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RESUMO
Esta pesquisa investiga as praticas pedagogicas de um professor de Matematica atuante na
disciplina de Célculo I, em um curso de Licenciatura em Matematica de uma instituicdo federal
de ensino superior. O objetivo do estudo ¢ caracterizar as praticas de ensino e avaliagdo
adotadas, bem como analisar seu impacto na participacdo dos estudantes, a partir de
observagdes de aulas e entrevistas com o professor e os alunos. No contexto da formagao de
professores, a pesquisa também se propoe a discutir o papel das praticas pedagogicas no ensino
superior e suas implicagdes nas dindmicas de sala de aula. Para isso, o estudo fundamenta-se
nos aportes tedricos de autores como Paul Black e Dylan Wiliam (1998, 2004), Antonio
Borralho, Isabel Fialho e Marilia Cid (2015), Domingos Fernandes (2014) e Robert Stake
(2009), cujas contribuicdes possibilitam uma compreensdo aprofundada sobre avaliagdo
formativa, praticas pedagdgicas, formagao de professores e metodologia de estudo de caso. A
investigagcdo foi conduzida como um estudo de caso de natureza qualitativa, com carater
exploratdrio e enfoque intrinseco. Os resultados indicam que as praticas de ensino e avaliacdo
exercem influéncia significativa sobre a participacdo dos estudantes, evidenciando-se como
estratégias pedagogicas fundamentais para o engajamento em sala de aula. Entre as praticas
observadas, destacam-se o desenvolvimento de projetos, apresentagdes em grupo, resolugdo de
exercicios em sala e o uso de videos e outros recursos didaticos como apoio ao processo de

aprendizagem.

Palavras-chave: Praticas Pedagogicas; Ensino Superior; Ensino de Célculo; Avaliagao



ABSTRACT

This research investigates the pedagogical practices of a Mathematics teacher working in the
discipline of Calculus I, in a Mathematics Teaching Degree course at a federal institution of
higher education. The objective of the study is to characterize the teaching and assessment
practices adopted, as well as to analyze their impact on student participation, based on class
observations and interviews with the teacher and students. In the context of teacher training,
the research also proposes to discuss the role of pedagogical practices in higher education and
its implications in classroom dynamics. To this end, the study is based on the theoretical
contributions of authors such as Paul Black and Dylan Wiliam (1998, 2004), Antonio
Borralho, Isabel Fialho and Marilia Cid (2015), Domingos Fernandes (2014) and Robert
Stake (2009), whose contributions enable a deep understanding of formative assessment,
pedagogical practices, teacher training and case study methodology. The research was
conducted as a case study of qualitative nature, with an exploratory character and intrinsic
focus. The results indicate that teaching and assessment practices exert a significant influence
on student participation, evidencing themselves as fundamental pedagogical strategies for
engagement in the classroom. Among the practices observed, the development of projects,
group presentations, resolution of exercises in the classroom and the use of videos and other
didactic resources to support the learning process stand out.

Keywords: Pedagogical Practices; Higher Education; Calculus Teaching; Assessment
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1 PRESSUPOSTOS INICIAIS: MINHAS EXPERIENCIAS

O debate cientifico sobre a pedagogia no ensino superior, embora ndo seja recente, tem
recebido, nos ultimos anos, uma atenc¢do crescente e significativa, especialmente no que diz
respeito as praticas pedagdgicas que efetivamente ocorrem nas salas de aula. Esse interesse
renovado reflete a necessidade de compreender melhor as dindmicas que moldam o ambiente
educacional superior e como essas praticas influenciam a aprendizagem e o desempenho dos
alunos. Diversos estudos e investigagdes tém evidenciado que os conhecimentos, concepgdes e
experiéncias dos professores desempenham um papel crucial na forma como eles organizam e
estruturam o ensino ¢ a avaliacdo dentro de suas aulas. Esses fatores nao apenas moldam o
conteudo a ser transmitido, mas também influenciam a abordagem adotada para a gestdo das
interagdes em sala de aula e a forma como os processos avaliativos sdo conduzidos.

Consequentemente, existem relagdes complexas que devem ser descritas, analisadas e
compreendidas, especialmente entre as praticas dos professores nos dominios do ensino e da
avaliagdo, e as formas de participagdo e engajamento desenvolvidas por seus alunos. A maneira
como o professor organiza o conteido, promove o aprendizado e aplica as avaliagdes pode
impactar diretamente o nivel de participa¢do dos alunos, influenciando tanto sua motivagao
quanto o seu envolvimento nas atividades propostas. Por outro lado, a participagdo ativa dos
alunos, suas respostas, interacdes e contribui¢cdes em sala de aula também tém o potencial de
modificar as praticas pedagogicas adotadas pelo professor, criando um ciclo dindmico e de troca
entre os dois.

Nesse contexto, destaca-se a importancia da articulagao entre esses elementos — ensino,
avaliacdo e participagdo dos alunos. A conexdo entre eles ¢ fundamental para a criagdo de um
ambiente de aprendizagem mais eficaz, que favoreca o desenvolvimento integral dos
estudantes. A integragdo entre o que ¢ ensinado, como ¢ avaliado e como os alunos se envolvem
com o processo de aprendizagem nao deve ser vista de forma isolada, mas sim como um
conjunto de praticas interdependentes que precisam estar alinhadas para promover uma
educacdo de qualidade no ensino superior. A compreensdo das interagdes entre esses
componentes pode proporcionar insights valiosos para a melhoria continua das praticas
pedagogicas, promovendo ambientes mais inclusivos, participativos e focados no real
desenvolvimento dos alunos.

Ao ingressar na universidade, tive a oportunidade de vivenciar uma série de novidades
e experiéncias que marcaram profundamente minha trajetoria académica e pessoal. Refiro-me

a novidade de maneira literal, pois até o momento de entrar na faculdade e me mudar para a
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cidade, como aluna ribeirinha oriunda da zona rural de Abactetuba, minha vivéncia era voltada
para atividades cotidianas e oficios que faziam parte do meu contexto comunitario, como a
pesca e a agricultura, praticas que, embora simples, estavam imersas na tradicdo ¢ no modo de
vida da minha comunidade. Essas atividades eram uma constante em minha rotina, € o convivio
com as pessoas da minha localidade se baseava em uma rede de solidariedade e colaboragao,
fatores essenciais para a subsisténcia e bem-estar coletivo.

Ao longo desse periodo, as experiéncias académicas, como projetos de ensino e/ou
extensao, estavam longe da minha realidade e do meu imaginario, pois ndo tinha ideia de como
funcionavam ou do que exatamente se tratavam. Na minha visdo, a universidade era um
ambiente distante e diferente da minha vida cotidiana, e eu mal conseguia conceber como
poderia participar ativamente de algo além do ensino formal. No entanto, o cendrio comegou a
mudar no meu primeiro semestre de graduacdo, quando, ao cursar algumas disciplinas, fui
surpreendida por uma oportunidade que jamais imaginei. Uma professora do curso me convidou
a participar como voluntaria do projeto extensionista intitulado “Mulheres Matematicas do
Baixo Tocantins”. Este projeto tinha como objetivo proporcionar experiéncias de ensino de
matematica a alunas mulheres da Licenciatura em Matematica de escolas estaduais da regido,
uma iniciativa que visava nio apenas o ensino, mas também a criacdo de um espaco inclusivo
e colaborativo para o aprendizado da matematica.

Fo1i uma experiéncia transformadora, pois, ao integrar o projeto, pude ministrar oficinas,
minicursos e aulas de reforco na disciplina de matematica, atividades que me permitiram
contribuir diretamente para o processo de ensino-aprendizagem de outras mulheres e, 20 mesmo
tempo, refletir sobre a importancia da matematica em diferentes contextos e para diferentes
publicos. Através dessas agdes, meu objetivo era incentivar as alunas a desenvolverem novas
relacdes com a disciplina, relagdes que fossem afetivas, significativas e, sobretudo, inclusivas.
A proposta do projeto era, em esséncia, mostrar que a matematica ndo deveria ser vista como
algo abstrato e distante da realidade das pessoas, mas sim como uma ferramenta acessivel e
aplicavel a todos, independentemente do contexto em que se encontram.

Essa vivéncia no projeto extensionista foi crucial para ampliar minha compreensdo
sobre o ensino e a disseminacdo do conhecimento, além de fortalecer a minha percepcao de que
a educacao deve ser, acima de tudo, inclusiva e voltada para a formacao integral dos estudantes.
O que antes parecia distante e inalcanc¢avel se transformou em uma experiéncia enriquecedora
e formadora, que ndo s6 me proporcionou novos conhecimentos e habilidades, mas também
ampliou minha visdo sobre o papel da matematica na vida das pessoas e sua capacidade de

promover mudangas e transformagdes no cotidiano.
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Ao longo do meu processo académico, a medida que avancava nos estudos e cursava
disciplinas especificas de matematica e disciplinas pedagdgicas, tive a oportunidade de
ingressar como bolsista no Programa Residéncia Pedagdgica (PRP). Este programa foi uma
experiéncia transformadora em minha formagdo, oferecendo a possibilidade de aplicar os
conhecimentos adquiridos em sala de aula em contextos reais de ensino. Contudo, a vivéncia
no PRP ocorreu em um cenario inesperado e desafiador: o periodo da pandemia de Covid-19.
Esse momento foi marcado por mudangas drésticas no ambiente educacional, levando todos
nos, educadores e alunos, a uma adaptagdo forgcada ao ensino remoto. A pandemia imp0s uma
série de desafios, mas também possibilitou uma reflexdo profunda sobre as novas formas de
ensino e aprendizagem, especialmente em um contexto onde a interacdo presencial foi
substituida pelo uso de tecnologias digitais.

Durante esse periodo, meu envolvimento com o Programa Residéncia Pedagogica foi
intensificado, e, apesar das dificuldades impostas pela situagdo pandémica, consegui participar
ativamente de diversas formagdes voltadas para a adaptagdo ao ensino remoto. Essas formagdes
foram fundamentais para aprimorar minhas habilidades tecnoldgicas e pedagodgicas,
permitindo-me estar mais preparada para lidar com os desafios do ensino a distancia. Além
disso, o acompanhamento das turmas de escolas estaduais vinculadas ao programa foi uma
experiéncia valiosa, pois me possibilitou prestar auxilio ao professor nas aulas, auxiliando na
adaptacdo do contetido e nas estratégias pedagodgicas, de modo a garantir que os alunos
mantivessem o engajamento e a aprendizagem, mesmo em um ambiente virtual.

A adaptag@o ao ensino remoto exigiu de todos n6s uma constante inovacgao nas praticas
pedagdgicas, criando novas formas de interacao e de medi¢des do aprendizado. No PRP, tive a
oportunidade de trabalhar de perto com professores experientes, colaborando na elaboracao de
atividades e no acompanhamento das turmas, o que me proporcionou uma vivéncia pratica em
diversos contextos educacionais. Além disso, essa experiéncia me permitiu refletir sobre as
novas demandas da educacdo contemporanea e a importancia de uma formacao continua para
os professores, especialmente diante de crises como a pandemia, que revelaram a necessidade
de flexibilidade e adaptacdo rapida a novas realidades.

Esse periodo foi, sem davida, um desafio, mas também uma rica oportunidade de
crescimento profissional e pessoal. Ao lidar com as limitagdes do ensino remoto, pude aprender
sobre a resiliéncia, a criatividade e a importancia da colaboragdo entre educadores, alunos e
familias para a continuidade do processo de ensino-aprendizagem. O Programa Residéncia
Pedagogica, mesmo com os obsticulos impostos pela pandemia, foi fundamental para

consolidar minha formagdo académica, ampliando minha visdo sobre as possibilidades de



17

ensino em diferentes contextos e proporcionando-me uma experiéncia Unica de aprendizado e
de contribuigdo para a educacao.

No inicio da minha graduac¢ao, eu realmente nao fazia ideia do que seria um projeto de
extensdo ou um projeto de ensino. Para mim, esses conceitos estavam distantes da minha
realidade, pois minha visdo sobre o ambiente universitario ainda era limitada ao ensino formal
que eu estava vivenciando nas disciplinas. No entanto, essa realidade foi mudando
gradualmente a medida que fui me inserindo no contexto da universidade e comecando a
vivenciar as diversas oportunidades que ela oferecia. A cada novo semestre, a cada disciplina
cursada, fui sendo progressivamente inspirada pelas praticas pedagogicas de alguns professores
que, de forma envolvente e criativa, mostraram-me o impacto e a importancia desses projetos
na formacao de um docente e na sociedade como um todo.

Essas experiéncias foram extremamente significativas e fizeram uma enorme diferenga
na minha formag¢ao académica e profissional. A partir do momento em que comecei a entender
melhor os objetivos e as metodologias de projetos como os de ensino e de extensao, percebi o
quanto eles sao fundamentais nao apenas para o meu desenvolvimento académico, mas também
para o meu crescimento como pessoa e futura educadora. Esses projetos, que antes me pareciam
abstratos e distantes, passaram a ser vistos como ferramentas poderosas para a aplicacao do
conhecimento teorico em situagdes praticas e reais, estreitando o vinculo entre o que
aprendemos na universidade e as necessidades e demandas da sociedade.

Com o tempo, fui avangando positivamente em minha trajetdria, tanto como estudante
quanto como graduanda e pesquisadora. Cada nova vivéncia e cada desafio superado dentro da
universidade contribuiu para o meu fortalecimento pessoal e académico. Essa evolugdo me fez
mais forte, mais resiliente e, sobretudo, mais confiante diante dos sonhos e objetivos que
almejava ao ingressar no curso de Licenciatura. Nao se tratava apenas de concluir um curso
superior, mas de realmente transformar a minha visdo sobre a educacdo, de entender a
responsabilidade de ser um agente transformador e de contribuir ativamente para a construgao
de um ensino mais justo e acessivel para todos.

Essas experiéncias também foram essenciais para minha identidade como pesquisadora.
Ao me envolver em projetos e atividades que envolviam ensino e extensdo, pude perceber a
importancia de investigar e refletir criticamente sobre as praticas pedagdgicas, ndo apenas de
forma teodrica, mas também em sua aplicagdo pratica no cotidiano escolar. Essa combinacao de
vivéncia académica e pratica pedagdgica contribuiu para que eu me tornasse uma profissional
mais comprometida com a pesquisa e com a melhoria continua do ensino. Em suma, o que

comegou como uma ignorancia sobre certos aspectos da educagdo se transformou em uma
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paixdo pela pratica pedagogica e pela pesquisa, guiando meus passos na Licenciatura e
consolidando meu proposito dentro da universidade.

Durante um curso de graduacao, muitos sdo os professores que contribuem para a
formagdo académica de um aluno, e cada um deles traz consigo uma combinagdo unica de
especificidades didaticas, metodoldgicas e pessoais. Essas caracteristicas influenciam
diretamente a forma como eles se relacionam com os estudantes e como percebem suas
necessidades em diferentes momentos do processo educacional. Em algumas situagdes, o
professor ¢ capaz de “compreender” e se adaptar as necessidades dos alunos, criando um
ambiente de aprendizagem acolhedor e motivador; em outras, no entanto, esse vinculo pode ser
mais distante, resultando em uma experiéncia educacional que pode ndo ser tdo eficaz ou
gratificante para os estudantes. Durante minha graduagdo em Licenciatura em Matematica, tive
a oportunidade de conviver com diversos professores, € essa convivéncia foi essencial para
moldar minha visdo sobre o ensino e a formagao de professores.

Entre esses professores, alguns se destacaram por mais do que apenas o dominio dos
conteudos. Eles possuiam uma habilidade unica de transmitir empatia, compreensdo e
dedicacdo, o que tornava suas aulas ndo apenas momentos de aprendizagem, mas também
espacos de crescimento pessoal e profissional para os alunos. Esses professores, com suas
atitudes atenciosas e conscientes do impacto emocional e educacional que tinham sobre os
estudantes, me mostraram o verdadeiro significado da profissao docente. Eles souberam ir além
da mera transmissdo de conhecimento, criando um ambiente em que os alunos se sentiam
valorizados, respeitados e estimulados a explorar seu potencial maximo.

Por outro lado, também encontrei professores que, embora competentes no que diziam
respeito ao conteudo, ndo pareciam tdo comprometidos com o aspecto socioeducacional do
processo. Esses professores muitas vezes estavam mais focados na entrega do contetido
programatico, sem considerar as realidades e as dificuldades dos alunos. Em alguns casos, essa
falta de empatia e sensibilidade ao contexto dos estudantes tornava o ambiente de aprendizagem
mais dificil, resultando em uma experiéncia menos significativa. Esses contrastes, entre
professores que se dedicavam genuinamente ao bem-estar e aprendizado dos alunos e aqueles
que se limitavam apenas ao aspecto técnico da disciplina, me levaram a refletir profundamente
sobre o papel do educador e a importancia da formagao docente em sua totalidade.

Esses aspectos contrastantes me impulsionaram a questionar as razdes por tras dessa
diversidade de abordagens pedagogicas e a refletir sobre como a formacdo académica e
profissional dos professores poderia influenciar suas praticas em sala de aula. A partir dessas

experiéncias, senti o desejo de aprofundar meu entendimento sobre o ensino superior € a
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formagao de professores, buscando investigar como essas variaveis afetam o processo de
ensino-aprendizagem e, consequentemente, a formacdo dos futuros educadores. Foi essa
inquietagdo que me motivou a desenvolver uma pesquisa na area do ensino superior, com 0
intuito de analisar as diferentes abordagens pedagogicas adotadas pelos professores € como
essas influenciam a formacgdo dos alunos, especialmente no contexto da Licenciatura em
Matematica. Minha pesquisa procurou entender como as praticas pedagdgicas, aliadas a
formacao inicial e continua dos professores, podem contribuir para uma educagdo mais eficaz,
inclusiva e humanizada no ensino superior.

O interesse por essa tematica surgiu ainda durante minha graduacao, quando comecei a
me deparar com as diferentes abordagens pedagdgicas adotadas pelos professores e a perceber
as implicagdes dessas praticas no processo de aprendizagem dos alunos. Contudo, embora essa
inquietagdo tenha marcado minha trajetdria académica, o Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), por razdes diversas, ndo foi direcionado a essa abordagem especifica. Naquele
momento, o foco do meu TCC seguiu um caminho diferente, talvez por um conjunto de
circunstancias que me fez priorizar outras questdes. No entanto, a reflexdo sobre a educacao e
as praticas pedagogicas permaneceu como uma preocupacao constante, que foi amadurecendo
com o tempo e, ao longo dos anos, ganhou mais relevancia em minha formagao.

Mas, entdo, podemos nos questionar: por que esse interesse pela tematica se mantém
presente no curso de mestrado? A resposta a essa pergunta se tornard mais clara a medida que
o leitor acompanhar o desenvolvimento deste trabalho. Durante minha formagao, especialmente
nos estagios e projetos de extensdo na educacdo basica, tive a oportunidade de observar o
cotidiano das salas de aula e o impacto das praticas pedagogicas na aprendizagem dos alunos.
Nesse contexto, pude perceber um fendOmeno que se repetia com frequéncia: uma certa
"mecanizagao" das aprendizagens, impulsionada por um modelo de ensino muitas vezes rigido
e pouco flexivel, que ndo considerava as especificidades dos alunos e suas necessidades
individuais. Esse modelo muitas vezes se traduzia em um ensino que priorizava a transmissao
de conteudo de forma sequencial e repetitiva, em detrimento de praticas mais dinamicas e
interativas, que pudessem realmente engajar os alunos.

Além disso, essa "mecaniza¢ao" das aprendizagens estava diretamente relacionada a
uma desarticulacdo entre as praticas de ensino, avaliagdo e a participagao ativa dos alunos.
Muitas vezes, o ensino era conduzido de maneira tdo técnica e voltada para a exibi¢do do
conteudo, que deixava pouco espago para uma verdadeira interagdo entre alunos e professores,
ou entre os proprios alunos. A avaliacdo, por sua vez, se mostrava essencialmente centrada na

classificagdo e na quantificagdo do conhecimento, sem que, de fato, contribuisse para a melhoria
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do processo de ensino-aprendizagem ou para o desenvolvimento de uma participa¢do mais ativa
e reflexiva dos alunos. Essa abordagem avaliativa, com foco apenas na atribui¢do de notas e no
controle do desempenho, deixava de lado o aspecto formativo da avaliagdo, que deveria ser
voltado para o acompanhamento continuo ¢ a melhoria da aprendizagem.

