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RESUMO

Nesta dissertagcdo apresentamos uma pesquisa qualitativa sobre avaliagéo da aprendizagem em
Calculo Diferencial e Integral (CDI) nos cursos de Licenciatura em Ciéncias e Matematica.
Fazemos um levantamento da producéo cientifica sobre o tema avaliacdo da aprendizagem no
ensino superior do periodo de 2009 a 2013 e destacamos que a concepg¢do de avaliacdo
predominante é a tradicional, que valoriza a acumulacdo de informacGes e a reproducdo de
conceitos, e os instrumentos avaliativos mais utilizados sdo as provas escritas individuais.
Algumas pesquisas apresentam indicativos de mudancas, com outras perspectivas de avaliacdo;
a formativa é a mais frequente e visa melhorar as aprendizagens por meio de um levantamento
de informacGes para reflexdo e acdo posteriores. Apds esse levantamento, investigamos a
avaliacdo da aprendizagem segundo a compreensdo dos professores e dos estudantes da
disciplina CDI nos cursos de Licenciatura em Ciéncias - Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Quimica
- e Matematica da Unidade Universitaria de Ciéncias Exatas e Tecnologicas da Universidade
Estadual de Goias. Constatamos que, de modo semelhante ao que se apresentou nas producgdes
cientificas, nessa instituicdo a avaliacdo tradicional é predominante, mas alguns professores tém
buscado procedimentos avaliativos diferenciados em favor da aprendizagem de seus alunos.
Apbs o levantamento dessas informacdes, analisamos as propostas de avaliacdo, para além da
prova escrita, que emergiram nos artigos cientificos, teses, dissertacées e livros publicados no
periodo de interesse. Consideramos também as sugestdes apontadas pelos professores
participantes deste estudo e as impressdes e propostas dos alunos entrevistados com relacao a
estas. Com essas informacdes, planejamos e realizamos intervengdes pedagdgicas com uma
turma de Licenciatura em Fisica dessa universidade. Utilizamos atividades avaliativas que
pudessem indicar problemas de aprendizagem para que, por meio de estratégias de ensinagem,
pudéssemos soluciona-los. Constatamos que as atividades contribuiram com o processo de
ensino-aprendizagem e, além disso, provocaram mudan¢as no modo de pensar e agir da
professora/pesquisadora, ao leva-la a perceber a importancia de sistematizar os resultados das
avaliacOes, tanto para apresenta-los aos alunos quanto para um melhor planejamento do
trabalho.

Palavras-chave: Avaliagdo da aprendizagem. Célculo Diferencial e Integral. Licenciatura em

Ciéncias e Matematica.



ABSTRACT

In this dissertation, we present a qualitative investigation about assessment of learning in
Differential and Integral Calculus (DIC) in Science and Mathematics courses. We did a survey
about scientific production on assessment of learning in higher education from 2009 to 2013.
We observed that the predominant conception of evaluation is the traditional one, which values
accumulation of information and reproduction of concepts. The evaluative instruments more
often used are individual written examinations. Some research shows others perspectives of
evaluation, such as the formative assessment, which aims to improve learning though a process
of information gathering for further reflection and action. We also investigated the assessment
of learning according to teacher and student comprehension in DIC, in Science - Biology,
Physics and Chemistry — and Mathematics degrees of the Unidade Universitaria de Ciéncias
Exatas e Tecnoldgicas of the Universidade Estadual de Goids. We verified that traditional
evaluation is predominant in this institution much like the scientific production showed us, but
some teachers have tried different evaluation procedures in favor of student learning. After this
investigation, we analyze other evaluation proposal, apart from written examination, which
emerged in published articles, theses, dissertations and books. We also considered the
suggestions of teachers who participated in this study, and the impressions and proposals from
students interviewed about this topic. With all this information, we planned and created
pedagogical interventions with a group of Degree in Physics in this university. We utilized
evaluative activities that could indicate learning problems to solve them through a teaching
learning environment. We evidenced that the activities contributed to the teaching-learning
process in a positive way. They caused changes in the teacher/researcher about her way of
thinking and acting, and getting her to realize the importance of systematizing evaluation results
to show to students and for better planning work.

Keywords: Assessment of learning. Differential and Integral Calculus. Science and

Mathematics courses.
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INTRODUCAO

Este trabalho surgiu das duvidas e angustias pessoais como professora iniciante do
ensino superior diante dos grandes problemas enfrentados por meus alunos na aprendizagem
dos contetidos da disciplina Calculo Diferencial e Integral (CDI)2. A motivacéo para realiza-lo
estd vinculada a expectativa de contribuir para solucioné-los, ou para que a0 menos sejam
amenizados.

Comecei minha carreira docente na educacdo basica e tenho, desde o inicio, certa
preferéncia pelo ensino médio, tanto pelos contetdos matematicos contemplados nesse nivel de
ensino quanto pela faixa etaria dos alunos. Trabalhei também na Educagao de Jovens e Adultos,
0 que reforcou em mim o prazer de ensinar. Depois de cinco anos lecionando na educacao
bésica, iniciei minha aventura na educacao superior, ao ser aprovada em um processo seletivo
para professor temporario de uma universidade publica estadual. Por alguns anos dividi meu
tempo entre a escola e a universidade, mas, por entender que para realizar um bom trabalho na
sala de aula é preciso dedicar tempo ao planejamento, a leitura e ao estudo e por constatar que
ndo conseguiria tal feito com a quantidade de aulas que ministrava, optei pelo ensino superior,
que oferecia melhores possibilidades de crescimento profissional. Ndo é meu interesse,
entretanto, abandonar o trabalho com adolescentes e jovens na escola. Tenho planos de, em
breve, colocar em prética projetos de extensao que contribuam com a aprendizagem matematica
dos alunos de ensino médio.

Em minha vivéncia escolar, primeiro como aluna e depois como professora, deparei-me
com a falsa visdo de que a Matemaética € uma disciplina em que somente os mais inteligentes
sdo bem-sucedidos, ou que € preciso ser génio para alcancar notas boas nas provas. No ambiente
universitario, os alunos que se ingressam nos cursos superiores de ciéncias exatas ja nao se
apavoram com os contedos matematicos, ao contrario, tém afinidade com eles. Muitas vezes
s&o 0 motivo da escolha do curso em que estdo se ingressando. Logo no primeiro ano de estudo,
porém, deparam-se com a disciplina Calculo Diferencial e Integral, tradicionalmente
responsavel por inimeras reprovacoes e desisténcias. Se na escola basica me incomodava o fato
de os alunos temerem a Matematica, fazendo-me buscar alternativas para mudar tal situacgéo,
na universidade n&o foi diferente com o CDI.

Diversas agdes foram empreendidas na busca pela melhoria efetiva do ensino e

aprendizagem dos alunos durante minha trajetoria profissional, como por exemplo, alterar o

2 O termo Célculo Diferencial e Integral (CDI) refere-se a disciplina que é ofertada nos cursos de Ciéncias e
Matematica de instituicdes de ensino superior, como é o caso da UnUCET/UEG.
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modo de abordar certos conceitos (FONTES; GENOVESE, 2015). Refletindo criticamente

sobre minha pratica, compreendi que a avaliacdo da aprendizagem néo pode se desvincular do

processo de ensinar, pois é elemento constitutivo deste, uma vez que
[...] € um recurso pedagdgico disponivel ao educador para que auxilie o
educando na busca de sua autoconstrucdo e de seu modo de estar na vida
mediante aprendizagens bem-sucedidas. Contudo, também, subsidia o
educador, se necessario, em sua atividade de gestor do ensino, visto que lhe
permite reconhecer a eficacia ou ineficicia de seus atos e dos recursos
pedagdgicos utilizados, assim como, se necessario, subsidia ainda proceder a

intervencdo de correcdo dos rumos da atividade e dos seus resultados
(LUCKESI, 2011, p. 263).

A despeito de as mudancas nos processos de ensino-aprendizagem serem indissociaveis
das mudangas nos processos avaliativos, observamos que ha muito discurso sobre a avaliagdo
da aprendizagem e pouca pratica emancipadora, especialmente nos cursos de graduacdo das
universidades brasileiras. Embora haja bastante discurso sobre uma educacdo centrada no
aluno, com o objetivo de obter participacdo ativa e responsavel, “[...] os estudantes continuam
a ser avaliados no mais baixo nivel do pensamento humano: a habilidade para memorizar, o que
trivializa a aprendizagem e conspira para que 0s estudantes se desencantem com o processo de
formacdo” (SORDI, 2000, p. 237). Este fato é preocupante, principalmente em relacdo aos
cursos de licenciatura, uma vez que os futuros professores em breve ministrardo aulas e

realizardo avaliacdes da aprendizagem dos estudantes. Afinal,

As experiéncias que os futuros educadores tém nos seus processos de
formag&o sdo decisivas para suas posturas, posteriormente, na pratica de sala
de aula. Ha, portanto, necessidade que esses educadores tenham ja na sua
formagdo uma nova pratica em termos de avaliacdo. Apesar de teoricamente
n&do se aceitar mais o ‘faca o que eu digo, mas ndo faga o que eu faco’, no
cotidiano dos cursos de formag&o é isto que se observa também em relacéo a
avaliacdo de seus alunos, mas é avaliado no esquema bem tradicional. [...]
Assim, quem trabalha com a formag&o académica dos novos professores, tem
também um compromisso de mudar a pratica de avaliagdo dos mesmos
(VASCONCELLOS, 2000, p. 78, grifo do autor).

Nesse sentido, esta pesquisa justifica-se pela necessidade de compreender 0s processos
de avaliacdo da aprendizagem nos cursos de formacdo de professores e de discutir o tema
fundamentando-se em teorias educacionais, bem como em experiéncias realizadas em sala de
aula, “[...] para evitar que se resuma a questdo a um simples movimento de modernizar as
técnicas avaliativas pela apropriagdo acritica das novidades” (SORDI, 2000, p. 242). A escolha

do Calculo Diferencial e Integral como objeto de estudo, além dos motivos pessoais apontados
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anteriormente, se deu porque essa disciplina faz parte do curriculo dos cursos de licenciatura
em Ciéncias - Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Quimica - e Matematica e por se tratar de uma
disciplina considerada dificil, com alto indice de reprovacao.

De acordo com Souza Junior (2000) existe uma preocupacdo dos professores de
Matematica de varios departamentos, em todo o pais, com relacdo ao nimero de reprovacgdes
nessa disciplina e a quantidade de desisténcia de alunos do curso de Matematica. A respeito
disso, o autor aponta varios temas que tém sido abordados em pesquisa, com vistas a melhorar
0 ensino e a aprendizagem em CDI nas universidades: a motivacdo dos alunos; o
desenvolvimento da criatividade, do raciocinio e da autonomia; a utilizacdo de projetos em
modelagem; a utilizagdo de computadores. Nao foi observada, entretanto, a abordagem do tema
avaliacdo da aprendizagem, tampouco se constatou preocupacdo dos professores de Ciéncias
com essa questdo, que certamente tem contribuido para a manutencéo dos singulares indices de
evasdo dos cursos de licenciatura no cenario brasileiro, em particular naqueles vinculados as
universidades publicas.

A presente pesquisa tem como sujeitos participantes professores e alunos da Unidade
de Ciéncias Exatas e Tecnologicas da Universidade Estadual de Goias (UnUCET/UEG),
localizada na cidade de Andpolis. Para selecionar os participantes, dentro desse universo,
buscamos alunos que cursaram CDI e professores dessa disciplina, que consta nos curriculos
dos cursos Licenciatura em Matematica e Ciéncias. Por se tratar de uma disciplina comum a
esses cursos, julgamos que conhecer os processos de avaliacdo que neles ocorrem produzira um
panorama da formacdo dos futuros professores dessas areas do conhecimento, para posterior
tomada de decis&o.

As questdes problematizadoras que permeiam esta investigacdo sdo as seguintes: 0s
cursos de Licenciatura em Ciéncias e Matematica estdo formando profissionais preocupados
com a aprendizagem de seus futuros alunos? Os atuais processos de avaliacdo sao utilizados
como instrumento para tomada de decisfes que viabilizem a construcdo do conhecimento? Para
responder a essas perguntas nos propusemos a mapear a producdo académica sobre avaliacdo
da aprendizagem no ensino superior no periodo de 2009 a 2013 e a realizar uma pesquisa
empirica na UnUCET/UEG, averiguando de que modo os docentes e discentes dessa instituicdo
de ensino superior avaliam e sdo avaliados.

Além de buscar compreender como se di a avaliagdo em CDI na universidade
investigada, especificamente nos cursos de licenciatura, este estudo propde-se a responder a
seguinte questdo: quais procedimentos avaliativos podem contribuir para a aprendizagem do

aluno em Calculo Diferencial e Integral? Para isso, a pesquisadora se prop0s a realizar e analisar
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atividades avaliativas em uma sala de aula, com vistas a melhorar o processo de aprendizagem
dos alunos de uma turma previamente selecionada e, quem sabe, inspirar outros professores a
melhorar suas préaticas avaliativas e de ensino.

A dissertacdo esta sistematizada em trés capitulos, além desta introducdo e das
“Consideragdes da Pesquisadora”. No primeiro capitulo, A Avaliagdo da Aprendizagem no
Ensino Superior, revisitamos o tema em busca do conhecimento historico sobre o surgimento
dos processos avaliativos no Brasil. Sistematizamos as discussdes a respeito contempladas nas
publicaces cientificas - teses, dissertacdes, artigos e livros - entre 2009 e 2013. Ao realizarmos
a busca na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes, tivemos como
resultado cinco trabalhos sobre avaliagdo da aprendizagem no ensino superior: quatro
dissertacdes e uma tese. No que se refere a artigos cientificos, a pesquisa pelo termo “avaliacdo
da aprendizagem”, na base de dados de resumos e citaces da Capes, nos forneceu dez trabalhos
sobre esse tema no ensino superior.

As discussbes desse primeiro capitulo apresentam as concepgdes de avaliacdo da
aprendizagem no ensino superior e, na sequéncia, a avaliacdo da aprendizagem nos cursos de
formacdo de professores de Ciéncias e de Matematica e na disciplina Céalculo Diferencial e
Integral, interesse central desta pesquisa. Podemos dizer, com base nas producgdes cientificas
analisadas, que nos cursos superiores brasileiros prevalecem os procedimentos avaliativos
tradicionais, ou seja, privilegiam-se as provas escritas individuais sem consulta, que objetivam
verificar se o aluno foi capaz de reproduzir conceitos ou formulas previamente memorizadas.
H&, porém, indicios de mudancas nos processos de avaliacdo; caminha-se para uma orientacao
formativa, cuja finalidade é melhorar a aprendizagem dos alunos por intermédio de acGes
planejadas para tal.

Em Percursos Metodoldgicos da Pesquisa, 0 segundo capitulo, descrevemos o0s
caminhos percorridos no desenvolvimento desta investigacdo. A abordagem é qualitativa, pois
tem como objetivo compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem significados
e descrevem em que eles se consistem (BOGDAN; BIKLEN, 2006). O tipo de pesquisa é 0
estudo de caso, por se tratar de “uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro de seu contexto da vida real” (YIN, 2001, p. 32). As técnicas empregadas
foram: andlise documental, questionarios com professores, entrevistas com alunos e a
intervencdo pedagogica. Essa fase da pesquisa contempla elementos da investigacdo-acao,
caracterizados pela espiral autorreflexiva, configurada em ciclos sucessivos de planejamento,

acao, observacéo e reflexéo.
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No terceiro capitulo, Os Sentidos da Avaliacdo da Aprendizagem segundo Professores
e Alunos de Célculo Diferencial e Integral, analisamos o Regimento Geral da Instituicdo, 0s
Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPCs) e os planos de ensino, bem como 0s questionarios e
entrevistas. Segundo os documentos analisados, a avaliacdo da aprendizagem deve ser continua
e considerar o dominio de contetdos abordados, as habilidades adquiridas e o desenvolvimento
de competéncias. A anélise dos questionarios indicou que, embora as concepgdes de ensino e
de avaliacdo tradicionais habitem o imaginario dos professores, ha indicios de mudancas nesse
processo, expressos pela maior quantidade e variedade de instrumentos avaliativos. As
entrevistas com os alunos confirmaram que, apesar de ser a prova o instrumento de avaliagcdo
predominante, ela é utilizada por alguns docentes como uma ferramenta para promover o
aprendizado.

Ainda nesse capitulo descrevemos e analisamos as intervengdes pedagogicas realizadas
com uma turma do primeiro ano de Licenciatura em Fisica. Foram elaboradas e desenvolvidas
cinco atividades avaliativas ao longo do segundo bimestre letivo, sob uma perspectiva
formativa de avaliacdo. Ao final dessas intervencdes, as analises evidenciaram que pouco se
avancou quanto a utilizacdo de outros instrumentos avaliativos, além da prova escrita
individual. Desse modo, no terceiro bimestre outra intervencao foi realizada. Destacou-se, nesse
processo, 0 movimento de reflexdo e acdo constantes que orientou o planejamento e o
replanejamento de cada atividade, em que buscamos identificar as dificuldades enfrentadas
pelos alunos e propor meios e métodos para promover a aprendizagem.

Encerramos a dissertacdo com as Consideracfes da Pesquisadora, retomando as
discussdes centrais de cada capitulo para responder aos gquestionamentos iniciais. Indicamos

também as contribuicfes da dissertacdo e as possibilidades de continuidade da pesquisa.



15

CAPITULO 1 - A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR

Este capitulo destina-se a apresentar, por meio das producdes cientificas brasileiras no
periodo de 2009 a 2013, o que se tem discutido sobre avaliacdo da aprendizagem no ensino
superior. Inicia-se com um breve historico sobre a avaliagcdo da aprendizagem e a apresentacdo
de duas pesquisas do tipo estado do conhecimento sobre o tema. Apresentam-se as analises das
obras selecionadas para este estudo que tratam das concepcdes de avaliacdo da aprendizagem
no ensino superior e das discussdes dessa tematica nos cursos de formacgéo de professores de
Ciéncias e Matematica, em especifico na disciplina Calculo Diferencial e Integral (CDI).

De acordo com Luckesi (2011), até o ano de 1930 utilizava-se 0 termo “exames
escolares” para denominar o ato de avaliar. No Brasil, segundo Valente (2012), os exames
escolares surgem com a criacdo dos cursos juridicos em 1827; tinham como finalidade
selecionar os alunos que neles se ingressariam. O candidato deveria ser aprovado nos exames
selecionados, que atestavam a conclusdo de matérias. Tém inicio, entdo, 0s cursos
preparatorios, destinados a instruir os alunos a memorizar 0s “pontos”, como eram conhecidos
0s contelidos das provas orais e escritas do exame.

Segundo Valente (2012) em 1925, a Reforma Rocha Vaz estabelece a seriacdo
obrigatoria de seis anos para o curso secundario, em que se mantém o sistema de exames, porém
com outra finalidade: dar referéncia para as séries. Em 1930, com a Reforma Francisco Campos,
sdo feitas mudancas no processo de avaliacdo para atender a nova organizacao de seriacdo
escolar, que s6 é melhor sistematizada nos anos 1940. Surgem, entdo, as médias para a
promocao dos alunos de nivel e série escolar, e gradativamente é dada importancia ao processo
avaliativo. Na década de 1970, com a primeira de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB), a avaliacdo da aprendizagem tem suas referéncias no tecnicismo escolar,
representado pelos objetivos instrucionais. Ja com a LDB de 1996 aparecem 0s exames
elaborados, controlados, aplicados e corrigidos pelo Estado (VALENTE, 2012).

A expressdo “avalia¢do da aprendizagem escolar” aparece por volta dos anos 1950 com
Ralph Tyler, educador norte-americano que tinha uma proposta metodoldgica diferenciada, no
sentido de oferecer a todas as criangas oportunidade de serem bem-sucedidas na escola. De
acordo com Hoffmann (2009), o modelo de avaliacdo de Tyler influenciou a teoria da avaliagédo
educacional brasileira e esta presente até os dias de hoje. Antes dele, outros educadores como
Maria Montessori e John Dewey ja percebiam problemas com os exames escolares e apontavam
para a necessidade de processualidade no ensino-aprendizagem, mas foi Tyler quem iniciou o

movimento pré-avaliacdo da aprendizagem, em oposi¢do aos exames escolares. Sua proposta
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era a de orientacdo (ou reorientacdo) consistente e constante de aprendizagem, mediante
adequados procedimentos de ensino (HOFFMANN, 2009).

Os termos exame e avaliacdo ndo tém apenas distincdo temporal. De acordo com
Méndez (2001), o exame é uma prova que consiste em um numero limitado de perguntas para
o aluno responder. J4 a avaliagdo esta relacionada com atividades de qualificar, medir, corrigir,
entre outras, mas ndo se confunde com elas, pois estas desempenham um papel funcional e
instrumental. A avaliacdo € uma atividade critica de aprendizagem, pois, por meio dela,
professores e alunos adquirem conhecimentos. Segundo o autor, na avaliagao o professor toma
conhecimento de suas praticas, a fim de melhoré-las, e os alunos, por meio da informacdo critica
e argumentada do professor, tomam conhecimento das dificuldades que precisam superar.

Concordando com a distingéo entre esses termos, Luckesi (2011) destaca que o exame
é pontual, classificatério e seletivo; nele ndo se considera a complexidade das varidveis
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem; ocorre usualmente ao final de uma unidade
de trabalho pedagdgico e assenta-se exclusivamente sobre a aprendizagem final. J& a avaliacdo
refere-se aos resultados intermediarios e sucessivos, vinculados a busca de solucbes para 0s
impasses diagnosticados. Nesse sentido a avaliacdo é inclusiva, democratica, exige didlogo e
negociacéo.

Um balanco realizado por Costa (2010) a partir do estudo de periddicos publicados no
intersticio de 1999 a 2008 mostra como a avaliacdo da aprendizagem é discutida nas produgdes
desse periodo. Dos 50 artigos cientificos que abordam o tema avaliacdo da aprendizagem, no
periodo selecionado, 16% tratam desse assunto no ensino superior (5 trabalhos sobre ensino e
aprendizagem e 3 trabalhos sobre formacdo de professores). No que diz respeito as teses e
dissertagdes, a autora examinou os resumos dos trabalhos cadastrados na Capes entre 1987 e
2008 e conclui que, das 3827 producgdes (3106 dissertacbes e 721 teses), 426 dissertacbes e 105
teses versam sobre avaliacdo da aprendizagem, o que representa 14% da producao.

Posteriormente, Borges e Calderon (2011) analisam as producfes cientificas em
avaliacdo educacional veiculadas na revista Ensaios (publicacdo da Fundacgdo Cesgranrio), no
periodo de 1993 a 2008, e obtém 204 artigos sobre esse tema, de um total de 418 publicacGes,
sendo 37,25% delas voltadas & Educacdo Superior. Nessa publicacdo o tema avaliacdo
institucional ocupa maior destaque e 12,75% da producdo versa sobre avaliacdo da
aprendizagem.

Uma vez que o panorama da producdo académica sobre avaliagdo da aprendizagem no
ensino superior brasileiro foi delineado pelos autores supracitados, até 2008, cabe a esta

pesquisa dar continuidade a sistematizacdo dos dados referentes as producdes do periodo de
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2009 a 2013. De acordo com Romanowski e Ens (2006), esse estudo que aborda apenas um
setor das publicacGes sobre o tema estudado é denominado estado do conhecimento.

1.1 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM SEGUNDO AS PUBLICACOES
CIENTIFICAS DO PERIODO DE 2009 A 2013

Para compreender como a avaliacao da aprendizagem tem sido abordada no periodo de
2009 a 2013, realizamos uma busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDBT, 2014), a partir do termo “avaliacdo da aprendizagem”. Obtivemos 30 trabalhos, sendo
22 dissertacdes e 8 teses. Referem-se ao ensino superior 13 trabalhos. Oito dessas producdes
foram descartadas da analise, uma vez que ndo estavam de acordo com a delimitacdo tematica
proposta: uma trata da avaliagdo de curso, uma de avaliacdo curricular, duas abordam a
avaliacdo de préticas na area da saude® e quatro sdo relacionadas ao ensino a distancia. Desse
modo, identificamos cinco trabalhos sobre a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior, que
é o interesse desta pesquisa. Sdo eles: as dissertacdes de Costa (2010), Barbosa (2011), Oliveira,
D. (2011) e Silva, F. (2011) e a tese de Cavalcante (2011).

Com relacdo aos artigos publicados nesse mesmo periodo, fizemos uma procura na base
de dados de resumos e cita¢cdes no Portal de Periddicos da Capes (BRASIL, 2014). Para essa
busca, o filtro utilizado foi mais uma vez o termo “avaliagdo da aprendizagem”. Obtivemos 55
itens, sendo que 14 destes ndo tratam da avaliacdo da aprendizagem, mas de motivacdo
académica, avaliacdo curricular, estratégias de aprendizagem, entre outros. Dos 42 restantes,
16 abordam o tema na educacédo basica, 5 sdo especificos para educagdo especial, 4 para o
ensino a distancia, 5 tratam da avaliacdo de procedimentos em aulas praticas da area da salde,
1 faz o estado da arte sobre este tema e 10 destes abordam a avaliacdo no ensino superior, a
saber: Silva, 1. (2009), Sordi e Ludke (2009), SOUZA e Boruchovitch (2009), Gomes, Ortega
e Oliveira, D. (2010), SOUZA e Boruchovitch (2010a), SOUZA e Boruchovitch (2010b),
SOUZA e Boruchovitch (2010c), Paulo e Santos, J. (2011), Araujo e Moraes Junior (2012), e
Moreira, Gravonski e Fraile (2012). Um artigo trata da avaliagdo da aprendizagem em
Matematica, ndo especificamente para um determinado nivel de ensino, o de Buriasco, Ferreira

e Ciani (2009), porém traz contribui¢bes importantes para esta pesquisa.

3 Foram descartadas da analise desta pesquisa a avaliagdo da aprendizagem em procedimentos praticos
relacionados a area da salde, porém, mantivemos os trabalhos que envolvem avaliagdo da aprendizagem em
disciplinas tedricas.
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No que se refere aos livros que tratam de processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo
publicados no periodo de 2009 a 2013, obtivemos acesso aos seguintes autores: Hoffmann
(2009), Elola et al. (2010), Luckesi (2011), e as obras de Frota e Nasser (2009), Valente (2012)
e Rabelo, M. (2013), que tratam desse tema especificamente no ensino de Matematica. Apenas
Frota e Nasser (2009) fazem discussdes especificas do ensino superior.

Como se pode observar, poucas sdo as producgdes sobre a tematica desta pesquisa, a
avaliacdo da aprendizagem no ensino superior (1 tese, 4 dissertacdes, 10 artigos cientificos e 4
livros), o que revela a pertinéncia de explorar o tema. Além disso, destacamos a importancia do
processo avaliativo para a aprendizagem dos alunos, especialmente para os alunos de cursos de
formacdo de professores, pois eles tendem a reproduzir as praticas vivenciadas em sua vida
académica.

A leitura dessas producdes possibilitou compreender um pouco mais sobre como a

avaliacdo da aprendizagem vem sendo tratada nas universidades brasileiras.

1.1.1 As concepcdes de avaliacdo da aprendizagem no ensino superior presente nas teses e

dissertagdes

No que diz respeito as teses e dissertagdes, inicialmente foi realizada a leitura dos
resumos para identificar quais trabalhos serviriam aos propdsitos desta pesquisa. Uma vez
selecionados, fizemos a leitura dos capitulos que pudessem indicar como a avaliacdo da
aprendizagem é tratada por professores e alunos das institui¢fes de ensino superior e se ha acdes
com vistas a melhoria desse processo.

O trabalho de Costa (2010) faz um balanco das producgbes cientificas sobre as
concepcdes de avaliacdo da aprendizagem, ja apresentadas no inicio deste capitulo. O objetivo
de seu trabalho foi explicitar as concepcbes de avaliagdo predominantes no pensamento
educacional brasileiro e identificar as matrizes epistemoldgicas que as fundamentam. Para
tanto, foram analisadas dissertacfes e teses cadastradas na Capes e os periddicos que ndo
tiveram sua circulagdo interrompida desde a veiculacdo de seu primeiro exemplar. A autora
afirma que a producéo de teses e dissertacOes brasileiras sobre avaliacdo da aprendizagem &
crescente e que, dos 3827 trabalhos, 531 séo sobre esse tema. No que diz respeito as publicacdes
em revistas cientificas, dos 50 artigos analisados, 8 (16%) dizem respeito a avaliacdo da

aprendizagem no ensino superior.
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Destaca-se, no referido trabalho (COSTA, 2010), a andlise realizada pela autora sobre
os significados de avaliar. Foi observado em sua pesquisa que a avaliacao esta relacionada com:
verificar e qualificar os resultados para a tomada de decisGes didaticas; verificacdo, avaliando-
se, além do aluno, o professor e o sistema de ensino; e diagnostico da aprendizagem. Foram
identificados nos artigos dos periodicos analisados as seguintes tendéncias pedagdgicas:
Pedagogia Tradicional; Pedagogia Tecnicista; Pedagogia Sociocritica; Pedagogia Humanista e
Pedagogia Histdrico-social. A autora constata que atualmente o pensamento educacional volta-
se em defesa de uma avaliacdo da aprendizagem formativa, qualitativa e mediadora, embora a
préatica ainda seja realizada de modo tradicional. Segundo a pesquisadora, para que haja a
efetivacdo da avaliacdo formativa sdo necessarias varias mudangas, desde as politicas publicas
de formacdo de professores até o envolvimento da comunidade escolar. Corroboramos o
pensamento da autora citada: é preciso haver consciéncia de que a avaliacdo necessita de
assumir seu papel de instrumento diagnostico do ensino e da aprendizagem, e assim servir a
tomada de deciséo, e ndo funcionar como um mecanismo de verificagdo do que o aluno néo
sabe.

Na pesquisa de Oliveira, D. (2011), esse autor busca conhecer, por meio de entrevistas
com os docentes de uma universidade, como foi construido o imaginario social sobre a
avaliacdo da aprendizagem no decorrer do processo formativo de professores de Histdria e em
quais lugares ocorreram essas significacdes. O pesquisador faz uso do termo “lugar” para
representar o local onde se formaram ou se adquiriram as imagens da avaliacdo da
aprendizagem para 0s sujeitos pesquisados. N&ao se trata, porém, de um local fisico, como por
exemplo a escola; séo lugares que se referem ao campo dos sentidos. Observou-se nos sujeitos
pesquisados o desejo de mudancas com relagdo a avaliacdo da aprendizagem, o que reflete tanto
0 contexto de formacdo que esses docentes vivenciaram, quanto a propria sensacdo de que ha
necessidade de novas propostas para suas praticas. Percebeu-se que nos anos de escolarizacdo
desses docentes, equivalentes ao atual ensino fundamental e médio, predominou a pedagogia
de vertente positivista, centrada na aplicacdo de provas e exames com interesses classificatérios,
e durante a graduacao esses sujeitos ndo perceberam diferencas no que diz respeito ao ensino;
entretanto, ficaram claras as contradigdes entre os fundamentos expressos na teoria estudada e
a pratica pedagogica exercida na universidade. Segundo eles, apesar de alteracdes em metodos
e instrumentos, a avaliacdo da aprendizagem permanece alicercada em uma concepgéo
classificatdria, que impde a responsabilidade de sucesso apenas aos alunos (OLIVEIRA, D.,
2011).
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Quanto as proprias atuacBes como docentes, esses professores compreendem que a
avaliacdo é também um momento de aprendizagem, embora se sintam inseguros sobre o que
seria uma avaliacao justa, o que dificulta iniciativas de mudancas no processo. Apontam como
possibilidades de melhoria para o0 ensino e para a avaliacao a existéncia de maior liberdade para
o trabalho docente e a presenca da familia na escola, uma vez que a auséncia de
acompanhamento por parte dos pais dos alunos faz com que avaliagdo tenha papel regulador
(OLIVEIRA, D., 2011).

Para o autor supracitado, a pesquisa possibilitou a ele e aos professores participantes o
acesso as memorias educativas para que, a partir do didlogo sobre as inquietagdes em relacdo a
avaliagdo da aprendizagem, pudessem acionar a autotransformagéo. Observou-se, segundo
Oliveira, D (2011), que a imagem social da avaliacdo da aprendizagem, ou seja, a significacao
dela representada por acdes compartilhadas permanece atuante no imaginario dos professores
pesquisados, mesmo diante de uma possibilidade de mudanca, que se manifestou mais como
uma vontade do que uma realidade possivel.

Para compreender as concepg¢des de avaliacdo da aprendizagem nos cursos de
Enfermagem e Medicina de uma instituicdo de ensino, Cavalcante (2011) realizou entrevistas
com os professores, conversas com alunos em grupos focais e anélise documental. Observou-
se que ha o entendimento, por parte dos professores, de que a avaliacdo € uma atividade
necessaria ao planejamento dos processos de ensino e de aprendizagem e que serve para orientar
as diretrizes da gestao pedagdgica, tendo como objetivo identificar se as metas desejadas foram
atingidas ou se ha necessidade de intervencao. Alguns docentes pesquisados entendiam que a
avaliacdo é parte constitutiva do ensino e da aprendizagem e tentavam superar as praticas
tradicionais, incluindo outros elementos em sua forma de avaliar.

