la.

Para que estes momentos se tornem situacdes de aprendizagem, €
importante o professor distinguir o que realmente foi trabalhado em sala,
selecionando alguns destes conteudos para avalia-los. Depois de determinar o que
sera avaliado, € relevante discutir com o0s estudantes as questfes que serao
trabalhadas, procurando explicitar, conversando sobre compreensdes e
incompreensdes, recordando os conteudos ja trabalhados de modo simples, claro e
direto. A partir desta revisdo como orientacao para seus estudos, os alunos poderéo
dedicar-se a uma de aprendizagem desafiadora e com significado.

Entretanto, alguns professores acreditam que um numero menor de provas
permite uma diminuicdo da pressdo sobre os alunos quanto ao seu desempenho,
dado que este é avaliado em um menor numero de situacdes. O gréafico 4 apresenta
os resultados de concordancia dos docentes sobre esta afirmacao.

Grafico 4 - Um nimero menor de provas permite uma diminuicdo da presséo sobre os alunos quanto
ao seu desempenho, dado que este € avaliado em um menor nimero de situagdes.

M Discordo totalmente

M Discordo

W Nem concordo e nem discordo
B Concordo

¥ Concordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.
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Nota-se neste caso que nenhum docente concordou com a afirmagéo, dois
professores discordaram e um professor nem concordou e nem discordou. Na
perspectiva da avaliagcdo da quarta geracdo proposta por Guba e Lincoln (2011),
pensar em avaliacdo é pensar em uma forma que abrange varios objetivos e
atividades que acontecem na maioria das vezes simultaneamente e interativamente.

Nesta perspectiva de avaliacdo percebe-se que ha uma melhoria no clima de
aprendizagem quando os alunos percebem que as provas mais sdo mais frequentes,
uma vez que sdo dadas para acompanhar sua evolucdo na aprendizagem em
relacdo aos trabalhos desenvolvidos em sala de aula. A questdo seguinte apresenta

os resultados desta afirmacgéo no grafico 5.

Grafico 5 - Observa-se uma melhoria no clima de aprendizagem da classe quando os alunos
percebem que as provas mais frequentes sdo dadas para acompanhar seu progresso nha
aprendizagem.

M Discordo totalmente

M Discordo

= Nem concordo e nem discordo
W Concordo

W Concordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Em oposi¢éo ao resultado anterior, todos os docentes concordaram com a
afirmacdo. E importante perceber que em uma relacdo de professor com futuros
professores, € significativo o professor mostrar a seus alunos que as provas podem
ser utilizadas ndo apenas para identificar o que foi aprendido, pois quando o aluno
nao apresenta um bom desempenho na prova, nao significa necessariamente que o
mesmo ndo domine nada do contetdo da disciplina, mas porgque existe uma série de
questdes que podem interferir no resultado. Por isso a importancia da avaliacao
continua, para possibilitar ao aluno diversas oportunidades de ser avaliado. E neste
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ambiente de aprendizagens, que os alunos, comumente, sentirdo menos pressao e
maior incentivo para aprender.

Para Gatti (2003), é produtivo oferecer aos alunos, o mais cedo possivel, 0s
resultados de suas provas, com comentarios, pois oportuniza aos alunos uma
discussao mais detalhada sobre as questdes. Neste sentido, a afirmagao a seguir,
contraria 0 que a autora afirma e o grafico 6 a seguir mostra o grau de concordancia

dos docentes sobre esta afirmacéo:

Gréfico 6 - E desnecessario oferecer aos alunos, o mais cedo possivel, os resultados de suas
provas, com comentarios.

W Discordo totalmente
W Discordo

Nem concordo e nem discordo
H Concordo

m Concordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Como podemos perceber, todos dos docentes discordaram com a afirmagéao.
N&o oferecer aos alunos, o mais cedo possivel, os resultados de suas provas com
comentarios, deixa nos alunos duvidas e lacunas de aprendizagens anteriores e 0s
mesmos n&o se sentem preparados para os proximos contetidos que virdo. E como
se professor estivesse “ensinando no escuro”’, sem saber em que alicerce esta
levantando a parede.

De acordo com Chaves (2003) intervir com base nas informacodes obtidas via
avaliacao é fundamental para a superacao das dificuldades detectadas.

Deste modo, discussdes coletivas sobre as questdes da prova, S4o recursos
de alcancar aprendizagens em relagdo a pontos valiosos para o0 acervo de
conhecimento dos alunos, ou seja, utilizar a prova corrigida também é um meio de

ensino. E produtivo oportunizar uma discusséo detalhada sobre por que a quest&o
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correta esta correta, quais os principais problemas de compreensao sobre a matéria
foram encontrados entre os alunos, qual o raciocinio necessario a cada questdo. De
acordo com esta afirmacdo, todos os docentes concordaram como apresenta o

gréfico 7.

Grafico 7 - Discussodes coletivas sobre as questdes da prova.

m Discordo totalmente

B Discordo

= Nem concordo e nem discordo
W Concordo

W Concordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Utilizar a prova corrigida como meio de ensino € produtivo tanto para os
alunos, quanto para os professores. Nesta perspectiva, a correcao permitira aos
estudantes suprir suas duvidas e lacunas de aprendizagens anteriores, refletindo
sobre seus erros. Chaves (2003) afirma que difundir as informacdes e trabalhar os
resultados, visando retroalimentar o processo € um dos pontos valiosos para o
acervo de conhecimento dos alunos.

E preciso, ainda, atentar a preparacdo de uma prova, seja qual for o tipo, ela
deve ser feita tendo em conta alguns cuidados basicos para que se possa garantir
gue vai ser um instrumento que melhor reflita no que o aluno sabe. Neste contexto,

os docentes apresentam a seguir seu nivel de concordancia no grafico.
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Grafico 8 - A preparacdo de uma prova, seja de que tipo for, deve ser feita tendo em conta os
cuidados basicos para que se possa garantir que ela vai ser um instrumento que reflita o melhor
possivel o que o aluno sabe.

B Discordo totalmente

B Discordo

= Nem concordo e nem discordo
m Concordo

I Concordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Nota-se que todos os docentes concordaram que é preciso considerar alguns
cuidados basicos na elaboracdo de uma prova, para que se possa garantir que este
instrumento irAd melhor refletir sobre o que o aluno sabe. Apesar dos diversos tipos
de questdes que se pode utilizar em uma prova, existem algumas caracteristicas

importantes que qualquer prova deve conter. Gatti (2003) menciona:

Por exemplo, deve estar referida ao que realmente foi trabalhado em sala
de aula e deve cobrir o0 material que o professor trabalhou com os alunos e
as formas pelas quais trabalhou. Ou seja, a prova deve cobrir a maior parte
possivel do conteddo do ensino desenvolvido e ser equilibrada com relagao
a énfase que o professor atribuiu as vérias partes do conteddo e as formas
pelas quais abordou esse contetdo com os alunos (Idem, p. 106).

Do mesmo modo que diferentes tipos de aprendizagens estdo envolvidos no
ensino, diferentes tipos de provas e instrumentos se fazem necessarios para
analisar o “qué” e “como” os alunos apreenderam os significados dos conteddos
abordados e quais suas dificuldades. A prova precisa ser construida de forma que
varias possibilidades de aprendizagens possam ser processadas transmitindo as
diferentes maneiras pelas quais contetdos podem ser aprendidos.