Esse cenario observavel nas salas de aula da educacdo basica, que parecia refletir um
modelo de ensino e avaliacdo, muitas vezes falho e desarticulado, foi o que me levou a
questionar profundamente a pedagogia no ensino superior. Afinal, se essa desarticulagdo e
mecanizagdo das praticas pedagogicas ja estavam presentes em um nivel mais basico da
educacdo, como isso se refletiria no ensino superior, especialmente considerando que os
professores atuantes nesse nivel foram formados dentro de um sistema educacional que, em
muitos casos, ndo favorecia a reflexdo critica ou a inovacao pedagogica? Isso me levou a querer
investigar mais profundamente a formagdo dos professores de ensino superior, considerando
que as praticas pedagogicas adotadas por eles sdo, em grande medida, moldadas por sua propria
formagao e pelas metodologias que foram ensinadas durante seus cursos. Portanto, analisar
essas praticas, suas origens € suas implicagdes se tornou um passo crucial para compreender
melhor os desafios e as possiveis transformagdes na educagao superior, 0 que motivou meu
interesse em aprofundar esse estudo no curso de mestrado.

No contexto formativo de discussdes ligadas as praticas de ensino, avaliacdo e
participagdo dos alunos na formagdo de professores, destaco a autora e pesquisadora Selma
Garrido Pimenta, que tem, no &mbito de sua linha de pesquisa, investigado sobre a pedagogia
do ensino superior, formagao de professores, didatica, teorias do ensino e praticas escolares.
Em sua obra “Formagao de professores: saberes da docéncia e identidade do professor”, escrita
em 1996, Pimenta apresenta varios questionamentos voltados para o ato de formar professores,
como: “Para qué professores numa sociedade que, ha muito, superou ndo apenas a importancia
destes na formagao das criangas e dos jovens, mas que também ¢ muito mais agil e eficaz? [...]”
ou ainda: “E entdo, para que formar professores?” (Pimenta, 1996, p. 73). Esse tipo de
interrogacao ¢ essencial para fortalecer as linhas de investigagdo na area da pesquisa. Além
disso, um dos propdsitos da formacdo de professores € que estes sejam profissionais
intelectuais, criticos e reflexivos, e esse aspecto também atravessa a pedagogia do ensino
superior (Belletati; Pimenta; Lima, 2021).

Além disso, sera muito colaborativo para o desenvolvimento desta pesquisa o livro
decorrente do projeto de investigacgdo intitulado “Avaliacdo, Ensino e Aprendizagem no Ensino
Superior em Portugal e no Brasil: Realidades e Perspectivas”, de Fernandes et al. (2014). A obra

aborda e discute as praticas de ensino e de avaliacdo no ensino superior, bem como suas relagdes
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com a participacdo dos alunos e o sucesso académico, voltando-se para a investigacdo no
ambito das praticas pedagogicas no ensino superior.

Ainda nessa linha de contribuigdes teoricas, a dissertacdo considera o estudo da
pesquisadora Maria Isabel Cunha, cujo trabalho tem se focado na reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas presentes na educagdo superior € na relagdo que essas praticas mantém com a
docéncia, levando em conta os percursos formativos dos docentes.

Ja os autores Black e Wiliam (1998) evidenciam, em seu trabalho intitulado “Assessment
and Classroom Learning” (Avaliacao e Aprendizagem em Sala de Aula), trés reflexdes basilares
no que se refere as praticas avaliativas escolares:

a) as praticas sistemdaticas de avaliagdo formativa melhoram significativamente as
aprendizagens de todos os alunos;

b) os alunos que mais beneficiam de tais praticas sao aqueles que revelam maiores
dificuldades;

¢) os alunos que frequentam aulas em que a avaliacdo predominante ¢ de natureza

formativa obtém melhores resultados em exames e provas de avaliagao externa, quando

comparados aos alunos que frequentam aulas em que a avaliagdo ¢ essencialmente
sumativa.

Sera possivel perceber uma construcao referente a formacgao de professores no ensino
superior, que trara a pauta concepcdes de praticas pedagogicas em que esses pressupostos sao
considerados importantes e validos para a formagao dos proprios formadores de professores.
Isso ocorre porque a pedagogia esta relacionada a varios outros aspectos, como os didaticos,
metodoldgicos e epistemologicos, os quais estdo sendo, consequentemente, produzidos por
pesquisas educacionais. No entanto, isso ndo significa que tais pressupostos definem,
necessariamente, o eixo do ensino. E 0 que se constatara a seguir com as contribui¢des de

Gongalves (2000, p. 184):

“Esses conhecimentos sdo também considerados importantes para a formagdo dos
formadores, uma vez que tratam de aspectos didaticos, psicolégicos, epistemologicos,
historicos e ético-politicos, os quais vém sendo historicamente produzidos pela
pesquisa educacional e nao se articulam, necessariamente, com a matéria de ensino.”

Também serd feita uma relagdo com a formagao profissional docente. Essa reflexdao nos
leva a pensar sobre o contexto em que somos conduzidos a pesquisar € a dialogar na realidade
em que vivemos. Para Zimmermann e Bertani (2003, p. 12), o importante nao € apenas falar
sobre a situacdo, mas fazer algo a respeito, pois “ndo ¢ o bastante concordar com a importancia
da formagao profissional docente; ¢ necessario perguntar primeiro ‘Para que a queremos?’ e,

mais ainda, ‘Que tipo de formagao se quer e se precisa?’”.
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Além disso, verifica-se, nas licenciaturas de professores especialistas, a prevaléncia da
ideia historica de oferecer formagdo com foco na area disciplinar especifica, com pouco espacgo
para a formagao pedagogica (Gomes et al., 2019, p. 8).

Essa pratica, apesar das circunstancias encontradas nos cursos de formagao docente,
pode possibilitar que os futuros professores reflitam criticamente acerca de sua profissao, bem
como tenham contato com a realidade presente em sua atuagdo, o que pode influenciar suas
praticas. E a partir desse ponto que os estudantes, durante a formagéo de professores, poderdo
observar parte da relagdo entre teoria e pratica, pois, como especifica Carvalho (2001, p. 119),
“arelacdo teoria/pratica € importante na constru¢ao do contetido especifico, essa mesma relagao
torna-se imprescindivel no que se refere ao dominio dos saberes integradores”.

Nesse sentido, busca-se analisar e estudar a situagdo de que ensinar e partilhar ciéncia
¢, também, ensinar e partilhar conteudos especificos da area, além de ofertar disciplinas de
cunho pedagogico, para que assim se possa observar um entrelacamento entre as disciplinas da
area especifica de docéncia e as disciplinas pedagdgicas. Conforme Batista, Medrado e Costa
(2018, p. 18):

“As disciplinas da area especifica das licenciaturas precisam ter um elo, uma
articulagdo com as disciplinas pedagbgicas e, nesse sentido, trabalhar a
interdisciplinaridade que ambas trazem, rompendo assim com o carater fragmentario
da préatica educativa do Ensino Superior.”

E dessa maneira que os professores e pesquisadores da area atribuem significado as
perspectivas buscadas por meio de questionamentos feitos quando o assunto ¢ formacdo de
professores, pois € necessario buscar respostas quando se almeja uma educagdo melhor.
Segundo Pin, Nogaro e Weyh (2016), a capacidade de “dizer o mundo” subentende que ja se
compreendeu o mundo, concebido como o objeto do conhecimento. Nesse processo, € essencial
perguntar, criar diividas, problemas e a necessidade de busca de respostas. Assim, desenvolve-
se a pratica de ndo aceitar as coisas como elas sdo, mas de criar um senso critico que questiona
e duvida, para saber mais e construir-se na consciéncia de que existem condicionamentos

histéricos de opressao, que podem e devem ser mudados. E o que observamos a seguir:

“A segunda preocupacao ¢ a falta de preparo didatico-pedagogico. Muitas vezes, esse
professor pode ser um profissional de muita capacidade; no entanto, ndo possui
habilidades para transmitir seus conhecimentos aos alunos ou estimula-los a buscar o
conhecimento. Outra inquietude ¢ em relagdo aqueles docentes que, de alguma
maneira, praticam suas atividades de forma mecénica e acabam néo refletindo sobre
o conteudo programatico ministrado em sala de aula” (Nossa, 1999, p. 4).

E em busca dessas inquietagdes que importa estudar as praticas pedagodgicas dos
professores do ensino superior que estdo ligados a formacdo de professores, para entdo
caracterizé-las de modo a contribuir para que essas praticas auxiliem de forma eficiente na

formagdo do professor de matemadtica para o ensino nao superior.
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A seguir, apresento as duas questdes de investigacdo do presente estudo:

1. Como se caracterizam as praticas de ensino e de avaliacdo adotadas pelo professor na
disciplina de Calculo I, em um curso de Licenciatura em Matematica?

2. De que forma as praticas de ensino e de avaliagdo influenciam a participagao dos alunos
nos processos pedagogicos e didaticos?

Para além das consideragdes ja efetuadas neste campo de investigacdo e para melhor
sustentar as questdes de pesquisa propostas, sera considerada uma andlise de leitura
aprofundada das obras de Pimenta (2019a, 2019b, 2021), Fernandes et al. (2014), Cunha (1998,
2001, 2004), Goncalves (2000), Stake (2009) e Yin (2001, 2016).

Em consequéncia das questbes orientadoras do estudo, definiram-se os seguintes
objetivos:

Objetivo geral:

Analisar e descrever as praticas pedagdgicas de um professor de matematica de uma
instituicdo federal de ensino superior durante o ensino da disciplina de Célculo I, em um curso
de Licenciatura em Matematica.

Objetivos Especificos:

e Descrever e analisar as praticas de ensino e de avaliagdo empregadas por um professor
de matematica na disciplina de Calculo I, no contexto do ensino superior;
e Interpretar como as praticas de ensino e de avaliagdo influenciam a participagao dos

alunos durante as aulas de Calculo I;

e Discutir o papel das praticas pedagdgicas no ensino superior, considerando suas
implicagdes para o desenvolvimento didatico na formagao de professores de

matematica.
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2 REVISAO DA LITERATURA

O presente capitulo apresenta uma revisdo da literatura com o propoésito de investigar as
praticas pedagogicas no ensino de matematica no ensino superior, situando o objeto de pesquisa
desta dissertacdao no contexto das discussoes e construgdes teoricas ja realizadas sobre o tema.

De acordo com Okoli (2019, p. 15), em uma revisdao de literatura, deve existir um
“protocolo que compreende um esbogo organizado de acordo com as etapas a serem seguidas
para a revisao”. No Protocolo de Estudo (PE), “¢ necessaria a formalizagao da pesquisa, uma
vez que este norteia a conducao do levantamento bibliografico de forma sistematica e também
[sic] torna a revisdo passivel de reprodugao por outros pesquisadores” (Munzlinger et al., 2012,
p- 7).

Na revisao de literatura em foco, por meio do PE, serda especificada a questdo de
pesquisa, bem como os elementos ¢ as etapas tomadas para o desenvolvimento dessa revisao.

Diante desses aspectos, t€ém-se como questdes norteadoras da revisdo:

1. Quais caracteristicas apresentam as praticas de ensino e de avaliagdo em sala de aula
nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) brasileiras no &mbito da formagao inicial de
professores de matematica?

2. Como se pode caracterizar a participagdo dos alunos nos processos pedagogicos de sala

de aula nesse contexto?

2.1 Busca nas bases de dados
O Quadro 1 apresenta as bases de buscas utilizadas para o levantamento dos trabalhos e
o tipo de estudo catalogado em cada uma.

Quadro 1 — Bases de busca e tipos de estudo

Base Tipo de estudo
Catalogo de teses e dissertagdes da Coordenacao de Tese e Dissertacao
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
Portal de Periddicos da CAPES Artigo
Scientific Electronic Library Online (Scielo) Artigo
ScienceDirec Artigo
Redalyc Artigo

Fonte: elaborado pela pesquisadora

No Quadro 2 ¢ possivel distinguir o quantitativo de estudos encontrados em cada base,
conforme os critérios de busca adotados e os filtros aplicados, que foram: Praticas pedagogicas
e formagdo inicial de professores de matemadtica, Praticas de ensino e formacdo inicial de

professores de matematica, Periodicos revisados por pares e Idioma: portugués.
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Quadro 2 — Numero de estudos levantados a partir dos comandos e filtros aplicados

Base Critério de busca Filtros aplicados | Resultados
Portal Praticas pedagogicas e formacao inicial Periddico 106
CAPES de professores de matematica revisadores por
pares
Idioma:
Portugués
Praticas pedagodgicas e professores Periddico 24
formadores de professores de matematica | revisadores por
pares
Idioma:
Portugués
Praticas de ensino e formacao inicial de Periddico 215
professores de matematica revisadores por
pares
Idioma:
Portugués
Praticas de ensino e professores Periddico 47
formadores de professores de matematica | revisadores por
pares
Idioma:
Portugués
SciElo (Préticas pedagogicas) e (Formagao Idioma: 0
inicial de professores de matematica) Portugués
(Praticas pedagogicas) e (Professores Idioma: 1
formadores de professores de Portugués
matematica)
(Praticas de ensino) e (Formagao inicial Idioma: 7
de professores de matematica) Portugués
(Praticas de ensino) e (Professores Idioma: 5
formadores de professores de Portugués
matematica)
Science Préticas pedagdgicas e Formacgao inicial Idioma: 4
Direct de professores de matematica Portugués
(Praticas pedagogicas) e (Professores Idioma: 1
formadores de professores de Portugués
matematica) Pais: Brasil
(Préticas de ensino) e (Formacao inicial Idioma: 7
de professores de matematica) Portugués
Pais: Brasil
(Praticas de ensino) e (Professores Idioma: 1
formadores de professores de Portugués
matematica) Pais: Brasil
“Préticas pedagogicas” e “Formagao Idioma: 82
inicial de professores de matematica” Portugués
Pais: Brasil
“Praticas pedagdgicas” e “Professores Idioma: 3
Redalyc formadores de professores de Portugués

matematica”

Pais: Brasil
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“Praticas de ensino” e “Formagao inicial Idioma: 70
de professores de matematica” Portugués
Pais: Brasil
“Praticas de ensino” e “Professores Idioma: 1
formadores de professores de Portugués
matematica” Pais: Brasil
Catalogo de | Praticas pedagdgicas e Formacao inicial Idioma: 137
teses e de professores de matematica Portugués
dissertagoes Pais: Brasil
da CAPES Préticas pedagdgicas de Professores Idioma: 61
formadores de professores de matematica Portugués
Pais: Brasil
Praticas de ensino ¢ Formagao inicial de Idioma: 209
professores de matemadtica Portugués
Pais: Brasil
Praticas de ensino de Professores Idioma: 95
formadores de professores de matemadtica Portugués
Pais: Brasil

Fonte: elaborado pela pesquisadora

A selecdo dos estudos foi realizada em trés fases, por meio da aplicag@o de critérios de
inclusdo e exclusao, entre os meses de margo ¢ maio de 2024. Utilizou-se como critério de
inclusdo os estudos que abordam as praticas pedagogicas de professores formadores de
professores de matematica em IES brasileiras, ou seja, estudos voltados para o ensino superior
(Licenciatura em Matematica).

Como critérios de exclusdo, consideraram-se: texto completo ndo disponivel para
download; trabalhos voltados para formagao continuada de professores; textos ndo escritos em
portugués; trabalhos diferentes de artigo, tese e/ou dissertacao; e trabalhos de revisao.

A primeira fase de sele¢c@o consistiu na exclusdo dos estudos repetidos. Para identificar
as repeti¢des, as referéncias dos artigos foram adicionadas ao programa Mendeley?, e as das
teses e dissertacdes, a uma planilha do Excel (utilizando-se o comando “Classificar de A a Z”).
Nessa fase, foram identificadas 390 repeti¢des, o que resultou na selecdo de 686 estudos.

Na segunda fase, a selecao dos estudos foi realizada por meio da leitura do titulo e do
resumo dos trabalhos levantados na primeira fase, com a aplicagdo dos critérios de inclusdo e
exclusdo. Considerando esses aspectos, foram selecionados 93 estudos, sendo 65 artigos, 19
dissertagoes e 9 teses.

A terceira e ultima fase de sele¢do consistiu na leitura integral dos 93 estudos
selecionados na fase anterior, com a aplica¢do dos mesmos critérios de inclusdo e exclusdo. Ao

final dessa etapa, foram selecionados apenas 15 estudos, uma vez que os demais ndo se

! Mendeley é um gerenciador de referéncias gratuito que ajuda a armazenar, organizar, anotar, compartilhar e citar
referéncias e dados de pesquisa (Elsevier, [s. d.]).
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enquadravam no escopo do ensino superior. O Grafico 1 apresenta a distribuicdo dos estudos
de acordo com o tipo.

Grafico 1 — Distribui¢do dos estudos selecionados por tipo

mTese
m Dissertagéao

Artigo

Fonte: elaborado pela pesquisadora

O Grafico 1 apresenta a distribuicdo dos estudos selecionados de acordo com o tipo de
publicagdo, evidenciando que: Dissertagdes representam a maior parte dos estudos
selecionados, correspondendo a 40% do total (6 dissertagdes); Artigos constituem 33% da
amostra, totalizando 5 estudos; Teses compdem 27% dos estudos, perfazendo um total de 4

publicagdes.

2.2 Trabalhos Selecionados

Como mencionado anteriormente, foram selecionados 15 trabalhos para compor o
corpus de andlise desta pesquisa. Esses estudos foram escolhidos com base nos critérios de
inclusdo e exclusdo estabelecidos no protocolo, garantindo a relevancia e a adequacdo ao tema
investigado.

O Quadro 3 apresenta a lista dos artigos selecionados, enquanto o Quadro 4 detalha as
teses e dissertagdes escolhidas para a revisdo de literatura.

Quadro 3 — Artigos

Titulo Autor Ano | Revista
T1 | Formagao de professores: BELTRAO, Isabel do | 2018 | Educitec-Revista
aprendizagem da docéncia. Socorro Lobato; de Estudos e
GONZAGA, Pesquisas sobre
Amarildo Menezes Ensino
Tecnolodgico
T2 | O papel e o lugar da didatica OLIVEIRA, Ana 2018 | Revista Brasileira
especifica na formagao inicial | Tereza de Carvalho de Educacao
do professor de matematica. Correa de;
FIORENTINI Dario
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T3 | Elementos articuladores da GAMA, Renata 2019 | Revista de
pratica profissional na Prenstteter; ANDRE, Educagao
formacao inicial de professores | Marli Eliza Dalmazo Matematica,
que ensinam matematica. Afonso de

T4 | Mobilizacdo de Experiéncias | BELO, Edileusa 2021 | Ciéncia &
Narrativas como Processo de Valente; Educacao
Reflexdo e Transformagdo da | GONCALVES, Tadeu
Pratica Pedagogica de um Oliver; MANFREDO,

Professor de Matematica do Elizabeth Gerhardt.
Ensino Superior.
T5 | Docéncia Compartilhada na MELO, Lucas 2021 | Zetetike
Formacgao Inicial de Medeiros;
Professores de Matematica: GIRALDO, Victor;
Identidade e Alteridade. ROSISTOLATO,
Rodrigo
Fonte: elaborado pela pesquisadora
Quadro 4 — Teses ¢ dissertacoes
Titulo Autor Ano Tipo
T6 | Concepgdes dos Professores | FERNANDES, 2001 Dissertacao
de Matematica: uma contra- Déa Nunes
doutrina para nortear a
pratica.
T7 | As relagdes entre os saberes DANTAS, Otilia 2007 Tese
pedagdgicos do formador na | Maria Alves da
formacdo docente. Noébrega Alberto
T8 | Analise das Praticas Docentes | ALMEIDA, 2009 Dissertagao
de Professores dos Cursos de | Vera Fatima
Licenciatura em Matemadtica | Corsino de
Referentes ao Estudo de
Retas Paralelas e de Angulos
T9 | Professores de matematica: BROI, 2010 Dissertagao
trajetoria docente e historia Marisonia
de vida entrelagadas. Pederiva da
T10 | Dizer e experienciar o CARRASCO, 2010 Tese
ser/estar professor: formagdo | Lucia Helena
inicial do professor de Marques
matematica.