A institucionalizacdo dos processos de avaliacdo no ensino foi apontada pelos
professores do estudo mencionado como uma forma de viabilizar a melhoria de sua qualidade.
Entretanto, de modo geral, como notou Cavalcante (2011), ainda prevalece entre os docentes a
concepcao de avaliagcdo como forma de obter evidéncias sobre o rendimento do aluno, com uma
perspectiva de julgamento de valor; é reforcada a finalidade de instrumento de medida do
ensino. Observou-se: a valorizagdo do conteddo transmitido pelo professor, uma pratica
avaliativa estabelecida em forma de provas e exames, 0 processo de formacdo de
responsabilidade individual e a reprovagdo como forma de puni¢do (CAVALCANTE, 2011).
Foi possivel identificar, ainda, resisténcias a mudancas na avaliacdo da aprendizagem.

Para os alunos pesquisados por Cavalcante (2011), avaliar € um modo de processar

ideias sobre o que Ihes foi ensinado para saber se houve ou ndo aprendizado. Embora tivessem
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essa concepcao, acreditavam que os professores ndo estavam preocupados com o aprendizado,
mas em saber se 0 aluno conseguiria demonstrar na prova o contetdo ministrado. Foi referido
que a avaliacdo era empregada até como instrumento de punigdo, para “baixar 0 moral do
aluno”, ¢ 0s professores atribuiam aos discentes, total responsabilidade sobre os resultados da
avaliacdo (CAVALCANTE, 2011).

A autora concluiu que havia prevaléncia da avaliagdo como atividade dirigida a
atribuicdo de notas como senhas para 0 aluno prosseguir ou como punicao para 0s que nédo
chegaram ao ponto esperado pelo professor. Ainda que considerassem a avaliacdo uma
ferramenta importante e necessaria, os docentes ndo conseguiam utiliza-la para diagnosticar as
deficiéncias do ensino, devido a formacdo insuficiente para o exercicio da docéncia e a
inabilidade para lidar com a avaliacdo de forma apropriada. Segundo a autora, faltavam-lhes
motivacao e tempo adequado para mudanca de atitudes (CAVALCANTE, 2011).

Contudo, esses motivos ndo sdo os Unicos responsaveis pela manutencdo da situacdo
avaliativa atual. Questbes histdricas e culturais tém grande influéncia. Como destaca Luckesi
(2013), os professores carregam padr@es e condutas advindos de uma escola que tinha como
objetivo disciplinar e utilizava os exames escolares como ferramenta para tal. Para o autor,
durante toda a vida escolar pregressa do professor, ele foi excessivamente examinado, o0 que 0
faz reproduzir essa pratica junto aos seus alunos. (LUCKESI, 2013).

1.1.2 As concepc¢des de avaliagdo da aprendizagem no ensino superior presente nos artigos

cientificos

No que diz respeito aos artigos obtidos na base de dados da Capes (BRASIL, 2014),
conforme mencionado na secdo 1.1, serdo apresentados oito trabalhos que tecem discussoes
sobre a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior em diversas areas do conhecimento. Os
outros dois artigos que trazem contribuicbes a formacdo de professores e ao ensino de
Matematica serdo contemplados mais adiante, ainda neste capitulo.

Preocupado com a formacdo inicial de professores e as novas exigéncias com relacdo
ao desempenho da profisséo, Silva, 1. (2009) apresenta um trabalho realizado com alunos do
curso de Pedagogia, intitulado Dossié Educacdo. Constitui-se de registros realizados pelos
alunos sobre artigos relacionados a educacdo, publicados em jornais e revistas, impressos ou
em meios eletronicos. O trabalho foi utilizado como instrumento de avaliacdo da aprendizagem,

compreendida pelo autor como meio para se obter informacdes e fazer melhorias no processo



22

educativo, a medida que se elaboram juizos de valor sobre uma determinada atividade ou sobre
uma acdo (SILVA, 1., 2009).

Na atividade do Dossié, apds a pesquisa sobre o assunto, fazia-se a apresentacdo e, em
seguida, as discussdes, primeiro em grupos tematicos e depois em uma plenaria. Ao final, o
processo era avaliado pelos participantes. Nessa avaliacdo, somativa, examinavam-se a
pesquisa, a participacdo do aluno, a postura condizente com a profissdo de educador e o
cumprimento de prazos. Consideraram-se, para composicdo da nota, aspectos relativos ao
aluno, em relacao a ele mesmo, ao conteudo desenvolvido e ao grupo ao qual pertencia (SILVA,
I., 2009). O autor destaca a utilizacdo do registro como instrumento de acompanhamento por
parte do aluno, o que caracteriza a atividade avaliativa em questdo como emancipatoria. Para
ele, essa atividade contribui para a incorporacdo de praticas cotidianas de reflexdo e para a
predisposicdo a pesquisa dos futuros docentes (SILVA, 1., 2009).

De acordo com SOUZA e Boruchovitch (2009, 2010a, 2010b, 2010c), a avaliacdo da
aprendizagem traduz a finalidade atribuida a educacao, pois revela as crencas epistemoldgicas
que orientam as acGes do professor. Para as autoras a educacao deve ter como intento assegurar
que o aluno aprenda e se desenvolva. Elas defendem a reducéo das lacunas entre o ensino e a
avaliacdo, muitas vezes compreendidos como processos com finalidades diferentes. Estas
autoras argumentam em favor da avaliagdo formativa, que investe na superacéo do erro para a
promocao do proximo passo. A avaliagdo formativa ndo se limita a instrumentos; € um processo
de levantamento de informacdes para reflexdo, em um movimento continuo para alcancar os
objetivos propostos. Ainda que o diagndstico esteja presente nesse tipo de avaliacdo, ndo se
limita a ele, pois a acdo também é necessaria. Quanto a nota, esta dever ser relativizada, pois o
importante € o que e como o aluno aprende.

No artigo publicado em 2009, as autoras supracitadas apresentam uma pesquisa
realizada no curso de Licenciatura em Pedagogia de uma instituicdo de ensino superior. Elas
constataram que 72% das alunas pesquisadas entendiam que avaliar € verificar, medir,
constatar, saber o que o aluno aprendeu e 77% viam a avaliagdo como motivacao para o estudo
e obtencdo de uma boa nota. Nesse entendimento, avalia-se para aferir resultados, sem
preocupacdo com as razGes que geram essas decorréncias, nem com as possiveis
transformacdes. A avaliacdo formativa, entendida pelas autoras como aquela que auxilia a
aprendizagem, interessada no caminhar do aluno, ainda ndo era uma realidade, haja vista que
apenas 28% das alunas licenciandas compreendiam a avaliagdo da aprendizagem nessa

perspectiva. As autoras afirmam que é tarefa dos professores mudar a concepcao classificatoria



23

da avaliagéo para fortalecer o desejo de aprender, ampliar o0 autoconhecimento e semear respeito
e solidariedade nas relagdes (SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009).

Trés trabalhos de SOUZA e Boruchovitch (2010a, 2010b, 2010c) tratam da utilizacao
de mapas conceituais como instrumento avaliativo, uma alternativa de avaliacdo comprometida
com a aprendizagem e com o desenvolvimento dos alunos. Sdo diagramas hierarquicos
utilizados para organizar e representar o0 conhecimento compostos por trés elementos: conceito,
apresentado no interior de figuras geométricas; palavra de enlace, que une 0s conceitos
evidenciando a tipologia e a vinculagéo existente entre eles, e proposicdo, composta por dois
ou mais conceitos unidos pela (s) palavra (s) de enlace ou descritor (es). Quando organizados
pelos alunos, trazem evidéncias de como o conteddo é por eles processado, e assim orientam as
acOes do professor para a aprendizagem. Os mapas evidenciam a ocorréncia de uma
reorganizacdo cognitiva e, nesse processo, 0 aluno é avaliado qualitativamente a partir das
proprias construcdes conceituais.

Na pesquisa realizada com alunas do curso de Licenciatura em Pedagogia, SOUZA e
Boruchovitch (2010b) observaram que a utilizacdo de mapas conceituais gerou formas mais
profundas de processar a informacdo e, de acordo com as alunas pesquisadas, indicaram a
hierarquizacdo das ideias como uma aprendizagem relevante. As alunas sugeriram ainda o
favorecimento de negociagdes de significados, isto é, compartilhar e analisar as compreensdes,
estabelecendo contrapontos de duvidas e certezas, bem como as formas de estruturacdo dos
mapas como aprendizagem proporcionada. Identificar dificuldades e favorecer a reelaboracao
e a sedimentacdo de conceitos, a integracdo e a ampliacdo dos conhecimentos, o feedback
imediato ou quase imediato e a autorregulacdo foram as vantagens apontadas pelas alunas
quanto a utilizacdo desse instrumento avaliativo. Quanto as limitacGes, segundo as discentes,
relacionam-se com 0s seguintes aspectos: identificacdo e harmonizacdo de conceitos, escolha
palavras de enlace apropriadas, construcdo do mapa explicitando o processo cognitivo
vivenciado na apropriagdo do conhecimento e a demanda de confrontagéo para a identificagéo
de equivocos. Na percepcdo das autoras, embora o trabalho com mapas conceituais ndo seja
tarefa facil, traz ganhos qualitativos na aprendizagem e desenvolvimento dos alunos (SOUZA;
BORUCHOVITCH, 2010b).

Gomes, Ortega e Oliveira, D. (2010) concebem a avaliagcdo como diagndstico continuo
dos progressos e dificuldades do aluno e incentivo a sua autonomia, uma vez que a abordagem
tecnicista ndo proporciona uma formacdo satisfatoria. Conforme pesquisa desses autores, a
analise de questionarios respondidos por professores e alunos do curso de Farméacia de uma

universidade indica que para 85% dos respondentes a avaliacdo da aprendizagem é traduzida
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como verificacdo, observacdo do desempenho e medida de conhecimento. Constatou-se uma
diversidade de instrumentos avaliativos que indica uma mudanca na atuacdo dos professores
com relacdo ao modelo de ensino tecnicista; entretanto, seria preciso haver mais acdes para a
busca de uma avaliacdo construtiva. Os pesquisadores sugerem, entao, a utiliza¢éo do portfolio,
definido como uma colecdo dos trabalhos realizados pelos alunos que permite que o
desenvolvimento seja acompanhado, por eles e pelo professor. Trata-se, portanto, de um
instrumento para diagnostico continuo da aprendizagem (GOMES; ORTEGA; OLIVEIRA, D.,
2010).

Segundo os autores citados, a baixa producdo cientifica sobre avaliacdo da
aprendizagem na érea da saude deve-se ao fato de que os docentes dessa &rea tém optado por
se aperfeicoar em areas especificas, por estas oferecerem maior valorizacao profissional. Desse
modo, falta formacdo pedagdgica aos docentes, o que resulta em um ensino com énfase nas
Ciéncias Basicas, com abordagem tecnicista. Diante disso, 0s pesquisadores sugerem a
capacitacdo pedagdgica desses profissionais e apoio institucional para a manutencdo e
aprofundamento da utilizacdo do portfélio (GOMES; ORTEGA,; OLIVEIRA, D., 2010).

Para Araujo e Moraes Junior (2012), no curso de Ciéncias Contabeis o ensino é
geralmente técnico, baseado na repeticdo. No que tange aos professores dessa area de
conhecimento, em geral ndo tiveram formacdo pedagdgica. Desse modo, ha muitas ddvidas no
que se refere a métodos de ensino. Essa realidade, entretanto, tem passado por mudancas devido
a demanda do mercado por profissionais cada vez mais qualificados e com visdo critica frente
aos problemas, para que sejam capazes de propor solucdes viaveis e eficazes. Para que as
mudancas ocorram também no que diz respeito a avaliacdo da aprendizagem, os autores
defendem uma perspectiva formativa, que pressupde uma pedagogia que considere a
heterogeneidade dos estagios de conhecimentos e os diferentes estilos de aprendizagem dos
estudantes, e propdem a utilizacdo de portfélios como instrumento de avaliacdo da
aprendizagem (ARAUJO; MORAES JUNIOR, 2012). De acordo com 0s autores, esse
instrumento atende a essa perspectiva de avaliacdo, pois possibilita a construcao, a criatividade,
a parceria e a autonomia dos alunos, como também promove a autoavaliacao.

A pesquisa de Araujo e Moraes Junior (2012) realizou-se em uma turma do referido
curso na disciplina Administracdo Financeira. Durante um semestre foi utilizado como
instrumento de avaliagdo da aprendizagem o portfélio; ao final, os alunos entregaram, junto
com os portfélios, questionarios sobre o processo, que foram analisados mediante utilizacdo da
técnica de anélise de conteldo. Entre os diversos resultados apresentados, convém destacar a

natureza das dificuldades de execucao da tarefa: 60% dos alunos as atribuiram a falta de um
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modelo a ser seguido. Os autores concluiram que ha vantagens na utilizacdo desse instrumento
avaliativo, devido aos resultados obtidos pelas notas (quatro notas 10,0, dez notas 8,0 e trés
notas 3,0). Esses resultados, porém, ndo indicam o desempenho apenas dos alunos que optaram
pelo portfélio, uma vez que, dos 17 académicos do curso, 7 optaram pela prova escrita,
tradicionalmente utilizada, para a obtencio da nota (ARAUJO; MORAES JUNIOR, 2012).

Segundo Moreira, Gravonski e Fraile (2012), ha um consenso entre varios autores sobre
o tema avaliacao da aprendizagem com relacdo a definicdo de categorias. A avaliacdo pode ser
classificada em diagndstica, formativa ou somativa: a diagndstica objetiva detectar, entre outros
aspectos, os conhecimentos prévios dos alunos e as deficiéncias de aprendizagem desses
sujeitos, a fim de que sejam (re) planejadas estratégias didaticas. A avaliacdo somativa, em
geral, tem como objetivo classificar o aluno de acordo com niveis de aproveitamento, dentro de
critérios previamente estabelecidos. A formativa oferece um feedback ao aluno sobre seu
aproveitamento, ao identificar lacunas e diagnosticar erros conceituais, a fim de propor ajustes
necessarios para a aprendizagem. Os autores do artigo argumentam em favor da avaliacdo
formativa, uma vez que métodos tradicionais muitas vezes transformam as avaliacGes em
mecanismos disciplinares.

Para Moreira, Gravonski e Fraile (2012) a avalia¢éo € o indicativo mais significativo da
aprendizagem, pois fornece aos alunos informagdes sobre o que deveriam aprender. Além disso,
as experiéncias avaliativas influenciam a maneira de planejar e de utilizar o tempo para estudo
e tém forte relacdo com a dedicacdo para as tarefas académicas. Com relagdo ao ensino superior,
os autores afirmam que € preciso um sistema de avaliacdo que va além de notas e da acumulacgéo
de conteudo, para formar profissionais que atendam as demandas do mercado de trabalho,
principalmente na area das engenharias, foco do estudo.

De acordo com a pesquisa por eles realizada em cursos de engenharia de uma
universidade puablica brasileira (MOREIRA; GRAVONSKI; FRAILE, 2012), os critérios de
avaliacdo apresentados sdo decisivos para a escolha das disciplinas a cursar, além das
informacdes de colegas que ja cursaram essas disciplinas. Os pesquisadores apontaram como
aspecto positivo a apresentacdo desses critérios pela grande maioria dos professores da
instituicdo de ensino pesquisada. Constataram que, para os alunos, obter uma boa nota é mais
importante do que a aprendizagem para a formagéo profissional. Com relagéo aos instrumentos
avaliativos, as provas escritas dissertativas e as de maltipla escolha sdo mais utilizadas. Para os
autores, tais provas reforcam a memorizagdo, ndo estabelecem critérios e sdo
descontextualizadas. Mesmo as provas praticas das aulas de laboratorio privilegiam a

memorizagdo, pois 0s alunos sdo avaliados por meio de relatorios técnicos. Apesar de
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acreditarem que a prova seja necessaria, 0s pesquisadores reforcam a necessidade de atividades
avaliativas diversificadas. Destacam, ainda, a falta de participacdo do aluno no processo de
avaliacdo e a utilizacdo desta para intimidacdo, o que muitas vezes gera medo, tensdo e
ansiedade (MOREIRA; GRAVONSKI; FRAILE, 2012).

Para que haja mudanca na realidade apresentada, os autores sugerem um repensar sobre
as praticas pedagbgicas e as praticas avaliativas integradas ao processo de ensino-
aprendizagem, bem como a reformulacdo dos projetos pedagdgicos dos cursos com
consequente alteracdo no curriculo (MOREIRA; GRAVONSKI; FRAILE, 2012).

Observamos, nos trabalhos acima descritos, que nas instituicbes de ensino superior
brasileiras o processo de ensino predominante é o denominado tradicional, ou tecnicista, em
gue se espera que o aluno assista passivamente as aulas, memorize os conteudos ali expostos e
o0s reproduza, posteriormente, nos testes e provas. Em consonancia, sao propostas avaliacdes
que tém como finalidade atribuir notas e definir os que serdo aprovados para a proxima etapa
do curso ou para sua conclusdo. Destacam-se as contradi¢cdes entre teoria e pratica, entre 0
desejo de mudancas e a comodidade de um processo funcional que classifica e aprova os alunos
mais dedicados. O movimento de avaliacdo para reflexdo e acdes, com vistas a proporcionar
uma aprendizagem efetiva, parece estar longe da realidade dessas instituicdes. Embora essa
ideia esteja presente no discurso de alunos e professores universitarios, ainda € vista como uma
situacdo ideal.

Constatamos, ainda, que poucos trabalhos propdem métodos alternativos a
memorizacdo e a reproducdo por meio de uma prova escrita. Nos trabalhos expostos, apenas
trés atividades diferentes foram citadas: o Dossié Educacdo, os mapas conceituais e o portfolio.
Os professores/pesquisadores insatisfeitos com o quadro que se apresenta sobre a avaliagdo da
aprendizagem nas universidades brasileiras tém contribuido com discussdes a esse respeito;
todavia, préaticas efetivas para reverter a situacao atual pouco tém-se apresentado. Mas, o que
seria necessario para efetivas mudancas? Vejamos o que dizem os autores dos livros publicados
no periodo de 2009 a 2013 a respeito da avaliacdo da aprendizagem, se neles ha proposicoes

que respondam a essa pergunta.

1.1.3 As concepcoes de avaliacdo da aprendizagem no ensino superior presente nos livros

Para a escolha dos exemplares apresentados a seguir, realizamos uma busca sobre o

tema avaliacdo da aprendizagem no ensino superior nas bibliotecas da Universidade Federal de
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Goias, da Universidade Estadual de Goids e do Centro Universitario de Anéapolis
(UniEVANGELICA); também buscamos a respeito em sites de Matematica e Educacio
Matematica e nas referéncias das teses e dissertacdes selecionadas para esta pesquisa.

Iniciamos a andlise dos livros com a obra de Hoffmann (2009), que defende a reflexao
sobre a pratica e um aprofundamento de teorias do conhecimento para mudar a atual concepgao
de avaliacédo, que a posiciona apenas como julgamento de valor, em uma acgdo conjunta de
escolas e universidades. Essa autora propde a acdo avaliativa como mediacdo, que tem como
principios: métodos de correcdo investigativos, privilégio a tarefas intermediarias e sucessivas
e compromisso do educador com a construgdo do conhecimento do aluno, manifesto na adogéo
de uma postura epistemoldgica que privilegie o entendimento. Entende-se a avaliagdo como um
processo dialético e defendem-se préaticas avaliativas libertadoras, ou seja, contrarias a
avaliagdo seletiva e eliminatéria. Hoffmann (2009, p.94) ressalta que “[...] a pratica libertadora
da avaliagdo ndo exige obrigatoriamente uma revolucdo de métodos e técnicas, mas de uma
compreenséo diferenciada do seu significado, uma consciéncia critica de nossas agoes”.

Ja Elola et al. (2010) compreendem que a avaliacdo da aprendizagem € um processo
sistematico de busca de informac6es para a emissdo de juizos de valor e tomada de decisGes a
respeito do ensino e da aprendizagem. Para as autoras, a esséncia dos processos de avaliacéo
da aprendizagem remete aos processos e operacdes cognitivos. Nessa perspectiva, avalia-se o
que os alunos sdo capazes de fazer com os contetdos que os professores disponibilizam a eles.

Mesmo reconhecendo que um método ndo resolve todos os problemas de ensino e
aprendizagem, Elola et al. (2010) defendem a necessidade de estabelecer técnicas adequadas de
atuacdo docente nas aulas. Entendem que a avaliacdo ndo é técnica nem neutra, mas uma tarefa
artistica, e deve ser coerente com outras decisdes didaticas adotadas, o que exige do professor
a analise da situacdo apresentada para tomada de decis6es fundamentadas. As autoras destacam,
ainda, que a avaliacdo deve ser organizada em um processo sistematico em que cada fase tenha
coeréncia e correspondéncia com as demais. Nessa premissa, definem oito fases do processo
avaliativo: identificar o objeto, definir a finalidade, determinar os critérios, registrar a
informacdo, analisar e interpretar a informacédo obtida, elaborar informes para comunicar o0s
resultados e tomar decisdes (ELOLA et al., 2010).

A avaliacdo, de acordo com Luckesi (2011), € um recurso pedag0ogico a servi¢o de uma
concepgdo desenvolvimentista do ser humano e tem como fungéo retratar a qualidade da
realidade em questéo para subsidiar intervengdes adequadas, tendo em vista a construgdo dos
melhores resultados possiveis. Tal recurso, segundo ele, deve auxiliar o educando na busca de

sua autoconstrucdo, mediante aprendizagens bem-sucedidas, e o educador a reconhecer a
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eficacia ou ineficicia dos proprios atos. Para o autor, o ato de avaliar € um ato de investigar e
pode ser distinguido em duas modalidades: avaliacdo de certificacdo, que se refere a avaliar um
objeto ja configurado e concluido, e avaliacdo de acompanhamento, em que se avalia um objeto
em construcdo. Essas modalidades caracterizam-se como investigacdo da qualidade de um
objeto de estudo por intermédio de uma coleta de dados realizada por recursos metodologicos
cientificos. Esse meio s6 funciona se houver clareza do que se deseja e investimento para bons
resultados (LUCKESI, 2011).

O conjunto dos trabalhos analisados - dissertacfes, artigos e livros - assinala que a
avaliacdo dita tradicional ndo atende as demandas da sociedade atual. As universidades mantém
0 modo de ensinar e de avaliar de décadas passadas, ndo se atentando para as necessidades dos
alunos de hoje, no que diz respeito a aprendizagem. Para formar sujeitos autbnomos, criticos e
proativos, € preciso repensar o ensino e a avaliacdo praticados.

Segundo Moretto (2007), na escola chamada tradicional o foco esta na acumulacao de
dados pelo aluno e na utilizacdo de provas em que sdo cobrados nomes, formulas e defini¢des.
Os melhores alunos, nesse contexto, sdo aqueles capazes de guardar o maior nimero de
informacBes. A nova orientacdo de ensino por ele proposta ndo exclui a memorizacdo de
conhecimentos bésicos, mas esta deve ser significativa, com foco na preparacdo das condi¢Ges
para que o aluno seja capaz de estabelecer relagdes a partir da analise critica de situacdes
complexas.

De acordo com os autores desses trabalhos, a concepcdo de avaliacdo apropriada para o
atual sistema de ensino € a de diagnostico da aprendizagem, para reflexdo e posterior tomada
de decisdes. A avaliacdo formativa é a que aparece com mais frequéncia, sendo que, de acordo
com Luckesi (2011), outros nomes sdo dados a esse tipo de avaliacdo da aprendizagem, como
mediadora, dialética e dialégica. Esses termos querem dizer que a avaliacdo subsidia uma

intervencdo pedagdgica construtiva e criativa. Para Romanowski e Wachowicz (2004, p. 126),

A avaliacdo formativa consiste na pratica da avaliacdo continua realizada
durante o processo de ensino e aprendizagem, com a finalidade de melhorar
as aprendizagens em curso, por meio de um processo de regulacdo
permanente. Professores e alunos estdo empenhados em verificar o que se
sabe, como se aprende e 0 que ndo se sabe para indicar 0s passos a seguir, 0
que favorece o desenvolvimento pelo aluno da prética de aprender a aprender.

A avaliacdo formativa implica o comprometimento com a aprendizagem de cada aluno
e de todos os envolvidos, sendo que o desenvolvimento do aluno depende do desenvolvimento

do professor e da escola (RABELO, M., 2013). Nessa modalidade avaliativa hd uma
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preocupacdo em regular e adaptar a programacao do trabalho pedagdgico as necessidades dos
alunos, considerando-se que aprender € um processo de reestruturacdo de conhecimento a partir
das atividades que se executam; assim, as causas da ndo aprendizagem do aluno podem estar
relacionadas as atividades que Ihe séo propostas (JORBA; SANMARTI, 2003).

Estes autores chamam atengdo para a dificuldade do emprego da avaliagdo na
perspectiva formativa como regulagéo da aprendizagem em salas de aula com muitos alunos ou
por professores que ministram muitas aulas, devido a necessidade de intervengdes constantes.
Para que seja possivel pratica-la, Jorba e Sanmarti (2003) sugerem o equilibrio entre
instrumentacdo e intuicdo adquirida na pratica e a utilizacdo de estratégias que facilitem a
autoavaliacdo.

Outro ponto evidenciado nas teses, dissertac@es e artigos que analisamos é o destaque
dado a prova escrita, apontado como o instrumento mais usado pelos professores nos cursos de
graduacdo. Observa-se que outros mecanismos avaliativos sdo pouco utilizados, ou melhor,
quase inexistentes. Concordamos com D’Ambrdsio (2010), quando ele diz que o modo como
se tem avaliado atualmente pouco tem contribuido para o desenvolvimento estudantil, por isso

€ necessarias mudancas.

Claramente, as avaliagdes como vém sendo conduzidas, utilizando exames e
testes, tanto de individuos como de sistemas, pouca resposta tém dado a
deploravel situagdo de nossos sistemas escolares. Além disso, tém aberto
espaco para deformacdes as vezes irrecuperaveis, tanto em nivel de alunos e
professores quanto de escolas e do proprio sistema. A situacdo, se medida por
resultados de exames, revela um crescente indice de reprovagdo, de repeténcia
e de evasdo. E as propostas sempre vdo na direcdo de se reforcarem os
mecanismos de avaliagdo existentes. Esse € o panorama internacional.
(D’AMBROSIO, 2010, p. 63).

Ndo é intencdo deste trabalho condenar a prova escrita, elimind-la do processo
avaliativo, mas utilizad-la para diagnosticar deficiéncias nos processos de ensino e
aprendizagem, para efetivamente promover o desenvolvimento dos alunos. Mais do que a
preocupacdo com o instrumento avaliativo, importa-nos a analise do modo como este é
utilizado. Um método alternativo de avaliacdo também pode ser empregado como meio de
classificacdo e controle. E preciso que haja reflexdo critica sobre a pratica por parte dos
docentes e, a partir da constatacdo de falhas no processo de ensino, decisdes possam ser tomadas
para favorecer a aprendizagem dos alunos. Para D’ Ambrésio (1996), o professor precisa saber

se a mensagem pretendida foi compreendida por seus alunos, ou qual contetdo foi apreendido
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ap6s uma aula. Caso este ndo tenha sido compreendido, o docente deve voltar ao tema,
explicando de outro modo. A avaliacdo, entdo, seria um instrumento fundamental para esse fim.

Por meio das producges analisadas neste capitulo, foi possivel perceber também que nas
universidades brasileiras ndo sdo realizadas avaliacGes da aprendizagem, mas exames. Dizemos
isto porque ainda esta presente a I6gica de verificacdo, classificacdo e sele¢do, que ndo contribui
para o crescimento social do aluno e ndo estimula a colaboragdo entre os individuos.
Concordamos com Méndez (2001), quando ele destaca que 0 exame € apenas um recurso para
verificar a capacidade do aluno de reproduzir informacdes transmitidas. Esse instrumento
pouco contribui para a formacéo, educativamente falando. No exame se expressam verdades
absolutas e conclusivas, que muitas vezes s6 tém valor no momento da aula. Por seu carater
final e conclusivo, ndo da espaco para a aprendizagem.

As instituicdes de ensino superior ainda se encontram distantes do que entendemos
como avaliagdo, que tem como finalidade conhecer as dificuldades dos alunos para que se
desenvolvam estratégias de ensino capazes de promover a aprendizagem. No que diz respeito
a avaliacdo formativa, indicada pelas publicacGes analisadas como a mais adequada para a
realidade educacional atual, constatamos que ela esta presente nos documentos, mas ndo nas
praticas docentes. Ha, porém, movimentos de mudanca, como indicam alguns trabalhos aqui
analisados, e diversidade de atividades avaliativas, como o “Dossié educagdo”, os “mapas
conceituais” e o “portfolio”, mencionados anteriormente. Isso mostra que ¢ possivel avaliar
para ter um diagnostico da situacdo e propor acées em favor da aprendizagem.

Nos proximos topicos serdo analisadas producdes cientificas que abordam o tema na
formacao de professores de Ciéncias e Matematica e no ensino da disciplina Calculo Diferencial
e Integral (CDI).

1.2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA FORMACAO DO PROFESSOR DE
CIENCIAS E MATEMATICA

Para delinear um panorama das producdes bibliogréficas do periodo de 2009 a 2013, no
que diz respeito a avaliacdo da aprendizagem em Ciéncias e Matematica, serdo apresentadas as
principais ideias contidas nas dissertacdes de Barbosa (2011) e Silva, F. (2011), nos trés artigos
gue abordam o tema, encontrados no banco de dados da Capes, a saber: Buriasco, Ferreira e
Ciani (2009), Sordi e Ludke (2009) e Paulo e Santos, J. (2011), e nas obras selecionadas de
Frota e Nasser (2009), Valente (2012) e Rabelo, M.(2013).
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Barbosa (2011) realizou uma pesquisa com alunos dos cursos de Letras e Matematica
de uma universidade publica do Rio Grande do Sul. Constatou que os alunos pesquisados
conviviam, em geral, com acOes de avaliacdo que evitam questionamentos e valorizam a
memorizacdo dos contelidos; valia a imposi¢do do poder docente para reprovar ou aprovar.
Além disso, os licenciandos afirmaram que havia pouco estudo e reflexdo sobre esta tematica
em seus cursos de formacdo. Uma vez que a formacdo é um dos momentos chave para a
constituicdo das concepcgOes e praticas avaliativas dos professores, a autora defende que,
enguanto estudantes, os licenciandos deveriam aprender sobre praticas avaliativas acolhedoras,
claras, democréticas e dedicadas ao processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com entrevistas com os alunos, Barbosa (2011) constatou que a ideia de
avaliacdo que eles tinham estava centrada no professor e relacionada com as nogdes de medida
e verificacdo numerica. Por meio da andlise dessas entrevistas também ficou evidente que, para
os alunos, avaliar e ensinar sdo conceitos independentes e desconexos. Foi possivel perceber,
ainda, que a avaliacdo preocupada com o aprendizado dos educandos, respeitosa, adequada e
de caréater formativo, aparece como uma situacdo ideal, mas nao é predominante na graduacéo.

Segundo a autora da referida pesquisa, a pratica avaliativa segue conservadora, centrada
no professor, e 0 ato de avaliar parece ser apenas uma formalidade. Mesmo os docentes que
foram apontados pelos alunos entrevistados como bons profissionais ndo entendem a avaliagdo
da aprendizagem como aspecto importante em suas ac¢0es; observam que as provas e 0s testes
sdo viaveis na pratica, uma vez que um professor atarefado e com muitos alunos teria menos
trabalho nesse tipo de pratica avaliativa (BARBOSA, 2011).

Silva, F. (2011) realizou uma pesquisa no curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
em uma instituicdo publica de ensino superior, buscando apreender as concepcdes de alunos e
professores a respeito da avaliacao da aprendizagem. A autora apresenta e discute como o tema
¢ tratado nos documentos oficiais, iniciando pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, que determina uma avalia¢do continua e cumulativa, em que predominam os aspectos
qualitativos sobre os quantitativos, tendo em vista 0 acompanhamento do aluno em seu
desenvolvimento. A seguir, destaca as orientacfes para a avaliacdo da aprendizagem nos cursos
de formagdo de professores, dispostas na Resolucdo n.° 1 do Conselho Nacional de
Educacao/Conselho Pleno (BRASIL, 2002). A orientacdo desse documento € para uma
avaliacdo diagnostica e formativa, que propicie informacgdes para mudancgas em beneficio da
aprendizagem. E analisado, ainda, o plano pedagdgico do curso pesquisado, que apresenta uma

concepgdo de avaliacdo emancipatdria, qualitativa, diagndstica, continua e formativa, e 0s
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planos de ensino dos professores, os quais indicam a avaliagdo como continua e processual
(SILVA, F., 2011).

Mediante a analise documental e a analise dos questionarios respondidos por professores
e alunos, a autora da pesquisa constatou que os docentes compreendem a avaliacdo da
aprendizagem como continua e processual e fazem uso de diferentes instrumentos avaliativos,
embora a prova individual e sem consulta seja 0 mais utilizado. Apreendeu-se a centralizagéo
da avaliacdo nos alunos, sendo o professor o responsavel por emitir julgamento sobre a
competéncia deles. A despeito de alguns professores entenderem a avaliagdo como forma de
controle, a maioria demonstrou compreendé-la como fonte de melhoria para o ensino.
Verificou-se que ha indicios da construcdo de um novo projeto de avaliacdo continua e
formativa (SILVA, F., 2011).