Neste contexto, a utilizacdo de listas de exercicios como um meio de preparar
os alunos para a prova, também é utilizada por alguns docentes. De acordo com o
grau de concordancia dos docentes, apenas um concordou com esta afirmacao,

como mostra o grafico 9.
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Grafico 9 - A elaboracéo de listas de exercicios permite aos alunos mais "seguranc¢a” para realizar
as provas.

B Discordo totalmente

B Discordo

@ Nem concordo e nem discordo
i Concordo

m Concordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Apesar das listas de exercicios apresentarem como finalidade o
“treinamento”, para exercitar, memorizar questfes, a mesma passa a servir de base
para os conteldos que serdo cobrados na prova. Entretanto, nem sempre se obtém
sucesso. As listas de exercicio permitem os estudantes treinar determinados
problemas, caso a prova nao contenha questbes como as padronizadas na lista, 0os
alunos dificilmente conseguirédo responder, pois eles estdo habituados a reproduzir e
nao a pensar sobre os problemas propostos, seus conceitos e suas possibilidades
de respostas .

Como a finalidade de contribuir para as técnicas de avaliagdo em classe
afirmamos que a avalia¢do continuada objetiva a direcionar e redirecionar o trabalho
do professor em seu dia-a-dia, podendo, pela atuacdo deste, contribuir também para
que os alunos superem suas dificuldades ou ampliem seus conhecimentos. Todos

os docentes concordaram com esta afirmacao, como mostra o grafico 10.
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Gréafico 10 - As avaliagBes continuadas tém o objetivo de ajudar a direcionar e redirecionar o
trabalho do professor em seu dia-a-dia.

M Discordo totalmente

m Discordo

= Nem concordo e nem discordo
M Concordo

W Concordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

De acordo com Gatti (2003), as chances de que os professores aperfeicoem
as avaliagbes escolares se tornam maiores quando elas sdo bem elaboradas, bem
planejadas e quando se tem oportunidade de discutir os processos avaliativos e
seus resultados com profissionais da educacdo. Neste sentido, os propdsitos
avaliativos devem ser claros e consensuais, nao voltados apenas para cumprir uma
formalidade burocratica, mas para o desenvolvimento do aluno. E neste ensejo, que
a avaliagdo deve ser continuada, diversificada, criativa, utilizando o processo de

ensino, como parte deste processo, para direcionar a aprendizagem dos alunos.
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4.2 Resultados e analise dos discentes

N&do houve uma adesao significativa de respostas por parte dos discentes.
Este fenbmeno pode ser justificado pelo periodo de coleta corresponder ao periodo
de greve ou por negacao em participar.

Diante do processo de greve e por ndo poder ter acesso diretamente aos
alunos, optamos pelo envio do questionario online para o e-mail da turma, mesmo
sabendo que durante este periodo muitos alunos nao iriam acessa-lo. Tivemos um
total de 13 participantes. Reconhecendo que este numero nao é significativo para o
escopo de nossa pesquisa, optamos por trabalhar com esses dados em caréater
representativo.

No contexto da educacéo brasileira, sobretudo no Ensino Superior, as aulas
ministradas pelos professores de Matematica, geralmente, sdo expositivas, onde o
professor apresenta um novo contetdo (as vezes discorridas), posteriormente se
aplica alguns exercicios de fixacdo e como consequéncias sao tiradas algumas
davidas. Em seguida, € marcada a data em que sera realizada a avaliacao atraves
de provas e testes, e decorrem as correc¢des, contabilizando os erros e acertos, 0
que faz gerar uma nota.

De acordo com a afirmac&o: No Ensino Superior, as aulas ministradas pelos
professores de Matematica, geralmente, sdo expositivas, os discentes apresentaram

seu grau de concordancia, como mostra o gréafico 11.

Grafico 11 - No Ensino Superior, as aulas ministradas pelos professores de Matematica, geralmente,
sdo expositivas.
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2
0 . .

Discordo Discordo Nem concordo e Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.
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Podemos afirmar que a maioria dos discentes concordou que as aulas
ministradas pelos professores de Matematica séo, na maioria das vezes, praticas
rotineiras e apenas um sujeito afirmou ndo concordar e nem discordar com esta
afirmacdo.

Demo (2001), por exemplo, vem afirmando reiteradamente que aprender nao
¢ sindbnimo de copiar, de repetir, mas que consiste em producdo pessoal. E
importante refletir também que atualmente, a sociedade possui prioridades e
exigéncias em relacdo ao mercado de trabalho, no que se refere as interacdes
humanas e as suas acdes. Desenvolver conteldos e propor que eles sejam
reproduzidos nao culmina no preparo do cidadéao para a sociedade que o espera.

Nas escolas e universidades, pode-se notar uma grande preocupacdo por
parte dos professores em relacdo grande a quantidade de conteudos a serem
trabalhados, pois nha compreensdo de muitos professores, o aluno s6 aprende se
resolver uma grande quantidade de exercicios (CABRAL, 2006). Neste contexto, a
guantidade de conteudo trabalhado € a prioridade de sua acdo pedagdgica, ao inves
da aprendizagem dos alunos (D’AMBROSIO, 1989). Neste ensejo, o gréafico a seguir
apresenta o nivel de concordancia dos estudantes sobre esta afirmacéo:

Grafico 12 - O conteudo é prioridade na agdo pedagoégica do professor de matematica.
6

Discordo Discordo Nem concordo e Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Nota-se que mais da metade dos participantes concorda com esta afirmacéo,
no entanto, quatro discentes nem concordaram e nem discordaram e apenas um

participante discordou. E possivel perceber que ainda existem professores que
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entendem o ensino como “transmissdao de conteudos”, e cumprimento de um
determinado programa, como prioridade em suas aulas. Geralmente, as disciplinas
de Matematica, sdo de 60 horas e os professores reconhecem que ha possuem uma
carga horaria de conteddo muito extensa para ser trabalhada e diante desse
‘programa”, muitos professores ndao param para resolver as dificuldades expostas
pelos alunos, afinal precisam “dar conta de apresentar todos os conteudos”.

Porém, nesta concepcao de ensino, em quase ou henhum momento durante
0 processo de ensino/aprendizagem séo criadas situacdes em que o aluno possa se
expressar e participar do processo de construcdo do conhecimento. Ha situacdes
em que o professor treina os alunos para resolverem problemas sistematicamente,
impedindo os mesmos de fazerem tentativas por meio proprio. Neste ensejo, 0
grafico 13 apresenta o nivel de concordancia dos discentes sobre esta concepcao

de ensino.

Grafico 13 - H& situacdes em que o professor treina os alunos para resolverem problemas
sistematicamente.

Discordo Discordo Nem concordo e Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Como podemos perceber a maioria dos discentes discordou desta afirmacéao,
apenas 3 participantes concordaram. E indispensavel para o professor de
matematica (assim como os futuros professores), refletir sobre a importancia deste
ensino.

Nos dias de hoje, existem maquinas para calcular. O mais importante no

trabalho matematico € o raciocinio, a capacidade de resolver problemas e de usar as
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ideias mateméticas para explorar as situagdes mais diversas, ou seja, ajudar o aluno
a pensar, refletir e analisar a importancia da Matemética para sua vida, entender o
gue se propde arriscar possibilidades de respostas, testar hipoteses e solugdes. O
importante ndo sdo os calculos, mas saber o que fazer com eles.