T11 | Avaliagdo da Aprendizagem | BARBOSA, 2011 Dissertac¢do

na Formagao de Professores: | Flavia Renata
Teoria e Pratica em Questdo. | Pinto
T12 | Professores formadores de BELO, Edileusa 2012 Dissertacao
professores de matematica. do Socorro
Valente
T13 | A docéncia do professor COSTA, 2013 Tese
formador de professores Josilene Silva
da.
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T14 | Cartografias experienciais de | BELO, Edileusa 2018 Tese
formadores de professores de | do Socorro
matematica: consciéncia de si | Valente

e autoformacao.
T15 | Base de conhecimento para o | ZERO, Beatriz 2020 Dissertacao
ensino nas licenciaturas em de Macédo
matematica: uma analise das
concepgoes dos professores
formadores sobre suas
praticas pedagogicas

Fonte: elaborado pela pesquisadora
Com relacdo ao ano de publicacdo, nota-se que os trabalhos selecionados foram
publicados entre 2001 e 2021, abrangendo um periodo de 20 anos (Grafico 2).
Grafico 2 — Ano de publicagdo
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Fonte: elaborado pela autora

Conforme o Grafico 2, percebe-se que a distribuicdo dos anos de publicagdo revela
algumas tendéncias importantes. Observa-se um intervalo maior entre as publicagdes dos anos
de 2001 a 2013, com apenas um estudo publicado em cada um desses anos. Isso sugere uma
producao cientifica mais esparsa sobre o tema nesse periodo. A partir de 2018, hd um aumento
significativo na quantidade de publicacdes, com 3 estudos publicados neste ano, indicando um
crescimento no interesse académico sobre as praticas pedagdgicas no ensino superior na
formacgao de professores de matematica.

Os anos de 2010 e 2021 também apresentam um numero relativamente maior de
publicacdes, com 2 estudos em cada ano, sugerindo picos de producdo em momentos
especificos. Os demais anos (2007, 2009, 2011, 2012, 2013, 2019 e 2020) apresentaram apenas
uma publicagdo cada, o que pode indicar um interesse continuo, embora menos intenso, ao

longo do tempo. Essa distribui¢dao sugere que, apesar de o tema estar presente na literatura ha
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bastante tempo, o interesse académico tornou-se mais evidente e consolidado nos ultimos anos,
especialmente a partir de 2018. Esse crescimento recente pode estar relacionado a novas
abordagens pedagodgicas e a ampliacdo das discussodes sobre a formacao inicial de professores
de matematica no ensino superior.

O estudo mais antigo selecionado foi o T6, uma dissertacdo do Instituto de Geociéncias
e Ciéncias Exatas da Universidade Estadual Paulista, intitulada “Concepg¢oes dos Professores
de Matematica: uma Contra-doutrina para Nortear a Pratica”, escrita por Déa Nunes
Fernandes. O trabalho buscou compreender como os professores de Matematica percebem e
lidam com questdes “extra-matematicas” em sala de aula.

A dissertacdo mais recente ¢ o T15, intitulada “Base de Conhecimento para o Ensino
nas Licenciaturas em Matematica: uma Andlise das Concepgoes dos Professores Formadores
sobre suas Praticas Pedagogicas”, escrita por Beatriz de Macédo Zero, pela Universidade
Federal de Sao Carlos. O estudo investigou as concepcdes que os professores formadores de
Licenciatura em Matematica t€m sobre suas proprias praticas pedagogicas.

A tese mais antiga selecionada ¢ o T7, do ano de 2007, publicada pelo Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Intitulada “As
Relagoes entre os Saberes Pedagogicos do Formador na Formagdo Docente”, foi escrita por
Otilia Maria Alves da Nobrega Alberto Dantas. A autora buscou compreender os sentidos que
os professores formadores atribuem aos saberes pedagogicos destinados a formagao docente e
de que modo essas relagdes ocorrem.

A tese mais recente ¢ o T14, publicada pelo Programa de Pos-Graduag¢ao em Educacao
em Ciéncias e Matematicas da Universidade Federal do Para. Intitulada “Cartografias
Experienciais de Formadores de Professores de Matematica: Consciéncia de Si e
Autoformacgdo”, ¢ de autoria de Edileusa do Socorro Valente Belo. A autora investigou as
experiéncias de formadores de professores de matematica, buscando compreender processos
autoformativos produzidos pelos formadores a partir da reflexdo sobre suas experiéncias. E
importante mencionar que o trabalho de dissertagdo da mesma autora também foi selecionado,
o que indica que ela manteve a mesma linha de pesquisa. No entanto, sua dissertacdo analisava
como os professores formadores compreendem a formagdo de professores de matemadtica,

enquanto sua tese explorou os processos de autoformacao.
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2.3 Questao norteadora 1

Q.1: Quais caracteristicas apresentam as praticas de ensino e de avaliagdo em sala de aula nas
Instituigdes de Ensino Superior (IES) brasileiras no ambito da formagao inicial de professores
de matematica?

Os trabalhos selecionados, embora em sua maioria ndo tenham como foco central a
caracterizagdo das praticas pedagdgicas docentes no ensino superior, abordam questoes
relacionadas as praticas pedagdgicas dos professores formadores de professores de matematica.
Eles trazem reflexdes que envolvem a percepgao dos docentes sobre seu papel na formagao de
futuros professores de matematica, o entendimento sobre como esses professores-formadores
sdo preparados e como atuam em suas praticas docentes, bem como a maneira como ocorrem
as praticas pedagogicas nos cursos de Licenciatura em Matematica.

No entanto, nem todos os estudos analisam diretamente as praticas pedagdgicas dos
professores-formadores. Em alguns casos, as praticas aparecem como componentes importantes
na constru¢do dos discursos a serem analisados. Outros trabalhos utilizam as praticas docentes
como ponto de partida para investigar aspectos como: as experiéncias dos formadores em suas
trajetorias de construg¢do de conhecimento; a compreensao dos discursos dos professores sobre
suas praticas de ensino; e outras questdes voltadas para a atuacdo docente nos cursos de
Licenciatura em Matematica.

Além disso, identificou-se que as disciplinas em que os professores atuam nos cursos
de Licenciatura em Matematica influenciam as praticas pedagdgicas analisadas. Sete estudos
(T2, T3, T4, T5, T6, T8, T12) envolveram professores de disciplinas da area especifica da
matematica, enquanto trés (T7, T11, T15) abordaram docentes das disciplinas pedagogicas,
sendo que dois desses focaram nas disciplinas de Praticas de Ensino/Estagio.

Observou-se também que, em alguns trabalhos (T5, TTS8, T9, T10, T11, T12, T13, T14,
T15) os dados foram coletados prioritariamente por meio de entrevistas e didlogos com os
sujeitos da pesquisa, enquanto apenas um estudo (T14) incluiu a observacao direta em sala de
aula, permitindo ao pesquisador assistir as aulas ministradas.

Diante desses aspectos e ao considerar o cenario investigativo desta dissertagao,
conclui-se que os estudos que mais se aproximam do que se pretende investigar sdo os T8 e
T14.

As praticas pedagdgicas identificadas nos trabalhos analisados variam
consideravelmente, incluindo:

e Aulas expositivas e demonstragoes de contetidos com foco na resolucao de exercicios;

o Praticas baseadas em experiéncias sociais, familiares e na formacao inicial e/ou
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continuada dos professores;

o Praticas dialégicas e reflexivas, centradas na participagdo ativa dos alunos;

o Praticas inovadoras e flexiveis, que buscam despertar o senso de identidade docente
nos alunos;

e Praticas voltadas para o dominio de conteudo e desenvolvimento de técnicas
especificas;

e Avaliacao por meio de provas escritas e resolucdo de exercicios, bem como praticas
avaliativas ligadas ao processo de ensino e participagao dos alunos.

Entre as variadas praticas pedagogicas, algumas remetem a modelos tradicionais de
ensino, enquanto outras se apresentam como construtivistas, reflexivas e criativas. Essa
diversidade pode ser atribuida a variedade de professores investigados, abrangendo docentes de
disciplinas pedagogicas e da area especifica da matematica. Além disso, enquanto alguns
estudos destacam professores como educadores inovadores, com praticas pedagogicas

diferenciadas e interessantes, outros evidenciam praticas mais tradicionais e conservadoras.

2.4 Questao norteadora 2
Q.2: Como se pode caracterizar a participacao dos alunos nos processos pedagogicos de sala de
aula nesse contexto?

Os trabalhos selecionados nesta revisdo, embora tenham desenvolvido pesquisas
centradas nas praticas docentes, ndo abordaram de maneira aprofundada a participacdo dos
alunos, especialmente no que diz respeito as suas aprendizagens e interagdes em sala de aula.
A maioria das pesquisas analisadas enfoca predominantemente as estratégias de ensino e a
atuacao dos professores, sem explorar adequadamente o papel ativo dos discentes no processo
de aprendizagem.

Contudo, o trabalho T14 destacou-se ao direcionar sua aten¢do para essa dinamica,
realizando entrevistas e observacdes detalhadas sobre a participacdo dos estudantes. Essa
abordagem possibilitou uma analise mais precisa de como os alunos contribuem para o seu
proprio aprendizado e interagem com as praticas pedagogicas. O estudo revelou que, quando
incentivados a participar ativamente, os alunos constroem sentidos mais significativos para o
conteudo aprendido, desenvolvendo habilidades criticas e reflexivas.

Apesar dessa contribuicao relevante, observa-se que a maioria das investigacdes ainda
apresenta limitagdes na andlise da participagdo discente. Poucos estudos exploram como os
alunos interagem com as praticas pedagogicas e como essas interagdes impactam o

desenvolvimento do conhecimento matematico. Esse hiato na literatura sugere a necessidade
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de um olhar mais atento e aprofundado sobre o papel ativo dos alunos nos processos
pedagogicos, especialmente no contexto da formacao inicial de professores de matematica.

Nesse cenario, o presente estudo emerge como um diferencial no campo da pesquisa
educacional, ao identificar essa lacuna e propor um alinhamento mais assertivo entre as praticas
docentes e a participacao dos alunos. Ao analisar como as praticas pedagdgicas de um professor
de matematica em Calculo I refletem na participacdo discente, o estudo promove uma
abordagem mais integrada e colaborativa no processo de ensino-aprendizagem, destacando o
papel ativo dos alunos na constru¢ao do conhecimento.

O trabalho T9, por exemplo, insere-se no vasto campo de estudos que aborda a formacgao
inicial de professores de matematica, com foco na perspectiva dos formadores desses futuros
educadores. O estudo busca compreender como esses profissionais percebem e interpretam suas
praticas docentes, o que significa ser um educador na area de matematica e como lidam com as
diversas abordagens de ensino no contexto da formagdo de novos professores.

Embora essa investigacdo ndo tenha como objetivo central analisar diretamente a
participacao discente, ela permite identificar, a partir das discussdes apresentadas, diversos
debates e reflexdes sobre as abordagens pedagogicas adotadas pelos docentes envolvidos na
formagao de professores de matematica. Tais debates revelam nao apenas a complexidade da
formagdo desses profissionais, mas também as diferentes concepgdes de ensino que os
formadores possuem, as dificuldades enfrentadas e as estratégias que utilizam para preparar
seus alunos para os desafios da profissao.

Essa andlise busca uma compreensdo mais aprofundada das dindmicas formativas nos
cursos de Licenciatura em Matematica, destacando as multiplas facetas do papel dos
formadores e as influéncias que suas concepcdes pedagodgicas exercem sobre os futuros
educadores. Contudo, ¢ importante destacar que, embora esses estudos oferecam contribuigdes
valiosas, a quantidade de pesquisas que analisam diretamente a participagdo dos alunos no
processo educativo ainda ¢ bastante limitada.

Embora diversas investigacdes explorem praticas pedagogicas e o papel do professor no
ensino superior, poucas se debrucam de forma aprofundada sobre a participacdo ativa dos
estudantes. Aspectos como as contribui¢cdes dos alunos nas atividades em sala de aula e o
impacto dessas interacdes no desenvolvimento do conhecimento sdo frequentemente
negligenciados ou tratados de forma superficial.

Essa lacuna se torna ainda mais evidente ao considerar que, em muitas investigacdes, a
énfase recai sobre estratégias de ensino e avaliagdo, enquanto o papel crucial que os alunos

desempenham em seu proprio processo de aprendizagem ¢ subestimado. Tal auséncia de
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analises aprofundadas sobre a participagdo discente sugere uma visdo pedagdgica ainda
centrada no professor.

No entanto, pesquisas contemporaneas em educagao indicam que a participagdo ativa
dos alunos ¢ essencial para uma aprendizagem significativa, pois promove o desenvolvimento
de habilidades criticas e reflexivas, além de incentivar a autonomia e o protagonismo discente.
Assim, ao investigar como as praticas pedagogicas em Calculo I refletem na participacao
discente, o presente estudo contribui para uma compreensao mais abrangente das dinamicas de

sala de aula no ensino superior.
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3 PRATICAS PEDAGOGICAS NO ENSINO DA MATEMATICA: ENSINO,
AVALIACAO E INTERACAO COM OS ALUNOS

Na educacao profissional, as praticas dos professores formadores se estruturam a partir
da utilizacao de diversas ferramentas de atuacdo docente, as quais estdo intimamente ligadas
tanto ao dominio dos conteudos quanto ao desenvolvimento das praticas profissionais. Tais
praticas, elaboradas por meio de métodos de ensino especificos, configuram verdadeiros ritos
de convivéncia a docéncia, refletindo a complexidade e a evolugao do processo de formagao
dos futuros professores.

Historicamente, a discussdo sobre as praticas pedagodgicas na matematica tem sido
recorrente € permanece central nos debates sobre a formagdo do professor. O estudo parte da
premissa de que a melhoria na qualidade do ensino da matematica depende, de maneira
imprescindivel, da efetiva manifestagdo da pratica pedagogica dos docentes — tanto no ato de
ensinar quanto na formacao didatico-pedagdgica ofertada no contexto universitario. Conforme
Oliveira e Flores (2017, p. 9), “atualmente, as Universidades almejam superar o conceito de
educagdo como mera transmissdo de conhecimento ¢ focar no desenvolvimento do aluno,
capacitando-o para além das competéncias técnicas e cientificas.”

Nesse cendrio, as disciplinas pedagogicas oferecidas nos cursos de licenciatura
emergem como um diferencial crucial para a formagao docente, ao proporcionar aos discentes
0 contato com recursos que vao além do ladico. Essas disciplinas possibilitam o acesso a
conhecimentos acerca da pratica docente, inspirando ideias de aulas inovadoras e incentivando
a formacdo continuada — elementos fundamentais para que o professor desenvolva suas
atividades com éxito.

Entretanto, como aponta Gongalves (2000), “sabe-se que o conteido matematico
isoladamente ndo basta e que os conhecimentos pedagdgicos ‘neutros’ e dissociados dos
contetdos de nada ou muito pouco ajudam na tarefa docente.” Assim, mesmo os professores
oriundos de uma cultura profissional mais conservadora precisam buscar, incessantemente, a
transformagdo de suas praticas. Investir em pesquisas e estudos que fortalecam o
desenvolvimento profissional é essencial, mas ndo suficiente: o docente deve estar aberto a
novos saberes e a diferentes modos de produzir e reproduzir conhecimentos sobre sua atuacao.

Os saberes profissionais se constroem e se reconstroem em um contexto histérico, social
e cultural complexo. Nesse sentido, a reflexdo sobre a pratica pedagdgica surge como uma
estratégia fundamental para a aquisi¢do do saber profissional, permitindo a integragdo entre
teoria e pratica e exigindo uma constante reconceptualiza¢do dos saberes cientificos voltados a

formagdo docente (Gongalves, 2000). Essa reflexdo continua contribui para a evolugdo e a
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constru¢do da identidade do profissional docente, fortalecendo sua autonomia intelectual e
promovendo um desenvolvimento consistente na sua atuagdo formativa.

Ademais, a sociedade contemporanea passa por constantes transformacdes —
impulsionadas, sobretudo, pelas inovagdes tecnologicas — que geram mudangas culturais,
sociais e econdmicas com impacto direto na educagdo. Dessa forma, torna-se necessario
repensar a pratica pedagoégica do professor de matematica, reconhecendo que o fazer
pedagogico ¢ um dos principios norteadores de todo o processo de construgdao do conhecimento.
Em sintese, o professor ndo pode ser visto apenas como ‘“transmissor” ou “detentor” do
conhecimento, mas sim como um mediador que promove a participagdo ativa dos alunos,
permitindo que estes ressignifiquem e construam o saber por meio de suas proprias
experiéncias.

3.1 O Ensino da Matematica e suas Dificuldades

Nas escolas regulares, o ensino da matematica ¢ frequentemente percebido como um
desafio a ser superado tanto por professores quanto por alunos (Andrade, 2013). Evangelista
(2014) destaca que, muitas vezes, a matematica ¢ tratada como uma “vila” devido aos elevados
indices de reprovacdo nos ensinos fundamental e médio. Bezerra et al. (2009) apontam que,
embora existam esfor¢os para tornar o ensino mais contextualizado — como a renovagdo dos
livros didaticos —, o quadro geral do ensino da matematica no Brasil ainda ¢ preocupante.

Gomes (2012) ressalta que a educacdo matematica e cientifica nunca foram prioridades
no sistema de ensino basico, remontando a época da coloniza¢do, quando as disciplinas
focavam predominantemente nas ciéncias humanas. Rodrigues (2005) observa que, na pratica,
o ensino da matematica concentra-se na apresentacao de regras, formulas e calculos, o que,
aliado ao rigor algébrico, torna a disciplina cansativa e desestimulante para os alunos. Essa
abordagem refor¢a a ideia de uma “ciéncia isolada”, em que numeros, célculos e medidas
parecem desvinculados do mundo real.

Como consequéncia, os alunos tendem a acreditar que a aprendizagem matematica se
da unicamente por meio do acimulo de formulas e algoritmos. Segundo D’ Ambroésio (1986, p.
15), os estudantes enxergam a matematica como um corpo de conceitos imutaveis, dos quais
ndo se questiona nem se busca compreender as razdes, acreditando que tais conceitos foram
simplesmente descobertos ou criados por génios. E papel do educador desmistificar essa visio,
transformando a escola em um ambiente que possibilite a desconstru¢do dessas percepgoes
prejudiciais (Silva, 2005).

Historicamente, as praticas de ensino tém sido marcadas por paradigmas de transmissao

unidirecional de conhecimento, o que contrasta com a necessidade de uma abordagem dialdgica
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que possibilite a reflexdo critica e a integracdo entre teoria e pratica. Dessa forma, ¢
imprescindivel que os formadores de professores repensem suas praticas e que o docente, além
de sua experiéncia, busque estudos e reflexdes tedricas sobre sua atuagdo, a fim de se emancipar,
tornando-se mais autobnomo e preparado para os desafios do ensino (Gongalves, 2000).

A abordagem tradicional do ensino da matematica, centrada no calculo e na
memoriza¢do de formulas, inibe o desenvolvimento de competéncias essenciais. Muitos
professores reduzem o ensino ao célculo, tratando-o como o unico caminho para o avanco dos
alunos, o que impede a aquisicao de outras habilidades, mesmo quando os estudantes continuam
a apresentar dificuldades nessa area (Evangelista, 2014).

Lima (2007) propde um ensino que integre trés componentes fundamentais:

o Conceituagao: Compreensao de defini¢des claras e do raciocinio dedutivo;

e Manipulagdo: Habilidade no manuseio de equacgdes, formulas e construgdes
geométricas;

e Aplicagdes: Uso dos conhecimentos matematicos em situagdes reais, conectando teoria
e pratica (Lima, 2007, p. 140-141).

Apesar de muitos livros didaticos adotarem essa estrutura, Carvalho (2005) observa que
o material frequentemente se resume as listas de fatos e formulas, memorizadas através de
exercicios repetitivos, sem promover uma compreensao profunda dos conceitos. Com a
mudang¢a do ENEM a partir de 2009, passou a ser exigido dos alunos a resolucao de situagdes-
problema de forma interdisciplinar, ao invés da mera memorizagao de féormulas. No entanto,
quando os conteudos sdo apresentados sem uma compreensdo de sua origem e aplicagdo, a
disciplina torna-se enfadonha.

Evangelista (2014) argumenta que o ideal ¢ que a compreensdo venha antes da

memorizacdo, ja que ambas se complementam. Memorizar, por exemplo, que o volume da
4 . . f e
esfera ¢ 57TR30u que sin26 = 2 sinf.cosf, ¢ util desde que os estudantes entendam o

raciocinio que leva a essas formulas. Lima (2007) refor¢a que memorizar e compreender sao
tarefas complementares, sendo essencial o discernimento sobre quando utilizar cada uma.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN's) enfatizam a necessidade de
metodologias que superem o ensino mecanico, promovendo um aprendizado ativo e
significativo. Contudo, muitos professores recorrem a solugdes imediatistas — como o uso de
jogos, materiais didaticos e midias digitais — sem compreender plenamente seus fundamentos

pedagdgicos ou o momento adequado para sua aplicagio (Evangelista, 2014). E imprescindivel
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que esses recursos sejam utilizados de forma fundamentada, possibilitando ao aluno
compreender e reelaborar o saber, sem se limitar a repetir procedimentos.