Com relacédo aos alunos, Silva, F. (2011) observou, na maioria, a concepcao somativa
do ato de avaliar, o que contradiz a proposta de avaliacdo dos documentos oficiais do curso
analisado e o discurso dos professores. Constatou, ainda, que os alunos tomam como referéncia
as praticas pedagogicas de seus professores, principalmente no que diz respeito a valorizagédo
dos instrumentos avaliativos. A autora chama aten¢éo para dois problemas na formacéo desses
licenciandos: as préaticas avaliativas tradicionais, somativas e classificatorias e a desarticulagdo
entre as disciplinas pedagdgicas e especificas do curso. Prope, por fim, algumas alternativas
que poderiam melhorar esta situacdo, como politicas institucionais para formagdo continuada
de professores de nivel superior e trabalho coletivo.

A analise dos artigos inicia-se com o de Sordi e Ludke (2009), que ndo trata
especificamente das Ciéncias e Matematica, mas traz discussdes pertinentes sobre a formacao
de professores e a avaliagdo da aprendizagem nesse contexto. O trabalho propde estabelecer
relacBes entre a aprendizagem da avaliacdo, incorporada ao longo da formacdo docente, e 0
desenvolvimento profissional, além de tratar da avaliacdo institucional e de ressaltar a
necessidade desse assunto permear as discussdes nos cursos de formacao de professores.

Para as autoras, embora nao haja duvidas sobre a importancia da avaliacdo no contexto
escolar e de que sem ela ndo ha possibilidade de interferéncias para que se alcancem 0s
objetivos desejados, muitas vezes esta é vista simplesmente como necesséria para a atribuicdo
de notas. E observado que a avaliagdo da aprendizagem se apresenta atualmente como uma
atividade classificatdria, centrada na nota, desvinculada do processo ensino-aprendizagem, o
gue gera alunos dependentes, acostumados a juizo de valor externo. Para Sordi e Ludke (2009),
se a avaliagéo fosse tratada como componente do trabalho escolar compartilhado, ganharia mais

significado politico e técnico, coerente com a sua fungdo formativa.
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Buriasco, Ferreira e Ciani (2009) também ndo tratam especificamente da avaliacdo nos
cursos de formacao de professores, mas trazem alguns apontamentos sobre a avaliagdo como
pratica de investigacdo em Matematica, 0 que € pertinente a nossa pesquisa. Apresentam
caracteristicas da avaliacdo praticada nas escolas [ pode-se acrescentar, nas universidades] e do
que denominam de mito de avaliar. Para os autores, avalia-se pela falta, pois se criam
expectativas referentes ao que o aluno deveria saber. Avalia-se para conferir o desempenho,
emitir julgamento e ampliar o horizonte de imperfeicdo. Para eles, a precisdo e justica atribuidas
a avaliacdo sao ilusorias.

Os autores também destacam que, se a avaliacdo é indissociavel do ensino, seu objetivo
deveria ser o de investigar indicios da potencialidade do aluno, sendo essencial uma acéo para
esse fim. A avaliacdo seria uma pratica de investigacdo, em que se reconheceria a multiplicidade
dos saberes do aluno, valorizados durante os caminhos percorridos. Nessa proposta, nao se
espera que o estudante se preocupe com respostas exatas, anteriormente memorizadas; a
preocupacao estd nos meios utilizados para obté-las, na escolha das estratégias para resolver
problemas. Desse modo, os estudantes passariam a romper com a ideia de resultados
matematicos precisos e imutdveis e buscariam a tomada de decisdes sobre sua propria
aprendizagem. Nesse processo, o professor pode se perguntar sobre qual matematica os alunos
estdo aprendendo, o que ja sabem e quais séo as dificuldades por eles encontradas, para uma
tomada de decisdo em favor da aprendizagem (BURIASCO; FERREIRA; CIANI, 2009).

Os autores sugerem a utilizacdo da producdo escrita aliada a outros meios, como
entrevistas, discussdes e exploracBes coletivas, como estratégia para tornar possiveis tais
interpretacdes. Até mesmo uma prova escrita pode ser um bom instrumento de investigacéo,
desde que tenha questdes que possibilitem ao aluno resolvé-la do seu préprio modo
(BURIASCO; FERREIRA; CIANI, 2009). Destacam, ainda, que para haver envolvimento com
as atividades a serem realizadas, é preciso que os estudos estejam conectados com o cotidiano
do aluno, de maneira que a atividade tenha significado. Assim, a avaliagdo estard cumprindo
seu papel de orientacdo da acdo do professor.

Paulo e Santos, J. (2011) apresentam uma discussdo sobre avaliacdo da aprendizagem e
conclusdes a proposito de uma atividade realizada com alunos do curso de Licenciatura em
Matematica. Levantam alguns questionamentos sobre o que é, de fato, avaliar, partindo das
concepcdes de Luckesi (1995) e Hadji (1994), em que a avaliacdo ¢ um julgamento, por
considerar dados relevantes para tomada de decisdo frente aos resultados obtidos, e apontam

gue a prova, que tem como objetivo verificar se 0 aluno aprendeu o contetdo trabalhado em
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aula, é o instrumento avaliativo mais usado, principalmente em Matematica. A nota figura como
a representacédo do grau de aprendizagem, numa escala de valoragao.

Para Paulo e Santos, J. (2011), a utilizacdo da prova ndo é um problema pelo uso do
instrumento em si, mas pelo carater de resultado final que ndo favorece o desenvolvimento do
aluno ou a possibilidade de superar dificuldades. Para os autores avaliar € mais que definir
notas, pois demanda interpretagdo do modo como o aluno comunica-se matematicamente. Para
que isso seja possivel, é preciso valorizar o didlogo em sala de aula e oferecer oportunidade ao
aluno de se expressar. Eles afirmam que as informacdes sobre a aprendizagem reveladas pelos
alunos surgem gradativamente, a partir de situacOes orientadas pelo professor, de acordo com
0 corpo de conhecimento matemaético exigido pelo grau de escolaridade. Concluem, entdo, que
avaliar depende de acdo, de uma critica positiva que busca a compreensdo dos sentidos para o
sujeito. Nessa perspectiva, a avaliacdo € uma busca para a construcdo do conhecimento
matematico, tanto pelo aluno, que da sentido a sua aprendizagem quanto pelo professor, na
orientacdo de suas a¢Bes pedagogicas (PAULO; SANTOS, J., 2011).

Nas aulas da disciplina Pratica de Ensino I, da turma de Licenciatura em Matematica
pesquisada por Paulo e Santos, J. (2011) foram apresentadas situacdes-problema, desde as
séries iniciais da educacdo bésica até o ensino superior, para discutir o conhecimento
matematico favorecido pela atividade em questdo e o que seria possivel avaliar a partir das
expressdes dos alunos. As trés situacdes apresentadas, questdes de multipla escolha com e sem
justificativa e questdo subjetiva, foram utilizadas para debater sobre as possiveis respostas dos
alunos e o que elas indicariam, e ainda, quais decisdes poderiam ser tomadas diante de tais
respostas. Segundo os autores, a atividade promoveu reflexdes sobre o ato de avaliar, sobre o
papel do professor, sobre o papel do aluno e sobre a intervencdo pedagdgica, assuntos
indispensaveis em qualquer curso de formacéo de professores.

No que diz respeito aos livros que fazem consideracbes sobre o tema avaliacdo da
aprendizagem no ensino superior, mais especificamente no ensino de Matematica, encontramos
a obra de Frota e Nasser (2009), que contém capitulos relacionados & educacdo matematica.
Para auxiliar neste trabalho, destacamos dois capitulos que discutem o ensino de Matematica
nos cursos de graduacgdo: “Formagéo de professores — mudangas urgentes na licenciatura em
Matematica”, de Lourdes de La Rosa Onuchic e Norma Suely Gomes Allevato, e “Pesquisa
sobre a propria pratica no ensino superior de Matematica”, de Gilda de La Rocque Palis. O
primeiro capitulo traz uma discussdo sobre alguns movimentos para revitalizar o ensino de
Matematica, com destaque para a necessidade de avancos na formagdo do professor e para a

apresentacdo da metodologia de ensino-aprendizagem-avaliacdo de Matematica por meio da
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resolucéo de problemas, com a intencdo de estabelecer conexdes com os diferentes ramos da
Matematica e gerar, assim, novos conhecimentos. Na metodologia apresentada, o problema é
ponto de partida e orientacdo para a aprendizagem. O professor escolhe ou cria problemas para
que, durante sua resolucéo, sejam feitas conexdes entre os diferentes ramos da Matematica, de
forma a gerar novos conceitos. E uma atividade de investigagdo, tanto para o professor, que
precisa planejar questdes-chave para a condugdo, quanto para os alunos, que precisam decidir
colaborativamente sobre quais caminhos percorrer para chegarem a solucéo.

As autoras trazem, ainda, um relato de experiéncia de uma atividade realizada em um
minicurso para professores de Matemaética, em que um problema é dado aos participantes para
que seja discutido em grupo e as resolugdes apresentadas a todos. O problema proposto foi
elaborado para alunos do 5° ano do ensino fundamental, mas, a partir das discussdes
provenientes da resolucdo, os participantes observaram que poderiam ser trabalhados conceitos
desde a educacdo bésica ao ensino superior. Afirmaram que os conceitos matematicos criados
na atividade sdo duradouros, pois os alunos refletem ativamente sobre o problema, testam
diferentes caminhos de resolucao e argumentam em favor de seu ponto de vista. Para finalizar,
as autoras comentam que poucas pesquisas consideram abordagens e metodologias de ensino
em cursos de licenciatura em Matematica e que nesses cursos falta vivéncia de situacbes
alternativas no ensino para que os futuros professores possam incorpora-las em suas praticas
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2009).

O segundo capitulo destacado, “Pesquisa sobre a propria pratica no ensino superior de
Matematica”, de Gilda de La Rocque Palis, apresenta a “pesquisa do professor sobre sua propria
pratica” (PPP), também denominada professor pesquisador, professor reflexivo ou pratico-
reflexivo, em disciplinas de Matematica no ensino superior e em alguns trabalhos que seguem
esse tipo de pesquisa. Segundo a autora, o professor pesquisador de sua propria préatica une
investigacdo e ensino, pois “em face de um problema didatico, submete-0 a exame critico,
resolve-o da melhor maneira possivel e divulga sua solucdo. Esse trabalho beneficia o professor
e os alunos, gera conhecimento e desenvolve a cultura profissional da comunidade de
referéncia” (PALIS, 2009, p. 204). Conforme a autora, poucos docentes universitarios tém
conhecimentos sobre processos de aprendizagem, possuem apenas experiéncias com seus
alunos. Assim, a utilizacdo da PPP em salas de aula pode contribuir para a melhoria no ensino.
Palis (2009) incentiva, ainda, que pesquisas sejam realizadas em éareas especificas de
conhecimento e chama a atencdo dos departamentos de Matematica para que estes estejam

atentos as reais necessidades de seus alunos no que diz respeito a aprendizagem.
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Em sua obra Rabelo, M. (2013) critica as préaticas avaliativas atuais que buscam
verificacdo, classificacao e sele¢do dos estudantes, além de serem utilizadas como instrumento
de controle. Nessas praticas encoraja-se a aprendizagem em Matematica por meio do treino e
repeticdo de procedimentos rotineiros e algoritmicos. Ndo ha clareza em relacdo ao que se
pretende avaliar, e a nota é o julgamento final de aprovacdo ou reprovacao do estudante. De
acordo com o autor, os professores acreditam contribuir para uma aprendizagem significativa
quando utilizam, em geral, testes que refletem um ensino mecanico e superficial. Opondo-se a
essa concepcgdo, Rabelo M. (2013) compreende que a avaliacdo da aprendizagem deve ser
utilizada para intervir e reorientar a pratica pedagdgica. Sugere, para tanto, a avaliagdo
formativa, que implica o comprometimento com a aprendizagem de cada aluno e de todos os
envolvidos.

Segundo o autor supracitado, € comum aos professores de Matematica considerarem
apenas 0s aspectos quantitativos na avaliacdo e se utilizarem de questfes fechadas e
padronizadas. A avaliacdo da aprendizagem nessa area de conhecimento, entretanto, deve
fornecer ao docente informacdes relativas a aquisicdo de saberes, ao desenvolvimento do
raciocinio e ao dominio de certas estratégias, além de dar pistas acerca do envolvimento do
aluno no processo de resolucéo de problemas. O autor recomenda a utilizagdo de instrumentos
avaliativos variados e um ambiente de maltiplos recursos para obter as informacdes acima
apontadas e, assim, favorecer a aprendizagem dos alunos (RABELO, M., 2013).

O livro de Valente (2012) apresenta um pouco da histéria da avaliacdo da aprendizagem
no Brasil e conclui que os exames finais estiveram presentes por mais de cem anos: dos regimes
preparatdrios, criados em 1827, até o surgimento das provas parciais, que se tornaram presentes
no cotidiano escolar nos anos de 1930. Nos regimes preparatérios, os candidatos a uma vaga
no ensino superior precisavam passar pelos 0s exames orais e escritos. Tais exames eram
realizados nos colégios oficiais, pois se acreditava que, para haver justica e imparcialidade, os
professores ndo deveriam conhecer os alunos. As provas parciais também selecionavam alunos
para o ensino superior, porém eram formuladas e realizadas pelos professores em suas classes.
Nos anos 1990 h4, porém, um retrocesso, uma vez que o professor reassumiu o papel de
preparador para 0s exames em larga escala (Enem— Exame Nacional do Ensino Médio, ENC —
Exame Nacional de Cursos) e a avaliagdo escolar passou a ser novamente controlada pelo
Estado.

Dois capitulos chamam atencdo na obra de Valente (2012), pelas tematicas virem ao
encontro do tema desta pesquisa: 0 de Neuza Bertoni Pinto, intitulado Cultura escolar e

praticas avaliativas: uma analise das provas de Matematica do exame de admisséo ao ginasio,
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e 0 de Maria Cecilia Bueno Fischer, Os formadores de professores de Matematica e suas
préaticas avaliativas.

O primeiro (PINTO, 2012) faz um histérico dos exames de admissdo ao ginasio. Em
uma andalise de provas e exames no periodo de 1920 a 1969, a autora destaca a avaliacdo
rigorosa, seletiva e classificatoria e a grande importancia dada ao conhecimento matematico.
As provas de Matematica buscavam verificar o dominio das opera¢fes fundamentais e o
desembaraco no célculo. A correcdo era feita assinalando-se os erros e contabilizando-se 0s
acertos a partir de calculos exatos. O objetivo ndo era apenas aferir a aprendizagem, mas regular
a educacdo da populacdo e selecionar os individuos. Desse modo, “[...] a escola fabrica uma
cultura avaliativa, decidindo com gestos e a¢des a qualidade do filtro necesséario a regulacdo da
educacdo da populacdo que a ela recorre para escolarizar-se em cada momento historico”
(PINTO, 2012, p. 73).

O segundo capitulo de destaque (FISCHER, 2012) coloca em questdo o fato de néo
haver exigéncia legal para que o docente do ensino superior seja licenciado; consequentemente,
é comum haver professores nesse nivel de ensino sem formacédo didatico-pedagogica. Desse
modo, 0S cursos superiores S0 compostos, em sua maioria, por docentes que apresentam a
concepgdo de Matematica como uma ciéncia fechada, rigorosa e sem possibilidades para
diferentes interpretagdes. Como os procedimentos de ensinar e avaliar apresentam-se
relacionados a essa concepc¢do, o ensino é centrado no professor, detentor do conhecimento, a
aula se da por meio da exposicdo do conteudo, seguida da resolucdo de listas de exercicios, e 0
aluno é visto como um sujeito passivo e conformado com as reprovacdes, uma vez que a
Matemaética ndo estaria ao alcance de todos (FISCHER, 2012).

Em uma pesquisa realizada com professores e alunos de licenciatura em Matemaética
entre os anos de 2002 e 2003, Fischer (2012) constatou que o objetivo da avaliacdo é o conteudo,
exigido na forma de reproducéo, sendo a prova o instrumento preponderante. Foram destacadas
a rigidez e a objetividade presentes nas correces das provas e a utilizacdo do reforgo do
contetldo como modo de lidar com o erro.

Para a autora (FISCHER, 2012), os saberes especificos em Matematica sdo importantes
na formacé&o do futuro professor, mas o dominio do contetido ndo supera a necessidade de outros
saberes relacionados a pratica docente. Para uma mudanga nos processos de ensino nas
licenciaturas, ela defende a discussé@o das praticas pedagogicas aliada aos saberes especificos
dessa area de conhecimento.

Como se pOde observar, esses autores, assim como aqueles apresentados no tépico

anterior, defendem a avaliacdo como verificacdo da aprendizagem para que Se possa tomar
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decisdes a partir dos resultados e contribuir para o sucesso do aluno. No ensino de Matematica
ocorre a verificacdo da aprendizagem, mas para outros fins que ndo os apontados acima.
Verifica-se para classificar, emitir julgamento, aprovar ou reprovar. Essa € uma area de
conhecimento historicamente conhecida por ser dificil, por se acreditar que somente pessoas
muito inteligentes podem domina-la, ou ao menos conhecé-la. Se 0 ambiente em questdo é um
curso de formacdo de professores, este contribui para a permanéncia dessa concepgdo nos
ambientes escolares, em todos os niveis. De que adianta todo um trabalho e discussdes
pedagdgicas sobre mudancas nos processos de ensino e aprendizagem, utilizacdo de novas
tecnologias, jogos e outros recursos, se na pratica avalia-se tradicionalmente?

De acordo com Vasconcellos (2000), as experiéncias que os alunos de licenciatura
vivenciam durante a graduacéo influenciaréo suas praticas como professores e, mesmo que haja
todo um discurso modernista sobre avaliacdo, € preciso mudanca também nas praticas
avaliativas.

Diversos artigos (RODRIGUES, 2011; CIEGLINSKI, 2012; GIRAO, 2013) revelam
gue os estudantes da educacéo basica ndo sabem Matematica, e outros mostram que mesmo 0s
alunos que optam por cursos de ciéncias exatas chegam ao ensino superior sem saber
Matematica (FERREIRA, BRUMATTI, 2009; PIEDADE, 2012). Os professores das
universidades, muitas vezes, “lavam as maos” diante da situagdo e acreditam que com a
aplicacdo de suas provas serdo capazes de “filtrar” os alunos, permitir que apenas os melhores
Ou mais preparados consigam prosseguir nos estudos. Agueles que conseguirem passar por essa
“peneira” e se formar professores terdo grandes chances de reproduzir esse processo, dando
continuidade a um ciclo vicioso.

Algumas questdes, porém, sdo desconsideradas por quem assume tal pratica. Primeiro,
ndo ha garantia de que, no modelo de provas em que se avalia a simples memorizacao, somente
os alunos que aprenderam conseguem bons resultados, pois, de acordo com Godoy, A. (2000),
ao longo de sua trajetéria escolar o aluno desenvolve comportamentos para fugir ou neutralizar
situacOes aversivas (como as situacOes de avaliacdo), por exemplo: memorizar apenas o
conteddo solicitado na prova ou usar meios como a “cola”. Ha que se considerar, ainda, que o
modelo baseado na memorizacdo e reproducdo de conceitos ndo atende as demandas do
mercado de trabalho, cada vez mais tecnolégico e que exige profissionais com conhecimentos
especificos, mas também multifuncionais, criativos, que saibam resolver problemas de
naturezas diversas. Para D’ Ambrosio (2010, p.65), ndo ha como dizer o quanto as avaliaces
sdo indicadoras de rendimento escolar, pois, “principalmente em matematica, a incapacidade

de transferir conhecimento para uma situagdo nova ¢ constatada”.
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Dos profissionais da educacdo esperam-se competéncias que vao além do
conhecimento do conteldo a ser ministrado. Como afirmam Sordi e Ludke (2009), os
professores precisam se interessar ndo apenas pelo que acontece dentro da sala de aula, como
também fora desse espaco, para que se estabelecam relaces mais fecundas com a atividade
avaliativa, de singular importancia na vida das escolas e das pessoas.

E preciso considerar que na escola ou na universidade ndo se esta lidando com um
produto, mas com o ser humano, com sujeitos da sociedade. O que queremos ou esperamos dela
depende das pessoas que a comporao, e o professor, em qualquer nivel de ensino, tem grande
influéncia na formacao desses individuos. Eles podem contribuir para o estabelecimento de uma
sociedade composta por pessoas autdbnomas, criticas, comprometidas com o bem comum, ou
podem colaborar com a manutencdo do atual sistema politico-social, em que o poder se
concentra nas maos de uma minoria, e 0s demais membros dessa sociedade ou estdo
conformados ou séo individuos manipulaveis.

A sala de aula pode ser um local que va além da aprendizagem de conteudos, em que
haja liberdade de opinido e exercicio de cidadania, ou pode ser um lugar de controle dos corpos,
de se impor castigos para obter comportamentos desejados. Foucault (1987) narra o contexto
historico da punicdo e dos métodos de tortura desde o fim do século XVII e inicio do XVIII.
Segundo o autor, o suplicio utilizado ao longo dos tempos para o controle social comeca a ser
questionado, nessa época, referido como intoleravel. Advém, assim, a necessidade de encontrar
outra forma de punicdo para esse fim. Nesse contexto, surge a intervencdo penal, para que o
Estado pudesse manter seu poder, e se adaptam os instrumentos de castigo para controle do
comportamento das pessoas. O controle do corpo, chamado de “disciplina”, torna-se, ao longo

desses séculos e dos posteriores, formula geral de dominacéo.

O momento histérico das disciplinas € 0 momento em que nasce uma arte do
corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem
tampouco aprofundar sua sujei¢do, mas a formagdo de uma relacdo que no
mesmo mecanismo 0 torna tanto mais obediente quanto é mais Util, e
inversamente. [...] ela define como se pode ter dominio sobre o corpo dos
outros, ndo simplesmente para que facam o que se quer, mas para que operem
como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que se
determina. A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos
“doceis” (FOUCAULT, 1987, p.119).

Essa nova anatomia politica é encontrada primeiramente nos colégios, depois nas
escolas primarias: o espaco escolar transformado como uma maquina de ensinar. Ainda nos

dias de hoje essa dominacgéo pode ser encontrada. O professor, a fim de manter o controle sobre
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os alunos, ou seja, para manter a ordem - corpos doceis durante as aulas - e garantir a propria
autoridade, tem na avaliacdo seu instrumento de punigdo. A prova é muitas vezes esse
instrumento, utilizado pelo professor para garantir seu dominio em sala de aula e afirmar sua
superioridade perante os alunos.

H& que se pensar em uma modernizacdo da educacdo, entendida na perspectiva de
D’Ambrésio (2010, p. 68) como “[...] uma estratégia da sociedade para facilitar que cada
individuo atinja seu potencial e para estimular cada individuo a colaborar com outros em agdes
comuns na busca do bem comum. ” A avalia¢do também precisa se modernizar, acompanhar o
processo, pois sua utilizagdo como forma de controle e afirmacgéo de poder é incompativel com
essa percepcao.

Quanto ao docente universitario, € preciso que ele tenha consciéncia de seu papel como
formador, ou ainda, como formador de formadores, e comece a mudar suas praticas de ensino
e de avaliacio para que estejam em sintonia com as necessidades da sociedade atual. E preciso
buscar ndo apenas resultados positivos no que diz respeito a aprendizagem dos alunos das
licenciaturas, como também influencia-los para que estes desenvolvam processos educativos
capazes de contribuir com a aprendizagem dos estudantes em sua futura acéo profissional.

Chaves (2003), ao analisar os problemas de aprendizagem de alunos de cursos
superiores, afirma que eles estdo relacionados com o modelo de ensino desarticulado com o
momento da sociedade atual. Neste modelo vigente prioriza-se o ensino cientifico, e o professor
universitario torna-se um instrumentalista, pois, no que diz respeito as praticas pedagogicas, ele
trabalha isoladamente, ndo havendo reflexdes e discussdes coletivas. Para a autora, ha
necessidade de que os professores atuem de modo a articular objetivos, contetdos e
metodologias de ensino. E preciso, segundo ela, interligar ensino, aprendizagem e avaliagio de
modo a promover a aprendizagem do aluno adulto, de maneira que este possa relacionar o0s
contetidos aprendidos com o seu cotidiano e associa-los a outros conhecimentos. E preciso,
portanto, ir além do conteldo e perseguir uma educacdo emancipatéria e critica. A autora

acrescenta:

[...] o modelo de universidade que temos e o tipo de docéncia que praticamos,
em geral, sdo diametralmente opostos as necessidades presentes e, muito
provavelmente, futuras da sociedade. Dito de outra maneira, entramos em um
novo tempo com velhos problemas ou problemas mal resolvidos que podem
inviabilizar a universidade como institui¢do. (CHAVES, 2003, p. 64).

Foram apresentadas neste estudo, até o momento, concepcbes de avaliacdo da

aprendizagem presentes nas instituicGes de ensino superior, encaminhamentos tedricos sobre as
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dificuldades constatadas com relagdo aos processos avaliativos adotados, e préaticas avaliativas
diferenciadas, em uma perspectiva formativa. Para concluir esta fase de discussédo das
producdes cientificas sobre avaliacdo da aprendizagem, serdo apresentadas a seguir as analises

daquelas relacionadas a disciplina Calculo Diferencial e Integral.

1.3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA DISCIPLINA CALCULO DIFERENCIAL E
INTEGRAL

Uma vez que avaliagdo e ensino sdo processos indissociaveis (BURIASCO;
FERREIRA; CIANI, 2009) neste item serdo discutidos tanto os problemas relacionados ao
ensino de Calculo Diferencial e Integral (CDI), quanto os relacionados aos processos
avaliativos nessa disciplina. A disciplina CDI, constante do primeiro ano/periodo dos cursos de
Ciéncias e Matemaética, é apontada como problematica em diversos estudos brasileiros
(SANTOS, R; BORGES NETO, 1993; SOUZA JUNIOR, 2000; REZENDE, 2003; WROBEL;
ZEFERINO; CARNEIRO, 2013). Constata-se também que “a situacdo do ensino de Calculo
nos paises ‘desenvolvidos’ ndo ¢ muito diferente, visto que trabalhos sobre esse tema tém sido
publicados e recebido merecido destaque por parte da literatura especializada internacional”
(REZENDE, 2003, p. 315). Estudos realizados por Godoy, C. e Veiga (2014) demonstram a
extensdo do problema em ambito local. Na Universidade Federal de Goias, dos 1354 alunos
matriculados em Calculo | (CDI I) no ano letivo de 2013, 61,37% foram reprovados.

Nessa linha de pensamento, Santos, R. e Borges Neto (1993), apds analise das respostas
dos questionarios de professores e alunos de CDI da Universidade Federal do Ceard, indicaram
os fatores responsaveis por esse quadro: deficiente formacdo basica em Matematica; falta de
motivacao por parte do aluno, devido ao pouco tempo para estudo; falta de orientacdo, clareza
e objetividade do professor; interagdo professor-aluno deficiente e metodologia utilizada, uma
vez que os professores seguem uma abordagem tradicional de ensino. Para os docentes
pesquisados 0s problemas apontados sdo, em grande parte, de responsabilidade do aluno,
enguanto que, para os discentes, tanto os alunos quanto os professores sao responsaveis pelo
baixo rendimento em CDI.

Tal fato também é apontado por Wrobel, Zeferino e Carneiro (2013), na pesquisa sobre
as producdes do Congresso Brasileiro de Educacdo em Engenharia (COBENGE), do periodo
de 2003 a 2012. Essa pesquisa teve como objetivo identificar e analisar as principais

preocupacdes relacionadas ao ensino de CDI. Para tanto, os autores fizeram uma busca por
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artigos que tratavam desse tema. Entre as categorias criadas pelos autores, destacamos
“Reprovacdo em Calculo I”. Nessa categoria, os artigos publicados foram agrupados de acordo
com os seguintes temas: perfil do aluno (28%), falta de base matematica (49%), propostas
metodologicas (11%) e recursos didaticos (12%).

Compreendemos, pelas pesquisas supracitadas, que os problemas de aprendizagem séo
atribuidos, em grande medida, aos alunos. Contrapondo a esta ideia, Carvalho e Gil-Pérez
(2011) destacam que, atualmente, as aulas de Ciéncias sdo ministradas como hé sessenta anos.
Concordamos que se pode dizer o mesmo em relacdo as aulas de Matematica. Embora haja no
discurso académico uma rejeicdo ao ensino tradicional, ele ainda esta profundamente
impregnado na prética pedagogica dos professores, uma vez que esses docentes, ao longo de
muitos anos, como alunos, observaram as atuacGes de seus professores e as reproduzem. Isso
significa dizer que o ensino tradicional tem sido o ensino atual.

Para Carvalho e Gil-Pérez (2011), o aspecto do processo ensino-aprendizagem que mais
necessita de mudanca didatica é a avaliacdo. Eles questionam a suposta precisdo e objetividade,
as funcdes e formas de avaliar e ponderam que o professor deve se considerar corresponsavel
pelos resultados dos alunos.

Um dos problemas de se responsabilizar exclusivamente o aluno por sua aprendizagem
é o fato de que sdo tomadas medidas apenas para promover o estudo de contetidos, sob a crenga
de que melhores resultados serdo obtidos se houver dedicacdo discente. Estudos como os de
Cruz e Monteiro (2013) e Oliveira, M. (2013) mostram algumas a¢6es voltadas a recuperacao
da aprendizagem do ensino basico e programas de tutoria que levam o aluno a se dedicar a seus
estudos. Tais medidas podem apresentar bons resultados, porém ndo serdo capazes de
solucionar todos as dificuldades de aprendizagem, uma vez que o fracasso escolar se deve
também a outros fatores.

N&o é nossa intencdo isentar o aluno do seu papel de estudante, que requer esforco
académico, disciplina e dedicacdo, mas entendemos ser preciso criar estratégias em que atuem
de modo conjunto, aluno-professor-institui¢cdo, assumindo o problema como responsabilidade
de todos 0s envolvidos no processo educativo.

Diferente de outros pesquisadores que apontam que os problemas de aprendizagem em
Célculo séo de natureza psicoldgica, ou mesmo decorrentes do processo didatico, Rezende
(2003) afirma que tais dificuldades sdo de natureza epistemoldgica. Para o autor, a
epistemologia presente nas instituicbes de ensino concebe o conhecimento como algo que pode
ser adquirido e produzido. Para mudar essa concepgéo, segundo ele, as ideias fundamentais do

Célculo (CDI) devem ser trabalhadas no ensino basico, de maneira que haja possibilidade de
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construcdo do conhecimento matematico. O autor também critica a valorizagdo dada ao ensino
de técnicas de derivacdo e integracdo, em que a énfase estd na memorizacao e realizagdo de
procedimentos algébricos, dando-se pouca ou nenhuma importancia aos conceitos e
significados.

Rabelo, M. (2013) critica o tecnicismo nas avaliagbes, em que se encoraja a
aprendizagem em Matematica mediante treino e repeticdo de procedimentos rotineiros e
algoritmicos. Segundo esse autor, as concep¢es de avaliacdo estao atreladas as concepcdes de
ensino e ndo ha possibilidade de se pensar em avaliacdo formativa quando se espera que o aluno
seja um simples reprodutor de conceitos.

Nos trabalhos analisados sobre a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior, de
modo mais amplo e na disciplina CDI, mais especificamente, fica claro que a avaliacdo
denominada tradicional ndo é capaz de atender as necessidades educativas atuais. Essas
pesquisas indicam que a avaliacdo na perspectiva formativa, que melhor atende as necessidades
educativas, é vislumbrada como uma situacdo ideal, uma vez que hd muita teoria sobre essa
orientacdo, mas poucas acoes efetivas.

Dos onze artigos publicados em periddicos cientificos, seis apresentam propostas
concretas de avaliacdo para além da prova escrita, tradicionalmente ‘aplicada’ aos alunos; entre
elas, a analise de situagdes-problema ou de producgdes escritas e a utilizacdo de atividades
diversificadas. As teses e dissertacfes selecionadas neste estudo constatam a necessidade de
mudancas no processo avaliativo; contudo, ndo apresentam indicios de proposituras que possam
caminhar nessa direcdo. Vé-se, entdo, a necessidade de mais pesquisas sobre o tema avaliacdo
no ensino superior e de a¢fes pedagdgicas com vistas a mudar a pratica avaliativa constatada,
sobretudo na disciplina CDI.

Observamos também, nos trabalhos apresentados, a necessidade de corresponsabilidade
frente aos problemas relacionados a avaliacdo da aprendizagem. N&o que se deva isentar o aluno
de assumir seu compromisso em aprender, mas entender que o professor também tem sua
parcela de participacdo no sucesso ou fracasso escolar. Importa reconhecer a necessidade de
refletir sobre as praticas de ensino e de avalia¢ao utilizadas, como apontam D’ Ambrdésio (2010);
Buriasco, Ferreira e Ciani (2009) e Palis (2009). A reflexdo sobre a pratica também é discutida
na obra de Hoffmann (2009); para essa autora a avaliacéo ¢ a reflexao transformada em acéo,
faz com que o professor acompanhe seus alunos na trajetéria de construcdo de seus
conhecimentos.