Para Vasconcellos (2000), as experiéncias que os futuros educadores tém no
seu processo de formagdo sdo contundentes para suas posturas posteriores, na
pratica da sala de aula, principalmente quando se fala em avaliagcdo. Para esta
afirmacéo, a maioria dos participantes concordou com a afirmacdo como mostra o

grafico 14.

Grafico 14 - Posturas dos docentes influenciam na pratica dos futuros educadores.
8
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Discordo Discordo Nem concordo e Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Durante o processo de formacdo na graduacdo, os futuros professores
recebem um acervo de conceitos bonitos sobre como deve ser a avaliagcado de seus
alunos, no entanto, na maioria das vezes, sdo avaliados de modo tradicional. E
indispensavel para quem trabalha com a formagdo académica dos novos
professores promover transformacgdes: é necessario discutir sobre o processo
avaliativo nas salas de aula de formacao de professor, mudar a forma de avaliar os
universitarios; pensar na inclusdo do tema avaliacdo da aprendizagem nos curriculos
dos cursos de licenciatura; apresentar aos futuros professores diferentes
possibilidades de avaliar o aluno e por fim mostrar a avaliagdo como aliada da
educacao.

Outra questdo importante para ser refletida é sobre a utilizacdo de listas

extensas de exercicios como um recurso didatico, as vezes com o gabarito, para
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que os estudantes possam realizar “treinamento” dos conteudos obtidos. De acordo
com os resultados dos discentes, a maioria concorda de que esta pratica ainda se

efetiva por alguns docentes, como mostra o grafico 15.

Grafico 15 - As listas de exercicios sao utilizadas como “treinamento” para os alunos.
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Discordo Discordo Nem concordo e Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Para Sterepravo (2004) enquanto o trabalho com a matematica continuar
privilegiando o ensino de férmulas e de técnicas que serdo usados posteriormente
para resolver os exercicios propostos, a escola ndo passara de uma instituicdo
transmissora de informacgdes.

Além disso, ha casos em que a lista de exercicio tem por finalidade situar os
estudantes dos conteudos que cairdo na avaliagdo. Sobre este discernimento, uma
parte consideravel dos participantes concordou com esta afirmac¢éo, como indica o

grafico 16.

Grafico 16 - A lista de exercicio tem por finalidade situar os estudantes dos contelidos que cairdo na
avaliacéo.

Discordo Discordo Nem concordo e Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.
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As vezes, as préaticas do professor podem diversificar-se quanto a escolha
dos instrumentos a serem utilizados, como por exemplo, a utilizacdo da lista de
exercicio, mas geralmente o tratamento com 0s resultados sdo 0s mesmos, ou seja,
o procedimento metodolégico resume em transmitir 0 conteddo, em seguida séo
entregues as listas de exercicios que podem fazer parte do processo avaliativo ou
nao, as quais muitas vezes nao sao analisadas em sala, e quando servem para
alguma coisa, servem para ajudar na pontuacao.

A préatica ainda é predominante na estratégia de apresentar o conteudo,
aplicar a atividade avaliativa, corrigir e entregar o resultado. Apesar de definirmos
essa prética rotineira como um procedimento avaliativo, segundo Luckesi (1995), ela
nao €. O que fazemos é uma mera verificacdo dos resultados obtidos pelos alunos.
A verificacdo ndo implica que o sujeito retire dela consequéncias novas e
significativas (LUCKESI, 1995), nem que ajude a redefinir a metodologia da aula, ou
trabalhar novas estratégias que encaminhem para processos de aprendizagens.

N&o obstante, ainda ha professores que tem centrado a avaliagdo como um
processo seletivo, onde se distribui notas em funcdo do resultado final, verificando
apenas se a resposta esta certa ou errada, desprezando tudo o que foi construido
para chegar ao resultado. Sobre esta afirmacado, grande parte dos discentes nao
concordou e outros nem concordaram e nem discordaram, como apresenta o grafico
17.

Gréafico 17 - A avaliago é realizada como um processo seletivo.
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Discordo Discordo Nem concordo e Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.



70

Sendo assim, uma concep¢do de avaliagdo que pode assumir as
necessidades de uma formacgéo docente, que vise a constru¢do da cidadania aliada
a formacéo do individuo e a formacéo profissional, precisa se ancorar em outros
principios e estar estabelecida em uma visdo progressista e critica de educacao. Por
isso mesmo € necessério redirecionar o ato pedagdgico e consequentemente
redefinir a avaliagdo da aprendizagem.

Acrescentamos, como apresentado na fundamentacdo tedrica que €
fundamental possibilitar aos alunos uma proposta avaliativa que possibilite uma
aprendizagem com possibilidades de questionar suas acfes e decisbes, com
oportunidades de inovacao, que permita aos estudantes integrar conteudos, articular
diferentes perspectivas de andlise, exercitar a davida e o desenvolvimento do
espirito de investigacdo, visando a melhoria da qualidade formativa.

Quando no contexto educacional se apresenta resultados insatisfatorios,
compreendemos que o uso de uma avaliagéo classificatoria pode ser um dos fatores
gue tém contribuido para o insucesso do aluno, do professor e da escola.

Apesar de todos os avancos no campo do ensino que apontam para a
necessidade de acompanhamento do aluno, ainda se avalia para dar nota e para
aprovar ou reprovar os alunos. Encontram-se professores que até variam o0s
instrumentos avaliativos, mas geralmente o tratamento com os resultados € o
mesmo. Para esta Ultima afirmacdo os discentes apresentaram seu nivel de

concordancia, indicada pelo grafico 18.

Grafico 18 - Professores até variam os instrumentos avaliativos, mas geralmente o tratamento com
os resultados é o0 mesmo.
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Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.
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Esse tipo de avaliacdo esta tdo consolidado na cultura escolar, que se torna
extremamente dificil libertar-se dela. Para Boas (2006, p.77):

Os dados fornecidos pelo MEC mencionam elementos diretamente
relacionados a avaliacdo, no seu sentido mais amplo: reprovacédo, pais e
maes com baixa escolaridade, abandono da escola, rejeicdo por
professores e colegas e atraso escolar. A avaliacao que valorize o aluno e
sua aprendizagem e o torne parceiro de todo o processo conduz a incluséo,
e ndo a exclusdo. Esse é o papel da avaliagdo formativa.

A Ultima questdo afirmava aos participantes perguntou saber se os estes
identificavam falhas na Educacao Basica, onde a maioria dos discentes concordou
gue o ensino na Educacdo Béasica apresenta falhas, uma vez que a maioria dos
estudantes do Ensino Superior ndo teve uma boa base matematica. O grafico 19

representa os resultados.

Grafico 19 - O ensino da Educacao Béasica apresenta falhas e isto dificuldade no Ensino Superior.
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Discordo Discordo Nem concordo e Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Fonte: préprio autor, Caruaru, 2016.