O objetivo ¢ criar um ambiente educacional que estimule o pensamento critico, a
criatividade e a autonomia do estudante, capacitando-o ndo apenas a acumular informagoes,
mas a compreender, questionar, transformar e aplicar os conhecimentos adquiridos de forma
critica e contextualizada. Em muitos casos, como citado acima, falta a reflexdo sobre o
momento adequado de sua utilizacdo, o que pode resultar em praticas pedagogicas que nao
promovem uma verdadeira mudanga no processo de aprendizagem. Dai a necessidade que o
professor compreenda que a introdugdo de jogos, midias digitais e outros recursos deve ser feita
com um planejamento cuidadoso, levando em consideragdo a natureza dos conteudos, as
necessidades e os interesses dos alunos, e principalmente, a construgao e reelaboracao do saber,
permitindo ao aluno ndo apenas repetir procedimentos, mas, de fato, vivenciar e transformar
seu conhecimento.

Outro fator que dificulta o ensino ¢ a linguagem matematica. Com seu simbolismo
proprio, a linguagem pode se tornar inacessivel se ndo for acompanhada de uma clara
compreensdo dos conceitos. Markarian (1998) enfatiza que “a linguagem em si ndo motiva; as
ideias sim”, destacando a importancia de introduzir os conceitos a partir de necessidades
praticas que despertem a curiosidade dos alunos. Embora a habilidade de manipular simbolos
seja valorizada — assim como a leitura de uma partitura musical —, o ensino nao deve se limitar
a memorizacdo das notacdes, pois isso pode obscurecer o significado dos conceitos

(Evangelista, 2014; Silva, 2005; Lima, 2007).

3.1.1 Desafios da formagdo de professores

Um dos principais desafios no ensino da matematica reside na formag¢ao inadequada dos
professores, que muitas vezes carece de uma abordagem holistica e pratica. Ao refletir sobre a
formagdo de professores nos cursos de licenciatura em Matematica, torna-se evidente que o
perfil do professor profissional ndo se resume ao mero “dominio do contetido”, como
frequentemente ¢ pensado. Embora o conhecimento técnico sobre a disciplina seja essencial,
ele por si s6 ndo ¢ suficiente para garantir uma pratica pedagogica eficaz e transformadora. A
formagdo de professores deve englobar uma série de competéncias que vao além da simples
transmissdo de conceitos matematicos.

E necessario que os futuros professores desenvolvam habilidades didaticas que
permitam uma abordagem diferenciada e adaptativa para lidar com a diversidade de alunos e

contextos em sala de aula. Isso inclui a capacidade de planejar, executar e avaliar estratégias de
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ensino que favoregam o aprendizado significativo, e ndo apenas a memorizacao de formulas ou
procedimentos mecanicos. Além disso, a formac¢ao deve também abordar aspectos da gestdo de
sala de aula, a comunicacdo eficaz com os alunos, o uso de tecnologias educacionais ¢ a
habilidade de motivar os estudantes para o estudo da matematica, que muitas vezes € vista como
uma disciplina dificil ou abstrata.

Outro ponto crucial ¢ que a formagao dos professores de matematica precisa ser
acompanhada de uma continua reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Isso significa que os
educadores devem ser incentivados a questionar suas abordagens, considerar diferentes
perspectivas sobre o ensino e aprender com suas experiéncias no campo. A formagdo inicial
deve ser acompanhada de processos de aperfeicoamento profissional continuo, que promovam
o desenvolvimento de uma visdo critica e reflexiva sobre o ensino da matematica, além de
proporcionar oportunidades para que os professores compartilhem suas vivéncias, enfrentem
desafios comuns e busquem solugdes coletivas para problemas pedagogicos.

Portanto, a formag¢do adequada de professores de matematica vai muito além da
aquisi¢cdo de conteudo técnico. Ela envolve o desenvolvimento de uma postura profissional
capaz de integrar o saber matematico com uma pratica pedagogica eficaz, que seja sensivel as
necessidades dos alunos e as demandas do contexto educacional em que se inserem.

Embora seja comum a ideia de que “para ser um bom professor de matematica basta
saber muita matematica”’, a pesquisa em educacdo matematica — bem como os resultados
obtidos na aprendizagem de matematica na educagdo béasica — demonstram que essa visao ¢
insuficiente (Giraldo, 2018, p. 38).

De acordo com Moreira e Ferreira (2013), a natureza do conhecimento matematico para
a escola basica se situa em duas grandes vertentes. A primeira vertente contempla a Matematica
conforme concebida pelos matematicos, enquanto a segunda abrange a perspectiva central dos
desafios que o professor enfrenta em sua pratica profissional, constituindo um conhecimento
especializado que confere a sala de aula de Matematica uma visdo propria e singular.

Moreira e David (2007, p. 9), indagam se o futuro matematico e o futuro professor da
escola basica demandam a mesma formacdo matematica e questionam qual seria a formagao
“solida” — ou melhor, “avancgada e profunda” — necessaria para um professor do ensino basico.
Tal questionamento busca fomentar a integragdo e a articulagdo entre teoria e pratica no
processo formativo do professor de matematica, o que implica, conforme Moreira e David
(2007, p. 103), “um redimensionamento da formagdo matematica na licenciatura, de modo a
equacionar melhor os papéis da Matematica Cientifica e da Matematica Escolar nesse

processo.”
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A formagdo dos professores de Matemadtica e sua pratica docente encontram-se
inseridas em um contexto repleto de contingéncias, imprevisibilidades e dificuldades que,
frequentemente, limitam ou paralisam iniciativas de mudanga. Diante disso, Fiorentini e
Oliveira (2013, p. 917) questionam:

[...] de que matematica estamos falando, quando dizemos que o professor precisa
saber bem matematica para ensind-la? Que praticas formativas podem contribuir

para que o futuro professor possa se apropriar dessa matematica fundamental para
o seu trabalho profissional?

Conforme Diogo (2015) muitos alunos ja licenciados que, ao iniciarem sua atuacao
escolar, constataram nao estar suficientemente preparados para assumir a condugdo de uma sala
de aula. Segundo a autora, as possiveis causas desse despreparo a auséncia, na formagao do
professor de matematica, de praticas e projetos integradores que permitam aos licenciandos
contrastar, problematizar e investigar as relagdes entre sua formac¢do matemadtica, sua
preparagdo didatico-pedagogica e a complexidade das praticas escolares.

Além disso, Diogo (2015) destaca a dificuldade em aceitar a ideia de que a Licenciatura
¢ um curso profissionalizante cuja formagdo deve estar alicer¢ada nos conhecimentos exigidos
pela pratica profissional. Contudo, os cursos de Licenciatura em Matematica apresentam, como

caracteristicas marcantes, o que ¢ ressaltado por Fiorentini e Oliveira (2013, p. 919):

[...] o distanciamento ou desconexdo entre as praticas de formagao e as praticas
de ensinar e aprender na escola basica, a falta de didlogo ou inter-relagdo entre
as disciplinas especificas e as de formacao didatico-pedagdgica, e o isolamento
do estagio.

Esse afastamento promove um descompasso entre o conhecimento e a pratica,
impedindo que a formagao do professor se baseie integralmente nos saberes que sua profissao
demanda. Tal descompasso ¢ evidente nas palavras de Moreira (2004), segundo as quais a
formag¢do em conteudo ¢ predominantemente concebida como um conjunto de disciplinas
autonomas e isoladas na grade curricular dos cursos de licenciatura, sem a diferenciagdo
observada nos cursos de bacharelado (Diogo, 2015).

Entretanto, ¢ importante esclarecer que o valor do conhecimento académico ¢
inquestionavel — ndo se trata de reduzi-lo, mas de reconhecer que, além do contetido especifico,
o professor necessita, no desempenho de suas atividades em sala de aula, de estratégias e
recursos aprimorados que se relacionem com cada segmento do conteido a ser ministrado
(Diogo, 2015).

Observa-se que a estrutura da Licenciatura em Matemadtica vigente configura-se
essencialmente como um conjunto de disciplinas organizadas em blocos isolados. Entre esses

blocos, estabelecem-se fronteiras permeadas por conflitos, rivalidades e hostilidades, como se
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cada segmento viesse a ocupar o tempo € o espago dos demais sem uma justificativa adequada.
Embora o curso tenha a missao de formar professores, sua oferta formativa revela-se incompleta
no que tange a preparacao para a pratica docente na area de Matematica.

Conforme Diogo (2015) os desafios, relacionados a necessidade de aprofundar o
conhecimento especifico em Matematica e aprimorar o ensino, tém sido o nucleo de debates
entre educadores. Diante disso Cochran-Smith e Lytle (1999) investigaram, de forma mais
aprofundada, a relagdo entre conhecimento e pratica e a aprendizagem dos professores em
comunidades, distinguindo trés concepgdes: conhecimento para a pratica; conhecimento na
pratica; e conhecimento da pratica.

Segundo Diogo (2015) a concepgao do conhecimento para a pratica, assume-se que o
conhecimento formal e as teorias, gerados por pesquisadores sdo adotados pelos professores
com o intuito de aperfeigoar seu desempenho em sala de aula. Assim, o ensino fundamenta-se
em uma légica de transmissdo, onde o professor assume o papel de transmissor de
conhecimento, enquanto o aluno ¢ visto como receptor passivo. Nesse modelo, a aprendizagem
¢ compreendida principalmente como a aquisi¢ao de informagdes e de conteudos de maneira
sistemadtica e sequencial. Esse processo de ensino-aprendizagem ¢ frequentemente refletido em
avaliagdes que privilegiam o dominio do contetudo especifico, sendo medidas através de testes
e exames que buscam avaliar a capacidade do aluno de reter e reproduzir o conhecimento
adquirido. Essa abordagem resulta em uma racionalidade técnica, que enfatiza a eficacia e a
eficiéncia da transmissao de conteudos, com foco no resultado imediato das avaliagdes, em vez
de promover uma compreensao mais profunda e critica do conteudo.

A énfase estd, portanto, no aprendizado voltado para a aplicacdo pratica do
conhecimento, muitas vezes desconsiderando aspectos mais subjetivos e contextuais que
envolvem o processo de aprendizagem. Nesse modelo, o aluno é estimulado a aprender para
aplicar o conhecimento de maneira pragmatica, seja em tarefas especificas, exames ou até
mesmo em contextos profissionais. No entanto, essa visdo técnica pode limitar o
desenvolvimento de habilidades mais amplas, como a capacidade de refletir, questionar e
integrar diferentes areas do saber, pois a aprendizagem € vista como um meio para alcangar um
fim preestabelecido, € ndo como um processo continuo de descoberta e transformagao pessoal.

A concepgdo do conhecimento na pratica sustenta que o conhecimento ¢ construido
pelos proprios professores, quando lhes ¢ dada a oportunidade de assimilar o trabalho de
especialistas e de refletir sobre suas praticas, em contraste com os estudos realizados por

pesquisadores externos ao ambiente escolar (Diogo, 2015).
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Por sua vez, a concep¢do do conhecimento da pratica rejeita a ideia de que o universo
do saber deva ser dividido em compartimentos (conhecimento formal e outro ao pratico). Essa
abordagem defende que teoria e pratica ndo podem ser dicotomizadas, pois os fendomenos
educacionais e do cotidiano se manifestam de forma interligada, contextualizada e inseparavel
do sujeito. Ela enfatiza, ainda, o papel do professor como agente transformador, o ensino como
uma acdo localizada na sala de aula e, sobretudo, a importincia das comunidades de
investigacao para o desenvolvimento de relagdes colaborativas, a analise critica das praticas, a
melhoria do curriculo e a reavaliagdo dos pressupostos e crengas individuais. Nesse sentido,

Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 2), que afirmam:

“professores aprendem quando geram conhecimento local de pratica trabalhando
dentro do contexto da comunidade de investigacdo, teorizando e construindo seu
trabalho de forma a conecta-lo as questdes sociais, culturais e politicas mais gerais”

Por fim, corroboramos com a reflexdo feita por, Cochran-Smith e Lytle (1999) que
declaram que a ideia de investigagdo como postura pretende enfatizar que o aprendizado dos
professores precisa ser compreendido ndo como uma realizagdo profissional individual, mas

como um projeto coletivo de longo prazo.

3.3 A Avalia¢ao como Instrumento Formativo

O termo “avaliar” tem sua origem no latim, proveniente da palavra avalere, que significa
“dar valor a...”. Entretanto, o conceito de “avaliacdo” ¢ formulado a partir da ideia de atribuir
um valor ou qualidade a algo, ato ou curso de a¢do, o que pode implicar um posicionamento
positivo ou negativo em relagdo ao que se estd avaliando (Luckesi, 1998).

Para Martins (1980), a avaliagdao pode ser definida como um processo criterioso €
categorico aplicado aos alunos, individualmente ou em grupo, e ao curriculo, com a finalidade
de orienté-los ou determinar aspectos deste. Segundo Lucena et al. (2018), a avalia¢do permeia
todas as atividades humanas e, no ambiente escolar, constitui uma oportunidade de
aprendizagem, auxiliando os professores em seus planejamentos e estratégias para atingir os
objetivos propostos, e ajudando os alunos na organizagdo de seus estudos.

Martins (1980, p. 37) afirma que “a avaliagdo ¢ a tentativa de auxiliar o aluno na
descoberta do 'sentido' das coisas”. Assim, a avaliagdo nao deve ser confundida com o simples
ato de atribuir notas. Ela deve ocorrer de forma continua ao longo do processo de aprendizagem
e pode ser realizada de diversas maneiras e em diferentes momentos; por exemplo, ¢ possivel
avaliar uma determinada atividade sem necessariamente atribuir uma nota. O ato de avaliar

implica a coleta, analise e sintese dos dados que configuram o objeto de avaliagdo, seguido da
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atribuicdo de um valor ou qualidade, a partir da comparagdo com um padrdo de qualidade
previamente estabelecido (Luckesi, 1998, p.93).

A avaliagao deve ser entendida como um processo reflexivo e formativo, que visa
proporcionar ao aluno a oportunidade de compreender o significado do que esta aprendendo,
de perceber as conexdes entre o contetido estudado e o mundo ao seu redor e de identificar suas
proprias dificuldades e potencialidades no decorrer de sua jornada de aprendizagem. Dessa
forma, a avaliacao deve ser um processo continuo e dindmico, que acompanha o aluno ao longo
de seu percurso educacional, e nao algo restrito a momentos isolados, como provas ou exames.

Por exemplo, € possivel avaliar uma determinada atividade sem necessariamente atribuir
uma nota, focando em aspectos qualitativos como o desenvolvimento do pensamento critico, a
capacidade de argumentacao, a criatividade ou o esforco demonstrado pelo aluno em realizar a
tarefa. Esse tipo de avaliagdo permite que o educador observe e compreenda aspectos que nao
sdo capturados por uma pontuacao numérica, valorizando o processo de aprendizagem em sua
totalidade e ndo apenas seus resultados finais.

O educador realiza uma comparacdo com um padrao de qualidade previamente
estabelecido, o que permite a atribuicio de um valor ou qualidade aquele processo ou
desempenho avaliado. Esse procedimento assegura que a avaliagdo ndo seja subjetiva ou
arbitraria, mas que se baseie em critérios claros e objetivos, contribuindo para o
desenvolvimento dos alunos e para a melhoria continua de seu aprendizado.

Assim, a avaliagdo deve ser compreendida como um instrumento pedagdgico complexo,
que tem como objetivo principal auxiliar o aluno a se conhecer melhor, a compreender suas
proprias dificuldades e a identificar caminhos para o aprimoramento continuo. Ela deve ser
vista como parte de um processo de aprendizagem em constante evolugdo, que envolve nao
apenas a medi¢do do que foi aprendido, mas também a reflexdo sobre o significado desse
aprendizado para o aluno e sua aplica¢dao em diferentes contextos.

Segundo Lucena ef al. (2018), a avaliacao esta diretamente ligada a aprendizagem. O
termo “ensino-aprendizagem-avaliacdo” foi criado intencionalmente para enfatizar a
indissociabilidade desses trés momentos, como apontado por Frederiksen e Collins (1989), que
previram que, no futuro, ensino, aprendizagem e avaliagdo se tornariam integralmente
relacionados. A medida que a aprendizagem ocorre, surgem evidéncias que fundamentam a
avaliacdo, e, a partir dela, estabelecem-se as proximas etapas de ensino. Assim, avaliagdo,
ensino e aprendizagem sdo constituidos conjuntamente (Lucena et al., 2018).

Diversas terminologias — como avaliagdo como medida, avaliagdo como diagnostico e

avaliacdo como regulacao — refletem os diferentes propdsitos e praticas de avaliagdo. Contudo,
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¢ fundamental reconhecer uma diferenca de significado essencial para as praticas cotidianas do

trabalho docente: avaliar as aprendizagens ndo ¢ o mesmo que avaliar para as aprendizagens

(Lucena et al., 2018).

Segundo Pedrochi Junior (2012), existem trés tipos de avaliagdo utilizados no ambiente

escolar, diretamente ligados aos propdsitos e objetivos do avaliador:

Avaliagdo Somativa: Tem como objetivo verificar o aprendizado dos alunos ao final de
um periodo especifico, atribuindo-lhes uma nota que certifica o conhecimento
adquirido. Esse periodo pode variar conforme a necessidade pedagogica, podendo
ocorrer ao final de uma aula, semana, més, bimestre, semestre ou ano letivo. A avaliagao
somativa pode ser realizada de forma pontual, ao término de um ciclo de ensino, ou de
maneira cumulativa, somando os resultados de varias etapas ao longo do periodo
avaliado. Seu propdsito ¢ fornecer um balango do desempenho dos alunos apods a
conclusao de um ciclo de formagao.

Avaliagdo Diagnéstica: Utilizada antes do inicio de um novo conteudo ou ciclo de
aprendizagem, essa avaliagdo tem como proposito identificar os conhecimentos prévios
dos alunos sobre determinado tema. Seu carater orientador auxilia o professor na
escolha da sequéncia pedagdgica mais adequada, permitindo o planejamento de
estratégias de ensino que considerem as necessidades e os niveis de compreensao dos
alunos. Dessa forma, a avaliacdo diagnostica oferece um ponto de partida para o
processo formativo, garantindo um alinhamento mais eficaz entre ensino e
aprendizagem.

Avaliacdo Formativa: Realizada de maneira continua, antes e durante o processo de
ensino e aprendizagem, a avaliagdo formativa tem como principal objetivo regular esse
processo, ajustando as estratégias didaticas conforme as dificuldades identificadas e os
progressos observados. Essa abordagem exige do professor flexibilidade e disposi¢do
para adaptar suas praticas pedagogicas de acordo com as necessidades dos alunos. Sem
esses ajustes continuos, a avaliagdo perde seu carater formativo, tornando-se meramente
informativa. A avaliacdo formativa, portanto, atua como um instrumento de suporte ao
desenvolvimento do aluno, promovendo a aprendizagem de forma integrada e
colaborativa.

Barbosa et al. (2017) enfatizam que a avaliacdo formativa, voltada para a aprendizagem,

tem como objetivo fazer com que os alunos aprendam de forma consciente, desenvolvendo

competéncias tanto do dominio cognitivo quanto metacognitivo. Segundo Blake; Wiliam

(1998), entre os principais resultados da avaliacdo formativa, destacam-se:
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1. Melhoria significativa nas aprendizagens de todos os alunos;

2. Maior beneficio para os alunos com mais dificuldades;

3. Melhor desempenho em exames externos para os alunos submetidos regularmente a essa
forma de avaliacao.

Conforme Barbosa et al. (2017), o proposito da avaliagdo ndo deve se limitar a
mensura¢do do conhecimento, mas também contribuir para a melhoria da aprendizagem. As
praticas avaliativas devem ajudar o professor a identificar as dificuldades dos alunos e
promover um didlogo que fortaleca a relagao didatica.

A avaliagdo ndo deve se limitar a um momento pontual em que se verifica o que os
alunos aprenderam, mas sim ser um processo integrado e continuo que permita tanto aos
professores quanto aos alunos refletirem sobre o que ainda precisa ser desenvolvido e
aprimorado. “Avaliagdo para aprendizagem ¢ aquela cuja primeira prioridade em seu design e
pratica ¢ servir ao proposito de promover o aprendizado dos estudantes. Difere, portanto, da
avaliagdo concebida para servir aos propositos de classificagdo ou de certificagdo de
competéncia” (Black; Wiliam, 2004, p. 9).

As préticas avaliativas, quando bem planejadas e aplicadas, t€ém o potencial de apoiar o
professor na identificacdo das dificuldades especificas dos alunos, oferecendo dados valiosos
sobre onde cada estudante estd em seu processo de aprendizagem. Com essas informagdes, o
educador pode adaptar suas estratégias pedagogicas, criando planos de ensino mais eficazes e
direcionados, que atendam as necessidades individuais de cada aluno. Além disso, ao perceber
as dificuldades enfrentadas pelos alunos, o professor pode oferecer o apoio necessario,
direcionando intervengdes pedagogicas que ajudem a superar os obstaculos encontrados no
processo de aprendizagem.