De acordo com Lisita (2006), o conceito de professor reflexivo teve grande repercussdo

nas propostas de formacéo de professores da decada de 1980 nos Estados Unidos e em paises
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europeus, difundidas no Brasil na década de 1990. Essa concepgdo de professor reflexivo,
porém, é limitada, pois somente a reflexdo sobre o trabalho docente em aula é insuficiente para
uma compreensdo tedrica sobre a pratica profissional (LISITA, 2006). A autora defende a
reflexdo critica por vislumbrar possibilidades de que esta contribua para formulacdo e
ampliacdo de propostas alternativas ao ensino. A reflexdo critica supde uma atitude
questionadora mediada pelo estudo teorico, ndo sendo concebida, portanto, como um processo
de pensamento sem orientacéo.
Segundo Magalhaes (2004), a reflexao critica é entendida como investigacao e critica
do agente sobre suas praticas e sobre as estruturas institucionais em que elas estdo inseridas. O
processo reflexivo, segundo a autora, permite ao professor compreender o que acontece em sua
sala de aula em um sentido mais amplo, ndo apenas sobre conteudos, atividades didaticas e
papéis de aluno e de professor, mas também desses elementos em um contexto social.
E no momento do confrontar, em que o agente questiona: Como cheguei a ser
assim? Qual a funcéo social desta aula, neste contexto particular de a¢éo?
Que tipo de aluno estou formando? Qual a fungdo das escolhas feitas na
construcdo da cidadania? [...] A compreensdo das praticas de sala de aula
pode levar o agente a uma intervencdo produtiva no contexto escolar, na

reconstrucdo das praticas didaticas e na relagdo da escola com a sociedade
mais ampla (MAGALHAES, 2004, p. 78-79, grifos da autora).

Ponte (2002) utiliza o termo “investigagdo sobre a pratica profissional” para conceituar
0 processo reflexivo do professor. Apesar de apresentar semelhancas com outras expressoes
(“professor-investigador”, “investigagdo-acdo”, “professor reflexivo” ou “profissional
reflexivo” e “investigacdo académica usual’), ndo tem, com esses termos, equivaléncia. Para o
autor, esse tipo de investigacdo traz contribui¢fes para o desenvolvimento dos professores e
gera conhecimentos sobre 0s processos educativos. Tem como objetivos principais alterar
algum aspecto da pratica que necessite de mudanca e compreender a natureza dos problemas
que afetam a pratica, com vistas a uma estratégia de acdo. O autor expde os critérios de
qualidade que procuram ajustar-se ao que se pode esperar desse tipo de investigacdo e que
poderdo constituir uma referéncia bésica para o que merece atencdo e valorizacdo. Séo eles:
vinculo com a pratica, autenticidade, novidade, qualidade metodolégica e qualidade dialdgica.

Trés caracteristicas chamam a atencdo neste tipo de investigacdo: a necessidade de
sistematizar os dados coletados, de analisa-los e de divulgar os resultados. (PONTE, 2002).
Tais caracteristicas mostram que essa atividade ndo é uma reflexdo no sentido de se pensar o
que foi feito e o que € preciso fazer. Ela requer a¢bes concretas e a publica¢do de resultados

para que outros professores tenham acesso aos diferentes meios e métodos ja utilizados para
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melhorias nos processos de ensino, aprendizagem e avalia¢o, ou seja, para que possam colocé-
los em prética, adaptando-os conforme as necessidades de sua realidade escolar.

Neste primeiro capitulo foi possivel identificar as concepcbes de avaliacdo da
aprendizagem no ensino superior brasileiro mediante as pesquisas produzidas e aqui
apresentadas. Observamos a predominancia da concepc¢éo tradicional, em que ha énfase na
memorizagéo e reproducgdo de conceitos e formulas. Foi possivel perceber, também, indicacoes
de mudancas necessarias para que 0s processos avaliativos sejam utilizados para promover a
aprendizagem dos estudantes, ainda que este seja mais um desejo do que uma realidade

praticada.
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CAPITULO 2 - O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Este capitulo descreve a metodologia utilizada na realizacdo da presente pesquisa. A
abordagem ¢é qualitativa, o tipo de pesquisa € o estudo de caso e os participantes sdo alunos e
professores da Unidade Universitaria de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas da Universidade
Estadual de Goids (UnUCET/UEG), de Anapolis. Como técnica de construgdo dos dados
optamos pela analise documental, questionarios e entrevistas semiestruturadas.

A pesquisa se organiza em trés momentos complementares: levantamento das
publicacdes cientificas sobre o tema avaliagdo da aprendizagem no ensino superior (2009 —
2013); sistematizacdo e analise dos dados coletados na instituicdo de ensino pesquisada
(documentos, questionarios e entrevistas); intervencdo pedagogica com uma turma de alunos

na disciplina Calculo Diferencial e Integral da referida instituicéo.

2.1 A ABORDAGEM DE PESQUISA

A abordagem selecionada para o desenvolvimento dessa pesquisa foi a qualitativa, pois
a intencdo nao é apenas apresentar resultados numéricos e fazer relagdes entre variaveis, mas
interessa-nos descobrir o sentido dos termos “avalia¢ao da aprendizagem”, dados pelos sujeitos
envolvidos no processo avaliativo na disciplina Céalculo Diferencial e Integral. A expressdo
investigacdo qualitativa € um termo genérico que agrupa diferentes estratégias de investigacédo
com caracteristicas em comum. Os dados recolhidos sdo chamados de qualitativos por serem
ricos em detalhes descritivos relativos a pessoas, locais e conversas. A investigacdo qualitativa
em educacdo assume muitas formas e é conduzida em mdaltiplos contextos, mas pode-se
destacar que este tipo de pesquisa privilegia a compreensdo dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacdo. Seu objetivo é compreender o processo mediante o
qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem os mesmos. (BOGDAN;
BIKLEN, 2006).

Bogdan; Biklen (2006), assim como Gunther (2006), destacam que o0 objetivo do
investigador qualitativo é o de melhor compreender o comportamento e experiéncias humanas,
por isso, € comum frequentarem o local de estudo, pois a fonte direta dos dados € o ambiente
natural. Para esta investigacao, a instituicdo de ensino escolhida foi a UnUCET/UEG, local em
que a pesquisadora ministra aulas. Desse modo, 0 acesso aos locais e as pessoas se deu de modo

natural. As informacdes obtidas na pesquisa, segundo 0s autores supracitados, séo traduzidas
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na forma de textos, com descri¢cOes narrativas de determinada situacdo ou visdo de mundo.
Também sdo apontadas como caracteristicas da pesquisa qualitativa a descoberta, a construcao
de teorias e o significado que as pessoas dao as suas vidas.

O intento desta pesquisa foi identificar os processos avaliativos desenvolvidos na
disciplina Calculo Diferencial e Integral nos cursos de licenciatura da UnUCET/UEG, bem
como discutir sobre métodos e procedimentos avaliativos que efetivamente contribuem para o
aprendizado do aluno. Deste modo, a abordagem mais apropriada é a qualitativa pois, de acordo
com Godoy, A. (1995, p. 58):

Parte de questdes ou focos de interesses amplos, que vdo se definindo a
medida que o estudo se desenvolve. Envolve a obtengéo de dados descritivos
sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada procurando compreender os fenémenos
segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situagdo em
estudo.

Conforme ja anunciado, a construcdo dos dados da pesquisa foi organizada em trés
momentos. No primeiro, realizamos o levantamento bibliogréafico e estudo das producdes
cientificas sobre a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior, no periodo de 2009 a 2013,
apresentadas no primeiro capitulo desse texto. No segundo momento buscamos, por meio da
analise de documentos e questionarios com os professores, construir um panorama do processo
avaliativo na unidade de ensino investigada, e estabelecer relacbes com o que pOde ser
observado nas analises das producgdes cientificas. A partir de informacdes gerais, foram
surgindo questionamentos que necessitavam de melhores esclarecimentos. Para elucidar tais
questdes, elaboramos um roteiro de entrevistas a serem realizadas com os alunos para que, com
os olhares dos sujeitos envolvidos, inclusive o da pesquisadora, pudéssemos compreender como
se ddo os processos avaliativos existentes nos cursos de licenciatura. Somente apds o
levantamento e analise destas informacdes seria possivel realizar as intervengdes pedagdgicas.

Para o terceiro momento da pesquisa, a intervencdo pedagodgica, buscamos nos
referenciais que emergiram do estudo sobre o tema, praticas avaliativas que contribuissem com
a aprendizagem dos alunos, e que pudessem ser realizadas na sala de aula selecionada. Os dados
obtidos com os documentos, questionarios e entrevistas também foram utilizados, a fim de
orientar o0 nosso trabalho. Essa fase de intervengdo demandou novas coletas e anélise dos
elementos que foram emergindo, para compreendermos como estes se relacionavam com 0s
dados obtidos anteriormente. Uma vez que a pesquisa qualitativa se preocupa com 0S processos,

a analise das informacdes obtidas permeou todo o procedimento de investigacao.
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2.2 OTIPO DE PESQUISA

Esta pesquisa se caracteriza como estudo de caso, pois segundo Yin (2001, p.32), “Um
estudo de caso € uma investigacdo empirica que investiga um fenbmeno contemporaneo dentro
de seu contexto da vida real. ” Nesse sentido, o pesquisador extrapola 0 meramente descritivo,
engendrando no contexto interpretativo.

Para Ludke; André (1986), quando se deseja estudar algo singular, que tenha valor em
si mesmo, deve-se escolher o estudo de caso, utilizado em pesquisas quantitativas ou
qualitativas (ou estudo de caso naturalistico). Nos estudos de caso naturalisticos as autoras
destacam os seguintes principios: visam a descoberta; enfatizam a interpretacdo de um contexto;
buscam retratar a realidade de forma completa e profunda; utilizam uma variedade de fontes de
informacdo; revelam experiéncia vicaria e permitem generalizacdes naturalisticas; procuram
representar diferentes pontos de vista numa situagéo social e utilizam uma linguagem e uma
forma mais acessivel do que outros relatérios de pesquisa.

Estes principios, no nosso entendimento, coadunam com essa pesquisa desde 0s seus
guestionamentos iniciais, a saber, quais praticas compdem o processo avaliativo na disciplina
Célculo Diferencial e Integral da UnUCET/UEG? Quais métodos e processos avaliativos
podem ser utilizados na disciplina Célculo Diferencial e Integral, de modo que contribuam
efetivamente para o aprendizado do aluno?

Para que o contexto e a realidade da situacdo pudessem ser interpretados e retratados,
buscou-se o estudo do fendmeno por diversos pontos de vista: o da instituicdo de ensino, pela
analise de documentos como Regimento Geral, Projeto Pedagdgico Institucional e Projetos
Pedagdgicos de Cursos; dos professores, pela analise dos Planos de Ensino e respostas aos
questionarios e dos alunos, com a realizacdo das entrevistas com um grupo selecionado para
tal. Desse modo, as varias fontes de informacao tornaram possivel confirmar ou rejeitar algumas
conjecturas e descobrir novos dados, além de refletir sobre as opinides divergentes que
eventualmente ocorressem.

Bogdan e Biklen (2006) afirmam que nem todos os investigadores qualitativos se
preocupam com a questdo da generalizacdo, no sentido de verificar se resultados particulares
seriam aplicaveis a locais e sujeitos diferentes, mas estdo interessados em estabelecer
afirmacdes universais sobre problemas sociais gerais. Desse modo, ainda que haja semelhancas
de situacBes encontradas na instituicdo de ensino pesquisada, ndo é interesse desta pesquisa
generalizar eventos. O objetivo é a comunicacao clara e direta do caso em estudo, que tem como

preocupacdo central uma instancia singular. “(...) o objeto estudado ¢ tratado como tnico, uma
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representacdo singular da realidade que é multidimensional e historicamente situada. ”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 21).

No que diz respeito a intervencdo pedagogica, 0 objetivo era melhorar as praticas
avaliativas, mediante o movimento de analise, planejamento de programas de acéo,
desenvolvimento dos mesmos, nova avalia¢do dos fatos, repetindo-se o ciclo de atividades, ou
espiral ciclica. Essa espiral cria condigcdes para se refletir sobre a prépria agdo, buscando
melhora-la (CARR; KEMMIS, 1998).

A investigacdo-acdo apresenta-se de muitas formas. Uma delas € a pesquisa-agéo,
definida como toda tentativa continuada, sistematica e empiricamente fundamentada de
aprimorar a pratica. A pesquisa-a¢do € uma estratégia para o desenvolvimento de professores e
pesquisadores com a finalidade de aprimorar seu ensino e a aprendizagem de seus alunos. E um
tipo de pesquisa que utiliza técnicas que atendem aos critérios comuns a outros tipos de pesquisa
académica, para informar a acdo que se decide tomar para melhorar a préatica. (TRIPP, 2005).

Nessa perspectiva, a intervencdo pedagogica realizada apresenta tragos da pesquisa-
acao, pois as atividades foram realizadas com uma turma na qual a professora/pesquisadora
ministra aulas, com o objetivo de melhorar a aprendizagem dos alunos da disciplina CDI. Além
disso, a cada fase da intervencdo os resultados foram sistematizados para que, mediante a
reflexdo critica e a revisdo teorica, ocorresse 0 aprimoramento da propria pratica em sala de
aula.

Podemos dizer que essa fase da pesquisa atende as condi¢cdes minimas de um projeto de

investigacao-acdo:

[...] para que se possa assegurar que existe uma investigacdo-acao, deve-se ter
trés condicOes individualmente necessarias e conjuntamente suficientes: a
primeira, que o projeto tenha sido proposto com o tema préatica social,
considerada como uma forma estratégica de acdo capaz de aperfeicoamento;
a segunda, que o projeto recorra a espiral de planejamento, acdo, observacao
e reflexdo, todas essas atividades implantadas e inter-relacionadas sistematica
e auto criticamente; a terceira, que o projeto envolva 0s responsaveis da
pratica em todos e em cada momento da atividade, ampliando gradualmente a
participacdo no projeto, para incluir os demais abrangidos pela prética,
mantendo um controle colaborativo no processo. (CARR; KEMMIS, 1998,
p.177, traducdo nossa).

As atividades realizadas na intervencdo pedagogica tinham o objetivo de contribuir para
a compreensdo de conceitos sobre derivadas e integrais de fung¢fes de uma varidvel. Foram
planejadas ac¢oes que pudessem favorecer o entendimento dos alunos em relagdo aos conceitos,

e ndo a simples memorizagdo de formulas matematicas. A cada atividade avaliativa a professora
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corrigia as questdes propostas, registrando os resultados obtidos, com base nos critérios
estabelecidos, favorecendo a reflexdo docente. Os resultados eram apresentados aos alunos,
discutindo-se os erros cometidos. Outra atividade da mesma natureza era entao planejada, para
propiciar a superacdo das dificuldades encontradas, realizando novamente 0s registros e
discussbes com os estudantes, em um movimento de espiral. Todo esse processo teve a
participacdo dos alunos, pois nas aulas, 0s mesmos eram instigados a manifestar suas opinides.
Além disso, foi-lhes entregue um questionario de avaliacdo da disciplina, para que suas
respostas indicassem novas acgoes a serem realizadas. Destacamos que a intervencao mobilizou
a colaboracéo entre pares, pois como nossa pretensdo era melhorar o entendimento de conceitos
de CDI relacionados a Fisica, o professor dessa disciplina também foi envolvido no processo,
por meio de didlogos e questionamentos sobre conceitos e conteidos trabalhados com essa

turma.

2.3 O LOCUS E OS SUJEITOS

A instituicdo de ensino pesquisada é a Unidade Universitaria de Ciéncias Exatas e
Tecnoldgicas, da Universidade Estadual de Goias (UnUCET/UEG), localizada na cidade de
Anépolis. Possui uma edificacdo de mais de dez mil metros quadrados com salas de aula,
gabinetes para docentes, salas para diretoria, coordenacdo e secretarias, um auditério,
laboratdrios e biblioteca. Esta unidade conta com dez cursos de graduacdo nas modalidades
licenciatura e bacharelado, quatro cursos de pds-graduacdo stricto sensu, mestrado, e um
mestrado profissional.

A escolha do local de estudo sobre a avaliacdo da aprendizagem na disciplina Célculo
Diferencial e Integral (CDI), nos cursos de licenciatura em Ciéncias e Matematica, se deu pela
expectativa de que as dificuldades relacionadas aos processos de ensino e de aprendizagem
enfrentadas pela pesquisadora/professora de CDI, descritas na introducdo desta dissertagéo,
fossem minimizadas. Também porque nas conversas com outros docentes desta instituicdo de
ensino foi possivel perceber que tais preocupacgdes eram partilhadas e, sobretudo, porque na
unidade universitaria em questdo, a disciplina de CDI esta presente nas matrizes curriculares de
todos os cursos de licenciatura em Ciéncias (Ciéncias Biologicas, Fisica, Quimica) e
Matematica.

Para compreender o momento (histérico e politico) em que se deu este estudo, um fato

relevante a ser mencionado foi a greve dos professores e funcionarios técnico-administrativos



51

da Universidade Estadual de Goias, entre os meses de abril e julho do ano de 2013. Tal situagéo
fez alterar o calendario académico deste ano letivo, como também dos dois anos seguintes. No
que diz respeito a pesquisa em questdo foi necessario adaptar o cronograma ao novo calendario
académico.

O primeiro contato com a instituicdo, para fins de pesquisa, se deu com a autorizacdo
do diretor da UnUCET/UEG e dos coordenadores dos cursos de Licenciatura em Ciéncias e
Matematica, com a assinatura do Termo de Anuéncia. Ap0s esta etapa, 0s professores e alunos
foram procurados para que, caso aceitassem participar da pesquisa, fizessem a assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Uma vez recolhidas as assinaturas, 0s
documentos foram enviados ao Comité de Etica da Universidade Federal de Goias. Somente
apos a aprovacao do projeto de pesquisa por este comité iniciou-se a coleta de dados.

Para selecionar os sujeitos participantes da pesquisa, dentro deste universo mais amplo,
buscamos alunos e professores da disciplina Calculo Diferencial e Integral, que consta dos
curriculos dos cursos de licenciatura em Ciéncias e Matematica da instituicdo. Por se tratar de
uma disciplina comum a estes cursos, julga-se que conhecer 0s processos de avalia¢do que neles
ocorrem produziria um panorama da formacdo dos futuros professores dessa area do
conhecimento, para posterior tomada de deciséo. Os seis professores que ministram CDI nos
cursos em questdo foram convidados a participar da pesquisa, respondendo a um questionario
com perguntas objetivas e subjetivas relacionadas ao processo de avaliacdo da aprendizagem.
Cinco destes professores devolveram o questionario preenchido. Destes, trés possuem titulo de
especialista e dois de mestre. Trés deles tém mais de vinte de cinco anos de experiéncia na
docéncia e todos ministram outras disciplinas além do CDI. Com relagdo aos alunos da
instituicdo de ensino, aproximadamente cento e oitenta frequentavam as aulas nas turmas
investigadas (1° periodo de Ciéncias Bioldgicas, 1° e 2° ano de Fisica, 1° 2° e 3° ano de
Matematica e 1°, 2° e 3° periodo Quimica), no periodo de coleta de dados. Foram escolhidos
por amostragem probabilistica aleatdria simples, dez por cento destes. Os estudantes
entrevistados tém entre vinte e dois e trinta e quatro anos de idade e 55% sdo do sexo masculino.

Para a escolha da turma em que se realizaria a intervencdo pedagogica, o critério foi
uma sala em que a pesquisadora ministrava aulas. Essa escolha se deu porque a investigagao-
acdo ¢ “uma forma de investigagdo auto reflexiva realizada pelos participantes, em situagdes
sociais, a fim de melhorar a racionalidade e justica de suas préprias praticas, 0 conhecimento
delas e as situagOes em que elas ocorrem. ” (CARR; KEMMIS, 1998, p. 174, tradugdo nossa).
No periodo de realizagdo das atividades de intervencgdo, a pesquisadora lecionava Calculo

Diferencial e Integral em duas turmas do curso de Licenciatura em Fisica: primeiro e segundo
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anos. Optou-se pelo primeiro ano, pois 0s conteudos abordados no interim da pesquisa eram 0s
de nosso interesse: derivadas e integrais. O fato de os alunos ndo compreenderem estes
conteudos geram reprovacdes e desisténcias, como aponta Rezende (2003). Com mais de seis
anos lecionando esta disciplina, também pude constatar este fato, 0 que me motivou a estudar
sobre este tema, como ja apresentado na introducao dessa dissertagao.

A turma do primeiro ano do curso de Licenciatura em Fisica possui 31 alunos
matriculados. 8 destes, entretanto, ndo chegaram a frequentar as aulas e 1 desistiu no primeiro
bimestre letivo. Entre os que frequentavam, 3 estudantes faziam a disciplina pela segunda vez.
No segundo bimestre letivo, periodo em que teve inicio as atividades de intervencao, 22 alunos
frequentavam as aulas. No que se refere ao perfil destes estudantes, séo jovens de dezenove
anos de idade, em média, sendo 22 do sexo masculino e 9 do sexo feminino. 11 alunos
ingressaram no curso por afinidade com a area de exatas, 9 afirmaram o desejo de seguirem a
carreira docente, e 2 alunos ndo indicaram suas motivagOes para a escolha do curso de

graduacao.

2.4 AS TECNICAS E OS PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

A fim de compreender como os processos de avaliagdo da aprendizagem em CDI nos
cursos de licenciatura em Ciéncias e Matematica da UnUCET/UEG séo praticados, as técnicas
utilizadas nesta pesquisa foram: andlise de documentos disponibilizados pela secretaria
académica dos cursos, questionarios destinados aos professores e entrevistas com alunos.

A andlise documental “busca identificar informagdes factuais nos documentos a partir
de questdes ou hipoteses de interesse. ” (VIEIRA, 2009, p.38). Nesse sentido, analisamos 0s
projetos pedagogicos dos cursos e 0s planos de ensino, para compreender de que forma a
avaliacdo da aprendizagem é entendida, de acordo com estes documentos. Os resultados foram
confrontados com as respostas dadas aos questionarios e entrevistas realizados para verificar se
as atividades avaliativas sdo realizadas do modo que aqui se apresenta.

Para apreendermos o que docentes entendem por avaliacdo da aprendizagem e 0s
procedimentos avaliativos que utilizam foi entregue a eles um questionario, composto por oito
questdes, sendo algumas sobre dados de formacéo e tempo de docéncia, e outras sobre o tema
investigado. De acordo com Vieira (2009), o questionario € um instrumento constituido por
uma série de questdes sobre determinado tema em que os participantes da pesquisa respondem

as questdes e as entrega ao pesquisador, que sistematiza e analisa as respostas. As questdes
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foram elaboradas de modo a identificar o papel da avaliagcdo, como os objetivos de ensino estdo
vinculados a ela, quais os instrumentos utilizados, a quantidade de atividades avaliativas e de
qgue modo elas compdem a nota final, e ainda de que modo os alunos sdo reorientados sobre
erros cometidos e quais as possibilidades e limites de mudancas nesse processo. Apos a
elaboracdo do questionério foi realizado um teste-piloto, para detectar aspectos problematicos
e reelabora-lo. A escolha desse instrumento se deu porque nosso intento era de que as respostas
dadas fossem bem pensadas e elaboradas, de modo que os docentes pudessem colaborar
efetivamente com sugestdes de préaticas avaliativas que contribuissem com a aprendizagem dos
alunos. Nesse caso, 0 questionario € um bom instrumento, pois permite que os docentes
respondam no momento em que julgarem mais conveniente. Além disso, os professores
participantes da pesquisa sdo também colegas de trabalho da pesquisadora, assim, com a
utilizacdo deste instrumento poderiamos evitar deformacfes nas respostas, que intervém de
maneira inconsciente, como mecanismo de defesa social. (GIL 1989).

Na analise dos questionarios, seguimos as sugestdes de Moreira; Caleffe (2008),
codificando e descrevendo os dados das questBes fechadas e abertas. Agrupamos
sistematicamente estes dados para identificar os aspectos importantes da descricdo e interpreta-
los. Para a apresentacdo dos resultados, procuramos deixar claro os aspectos que auxiliam na
resposta as indagagdes da pesquisa, mostrando as evidéncias que nos levaram a determinadas
conclusoes.

Com os alunos foram realizadas entrevistas individuais, que podem ser consideradas
uma conversa com determinado propoésito (MOREIRA; CALEFFE, 2008). Estas foram
semiestruturadas, ou seja, partiram “[...] de um protocolo que inclui os temas a serem discutidos
[em que] é possivel exercer um certo tipo de controle na conversacdo, embora se permita ao
entrevistado alguma liberdade”. (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 169). A partir de um
protocolo elaborado com questdes semelhantes aos questionarios, destinados aos professores,
as entrevistas foram conduzidas de modo que o aluno pudesse informar o que ele entende por
avaliacdo da aprendizagem, como ela é praticada nas aulas de CDI e como o processo avaliativo
poderia ser melhorado. As entrevistas foram realizadas nas dependéncias da UnUCET/UEG e
o instrumento de registro foi o gravador. Os dialogos gravados foram transcritos posteriormente
para facilitar o processo de analise das informacdes coletadas.

A selecéo dos participantes da entrevista se deu por amostragem probabilistica aleatoria
simples, ou seja, “a selecdo se faz de forma que cada membro da populagdo tem a mesma
probabilidade de ser escolhido. ” (LAKATOS, MARCONI, 1991, p.224, grifo do autor). No

universo de aproximadamente 180 alunos, entendemos que entrevistar 10% destes estudantes
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seria suficiente para obtermos os dados necessarios para analise. Foram entdo escolhidos 18
alunos para participarem, sendo dois de cada turma investigada. A relacdo pesquisador-
entrevistado foi variada, pois alguns estudantes ja conheciam a pesquisadora por terem sido
seus alunos em CDI ou em outra disciplina e outros entrevistados ndo a conheciam. Os
objetivos da pesquisa foram explicados aos participantes, deixando-lhes claro os motivos das
entrevistas e o0 anonimato de sua identidade na divulgagédo dos resultados, por meio do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido.

No terceiro momento da pesquisa foi realizada a intervencao pedagogica. Como se trata
de uma pesquisa que apresenta elementos da investigacdo-acéo (planejamento, acéo, observagao
e reflexdo), para a coleta de dados, planejamos atividades a serem realizadas pelos alunos da
turma previamente selecionada. Tais atividades foram planejadas de modo a privilegiar os
saberes do aluno, e apontar suas reais dificuldades e suas capacidades na aprendizagem do
contetdo abordado. O objetivo foi desenvolver atividades que pudessem “servir a todo instante
como feedback para avaliar ndo sé o aluno, seu conhecimento, mas também toda uma proposta
de escola. ” (RABELO, E. 2001, p.12, grifo do autor). A correcdo e sistematizacdo dos
resultados forneceram informacbes sobre o que foi ou ndo apreendido, possibilitando a
professora/pesquisadora, mediante reflexdo e analise do processo, redimensionar a rota.

Segundo Carr; Kemmis (1998), na investigacdo-acao a verdade e a acdo séo socialmente
construidas e incorporadas na histéria. Desse modo, ao planejarmos as acfes de ensino,
aprendizagem e avaliacdo, levamos em consideracdo que todo projeto de investigacdo-acéo
comecga com um planejamento das praticas em uma situacéo, podendo terminar de um modo
diferente do previsto, uma vez que as situacdes poderao ser descontinuas, pois novos elementos
podem ser adicionados, retirados ou modificados. Ainda para os autores, trabalhar um projeto
na perspectiva da investigacdo-acdo implica relacionar praticas, entendimentos e situacGes entre
si, descobrindo se ha ou ndo correspondéncias. Assim, a reflexdo sobre a prépria pratica, aliada

a fundamentacdo tedrica durante todo o processo nos auxiliou na compreensao destas relagdes.
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CAPITULO 3 - OS SENTIDOS DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM SEGUNDO
PROFESSORES E ALUNOS DE CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL

De acordo com o que foi apresentado no primeiro capitulo deste trabalho, o discurso
sobre mudangas no processo de ensino-aprendizagem e nas préaticas avaliativas, no sentido de
promover uma aprendizagem significativa, permeia as discussdes sobre o ensino nos cursos
superiores. Critica-se a avaliacdo classificatoria, com énfase nos conteudos, em que se valoriza
a memorizacédo e a reproducdo de conceitos e que atribui ao aluno exclusiva responsabilidade
sobre sua aprendizagem. Em oposicao a esta concepcdo denominada tradicional, propde-se a
avaliacdo formativa, em que se avalia para diagnosticar e tomar decisdes a favor da
aprendizagem. Constata-se que ha muito discurso sobre a avaliacdo e pouca pratica
emancipadora a esse respeito, pois, para praticar essa “avaliagdo da aprendizagem,
necessitaremos fazer uma ‘desconstrugdo’[...] de nossas crencas mais arraigadas e de nossos
habitos de acdo; necessitaremos de transitar do senso comum para o senso critico” (LUCKESI,
2011, p.178). Em relacdo aos cursos de licenciatura, a preocupacdo torna-se ainda maior, uma
vez que “as experiéncias que os futuros educadores tém nos seus processos de formacgédo sdo
decisivas para suas posturas, posteriormente, na pratica de sala de aula” (VASCONCELLOS,
1995, p. 78).

Mediante o exposto, a indagacdo que orienta esta pesquisa é: quais praticas compdem
0s processos avaliativos na disciplina Célculo Diferencial e Integral (CDI) da Unidade de
Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas da Universidade Estadual de Goids (UnUCET/UEG)? Intenta-
se investigar esse processo segundo a compreensdo dos professores e dos estudantes da
disciplina nos cursos de licenciatura em Ciéncias e Matematica da referida instituicdo. O intuito
é estabelecer relagdes entre a realidade apreendida no locus de estudo e a de outras
universidades, apresentadas pelas pesquisas descritas anteriormente. Com base na analise da
realidade, realizamos experiéncias metodolégicas e avaliativas em sala de aula, embasadas em
teorias educacionais, “[...] para evitar que se resuma a questdo a um simples movimento de
modernizar as técnicas avaliativas pela apropriacdo acritica das novidades” (SORDI, 2000, p.
242). O objetivo de tais experiéncias foi intervir em favor da melhoria dos processos de ensino
e aprendizagem.

Para compreender os processos avaliativos praticados em CDI nos cursos de licenciatura
em Ciéncias e Matematica da UnUCET/UEG, propusemo-nos a analisar os documentos
referentes as orientacOes sobre esses processos: 0 Regimento Geral da UEG, o Projeto

Pedagogico Institucional, os Projetos Pedagogicos dos Cursos de Ciéncias e Matematica e 0s
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Planos de ensino de CDI. Foram também analisados os questionarios respondidos pelos
professores que ministram a disciplina em questao e as entrevistas realizadas com os alunos dos
cursos envolvidos na pesquisa: Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Matematica e Quimica. Com base
nas informacdes obtidas nos questionarios, nas entrevistas e na analise documental, preparamos
0 segundo momento da pesquisa: a intervencéo pedagdgica realizada com a turma do primeiro
ano do curso de Licenciatura em Fisica, na sala de aula em que a pesquisadora ministrava a
disciplina CDI. Foram propostas atividades avaliativas elaboradas, de modo a privilegiar os
saberes dos alunos e a apontar suas reais dificuldades e suas capacidades na aprendizagem do
contetido abordado. O objetivo da intervencdo foi desenvolver atividades que pudessem servir
como feedback para avaliar ndo s6 o aluno, seu conhecimento, mas também a proposta de
ensino. (RABELDO, E., 2001).

Segundo o Regimento Geral (2000) da instituicdo investigada, a orientagdo sobre a
avaliacdo da aprendizagem é a de que se considere a assimilacdo progressiva e cumulativa de
conhecimentos, o dominio de conteudos, as habilidades adquiridas e o desenvolvimento de
competéncias. Deve-se levar em conta a capacidade de aplicacdo dos conhecimentos teéricos e
praticos em trabalhos individuais ou em grupos. O processo avaliativo é compreendido como
continuo, em fungdo dos conhecimentos obtidos nas atividades realizadas. Em cada disciplina
sdo obrigatérias pelo menos duas atividades avaliativas por bimestre, com atribuicdo de nota
como mencao a aprendizagem discente. No Projeto Pedagdgico Institucional (GOIAS, 2011),
a avaliacdo da aprendizagem é definida como um momento de sintese proviséria, com
perspectiva de formar o profissional critico e reflexivo. De acordo com esse documento a
avaliacdo pode ocorrer de diversas formas e deve fornecer elementos tedrico-praticos para a
melhoria dos processos formativos. Podem-se perceber, nesses documentos, caracteristicas da
avaliacdo formativa por meio do uso dos termos: processo continuo e melhoria dos processos
formativos (ANASTASIOU; ALVES, 2003).