Muitos dos jovens que hoje saem da educacéo basica e ingressam no ensino
superior ndo possuem competéncias minimas para este ingresso. E necessario que
a formacao docente oportunize a estes, de refazer o percurso de aprendizagem que
nao foi suficientemente realizado na educacéo basica para transforma-los em bons
professores, para que no futuro ndo reproduzam a deficiéncia formativa e assim
possam contribuir para a melhoria da qualidade da educagéo basica. E importante
evidenciar nesta afirmagcdo que a formacéo inicial de professores institui o ponto

principal e de partida para possivelmente reverter a qualidade da educacéao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos ao longo desta pesquisa, analisar a forma como a avaliacdo da
aprendizagem se relaciona ao ensino de Matemaética a partir das concepcdes® de
docentes e discentes sobre os indices de reprovacao de alunos em disciplinas de
Matematica no curso de Licenciatura em Matematica. Compreendemos que as
concepc¢Oes de matematica, seu ensino e a avaliacao se relacionam com o pensar e
0 agir do professor e que essas concepc¢les estdo ligadas a um longo processo
formativo que se inicia enquanto alunos.

Partindo da hipotese que as disciplinas especificas do curso de Licenciatura
em Mateméatica apresentam maior indice de reprovacdo, realizamos um
levantamento das disciplinas oferecidas pelo curso, e em seguida selecionamos as
que apresentaram maior indice de reprovacao e, de fato, cinco disciplinas da area
especifica do curso foram as que apresentaram maiores resultados de reprovacao.

O estudo aponta que disciplinas especificas sdo as que apresentam maiores
indices de reprovacdo, na universidade e no curso pesquisado. A partir destes
resultados, foi possivel delinear os participantes da pesquisa: os docentes e
discentes de cinco destas disciplinas.

Compreendemos que o ensino da matematica e a avaliacdo da aprendizagem
no Ensino Superior precisa de uma atencdo especial, sobretudo porque os
universitarios serdo os futuros profissionais da educacdo e provavelmente véao
adotar praticas de avaliar condizentes com as vivenciadas no seu processo de
formacdo. Assim, refletir sobre o ato de avaliar € uma oportunidade de mudar,
refletir, frente a uma pratica avaliativa, que muitas vezes, tem como principal objetivo
“‘medir o conhecimento” dos alunos, ou seja, ainda existe uma énfase na dimensao
de medicdo. Nesse sentido, a avaliagédo € indissociavel do ensino e aprendizagem,
sendo a mesma intrinseca ao processo.

Conceber a formagao docente como um processo profissional que foque
nao apenas nos conteudos que serdo ensinados, mas na reflexdo, analise sobre
COMO € para que e por que e para quem ensinar como possibilidade de aprimorar a

didatica na sala de aula e como aliada do ensino-aprendizagem é fundamental para

° Trata-se da forma como cada professor concebe, entende, representa, imagina, aceita e explica, e
dos pressupostos que estdo implicitos nas maneiras que cada um tem para referir-se e agir em
relagdo a Matematica e ao seu ensino (ROSEIRA, 2010 p.74).
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transformar o processo de avaliacdo que, conforme pudemos comprovar em nossa
pesquisa, ainda apresenta enquanto finalidade, aprovar ou reprovar.

Com base nos resultados obtidos, percebeu-se, a partir das concepc¢des dos
docentes, que o cenario do ensino tradicional, com énfase na “transmissao de
conteudos” aliado as praticas avaliativas puramente somativas, lentamente estao
mudando. Os discentes afirmam também que a prova continua sendo o instrumento
avaliativo mais utilizado durante este processo.

E importante refletir sobre a relevancia de diversificar e utilizar
adequadamente estes instrumentos avaliativos, pois, ndo basta medir ou levantar
dados através de provas, trabalhos, listas de exercicios. Apesar de estes
instrumentos servirem de base para se comecar um processo avaliativo, eles nao
sdo suficientes, € necessario inferir, comparar, analisar as consequéncias, tomar
atitudes, processo este, que envolve professor e aluno.

Salientamos, entretanto, que o problema n&o se centra no uso de provas. E
importante perceber que a prova quando bem elaborada, com seus objetivos bem
claros, pode se tornar um eficaz instrumento para o processo de acompanhamento
das aprendizagens, no entanto, apenas a utilizacdo de um instrumento ndo é
suficiente para oportunizar aos estudantes outras formas de aprender e de avaliar.
Faz-se necesséario considerar a avaliacdo de forma continuada, variada, com
instrumentos diversificados e criativos, integrada ao planejamento e indissociavel da
pratica de ensino.

Os docentes evidenciaram que a prova como instrumento avaliativo ndo deve
ser utilizada como um mecanismo para dificultar a aprendizagem dos alunos, como
também ndo deve facilitar a aprendizagem ao ponto de tornar-se a disciplina
desinteressante desestimulante, deve, sobretudo, oportuniza-los a pensar, refletir,
racionar. E preciso ser claro, também, que medir é diferente de avaliar. Nesse
sentido, o valor da avaliacdo ndo esta no instrumento em si, mas no uso que faz
parte do processo.

Os resultados apontam para uma tendéncia a superacdo de concepcgdes
ligadas aos modelos tradicionais de avaliacdo, tendo em vista que os docentes
consideram 0 processo avaliativo como continuo, oportunizando discussoes,
utiizando a prova corrigida como meio de ensino, entre outros métodos de

avaliacao.
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Nesse sentido, acreditamos ser oportuno lembrar o que destaca as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena de fevereiro de 2002, que
em suma apresenta uma proposta de Diretrizes para a Formacéo de Professores da
Educacédo Béasica, em cursos de nivel superior. As Diretrizes supracitadas orientam
qgue, na concepc¢ao, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formagao
de professores é fundamental que se busque conceber o conjuntos de competéncias
necessarias para a atuacao profissional, tanto da proposta pedagdgica (curriculo e
avaliacdo em especial) quanto da organizagao institucional e da gestéo escolar.

Assim, ressaltamos a importancia que o Projeto de cada Curso possui, em
relacdo a definicdo dos principios e valores formativos. A referida Lei, citada
anteriormente, destaca que, o projeto de cada curso deve levar em conta a formacéo
que deverd garantir competéncias na educacao basica; a sele¢cdo de conteudos da
area de ensino; a avaliacdo que deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho
para a qualificacdo dos profissionais com condi¢des de iniciar carreira.

Na pesquisa constatamos que o PPC do curso apresenta a necessidade de
diversificacdo de instrumentos e estratégias, e que a avaliagdo deveria ser
compreendida enquanto formativa, inclusiva, levando em conta as dificuldades e
necessidades dos alunos e alunas, como citado o PPC do curso. E nesse caso
apontamos para uma necessaria integracdo entre o que diz o PPC e o que
expressam os professores. Dessa forma, destacamos que um dos papeis da
avaliacdo € o de orientar o trabalho pedagadgico.

A pesquisa ainda aponta que, os professores a0 mesmo tempo em que
consideram pertinente a adocdo de um modelo de avaliacdo mais inovador, ndo
entendem que o ensino é tdo essencial quanto a concretizacdo desse modelo, para
a aprendizagem. Afinal uma avaliacdo inovadora pressupde um ensino inovador.