Mais do que simplesmente diagnosticar dificuldades, as praticas avaliativas devem
promover um espago de didlogo constante entre professor e aluno, permitindo que ambos
compartilhem suas percepcdes sobre o processo de aprendizagem. Esse didlogo contribui para
a constru¢do de uma relacao didatica mais solida e empatica, na qual o aluno se sente mais
confortavel para expressar suas duvidas e insegurangas, enquanto o professor tem a
oportunidade de orientd-lo de maneira mais personalizada e atenta. Esse fortalecimento da
relagdo didatica, por sua vez, cria um ambiente de confianga e colaboracao, essencial para que
o processo de aprendizagem seja realmente significativo e eficaz.

Portanto, a avaliacao nao deve ser vista como uma mera formalidade ou uma ferramenta
punitiva, mas como uma parte fundamental de um processo pedagdgico dindmico e integrado,

que visa ao desenvolvimento integral dos alunos e ao aprimoramento continuo do ensino.
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Os instrumentos de avaliacdo precisam ser bem construidos e aplicados, o que s
ocorrerd com consciéncia do papel da avalia¢dao na educacdo, de sua integragdo ao processo de
ensino ¢ da identificacdo dos melhores momentos e formas para recolher informacdes de
qualidade sobre os processos de aprendizagem dos alunos. Segundo Villas Boas (1997, p. 182),
a combinag¢do de uma avaliagdo baseada em critérios com a consideracdo das condi¢des
individuais do aluno fornece informagdes importantes e estd em consonancia com a ideia de
que a avaliagdo formativa ¢ parte essencial do trabalho pedagogico.

Nesse sentido, a avaliagdo deve ser vista como um processo continuo e reflexivo, que
vai além da mera aplicacao de testes ou provas, proporcionando aos educadores uma visao mais
aprofundada sobre as necessidades e os desafios enfrentados pelos alunos ao longo do seu
percurso académico.

As praticas avaliativas devem ser pensadas de forma a ajudar o professor a identificar
as dificuldades especificas dos estudantes, permitindo-lhe ajustar suas estratégias pedagogicas
e criar intervengdes que atendam as necessidades individuais de aprendizagem. Além disso,
essas praticas devem fomentar um ambiente de didlogo entre o docente e o discente, um espago
onde o aluno se sinta a vontade para expressar suas dificuldades e duvidas, e onde o professor
possa fornecer orientacdes construtivas para supera-las. Esse processo de interagdo fortalece a
relagdo didatica, estabelecendo uma comunicagdo mais efetiva e colaborativa entre ambos, o
que ¢ crucial para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa e duradoura.

Dessa forma, a avaliacdo ndo deve ser encarada apenas como uma ferramenta de
verificagdo pontual do conhecimento dos alunos, mas como um componente essencial e
continuo da pratica pedagogica, cuja funcdo vai muito além de simplesmente medir o
desempenho. Ela deve ser entendida como um instrumento estratégico que favorece o
aprimoramento constante do processo de ensino e aprendizagem, proporcionando aos
educadores insights valiosos sobre os avancos e dificuldades dos alunos. A avalia¢do, nesse
sentido, torna-se um processo dinamico e interativo, que deve ser integrado ao dia a dia escolar
de forma a apoiar o desenvolvimento dos estudantes de maneira constante e flexivel.

Através de uma avaliagdo formativa e continua, o professor tem a oportunidade de
acompanhar de perto o progresso dos alunos, permitindo-lhe identificar ndo apenas as
dificuldades que podem estar comprometendo a aprendizagem, mas também as potencialidades
e habilidades que os alunos estao desenvolvendo ao longo do tempo. Essa observagao constante
possibilita que o educador ajuste suas estratégias pedagogicas, adaptando seu ensino de maneira
mais eficaz as necessidades e ao ritmo de cada estudante, criando um ambiente de aprendizagem

mais inclusivo e personalizado. Isso favorece um processo de ensino mais eficaz, pois considera
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as singularidades de cada aluno, garantindo que todos tenham a oportunidade de aprender de
forma significativa e no seu proprio tempo.

Além disso, como destacam Black e Wiliam (2004, p. 14), “os alunos s6 podem atingir
um objetivo de aprendizagem se, de fato, compreenderem esse objetivo e forem capazes de
avaliar o que precisam fazer para alcan¢a-lo”. A clareza nos objetivos de aprendizagem, aliada
a uma avalia¢do constante e reflexiva, possibilita que os alunos se tornem mais autdbnomos no
processo de aprendizado, pois, ao entenderem o que se espera deles € ao conseguirem avaliar
suas proprias necessidades, eles desenvolvem maior responsabilidade sobre o seu proprio
processo de aprendizagem. Dessa forma, a avaliagdo deixa de ser algo externo e passivo,
transformando-se em uma ferramenta de autorregulacao e autodesenvolvimento, essencial para
o sucesso educacional.

3.3.1 Autoavaliacao

Segundo Silva et al. (2007), a autoavaliagdo ¢ um processo complexo e multifacetado,
no qual o individuo ndo se limita a avaliar apenas a produg¢do, a¢do ou conduta da qual ele é o
autor, mas também realiza uma andlise introspectiva de suas proprias capacidades, gostos,
desempenho, competéncias e habilidades. Esse processo envolve uma reflexao continua sobre
o proprio aprendizado e desenvolvimento, permitindo que o sujeito se perceba de maneira mais
consciente e critica em relacao as suas agdes, escolhas e resultados. A autoavaliagao, portanto,
nao ¢ apenas um exercicio de analise do produto final, mas também de compreensdo do
processo que leva a realizag¢do desse produto, considerando tanto os pontos positivos quanto as
areas que necessitam de melhorias.

E importante destacar que a autoavalia¢io vai além da simples observagdo do que foi
alcancado; ela esta intrinsecamente relacionada ao processo de autoconhecimento, pois €
através dessa pratica que o individuo é capaz de reconhecer suas limitagdes, identificar seus
pontos fortes e estabelecer novas metas para seu aprimoramento. Ao refletir sobre suas praticas,
o individuo se coloca em uma posic¢ao de protagonismo, sendo o responsavel pela avaliagao de
sua evolucdo, o que implica uma maior autonomia e senso de responsabilidade pelo proprio
desenvolvimento.

Assim, fica claro que a autoavaliacdo esta diretamente associada a uma avaliacio
propria, pois € ela que permite ao individuo tomar decisdes mais informadas sobre suas agdes
futuras e, a0 mesmo tempo, aprimorar sua capacidade de autocritica. A partir dessa pratica, o
sujeito ndo apenas verifica seu progresso, mas também se engaja em um processo continuo de

adaptagdo e aprendizado, buscando sempre evoluir e aperfeicoar suas competéncias e
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habilidades. Portanto, a autoavaliagdo nao deve ser vista como um momento isolado, mas sim

como uma parte integrante do processo de aprendizagem e crescimento pessoal e profissional.

“Envolver-se na autoavaliagdo ¢ muito mais do que apenas verificar erros ou
fraquezas. Envolve tornar explicito o que normalmente esta implicito e, portanto,
exige que os alunos sejam ativos na sua aprendizagem” (Black; Wiliam, 2004, p. 16).

Isso implica que os alunos se envolvam em uma analise critica de seus proprios métodos,
estratégias e abordagens, reconhecendo suas conquistas e dificuldades e, mais importante,
entendendo como podem ajustar suas praticas para melhorar continuamente.

Esse processo exige um nivel de autoconhecimento e de reflexdo que vai além do
simples reconhecimento de falhas ou lacunas. Ao tornar explicito o que antes estava velado ou
ndo consciente, os alunos sdo desafiados a considerar o impacto de suas escolhas e agdes, ¢ a
se questionar sobre as razoes por tras de suas decisdes. Isso os leva a um entendimento mais
profundo sobre suas forgas e limitagdes, estimulando um desenvolvimento mais robusto e
consciente. A autoavaliagdo, nesse sentido, torna-se uma ferramenta poderosa para o
aprendizado continuo, pois ndo se limita a um momento de verificacdo pontual, mas cria um
ciclo continuo de reflexao e aprimoramento, no qual o aluno assume um papel de autor da sua
propria trajetoria de aprendizado.

Ao adotar a autoavaliagdo, os alunos ndo apenas desenvolvem a habilidade de avaliar
seu proprio desempenho, mas também aprimoram suas competéncias metacognitivas, ou seja,
a capacidade de pensar sobre o proprio pensamento. Esse processo ¢ fundamental para o
desenvolvimento da autonomia, pois torna os alunos mais conscientes de como aprendem, das
estratégias que utilizam e dos ajustes necessarios para alcangar seus objetivos de forma mais
eficaz. Portanto, envolver-se na autoavaliacao vai muito além de verificar erros; trata-se de criar
um ambiente em que o aluno se torna um agente ativo e responsavel por sua aprendizagem,

promovendo uma evolugdo constante e significativa no seu percurso educacional.

3.4 A Interacio e a Participacio dos Alunos

Segundo Tsui (1995), a interagdo e a participagdo dos alunos sdo componentes
essenciais na producdo de sentidos dentro do ambiente educacional. Essa producdo de sentidos
ocorre por meio das agdes cotidianas, das escolhas e dos modos de agir que os sujeitos, tanto
professores quanto alunos, realizam no contexto escolar. O fendmeno social da aprendizagem,
portanto, ndo se limita a um simples processo de transmissdo de conhecimento; ele € construido,

diariamente, nas praticas de interacdo entre os individuos. Essas interacdes, tanto em suas
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formas explicitas quanto implicitas, criam um espaco onde o conhecimento se constroi
coletivamente, sendo moldado e reinterpretado por todos os envolvidos.

A interagdo entre professores e alunos na sala de aula se configura como um dos
principais elementos no processo de ensino-aprendizagem, ja que ela possibilita um ambiente
dindmico e interativo, onde os alunos nao sdo apenas receptores passivos de informagdes, mas
também participantes ativos na constru¢do do conhecimento. O didlogo, o questionamento, a
troca de ideias e experiéncias enriquecem as praticas pedagogicas e contribuem para a formagao
de um ambiente propicio ao desenvolvimento intelectual e social dos alunos. A qualidade do
processo de ensino, portanto, estd diretamente relacionada a maneira como essas interagdes sao
conduzidas e ao grau de participagdo dos alunos.

A compreensdo de como essas interagdes se desenrolam e se estabelecem ¢ fundamental
para facilitar o processo de aprendizagem. Quando professores e alunos estdo envolvidos em
um processo de comunicagdo continuo, no qual ambos tém a oportunidade de expressar suas
ideias, questionamentos e contribui¢des, o processo de ensino se torna mais eficaz e
significativo. Isso ndo s6 aumenta o engajamento dos alunos, mas também permite que o
professor ajuste suas estratégias pedagogicas de acordo com as necessidades e o ritmo da turma,
criando um ambiente mais inclusivo e adaptado as especificidades de cada grupo.

Além disso, a interacdo no contexto escolar vai além da simples troca verbal de
informacdes; ela inclui a constru¢do de um clima de confianca, respeito e colaboragdo, fatores
que impactam diretamente a motivagdo e o desempenho dos alunos. Quando os alunos se
sentem ouvidos e respeitados, sua participacdo tende a ser mais ativa, resultando em um
aprendizado mais profundo e mais duradouro.

Dessa forma, a interacdo entre professores e alunos ndo apenas facilita o processo de
aprendizagem, mas também desempenha um papel fundamental na criagdo de um ambiente
educacional dindmico e colaborativo, onde o saber ¢ construido de maneira compartilhada e
continua. Essa interagdo vai além da simples transmissdo de contetidos, proporcionando um
espaco onde os alunos se sentem parte ativa do processo de ensino-aprendizagem. Quando
professores incentivam o didlogo, a troca de ideias e a reflexdo conjunta, eles estdo promovendo
ndo apenas a assimilagdo de conhecimento, mas também o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e sociais dos estudantes, como a capacidade de argumentagdo, de ouvir diferentes
perspectivas e de trabalhar em equipe.

Além disso, um ambiente educacional que valoriza essa construgdo coletiva do saber
contribui para o fortalecimento da autonomia dos alunos, estimulando-os a se tornarem

aprendizes independentes e criticos. A participagdo ativa no processo de aprendizagem,
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mediada por uma interagdo constante com o professor, promove uma compreensao mais
profunda dos conteudos, pois os estudantes ndo apenas absorvem a informacdo, mas tém a
oportunidade de questiona-la, conecta-la com suas experiéncias pessoais e descontextualiza-la.
Esse tipo de interacao ajuda a tornar o conhecimento mais significativo, relevante e duradouro.

O impacto dessa dinamica positiva se estende também a qualidade do ensino. Quando
ha uma interacdo efetiva entre os professores e seus alunos, o ensino se torna mais adaptavel e
flexivel, atendendo as necessidades individuais e ao ritmo de aprendizagem de cada estudante.
Os professores, ao se envolverem ativamente com seus alunos, conseguem identificar suas
dificuldades e progressos, ajustando suas abordagens pedagdgicas de maneira mais eficaz. Esse
feedback constante cria um ciclo de melhoria continua, tanto para os alunos quanto para os
professores.

Por fim, a interag@o professor-aluno contribui diretamente para a formagao integral dos
estudantes. Ao serem estimulados a pensar criticamente, a se expressar de forma clara e a
colaborar com seus colegas, os alunos desenvolvem nao apenas competéncias académicas, mas
também habilidades emocionais, sociais e éticas. Essa abordagem contribui para a formagao de
cidadaos mais preparados para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo, capazes de
tomar decisdes informadas, de trabalhar em contextos diversos e de lidar com a complexidade
das questdes sociais, culturais e ambientais. Assim, a interagdo entre professores e alunos ¢ um
elemento essencial na constru¢do de um ambiente educacional enriquecedor, que favorece tanto

o crescimento intelectual quanto o desenvolvimento pessoal dos estudantes.
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4 TRAJETO DE ACOES METODOLOGICAS PARA A PESQUISA

Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa e exploratoria, desenvolvida por meio de
um estudo de caso intrinseco, focado nas praticas de ensino e avaliagdo em relagdo a
participagdo dos alunos. O estudo ¢ considerado intrinseco porque o interesse reside no caso
em si, ndo apenas pela possibilidade de gerar aprendizados sobre outros casos ou problemas em
geral, mas também pela necessidade de compreender profundamente este caso especifico.
Conforme Stake (2009), “temos um interesse intrinseco no caso”.

A abordagem qualitativa justifica-se, segundo Bogdan e Biklen (1982), pela obteng¢ao
de dados descritivos através da relagao direta entre a pesquisadora € o campo estudado. Esse
tipo de pesquisa enfoca o processo, concentrando-se em evidenciar a perspectiva dos
participantes. Assim, a escolha por um estudo de caso se fundamenta na compreensdo da
particularidade e complexidade do fenomeno investigado, buscando apreender sua atividade no
contexto das circunstancias que o envolvem (Stake, 2009).

Nesse sentido, o estudo de caso permite preservar as caracteristicas holisticas e
significativas dos eventos da vida real. A pesquisa ¢ definida por Yin (2001) como “uma
investigagdo empirica que explora um fendmeno contemporaneo em seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fenomeno e o contexto nao estao claramente definidos”
(Yin, 2001, p. 32). No presente estudo, o foco estd em caracterizar as agdes metodoldgicas de
um professor do ensino superior que ministrou a disciplina de Calculo 1.

Importa destacar que o objetivo desta investigagdo ndo € apresentar um conceito ou
teoria especificos, mas sim caracterizar ¢ compreender o caso em questdo. O estudo de caso,
conforme Yin (2001), constitui uma estratégia de pesquisa abrangente, incluindo a logica do
planejamento e abordagens especificas para a coleta e anélise de dados. Assim, a pesquisa busca
descrever de forma detalhada e contextualizada os encontros participativos da pesquisadora
durante as aulas do professor investigado, focalizando as praticas de ensino e avaliagdo e suas
relagdes com a participacdo dos alunos.

O cenario de investigagdo ¢ um ambiente de formagdo de professores de matematica
para a educagdo basica. Para alcangar os objetivos propostos, foram adotados os seguintes
procedimentos metodologicos: observagdo nao participante, entrevistas semiestruturadas
(individual com o professor e em grupo com os alunos) e identificagdo e registro das aulas de
matematica, analisando as praticas, estratégias, tarefas, instrumentos e atitudes expressas pelo

docente.
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A observagdo ndo participante foi escolhida pela sua relevancia metodoldgica, uma vez
que “a observagdo ¢ um método cientifico utilizado para registrar, comparar e concluir,
permitindo analisar as informagdes e enriquecé-las com o conhecimento da experiéncia”
(Amaral; Assis, 2014, p. 2385). Paralelamente, optou-se por entrevistas semiestruturadas
devido a flexibilidade dessa abordagem, possibilitando explorar as percep¢des do professor e
de seus alunos sobre as praticas pedagdgicas e a dindmica de ensino-aprendizagem.

Como respaldo metodoldgico e ético, essas etapas da pesquisa foram descritas no
documento submetido a0 Comité de Etica, o qual foi aprovado conforme o parecer n°® 6.813.245.
Dessa forma, o estudo alinha-se aos preceitos éticos e cientificos, consolidando-se como uma
investigacdo qualitativa rigorosa e contextualizada, comprometida com a compreensio
profunda do caso em analise.

4.1 Critérios de Selecao do Caso

A escolha do professor cujas aulas foram acompanhadas seguiu critérios especificos,
baseados na disponibilidade e na receptividade em participar da pesquisa. Inicialmente, foi feito
um contato direto com a dire¢do do Instituto, por meio de uma reunido entre a pesquisadora e
o diretor, na qual foi solicitada a indicacao de um professor que estivesse disposto a acolher a
pesquisadora em sua sala de aula para a realizacdo das observagdes e a caracterizacao de suas
praticas pedagogicas.

O diretor, entdo, sugeriu um didlogo inicial entre a pesquisadora e o professor indicado,
com o objetivo de fornecer maiores esclarecimentos sobre a pesquisa. Esse encontro foi
realizado posteriormente, no qual a proposta de trabalho foi detalhadamente apresentada,
incluindo os objetivos do estudo e os procedimentos de acompanhamento em sala de aula.
Durante a conversa, foram abordadas questdes relacionadas a metodologia de observagdo, a
participagdo da pesquisadora nas aulas e ao respeito a dinamica pedagogica do professor. Todas
as duvidas e questionamentos foram devidamente esclarecidos, resultando no consentimento do
professor em colaborar com o estudo.

O acompanhamento realizado em sala de aula teve uma duracdo de um més e duas
semanas, totalizando 12 aulas observadas na turma de Licenciatura em Matematica, ministradas
pelo professor participante. Essa turma, composta por 42 alunos, foi o cenario de uma
observacdo que buscou compreender e analisar as praticas pedagdgicas em contexto real.
Durante o periodo de observacdo, a pesquisadora adotou uma postura de observacao nao
participante, com o objetivo de captar de maneira fiel e precisa as estratégias de ensino
utilizadas pelo professor, assim como as dindmicas de interagdo entre o docente e os discentes.

O foco da observacdo foi, portanto, entender como o professor organizava suas aulas, as
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abordagens pedagdgicas que adotava e como as diferentes estratégias de ensino eram
implementadas, além de analisar as relagdes que se estabeleciam em sala de aula, tanto entre o
professor e os alunos quanto entre os proprios alunos. Esse processo permitiu uma coleta rica
de dados, possibilitando uma anélise detalhada do ambiente educacional e das praticas
envolvidas no ensino da Matematica nessa modalidade de Licenciatura.

Essa escolha metodologica permitiu um olhar atento, minucioso e detalhado sobre o
desenvolvimento das aulas, proporcionando dados ricos, aprofundados e descritivos sobre as
praticas de ensino adotadas pelo professor, além dos processos avaliativos implementados
durante o periodo observado. A abordagem adotada possibilitou ndo apenas uma visao clara das
estratégias pedagogicas empregadas, mas também uma compreensdo mais ampla de como os
alunos se envolvem com o conteudo, das dindmicas de ensino-aprendizagem e das interagdes
entre o professor e os estudantes. Dessa forma, o processo de observagao foi fundamental para
captar nuances e aspectos do ensino que muitas vezes podem passar despercebidos em
abordagens mais superficiais.