Os Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC) seguem as recomendacdes descritas nos dois
documentos mencionados e os PPC de Ciéncias Bioldgicas (GOIAS, 2013), Fisica (GOIAS,
2010a) e Matematica (GOIAS, 2010b) apresentam a mesma definicio de avaliacdo da
aprendizagem: um processo sistematico de coleta e andlise de dados para tomada de deciséo,
segundo objetivos previamente definidos. E processual, para tornar possivel a melhoria
qualitativa da realidade avaliada, mas ndo totalmente subjetiva, pois € necessario que se
atribuam critérios que permitam a formacéo de juizo de valor sobre o que é avaliado. Segundo
esses projetos, a avaliacdo é concebida em uma perspectiva formativa, sendo destacada a

importancia do diagnostico nesse processo. No curso de Quimica a opcdo é pela avaliacéo
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processual, que tem como foco “criar espagos continuos e progressivos que possibilitem ao
professor perceber se e como o estudante esta aprendendo” (GOIAS, 2008, p. 64). O documento
propde que os professores avaliem de acordo com as especificidades de sua disciplina,
atendendo as orientagBes do Regimento Geral da UEG (GOIAS, 2000). Nos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas e Licenciatura em Fisica os PPC recomendam, ainda, que
os docentes utilizem instrumentos avaliativos diversificados. Tal recomendacéo, entretanto, néo
esta explicitada nos projetos de Licenciatura em Matematica e de Licenciatura em Quimica.
Nos Planos de Ensino da disciplina CDI dos cursos investigados ha um espaco destinado
aos critérios de avaliacdo. De acordo com Luckesi (2011), pode-se entender critérios como
padrdes de expectativa com 0s quais se compara a realidade descrita no processo avaliativo, no
qual se configuram os resultados que serdo buscados. Dos seis planos de ensino analisados, dois
descrevem os instrumentos avaliativos utilizados (trabalhos, provas, entre outros), trés atribuem
valores a cada instrumento e apresentam o modo como serdo compostas as médias bimestrais,
e um documento, além de citar os instrumentos utilizados e seus respectivos valores na
composicao da média, trata da recuperacdo da aprendizagem, realizada mediante uma avaliacédo
substitutiva, caso seja necessario. 1sso significa dizer que o item “critérios de avaliacao” desses
planos de ensino indica, na verdade, as atividades que o aluno devera realizar para obter a nota
de aprovacdo e o valor atribuido a cada uma delas, o que evidencia o0 aspecto quantitativo da

avaliagdo, em detrimento do qualitativo.

3.1 O QUE DIZEM OS PROFESSORES SOBRE A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Os seis professores que ministram a disciplina CDI nos cursos de Licenciatura em
Ciéncias e Matematica foram convidados a responder ao questionario desta pesquisa; todavia,
um docente nédo o devolveu preenchido. Dos que responderam, trés séo do sexo masculino e
dois do sexo feminino. As idades dos docentes participantes da pesquisa sdo: 23, 33, 50, 51 e
61 anos de idade. Para analisar as informacfes sobre a faixa etdria destes professores,
fundamentamo-nos em Huberman (1992), que caracteriza o desenvolvimento profissional
docente em cinco fases. Embora o autor fagca a opgdo por uma classificagdo por tempo de
carreira, traz apontamentos baseados em diversos estudos que apresentam categorias
cronoldgicas.

Assim, podemos destacar trés fases de vida dos professores participantes. Dois deles

estdo entre 22 e 34 anos, faixa etaria em que o docente estaria em uma fase de exploracao, que
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investiga os contornos da profissdo, uma opc¢do provisdria para conhecer vantagens e
desvantagens do trabalho. Dois professores encontram-se entre 45 e 55 anos de idade. Segundo
0 autor, seria a fase de lamentar a perda da energia, comparada ao periodo em que eram mais
ativos. Em contrapartida, possivelmente sdo mais serenos em situacdes de sala de aula,
apresentam-se menos vulnerdveis a avaliacdo dos outros e manifestam uma atitude mais
tolerante e espontdnea. Nessa etapa had menos investimento na carreira, porém aumenta a
confianca em seu trabalho. Um dos professores tem mais de 55 anos, idade em que estaria em
fim de carreira e/ou em processo de desinvestimento profissional. Os objetivos tracados nessa
fase da vida estariam voltados a outras atividades, ndo relacionadas a vida econdmica
(HUBERMAN, 1992).

Na analise das diferentes fases profissionais encontramos algumas ambiguidades. Os
professores iniciantes ainda ndo possuem 0s mesmos conhecimentos advindos da experiéncia
profissional, porém apresentam motivacéo e entusiasmo. Os docentes mais experientes ja ndo
manifestam a mesma animagcdo do inicio de carreira, mas, em contrapartida, sabem lidar melhor
com as diversas situacdes do cotidiano da sala de aula. Se, por um lado, o professor experiente
pode contribuir com os saberes adquiridos ao longo do tempo de profissionalizacéo, por outro,
o professor principiante pode apresentar ideias inovadoras, novos meios e métodos de ensinar.
Desse modo, podemos afirmar que a troca de conhecimentos e experiéncia entre esses
profissionais pode resultar em melhor qualidade do ensino oferecido aos alunos.

O grafico 01, a seguir, mostra o tempo de docéncia dos professores participantes da

pesquisa em cursos superiores e a experiéncia profissional em cursos de licenciatura.
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Gréfico 01. Tempo de atuacdo na docéncia e em cursos de licenciatura.

I Tempo total como docente
[ 1Tempo de docente na licenciatura

DOCENTE

5 10 15 20 25 30 35

TEMPO EM ANOS
Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora, com base nas respostas dos professores aos questionarios

Para Huberman (1992) a carreira docente passa por transicdes que ndo podem ser
compreendidas de modo linear e monolitico, mas ha tendéncias centrais que podem ser
ordenadas em fases. S&o elas: entrada na carreira, estabilizacéo, diversificacdo, questionamento,
serenidade e distanciamento afetivo, conservadorismo e desinvestimento. Trés professores
participantes dessa pesquisa estdo ente 25 e 35 anos de carreira, ou seja, na fase de serenidade
e distanciamento afetivo. Um professor esta na fase da diversificacdo, entre 7 e 25 anos de
carreira, e um docente, com 3 anos de profissdo, estd no periodo de entrada na carreira,
caminhando para a fase de estabilizac&o.

Pode-se dizer que a maioria dos professores é experiente no que se refere ao tempo de
atuacdo no ensino superior e em cursos de licenciatura. E de se esperar, portanto, que esses
docentes possuam saberes profissionais e pedagdgicos oriundos da formacdo inicial, da
formagé&o continuada, das trocas com os colegas de profissdo e da cultura da instituicdo. Espera-
se tambem, dos professores licenciados, habilidades que vao alem da exposi¢do dos conteudos
propostos na ementa da disciplina, que saibam lidar com as dificuldades dos alunos, que saibam
avaliar se de fato os métodos utilizados no ensino promovem a aprendizagem, a partir da
reflex@o sobre suas praticas, e que busquem meios para superar os problemas encontrados ao

longo do percurso.
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Com relacdo aos docentes universitarios principiantes, a maior parte do seu trabalho
consiste em ministrar aulas. No decorrer de sua trajetoria inicial, tendem a buscar rotinas que
Ihes oferecam seguranca, quase sempre em uma pratica pouco reflexiva e solitaria. Nesse
percurso, as caréncias da formacdo inicial tornam-se evidentes e fazem com que esses
professores busquem imitar aqueles profissionais que consideram um modelo, o que contribui
para a permanéncia do padrdo tradicional de ensino na universidade. Embora as aulas
ministradas pelos docentes em inicio de carreira sejam notaveis, ndo ha um planejamento
rigoroso dos objetivos a serem alcancados, e no que diz respeito a avaliacdo da aprendizagem
do aluno, utilizam-se critérios arbitrarios (RUIZ, 2008).

Foi possivel obter informacdes sobre a formagdo de todos os professores de CDI na
coordenacao dos cursos pesquisados. Apuramos que trés docentes sdo especialistas e dois sdo
mestres. Quatro professores tém formacdo em Licenciatura em Matematica e um docente é
licenciado em Fisica. Embora Fischer (2012) afirme que a maioria dos professores dos cursos
de graduacdo no pais ndo possui formacdo didatico-pedagdgica, isso ndo se verifica na
instituicdo de ensino pesquisada, pois, como se constata, a maior parte dos docentes € licenciada
e, por suposto, recebeu essa formacgdo. Segundo a autora, a falta de formacao pedagogica dos
docentes colabora para que prevaleca a concepgdo de ensino centrada nos conteudos, em
detrimento de outros saberes relativos a pratica docente, o que justificaria alguns dos problemas
relacionados ao ensino de Matematica nos cursos superiores.

Além dos dados de sobre identificacdo, formacdo e atuacdo profissional, o questionario
contou com quatro questdes objetivas e quatro dissertativas, com vistas a identificar as
concepcdes de avaliacdo dos docentes e apreender 0 modo como estes avaliam seus alunos. No
que diz respeito ao papel da avaliacdo da aprendizagem, houve uma disperséo nas respostas dos
professores. Para dois deles, o papel da avaliacdo é fornecer um feedback, como mostram os

excertos a seguir.

“O principal objetivo da avaliagdo é obter um feedback para que possamos melhorar o processo

da aprendizagem” (P2).

“Gosto mais da expressdo ‘verificacdo da aprendizagem’. Ela tem o papel de dar ao professor

o feedback do seu trabalho” (P4).

Para esses docentes, a atividade avaliativa serve para que o professor tome

conhecimento dos resultados alcancados pelos alunos. O termo feedback, por eles utilizado,
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pode indicar tanto uma concepgdo tradicional de ensino e de aprendizagem, quanto uma
caracteristica da concepgéo formativa de avaliagdo. E indicativo de uma concepgéo tradicional
quando as informacdes a respeito dos erros e acertos, em uma atividade avaliativa, servem
apenas para informar ao professor um determinado resultado, sem possibilidade de acGes que
promovam o aprendizado do aluno. O termo indica uma caracteristica da avaliacdo formativa
quando, além de informar ao aluno os resultados de seu desempenho, mostra ao professor as
deficiéncias de aprendizagem, para que ele busque estratégias de ensino que possam sana-las.
Na resposta do professor P2, ha o indicativo desta Gltima concepcdo abordada. O termo
“melhorar o processo de aprendizagem”, por ele utilizado, assinala que a avaliagdo exige uma
acdo posterior, ndo é somente para constatar resultados ou cumprir uma exigéncia legal. Nesse
sentido, é utilizada como instrumento de melhoria da aprendizagem. Para o professor P4, o
papel da avaliacdo da aprendizagem é fornecer uma devolutiva ao professor. Contudo, ele ndo
deixa claro, em sua resposta, se os resultados fornecidos pela avaliagéo sé&o utilizados para a
melhoria do ensino.

E possivel também apreender, na fala de outros docentes, concepcdes de avaliagdo

formativa, conforme demonstram os trechos a seguir:

[Avaliar €] “acompanhar o desenvolvimento do discente de modo geral” (P5).

[Avaliacdo] “é um meio de verificar se os objetivos propostos para determinado (s) contetdo

(s) foram atingidos para posterior tomada de decisdo” (P1).

A utilizacdo do termo “acompanhar o desenvolvimento do discente” mostra que ha
preocupacdo do docente com o aprendizado do aluno, e ndo apenas com a atribuicao de notas.
Além disso, os termos “verificar se 0s objetivos foram atingidos” e “posterior tomada de
decisdo” indicam que, mais do que verificar o progresso do aluno, é papel da avaliagdo orientar
o trabalho do professor, o que sugere a corresponsabilidade do docente pelo sucesso ou fracasso
na aprendizagem. Os professores sinalizam que a atividade avaliativa tem como finalidade
contribuir para a formagdo dos sujeitos, pois subsidia uma intervencdo construtiva e criativa
(LUCKESI, 2011) e implica o comprometimento com a aprendizagem de cada aluno e de todos
os envolvidos (RABELO, M., 2013).

Para outro docente pesquisado, a avaliagdo tem como papel a verificagdo de um
resultado, parecer que expressa uma concepgdo tradicional de ensino, como mostra a fala

destacada a seguir.
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[A avaliagdo tem a finalidade de] “verificar como a aula esta sendo ministrada e como

0s alunos estao absorvendo os conhecimentos, no geral” (P3).

A despeito de esse professor demonstrar preocupacdo com a aula, observamos que fica
apenas no nivel da constatacdo, pois ndo h& indicacdes, em suas respostas ao questionario, de
possiveis mudangas no ensino, caso sejam necessarias, ou de estratégias que visem solucionar
duvidas e contribuir com a aprendizagem. Verificamos aqui uma concepg¢do objetivista de
ensino. De acordo com Roseira (2010), esta é uma concepcao fundamentada em uma visdo
estatica da Matemaética, entendida como um corpo de conhecimento pronto, constituido de
verdades absolutas e atemporais, cabendo ao aluno reproduzir os conceitos adquiridos. O
processo de ensino-aprendizagem, nesse entendimento, “[...] se baseia na memorizagdo dos
contetdos, na descricdo dos objetos e no treino e na repeticdo dos procedimentos e dos
raciocinios, tendo em vista a mudanga de comportamento dos alunos” (ROSEIRA, 2010, p. 89).

Quanto ao modo de vincular as atividades avaliativas aos objetivos propostos para a
aprendizagem dos contetdos trabalhados, dois professores nao responderam a essa pergunta.
Os demais (3) afirmaram que o fazem no momento de elaborar as atividades avaliativas. Destes,
dois disseram que o fazem seguindo o planejamento, e um realiza este procedimento
sistematizando e direcionando o contelido para atingir os objetivos anteriormente propostos. De
acordo com Berbel (2001), definir objetivos é o trabalho pedagdgico mais importante do
professor com seus alunos. Segundo essa autora, té-los claros possibilita ao docente concentrar-
se no que é mais relevante em sua disciplina e fornece ao aluno clareza sobre o que sera
avaliado.

No que se refere aos instrumentos utilizados para avaliar a aprendizagem dos alunos, 0s

docentes apresentam as seguintes respostas, como mostra o grafico 02, a seqguir.
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Grafico 02. Instrumentos avaliativos utilizados, segundo os professores.
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora, com base nas respostas dos professores aos questionarios.

Como se pode observar, a prova escrita e as listas de exercicios sdo 0s instrumentos
avaliativos predominantes. As pesquisas de Barbosa (2011), Cavalcante (2011), Silva, F. (2011)
e Moreira, Gravonski e Fraile (2012) também constataram que a prova é o instrumento mais
utilizado para avaliar a aprendizagem dos estudantes nos cursos superiores.

De acordo com a maioria dos professores, dois ou trés desses oito instrumentos séo
utilizados para compor a nota final do aluno. Um professor afirmou valer-se de mais de quatro
atividades em um bimestre letivo. Todos os professores pesquisados afirmaram reorientar 0s
alunos sobre os erros cometidos nas atividades avaliativas, mas ndo deixaram claro se ha algum
mecanismo especifico de recuperacdo da aprendizagem. Nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos
de Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Matematica ha a orientacdo para que o docente incorpore em
suas atividades avaliativas mecanismos de recuperacdo da aprendizagem, entretanto este item
ndo aparece nos planos de ensino analisados. No PPC do curso de Quimica ndo ha referéncia a
este topico.

No ltimo item do questionario, os professores deveriam indicar possibilidades e limites
para a melhoria dos processos avaliativos. As possibilidades apontadas foram as explicitadas
na tabela 01, a seguir.
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Tabela 01. Possibilidades de mudanca e aprimoramento do processo avaliativo

Possibilidades para mudanca e aprimoramento Quantidade citada

Experiéncias praticas 1
Maior quantidade e variedade de atividades avaliativas 1
Mais tempo para mostrar as aplicacbes de conteidos de CDI em 1
areas especificas

Nivelamento 1
Trabalho antecedente/paralelo a disciplina CDI 1
Tutoria 1
Utilizacdo de softwares de ensino 1

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora, com base nas respostas dos professores aos questionarios.

Nota-se que alguns professores destacaram como medidas para melhoria do processo
avaliativo acfes que ndo dependem exclusivamente do aluno, como experiéncias praticas,
utilizacdo de softwares e maior quantidade e variedade de atividades. Tais procedimentos
sugerem uma perspectiva formativa de avaliacdo, pois indicam preocupacdo com o
desenvolvimento do aluno e com sua aprendizagem.

Quanto aos limites para a melhoria dos processos avaliativos, os professores fizeram as

seguintes indicacdes:

Tabela 02. Limites para mudanca e aprimoramento do processo avaliativo

Limites para mudanca e aprimoramento Quantidade citada
Carga horéria da disciplina insuficiente 2
Despreparo dos discentes 2
Falta de estudo dos alunos 2
Pouco tempo para planejamento de aulas e estudo docente 1

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora, com base nas respostas dos professores aos questionarios.

De acordo coma tabela 02, a quantidade de horas-aula disponivel para ministrar a
disciplina é insuficiente, o que limita mudancas ou aprimoramentos do processo avaliativo. No
entendimento de dois docentes, a aprendizagem esta diretamente relacionada a quantidade de
aulas. Considerando que nas aulas de CDI predomina a exposicdo de conteidos, podemos dizer
que esses professores entendem que ha pouco tempo para que o aluno tenha acesso a todo o
contetdo necessario a aprendizagem. Observamos também que foram citados duas vezes o
despreparo e o pouco estudo dos alunos. Isso indica que a maioria dos professores (4) atribui
ao discente a responsabilidade pelas falhas no processo avaliativo. Assim, pode-se dizer que 0s
problemas relacionados a aprendizagem em CDI sdo atribuidos, em maior escala, a falta de
dedicacdo por parte do aluno. Apenas um professor apontou como limite para melhoria do
processo avaliativo o pouco tempo para preparacdo de aulas e estudo do docente. Esse item,
entretanto, mostra que coexiste nesse grupo o entendimento de responsabilidade do docente

mediante o sucesso ou fracasso dos alunos, um sinal de mudanga para um processo avaliativo



65

mais justo. Ao reconhecer possiveis falhas no processo de ensino, o professor pode planejar e
desenvolver a¢bes pedagdgicas mais apropriadas para atingir os objetivos de aprendizagem dos
estudantes.

Concluimos, pelas falas dos professores, que a concepcdo tradicional, assim como
apontado em outras pesquisas (SANTOS, R.; BORGES NETO, 2005; SANTOS, S.; MATOS,
2012), ainda esta presente no ensino de CDI. Neste estudo, voltado para os cursos de
licenciatura em Ciéncias e Matematica, podemos dizer que as caracteristicas dessa concep¢ao
se explicitam na avaliacdo da aprendizagem pela énfase na reproducdo de conceitos e pela
valorizacdo excessiva da nota. Ja sdo visiveis, porém, indicios de mudancas, quando
encontramos professores que compreendem a avaliagdo como instrumento para a melhoria do
ensino, que buscam meios e méetodos diversificados para avaliar e se mostram preocupados com

a reorientacdo dos alunos, tomando como referéncia os erros cometidos.

3.2 O QUE DIZEM OS ALUNOS SOBRE A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Para que as vozes dos alunos fossem ouvidas, optamos pela entrevista como técnica de
coleta de dados. Como mencionado no capitulo dois, no percurso metodoldgico da pesquisa
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com dois alunos de cada ano/periodo, escolhidos

de modo aleatorio, cuja distribui¢do por curso é mostrada no grafico 03, a seguir.

Gréfico 03. Distribuic¢do, por curso, dos alunos entrevistados.
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora, com base nas transcri¢des das entrevistas com os alunos
participantes da pesquisa.
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Nos cursos de Matematica e Quimica foram entrevistados alunos de trés turmas,
referente as disciplinas CDI I, CDI Il e CDI Ill; no curso de Fisica, de duas turmas, em relacéo
as disciplinas CDI | e CDI II; no curso de Ciéncias Biologicas, uma turma de alunos que
cursaram Célculo Aplicado a Biologia®, conforme dispde a matriz curricular dos referidos
Cursos.

No protocolo de entrevista as questdes eram similares as dos questionarios dos
professores, uma vez que a intengdo era de posterior cotejamento dos dados. Os dezoito alunos
que participaram da entrevista tinham entre 22 e 34 anos de idade. Nao foi tracado um perfil
dos entrevistados, pois ndo era esse o intento desta pesquisa, mas sim compreender de que modo
se da a avaliagdo da aprendizagem nesses cursos de licenciatura e a compreensdo dos alunos
sobre esse processo.

De acordo com as entrevistas dos alunos, 94% dos professores apresentaram os Planos
de Ensino no inicio do periodo letivo, com informagdes sobre os contetidos a serem trabalhados,
0s instrumentos e critérios de avaliagdo; 78% dos discentes entenderam que foi cumprido aquilo
que foi proposto e 83% indicaram que a média final da disciplina é composta da soma de duas
ou trés atividades avaliativas, dentre as quais, de acordo com 61%, a prova escrita tem peso
maior. No que diz respeito aos instrumentos avaliativos utilizados pelos professores, os alunos

ressaltaram o disposto na tabela 03, a seguir.

Tabela 03. Instrumentos utilizados na avaliacdo da aprendizagem.

Instrumentos de avaliacdo utilizados Frequéncia Percentual
Apresentacao de resolucao de problemas/exercicios 3 17%
Apresentacdo oral de um tema especifico 1 6%
Apresentacdes em Semanas Académicas/ Workshops 3 17%
Listas de exercicios 7 39%
Pesquisa 2 11%
Prova escrita 18 100%
Prova oral 1 6%
Seminarios 1 6%
Trabalhos 8 44%
Trabalhos “aplicados’ 2 11%

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora, com base nas transcri¢des das entrevistas com os alunos
participantes.

Todos os alunos apontaram a prova escrita como instrumento utilizado na avaliacdo. Em

segundo e terceiro lugares aparecem os trabalhos e as listas de exercicios, respectivamente.

4 A ementa da disciplina “Calculo Aplicado & Biologia” corresponde as ementas de CDI I dos cursos de
Matematica, Quimica e Fisica.
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Observa-se, entretanto, que os alunos atribuem o termo ‘trabalho’, na maioria das vezes, a

resolucdo de exercicios, como mostram os fragmentos a seguir:

“Esses trabalhos eram o workshop e listas de exercicios, essas coisas” (AQ9).

“[...] e dava muito exercicio, trabalho avaliativo, que ele dava alguns décimos com esse

trabalho para vocé exercitar” (Al3).

“[esse trabalho era] lista de exercicio” (Al5).

Mediante os dados empiricos obtidos podemos dizer que na UnUCET/UEG avalia-se a
aprendizagem dos alunos em CDI por meio de provas escritas e listas de exercicios,
prioritariamente. Em seguida aparecem os itens ‘apresentacdo oral de um tema especifico’ e
‘workshops’. Ambos se referem a pesquisas realizadas pelo académico para posterior
apresentacdo a um determinado publico. A diferenca entre as duas atividades € que, no primeiro
caso, a apresentacdo é feita apenas para os alunos da prépria turma, enquanto no segundo a
apresentacdo é para os participantes da Semana Académica. Na sequéncia aparecem 0s termos
‘pesquisa’ e ‘trabalhos aplicados’. O primeiro refere-se a um trabalho escrito sobre determinado
tema de estudo em CDI. O segundo é uma pesquisa que relaciona os contetdos de CDI com a
area de conhecimento especifico do curso, a saber: Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Matematica ou
Quimica. Os demais itens, ‘apresentacdo oral de um tema especifico’, ‘prova oral’ e
‘seminarios’ foram citados apenas uma vez.

Observamos que as atividades que se diferenciam de provas escritas e de listas de
exercicios estdo relacionadas com a pesquisa académica. Esse tipo de atividade é importante
para o desenvolvimento da autonomia do estudante. Um sujeito autbnomo é aquele que se
governa por leis proprias; um ser independente, livre, que segue as proprias opinides. Freire
(1996) afirma que, nas situagBes de sala de aula, é dever do professor respeitar a autonomia do
aluno, mas ndo como um favor, pois € um imperativo ético. O autor alerta que é preciso respeitar
a curiosidade do educando, seu gosto estético, sua inquietude e sua linguagem, e é necessario,
para isso, reflexdo critica permanente sobre a pratica. Segundo Roseira (2010, p. 106), “a
autonomia deve possibilitar ao sujeito refletir sobre as limitagdes que Ihe sdo impostas e, ao
mesmo tempo, agir no sentido de supera-las”. Além do respeito & autonomia do aluno, € preciso
criar condicGes para fomenta-la e, para que isso seja possivel, é necessaria a aproximacao entre

professor e aluno por meio de um relacionamento democratico, em que cada um se assuma
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segundo suas proprias convicgdes. Assim, o docente assume o papel de mediador da relacéo
entre o estudante e o conhecimento (BRASIL; SIVERES, 2012).

Na perspectiva formativa de avaliacdo, estimula-se a autonomia por meio do feedback
ao aluno com relacdo ao seu desenvolvimento. Ao ser informado sobre seus erros e ao ter
consciéncia de suas dificuldades, ele pode buscar meios para supera-las. Além disso, as
avaliacdes, nessa perspectiva, vdo além da memorizacao e reproducéo de férmulas; privilegiam
0 desenvolvimento do raciocinio e proporcionam ao aluno a possibilidade de apresentar
resolucdes alternativas aquelas realizadas em sala de aula, a fim indicar ao professor o modo
como os conceitos abordados foram compreendidos.

Os alunos participantes desta pesquisa afirmaram que a prova escrita (33%) e 0s
trabalhos (33%) séo os instrumentos que melhor avaliam a aprendizagem. Para 56% dos alunos
ndo ha instrumento avaliativo considerado como o pior entre os utilizados em CDI. Isso
significa que eles se mostram satisfeitos no que diz respeito a esse quesito. Segundo Anastasiou
e Alves (2004), na universidade os alunos esperam do professor a transmissdo de conteddos
prontos, acabados e determinados. Considerando que provas escritas e as listas de exercicios
sdo adequadas para verificar amemorizacédo de conteddos, justifica-se a satisfacdo dos discentes
guanto aos instrumentos avaliativos usados por seus professores, como pode ser confirmado no

fragmento de entrevista a seguir.

“/...] quando eu falo assim: lista, prova de dupla, isso € mais para ensino medio, e por ser

universidade seria mais prova, mesmo” (A02).

“Dos dois instrumentos avaliativos que vocé citou, a prova e o trabalho, qual vocé considera
mais adequado para avaliar 0 aluno? ” (Entrevistadora).

“A prova” (A15).

“Por qué? ” (Entrevistadora)

“Acho que pelo fato de no trabalho vocé ter a fonte de pesquisa e na prova vocé ndo consegue
acessar tudo aquilo” (A15).

“Teria algum instrumento avaliativo que vocé considerara ruim? ~ (Entrevistadora).

(Pausa) “Nao. Eu té muito tradicional” (Risos). (A15).

O fragmento da entrevista evidencia que o aluno compreende que a prova escrita é
propria do ensino tradicional e se mostra favoravel a sua utilizacdo nas aulas de CDI. O fato de

se adotar esse instrumento como forma de avaliacdo pode ndo ser um problema, desde que o



69

objetivo seja favorecer a aprendizagem. De acordo com Paulo e Santos, J. (2011), a dificuldade
do uso da prova é o carater de resultado final dado a ela, que priva o aluno da possibilidade de
superar suas dificuldades. E possivel constatar, nas entrevistas, que esse mecanismo avaliativo
é utilizado, as vezes, apenas para verificar a capacidade de realizar calculos, como mostra a fala

a sequir:

“Eu acho que em Cdlculo o unico jeito de avaliar é fazendo o aluno fazer conta” (A12).

Saber realizar calculos é essencial para ter um bom aproveitamento em CDI. Outras
habilidades, porém, sdo necessarias, como a aplicacdo de conceitos e a capacidade de resolver
problemas, por exemplo. Oferecer ao aluno a oportunidade de simplesmente “fazer contas” ndo
exige que ele demonstre se desenvolveu ou nao tais habilidades. Nao é possivel, portanto,
mediante essa execucdo, avalid-lo sobre tais aspectos. Segundo Rabelo M. (2013), em
Matematica estimula-se a repeticdo de procedimentos rotineiros e algoritmicos com a finalidade
de atribuir notas que, ao final do periodo letivo, irdo aprovar ou reprovar o aluno; ou seja, ndo
se leva em consideracdo a avaliagdo como diagnostico para tomada de decisGes que conduzam
os discentes a aprendizagem, como defendemos neste trabalho.

Por meio da andlise das entrevistas, foi também possivel compreender que, para 0s
alunos, o sucesso ou fracasso na aprendizagem deve-se ao estudo e a dedicagdo discente, como

mostra o dialogo a seguir:

“Quando um aluno ndo conseguia uma nota satisfatoria, havia algum meio de recupera-la? ”’
(Entrevistadora).

“[O aluno] estudava mais tentando melhorar a nota” (A4).

Esses alunos deixam evidente a concepcdo de que, para aprender, basta estudar. Esse
posicionamento de futuros professores € preocupante, pois contribui para a manutencdo de um
sistema de ensino que responsabiliza apenas o aluno por sua aprendizagem, ndao mobiliza o
docente para a busca de outros meios para que se promova a melhoria do ensino.

No que se refere aos itens “recuperacdo da aprendizagem” e “reorientacdo dos alunos
guanto aos erros cometidos nas avaliacbes”, podemos destacar, no primeiro caso, que 61% dos
alunos afirmam existir esse processo, enquanto 39% disseram ndo haver essa pratica. Os meios
utilizados pelos professores para recuperar a aprendizagem, segundo os alunos, estdo

representados na tabela 04, a seguir.
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Tabela 04. Atividades realizadas para recuperar a aprendizagem, de acordo com os alunos entrevistados.

Atividades de Recuperacdo da Aprendizagem Frequéncia
Exame Final (prova realizada ao final do ano/semestre letivo) 6
Prova substitutiva 3
Nota extra de participacdo em atividades em sala 2
Monitoria 1

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora, com base nas transcri¢cdes das entrevistas com os alunos participantes
da pesquisa.

O Exame Final é a atividade de recuperacdo da aprendizagem que aparece com maior
frequéncia, como mostra a tabela 04. Consiste em uma prova realizada por alunos que, ao final
do periodo letivo, obtiveram média final entre 3,0 e 6,9. Os estudantes com média final maior
ou igual a 7,0 sdo aprovados e aqueles com média menor que 3,0 sdo reprovados. Esse exame
consiste em uma prova, elaborada de modo a contemplar todo o conteddo trabalhado na
disciplina. Para 33% dos alunos o Exame Final é considerado uma forma de recuperar a
aprendizagem. O segundo item da tabela 04, ‘prova substitutiva’, trata da realizagéo de uma
prova extra, além das outras atividades que somam os 10,0 pontos de média. Como o0 nome ja
diz, ela substitui outra atividade avaliativa anteriormente realizada. Essas duas atividades sdo
meios para que os alunos tenham a possibilidade de recuperar a nota. N&o ha indicativos,
entretanto, de estratégias de ensino que levem o aluno a recuperar sua aprendizagem. Quanto
aos dois outros itens da tabela 04, ‘monitoria’, que consiste na realizacdo de atividades
extraclasse, com o auxilio de um aluno monitor, sob orientacdo de um docente, e ‘nota extra de
participacdo em sala’, sdo atividades que mostram a preocupagdo do professor com o
desenvolvimento do aluno. Se o discente se envolve na realizacdo das atividades propostas, 0
docente tem oportunidade de identificar erros e esclarecer duvidas, ha o aprendizado e,
consequentemente, a melhora da nota.

No que se refere a reorientacdo sobre os erros cometidos nas avaliacGes, 0s resultados
apresentam-se na tabela 05, a seguir.

Tabela 05. Reorientacdo sobre os erros cometidos nas avaliagdes da aprendizagem realizadas.

Ha reorientagdo sobre os erros cometidos nas avaliagdes? Qu;r;;gj:de Percentual
Sim 7 39%
Nao 6 33%
Faz a correcio somente dos trabalhos 1 6%
Somente de topicos especificos levantados pelos alunos 2 11%

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora, com base nas transcri¢c@es das entrevistas com os alunos participantes.

Os dados permitem inferir que ha reorientacéo sobre o0s erros cometidos na maioria das

atividades avaliativas; mostram, assim, a preocupacdo dos docentes com o aprendizado de seus
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alunos. Contudo, seis discentes afirmaram que ndo é feito nenhum trabalho posterior a

avaliacdo, conforme se 1€ no fragmento a seguir.

“A lista de exercicio era entregue no dia da prova. Ela ndo era corrigida” (AQ7).

Nesse caso, a avaliacdo cumpre uma funcdo burocréatica, como afirma Barbosa (2011).
Em contraponto, a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva formativa é centrada tanto nos
pontos fracos e nos erros dos estudantes, quanto em seus éxitos (ELOLA et al., 2010) e nao
ocorre apenas para cumprir uma exigéncia institucional.

Além disso, 0 que realmente preocupa sdo as afirmacGes de que algumas atividades

sequer eram devolvidas aos alunos, como indicam os seguintes depoimentos:

“O professor fazia a correcao das avaliacdes em sala? ” (Entrevistadora)

“Ndo fazia. Nao entregou [devolveu ao aluno] nenhuma atividade avaliativa” (A05).

Esse tipo de avaliacdo praticada ndo faz sentido. Mesmo na concepcdo tradicional de
ensino, em que a énfase esta nos contetdos, ndo ha como o aluno melhorar se ele ndo tiver
conhecimento dos resultados das provas ou de outras atividades avaliativas realizadas. O
estudante precisa saber onde errou para buscar superar suas dificuldades, ainda que seja por
meio da memorizacdo de algum contetdo ou formula matematica, se for o caso. Berbel (2001)
destaca que os alunos apreciam ser orientados e acompanhados em seus estudos. Quando isso
ndo acontece, pode surgir o sentimento de frustracdo e constrangimento. Para a autora, além de
ser uma das a¢fes mais importantes em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, o feedback sobre
as atividades realizadas demonstra respeito e interesse do professor para com o aluno.

Ainda sobre as avaliaces praticadas pelos professores, foi possivel perceber, por meio
das entrevistas, a supervaloriza¢do do contetido e um processo de ensino e aprendizagem que
visa ao treino e a repeticdo para a mudanga de comportamento. Isso ficou evidente nos relatos
de alguns alunos, quando afirmaram que as questdes da prova escrita eram uma espécie de
selecdo de questdes idénticas as das listas de exercicios, ou que eram 0s mesmos exercicios das
listas, modificando-se 0s nimeros.