Neste contexto, os discentes consideram que 0 ensino ainda continua
arraigado em um modelo tradicional: primeiro explana o contetdo com exemplos e
em seguida sao propostos os exercicios de fixagdo, conhecidos como ‘listas de
exercicios”, priorizando o conteudo na acédo pedagdgica desenvolvida. No entanto,
0os docentes concordaram que durante o processo de ensino/aprendizagem sao
criadas situacdes em que o aluno possa se expressar e participar do processo de

construgdo do conhecimento. Professores e alunos n&o concordam sobre o “que”
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deve ser pautada uma acdo pedagdgica inovadora e de acompanhamento das
aprendizagens.

No PPC, a disciplina de Matematica Basica apresenta-se como uma disciplina
niveladora, ou seja, ela € utilizada como base matematica para os universitarios
ingressantes. No entanto, os indices de reprovacdo ndo comprovam a eficiéncia
desse processo para resolver as dificuldades dos alunos, se constituindo em outra
disciplina que nédo ajuda os alunos e alunas a darem continuidade aos estudos de
forma mais solida.

Os docentes acreditam que uma disciplina de 60 horas ndo ird dar conta de
todas as falhas do Ensino Médio, além dos alunos disponibilizarem pouco tempo
para o estudo e apresentarem dificuldade com os novos conceitos.

Acreditamos que dessa forma, precisa-se urgentemente repensar a finalidade
destas disciplinas para que seu objetivo seja alcancado. Verdadeiras transformacdes
no desenvolvimento do trabalho pedagdgico e institucional sdo necessarias.

Assim, refletir sobre a docéncia com propadsitos claros e consensuais sustenta
um processo de avaliacdo mais soélido e mais integrado na direcdo de uma
perspectiva formativa, ou seja, voltada para o desenvolvimento dos alunos e néao
para cumprir uma formalidade burocratica de aprovar ou nao aprovar. Nesta
perspectiva, a avaliacdo da aprendizagem do aluno deve acontecer de forma
continua, variada, com instrumentos e elementos diversificados, criativos, no proprio
processo de ensino, na conduc¢do de aprendizagens cognitivo-sociais valiosas para
0s participantes desse processo.

Avaliar a aprendizagem dos alunos ndo é uma tarefa facil. Porém, por mais
complexa que possa parecer, essa é tarefa possivel e necessaria. E fundamental
pensar em uma transformacdo dessa pratica, a partir de a¢cdes concretas, mesmo

que estas parecam pequenas.
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APENDICE A - Taxa percentual de reprovacéo por média e por falta no curso de licenciatura em Matematica - UFPE

1° Periodo
2009.2 2010.1 2010.2 2011.1 2011.2 2012.1 2012.2 2013.1 2013.2 2014.1 | 2014.2 | 2015.1 | 2015.2 | 2016.1
Matematica Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
Béasica 9,3% 2,5% 21, 7% 19,5% 39% 26,5% 36,2% 9,25% 6,67% 0% 45,65% 0% 12,82% 0%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
16,27% 10% 13,04% 4,.87% 14,63% 18,36% | 20,68% | 14,81% 15,55% 9,3% 6,52% | 33,33% | 10,25% | 7,31%
Introducéo a Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Nao N&o N&o Néao
Quimica 0% 0% 9,09% 0% 30% 6,67% 15,91% | 29,55% 0% 0% houve houve houve houve
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: turmas | turmas | turmas | turmas
15,55% 10,25% 13,63% 2,38% 17,5% 8,88% 18,18% 2,72% 19,51% | 14,63%
Introducéo a Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média N&o N&o Néao
Fisica 11,38% 0% 4,35% 0% 24,39% 31,11% 15% 1,92% 12,59% 7,5% 31,82% | houve houve houve
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: turmas | turmas | turmas
18,18% 9,75% 13,04% 0% 7,31% 0% 17,5% 25% 17,5% 12,5% 6,81%
Metodologia Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
do Estudo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 17,5% 5,13% 14,29% 0% 22,5% 0% 0%
Falta: Falta: Falta: Falta: 0% Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
22,5% 10,25% 11,11% 7,5% 7,31% 17,25% 7,5% 17,94% 8,57% 4,44% 30% 33,3% 23,8%
Portugués Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
Instrumental 2,22% 0% 0% 0% 17,5% 4,44% 0% 2,27% 0% 0% 2,44% 2,38% 0% 0%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
17,77% 10% 11,90% 0% 10% 6,66% 17,07% 4,54% 12,82% 8,1% 9,75% | 21,42% | 2,56% | 22,73%




2° Periodo

2010.1 | 2010.2 | 2011.1 | 2011.2 | 2012.1 | 2012.2 | 2013.1 | 2013.2 | 2014.1 | 2014.2 | 2015.1 | 2015.2 | 2016.1

Matematica | Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
571% | 11,9% 0% 26,19% | 46,51% | 4,25% | 5,56% | 4,55% 0% 0% 4% 0% 9,09%

Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:

17,14% | 14,28% | 9,3% 11,9% | 13,95% | 4,25% | 19,44% | 18,18% | 8,1% | 11,11% 8% 2,7% 9,09%

Estatistica Média | Média Média Média Média Média Média Média Média Média | Média | Média Média
5,88% 20% 25,64% | 39,47% | 41,18% | 35,56% | 2,63% 6% 0% 12,2% | 13,51% | 27,03% | 3,45%

Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:

20,58% | 17,5% | 17,94% | 7,89% | 20,58% | 22,22% | 13,15% 8% 4% 14,63% | 21,62% 0% 10,34%

Geometria Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
Analitica 14,7% | 17,4% | 1555% | 42,2% | 22,5% | 17,77% 18% 38% 39% 39% 19,23% | 19,44% | 10,34%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:

17,64% | 19,56% | 35,55% | 11,11% | 37,5% | 33,33% 28% 9,52% | 12,19% | 12,19% | 13,46% | 19,44% | 27,58%

Fundamentos | Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
da Educacao 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 8,1% 2,63% 0% 0% 3,33%
Basica Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
11,42% | 10,52% | 12,19% | 4,76% | 9.67% | 5,71% | 6,06% | 6,06% | 16,21% | 1,89% | 6,89% 0% 10%

Libras Média | Média Média Média Média Média Média Média Média Média | Média | Média Média
18,82% 0% 0% 7,5% 0% 0% 0% 0% 0% 2,63% 0% 2,5% 0%

Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:

2,94% | 7,89% 10% 0% 12,9% | 17,39% 2% 11,62% 0% 13,15% | 5,12% 5% 12,12%
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3° Periodo
2010.2 | 2011.1 | 2011.2 | 2012.1 | 2012.2 | 2013.1 | 2013.2 | 2014.1 | 2014.2 | 2015.1 | 2015.2 | 2016.1
Calculo | Média | Média Média Média Média Média Média Média Média Média | Média | Média
3,84% | 13,15% | 33,33% 15% 22% 32,35% | 10,34% | 41,02% | 1,92% | 27,77% | 16,13% | 32,43%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
11,53% 0% 35,55% 35% 12% 20,58% | 6,89% | 12,82% | 3,84% | 13,88% 0% 21,62%
Matematica Il | Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
7,41% | 29,03% | 34,09% | 36,58% | 9,37% | 6,25% 0% 2,94% 0% 0% 2,94% | 3,12%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
7,41% | 6,45% | 15,09% | 4,87% | 18,74% | 9,37% | 2,94% | 2,94% 5% 7,31% | 5,88% | 3,12%
Fundamentos | Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
da Fisicall 0% 29,03% | 15,38% 0% 75% 3,03% | 14,28% 0% 55,26% | 34,21% | 45,45% 30%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
7,14% | 6,45% | 12,82% | 2,5% 10% 30,30% | 3,57% | 19,51% | 17,78% | 15,78% | 9,09% 5%
Fundamentos | Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
Psicoldgicos 0% 0% 0% 9,09% | 3,57% 0% 14,28% | 5,55% 0% 0% 16% 0%
da Educacéo Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
I 3,12% | 2,77% | 10,81% | 2,27% | 7,14% | 3,33% 0% 0% 277% | 3,12% 4% 3,12%
Didatica Média | Média Média Média Média Média Média Média Média Média | Média | Média
0% 2,85% | 5,55% | 2,94% 0% 5% 0% 7,5% 0% 0% 0% 0%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 285% | 11,11% | 5,88% | 13,79% 10% 0% 3,33% | 3,33% | 10,25% 0% 5,88%
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4° Periodo
2011.1 | 2011.2 | 2012.1 | 2012.2 | 2013.1 | 2013.2 | 2014.1 | 2014.2 | 2015.1 | 2015.2 | 2016.1
Calculo 1l Média | Média Média Média Média Média Média Média Média Média | Média
30% 3,7% | 55,55% | 14,28% | 17,85% | 17,85% | 7,5% 10% 27,77% | 16,13% | 32,43%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
5% 11,11% | 5,55% | 4,76% | 35,71% | 35,71% | 2,5% | 23,33% | 13,88% 0% 21,62%
Matematica lll | Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
0% 4,76% 0% 16,12% 4% 4% 0% % 0% 2,94% | 3,12%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
5,26% | 4,76% 0% 6,45% 0% 0% 0% 5% 7,31% | 5,88% | 3,12%
Fundamentos | Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
Psicolégicos 0% 0% 0% 2,08% 0% 8,82% | 14,81% | 55,26% | 34,21% | 45,45% 30%
Il Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
4,34% 10% 13,63% | 4,16% | 4,08% | 2,94% 0% 17,78% | 15,78% | 9,09% 5%
Fundamentos | Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
da Fisicalll 40% 18,75% | 31,81% | 5,88% 0% 18,18% | 41,66% 0% 0% 16% 0%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
25% 25% 13,63% | 2,94% | 11,11% | 4,54% | 8,33% | 2,77% | 3,12% 4% 3,12%
Politicas Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média Média
Educacionais 0% 0% 0% 0% 0% 2,32% | 22,72% 0% 0% 0% 0%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 10,34% | 7,69% | 4,34% | 3,03% | 4,65% | 13,63% | 3,33% | 10,25% 0% 5,88%
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5° Periodo
2011.2 2012.1 2012.2 2013.1 2013.2 2014.1 2014.2 | 2015.1 2015.2 2016.1
Calculo 1l Média: Média: Média: Média: Média: Média: Média: | Média: Média: Média:
23% 19,35% 14,28% 12,5% 4,76% 21,73% 32,5% 30% 61,5% 36%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
7,69% 22,58% 0% 8,33% 0% 21,73% 32,5% 25% 15,38% 12%
Fundamentos da Média: Média: Média: Média: Média: Média: Média: | Média: Média: Média:
Geometria Plana 9,52% 0% 5,88% 12,5% 4,76% 0% 37% 50% 58% 38,7%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 9,09% 11,76% 8,33% 0% 0% 37% 5,55% 9,67% 9,27%
Metodologia do Média: Média: Média: Média: Média: Média: Média: | Média: Média: Média:
Ensino da 8,69% 7,4% 0% 0% 0% 0% 3,33% 0% 0% 0%
Matematica | Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 0% 4% 5% 4,54% 0% 0% 5% 5% 0%
Avaliacdo da Média: Média: Média: Média: Média: Média: Média: | Média: Média: Média:
Aprendizagem 0% 0% 4,16% 8,69% 5,55% 0% 0% 3,03% 3,31% 0%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
4,76% 6,25% 4,16% 2% 0% 0% 0% 9,09% 0% 2,70%
Gestao Média: Média:: Média: Média: Média: Média: Média: Média: Média: Média:
Educacional e 5% 0% 18,18% 0% 3,44% 0% 12,12% | 12,5% 0% 0%
Gestao Escolar Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 12,5% 4,54% 7,89 6,89% 0% 6,06% 3,12% 3,12% 6,25%
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6° Periodo
2012.1 | 2012.2 | 2013.1 | 2013.2 | 2014.1 | 2014.2 | 2015.1 | 2015.2 | 2016.1
Algebra Linear | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média:
30,76% | 26,47% | 45,45% | 34,14% | 31,57% | 63,07% | 7,89% | 17,94% | 53,84%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
15,38% | 20,58% | 18,18% 7,38 26,32% | 23,07 | 10,52% | 2,56% | 23,07%
Fundamentos Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: Média:
da Geometria 0% 0% 0% 14,81% 0% 50% 33,33% 0% 0%
Espacial Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 3,45% 0% 0% 0% 5,55% 0% 4,76% | 18,75%
Teoria dos Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: Média:
Numeros 13,33% | 20,83% | 35,29% | 6,66% | 52,94% | 12,5% | 39,13% | 61,11% | 8,06%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
13,33% | 12,5% | 17,64% | 23,33% | 23,53% | 3,12% | 13,04% | 29,44% | 4,83%
Metodologiado | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média:
Ensino da Mat. 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Il Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 0% 12,5% 0% 0% 0% 3,70% 0% 0%
Estagio Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média:
Supervisionado 0% 3,33% | 4,54% 0% 8,33% 0% 9,67% | 10,34% | 3,22%
| Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 13,33 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Introducéo a Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média:
Computacéo 0% 0% 11,11% | 7,14% | 16,12% 10% 33,33% 25% 19,23%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
35% 20,51% | 7,4% 7,14% | 16,12% 8% 11,11% | 15,90% | 19,23%
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7° Periodo

2012.2 | 2013.1 | 2013.2 | 2014.1 | 2014.2 | 2015.1 | 2015.2 2016.1
Equacdes Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: Média:
Diferenciais 0% 5% 0% 8,57% | 21,42% | 52,63% | 16,66% 15,62
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:

0% 5% 7,69% | 5,71% | 10,71% | 5,26% 10% 25%
A Mat. Da Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: Média:

Educacéo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Basica Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
10% 2,38% 4% 0% 18,18% 0% 6,06% 5,55%
Estruturas Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: Média:
Algébricas 20% 22,2% 0% 0% 0% 6,25% | 9,09% 12,5%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:

20% 16,66% | 14,28% | 8,33% 0% 0% 0% 0%
Metodologia Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: Média:

do Ensino da 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Mat. Il Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 3,44% | 7,69% 0% 0% 0% 0% 4,34%
Estagio Il Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: Média:
7,14% 0% 0% 0% 0% 10,71% 0% 3,44%

Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 0% 0% 0% 0% 0% 4% 3,44%
Metodologia Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: Média:
da Pesquisa 3,84% | 16,66% | 11,11% 0% 0% 25% 0% 3,22%
Educacional Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
15,38% 0% 14,81% 0% 18,18% 0% 0% 6,45%
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8° Periodo
2013.1 | 2013.2 | 2014.1 | 2014.2 | 2015.1 | 2015.2 | 2016.1
Desenho Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média:
Geomeétrico 0% 0% 0% 0% 3,33% 0% 0%
Falta: | Falta: | Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
5,88% | 2,77% 0% 0% 6,66% 0% 3,22%
Elem. De Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média:
Calculo 0% 4,16% | 10% 8,8% 2,85% | 37,03% | 17,64
Numeérico Falta: | Falta: | Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
20% | 12,5% 0% 5,88% | 11,42% | 9,25% 23,52
Andlise Real | Média: | Média: | Média: | Média;: | Média: | Média: | Média:
25% 0% 0% 75% 0% 50% 75%
Falta: | Falta: | Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
25% 10% 0% 0% 0% 10% 4.17%
TCCI Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média:
0% 0% 0% 3,03% 0% 0% 0%
Falta: | Falta: | Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 0% 4,35% 0% 0% 5,88% | 3,85%
Estagio lll | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média:
0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Falta: | Falta: | Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:
0% 20% | 5,26% | 14,29% | 3,13% | 15,15% | 10,71%

88



9° Periodo

2013.2 | 2014.1 | 2014.2 | 2015.1 | 2015.2 | 2016.1

TCCIl | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média:
0% 0% 5% 4,55% 32% | 21,87%

Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:

0% 12,5% 25% | 54,54% 4% 43,75%

Estagio | Média: | Média: | Média: | Média: | Média: | Média:
v 0% 0% 0% 0% 7,69% | 5,5%
Falta: Falta: Falta: Falta: Falta: Falta:

0% 0% 0% 5,88% | 7,69% | 11,11%
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS - Resolugéo 466/12)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar
como voluntario (a) da pesquisa Concepcdes de docentes e discentes acerca do processo
avaliativo e o seu papel nas disciplinas especificas do curso de Licenciatura em Matematica,
gue esta sob a responsabilidade da pesquisadora Gabriela Tavares de Moura, Rua
Professor Luis Carlos n° 105, Centro, Taquaritinga do Norte, CEP: 55790-000 (telefone: 81
99467-2704/ e-mail: gabi_t8@hotmail.com e estad sob a orientacdo de: Katia Silva Cunha
(telefone: 81 98874-1574 / e-mail: kscunha@gmail.com).

Caso este Termo de Consentimento contenha informagfes que ndo lhe sejam
compreensiveis, as davidas podem ser tiradas com a pessoa que esta lhe entrevistando e
apenas ao final, quando todos os esclarecimentos forem dados, caso concorde com a
realizacdo do estudo pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que
estd em duas vias, uma via lhe ser4 entregue e a outra ficard com o pesquisador
responsavel.

Caso ndo concorde, ndo havera penalizagdo, bem como sera possivel retirar o
consentimento a qualquer momento, também sem nenhuma penalidade.

O objetivo Geral: analisar_as concepcfes dos docentes e discentes sobre os
sistemas de avaliacdo e conteudos curriculares, baseado nos indices de reprovacdo e
evasdo das disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica na Universidade Federal de
Pernambuco — Campus do Agreste e objetivos especificos:_analisar como esta sendo
realizado o processo avaliativo das disciplinas de Mateméatica Bésica, Célculo Il, Geometria
Analitica, Teoria dos Numeros e Analise Real no curso de Licenciatura em Matemética —
CAA; Analisar as propostas avaliativas do curriculo do curso de Licenciatura em Matematica
— UFPE CAA, considerando a relacdo entre os documentos norteadores e o relato dos
professores universitarios; Analisar as propostas dos conteudos curriculares da disciplina de
Matematica Bésica, uma vez que estas propostas curriculares visam cumprir as
necessidades dos alunos que chegam no inicio do periodo com a “falta de base” do Ensino
Médio; Identificar 0 ponto de vista dos docentes e discentes sobre o sistema de avaliacdo
utilizado nas disciplinas citadas acima do curso de Matematica; Analisar a relacdo entre a
falta de base e as exigéncias das disciplinas; Mapear possiveis problematicas sobre os
indices de evasdo e reprovacdo em disciplinas de Matematica. Para atender a estes
objetivos citados acima, serdo utilizados os seguintes procedimentos de pesquisa: a
analise do Projeto do Curso, A analise dos contetudos curriculares da disciplina de
Mateméatica Basica e aplicagdo do questionario para docentes e discentes. Ainda,
destacamos que, a metodologia de analise sera a Analise do Discurso na perspectiva de
Orlandi (2010). A sua participagdo nesta pesquisa durara apenas o tempo necessério para
realizacdo de entrevistas, incluindo, sendo este aproximadamente 30 a 40 minutos.

Esta pesquisa poderd apresentar, ainda que minimamente, alguns desconfortos
como, por exemplo, o constrangimento para os participantes da pesquisa, por ndo querer se
envolver com os questionamentos. Para ndo acontecer tal risco a pesquisa sera realiza de
forma individual e em ambiente propicio para a realizacéo.

Como a finalidade da pesquisa se tornar4 publica a partir dos resultados da
pesquisa, estaremos colaborando para o aprimoramento das préaticas avaliativas dos
docentes e consequentemente para uma melhor forma de avaliacdo dos discentes.

Todas as informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas
em eventos ou publicagfes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser
entre 0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacéo. Os
dados coletados nesta pesquisa (questionario), ficardo armazenados em (pastas de
computador pessoal, sob a responsabilidade do pesquisador, no endereco acima informado,
pelo periodo de minimo 5 anos.
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Nada lhe ser4 pago e nem serd cobrado para participar desta pesquisa, pois a
aceitacdo € voluntaria, mas fica também garantida a indenizacdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou
extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participacdo serao
assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte e alimentacao).

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no
endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE,
CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

(assinatura do pesquisador)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo
assinado, apdés a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a
oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas duvidas com o pesquisador
responsavel, concordo em participar do estudo Concepc¢des de docentes e discentes acerca
do processo avaliativo e 0 seu papel nas disciplinas especificas do curso de Licenciatura em
Matematica, como voluntério (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pela
pesquisadora sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis
riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar o
meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data

Assinatura do participante:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa € 0
aceite do voluntario em participar. (02 testemunhas nao ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura; Assinatura;
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APENDICE C - Questionario docente

444
— UNIVERSIDADE

[
i,?i} FEDERAL
DE PERNAMBUCO

VIRTUS IMPAVIDA
L

Vocé esta participando de uma pesquisa que faz parte da Dissertacdo do
Programa de Pés Graduacdo em Educacédo de Ciéncia e Matematica de Gabriela
Tavares de Moura na Universidade Federal de Pernambuco — Campus do
Agreste e tém por objetivo discutir sobre o curriculo especificamente sobre os
sistemas de avaliacdo e conteddos curriculares, analisando o ponto de vista de
docentes e discentes no curso de Matematica-Licenciatura. Pedimos a vocé que
leia atentamente as questdes e responda de acordo com a sua opinido. Desde
j4, agradecemos a sua colaboracdo.

Vale ressaltar que os dados serdo utilizados apenas com finalidade académica,
ficando garantido o anonimato dos informantes da pesquisa.

Esclarecemos que ao responder vocé estara autorizando a utilizacdo dos dados
pelos integrantes da referida equipe de pesquisa e que tal autorizacdo é uma
pré-condicdo bioética para execucdo de qualquer estudo envolvendo seres
humanos sob qualquer forma ou dimensdo, em consonancia com a resolucéo
196/96 do Conselho Nacional de Saude.