Assim, a selecdo do caso para a realizagdo da pesquisa baseou-se em critérios que
envolviam, primeiramente, a disponibilidade do professor para participar do estudo, o interesse
demonstrado em colaborar com a pesquisa e, sobretudo, a relevancia do contexto educacional
em que as observagdes foram realizadas. O cendrio educacional escolhido foi considerado
propicio para a investigacdo, uma vez que proporcionava um ambiente real e dindmico,
permitindo que a pesquisadora obtivesse dados concretos e representativos sobre o cotidiano
das aulas de Licenciatura em Matematica. Essa combinacdo de fatores assegurou que os dados
coletados fossem significativos e alinhados aos objetivos da pesquisa, contribuindo para uma
analise precisa e enriquecedora das praticas pedagogicas e das metodologias de avaliagdo no

ensino superior.

4.2 Matriz de investigacido

A partir da revisdo de literatura, foi possivel elaborar uma matriz de investigagao
(Quadro 5). Essa matriz, composta por objetos e dimensdes, permite identificar cada um dos
objetos que sdo foco do estudo e suas respectivas dimensdes associadas, oferecendo um

referencial estruturado para a anélise dos dados (Borralho; Fialho; Cid, 2015, p. 58).

Quadro 5— Matriz de investigacao
Objetos Dimensées
Ensino Planificagdo e Organiza¢do do Ensino
Recursos e Materiais Utilizados
Tarefas e sua natureza
Gestdo do tempo e estruturagdo da aula
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Dinamicas de sala de aula

Papel dos professores e alunos

Avaliacao Tarefas de avaliacdo mais utilizadas

Fungoes da avaliacao

Natureza da avaliagdo

Integracdo/articulagdo entre os processos de ensino/avaliacdo/aprendizagem
Natureza, frequéncia e distribuicdo de feedback

Papel dos professores e alunos

Recurso a estratégias de auto e heteroavaliacao
Participa¢do | Participacdo dos alunos (dinamicas, frequéncia e natureza)
dos alunos Relagdo pedagodgica com o professor

Relacao dos alunos com os seus pares € outros intervenientes
Fonte: elaborado pela pesquisadora

No que diz respeito as praticas pedagdgicas do professor participante, foram
considerados trés objetos principais que se destacam como fundamentais para a andlise: ensino,
avaliagdo e participacdo dos alunos. Esses objetos de estudo foram escolhidos por sua
relevancia e impacto direto no processo de aprendizagem, sendo componentes essenciais da
dindmica educacional observada. Para cada um desses objetos, foram identificadas dimensodes
especificas que possibilitam uma caracteriza¢do detalhada, profunda e abrangente, permitindo
ndo apenas uma descri¢do das praticas, mas também uma compreensao das estratégias adotadas
e seus efeitos no desenvolvimento dos alunos.

A andlise do ensino envolveu a observagdo das metodologias e abordagens utilizadas
pelo professor, além das estratégias adotadas para engajar os alunos e facilitar a assimila¢do dos
conteudos. A avaliagdo foi estudada sob diferentes perspectivas, considerando ndo apenas os
métodos formais de avaliagdo, mas também os processos continuos de feedback e
acompanhamento do desempenho dos estudantes. Ja a participagdo dos alunos foi examinada
em relacdo ao nivel de engajamento, interacdo e colaboracdo em sala de aula, buscando
identificar como os estudantes se envolvem ativamente no processo de aprendizagem e como
suas contribuicdes sdo recebidas e valorizadas pelo professor.

A utilizacao dessa matriz de analise revelou-se extremamente Util para orientar as agdes
da pesquisadora, oferecendo um referencial estruturado e consistente para a coleta e
sistematizacdo das informacgdes. Esse modelo permitiu que as observagdes fossem realizadas
de maneira sistematica e organizada, assegurando a cobertura de todas as dimensoes relevantes
e facilitando a comparagdo entre diferentes momentos e aspectos das praticas pedagdgicas.
Além disso, a matriz contribuiu para uma reflexdo mais critica e fundamentada sobre o impacto
das praticas do professor na aprendizagem dos alunos, possibilitando uma andlise mais rica e

precisa das dindmicas educacionais em jogo. Assim, a aplicacdo dessa estrutura metodoldgica
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foi crucial para a constru¢do de uma visdo detalhada e coerente das praticas pedagogicas em
sala de aula, proporcionando insights valiosos sobre os processos de ensino e aprendizagem no
contexto observado.

Conforme apontam Borralho, Fialho e Cid (2015, p. 58), “a distribuicao de objetos e de
dimensdes constantes na matriz de investigagdo €, de certo modo, artificial e visa apoiar os
investigadores no desenvolvimento de suas agdes de coleta e sistematizacdo de informagdes”.
Dessa forma, a matriz ndo apenas organiza o processo investigativo, mas também facilita a
analise critica das praticas pedagdgicas, assegurando uma abordagem coerente e consistente na

interpretacdo dos dados

5 ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS

Este capitulo ¢ dedicado a andlise e interpretagdo dos dados em dois niveis distintos. O
primeiro nivel envolve a andlise e interpretacao dos dados provenientes das observagdes das
aulas e das entrevistas realizadas com os participantes. O segundo nivel consiste na triangulacao
desses dados com base na matriz de investigagdo, permitindo uma interpretacdo mais robusta e
consistente dos achados.

No que se refere a analise dos dados oriundos das observagdes e das entrevistas, adota-se

a perspectiva de Bogdan e Biklen (1994, p. 205), que definem a andlise de dados como um:

“[...] processo de busca e de organizagao sistematico de transcrigdes de entrevistas, de
notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de
aumentar a (...) compreensdo desses mesmos materiais ¢ de permitir apresentar aos
outros aquilo que encontrou.”

Dessa forma, a abordagem adotada visa organizar e interpretar os dados de maneira
sistematica, assegurando uma compreensdo aprofundada das praticas pedagogicas observadas
e das percepgoes dos participantes, além de possibilitar uma apresentacao clara e fundamentada
dos resultados obtidos.

Antes de apresentar os dados obtidos por meio das observagdes e entrevistas realizadas
durante a pesquisa, considera-se essencial expor o contetdo programatico da disciplina de
Calculo I (Quadro 6), ministrada pelo professor participante do estudo. Essa abordagem visa
contextualizar a investigacdo, oferecendo uma compreensao mais ampla e detalhada do cendrio
educacional em que as praticas pedagdgicas foram observadas.

Ao apresentar o conteudo programatico, busca-se proporcionar uma visao abrangente e
precisa dos temas abordados na disciplina, o que contribui para uma analise mais informada e
contextualizada dos dados coletados. Além disso, essa contextualizagdo possibilita uma

interpretacdo mais consistente das metodologias aplicadas no processo de ensino-
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aprendizagem, bem como uma melhor compreensdo das estratégias didaticas adotadas pelo

professor ao longo do curso.

Quadro 6 — Contetido Programatico da disciplina

Inicio

Fim

Descri¢cao

25/03/2024

25/03/2024

Fungdes elementares e suas caracteristicas

27/03/2024

27/03/2024

Func¢des inversas e compostas

01/04/2024

01/04/2024

Trigonometria e fungdes

03/04/2024

08/04/2024

Avaliacdo 1; parte 1, a distancia (06 a 08 de abril)

03/04/2024

03/04/2024

Problema intuitivo inicial de limite

03/04/2024

29/04/2024

Limite e continuidade

08/04/2024

08/04/2024

Limite e continuidade - defini¢des formais e exemplos

10/04/2024

10/04/2024

Limites laterais, compostas e teoremas (adiado para 24/04)

10/04/2024

10/04/2024

Avaliacdo 1; parte 2, a distancia

15/04/2024

15/04/2024

Limite fundamental trigonométrico

17/04/2024

17/04/2024

Teorema do valor intermediario e consequéncias

22/04/2024

22/04/2024

O infinito e os limites

24/04/2024

24/04/2024

Limites da exponencial e do logaritmo

29/04/2024

29/04/2024

Aproximagoes e limites em graficos: tangentes e secantes

29/04/2024

01/05/2024

Avaliacdo 1; parte 3, a distancia

06/05/2024

06/05/2024

Taxas de variagdo, derivadas e continuidades

06/05/2024

03/06/2024

Derivada e diferenciais

08/05/2024

08/05/2024

A funcao derivada e seus significados

13/05/2024

13/05/2024

Regras de derivacao

15/05/2024

15/05/2024

Regras de derivacgdo, parte 2

22/05/2024

22/05/2024

Avaliagdo 2, presencial

27/05/2024

27/05/2024

Teorema da funcao implicita e consequéncias

03/06/2024

03/06/2024

Diferenciais

05/06/2024

05/06/2024

Maximos € minimos

05/06/2024

15/07/2024

Aplicagdes da derivada: variagao de funcdes, maximos e
minimos

10/06/2024

10/06/2024

Teorema de Rolle e consequéncias

12/06/2024

12/06/2024

Crescimento e decrescimento de funcoes

17/06/2024

17/06/2024

Concavidade e problemas relacionados

19/06/2024

19/06/2024

Ampliacdo do estudo de graficos

24/06/2024

08/07/2024

Aplicagdes da derivada: problemas envolvendo derivacao

01/07/2024

01/07/2024

Revisdo do contetdo

03/07/2024

03/07/2024

Avaliagdo 3, presencial

08/07/2024

08/07/2024

SBPC UFPA

10/07/2024

15/07/2024

SBPC 2024

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Esses conteudos foram abordados e desenvolvidos de maneira fluida e dindmica, com

énfase na interacao constante entre o professor e os alunos. A participacao ativa dos estudantes

foi incentivada, permitindo que se envolvessem diretamente no processo de aprendizagem.

5.1 A Observacgao
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Durante o processo de observacao, foi adotado um cuidado especial quanto ao modo de
“observar”, considerando que “observar pode ter um efeito reflexivo unidirecional — sua
influéncia sobre os que estdo sendo observados, independentemente da relativa descrigao de
seus procedimentos de observagao” (Yin, 2016, p. 39). Para garantir a fidedignidade das
observagdes, utilizou-se um guido de observacao (Apéndice A), que orientou a coleta de dados

de forma sistematica e organizada.

5.1.1 Praticas de Ensino

No que se refere ao objeto de ensino, o professor participante da pesquisa planejava suas
aulas com base na continuidade e progressdo dos contetdos, buscando estabelecer relagdes
coerentes entre os topicos abordados de forma a garantir uma aprendizagem s6lida e duradoura.
Para isso, ele procurava construir um percurso didatico que fosse nao apenas sequencial, mas
também integrador, de modo a conectar os conceitos de forma logica e fluida, permitindo que
os alunos compreendessem como cada novo contetido se relacionava com o que ja havia sido
estudado anteriormente. Esse planejamento cuidadoso tinha como objetivo criar uma rede de
conhecimentos que facilitasse a assimila¢do dos topicos de maneira gradual, promovendo uma
compreensdo mais profunda e complexa do conteudo.

Como recursos didaticos, o professor utilizava diversos materiais, como apostilas, listas
de exercicios, o quadro de escrever e projecoes de slides. Esses instrumentos eram selecionados
de acordo com as necessidades do contetido a ser trabalhado, sempre com a intencao de oferecer
multiplas formas de acesso ao conhecimento. As apostilas, por exemplo, serviam como um guia
estruturado para os alunos, oferecendo uma explicacao detalhada dos conceitos, enquanto as
listas de exercicios permitiam a aplicacdo pratica do contetido, favorecendo a fixacao e a analise
de diferentes situagdes que exigiam a resolucdo dos conceitos aprendidos. O quadro de escrever,
por sua vez, era utilizado para reforcar a visualizacdo dos conceitos e permitir que o professor
explicasse os conteudos de forma interativa e dindmica, muitas vezes apelando para exemplos
que surgiam durante a aula. J& as proje¢des de slides, com recursos visuais e graficos,
contribuiam para a explicagdo de conceitos mais complexos, tornando o aprendizado mais
acessivel e engajador.

Esse planejamento meticuloso visava proporcionar um encadeamento logico dos
conteudos, o que favorecia a compreensao progressiva dos alunos, permitindo que, a medida
que avangavam nas aulas, fossem capazes de construir novas camadas de conhecimento de
forma mais autdbnoma. Além disso, a utilizacao de diferentes recursos didaticos permitia que o

professor atendesse a diferentes estilos de aprendizagem, garantindo que todos os alunos
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pudessem se engajar com o conteudo de forma significativa. Ao organizar as aulas de maneira
estruturada, com uma clara sequéncia de topicos interligados, o professor buscava evitar que os
alunos ficassem com lacunas no entendimento, o que poderia prejudicar o progresso de suas
aprendizagens nas etapas seguintes.

Dessa maneira, o professor ndo apenas planejava os conteudos, mas também pensava
estrategicamente nas formas de oferecé-los aos alunos, buscando criar um ambiente de
aprendizagem no qual todos se sentissem desafiados, mas ao mesmo tempo, tivessem o suporte
necessario para alcangar uma compreensdo cada vez mais ampla e aprofundada do
conhecimento em questdo. Esse processo de planejamento e organizacdo das aulas refletia uma
pratica pedagdgica centrada na ideia de progressao continua e no engajamento ativo dos alunos
no seu processo de aprendizagem.

As aulas ocorriam em dois dias da semana, com duas aulas de 45 minutos em cada dia,
totalizando 4 horas semanais. Esse formato proporcionava uma distribui¢do equilibrada do
tempo, permitindo que os alunos tivessem periodos concentrados de estudo ao longo da semana,
sem sobrecarregar o ritmo de aprendizagem. A escolha desses dias e horarios visava otimizar a
aten¢do e o engajamento dos estudantes, respeitando suas necessidades cognitivas e garantindo
que pudessem processar e refletir sobre o contetido aprendido entre as aulas.

Essas atividades eram realizadas em uma sala de aula climatizada, proporcionando um
ambiente confortavel e favoravel ao aprendizado, especialmente em dias de calor intenso,
quando a temperatura externa poderia prejudicar o foco e o desempenho dos alunos. A
climatizacdo era uma condicdo essencial para garantir que os estudantes e o professor
estivessem em um espago com temperatura controlada, o que favorecia o conforto e,
consequentemente, a concentracao durante as aulas. Além disso, a sala de aula estava equipada
com mesas e cadeiras adequadas para os alunos e para o professor, criando um ambiente
organizado e funcional. As mesas e cadeiras dispostas de forma eficiente possibilitavam uma
boa mobilidade dentro do espaco, facilitando tanto a interacdo entre os alunos quanto a
movimentagdo do professor para acompanhar de perto as atividades realizadas.

Esse arranjo fisico da sala favorecia uma dinamica de ensino mais fluida, permitindo
que os alunos pudessem trabalhar em grupos, realizar atividades praticas ou até mesmo interagir
diretamente com o professor. A organizagao do espaco também refletia a proposta pedagdgica
do professor, que buscava criar um ambiente de aprendizagem flexivel, no qual todos os alunos
se sentissem confortaveis para expressar suas dividas, interagir com os colegas e se engajar

ativamente nas atividades propostas.
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Além disso, o uso desse espago estruturado contribuia para a constru¢do de uma
atmosfera de respeito mutuo e disciplina, fundamentais para o bom andamento das aulas. O
ambiente fisico adequado, aliado ao planejamento de tempo eficiente, contribuia para o sucesso
das atividades, criando as condig¢des ideais para o desenvolvimento académico e pessoal dos
estudantes, além de facilitar a condug@o do processo de ensino por parte do professor. O cuidado
com o espaco ¢ a organizacdo das aulas era, portanto, uma estratégia pedagogica importante
para garantir que o tempo dedicado ao aprendizado fosse maximizado e aproveitado de maneira

significativa por todos os envolvidos.

5.1.2 Praticas de Avaliagao

Associado as praticas de ensino, destaca-se o objeto de avaliacdo, que se concentrava
nas tarefas e atividades avaliativas com o objetivo de atribuir conceitos e fornecer feedback aos
alunos. Essa abordagem, ao invés de se limitar apenas a verificar o dominio de conteudo, tinha
como foco a promo¢do de uma compreensdo mais profunda do desempenho dos estudantes,
permitindo que eles recebessem orientagdes claras sobre suas forcas e areas de melhoria. O
feedback oferecido ndo era apenas um meio de medir o progresso, mas também uma ferramenta
pedagogica essencial para o crescimento dos alunos. Esse retorno construtivo ajudava a
esclarecer as diretrizes de ensino, permitindo que os alunos compreendessem como suas a¢oes
e esfor¢os estavam alinhados as expectativas da disciplina, além de fornecer a oportunidade
para ajustes e aprimoramentos em seu aprendizado.

Essa metodologia possibilitava um acompanhamento mais eficaz da evolucdo dos
alunos, garantindo que, ao longo do curso, eles recebessem informacdes precisas sobre seu
desempenho, as quais poderiam ser usadas para redirecionar seus estudos ou para reforcar as
estratégias de aprendizagem adotadas. O feedback, entdo, se tornava um componente vital no
processo de ensino, ajudando a manter os alunos engajados e conscientes de suas proprias
trajetorias académicas.

Além das avaliagdes tradicionais, que geralmente se limitam a testes ou provas formais,
o professor utilizou um método de contabilidade de frequéncia, com o intuito de monitorar a
participacgdo ativa dos alunos ao longo do curso. Esse controle de frequéncia ndo se restringia
apenas a presenca fisica nas aulas, mas envolvia o acompanhamento do nivel de engajamento
dos alunos nas atividades propostas, nas discussdes em sala de aula e nas interagdes com o
contetdo fora do ambiente académico. Dessa forma, o professor conseguia obter uma visao

mais ampla do envolvimento dos discentes, considerando ndo apenas os resultados das
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avaliagdes formais, mas também sua disposi¢do para interagir e contribuir no processo de
aprendizagem.

Esse monitoramento da frequéncia e da participagdo tinha um impacto direto na
avaliacdo formativa do aprendizado. A participagdo ativa dos alunos, muitas vezes
negligenciada em modelos tradicionais de avalia¢do, passou a ser vista como um indicativo
importante do comprometimento e do entendimento do contetdo. O acompanhamento
constante dessa participacao permitia que o professor identificasse precocemente alunos com
dificuldades, ajustando seu método de ensino para atender melhor as necessidades do grupo.
Além disso, incentivava os alunos a se sentirem mais responsaveis por sua aprendizagem, uma
vez que a avaliag@o de seu desempenho ndo estava restrita apenas aos momentos de prova, mas
também se refletia no engajamento continuo ao longo do curso. Assim, a abordagem integrada
de avaliacdo e controle de frequéncia se mostrava como uma estratégia eficaz para um

acompanhamento mais detalhado e completo do desenvolvimento dos estudantes.

5.1.3 Participag¢ao dos Alunos

O objeto de participagdo dos alunos esteve diretamente relacionado as dinadmicas de
interagdo em sala de aula, sendo um elemento fundamental para o desenvolvimento de uma
aprendizagem mais significativa e colaborativa. Durante as exposicdes de contetido, o professor
ndo apenas transmitia informagdes de forma unidirecional, mas procurava criar um ambiente
que fosse, de fato, aberto ao didlogo e a troca de ideias. Ele incentivava ativamente a
participacdo dos alunos, estimulando-os a se engajar nas discussdes € a expressar suas opinides,
perguntas e interpretagdes sobre o contetido. Essa abordagem visava transformar a sala de aula
em um espaco dindmico, no qual o conhecimento ndo fosse apenas passivamente absorvido,
mas construido coletivamente.

Os estudantes, por sua vez, tinham a oportunidade de interagir de forma ativa, ndo
apenas ouvindo, mas questionando, esclarecendo duvidas e oferecendo contribuigdes proprias
que enriqueciam a aula. Esse processo de participagdo ativa permitia que os alunos se sentissem
mais envolvidos e responsaveis pelo seu aprendizado, além de possibilitar que os contetidos
fossem discutidos sob diferentes perspectivas, ampliando a compreensao dos temas abordados.
A variedade de questdes, curiosidades e comentarios expressos pelos alunos refletia o
engajamento deles com o tema, tornando o processo de ensino mais flexivel e adaptado as
necessidades do grupo.

Contando sempre com respostas detalhadas e esclarecedoras do professor, os alunos

eram incentivados a aprofundar seu entendimento, 4 medida que o educador nado se limitava a
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fornecer respostas rapidas, mas elaborava explicacdes que conectavam os pontos levantados
pelos alunos com os conceitos abordados, permitindo que todos compreendessem as
implicagdes de suas dividas. O professor utilizava essas interagdes como uma forma de ajustar
o ritmo da aula, abordando questdes que, porventura, nao haviam sido suficientemente claras e
dando ateng¢do as dificuldades mais comuns entre os estudantes.