A despeito de o quadro descrito evidenciar um processo avaliativo arraigado a
concepcdo tradicional, percebemos algum movimento no sentido de mudangas no processo

ensino-aprendizagem-avaliacdo, pela utilizagdo de instrumentos de avaliativos diversificados,
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como por exemplo as apresentagdes orais, e pela preocupacdo de alguns docentes com a
aprendizagem dos alunos, conforme pode ser observado nas falas a seguir:

“[...Jcom relagdo as notas, esses trabalhos que vocés faziam ajudavam?
(Entrevistadora)

“Ja ajudavam. E também porque o proprio professor... ele ndo cortava a
questdo [...]. Ele sempre dava alguma coisa pelo que vocé fez ” (AQ9).

“Ele considerava todo o processo de resolu¢do? ~ (Entrevistador).

“Ahan” (A09).

Observa-se, nesse caso, que ao fazer a correcdo das atividades avaliativas, o professor
considerava o desenvolvimento do raciocinio utilizado pelo aluno em suas resolucdes; ou seja,
é possivel perceber que a correcdo do tipo certo ou errado, prépria de uma concepg¢ao de ensino
em que a precisdo e a objetividade sdo supervalorizadas, ndo € o Unico caminho utilizado pelos
professores de CDI nos cursos de licenciatura pesquisados.

Percebemos também a preocupacéo dos docentes com o aprendizado dos alunos, quando

estes afirmam:

“Ele dava duas provas, era a primeira e segunda V.A., e levava todos os
alunos ao quadro, ele fazia de tudo para o aluno aprender mesmo, buscar,
conhecer; e passava alguns exercicios no quadro e chamava ele pra resolver.
Caso ele ndo alcangasse essa média com a primeira e segunda V.A., tinha a
terceira V.A. Mas, se ndo conseguisse, com essa ida ao quadro o aluno tinha
alguns pontos extras e poderia também atingir a média” (Al4).

“F esses exercicios que o professor passava para avalia¢do eram corrigidos?
" (Entrevistadora).

“Eram com todos, era corrigido, ele pegava alguns exemplos dos mais dificeis
gue a gente pedia e ai resolvia no quadro e ajudava a gente, explicava pra
gente tudo direitinho no quadro, como era” (Al4).

“F vocé entende que esse método de avaliar é adequado? ~ (Entrevistadora).

“E. Eu acho que sim. Eu aprendia muito com ele” (A14).

No trecho supracitado, observamos que o aluno atribui sua aprendizagem aos momentos
de resolucdo de exercicios no quadro de giz, em que as ddvidas eram sanadas. A atencdo dada

as dificuldades apresentadas pelos estudantes nesses momentos indica que as atividades
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avaliativas propostas pelos professores participantes ndo séo utilizadas unicamente para atribuir
notas, com o0 objetivo de promover ou ndo o aluno para o periodo seguinte. Os instrumentos
avaliativos, ainda que sejam provas escritas ou listas de exercicios, tém a funcéo de identificar
dificuldades e sanar duvidas. Esse € mais um indicativo das mudancas ocorridas no modo de
avaliar em CDI na instituicdo pesquisada.

Os resultados da anélise dos documentos, das respostas dos professores e dos alunos
serdo cotejados nas consideracdes da pesquisadora. Porém, com base nos dados recolhidos e
analisados até o momento, foi possivel elaborar o planejamento das intervencdes pedagdgicas,

descritas a seguir.

3.3 AS INTERVENCOES PEDAGOGICAS

O terceiro momento da pesquisa, a intervencdo pedagogica, foi planejado levando-se
em consideracdo as possibilidades de melhoria no processo avaliativo, apontadas pelos
professores, e as impressdes e sugestdes dos alunos com relacdo a estas. Para desenvolver as
atividades previstas, escolhnemos uma turma do primeiro ano do curso de Licenciatura em
Fisica, na qual a pesquisadora era a professora titular no primeiro semestre letivo de 2014.

Nessas intervencdes buscamos métodos distintos do tradicional, isto €, distinto daquele
que, segundo Anastasiou e Alves (2004), objetiva o aprendizado de um conceito ou enunciado
por meio, geralmente, da memorizacdo. Concordamos com as autoras quando afirmam que esse
método se revelou insuficiente, pois, com o desenvolvimento da ciéncia, novos conceitos que
extrapolaram a l6gica formal foram construidos. Desse modo, a intencéo foi utilizar ferramentas
facilitadoras de apropriacdo do conhecimento. De acordo com as autoras, para que o professor
alcance os objetivos propostos para a aprendizagem dos alunos é preciso que ele seja um
estrategista, entendendo estratégia como a ““arte de aplicar ou explorar os meios ou condi¢des
favoraveis e disponiveis, com vista a consecucgdo de objetivos especificos” (ANASTASIOU;
ALVES, 2004, p.68-69). Assim, algumas das estratégias propostas por essas autoras foram
selecionadas para as intervencdes pedagogicas: a aula expositiva dialogada e a resolugdo de
problemas.

A aula expositiva dialogada ¢é a exposi¢cdo do conteudo com a participacao ativa dos
alunos, levando em consideragdo seus conhecimentos prévios. Nessa estratégia o professor
contextualiza o tema de modo a mobilizar as estruturas mentais dos estudantes, fazendo-os

articular as informacdes que eles trazem com as que serdo apresentadas. O forte dessa estratégia
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é o didlogo, com espacos para questionamentos, criticas e solugdo de davidas. As observacdes
dos estudantes séo consideradas, analisadas e respeitadas (ANASTASIOU; ALVES, 2004).

Ja a solucéo de problemas consiste no enfrentamento de uma situacéo nova, o que exige
pensamento reflexivo, critico e criativo a partir dos dados expressos na descri¢do do problema.
Essa estratégia estimula ou amplia a significagdo dos elementos apreendidos em relagdo a
realidade ou area profissional, exige constante continuidade e ruptura no levantamento, anélise
e busca de solugdes e possibilita a criticidade (ANASTASIOU; ALVES, 2004).

A escolha das estratégias supramencionadas teve como objetivo orientar os alunos a
resolver situagGes-problema prdprias de sua &rea de conhecimento; no caso, a Fisica. Por meio
da aula dialogada pretendiamos instigar os estudantes a expressar seus conhecimentos sobre 0s
assuntos abordados e conduzi-los a estabelecer relacdes entre o Célculo e a Fisica. A
expectativa era que a de que a proximidade entre essas duas areas contribuisse para a
compreensdo de novos conceitos, a serem articulados com os conhecimentos prévios dos
alunos.

Quanto as avaliacGes da aprendizagem, realizadas com a turma do primeiro ano de
Licenciatura em Fisica, nossa intencdo foi manter a coeréncia entre ensino e avaliacdo. Para
que isso fosse possivel, de acordo com Berbel (2001), seria preciso um planejamento consciente
e intencional sobre o trabalho a ser realizado. Assim, a utilizacdo da avaliacdo tradicional ndo
faria sentido, pois ela ndo contribui para o desenvolvimento do aluno e promocdo da
aprendizagem. As palavras de Rabelo, M. (2013) explicam os motivos de ser esse método

inadequado ao trabalho de intervencéo:

Na avaliagdo tradicional, ha énfase na atribuicdo de notas em detrimento da
orientacdo para a aprendizagem, 0s alunos sdo comparados uns com os outros,
gerando mais competicdo do que desenvolvimento individual, e ndo se
favorece a aprendizagem colaborativa. O feedback para os alunos de baixo
rendimento é que lhes falta capacidade de aprender. Em geral, a correcdo de
testes e quaisquer outras tarefas avaliativas da pouca ou nenhuma orientagdo
aos alunos para melhorar, reforcando as suas baixas expectativas e o baixo
nivel das aprendizagens (RABELO, M., 2013, p. 227).

Nossa escolha foi adotar como proposi¢ao a avaliagdo formativa, que “consiste na
pratica da avaliagdo continua realizada durante o processo de ensino e aprendizagem, com a
finalidade de melhorar as aprendizagens em curso, por meio de um processo de regulacéo
permanente” (ROMANOWSKI; WACHOWICZ, 2004, p.126). Desse modo, 0s instrumentos

de avaliacdo escolhidos foram: provas escritas, jogo, apresentagdo oral e resolucdo de
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problemas. Tais instrumentos n&do tiveram papel central no processo; o0 modo de utiliza-los para
direcionar o trabalho foi 0 nosso interesse.

Nas atividades avaliativas realizadas ndo se esperava a simples reproducao de conceitos
e formulas previamente memorizadas. Ainda que 0s objetivos das avaliagdes estivessem
relacionados com calculos matematicos, a proposta era analisar a resolucéo de cada questdo,
buscando compreender os caminhos utilizados pelo aluno para chegar ao resultado. Além disso,
as atividades avaliativas tinham como objetivo recolher informacdes sobre as dificuldades dos
alunos, uma vez que, segundo Jorba e Sammarti (2003), a finalidade fundamental da avaliacédo
formativa é ajustar, redirecionar o processo de ensino-aprendizagem.

Para melhor compreender como se deu o processo de ensino, aprendizagem e avaliacdo
pautado nesta perspectiva, segue a descricao das atividades realizadas com a turma de CDI | do
curso de Licenciatura em Fisica. A intervencdo pedagdgica ocorreu em duas fases, uma no
segundo e outra no terceiro bimestre letivo. Na primeira fase foram realizadas provas escritas
individuais, jogo, apresentacdo de um problema envolvendo a Fisica e o calculo de derivadas,
e resolucdo de problemas. O estudo da derivada de fungdes de uma variavel foi o contetido
abordado. Essas atividades, com excecdo do jogo, foram pontuadas e, ao final do periodo, esses
pontos foram somados, obtendo o que chamamos de média. Ao final do segundo bimestre, ap6s
andlise e reflexdo sobre a pratica, constatamos que as atividades avaliativas consistiram, em sua
maioria, de prova escrita individual e sem consulta. Na tentativa de avancar no que diz respeito
a essa limitacdo observada, realizamos no terceiro bimestre outra atividade, a resolucao de um
problema. Nessa atividade a pesquisadora ja ndo era a professora titular da turma; foi
necessario, por isso, solicitar autorizacao do professor regente para a realizacdo da intervencéo.
O modo como estas atividades foram realizadas séo descritos a seguir.

Ao todo, foram ministradas trinta aulas de CDI no segundo bimestre. Iniciamos com 0s
temas: ‘Continuidade de fungdes de uma variavel’ e ‘Reta tangente e derivada’, de acordo com
o plano de aula (Apéndice F). Para atingir os objetivos propostos para o estudo destes temas,
utilizamos como estratégia de ensino a aula expositiva dialogada. Apds as exposicoes,
discussbes e resolucdes de problemas e exercicios, foi realizada a primeira prova escrita,
individual e sem consulta (Apéndice I). O objetivo foi identificar o que os alunos apreenderam
sobre: continuidade de uma funcdo de uma variavel, calculo da velocidade instantdnea com a
utilizacéo do conceito de derivada, representacéo algébrica e geométrica da reta tangente a uma
curva e interpretacdo grafica da derivada. Os critérios de correcdo foram estabelecidos para uma
melhor compreensdo do que seria ou ndo necessario retomar. Apds a correcdo das provas pela

professora/pesquisadora, foi realizada a sistematizacdo dos resultados. A analise desses
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resultados assinalou que a maioria das questdes incorretas ou ndo respondidas se referiam a
representacdo da reta tangente a uma curva, nos itens b e ¢ da segunda questéo, seguida da
incompreensdo sobre a relacdo entre a inclinacéo da reta tangente e a velocidade de um carro,
no item c da terceira questdo. De um modo geral, observamos dificuldades em resolver as
questBes que exigiam interpretacdes ou representacdes graficas.

Esse momento de analise dos resultados foi valioso & professora/pesquisadora, pois
forneceu informacGes sobre o que foi ou ndo apreendido pelos alunos. Para Hoffmann (2009),
a dindmica da avaliacdo efetiva-se a partir das analises das respostas dos estudantes, ndo apenas
pelo ato de destacar os erros, mas mediante a reflexdo sobre as solugdes apresentadas e 0
registro de relagdes entre elas. Os resultados obtidos foram apresentados aos alunos na
devolucéo das provas corrigidas. Todas as questdes foram comentadas e resolvidas no quadro
de giz, momento que possibilitou ao aluno a oportunidade de questionar, esclarecer davidas e
propor solugdes alternativas. Destacamos, ainda, que a corre¢cdo da atividade no quadro
proporcionou um importante momento de aprendizagem, uma vez que conceitos foram
retomados e as questdes foram discutidas em sala, com vistas a uma reorienta¢do com relacéo
aos erros cometidos. Desse modo, foi possivel aos discentes compreender que a disciplina CDI
ndo se resume a fazer contas e chegar a um resultado final correto; é preciso raciocinio e critica
para interpretacfes dos calculos que se faz.

O proximo tema abordado foi a derivada como fungdo. Utilizamos vérias estratégias de
ensino para atingir 0s objetivos propostos, como esta descrito no plano de aula, no apéndice G.
As duas primeiras aulas foram expositivas, pois o interesse era apresentar a derivada como
funcdo. Nas aulas seguintes, com o objetivo de contribuir para a compreenséo da interpretacdo
grafica da derivada, problema detectado pela professora/pesquisadora por meio da primeira
avaliacdo, foi realizado um jogo em duplas denominado Batalha Naval das Derivadas. Esse
jogo foi uma adaptacdo da Batalha Naval dos Extremos Locais (BNEL), proposto por Fragelli
e Mendes (2011). O objetivo do BNEL é o estudo das técnicas de determinacéo dos extremos
de funcdes, além da construcédo de graficos, em que os estudantes conseguem desenvolver uma
percepcao natural sobre o teorema da primeira derivada e o teorema do valor médio, conceitos
presentes no estudo de extremos de funcgdes. Para 0s sujeitos da nossa pesquisa, esse jogo foi
pensado para ser realizado logo no inicio do estudo das derivadas, uma vez que, no
entendimento da professora/pesquisadora, é importante que o aluno construa e interprete
graficos no seu primeiro contato com esse conceito. A atividade objetivou, entdo, a

identificacdo da reta tangente a um ponto como a representacdo gréfica da derivada.
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Na proposta de Fragelli e Mendes (2011), o jogo consiste em pedir que os alunos
construam um grafico que represente uma fungdo continua no intervalo [-10,10] do plano
cartesiano. O grafico deve conter trés pontos criticos, ou seja, valores de x em que a derivada é
igual a zero ou ndo esta definida e seja x um ndmero inteiro. Vence o jogo quem descobrir 0s
trés pontos criticos e classifica-los como pontos de minimo local, méximo local ou ponto de
inflexdo. Na nossa proposta a atividade € mais simples. Ao invés de solicitarmos aos alunos
gue marcassem trés pontos criticos, pedimos que marcassem trés pontos cuja derivada fosse
igual a zero. Em cada ponto estaria um navio, e 0 jogador oponente precisaria acertar os trés
pontos marcados pelo adversario, sem que fosse preciso classifica-los. De maneira alternada,
0s jogadores teriam a oportunidade de tentar encontrar a localizacdo do navio do seu
competidor. Venceria quem localizasse 0s trés navios. A descricdo desse jogo se encontra no
apéndice N.

A proposta do jogo Batalha Naval das Derivadas, nesse momento, teve como objetivo
contribuir para a apropriacdo dos conceitos iniciais de derivada, antes de explorar maximos,
minimos e pontos de inflexdo de uma curva no plano. Para que ficassem claras aos participantes
as regras do jogo, estas foram apresentadas em slides uma aula antes, ocasido em que também
realizamos uma simulagdo para melhor compreensdo e desempenho. A figura 01, a seguir,
mostra o exemplo de um grafico com os respectivos pontos onde estdo localizados 0s navios.
Neste exemplo o jogador deveria localizar os navios nos seguintes valores: x = —6,x = =3 e

x = 0.
Figura 01. Exemplo de uma situacéo possivel no jogo Batalha Naval das Derivadas.
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Fonte: Slide elaborado pela professora/pesquisadora para explicar o jogo Batalha Naval das Derivadas.
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Para avaliar a interacdo entre os alunos e auxiliar a professora/pesquisadora no processo
de andlise dessa atividade, um colega da turma de mestrado assistiu a aula, fez anotagdes e
apresentou um relatério de suas observacdes e impressdes. Esse relatorio serviu para constatar,
posteriormente, se 0s objetivos propostos foram alcancados na realizacdo do jogo e como se
deu a interacdo entre os participantes.

A atividade teve inicio com a distribuicdo das folhas de papel quadriculado e com a
solicitacdo de que os alunos se organizassem em duplas. Em seguida, foram orientados a
desenhar seus graficos, sem que seu adversario pudesse vé-los, de acordo com as instrucdes
dadas anteriormente: curva continua no intervalo [-10,10], com trés pontos cuja derivada fosse
zero e neles estaria a localizagdo dos navios. Para facilitar o jogo, foi pedido que escolhessem
nameros inteiros para os valores de x. Dezenove alunos participaram da atividade. Um deles
ndo esteve presente na aula anterior e, por esse motivo, ndo conhecia o jogo. Desse modo, foram
feitas nove duplas e um trio, para que o referido aluno recebesse auxilio dos colegas.

Alguns alunos tiveram dificuldade em desenhar o grafico, por ndo terem compreendido
corretamente 0 jogo em si, ou por ndo saberem construir graficos, porém a maioria das davidas
esteve relacionada a interpretacdo geométrica da inclinacdo da reta tangente a um ponto na
curva. A despeito de, o conceito grafico de derivada como inclinacdo da reta tangente ter sido
estudado em aula, percebemos, por meio dessa atividade, que ainda havia davidas sobre ele.
Alguns ndo sabiam como marcar um ponto na curva cuja derivada fosse zero. Os alunos com
dificuldades esclareceram suas dividas individualmente com a professora ou com 0s proprios
colegas (da sua dupla ou de outra dupla).

Depois de desenhados os gréaficos, iniciou-se o jogo. Outras duvidas surgiram nessa
etapa, relacionadas com a dificuldade de dizer se em determinado ponto da curva a derivada
seria representada por uma reta com inclinacdo positiva ou negativa. Tais davidas novamente
foram sanadas pela professora ou por um dos colegas da turma.

Foi interessante observar, no desenvolvimento da atividade, que muitos alunos nédo
haviam compreendido alguns conceitos sobre derivadas, porém ndo haviam manifestado suas
duvidas durante as aulas expositivas dialogadas, mesmo havendo o incentivo da professora,
para que todos participassem. Os questionamentos s6 foram feitos durante o jogo, a medida que
as dificuldades em representar ou interpretar o grafico surgiam. Isso mostra que, algumas
vezes, somente a aula tedrica ndo é capaz de promover o aprendizado. Ao expor o contedo e
resolver problemas no quadro de giz, o professor pode fazer perguntas para identificar davidas
ou interpretagdes incorretas. Quando os alunos ndo questionam, ndo manifestam suas

dificuldades, ha o entendimento de que o trabalho foi concluido, ou seja, de que 0s objetivos
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daquela aula foram alcancados. Ndo se considera que o estudante, muitas vezes, pode néo
revelar suas inquietacdes e incertezas, seja por timidez, por inseguranca, por acreditar que suas
dificuldades decorrem de sua incapacidade de aprender, ou até mesmo por medo de ser
ridicularizado perante a turma. 1sso o impede de se expressar e se torna um entrave para sua
aprendizagem. As atividades que envolvem trabalho em grupo e colaboragéo, como esse jogo,
criam um ambiente mais descontraido, propicio ao didlogo. Esse ambiente mais informal pode
estimular o envolvimento dos alunos nas atividades propostas e motiva-los a uma participagédo
mais ativa em aula.

Outro aspecto importante observado nessa atividade foi a interacéo entre os alunos. Ao
se deparar com alguma dificuldade, o participante recorria ao seu par, buscando auxilio. Caso
ndo fosse possivel esclarecer a davida, a ajuda era solicitada a outra dupla. A professora so era
requisitada caso os colegas ndo fossem capazes de responder as questdes. Conforme Serrazina
e Ribeiro (2012), a comunicacdo é um pilar das aprendizagens matematicas, pois é por meio
dela que os conhecimentos sdo compartilhados por todos e entendidos por cada um. Essa
comunicacdo, segundo as autoras, traduz-se na partilha e na negociacdo de significados entre
os interlocutores, professor-aluno e aluno-aluno. Além da interacdo evidente, foi percebido
entusiasmo pela maioria dos participantes, manifestado no decorrer da atividade e na aula
seguinte, em que a professora retomou as duvidas que haviam surgido. Nesse momento, 0s
alunos comentaram que gostaram de aprender sobre derivadas mediante um jogo, pois a aula
ficou mais descontraida e interessante.

Quando essa proposta pedagdgica foi planejada, pensamos que seria melhor
disponibilizar duas aulas para o jogo, para possibilitar que os alunos se envolvessem com a
atividade sem pressa. Como as aulas de CDI dessa turma séo divididas em dois dias, com duas
aulas em cada, ao final de uma aula explicamos as regras do jogo, que foi realizado no dia
seguinte. A preocupacdo era de que as duas aulas de um dia ndo fossem suficientes para explicar
0 jogo e realiza-lo. No dia da sua realizagdo, as duplas participaram de varias rodadas e ainda
assim a aula terminou mais cedo; ou seja, concluimos que duas aulas seriam suficientes para 0s
dois momentos da atividade.

Esse fato nos fez refletir sobre a questao do tempo. Segundo os professores participantes
desta pesquisa, uma das possibilidades para melhorias no processo avaliativo seria a existéncia
de mais tempo para aplicacbes (tabela 01), e um dos limites para o aperfeicoamento desse
processo seria a carga horéaria insuficiente (tabela 02); entretanto, como pudemos constatar, a

falta de tempo pode significar, na verdade, um problema de planejamento. O movimento de
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andlise das aulas ministradas, com o registro do professor, desencadeando um processo de
reflexd@o, pode auxiliar o docente a melhor planejar suas atividades e dispor do tempo.

Outro fato instigante é a excessiva preocupa¢cdo com o cumprimento do programa
estabelecido para a disciplina. Alega-se que mesmo com um bom planejamento ndao ha tempo
suficiente para a realizacdo de atividades diversificadas, como por exemplo a utilizacdo de
jogos. Nesse caso, a ementa foi integralmente cumprida. Destarte, concordamos com Fischer
(2012), pois muitas vezes 0 que se considera como tempo gasto, pode ser um momento
importante de aprendizagem, conforme verificamos na disciplina CDI.

A aula seguinte ao jogo foi destinada a resolucao de exercicios em sala, que envolveu a
representacdo grafica das derivadas e da taxa de variacdo. As resolucdes foram feitas pela
professora no quadro de giz, com a participacdo dos alunos. Seguindo o planejamento, outra
prova escrita individual e sem consulta foi realizada (Apéndice J). As questdes dessa segunda
avaliacdo (N2) foram diferentes da primeira (N1), mas trataram do mesmo contetido e buscaram
0S mesmos objetivos. Com relacdo aos resultados obtidos, as notas, de modo geral, melhoraram:
73% das questdes estavam corretas ou parcialmente corretas, enquanto na primeira avaliacao
esse percentual havia sido de 54%. O grafico 04, a seguir, mostra os resultados das duas

avaliagdes.

Grafico 04. Resultados das atividades avaliativas N1 e N2.
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora, com base na correcdo das atividades avaliativas N1 e N2 dos alunos
do primeiro ano de Licenciatura em Fisica.
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Observamos que o numero de acertos aumentou com relagdo as questes que tinham
como objetivos: identificar descontinuidade na representacdo grafica de uma funcéo e
representar numericamente tais intervalos; representar algébrica e geometricamente a reta
tangente a curva; interpretacdo gréafica da velocidade de um corpo (na primeira avaliacdo o
gréafico representava as posi¢fes de um carro em movimento e na segunda avaliacdo a posicao
de uma particula). Nao houve mudanca com relacdo a quantidade de questdes corretas ou
parcialmente corretas no item em que o aluno tinha de calcular a velocidade instantanea de um
corpo (um foguete na primeira avaliagdo e um objeto em queda livre na segunda avaliacao).
Em um dos itens, referente a posicao inicial do corpo que tem sua posi¢do representada
graficamente, o nimero de questdes corretas ou parcialmente corretas foi menor na segunda
avaliacdo, se comparado a primeira. No nosso entendimento, esse resultado se deu porque na
segunda avaliagéo era preciso explicar que informacéo a tangente horizontal dava a respeito da
velocidade do corpo, 0 que exigia mais conhecimento do aluno, enquanto na primeira avaliagdo
era preciso somente indicar a velocidade inicial do corpo.

Para trabalhar os dois dltimos temas do segundo bimestre, derivadas das funcdes
trigonométricas e regra da cadeia, optamos por utilizar como estratégias de ensino a aula
expositiva dialogada e a resolucdo de problemas (Apéndice H). Escolhemos a aula expositiva
dialogada por entendermos que a participacdo do aluno seria importante, pois poderiamos
verificar se os procedimentos necessarios para realizar os calculos foram compreendidos pelos
estudantes. Quanto a resolucdo de problemas, foi escolhida porque ndo era intencdo apenas a
memorizacdo de procedimentos; nosso interesse era que o aluno pudesse relacionar os calculos
com os problemas da Fisica ou de outras areas do conhecimento.

Para avaliar os alunos com relacdo ao que apreenderam sobre os temas abordados,
lancamos méo da apresentacdo, em duplas, de um problema que envolvesse algum contetdo da
Fisica relacionado com o calculo de derivadas. Essa atividade foi escolhida porque seis dos
alunos entrevistados apontaram os trabalhos ‘aplicados’ ou as apresentagfes orais como
instrumentos avaliativos adequados e quatro elencaram qualidades positivas ou os classificaram
como melhores dentre outros meios utilizados para avaliar a aprendizagem.

Com vistas a preparar a referida apresentacao, orientamos 0s estudantes a pesquisar em
livros de Fisica, de Céalculo ou em sites de universidades situacGes-problema que fossem
capazes de resolver. Ao encontra-las, deveriam colocar as referéncias destas no moodle,
ambiente virtual de aprendizagem utilizado para publicar conteidos e materiais das aulas de

CDI. Isso evitaria que 0 mesmo problema fosse escolhido por mais de uma dupla. Ainda com
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a finalidade de auxiliar os alunos, a professora/pesquisadora disponibilizou um horario semanal
para esclarecimento de ddvidas, a saber, das 18 horas até as 18 horas e 40 minutos as tergas e
quartas-feiras.

Para as apresentacdes foram disponibilizados dois dias, com duas aulas em cada. As
duplas apresentaram os problemas para os demais colegas da classe utilizando slides ou copias
impressas e fazendo a resolucdo no quadro de giz. Ao final de cada apresentagéo, abria-se um
momento para duvidas, discussdes e solucdes alternativas de resolucao.

Os critérios previamente definidos para avaliacao dessa atividade estavam relacionados
com as seguintes questdes: O problema é interessante? Relaciona contetido da Fisica com o
calculo da derivada? Houve preparacdo prévia? A dupla mostrou dominio do contetdo? A
professora avaliou, ainda, a interacdo entre os componentes das duplas e a participacdo e o
interesse dos demais alunos. Poucas duplas se organizaram com antecedéncia e
disponibilizaram a referéncia do problema escolhido para a apresentacao aos colegas; com isso,
duas duplas estavam com os trabalhos iguais. Como a ordem de apresentacdes ja estava definida
previamente, a primeira dupla fez sua apresentacéo e a outra entrou em acordo com a professora.
Ficou decidido que esta teria uma semana a mais para realizar nova pesquisa e fazer a
apresentacdo. Das onze duplas, quatro apresentaram exercicios muito simples, com
substituicdes diretas de formulas, e duas duplas ndo demonstraram preparagdo prévia na sua
exposicdo. As demais duplas resolveram situacfes-problema interessantes, que possibilitaram
boas discussdes sobre as resolucdes destas e conseguiram envolver a maioria dos colegas. No
que se refere a interacdo entre os alunos, observamos parceria e colaboragéo.

Em todas estas atividades realizadas em sala - 0 jogo, as provas e as apresentacdes orais
- 0s alunos foram avaliados, seja por meio de sua participagdo na aula, seja no jogo ou pelos
gestos e expressdes de compreensdo ou de duvida relacionados ao tema em estudo. Essa
avaliacdo foi assistematica e nao atribuimos notas aos alunos nesse processo. O objetivo foi
orientar o trabalho da professora e encaminhar o préximo passo em dire¢do ao aprendizado.

Para a sistematizagdo dos resultados das atividades realizadas, buscamos adequar o
instrumento aquilo que pretendiamos avaliar, uma vez que ndo era nossa intencao eliminar as
provas escritas, pois consideramos que estas podem ocorrer, desde que ndo seja a Unica ou a
mais importante forma de diagnosticar o desenvolvimento dos estudantes. Independente do
instrumento, 0 que se esperava era contribuir para uma aprendizagem significativa para os
sujeitos envolvidos, que gerasse efeitos educativos (SORDI, 2000).

Apreendemos, no decorrer das aulas seguintes, que os alunos estavam mais

participativos, com mais questionamentos e ja apresentando outros modos de resolugédo de
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problemas. Houve avangos no que diz respeito a relagdo professor-aluno, uma vez que 0s
estudantes comecaram a solicitar conselhos sobre escolhas profissionais, a compartilhar suas
dificuldades em prosseguir no curso e a buscar direcionamento para obter um bom desempenho
escolar.

A Ultima atividade avaliativa desse bimestre, N3 (Apéndice K), foi outra prova escrita
individual e sem consulta. Entregamos aos alunos uma lista de seis problemas, dos quais trés
deveriam ser escolhidos para serem resolvidos. As quatro primeiras questdes foram
selecionadas pela professora, dentre os problemas que os alunos haviam apresentado, e 0s
enunciados adaptados, quando necessario. As outras duas questdes consistiam-se de situacdes-
problema que também envolviam contetidos de Fisica, porém inéditos em relacéo as aulas de
CDI. A intencdo de acrescentar estes dois problemas foi a de oferecer mais op¢des aos alunos.

O modo como as questdes foram selecionadas para resolucao e os resultados referentes

ao0s acertos e erros estao sistematizados na tabela 06.

Tabela 06. QuestBes escolhidas pelos alunos na avaliacdo da aprendizagem N3.

N° de N° de~ N° de
Questéo Frequéncia resolucdes resqlugoes resolucdes
parcialmente .
corretas corretas incorretas

1. Velocidade de movimento de 4 1 3 0
uma mola
2. Taxa de aumento de massa 4 1 3 0
entre barras de chocolate
3. Tempo de queda de uma 13 9 2 2
pedra lancada em Marte
4, Velocidade de crescimento do 5 4 0 1
raio de um baldo
5. Taxa de escoamento de agua 10 1 5 4
de um tanque
6. Velocidade de uma bala de 15 6 6 3
canhao.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora, com base na corre¢do das atividades avaliativas (N3).

Realizaram a atividade anteriormente mencionada (atividade avaliativa N3) 21 alunos.
Dois entregaram a atividade avaliativa em branco e um néo acertou as duas questoes resolvidas
(Este aluno optou pelos dois ultimos problemas, porém realizou céalculos aleatdrios, ndo se
atentando para o enunciado das questdes). A preferéncia pelas questdes 3, 5 e 6 justifica-se por
estas terem resolugcOes aparentemente mais simples, porém a questdo 5 apresentou o0 maior
numero de resolugdes incorretas. Com relacdo as questbes 1 e 2, a maioria dos resultados
apresentados estava parcialmente correta. Na primeira questdo estes resultados parcialmente

corretos deveram-se aos calculos realizados sem uma justificativa, 0 que nao atendia ao
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solicitado. Na segunda questdo a professora fez alteracbes nas unidades de medida em relacdo
ao problema apresentado. Alguns alunos ndo se atentaram a esse fato e reproduziram a
resolucdo do problema da situacdo anterior. Assim como as demais atividades, essa avaliacdo
foi corrigida e devolvida aos alunos e as resolu¢des comentadas em aula.

Na data da devolutiva dessas questdes que compuseram a N3, os alunos fizeram por
escrito uma ponderagéo sobre as atividades avaliativas realizadas em CDI naquele bimestre,
considerando 0s seguintes aspectos: quantidade de avaliagdes realizadas, variedade de
atividades e se estas estavam condizentes com o conteudo trabalhado em aula (Apéndice M).
No espaco destinado a essa analise deveriam responder ainda a duas perguntas: VVocé considera
que o processo avaliativo foi adequado? Vocé teria alguma sugestdo para melhorar esse
processo?

Dezesseis alunos entregaram o questionario de avaliacdo da disciplina respondido. Os

resultados foram tabulados, como mostra a tabela 07 a seguir.

Tabela 07. Respostas dos alunos ao questionario de avaliagdo das atividades realizadas em CDI.
Resposta Frequéncia
O processo avaliativo foi adequado 9
As avaliacdes correspondem ao conteudo trabalhado nas aulas
A quantidade de atividades avaliativas foi adequada
Os alunos que tiveram baixo rendimento ndo se dedicaram aos estudos
As atividades diferenciadas proporcionaram as aulas interessantes
Houve aprendizagem
O processo avaliativo foi diversificado
As avaliacdes substitutivas foram positivas
A maioria das avaliagdes foi composta por provas escritas
Os problemas que relacionaram contetidos da Fisica foram interessantes 1

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora, com base nas respostas ao questiondrio de avaliagéo da disciplina
CDI.