Perfil do Professor:

Formacéao:

Tempo de experiéncia:

Qual disciplina leciona?

Primeira vez que leciona esta disciplina?

1) Qual(is) instrumento(s) avaliativo(s) €(sao) utilizado(s) em sua disciplina?

() prova () seminario ( )lista de exercicio () outros: especifique

2) Diante das dificuldades dos alunos durante o processo avaliativo, quais estratégias vocé utiliza,
enquanto professor, para resolvé-las?

3) Para suprir a “falta de base” dos alunos que chegam aos primeiros periodos do Curso de
Matematica — Licenciatura é ofertada pela Universidade a disciplina de Matemética Basica. Como
vocé justifica o alto indice de reprovacdo, mesmo apoOs ter cursado a disciplina, diante das
“dificuldades” expostas por muitos alunos?
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4) Para vocé, o curriculo de Matematica Basica, é suficiente para suprir as “dificuldades” com que os
alunos chegam do Ensino Médio? Justifique.

Para as proximas questdes atribua uma nota para cada afirmacgéo de acordo com o seu grau de
concordancia. Assinale com um X na escala de 1 a 5:
1- Discordo totalmente, 2 — Discordo, 3—Nem concordo e nem discordo, 4 — Concordo, 5 -
Concordo totalmente.

5) Muitos professores orgulham-se da dificuldade de suas provas e ndo sentem que deram uma boa
prova se muitos alunos tiraram nota alta.

| 01| o02] 03] 04| o05]

6) Temos os professores que tornam suas provas tdo simples que ndo chegam a suscitar no aluno
nenhum comportamento de empenho pessoal para realiza-las.

| 01| o02] 03] 04| o05]

7) Um nimero menor de provas permite uma diminuicdo da presséo sobre os alunos quanto ao seu
desempenho, dado que este € avaliado em um menor numero de situacoes.

| 01| o02] 03] 04| o05]

8) Observa-se uma melhoria no clima de aprendizagem da classe quando os alunos percebem que
as provas mais frequentes sdo dadas para acompanhar seu progresso na aprendizagem em relagéo
aos trabalhos desenvolvidos em sala de aula e para estimula-los em suas aprendizagens.

| 01| o02] 03] o04] o05]

9) E desnecessario oferecer aos alunos, o mais cedo possivel, os resultados de suas provas, com
comentarios.

10) Discuss0es coletivas sobre as questdes da prova, oportunizando uma discusséo detalhada
sobre por que a questdo correta esta correta, quais 0s principais problemas de compreenséo sobre a
matéria foram encontrados entre os alunos, qual o raciocinio necessario a cada questdo também sao
meios que permite ao aluno refletir sobre os seus erros.
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| 01| o02] 03] 04| o05]

11) A preparacdo de uma prova, seja de que tipo for, deve ser feita tendo em conta alguns
cuidados béasicos para que se possa garantir que ela vai ser um instrumento que reflita o melhor
possivel o que o aluno sabe.

| 01| o02] 03] 04| o05]

12) A elaboracéao de listas de exercicios permite aos alunos mais “seguranc¢a” para realizagao
de provas.

13) As avaliagBes continuadas tém o objetivo de ajudar a direcionar e redirecionar o trabalho
do professor em seu dia-a-dia, podendo, pela atuacédo deste, contribuir também para que os alunos
compreendam e superem suas dificuldades ou ampliem seus conhecimentos.

| 01| o02] 03] 04| o05]
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APENDICE D - Questionario discente

444
— UNIVERSIDADE

[
i,?i) FEDERAL
DE PERNAMBUCO

VIRTUS IMPAVIDA
L

Vocé esta participando de uma pesquisa que faz parte da Dissertacdo do
Programa de P6s Graduacdo em Educacao de Ciéncia e Matemética de Gabriela
Tavares de Moura na Universidade Federal de Pernambuco - Campus do
Agreste e tém por objetivo discutir sobre o curriculo especificamente sobre os
sistemas de avaliagdo e conteudos curriculares, analisando o ponto de vista de
docentes e discentes no curso de Matematica-Licenciatura. Pedimos a vocé que
leia atentamente as questdes e responda de acordo com a sua opinido. Desde
j&, agradecemos a sua colaboracéo.

Vale ressaltar que os dados seréo utilizados apenas com finalidade académica,
ficando garantido o anonimato dos informantes da pesquisa.

Esclarecemos que ao responder vocé estara autorizando a utilizagcdo dos dados
pelos integrantes da referida equipe de pesquisa e que tal autorizagdo é uma
pré-condicdo bioética para execucdo de qualquer estudo envolvendo seres
humanos sob qualquer forma ou dimensdo, em consonéncia com a resolucéo
196/96 do Conselho Nacional de Saude.

Perfil do estudante:

Idade:

Periodo:

Esta é a primeira vez que cursa a disciplina? Se ndo, quantas vezes ja cursou?

Para responder as questdes atribua uma nota para cada afirmacdo de acordo com o
seu grau de concordancia. Assinale com um X na escalade 1 a 5:

1- Discordo totalmente

2- Discordo,

3- Nem concordo e nem discordo

4- Concordo

5- Concordo totalmente.

1) No Ensino Superior, nas aulas ministradas pelos professores de Matemética ocorre o
seguinte: o professor apresenta um novo conteldo por meio de exposi¢éo (as vezes discorridas),
posteriormente se aplica alguns exercicios de fixacdo e como consequéncias sado tiradas algumas
davidas. Em seguida, é marcada a data em que sera realizada a avaliacdo através de provas e
testes, e decorrem as correcdes, contabilizando os erros e acertos, o que faz gerar uma nota.

lor [o2 [0o3 |04 o5 |

2) Durante as aulas de Matemética na graduacao, o conteudo trabalhado é prioridade em na
acao pedagdgica do professor ao invés da aprendizagem do aluno.
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o1 o2 |03 |04 |05

3) O professor treina os alunos para resolverem o problema sistematicamente, impedindo os
alunos de fazerem tentativas por meio proprio.

o2 o2 |03 |04 o5

4) As experiéncias que os futuros educadores tém no seu processo de formacdo sao
decisivas para suas posturas posteriores, na pratica da sala de aula.

5) E tradic&o a utilizac&o de listas extensas de exercicios como um recurso didatico, as vezes
com o gabarito, para que os estudantes possam realizar “treinamento” dos conteudos obtidos.

o1 o2 |03 Jo4 o5

6) A lista de exercicio tem por finalidade situar os estudantes dos conteddos que cairdo na
avaliacao.

7 O professor ainda tem centrado a avaliagdo como um processo seletivo, onde se distribui
notas em funcdo do resultado final, verificando apenas se a resposta esta certa ou errada,
desprezando tudo o que foi construido para chegar ao resultado.

8) Nem sempre os professores utilizam o mesmo instrumento durante as préaticas avaliativas,
mas geralmente o tratamento com os resultados é o mesmo.

9) O ensino na Educacéo Basica apresenta falhas, uma vez que a maioria dos
estudantes do Ensino Superior ndo teve uma boa base matematica.

o2 o2 |03 |04 o5