Além disso, esse ambiente interativo promovia uma cultura de aprendizado continuo,
onde cada participagdo era valorizada, criando um espaco seguro para que os alunos se
sentissem a vontade para se expressar sem o receio de errar. A abertura do professor para ouvir
e responder as contribui¢cdes e questionamentos dos alunos gerava um clima de confianca
mutua, favorecendo a constru¢do de um conhecimento mais sélido e integrado. As interagdes
constantes, mediadas pelo professor, permitiam que os alunos nao apenas assimilassem os
conteudos, mas também participassem ativamente de sua construgdo, refletindo sobre as
questdes apresentadas e criando novas conexdes entre o conteudo aprendido e suas experiéncias
pessoais. Assim, a participacdo em sala de aula tornou-se um processo colaborativo, essencial
para o sucesso do aprendizado.

Nas aulas sobre limite, derivada e integral — temas centrais da disciplina—, o professor
adotou diferentes recursos didaticos para tornar o aprendizado mais acessivel e dindmico. Entre
essas ferramentas, destacaram-se o uso de tabelas e graficos, que foram empregados para
facilitar a comunicacdo visual dos conceitos complexos. Esses recursos graficos eram
fundamentais, especialmente em topicos como limite e derivada, onde a visualizagdo de fungdes
e seus comportamentos permitia que os alunos compreendessem de maneira mais clara os
principios matematicos envolvidos. A representacdo grafica das fungdes e suas variagdes ao
longo de intervalos especificos proporcionava uma compreensao mais intuitiva dos conceitos
abstratos, permitindo que os alunos visualizassem os conceitos de maneira concreta, o que
facilitava a internaliza¢dao do contetdo.

Além disso, o professor usava as tabelas para organizar e sistematizar informagdes
relevantes, o que contribuia para o estudo mais detalhado dos topicos. Por exemplo, ele poderia
utilizar tabelas para mostrar os resultados de fung¢des em diferentes valores de x e comparar os
resultados de derivadas em diferentes pontos, permitindo que os alunos percebessem padrdes e
fizessem inferéncias por conta propria. Esse uso de tabelas e graficos como ferramentas
auxiliares ndo apenas facilitava a aprendizagem dos alunos, mas também promovia uma
abordagem mais interativa e visual, favorecendo os diferentes estilos de aprendizagem

presentes na turma.
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Como parte de uma estratégia pedagdgica mais ampla, o professor também
implementou uma abordagem de ensino hibrido, que integrava o uso de tecnologia a pratica
presencial. Para facilitar a comunicagdo continua durante a semana, ele e os alunos utilizavam
um grupo de WhatsApp, o que criava um canal de comunicagdo eficiente e acessivel. Esse
grupo servia como uma extensao da sala de aula, permitindo que os alunos tirassem duvidas de
maneira rapida e pratica, sem depender exclusivamente das horas de aula. Questdes que surgiam
enquanto os alunos realizavam atividades ou revisavam o conteudo em casa podiam ser
resolvidas de forma agil, promovendo um aprendizado continuo e sem interrupgdes.

Além de esclarecer duvidas sobre as atividades, o grupo de WhatsApp também
funcionava como uma plataforma para o professor compartilhar materiais complementares,
links de artigos, videos explicativos e outros recursos que enriqueciam a experiéncia de
aprendizagem. Isso permitia que os alunos tivessem acesso a um conteudo diversificado,
aprofundando seu conhecimento fora do horario de aula. A interatividade promovida por esse
ambiente virtual, ao possibilitar uma comunica¢do mais flexivel e instantdnea, também
fortalecia o vinculo entre professor e alunos, criando uma sensacao de apoio constante ¢ de
acompanhamento individualizado. Essa estratégia de ensino hibrido, portanto, ndo apenas
ampliava o acesso ao conteudo, mas também incentivava uma participagdo ativa e continua dos

alunos no processo de aprendizagem, promovendo um ambiente mais colaborativo e integrado.

5.2 Recursos Tecnologicos Utilizados

Entre os recursos tecnoldgicos utilizados, destaca-se o Geogebra, um aplicativo gratuito
e de facil acesso, que se tornou uma ferramenta essencial para o ensino de conteudos
matematicos, oferecendo intimeras possibilidades para a exploracdo visual e interativa de
conceitos fundamentais. O Geogebra foi amplamente empregado nas aulas, especialmente para
a visualizacdo de funcdes, resolucdo de problemas complexos e ilustracdo de fendmenos
matematicos que, muitas vezes, se tornam dificeis de compreender apenas por meio de féormulas
e descrigdes verbais. A sua interface intuitiva e a capacidade de gerar graficos de fungdes em
tempo real permitiram aos alunos observar o comportamento das varidveis de maneira imediata,
o que favoreceu a constru¢do de um entendimento mais so6lido e visual dos conceitos.

A utilizagdo do Geogebra tornou o aprendizado mais dindmico, permitindo que os
alunos manipulassem parametros e vissem instantaneamente as alteracdes nas representacoes
graficas, como a variagdo das curvas, a translagdo de graficos ou a alteracdo de valores de
coeficientes em equagdes. Esse tipo de interacdo ativa com o software possibilitou que os

estudantes experimentassem com diferentes cenarios matematicos € observassem como as
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mudangas nas variaveis influenciavam os resultados. Esse processo interativo ndo sé facilitava
a compreensdo de conceitos abstratos, como limites, derivadas e integrais, mas também
encorajava os alunos a se tornarem mais autonomos e exploradores em seu aprendizado.

Além disso, o Geogebra foi usado para resolver problemas matematicos mais
complexos, oferecendo ferramentas poderosas para calculos algébricos e numéricos, que
viabilizavam uma abordagem mais pratica e eficiente na resolucido de equagdes e sistemas de
equagoes. O software permitia que os alunos realizassem os célculos de forma mais rapida e
precisa, a0 mesmo tempo que visualizavam os resultados de forma grafica. Essa abordagem
integrava teoria e pratica de maneira fluida, oferecendo aos alunos uma compreensao mais clara
do processo envolvido na resolugdo de problemas e na aplicagdo de conceitos matematicos em
situacdes reais.

Outro beneficio significativo do Geogebra foi o seu potencial para criar uma experiéncia
de aprendizado personalizada, uma vez que os alunos poderiam ajustar as configuracdes e
trabalhar com o software em seu proprio ritmo. Além disso, como o Geogebra ¢ uma ferramenta
gratuita e amplamente disponivel, os estudantes podiam continuar sua aprendizagem fora da
sala de aula, praticando e explorando mais contetdos no seu tempo livre. O software também
oferecia a possibilidade de os alunos compartilharem suas descobertas e solugdes com os
colegas, promovendo um ambiente colaborativo onde o aprendizado coletivo era incentivado.

Por fim, a integragdo do Geogebra no ensino da matemadtica proporcionou uma
experiéncia de aprendizagem interativa e envolvente, que contribuiu significativamente para o
desenvolvimento do pensamento matematico dos alunos. A utilizagdo desse recurso tecnoldgico
ndo apenas ampliou as possibilidades de ensino e aprendizado, mas também despertou o
interesse dos alunos pela matematica, tornando-a mais acessivel e interessante. O Geogebra,
assim, se mostrou um aliado poderoso na formagdo de alunos mais criticos, curiosos e
preparados para lidar com desafios matematicos complexos de forma independente.

A combinagdo desses métodos de ensino, estratégias avaliativas e recursos tecnologicos
proporcionou um ambiente educacional enriquecedor, no qual o aprendizado foi promovido de
maneira integrada e colaborativa. Dessa forma, o processo de observacdo permitiu captar
detalhes essenciais das praticas pedagogicas, oferecendo uma compreensdao abrangente das

estratégias de ensino e da participagdo ativa dos alunos ao longo do curso.



Figura 1 — Questdes do Geogebra
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Trigonometricas Na atividade exploramos a influéncia dos parametros
a,b,c e d dafungdo f(z) = bsen(cx +d)+a no
comportamento do grafico. Nesta atividade, faremos

Aplicagdo que permite visualizar a representagao grafica alteragdes no grafico e veremos qual a influéncia na
das fungbes seno, coseno e tangente a partir do circulo equagéo. No applet abaixo, vocé pode alterar os ponto
trigonométrico A, B e controle deslizante vermelho. O grafico inicial é

da fungéo f(x) = sen(x),ouseja, a =0,b=1,

] [ Tangente O c=1Ye

Fonte: arquivo do professor participante

O ensino de matemadtica utilizando recursos como slides, interacdo no WhatsApp e
provocagdes que estimulam a participagdo colaborativa foram estratégias eficazes adotadas por
esse professor para captar a atengdo dos alunos e promover um aprendizado ativo. Essas
abordagens focaram essencialmente na participagdo dos estudantes, transformando-os em
protagonistas do processo de ensino-aprendizagem.

Muitos estudos buscam explorar as estratégias utilizadas por professores de matematica
para tornar as aulas metodologica e didaticamente acessiveis. No entanto, “¢ uma questao que
ndo se esgota e, os trabalhos desenvolvidos sobre essa tematica ndo sdo conclusivos, nao
encerram as discussoes sobre como formadores da licenciatura concebem a docéncia” (Beltrao;
Gonzaga, 2018, p. 77). Esse cenario evidencia a complexidade do ensino de matematica,

especialmente no que diz respeito a formagao de professores.

5.3 Organizacio e Conducio das aulas

A disciplina ministrada foi Célculo I, um componente curricular essencial no curso de
Licenciatura em Matematica, responsavel por fornecer os alicerces tedricos e praticos que os
futuros professores de matematica precisardo para lecionar com profundidade e clareza os
conceitos mais avangados da disciplina. Nesse contexto, Céalculo I assume um papel crucial,
ndo apenas pelo seu contetido técnico e desafiador, mas também pela maneira como serve de
base para o entendimento de outros ramos mais complexos da matematica. Assim, ¢ comum

que o ensino de Calculo I seja estruturado em torno de conceitos e aplicagdes das nogdes de
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Limite e Derivada, que sdo areas fundamentais dentro do célculo diferencial, essenciais para a
compreensdo de fendmenos matematicos e para a analise de fungdes em diversas disciplinas.

Limite e Derivada sdo conceitos que permitem ao pesquisador, ao professor e ao
estudante explorar e compreender estratégias de ensino na matematica, promovendo uma visao
mais clara sobre como as fung¢des se comportam em pontos especificos € como as taxas de
variagdo de fungdes podem ser analisadas e aplicadas a diferentes situagdes. Tais conceitos sao
utilizados para descrever o comportamento das fungdes em diferentes escalas e sao ferramentas
cruciais na modelagem de fendmenos naturais, sociais € econdmicos. Para um futuro educador,
entender profundamente esses conceitos, bem como as estratégias pedagdgicas mais eficazes
para transmiti-los, ¢ essencial. Nesse sentido, a disciplina de Calculo I desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento do pensamento critico € matematico, além de proporcionar
uma base so6lida para o ensino de temas mais avancados.

Com essa turma, o processo de ensino-aprendizagem seguiu uma estrutura semelhante,
com foco nas no¢des de Limite e Derivada. Durante as aulas, foram explorados ndo apenas os
aspectos formais e técnicos desses conceitos, mas também as suas diversas aplicagdes no
cotidiano e em outras areas do conhecimento. O ensino foi conduzido de maneira a tornar esses
conceitos acessiveis, e ao mesmo tempo desafiadores, para os alunos, de forma que eles
pudessem ndo apenas dominar as técnicas de calculo, mas também entender a logica subjacente
a essas operacoes. A aplicacao desses conceitos a problemas do mundo real foi enfatizada, para
que os alunos compreendessem sua importancia e utilidade em diferentes contextos, além de
reforcar a relevancia do Célculo na formagao de futuros matematicos e professores.

Além disso, o foco na compreensdao das estratégias pedagdgicas foi uma parte
importante do curso. O ensino de Calculo I ndo se limitou ao contetido tedrico; ao contrario, foi
integrado a uma reflexdo continua sobre as melhores praticas de ensino de matematica. O
objetivo foi preparar os futuros licenciados a lidarem com a complexidade dos conceitos de
Limite e Derivada, enquanto também os capacitava para desenvolver abordagens didaticas
eficazes que pudessem ser aplicadas em sala de aula, quando estivessem em sua futura profissao
de educadores.

Para iniciar o estudo de célculo, o professor optou por apresentar conceitos e defini¢des
fundamentais, buscando construir uma base s6lida de compreensado. Por exemplo, ao introduzir
o conceito de Limite, o docente utilizou exemplos de fungdes acompanhados de representagdes
graficas, proporcionando uma visualizacgdo intuitiva dos conceitos abordados. Essa abordagem
ndo apenas facilitou a compreensdo inicial dos alunos, mas também estimulou a interagdo e a

curiosidade sobre o tema.
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A Figura 2, a seguir, ilustra um exemplo de fung¢do utilizada para apresentar o conceito
de Limite, complementada por sua representacdo grafica. Esse recurso visual ¢ de extrema
importancia, pois permite que os alunos fagcam uma conexao entre o conceito abstrato e a sua
visualizagdo pratica, o que facilita a compreensao de como o comportamento das fungdes pode
ser analisado em torno de um ponto especifico. A representacao grafica da funcdo, ao lado da
formula matematica, oferece uma perspectiva intuitiva sobre o conceito de Limite, permitindo
que os estudantes visualizem de maneira mais concreta o que significa "aproximar-se" de um
valor sem necessariamente alcanca-lo.

Essa abordagem visual e contextualizada ¢ particularmente eficaz no ensino de
conceitos fundamentais do Célculo, como o Limite, que pode ser um conceito desafiador para
os alunos no inicio. Ao combinar a teoria com a pratica, a figura contribui para tornar os
conceitos mais acessiveis e compreensiveis, especialmente para os estudantes que t€ém uma
aprendizagem mais visual. Com a representacdo grafica, os alunos podem observar diretamente
como a fung¢do se comporta a medida que se aproxima de um determinado ponto, e como a ideia
de limite esta relacionada ao comportamento da fungdo a medida que as variaveis se aproximam
de certos valores.

Esse recurso também promove um aprendizado mais ativo, pois os alunos podem
explorar diferentes valores de entrada e observar as mudangas no grafico, reforcando a ideia de
aproximacao gradual que € central no conceito de Limite. A possibilidade de manipular esses
valores ao longo das aulas e observar as modifica¢cdes em tempo real no grafico permite que os
estudantes desenvolvam uma compreensao mais profunda e solida sobre a ideia de continuidade
e de comportamento assintotico das fungdes.

Além disso, a utilizagdo de recursos visuais como esse facilita a transi¢do entre o ensino
de conceitos abstratos para aplicagdes mais complexas, como as derivadas e integrais, que
exigem um entendimento claro das nog¢des de limite e continuidade. Ao incorporar diferentes
tipos de representacdo, o professor consegue atender a uma variedade de estilos de
aprendizagem, garantindo que todos os alunos tenham a oportunidade de se engajar com o
contetdo de uma forma que seja mais eficaz para sua propria compreensao. Dessa maneira, a
figura e sua explicacdo grafica desempenham um papel crucial nos primeiros passos do
aprendizado de célculo, permitindo que os alunos ndo apenas memorizem férmulas, mas
realmente compreendam a logica e os fundamentos por tras delas, formando uma base solida

para o estudo de topicos mais avang¢ados na disciplina.
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Figura 2 — Exemplo de fung¢@o

Nogio Intuitiva de limite

Considere a fungdo f(x)=x"—1. Esta fungdo estd definida para todo x €, isto &,
qualquer que seja o niimero real ¢, o valor f(c)estd bem definido.

Exemplo 1. Se x =2 entdo f(2)=2"-/=3. Dizemos que a imagem de x=2 ¢é o valor f(2)=3.

Graficamente:

Fonte: arquivo do professor participante

Durante as aulas de Calculo I, foram observadas as praticas pedagogicas do professor e
a participagdo dos alunos nos processos de ensino e avaliagdo. Essas observagdes permitiram
registrar detalhadamente as interagdes e estratégias didaticas utilizadas em sala de aula,
seguindo o guido de observacao desenvolvido para esse fim (Apéndice A) e orientando-se pela
matriz de investigacao estabelecida para o estudo.

E importante destacar que “a pesquisa qualitativa valoriza a direta observacgdo e
interacdo entre o pesquisador € os fendmenos estudados™ (Yin, 2016, p. 47). Dessa forma, o
envolvimento direto da pesquisadora com o ambiente educacional possibilitou uma
compreensdo mais profunda e contextualizada das praticas pedagdgicas e da dindmica de
participag@o dos alunos na disciplina.

Objetivos da Aula
e Apresentar e aplicar as regras operacionais de derivacdao
e Derivar fungoes utilizando diferentes técnicas
o Conbhecer e aplicar a regra da cadeia

Regras de Derivacio

A diferenciacao ou derivagdo € a operacdo utilizada para encontrar a derivada de uma
funcado, desde que esta seja derivavel. Para facilitar o processo de diferenciacdo, existem regras
operacionais que permitem a aplicag@o de técnicas variadas na resolu¢ao de problemas.

Essas regras de derivagdo foram apresentadas de forma estruturada e contextualizada,
permitindo que os alunos compreendessem os conceitos tedricos e aplicassem as técnicas de
forma préatica. Além disso, o uso de exemplos e exercicios resolvidos auxiliou na fixacdo dos

contetdos e estimulou a participacdo ativa dos alunos durante as aulas.
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Teorema 1. Sejam f e g fungdes derivaveis e ¢ uma constante real, entdo
L (f) =G ="
L (f+9)'()=f"()+g' ()
L. (fF—9)'() =f'(x) —g'(x);
V. (c-f)(x)=c-f(x);
Vo (f-9)'()=f)g )+ f(x)g(x);

£Y o _ f@g @ (g
VI (g) (x) = Cor

Exemplo 1. Calcule f'(x), sendo f(x) = x3 + x% + 1.
Solugdo: Aplicando a regra da derivada da soma, temos
fl(x) =3+ (x?)' + (1) =3x%+ 2x

Esse exemplo ilustra como o professor apresentou as regras de derivacao para a turma,
apds a introdu¢do do conceito de derivada. As regras operacionais de derivacdo foram
esclarecidas durante uma aula dedicada a apresentar e aplicar diferentes técnicas de derivagao,
incluindo o uso da regra da cadeia.

Apos a explanacdo teodrica, a turma praticou exemplos variados para consolidar o
aprendizado. Em alguns momentos, o professor precisou explicar mais de uma vez,
considerando que o tema era novo para a maioria dos alunos. Esse refor¢o didatico foi essencial
para assegurar a compreensao dos conceitos fundamentais.

Adicionalmente, observou-se uma dinamica colaborativa em sala de aula, onde os
alunos se ajudaram mutuamente durante as atividades, contribuindo para que todos
compreendessem as aplicagdes das regras de derivagao.

Para fortalecer o entendimento e estimular a participacdo ativa, o professor apresentou
exemplos adicionais, promovendo um ambiente interativo e colaborativo. Esses exemplos
facilitaram a aplicacdo pratica dos conceitos tedricos e incentivaram o engajamento dos alunos.

A Figura 3, a seguir, ilustra um exemplo aplicado em sala de aula, mostrando como o
professor utilizou exercicios praticos para reforgar o aprendizado e estimular a participagao dos

estudantes.
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Figura 3 — Exemplos apresentados pelo professor

i

Exemplo 3, Calcule f'(x), sendo f(r) = 5r' 4 br

{ex® 4+ k, ondeh, c e k sio constantes
Solucdo: Utilizando a regra da derivada da soma e a derivada da poténcia, temos

() = 20 + 3bx* + 2er

Exemplo 4. Calcule f'(x), sendo f(x) = (* 4 3r)sena
Solucdo: Aplicando a regra da denvada do produto, temos

f’Lr‘] = (2r + 3)senx 4+ (r* + 3r) cos .

hr

Exemplo 5. Calcule f'(x). quando f(r) = —

Solugdo: Aplicando a regra da derivada do quociente, temos

(52).(x* 4 1) = (22 + 1) .(5x)

f'(x)

(Z2+1)2
A 4 1) = (22).(51)
Hr* 45 - 10r*
(2 41)2

Fonte: arquivo do professor participante

E possivel perceber que os exemplos apresentados tém o objetivo de aplicar e consolidar
as regras de derivagdo, incluindo a regra da derivada da soma, poténcia, produto e quociente.
Esses exemplos foram cuidadosamente selecionados para permitir que os alunos praticassem
as técnicas de derivagdo de maneira estruturada e progressiva, reforcando o entendimento
teodrico e a aplicagdo pratica dos conceitos.

Além desses exemplos, o professor utilizou questdes complementares que exploravam
a analise de funcdes por meio de graficos, promovendo uma interpretacdo visual das derivadas
e de suas propriedades. Essa abordagem visual e contextualizada ajudou os alunos a
compreenderem as relagdes entre as funcdes e suas derivadas, fortalecendo a intui¢do
matematica.