RINNW A~

Apenas um aluno afirmou néo ter ficado satisfeito com o0 método avaliativo, justificando
que deveria ter uma quantidade maior de trabalhos do que de provas escritas individuais e sem
consulta. Os demais consideraram o processo avaliativo do segundo bimestre letivo adequado.
O quarto item da tabela 07 nos chamou a atencao, pois para quatro alunos o baixo rendimento
na disciplina devia-se a falta de estudo e dedicacéo discente. Isso indica, por um lado, que 0s
alunos tém consciéncia da necessidade de esforco e dedicacdo para ter sucesso na disciplina.
Por outro lado, porém, reforca a concepcao de aprendizagem como responsabilidade exclusiva
(ou em grande parte) do aluno, como ja discutido no capitulo anterior. Os alunos destacaram,
ainda, como pontos positivos a diversidade de atividades, as provas substitutivas e a utilizagdo

de problemas da Fisica nas aulas de CDI. Quanto a sugestdes para melhoria do processo
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avaliativo, doze alunos disseram ndo ter sugestdes e quatro alunos sugeriram aulas mais
dindmicas que estabelecessem dialogo entre professor e aluno, mais atividades que
relacionassem Fisica e Calculo e, ainda, que a disciplina CDI precedesse Fisica | na matriz
curricular.

Ao analisarmos a avaliagéo da disciplina, realizada pelos alunos, compreendemos que
as sugestdes feitas por eles estavam coerentes: as avaliagdes deveriam ser diferentes das provas
tradicionais e as atividades avaliativas deveriam relacionar conteudos de CDI com os da Fisica.
Pois, refletindo sobre as aulas ministradas e as atividades avaliativas realizadas no segundo
bimestre, constatamos que ainda prevaleceram as provas escritas individuais e sem consulta, a
despeito de uma maior quantidade de atividades avaliativas realizadas e que acolhe o aspecto
da continuidade, proposto na avaliacdo formativa. Percebemos que ainda permanecem, em
nossa pratica pedagdgica, condutas préprias da concepcao tradicional, que estiveram presentes
ao longo da nossa formacao. A despeito de compreendermos a necessidade de ruptura com esta
concepcao que valoriza a prova escrita por, supostamente, proporcionar maior objetividade,
constatamos que ela ainda esta arraigada em nossa conduta. Ainda que as avaliagdes nao
tivessem como objetivo verificar procedimentos rotineiros e algoritmicos sem considerar as
condigdes em que esses valores foram atribuidos, compreendemos que era preciso avangar.

O conteudo proposto para o terceiro bimestre, seguindo o plano de ensino, foi o estudo
das integrais. A proposta de atividade avaliativa consistiu em relacionar esse conteldo com
situacBes da Fisica, e 0 tema apropriado para fazer essa relacdo é o topico ‘Trabalho™®. O
instrumento escolhido foi a resolucdo de problemas com consulta a material de apoio; no caso,
os livros. Ao escolhermos os problemas para a atividade, tivemos o cuidado de que, além de
interessantes, estivessem relacionados com saberes do cotidiano e fossem compreensiveis ao
aluno, como orienta Polya (1985). Desse modo foram selecionados nove problemas, extraidos
de livros didaticos de CDI, que tratavam de situacdes que envolviam: célculo do trabalho
necessario para bombear liquido de um recipiente; trabalho para elevar um corpo a determinada
altura, trabalho realizado ao puxar um peso com uma corda; trabalho necessério para encher
um reservatorio de liquido e trabalho necessario para deformar uma mola (Apéndice L). Esse
contetdo ndo foi abordado nas aulas de CDI, mas os alunos ja o haviam estudado nas aulas de
Fisica I, no primeiro semestre, como foi confirmado pelo professor dessa disciplina. Os
problemas foram distribuidos de modo que cada aluno recebesse dois deles com topicos

diferentes e escolhesse um para resolver. Os estudantes poderiam consultar livros, caso

Trabalho é a energia transferida para um objeto ou de um objeto através de uma forga que age sobre o objeto.
(HALLIDAY et al., 2008).
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julgassem necessario, conforme informado com antecedéncia pela professora/pesquisadora,
que levou para a sala alguns exemplares de diferentes autores.

Optamos por uma selecdo de diferentes problemas por dois motivos: para que a posterior
correcdo pudesse promover discussdes produtivas e para que os alunos néo tentassem copiar as
respostas de algum colega. No que diz respeito a resolucdo, esperava-se que 0s alunos
identificassem que o problema em questdo tratava de uma forca varidvel e que havia a
necessidade, por isso, de buscar uma solucdo que assim a considerasse. Usualmente, utilizam-
se integrais definidas para resolver esse tipo de problema, como os alunos ja haviam estudado
nas aulas de Fisica I. Nao era a inteng&o resolver problemas em sala de aula ou passar uma lista
de exercicios que servisse como modelo para posterior reproducéo na prova. Desde o inicio do
bimestre anterior, a resolucdo de problemas fez parte das estratégias didaticas propostas pela
professora/pesquisadora nas aulas de CDI para promover a participacao dos alunos, como pode
ser constatado nos planos de aula (Apéndices F, G e H). Desse modo, acreditdvamos que 0s
alunos estivessem preparados para estabelecer relacéo entre os contetdos ja estudados com as
situacOes novas e vinculadas a temas fisicos.

A data para a realizacao dessa atividade foi previamente definida pelo professor titular,
que disponibilizou duas aulas para que a pesquisadora a desenvolvesse. A maioria dos alunos
que compareceu levou o livro para consulta, e os que ndo se lembraram de providenciar o
material puderam escolher um dos livros disponiveis em sala. Dos doze alunos que realizaram
a atividade avaliativa, apenas um apresentou a resolucdo correta. Seis alunos (50%) nao
conseguiram chegar a uma solucdo para o problema, apesar de quatro destes indicarem que
seria necessario o calculo de uma integral. Os outros cinco alunos (42%) apresentaram
resultados parcialmente corretos, devido as seguintes dificuldades: ndo reconheceram que a
forca em questdo era varidvel; ndo realizaram corretamente os calculos matematicos e
apresentaram erros conceituais.

Ainda que os livros utilizados na consulta, durante a realizacdo da atividade,
contivessem tépicos especificos sobre o contetido ‘Trabalho’, os alunos ndo foram capazes de
resolver as situacoes-problema apresentadas. Uma das hipoteses para tal resultado é que, como
ndo esperdvamos a simples aplicacdo de férmulas previamente decoradas, ndo foi oferecido ao
aluno um modelo a ser seguido; ou seja, ndo se seguiu a tradicional sequéncia: explicacdo de
conteudo, lista de exercicios, avaliacdo. A expectativa era de que os alunos pudessem articular
o que foi estudado sobre ‘Trabalho’, nas aulas de Fisica I, com o estudo das integrais, em CDI,

e criassem estratégias de resolugdo. Foi constatado, entretanto, que ainda faltam habilidades
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matematicas para a resolucéo de problemas. S&o necessérias, portanto, agdes que promovam o
desenvolvimento de tais capacidades.

Essa constatacdo mostra a necessidade de novas estratégias para obtermos bons
resultados no que se refere a compreensao do contetido em questdo e a articulacdo entre as areas
de conhecimento Fisica e CDI. Esta pesquisa, no entanto, tinha um cronograma a ser seguido
e, por esse motivo, nossa intervengdo em sala de aula encerrou-se com a atividade supracitada.
Tomamos consciéncia, todavia, da necessidade de acdes que possam auxiliar o aluno a
compreender o enunciado, a interpretar os problemas para ser capaz de resolvé-los
corretamente. Desse modo, caso houvesse a continuidade da intervengdo, a
professora/pesquisadora discutiria com os alunos as etapas da resolucdo de um problema. Para

auxiliar nessa discussdo, seguiria as orientacdes propostas por Polya (1985):

Enfrente seu problema se quiser resolvé-lo e pergunte-se: 0 que é que eu
guero? Quando souber a resposta e o seu objetivo estiver claro, examine tudo
0 gue se encontra a sua disposicao e que vocé poderia utilizar para atingir o
objetivo e pergunte-se: 0 que é que eu tenho? Tendo examinado durante algum
tempo tudo o que tiver possibilidade de ser usado, vocé podera voltar a
primeira questdo e amplia-la: o que eu quero? Como posso obté-lo? Onde
posso obté-lo? E, interrogando-se assim, vocé podera se aproximar da solugéo
do problema (POLYA, 1985, p.16, grifo do autor).

Tais questionamentos seriam feitos aos alunos apds a exposi¢do de um problema sobre
o tema em estudo: ‘Trabalho’. As respostas de cada pergunta apresentada seriam anotadas no
quadro de giz, para resolvermos a questdo proposta. Esse exercicio de questionamento seria
feito também em outras situacdes, no decorrer do estudo dos contetdos planejados para o quarto
bimestre letivo. Outra discussdo que julgamos importante seria sobre a funcéo do livro como
ferramenta auxiliar para obter informacgBes com vistas & solugdo de um problema. Algumas
atividades avaliativas que envolvem resolucdo de problemas seriam elaboradas, a fim de
identificar se houve ou ndo avanco no que diz respeito as dificuldades anteriormente apontadas,
uma vez que o processo de avaliacao, reflexdo e acdo é continuo, como discutido anteriormente
neste capitulo.

Além de trazer beneficio ao aprendizado dos alunos, ressaltamos que a atividade de
reflexdo da propria pratica provocou mudangcas no modo de pensar e agir da
professora/pesquisadora, ao leva-la a perceber a importancia de sistematizar os resultados das
avaliacOes, tanto para apresenta-los aos alunos quanto para um melhor planejamento do
trabalho posterior. A atitude questionadora esteve presente durante todo o processo, ao

planejarmos uma aula ou atividade: quais s&o meus objetivos? Ao corrigirmos as atividades
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avaliativas: que critérios de correcdo podem ser adotados? Os objetivos foram atingidos? Quais
as dificuldades detectadas? E no replanejamento de aulas ou atividades: que conceitos ainda
ndo estao claros? Quais sdo 0s novos objetivos? Que acOes sdo necessarias para atingir 0S novos
objetivos? Entendemos que esta postura de reflexdo e acdo pode qualificar as praticas
pedagdgicas dos professores de CDI e melhorar assim a aprendizagem nessa disciplina.
Destacamos ainda que, por se tratar de turmas de licenciatura, a pouca quantidade de alunos na
sala contribuiu para que as atividades avaliativas mencionadas pudessem ser realizadas e para

que fosse viavel o tratamento dado a correcdo de cada atividade, como anteriormente descrito.
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CONSIDERACOES DA PESQUISADORA

Esta pesquisa foi realizada com o objetivo compreender os processos de avaliacdo da
aprendizagem nos cursos de formacdo de professores em Ciéncias e Matemética da
Universidade Estadual de Goids — Unidade de Ciéncias Exatas e Tecnologicas. Procuramos
identificar os processos avaliativos desenvolvidos na disciplina Calculo Diferencial e Integral,
bem como discutir sobre méetodos e procedimentos de avaliacdo que efetivamente contribuem
para o aprendizado do aluno, por meio de intervengdes pedagdgicas em uma turma de CDI.

Inicialmente, buscamos nas producdes cientificas brasileiras informacdes que pudessem
nos ajudar a responder a duas perguntas: os cursos de Licenciatura em Ciéncias e Matematica
estdo formando profissionais preocupados com a aprendizagem de seus futuros alunos? Os
processos de avaliacdo sdo utilizados como instrumento para tomada de decisdes, de modo a
viabilizar a construc¢do do conhecimento?

Segundo as pesquisas apresentadas no primeiro capitulo desta dissertacdo, a formacéo
dos licenciandos segue 0 modelo tradicional de ensino e de avaliacdo, baseado na memorizagéo
e reproducdo de formulas e conceitos. O tema avaliacdo ainda é pouco discutido nas salas de
aula dos cursos de formacéo, e o processo avaliativo que visa contribuir para a formagdo do
sujeito, para sua autonomia, de modo que promova a aprendizagem, ainda é vislumbrado como
uma situacao ideal.

Destarte, com relacdo a primeira pergunta, embora tenham sido observados movimentos
de mudanca, constatamos que os cursos de Licenciatura em Ciéncias e Matematica na
instituicdo pesquisada precisam avangar no que diz respeito ao modo de avaliar seus alunos,
para que estes, quando forem professores, tenham vivenciado préaticas avaliativas que
favorecam a aprendizagem. Quanto a segunda pergunta, pudemos constatar que as provas
escritas individuais e sem consulta sdo os instrumentos de avaliagdo prioritariamente utilizados.
Estas sdo realizadas ao final de uma etapa ou periodo, servindo para constatar resultados.
Cumprem, em alguns casos, a funcdo burocratica de atribuir notas. A avaliacdo como
diagnostico para tomada de decisdes é pouco praticada.

A pesquisa nos permitiu observar também que, nos cursos de formagéo de professores
de Ciéncias e Matematica, ensino, aprendizagem e avaliagdo sdo compreendidos como coisas
distintas. As dificuldades para que exista articulacdo se devem, em grande parte, ao paradigma
da transmissdo, que concebe o professor como um funcionario ou burocrata que diz ao aluno o

curriculo a ser seguido (FERNANDES, 2008). Segundo esse autor, para vincular ensino,
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aprendizagem e avaliacdo é necessario conceber o professor como mediador da aprendizagem,
ou seja, como quem faz uso de diversas situacdes e atividades que promovam a participagéo
ativa do aluno nesse processo. Nessa perspectiva, a avaliagdo € pensada como uma questdo
pedagdgica e didatica, isto é, uma avaliacdo para as aprendizagens, que ndo se limita a
classificacGes, pois é organizada de modo a auxiliar os alunos a aprender mais e melhor por
meio de processos diversificados e pelo feedback dos resultados (FERNANDES, 2008).

Nessa esteira de pensamento, durante todo o processo investigativo nossa curiosidade
académica girou em torno das seguintes perguntas: Quais praticas compdem 0S processos
avaliativos na disciplina CDI da UnUCET/UEG? Quais procedimentos avaliativos podem ser
utilizados em CDI que efetivamente contribuam para o aprendizado do aluno? Para obtermos
respostas a essas questdes, analisamos documentos e os dados coletados nos questionarios, nas
entrevistas e na intervencdo pedagogica, conforme apresentamos no terceiro capitulo desta
dissertacdo.

Para responder a primeira pergunta, consideramos os documentos e questionarios e
também as entrevistas realizadas na instituicdo pesquisada. Por meio da analise documental foi
observado que o Regimento Geral, o Projeto Pedagodgico Institucional e os Projetos
Pedagdgicos de Curso consideram que a avaliagcdo tem como funcéo diagnosticar problemas de
aprendizagem para posterior tomada de decisdo. A avaliacdo é concebida como continua e
cumulativa, numa perspectiva formativa. Ja nos planos de ensino da disciplina CDI ndo foi
possivel verificar se as propostas dos professores seguem tais orientacGes, uma vez que, no
campo destinado aos critérios de avaliacdo, sao descritos os instrumentos avaliativos utilizados
e os valores a eles atribuidos. Isso permite inferir que ndo ha clareza quanto aos processos
avaliativos nesses planos de ensino, pois é destacado somente o aspecto quantitativo da
avaliacdo, o que, segundo Rabelo, M. (2013), é comum aos professores de Matematica. Esse
aspecto também foi evidenciado pelos alunos, como mostrou a analise das entrevistas. A
informacdo de que alguns professores ndo fazem um trabalho posterior as avaliacbes, como a
correcdo de provas e das demais atividades avaliativas em sala de aula, por exemplo, confirma
que ha o entendimento de avaliacdo como resultado final.

Compreendemos que estabelecer critérios avaliativos e os tornar claros para os alunos é
importante para a autonomia do estudante. Além de estar ciente sobre o contetdo a ser
abordado, o0 aluno precisa saber quais séo 0s objetivos propostos para o tema que sera estudado
e 0 modo como esse conteldo sera cobrado. Ele também precisa receber a devolutiva das
atividades avaliativas realizadas, assim poderd acompanhar o préprio desenvolvimento,

identificando suas limitacdes e avancos. Por esse motivo, quando planejamos as atividades de
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intervencdo, houve preocupacdo por parte da professora/pesquisadora em definir 0s
instrumentos utilizados e o valor de cada um, bem como em estabelecer critérios especificos
para os conteldos abordados, de acordo com 0s objetivos tracados, conforme mostram 0s
planos de aula (Apéndices F, G, H).

Na anélise dos dados sobre o processo avaliativo dos cursos de Licenciatura em Ciéncias
e Matemética da UnUCET/UEG, destacamos algumas observagdes a respeito da quantidade e
diversidade de atividades avaliativas, do processo de recuperacdo da aprendizagem e da
reorientacdo sobre os erros cometidos nas avaliacdes. Com relacdo ao primeiro item, a
orientacdo do Regimento Geral da instituicdo (Art. 123) € a obrigatoriedade de pelo menos duas
avaliacBes por bimestre. Consideramos que essa quantidade de atividades avaliativas é
insuficiente, uma vez que a avaliacdo deve guiar o trabalho do professor. Incomoda-nos ndo
apenas a pouca quantidade de atividades realizadas, mas sobretudo o fato de que uma das
avaliacOes é, geralmente, uma lista de exercicios resolvida em casa e que muitas vezes nédo é
corrigida em sala de aula, de acordo com as informacdes dos alunos. A outra avaliagdo € uma
prova escrita realizada ja no final do bimestre.

A despeito de os professores afirmarem que reorientam os alunos sobre os erros
cometidos nas avaliac@es, eles ndo explicitam como esse processo é realizado. Nas entrevistas,
poucos alunos identificaram a existéncia de algum procedimento dessa natureza (39%).
Podemos dizer, entdo, que a avaliacdo ndo tem servido como diagnostico para tomada de
decisbes em favor da aprendizagem dos alunos. Praticada desse modo, parece cumprir apenas
a funcdo burocratica, pois ndo € utilizada para detectar dificuldades visando a a¢6es posteriores
que melhorem as aprendizagens. Na perspectiva de uma avaliagdo formativa, é importante fazer
o diagndstico dos problemas de aprendizagem para propor acles pedagdgicas a fim de
soluciona-los, em um processo de regulacdo permanente. Uma sugestdo para tornar isso
possivel seria a utilizacdo de uma variedade de atividades avaliativas, pois entendemos que essa
diversidade pode proporcionar ao professor maior quantidade e qualidade de informacdes a
respeito do desempenho de seus alunos, para a busca de estratégias de ensino que promovam a
aprendizagem.

Quanto aos instrumentos avaliativos utilizados, pudemos perceber que alguns
professores buscam meios diversificados para avaliar seus alunos, como seminarios, relatérios,
entre outros indicados no grafico 02. Isso mostra que esses docentes tém procurado métodos
alternativos as tradicionais provas escritas, o que indica um movimento de mudanca.
Observamos, entretanto, que houve discrepancia entre as respostas dos professores e dos alunos.

De acordo com os professores, entre os instrumentos avaliativos por eles utilizados estdo os
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relatorios, a frequéncia as aulas, o estudo dirigido e a monitoria. Nas entrevistas com os alunos,
porém, esses instrumentos ndo foram citados. Nossa hipotese é a de que alguns docentes fazem
uso de atividades avaliativas as quais nao sdo atribuidas notas. Os alunos, por sua vez, entendem
que avaliacdo implica valoracdo e, desse modo, ndo compreendem as atividades acima
enumeradas como avaliativas.

No que se refere aos processos de recuperacdo da aprendizagem, a anélise dos dados da
pesquisa nos permitiu constatar que eles ndo estdo claramente definidos. Ainda que todos os
professores tenham afirmado promover meios para que o aluno a recupere, somente um dos
planos de ensino apresentou esse item, mesmo que os PPC de trés cursos (Ciéncias Biologicas
Fisica e Matemaética) destaquem a necessidade de mecanismos de recupera¢do no processo de
avaliacdo da aprendizagem. Para mais da metade dos alunos a prova ou exame final é o
instrumento utilizado pelos professores como meio para recuperar a aprendizagem. No nosso
entendimento, isso mostra que muitos alunos compreendem o processo de recuperagdo como
oportunidade de melhorar a nota, e ndo a aprendizagem. Isto porque a prova utilizada como
instrumento do exame final é, muitas vezes, realizada pelo aluno sem qualquer trabalho anterior
do professor. Ou seja, é dada ao estudante uma oportunidade a mais para obter a média
necessaria para sua aprovacgdo na disciplina.

N&o encontramos, nos relatos dos alunos, atividades anteriores ou posteriores a essa
prova, no sentido de promover a aprendizagem. No nosso entendimento, o exame final ndo
deveria ser considerado como atividade de recuperac¢do, mas sim um instrumento avaliativo
como o0s demais, que pode ou ndo contribuir para a aprendizagem dos alunos, dependendo do
modo como € utilizado, conforme temos discutido neste trabalho. As demais atividades
descritas pelos alunos como atividades de recuperagédo - a saber, monitoria e realizacdo de
atividades extras em sala - apresentam possibilidades de oferecer condi¢cGes para superar
dificuldades de aprendizagem.

As observacgdes que fizemos nos paragrafos anteriores nos permitem afirmar que ha
problemas relacionados ao ensino e a avaliacdo da aprendizagem em CDI nos cursos
investigados, ainda que a maioria dos docentes participantes da pesquisa sejam licenciados. 1sso
indica que faltam a esses docentes habilidades proprias da profissdao de professor: saberes
baseados na ciéncia e na erudi¢do, obtidos durante o processo de formacgdo, como técnicas e
métodos de ensino; saberes produzidos e acumulados pela sociedade ao longo do tempo,
administrados pela comunidade cientifica; saberes curriculares apresentados sob a forma de
programas escolares; saberes que resultam das experiéncias vivenciadas na carreira docente
(TARDIF, 2002).
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De acordo com Rosa (2003), as dificuldades mais comuns aos professores universitarios
séo causadas tanto pelo desconhecimento das finalidades educativas mais gerais quanto pelo
despreparo para exercer a atividade de ensinar. Essas dificuldades s@o decorrentes da auséncia
de formacéo tedrica e pratica para o exercicio profissional nos cursos de bacharelado e da
precariedade dessa formacdo nas licenciaturas. Nesse sentido, Chaves (2003) e Barbosa (2011)
chamam a atencdo para o fato de que ndo ha preocupacdo pedagdgica com a docéncia
universitaria na legislacdo brasileira, pois a LDB, Lei n® 9394/96, traz uma compreensao de que
0 dominio do campo cientifico € suficiente para a atuacdo docente no ensino superior. Com
isso, ha o entendimento de que basta o dominio dos contetdos especificos para ser capaz de
ensinar; desvaloriza-se assim a profisséo de professor.

A despeito dos problemas constatados, foi possivel perceber um movimento de mudanca
da concepcdo tradicional de ensino, aprendizagem e avaliacéo para a perspectiva formativa, por
parte dos professores participantes, assim como constatado em outros estudos, como os de Silva
(2009) e de Gomes, Ortega e Oliveira (2010). A orientagédo para uma avaliacdo da aprendizagem
formativa, que contribua para o desenvolvimento do aluno, como indicam os documentos
oficiais, a utilizacdo de outros procedimentos avaliativos além de provas individuais escritas e
a consciéncia da necessidade de mais estudo e preparacdo docente, como citaram 0s
professores, indicam esse movimento.

Outras mudangas de carater administrativo e pedagdgico ocorreram na instituicdo ao
longo desta pesquisa, entre elas podemos citar a institucionalizacdo do Nucleo Docente
Estruturante (NDE) por meio da Resolucdo CsA n° 11, de 19 de marco de 2014, a aprovacao
do novo Regimento Geral pela Resolugdo CsU n° 75, de 09 de dezembro de 2014, e a
reelaboragdo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (em andamento). Ainda ndo houve uma
analise do impacto das modificacOes realizadas, ja que tais alteracfes sdo recentes ou ainda
estdo em curso, contudo pudemos perceber uma dindmica de discussdes entre professores da
mesma unidade universitaria e de outras unidades, coordenadores de curso e integrantes do
Grupo de Trabalho (GT)®. Esse processo € positivo por trazer & tona questdes sobre o ensino
que refletem diretamente sobre a aprendizagem dos alunos, como também sobre a avaliacdo da

aprendizagem.

® O Grupo de Trabalho é constituido de docentes de diversas unidades universitarias da UEG que se retinem
periodicamente para discutir estratégias de desenvolvimento curricular. Instituido em junho de 2013, tem como
objetivo promover estudos, reflexdes e avaliagdes propositivas em torno dos projetos pedagogicos de cursos de
graduacdo da UEG.
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Quanto as intervengdes pedagdgicas, elas foram planejadas e elaboradas com foco nos
instrumentos avaliativos a serem utilizados. N&o ha, porém, como propor atividades avaliativas
diferenciadas do modelo tradicional sem que as concepg¢des de ensino e de aprendizagem
também passem por modificacGes. 1sso implica uma reorganizacdo do trabalho pedagogico, ou
seja, significa repensar o processo de ensino, o curriculo, 0s espacos de aprendizagem, além de
mudangas na concepcao de avaliagdo e nos instrumentos avaliativos.

Ainda que este fosse 0 nosso entendimento, ndo conseguimos alcancar os resultados
desejados, pois percebemos que a sequéncia tradicional de aula expositiva, lista de exercicios e
avaliacdo permanece, ainda, em minha prética profissional. A abordagem tradicional de ensino
que concebe 0 homem como um receptor passivo de informacbes e contetdos e a educacao
como transmissdo dessas informacdes foi uma constante em meu processo formativo. Nessa
abordagem o conhecimento provém essencialmente do meio, a realidade é algo a ser transmitido
ao individuo e a escola é o local mais adequado para este fim. (MIZUKAMI, 1986).

Ultrapassar esta visdo educativa que enfatiza os contetdos em detrimento de estudos e
discussbes de cunho pedagodgico exige uma transformacdo que vai além de uma mudanca de
metodologias e procedimentos. E inicialmente um processo individual, com reflexdo sobre a
prépria préatica, na identificacdo de falhas no processo de ensino e aprendizagem, buscando
melhora-lo. Entretanto, para a efetiva transformacdo é preciso ir mais longe, alcangando
mudancas ndo s6 de concepcbes, mas também no sistema educativo. As modificacbes que
desejamos sdo aquelas que contribuem para a formacdo de um sujeito critico, autbnomo, que
seja capaz de contribuir para a melhoria da sociedade.

Ainda refletindo a respeito das intervencgdes realizadas, destacamos que o planejamento
das atividades avaliativas implicou uma reflexdo sobre os métodos utilizados, no sentido de que
ensino e avaliacdo caminhassem juntos. Pudemos constatar que a articulacdo entre os dois
processos é fundamental para o alcance dos objetivos de aprendizagem. Ao final do bimestre
letivo, analisando os resultados das atividades propostas e 0s questionarios dos alunos sobre o
processo avaliativo realizado, identificamos a necessidade de outra intervengdo, como
descrevemos no terceiro capitulo desta dissertacdo. O resultado dessa ultima, entretanto, ndo
foi o esperado. Os alunos ndo foram capazes de estabelecer as relagdes entre os conteddos de
Fisica e de CDI, necessarias para a resolucéo dos problemas apresentados.

Por meio da analise dos dados desta pesquisa, podemos afirmar que os estudantes, em
geral, estdo habituados ao ensino por meio de memorizacdo, com énfase nos resultados, de
conhecimentos considerados prontos e acabados. Isso se deve ao modelo tradicional, como

temos discutido ao longo deste texto, e ao sistema disciplinar em que os alunos estao inseridos,
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em que os contetidos sdo organizados por assuntos e, ha maioria das vezes, sem conexdes com
outras disciplinas ou nem mesmo com outros conceitos dentro da mesma disciplina. Desse
modo, esperar que os alunos facam conexdes entre Fisica e CDI, como planejamos, € desejar ir
além do “como” eles foram preparados. Os esforcos em estabelecer relagdes nas aulas
ministradas ndo foram capazes de propiciar a articulacdo desejada. I1sso porque esta é uma
questdo complexa, que envolve um trabalho interdisciplinar. Seria preciso, para tanto, um
trabalho coletivo que envolvesse todo o corpo docente do curso.

Por fim, em resposta a Gltima questdo, sobre os procedimentos avaliativos que podem
contribuir com a aprendizagem em CDI, podemos dizer, com base nas producgdes cientificas
analisadas, que a avaliagcdo que cumpre tal papel € aquela capaz de orientar o trabalho docente,
que da ao aluno a devolutiva sobre seu desempenho, para que ele seja capaz de identificar os
préprios avancos e limitacdes, e que se faz continua, de maneira a oferecer aos estudantes e ao
professor a possibilidade de melhorar.

Os procedimentos avaliativos das intervencdes, ainda que ndo tenham atendido a todas
as nossas expectativas, colaboraram para a aprendizagem em CDI, além de promoverem
mudancas positivas na minha pratica em sala de aula. Destacamos, entretanto, que somente
mudangas de metodologia e de instrumentos avaliativos de modo isolado, do professor com sua
classe, ndo serdo capazes de proporcionar ao aluno a aprendizagem que desejamos. Seria entéo
interessante a continuidade desta pesquisa, de modo a ser realizado um trabalho conjunto de
professores, alunos e demais membros da comunidade académica com o objetivo de indicar
caminhos para alcancar o processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo almejado.

Desse modo, entendemos que as mudancas pelas quais as universidades brasileiras tém
passado estdo na contramé@o do que estamos propondo. O sistema regulador das avaliagdes
externas, como 0s exames em larga escala, tem contribuido para um ensino mercadologico.
Conforme afirma Dias Sobrinho (2010), os exames em larga escala, realizados ano apés ano,
tendem a se tornar modelos, a interferir nos curriculos e assim contribuem com a
desprofissionalizagdo docente. O ensino por memorizagdo e reproducdo de formulas e conceitos
parece atender bem a esse modelo, mas ndo atende as necessidades de formacdo dos futuros
professores. Para que seja possivel avangar no que diz respeito aos meios e métodos de ensino
e de avaliacao, € preciso que as instituicoes e seus agentes conquistem autonomia pedagdgica,

valorizacgéo profissional e mobilizagéo para o trabalho coletivo e interdisciplinar
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APENDICE A - TERMO DE ANUENCIA

TERMO DE ANUENCIA

OLAC[R ﬁLVEJ A@AJDQ ocupante do
cargo de _DIRETON da Unidade Universitdria
de Ciéncias Exatas e Tecnolégicas da Universidade Estadual de Goids, informo que estou ciente e
de acordo com o contexio do projeto de pesquisa “A Avaliagio da Aprendizagem no Ensino
Superior” coordenado pela pesquisadora Prof* Dr* Dalva Eterna Gongalves Rosa da
Universidade Federal de Goias (FE/UFG), desenvolvido em conjunto com a mestranda
Liviam Santana Fontes, do Curso de Mestrado em Educacio em Ciéncias ¢ Matemética
(UFG), matricula n® 2013 (999, O projeto se desenvolve no intuito de caracterizar as praticas
avaliativas dos professores de Calculo Diferencial ¢ Integral e propor uma interven¢io
pedagagica em uma turma de alunos desta unidade universitaria, com o intuito de contribuir
para a aprendizagem dos alunos e no auxilio ao professor na tomada de decisdes em relacio
a0 ensino,

Diante do exposto, autoriza o desenvolvimento do projeto nessa instituigio ¢ a
publicacio dos resultados de acordo com as normas estabelecidas pela resolugio 466/2012 do
CNS.

Andapolis, 12 de #’W/!{U\D de 0 44
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO: DOCENTES

MINISTERIO DA EDUCACAO

_ UNIVERSIDADE FEDERAL DE GO!AS .Q
PRO-REITORIA DE PESQUISA E INOVACAO .-.
COMITE DE ETICA EM PESQUISA/CEP UFG

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
DOCENTES

Vocé esta sendo convidado (a) para participar de uma pesquisa, que faz parte de um projeto de mestrado. Apos ser
esclarecido (a) sobre o estudo e os procedimentos nele envolvidos e, no caso de aceitar fazer parte da pesquisa,
assine ao final deste documento, que est em duas vias. Uma delas € sua e a outra é do pesquisador responsavel.
Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado (a) de forma alguma. Em caso de ddvida vocé pode procurar o Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias pelo telefone 3521-1075 ou 3521-1076.

Titulo da Pesquisa: A Avaliacdo da Aprendizagem no Ensino Superior.

Pesquisador Responsavel: Liviam Santana Fontes

Telefone para contato (inclusive ligagdes a cobrar): (062) 8416-4140

Essa pesquisa faz parte de um projeto de mestrado que se iniciou em abril de 2013 e tem previsdo de término em
abril de 2015. Portanto, o periodo de coleta de dados devera ocorrer entre os meses de maio a julho de 2014,
periodo das aulas presenciais da Unidade Universitaria de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas da Universidade
Estadual de Goiés. O objetivo desta pesquisa é buscar informagdes sobre as praticas avaliativas dos professores
dos cursos de Licenciatura em Ciéncias e Matematica e implementar processos avaliativos que contribuam para a
aprendizagem dos alunos e auxiliem o professor na tomada de decisfes em rela¢do ao ensino. Os resultados desta
pesquisa contribuirdo para reflex6es pedagdgicas a respeito da avaliagdo da aprendizagem no ensino superior e
poderdo ser apresentados em revistas e eventos cientificos da Area de Educag&o. Por meio deste documento ficam
garantidas a sua privacidade e a ndo divulgacgéo de sua identidade pessoal. Para a entrevista sobre o tema avalia¢éo
da aprendizagem no ensino superior, o gravador sera ligado e nossa conversa serd gravada. Vocé sé responderd as
perguntas que quiser. Esta pesquisa ndo trara a vocé nenhuma forma de risco, prejuizo, despesa ou lesdo, seja fisica
ou psicolégica. Entretanto, se a entrevista lhe trouxer algum desconforto vocé podera se retirar da mesma sem
prejuizo algum.

Nome e Assinatura do pesquisador:
Liviam Santana Fontes

Consentimento da participa¢do da pessoa como sujeito

Eu,

RG/ CPF/ n.° de prontuério/ n.° de matricula , abaixo assinado, concordo em participar da Pesquisa
“A Avaliacéo da Aprendizagem no Ensino Superior”, como sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido pela
pesquisadora Liviam Santana Fontes sobre este estudo, os procedimentos nele envolvidos, assim como os possiveis
riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou prejuizo.

Local e data

Nome e Assinatura:

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do sujeito em
participar.
Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Assinatura:
Nome: Assinatura:

Comité de Etica em Pesquisa/CEP
Pro-Reitoria de Pesquisa e Inovacdo/PRPI-UFG, Caixa Postal: 131, Prédio da Reitoria, Piso 1, Campus Samambaia
(Campus I1) - CEP:74001-970, Goiania — Goias, Fone: (55-62) 3521-1215.
E-mail: cep.prppg.ufg@gmail.com
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO: ALUNOS

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PRO-REITORIA DE PESQUISA E INOVACAO ....
COMITE DE ETICA EM PESQUISA/CEP UEG

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
DOCENTES

Vocé esta sendo convidado (a) para participar de uma pesquisa, que faz parte de um projeto de mestrado. Apos ser
esclarecido (a) sobre o estudo e os procedimentos nele envolvidos €, no caso de aceitar fazer parte da pesquisa,
assine ao final deste documento, que est em duas vias. Uma delas € sua e a outra é do pesquisador responsavel.
Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado (a) de forma alguma. Em caso de divida vocé pode procurar o Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias pelo telefone 3521-1075 ou 3521-1076.

Titulo da Pesquisa: A Avaliacdo da Aprendizagem no Ensino Superior.

Pesquisador Responsavel: Liviam Santana Fontes

Telefone para contato (inclusive ligagdes a cobrar): (062) 8416-4140

Essa pesquisa faz parte de um projeto de mestrado que se iniciou em abril de 2013 e tem previsdo de término em
abril de 2015. Portanto, o periodo de coleta de dados devera ocorrer entre os meses de maio a julho de 2014,
periodo das aulas presenciais da Unidade Universitaria de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas da Universidade
Estadual de Goiés. O objetivo desta pesquisa é buscar informagdes sobre as praticas avaliativas dos professores
dos cursos de Licenciatura em Ciéncias e Matematica e implementar processos avaliativos que contribuam para a
aprendizagem dos alunos e auxiliem o professor na tomada de decisfes em rela¢do ao ensino. Os resultados desta
pesquisa contribuirdo para reflex6es pedagdgicas a respeito da avaliacdo da aprendizagem no ensino superior e
poderdo ser apresentados em revistas e eventos cientificos da Area de Educagéo. Por meio deste documento ficam
garantidas a sua privacidade e a ndo divulgacéo de sua identidade pessoal. Para a entrevista sobre o tema avalia¢do
da aprendizagem no ensino superior, o gravador serd ligado e nossa conversa serd gravada. VVocé sé responderd as
perguntas que quiser. Esta pesquisa ndo trara a vocé nenhuma forma de risco, prejuizo, despesa ou leséo, seja fisica
ou psicolégica. Entretanto, se a entrevista lhe trouxer algum desconforto vocé podera se retirar da mesma sem
prejuizo algum.

Nome e Assinatura do pesquisador:
Liviam Santana Fontes

Consentimento da participa¢do da pessoa como sujeito

Eu,

RG/ CPF/ n.° de prontuério/ n.° de matricula , abaixo assinado, concordo em participar da Pesquisa
“A Avaliagdo da Aprendizagem no Ensino Superior”, como sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido pela
pesquisadora Liviam Santana Fontes sobre este estudo, os procedimentos nele envolvidos, assim como os possiveis
riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou prejuizo.

Local e data

Nome e Assinatura:

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do sujeito em
participar.
Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Assinatura:
Nome: Assinatura:

Comité de Etica em Pesquisa/CEP
Pro-Reitoria de Pesquisa e Inovacdo/PRPI-UFG, Caixa Postal: 131, Prédio da Reitoria, Piso 1, Campus Samambaia
(Campus I1) - CEP:74001-970, Goiania — Goias, Fone: (55-62) 3521-1215.
E-mail: cep.prppg.ufg@gmail.com
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APENDICE D — QUESTIONARIO DOCENTES

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS U
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO EM Ll
CIENCIAS E MATEMATICA UFG

AREA DE CONCENTRACAO: FORMACAO DE PROFESSORES
LINHA DE PESQUISA: EDUCACAO EM MATEMATICA
Mestranda: Liviam Santana Fontes

Orientadora: Prof.2 Dra. Dalva Eterna Goncalves Rosa

QUESTIONARIO
DOCENTES

Prezado (a) professor (a),

Esta pesquisa faz parte de minha dissertacédo de Mestrado sobre o tema:
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR. Sua participacdo € muito
importante para o éxito deste trabalho. Os dados fornecidos serdo tratados com
responsabilidade e ética. Ndo havera identificacdo dos sujeitos da pesquisa.

| — Dados do (a) professor (a) participante.

a) ldade: Sexo:
b) Formacao Académica: (Graduacéo).
__(P6s-Graduacéo).
c) Ha& quanto tempo atua como docente? . H& quanto tempo trabalha
na UEG? . Ha quanto tempo atua na licenciatura?

d) Quais disciplinas vocé ministra?

e) HA quanto tempo ministra a disciplina Célculo Diferencial e Integral?

I I — Questdes
1. A avaliacao da aprendizagem é um dos componentes do plano de ensino. Qual é
o papel dessa avaliagcao?
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2. As atividades avaliativas sédo vinculadas os objetivos propostos para a
aprendizagem dos conteudos trabalhados? De que forma vocé faz isso?

3. Quais os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem séo utilizados na disciplina
Calculo Diferencial e Integral?

( ) provas escritas ( ) provas orais ( ) listas de exercicio ( ) estudo dirigido ( )
outros.

Quais

4. Quantas atividades avaliativas sao realizadas por bimestre?

()uma ( )duas ( )trés ( )quatro ( ) mais de quatro.

5. De que forma as atividades avaliativas compdem a nota final do aluno?
( ) avaliacao Unica.

( ) soma de duas ou trés atividades.

( ) soma de varias atividades.

( ) duas ou trés atividades em que se considera a maior nota.

( ) vérias atividades em que se considera a maior nota.

( ) outras. Quais

6. Os alunos sao reorientados sobre os erros cometidos nas atividades avaliativas

realizadas? Como vocé faz isso?
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7. Vocé considera que o processo avaliativo usado na disciplina Célculo Diferencial e
Integral é:
( ) adequado e ndo necessita de mudancas. ( ) adequado, mas poderia ser

aprimorado.

8. Indique as possibilidades e os limites para mudanca e aprimoramento do processo
avaliativo usado na disciplina Calculo Diferencial e Integral.

Possibilidades:

Limites:

Obrigada pela colaboracgao!

APENDICE E — PROTOCOLO DE PESQUISA: ALUNOS
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS I
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO EM S5H
CIENCIAS E MATEMATICA UFG

AREA DE CONCENTRACAO: FORMACAO DE PROFESSORES
LINHA DE PESQUISA: EDUCACAO EM MATEMATICA
Mestranda: Liviam Santana Fontes

Orientadora: Prof.2 Dra. Dalva Eterna Goncgalves Rosa

Protocolo de Pesquisa
Alunos

Bom dia (tarde ou noite)! Esta entrevista faz parte da pesquisa: AVALIACAO
DA APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR e sua participagdo € muito importante
para o éxito deste trabalho. As perguntas estdo relacionadas com a disciplina de
Célculo Diferencial e Integral. Os dados fornecidos serdo tratados com
responsabilidade e ética e vocé ndo sera identificado. Nossa conversa sera gravada
e posteriormente transcrita para melhor andlise das informagbes obtidas aqui.
Podemos comecar?

| — Dados do (a) aluno (a) participante.

f) Vocé é aluno de qual curso de graduacao?
g) Esta cursando qual ano (periodo)?
h) E a primeira vez que vocé faz a disciplina de Calculo (I, Il ou Il1)?

I I — Questdes

1. Com relacdo a essa disciplina, vocé tem conhecimento dos conteddos que
precisam ser estudados, dos objetivos e dos critérios de avaliagdo? Quer dizer, o
professor apresenta o plano de curso para os alunos?

2. (Caso o aluno responda sim a primeira pergunta) E vocé acha que o professor
cumpre o plano de curso proposto?

3. Quais sdo os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem em Calculo? Provas
escritas, orais, trabalhos? De que maneira é composta a média final?

4. (Caso haja mais de um instrumento de avaliagcdo). Dentre esses instrumentos
citados por vocé, qual considera mais apropriado para verificar a aprendizagem?
Por que? E qual o pior?
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5. Quanto a estas avaliacdes, vocé considera que estdo de acordo com as aulas,
com o que o professor ensina?

6. No caso de um aluno ndo obter uma nota satisfatoria, existe algum meio de
melhorar essa nota? Como isso é feito?

7. Vocé considera o processo avaliativo usado na disciplina Célculo adequado?
Vocé teria alguma sugestéo para melhorar esse processo?

Essas informacdes serdo muito Uteis para a minha pesquisa e agradeco sua
participagéo.
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APENDICE F — PLANO DE AULA DOS TEMAS CONTINUIDADE, RETA TANGENTE
E DERIVADAS

Universidade Estadual de Goias — Unidade de Ciéncias Exatas e Tecnologicas
1° ano do curso de Licenciatura em Fisica

Disciplina: Célculo Diferencial e Integral |

Contetdo: Derivadas N° de aulas: 10

Plano de aula 1

Temas

Continuidade de funcdes de uma variavel; reta tangente e derivadas

Objetivos

Identificar fungBes continuas e descontinuas graficamente.

Representar por meio de intervalos continuidade de funcgdes.

Discutir continuidade de funcdes e o teorema do valor intermediario.

Calcular a inclinacdo da reta secante.

Compreender a aproximacao de dois pontos em uma curva (reta secante) para obter a
inclinacdo da reta tangente.

Calcular limites para obter a inclinacao da reta tangente.

Obter a equacgdo da reta tangente em um ponto.

Fazer o esboco de curvas e da reta tangente a esta curva em um ponto no plano

cartesiano.

Metodologia de Ensino

Para este tema utilizar como estratégia de ensino a aula expositiva dialogada.

Desenvolvimento

Apresentar graficamente diversas situacdes de descontinuidade por meio de slides,
questionando aos alunos para que se chegue a conclusdes sobre continuidade. Definir funcao
continua em um ponto e teste de continuidade.

Definir fungdes continuas e suas propriedades, discutindo a continuidade de fungdes
diversas, apresentadas como exemplos.

Por meio de um exercicio, chegar a compreensdo de extensao continua. Apresentar e

demonstrar o teorema do valor intermediario com a participagéo dos alunos.
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Apresentar aos alunos 0s seguintes problemas: como obter uma reta tangente a uma
circunferéncia? Como obter uma reta tangente a uma curva qualquer? Partindo das respostas
dos alunos formalizar uma definicéo.

Retomar o problema da pedra langada no penhasco, discutida no inicio do capitulo
“Limites e Continuidade”. Discutir com os alunos as possiveis solugdes.

Relacionar a aproximacdo de pontos da reta tangente com a aproximacgdo da variagdo
do tempo no problema de velocidade média. Resolver exemplos para determinar a inclinagédo
da reta tangente a uma curva e fazer o esbogo desta no plano xy.

Discutir com os alunos os valores aproximados da reta tangente em pontos especificos
de gréaficos desenhados em papel quadriculado (projetados com data show e disponiveis nas
fotocdpias dos exercicios do livro WEIR et al, 2008).

Reunir os alunos em grupos de dois ou trés componentes para resolucéo de exercicios e
problemas relacionados aos conteudos da Fisica.

Realizar a prova escrita, composta por problemas que envolvam os contetdos acima

explicitados relacionados ao contetdo da Fisica de velocidade de um corpo em movimento.

Recursos

Quadro-giz, data show, fotocopias com os exemplos e exercicios propostos.

Avaliacao

Instrumentos

Prova escrita individual e sem consulta no valor de 4,0 pontos.

Participacdo dos estudantes na contribuicdo da exposicdo do contetdo e na resolucao
dos exercicios em grupo com o objetivo de orientar o trabalho docente.

Critérios

Espera-se que o aluno:

- Reconheca descontinuidades e saiba justifica-las, bem como represente continuidade
por meio de intervalos.

- Obtenha a velocidade instantanea de um corpo (utilizando ou ndo derivadas).

- Obtenha a equacdo da reta tangente e represente-a graficamente.

- Represente graficamente a trajetoria de um corpo em movimento.

- Interprete gréaficos.

- Realize calculos corretamente.
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Referéncias
WEIR, Maurice D. et al. Calculo. George B. Thomas, vol.1.S8o Paulo: Pearson Addison
Wesley, 2008.
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APENDICE G - PLANO DE AULA DO TEMA A DERIVADA COMO FUNCAO

Universidade Estadual de Goias — Unidade de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas
1° ano do curso de Licenciatura em Fisica

Disciplina: Calculo Diferencial e Integral |

Conteudo: Derivadas N° de aulas: 10

Plano de aula 2

Tema

A derivada como funcéo

Objetivos
Calcular a derivada a partir da sua definicdo.
Interpretar e representar gréaficos de funcdes e de suas derivadas.

Resolver problemas que envolvam derivadas.

Metodologia de Ensino

Vaérias serdo as estratégias de ensino para este tema:

— Aula expositiva para apresentar a derivada como funcéo;

— Jogo Batalha Naval das Derivadas para trabalhar a construcéo e interpretacédo de
gréficos;

— Aula expositiva dialogada.

— Solucéo de problemas.

Desenvolvimento

Iniciar a aula com a apresentagéo da derivada como funcéo, de acordo com a definicéo
dada por Weir et al (2008).

Fazer a entrega e correcdo da atividade avaliativa anteriormente realizada, discutindo
as possiveis solugdes.

Apresentar as regras do jogo “Batalha Naval das Derivadas” e organizar a classe em
duplas para a realizacdo do jogo, e disponibilizar papel quadriculado para facilitar a construcao
dos graficos.

Discutir com os alunos, apos a realizacdo do jogo, as estratégias por eles utilizadas

para vencer, e sobre o desenvolvimento da atividade de modo geral. Partindo das observacoes
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dos alunos com relacdo ao gréfico da funcdo e as derivadas em diferentes pontos, esbocar

gréaficos de derivadas de funcbes diversas.

Realizar a prova escrita, composta por problemas semelhantes ao da avaliagéo anterior,

relacionados ao contetido da Fisica de velocidade de um corpo em movimento.

Fazer a entrega e correcao da atividade avaliativa, discutindo as possiveis solucdes.
Propor a resolucdo de problemas que envolvam o conteudo trabalhado e apresentar por

meio destes problemas, as regras de derivacdo (GUIDORIZZI, 2001 e WEIR et al 2008).

Discutir as solugdes dos problemas com os alunos.

Recursos

Quadro-giz, datashow, papel quadriculado.

Avaliacao
Instrumentos
Prova escrita individual e sem consulta no valor de 4,0 pontos.

Participacdo dos estudantes na aula e na atividade (jogo) e nas correcGes dos

exercicios.

Critérios
Espera-se que o aluno:

- Reconheca descontinuidades e saiba justifica-las, bem como represente continuidade

por meio de intervalos.

2001.

- Obtenha a velocidade instantanea de um corpo (utilizando ou ndo derivadas).
- Obtenha a equacdo da reta tangente e represente-a graficamente.

- Represente graficamente a trajetéria de um corpo em movimento.

- Interprete gréficos.

- Realize célculos corretamente.

Referéncias
GUIDORIZZI, Hamilton Luiz, Um Curso de Calculo. vol. 1. Rio de Janeiro: LTC,

WEIR, Maurice D. et al. Calculo. George B. Thomas, vol.1.Sao Paulo: Pearson

Addison Wesley, 2008.
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APENDICE H — PLANO DE AULA DOS TEMAS DERIVADAS DAS FUNCOES
TRIGONOMETRICAS E REGRA DA CADEIA

Universidade Estadual de Goias — Unidade de Ciéncias Exatas e Tecnologicas
1° ano do curso de Licenciatura em Fisica

Disciplina: Célculo Diferencial e Integral |

Contetdo: Derivadas N° de aulas: 10

Plano de aula 3

Temas
Derivadas das funcdes trigonométricas

Regra da cadeia

Objetivos
Calcular a derivada das fungdes trigonométricas.
Utilizar a regra da cadeia para derivar funcbes compostas.

Resolver situacdes problema envolvendo técnicas de derivacéo.

Metodologia de Ensino
Para este tema utilizar como estratégias de ensino a aula expositiva dialogada e a

resolucdo de problemas.

Desenvolvimento

Obter as regras de derivacdo das fungdes trigonométricas partindo das relacdes
trigonométricas e derivando através do calculo de limites.

Resolver problemas de movimento harmonico simples e sobreaceleracdo do livro de
Weir et al (2008) utilizando as derivadas de func¢des trigonométricas.

Derivar uma funcdo composta sem utilizar a regra da cadeia. Fazer a prova da regra da
cadeia e utiliza-la para derivar a mesma funcdao anterior.

Avaliar as apresentacdes das situacdes problemas dos alunos.

Recursos

Quadro-giz, data show, fotocdpias dos problemas apresentados.
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Avaliacao
Instrumentos
Ficha de avaliacdo das apresentacdes em duplas de situacBes problema envolvendo

Fisica e Céalculo. A atividade tera o valor de 3,0 pontos.

Critérios

Nas apresentacdes espera-se que 0s aluno:

- Apresente um problema interessante.

- Apresente um problema que relacione conteudos da Fisica com a derivada.
- Demonstre que houve preparacao prévia da apresentacao.

- Demonstre dominio do contetido abordado.

Referéncias
WEIR, Maurice D. et al. Calculo. George B. Thomas, vol.1.S80 Paulo: Pearson
Addison Wesley, 2008.
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APENDICE | - ATIVIDADE AVALIATIVA 1 (N1)

Universidade Estadual de Goias — Unidade de Ciéncias Exatas e Tecnologicas

Licenciatura em Fisica — 1° ano — Célculo Diferencial e Integral | '~
Professor: Liviam S. Fontes

Data: 09/07/2014

Académico: WIEVIRLINAR LTTADIL Ot Souts

Atividade Avaliativa 1 (N1)

1. Observe o grafico que representa a funcdo y = f(x) e
responda as questfes a seguir. | ) -

a) Afuncédo f(x) € continua em x = 2? Justifique. X

b) Em quais intervalos a fungéo € continua?

2. A altura de um foguete, t segundos apos decolar, é dada por 2t? pés.

a) Qual a velocidade instantanea do foguete 3 segundos apds a decolagem?

b) Escreva a equacao da reta tangente a curva que representa essa fungdo quando t = 3.
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¢) Faca o esboco da curva que representa a trajetdria do foguete e da reta tangente no ponto (3, 18).

3. O grafico abaixo ilustra a posicdo de um carro. Use a forma do gréfico para explicar sua resposta

para as seguintes questdes.

B

a) Qual a velocidade inicial do carro de acordo com o gréafico?

b) O carro estd mais rdpido em B ou em C?

c) O carro esta aumentando ou diminuindo a rapidezem A, B e C?

d) O que aconteceu entre D e E?



APENDICE J - ATIVIDADE AVALIATIVA 2 (N2)
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Universidade Estadual de Goias — Unidade de Ciéncias Exatas e Tecnologicas
Licenciatura em Fisica — 1° ano — Célculo Diferencial e Integral |

Professor: Liviam S. Fontes

Data: 23/07/2014

Académico:

~

Atividade Avaliativa 2 (N2)

1. Observe o gréfico que representa a funcdo y = f(x). e responda
as questdes a seguir. Em quais intervalos a fungdo é continua?

Caso haja algum intervalo de descontinuidade, justifique.

2. A figura abaixo mostra a curva de posigao versus tempo para certa particula movendo-se sobre

uma linha reta.

a) Onde a particula se move mais rapidamente, em t, ou em t,? Explique

b) Na origem, a tangente é horizontal. Que informacdo sobre a velocidade inicial da particula isso

nos da?
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c) A particula estd aumentando ou diminuindo sua velocidade escalar em [t,, t;]? Explique.
d) E nointervalo [t,,t,], sua velocidade escalar esta aumentando ou diminuindo? Explique.
3. Suponha que um objeto seja largado do repouso do alto de um prédio de 1 250 pés de altura. A
fungdo posigdo é dada por f(t) = 1250 — 16t em que f(t) € medido em pés e t em segundos.

a) Verifique que o objeto ndo alcancou o solo em t = 5 s e encontre sua velocidade instantanea

nesse instante.

b) Escreva a equacdo da reta tangente a curva que representa essa funcdo quando t = 5.

¢) Facga o esbogo da curva que representa a trajetéria do foguete e da reta tangente no ponto (5, 850).
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APENDICE K — ATIVIDADE AVALIATIVA 3 (N3)

Universidade Estadual de Goias — Unidade de Ciéncias Exatas e Tecnologicas

Licenciatura em Fisica — 1° ano — Célculo Diferencial e Integral |

Professor: Liviam S. Fontes (=
Data: 27/08/2014
Académico: Valor: 3,0  uwivinsiwant isTabuAL DE 601AS

Atividade Avaliativa 3 (N3)

Seguem abaixo alguns problemas envolvendo o calculo de derivadas de funcdes. Vocé precisa

escolher trés deles para resolver (cada um vale 1,0 ponto), sendo que ndo pode ser escolhido o
problema que vocé apresentou em sala.

1.

Um objeto na extremidade de uma mola vertical é esticado 4 cm de sua posi¢cao no repouso e
solto no instante t = 0. Sua posi¢do no instante t € s = f(t) = 4 cost. Encontre a velocidade no
instante t e use-a para analisar o movimento do objeto.

Um recipiente vertical no formato de um paralelepipedo, cuja base mede 14 c¢m por 17 cm, esta
sendo enchido com barras de chocolate que possuem um volume de 0,050 cm® e uma massa de
0,020 g. Suponha que o0 espago vazio entre as barras de chocolate no recipiente aumenta a razao
de 0,250 cm/s. Qual é a taxa de aumento da massa das barras de chocolate no recipiente? (Dados:
volume do paralelepipedo = &rea da base x altura. Densidade = massa/volume).

A equacdo de queda livre na superficie dos planetas é dada pela funcdo s(t) = gzﬁ, sendo g a

aceleragdo da gravidade e t o tempo. Uma pedra é lancada em Marte, onde a aceleracdo da
gravidade é de 3,72 m/s2. Partindo do repouso, quanto tempo essa pedra leva para atingir a
velocidade de 100 km/h nesse planeta?

Vocé esta enchendo um baldo a uma taxa de 300 ¢m3/min. Quando o raio do baldo atinge 3 cm,
. . . 4
qual a velocidade de crescimento do raio? (Dados: volume da esfera = 57‘[1‘3).

O numero de galdes de agua em um tanque, t minutos depois de iniciar seu esvaziamento, é dada
por Q(t) = 200(30 — t)2. A que taxa a agua escoard ao fim de 10 minutos? Qual é a taxa média
de saida da agua nos primeiros 10 minutos?

Se Galileu tivesse deixado cair uma bala de canh&o do topo da torre de Pisa, 179 pés acima do
solo, sua altura t segundos depois de cair teria sido s = 179 — 16t? pés em relagéo ao solo. Quanto
tempo a bala levaria, aproximadamente, para atingir o solo? Qual teria sido a velocidade da bala
no momento do impacto?
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APENDICE L — PROBLEMAS SELECIONADOS

Problemas Selecionados

1. Uma piscina é construida na forma de um paralelepipedo retangular com 3m de
profundidade, 4,5 m de largura e 6 m de comprimento. Se ela for preenchida até 30 cm
abaixo do topo, qual é o trabalho necessario para bombear toda dgua para dentro de um

ralo em sua beirada?

2. Um foguete pesando 3 toneladas carrega 40 toneladas de combustivel liquido. No inicio
do vdo, o combustivel é queimado a uma taxa constante de 2 toneladas para cada 1 000
pés de altura vertical. Qual é o trabalho feito para elevar o foguete a uma altura de 3 000

pés?

3. Uma corda com 60 m e pesando 6 kg/m estd pendurada verticalmente na parede de um
poco. Se um peso de 45 kg for levantado pela corda, ache o trabalho realizado ao se puxar

a corda e o peso para cima do poco.

4. Quanto trabalho é necessario para encher uma piscina que é construida na forma de um
paralelepipedo retangular com 3 m de profundidade, 4,5m de largura e 6 mde
comprimento, até o nivel de 30 ¢cm abaixo do topo, se a dgua for bombeada para dentro

através de uma abertura localizada no fundo da piscina?

5. Uma forca de 200 N vai esticar a mola de uma porta 0,8 m além de seu comprimento ndo
esticado. Quanto uma forca de 300 N esticaria a mola? Quanto trabalho é necessario para

esticar a mola até essa distancia, a partir de seu comprimento ndo esticado?

6. Uma forca de 2N estica um elastico 2 cm além de seu comprimento original.
Considerando que a lei de Hooke se aplica ao elastico, quanto uma forga de 4 N esticara o

elastico? Quanto trabalho sera necessario para esticar o elastico até esse ponto?

7. Um saco de areia pesando inicialmente 144 (b foi elevado a uma taxa constante. Ao subir,

a areia também vazou a uma taxa constante. Metade da areia se foi quando o saco foi
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elevado 18 pés acima. Quanto trabalho foi realizado ao se elevar a areia até ai,

desconsiderando o peso do saco e do equipamento de transporte?

Um balde pesa 2,5 kg quando vazio e 29,5 kg quando cheio de areia. Porém h& um buraco
no balde e a areia vaza uniformemente a uma taxa tal que um terco da areia é perdida
quando o balde é levantado 3 m. Calcule o trabalho realizado para levantar o balde até essa

altura.

Um alpinista esta prestes a erguer 100 N (aproximadamente 22,5 [b) de equipamento que
estd pendurado abaixo dela na ponta de uma corda de 40 m que pesa 0,8 N por metro.

Quanto trabalho sera necessario realizar?
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APENDICE M — AVALIACAO DA DISCIPLINA CALCULO DIFERENCIAL E
INTEGRAL

Universidade Estadual de Goias — Unidade de Ciéncias Exatas e Tecnologicas
Licenciatura em Fisica — 1° ano

Célculo Diferencial e Integral |

Prof.2: Liviam Santana Fontes

Avaliacdo em Calculo Diferencial e Integral |

Faca uma analise das atividades avaliativas em Calculo Diferencial e Integral | deste
bimestre, considerando os seguintes aspectos: quantidade de avaliagOes realizadas, variedade
de atividades e se estas estavam condizentes com o conteudo trabalhado em aula.

Vocé considera que o processo avaliativo foi adequado? Vocé teria alguma sugestao

para melhorar esse processo?
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APENDICE N — JOGO BATALHA NAVAL DAS DERIVADAS

Batalha Naval das Derivadas

A Batalha Naval das Derivadas (BND) é uma adaptacao do jogo proposto por Fragelli
e Mendes (2011). A BND foi realizada com uma turma do primeiro ano de Licenciatura em
Fisica, na disciplina Célculo Diferencial e Integral 1. Esse jogo teve como objetivo contribuir
para a apropriacdo dos conceitos iniciais de derivada, antes de explorar maximos, minimos e

pontos de inflexdo de uma curva no plano.

» Materiais necessarios
Papel quadriculado, utilizado como campo de batalha.

Lapis e borracha.

= Descri¢do do jogo

O campo de batalha é o grafico de uma funcdo continua desenhada no plano cartesiano
gue seja definida no intervalo ]-10,10].

Cada jogador deve fazer o grafico de uma fungdo f(x) contendo trés pontos cuja

derivada seja zero. Nestes pontos estardo seus navios, como ilustrado a seguir.

Ap0s decidir quem comecard o jogo, o primeiro jogador dara um palpite sobre a
localizagdo de um dos navios de o seu oponente (x = a, para a € Z). O outro jogador dira se a
reta tangente ao gréfico, no ponto sugerido, tem inclinacdo positiva, negativa ou zero. O
proximo jogador fara a sua jogada.

Vence 0 jogo quem descobrir a localizagdo (com relagdo ao eixo x, do plano xy) dos

trés navios do jogador oponente.



129

ANEXOS



130

ANEXO 1 - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PlataForma
GOIAS - UFG orl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR

Pesquisador: LIVIAM SANTANA FONTES

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 27873414.2.0000.5083

Instituicao Proponente: Universidade Federal de Goias - UFG
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 642,222
Data da Relatoria: 05/05/2014

Apresentagdo do Projeto:

Trata-se de um projeto de Mestrado em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de Goias- UFG,
que iniciou em abril de 2013 e tem previsao de término em abril de 2015. a pesquisa pretende investigar os
processos avaliativos do Curso de Licenciatura em Ciéncias e Matematica, especificamente da disciplina de
Calculo Diferencial e Integral, oferecida no referido curso da UnUCET/UEG, localizada na cidade de
Andpolis/GO.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo geral: Caracterizar as praticas avaliativas dos professores de Calculo Diferencial e Integral da
Unidade de Ciéncias Exatas e Tecnolégicas DA Universidade Estadual de Goias (UnUCET/UEG). Objetivos
especificos: 1-Investigar quais as praticas avaliativas utilizadas pelos professores; 2-analisar as respostas
dadas pelos professores nos questionarios e pelos alunos nas entrevistas realizadas; 3-desenvolver
atividades de avaliagdo que favorecam o processo de ensino e aprendizagem da disciplina de Calculo
diferencial e Integral, 4-analisar e refietir sobre os resultados da intervencao pedagoégica.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Riscos: A pesquisadora informa que ndo havera riscos para os participantes da pesquisa.
Beneficios:Espera-se melhorar os processos de ensino e aprendizagem, bem como os processos

Enderego: Prédo da Reitona Temso Cx. Postal 131

Bairro: Campus Samambaa CEP: 74001-970
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (52)3521-1215 Fax: (62)3521-1163 E-mail: cep pmpg ufg@gmai.com
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Contnuagio do Parecer: 642222

de avaliagdo que séo realizadas na referida disciplina.

Comentarios e Consideragées sobre a Pesquisa:

Trata-se de um estudo de caso de carater qualitativo, com base num referencial bibliografico, em fontes
documentais, como Projeto Pedagégico de Curso e planos de ensino; aplicagdo de questionario aos
professores da disciplina de Calculo Diferencial Integral dos cursos de Licenciaturas: Ciéncias Biologicas,
Fisica, Matematica e Quimica. Também sera realizada entrevista com 18 alunos da referida disciplina, 10%
de um universo de 180 alunos, selecionados de forma aleatéria, cujo local da entrevista sera em uma das
salas de aula da instituicdo. Num segundo momento da pesquisa com os alunos, sera aplicado uma prova.
Tanto os professores como alunos, antes do inicio da pesquisa serdo informados sobre a investigagdo e
assinatura do TCLE.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

Sao apresentados: folha de rosto do CONEP, TCLE para professores e alunos, Termo de anuéncia da
UnUCET/MUFG, questionarios a serem aplicados, indicagdo de orgcamento com despesas previstas no valor
de R$ 4.504,70 (quatro mil quinhentos e quatro reais e setenta centavos), custeado pela propria
pesquisadora.

Recomendacgdes:

Informar o que sera feito com os dados da pesquisa empirica apos a conclusio da pesquisa

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Tratou-se do atendimento de pendéncias, tais como:

1)Apresentagao de instrumento/questionario a ser aplicado - Foi atendido.

2)Esclarecer o teor da entrevista com os alunos e especificar a atividade avaliativa a ser aplicada aos alunos
- Foi atendido

3)Inserir no TCLE a informacéo sobre o destino dos dados da pesquisa empirica apés o encerramento da
investigagao - Nao atendido, no entanto na descrigdo do projeto ha um esforgo de mostrar sobre o uso dos
dados, parecendo que nao foi compreendido a solicitagdo, sendo assim, sugiro que fiqgue como uma
recomendagao.

Situacao do Parecer
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

Consideracodes Finais a critério do CEP:
Enviar relatorios parcial e final.

Endereco: Prédo da Retona Témso Cx Postal 131

Bairro: Campus Samambaa CEP: 74001-970
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (52)3521-1215 Fax: (62)3521-1163 E-mail: cep pmpg ufg@gmai com
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Contnuaglo do Parecer: 842222

GOIANIA, 09 de Maio de 2014

Assinador por:

Jodo Batista de Souza
(Coordenador)
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