Na Figura 4, a seguir, observa-se como graficos foram utilizados para ilustrar conceitos
de derivagdo e facilitar a compreensdo dos alunos. Essa estratégia estimulou o pensamento
critico e aprofundou a andlise matematica, promovendo um aprendizado significativo e

interativo.



Figura 4 — Exemplo de tarefa com graficos

flz)=xva

Exemplo 15, Epcontre a equagdo da reta tangante & curva y = xy/x no ponta (1,1
Solucdo: Note que
f(2) = 27 = ra b &
Assim
) 3.3 3 4 } -
Y > r3 57 sV
Logo. a inchnacdo ca reta tangente em (1,1) & f(1 4 Portanto, a equagdo da reta tangente ¢
y - fll ffi1)(e=1)
4
- |
y-1 L )
4 1
v 2t " 3
Graficamente, temos
T ’
’
’
4
’
’ 3 1
¢ Y=-Tr—
’ 2 2

Fonte: arquivo do professor participante
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A Figura 5, a seguir, apresenta um exemplo de questao proposta pelo professor, na qual

os alunos foram desafiados a resolvé-la de forma individual. Apo6s a resolugdo, cada aluno

apresentou sua explicagdo para a turma, promovendo um momento de exposi¢do e

compartilhamento de ideias.

O objetivo principal dessa atividade foi estimular a interagdo na turma, criando um

ambiente colaborativo de aprendizado. Ao compartilhar suas estratégias e raciocinios, os alunos

trocaram conhecimentos e exploraram diferentes abordagens para a resolugdao do problema, o

que enriqueceu a compreensdo coletiva do conteudo abordado.
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Figura 5 — Exemplo de proposta de tarefa

Fonte: arquivo do professor participante

A Figura 6, a seguir, retrata uma atividade em que um aluno foi ao quadro para resolver
um exercicio, com o objetivo de compartilhar suas ideias e estratégias de resolugdo com a
turma. Essa metodologia participativa foi pautada no proposito de fomentar o
compartilhamento de ideias, permitindo que os alunos expusessem seus raciocinios e
argumentassem suas solucdes de forma clara e estruturada. Ao assumir um papel ativo na
explicagdo, o aluno fortaleceu seu entendimento do contetido, enquanto os demais colegas
tiveram a oportunidade de aprender novas abordagens para a resolu¢do do problema.

Essa pratica promoveu um ambiente colaborativo de aprendizagem, estimulando a troca
de conhecimentos e fortalecendo o pensamento critico dos alunos. Além disso, favoreceu o
desenvolvimento de habilidades de comunicagdo matematica, contribuindo para um

engajamento significativo no processo de ensino-aprendizagem.

Figura 6 — Resolucdo de tarefa no quadro por um aluno

Fonte: acervo da pesquisadora
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Entre essas tarefas, algumas tinham fins classificatérios, visando contribuir para a
composi¢ao da nota final, juntamente com o resultado da prova final. Essas atividades foram
planejadas para avaliar o desempenho dos alunos de maneira continua e cumulativa, refletindo
ndo apenas o resultado final, mas também o processo de aprendizagem ao longo do curso.

Nas Figuras 7, 8 ¢ 9, a seguir, apresentamos exemplos dessas tarefas, evidenciando
como foram estruturadas para avaliar as competéncias e habilidades desenvolvidas pelos
alunos. Essas atividades abrangeram diferentes niveis de complexidade, desafiando os

estudantes a aplicarem os conceitos aprendidos de maneira analitica.

Figura 7 — Tarefa com fins avaliativos — parte |

s ey, e | ek
APLICADO
Um caminho de aproximagéio para uma aeronave pousando é mostrado na figura ao lado e ele

satisfaz as seguintes condigdes:

(i) Aaltitude de cruzeiro é h quando a descida comega a uma disténcia horizontal € do ponto de
contato na origem.

(ii) O piloto deve manter uma velocidade horizontal constante v em toda a descida.

(iii) O valor absoluto da aceleragdo vertical ndo deve exceder uma constante k (que € muito menor

que a aceleragdo da gravidade).

1. Encontre um polindmio cibico P(x) = ax’ + bx* + cx + d que satisfaca a condicdo (i) impondo
condigdes adequadas a P(x) e P'(x) no inicio da descida e no ponto de contato.

2. Use as condigdes (ii) e (iii) para mostrar que
6hv’
— =k

€2

3. Suponha que uma companhia aérea decida n@io permitir que a aceleracdo vertical do avido ex-
ceda k = 1385 km/h’. Se a altitude de cruzeiro do avido for 11 000 m e a velocidade for 480
km/h, a que distincia do aeroporto o piloto deveria comegar a descer?

4. Trace o caminho de aproximagdo se as condigdes dadas no Problema 3 forem satisfeitas.

Fonte: acervo da pesquisadora

Figura 8 — Tarefa com fins avaliativos — parte I

Suponha que lhe peam para projetar a primeira subida e descida de uma montanha-russa. Estu-
dando fotografias de suas montanhas-russas favoritas, vocé decide fazer a subida com inclinagdo
0,8 e a descida com inclinagdo —1,6. Vocé decide ligar estes dois trechos retos y = L(x) e y =
L,(x) com parte de uma parbola y = f(x) = ax* + bx + c,emque xe f (x) sdo medidos em me-
tros. Para o percurso ser liso, ndo pode haver variagdes bruscas na dire¢éo, de modo que vocé quer
que os segmentos L, e L, sejam tangentes 2 pardbola nos pontos de intersecgdo P e Q. (Veja a fi-
gura.) Para simplificar as equagdes, vocé decide colocar a origem em P.

1. (a) Suponha que a distincia horizontal entre P e Q seja 30 m. Escreva equagdes paraa,be ¢
que garantam que o percurso seja liso nos pontos de transicdo.
(b) Resolva as equagdes da parte (a) para a, b e ¢ para encontrar uma férmula para f (x).
(c) Trace L,,fe L, para verificar graficamente que as transi¢des sdo lisas.
(d) Encontre a diferenga de elevago entre P e Q.

2. Asolugdo do Problema 1 pode parecer lisa, mas poderia ndo provocar a sensagdo de lisa, pois
a fungdo definida por partes [que consiste de L (x) para x <0, f (x) para 0 < x < 30, e L,(x)
para x > 30] ndo tem uma segunda derivada continua. Assim, vocé decide melhorar seu pro-
jeto, usando uma fungio quadrética g(x) = ax’ + bx + ¢ apenas no intervalo 3 < x <27 e
conectando-a as fungdes lineares por meio de duas fungdes ciibicas:

gx) =k + ¥ + mx +n 0sx<3
hx)=px’ + gl +rx+s 27<x<30

(a) Escreva um sistema de equages em 11 incégnitas que garanta que as fungdes e suas pri-
meiras duas derivadas coincidam nos pontos de transigio.
@ (b) Resolva as equagdes da parte (a) com um sistema de computagfio algébrica para encontrar
férmulas para g(x), g(x) e h(x).
(c) Trace L, g, q, h e L,, e compare com o gréfico do Problema 1(c).

Fonte: acervo da pesquisadora
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Figura 9 — Tarefa com fins avaliativos — parte 111

PROIJETO O CALCULO DO ARCO-RIS
APLICADO

O arco-iris é o fendmeno que resulta da dispersdo da luz do Sol em gotas de chuva sus-
pensas na Ele vem fascinando a h idade desde os tempos antigos e ins-
pirou tentativas de explicacdo cientifica desde a época de Arist6teles. Neste projeto,
usaremos as ideias de Descartes e de Newton para explicar a forma, a localizagio e as
cores dos arco-iris.
____—__/_/DZ(Z') 1. A figura mostra um raio de luz solar entrando em uma gota de chuva esférica em A.
7 Parte da luz € refletida, mas a reta AB mostra a trajetria da parte que entra na gota.
Observe que a luz ¢ refratada em diregdo a reta normal AO e, de fato, a Lei de Snell
afirma que sen a = k sen B, em que a é o angulo de incidéncia, B € o angulo de re-
fracioe k =~ ‘; o indice de refragiio para a dgua. Em B, uma parte da luz passa atra-
vés da gota e ¢ refratada para o ar, mas a reta BC mostra a parte que € refletida. (O

observador angulo de incidéncia ¢ igual ao angulo de reflexdo.) Quando o raio atinge C, parte dele
Formago do arco-iris principal € refletido, mas por hora estamos mais interessados na parte que deixa a gota de chuva
em C. (Observe que ela é refratada se ajustando da reta normal.) O dngulo de desvio
D(a) é o angulo da rotagdio no sentido horério sofrida pelo raio que passa por esse pro-
cesso de trés etapas. Assim,
raio do sol

Da)=(a@—-B)+(m—2B)+(@—-pP)=m+2a—48

Mostre que o valor minimo do desvio é D(«) = 138° e ocorre quando & =~ 59 4°.
O significado do desvio minimo é que quando @ = 59 4° temos D'(a) = 0, logo
AD/Aa = 0. Isso significa que muitos raios com a =~ 59,4° sdo desviados aproxi-
d pela mesma quantidade. E essa ¢do de raios vindos das proxi-
midades da dire¢@io de desvio minimo que cria a luminosidade do arco-iris primério.
A figura mostra que o éngulo de elevagdo a partir do observador até o ponto mais alto
sobre o arco-iris € 180° — 138° = 42°. (Esse angulo é chamado dngulo do arco-iris.)

2. O Problema 1 explica a localizagdo do arco-iris principal, mas como explicar as cores?
A luz do Sol ¢ formada por um espectro de comprimentos de onda, partindo do ver-
melho e passando pelo laranja, amarelo, verde, azul, anil e violeta. Como Newton havia
descoberto em seus experimentos com prismas em 1666, o indice de refragio é diferente
para cada cor. (Este efeito ¢ denominado dispersdo.) Para a luz vermelha, o indice de
refragiio é k =~ 1,3318, enquanto para a luz violeta é k = 1,3435. Repetindo os célcu-
los do Problema 1 para esses valores de k, mostre que o dngulo do arco-iris é cerca de
42 3° para o arco vermelho e 40,6° para o arco violeta. Assim, o arco-iris consiste real-
mente em sete arcos individuais correspondentes 2s sete cores.

3. Talvez vocé jd tenha visto um arco-fris secunddrio mais fraco acima do primeiro.
Esse segundo arco-fris resulta de parte de um raio que entra em uma gota de chuva e
é refratada em A, refletida duas vezes (em B ¢ C) e refratada quando deixa a gota em
D (veja a figura). Dessa vez, o ingulo de desvio D(a) é o dngulo total da rotagdio no
sentido anti-hordrio que o raio sofre nesse processo de quatro etapas

D(a) = 2a — 6B + 27

Formagdio do arco-iris secundrio e D(«) tem um valor minimo quando

(il
cosa=4f ——
8

Tomando k = %, mostre que o desvio minimo ¢ cerca de 129°, e assim o éingulo do
arco-iris para o arco-fris secunddrio é cerca de 51°, conforme se vé na figura.

Fonte: acervo da pesquisadora

5.4 Entrevistas

A entrevista ¢ amplamente reconhecida como uma das principais técnicas de coleta de
dados em pesquisas qualitativas, especialmente no trabalho de campo. De acordo com Batista,
Matos e Nascimento (2017, p. 2), “a entrevista como coleta de dados sobre um determinado
fendmeno € a técnica mais utilizada no processo de trabalho de campo. Por meio dela, os
pesquisadores buscam coletar dados objetivos e subjetivos”.

Seguindo esse paradigma metodoldgico, optou-se por realizar entrevistas com o
professor participante da pesquisa e seus alunos, com o intuito de explorar suas percepgdes e
experiéncias no contexto do ensino de Calculo I. Conforme Yin (2001), em um estudo de caso
exploratdrio, a entrevista em profundidade ¢ um procedimento essencial para a coleta de
informagdes detalhadas, permitindo um entendimento mais profundo do fendmeno investigado.
Essa abordagem ¢ corroborada por Batista, Matos e Nascimento (2017, p. 4), ao afirmarem que

“utiliza-se a entrevista para obtengao de informagao e buscar compreender a subjetividade do
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individuo por meio de seus depoimentos, pois se trata do modo como aquele sujeito observa,
vivencia e analisa [...]".
5.4.1 Objetivo e Organizacao das Entrevistas

As entrevistas foram desenvolvidas a partir de roteiros especificos (Apéndice B e
Apéndice C), elaborados com base na matriz de investigacdo (Quadro 18). O planejamento
contou com a colabora¢do do professor ministrante — que participou de uma entrevista
individual — e dos alunos, cujas entrevistas foram realizadas por meio da técnica de grupos
focais.

Essa abordagem visou integrar as perspectivas do professor, dos alunos e da
pesquisadora, possibilitando uma andlise mais completa e contextualizada das praticas
pedagdgicas observadas. Posteriormente, as informacdes obtidas serdo trianguladas para
proporcionar uma interpretagdo coerente ¢ consistente dos dados coletados (Borralho; Fialho;
Cid, 2015).

5.4.2 Tipo de Entrevista e Local de Realizagao

Optou-se por utilizar entrevistas semiestruturadas, uma vez que esse tipo de entrevista
“propicia um ambiente de didlogo e de trocas [...], ¢ mais flexivel, ndo sendo necessario seguir
0 roteiro rigorosamente, como na entrevista estruturada [...], além de proporcionar ao/a
pesquisador/a maior interagdo com o/a participante” (Silva; Oliveira; Salge, 2021, p. 1).

As entrevistas foram realizadas na sala de aula em que o professor participante atua,
localizada no bloco de estudos da institui¢do de ensino superior. A escolha desse ambiente foi
motivada pela familiaridade que ele proporciona, favorecendo uma interacdo mais natural e
espontanea durante as entrevistas.

Para garantir a fidelidade das informagdes coletadas, utilizou-se um gravador de voz,
permitindo um registro detalhado dos depoimentos e uma posterior transcrigao fiel dos dados.
O tempo estimado para a realizagdo das entrevistas foi de 2 horas, proporcionando espago
suficiente para o aprofundamento das respostas e o esclarecimento de questdes relevantes.
5.4.3 Roteiro das Entrevistas ¢ Estruturacao

Por serem entrevistas semiestruturadas, os roteiros (Apéndice B e Apéndice C)
orientaram a condugdo das perguntas, mantendo um foco nas temadticas centrais da pesquisa,
mas com flexibilidade para explorar novas diregdes conforme as respostas dos participantes.

Os roteiros foram elaborados com base na matriz de investigagdo, uma estrutura
metodologica cuidadosamente planejada para garantir que as perguntas fossem direcionadas de
maneira especifica e relevante tanto para o professor quanto para os alunos. Essa abordagem

diferenciada e focada permitiu que o processo de coleta de dados fosse mais eficaz, pois as
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questdes foram adaptadas para refletir as particularidades de cada grupo envolvido,
considerando as fungdes distintas que cada participante desempenha no ambiente de ensino-
aprendizagem. Ao direcionar as perguntas de maneira estratégica, foi possivel explorar as
perspectivas e vivéncias de forma mais detalhada, assegurando que tanto o ponto de vista do
professor quanto o dos alunos fossem capturados de maneira clara e precisa.

Para o professor, as questdes focavam ndo apenas na sua pratica pedagdgica, mas
também nas suas percepgoes sobre os desafios e as estratégias utilizadas no processo de ensino
de conceitos complexos, como Limite e Derivada, abordados em Calculo I. Esse enfoque
permitiu entender como o docente organiza, implementa e ajusta seu ensino para atender as
necessidades dos alunos, além de oferecer uma visao sobre sua propria abordagem didatica e
reflexdes sobre o sucesso ou as dificuldades encontradas durante as aulas. Dessa forma, foi
possivel compreender melhor como as escolhas pedagodgicas do professor influenciam o
ambiente de aprendizagem e o desenvolvimento do conhecimento entre os alunos.

Para os alunos, as questdes foram formuladas de forma a explorar suas experiéncias
pessoais no processo de aprendizagem, seus niveis de compreensdo sobre os conceitos
abordados, suas dificuldades, e como eles percebem o papel do professor e dos recursos
pedagogicos empregados nas aulas. A diferenciagdo das perguntas possibilitou que se
investigasse como os alunos interagem com os contetidos matematicos, como se sentem em
relagdo as metodologias de ensino e de avaliagdo, € como suas proprias estratégias de
aprendizagem podem ser aprimoradas com o apoio adequado. Além disso, foi possivel captar
como os alunos se sentem em relagdo ao uso de tecnologias e recursos visuais, como 0
Geogebra, no apoio ao entendimento dos conceitos matematicos.

Essa diferenciacdo nos roteiros também permitiu a coleta de dados mais ricos e
completos, pois possibilitou uma andlise mais abrangente sobre o processo de ensino-
aprendizagem, levando em considerag@o as visdes complementares do professor e dos alunos.
Com a matriz de investigagdo bem estruturada, foi possivel ndo s6 identificar as praticas
pedagogicas que estavam funcionando bem, mas também perceber quais aspectos poderiam ser
melhorados, garantindo um processo de retroalimentacdo continuo e ajustado as necessidades
de todos os envolvidos. Além disso, essa abordagem proporcionou um entendimento mais claro
das dinamicas de interacdo entre professor e aluno, fundamentais para um ensino eficaz,
especialmente em uma disciplina como o Calculo, que pode ser desafiadora para muitos
estudantes.

Ao final, os roteiros, elaborados com base na matriz de investigagdo, desempenharam

um papel crucial na obten¢do de dados qualitativos que ajudaram a mapear as praticas de ensino
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e as percepgoes dos alunos, contribuindo significativamente para o aprimoramento das

estratégias pedagdgicas e a melhoria do ambiente educacional como um todo.

5.5 Dialogando com o professor e os alunos

Nesta secao, apresenta-se um dialogo entre perguntas e respostas obtidas durante as
entrevistas realizadas com o professor e seus alunos. O objetivo ¢ evidenciar as ideias e opinides
dos participantes sobre a formacao de professores de Matematica.

Ao questionar o docente sobre como costuma organizar suas aulas de Matematica, ele

respondeu:

"Geralmente, utilizo a bibliografia recomendada e recursos ja existentes de
aulas de cadlculo, como materiais do Geogebra, animagoes e também recursos
para uso no quadro. Busco recursos educacionais que otimizem o tempo de
aula, como aqueles que evitam a necessidade de criar grdficos durante a
explicagdo" (Professor).

Embora se reconheca a amplitude da pratica docente e se compreenda que ela ndo se

limita a sala de aula, as entrevistas buscaram analisar as praticas do professor nesse contexto
pedagdgico. Procurou-se investigar junto aos alunos o que, como e por que a pratica pedagogica
do professor impacta (ou ndo) na qualidade das aulas.

Vale destacar que o processo de ensino-aprendizagem ndo ¢ uma ag¢do mecanica com
um roteiro predefinido. Nao existem féormulas magicas ou receitas prontas para ensinar, €
diversos fatores influenciam essa pratica, ndo sendo ela exclusivamente dependente do docente.
No entanto, € possivel aprimorar essas acdes. Nesse sentido, foi questionado ao professor quais

tipos de tarefas ele utiliza em sala de aula:

"Basicamente, aplico exercicios e mais exercicios para que os alunos fixem o
conteudo. Também trabalho com projetos de livros, iniciagdo cientifica e
planejamento de publicacées na area de cdlculo” (Professor).

A resposta do professor revela uma abordagem predominantemente tradicional em suas

praticas de ensino, com énfase na rotina intensiva de exercicios como estratégia principal para
a fixacao de conteudos. Esse método evidencia uma crenca na repeti¢do € na pratica continua
como formas eficazes de consolidar o aprendizado matematico.

No entanto, a mengdo a projetos de livros, iniciagdo cientifica e planejamento de
publicagdes na area de célculo indica uma tentativa de diversificar as praticas pedagogicas,
incorporando atividades que estimulam a pesquisa e o desenvolvimento de competéncias além
da resolucao de exercicios. Isso demonstra uma intengdao de conectar o contetido tedrico com
aplicacgdes praticas e contextos académicos, promovendo um aprendizado mais significativo e

motivador.



77

Ademais, a resposta sugere um possivel desequilibrio na distribui¢do das atividades,
com maior énfase na pratica repetitiva em detrimento de metodologias mais exploratorias e
investigativas, que poderiam enriquecer o processo de ensino-aprendizagem. Embora a
utilizagdo de projetos e iniciagdo cientifica seja mencionada, parece ocupar um papel
secundario na dinamica das aulas.

A seguir, perguntou-se como ele organiza os feedbacks aos alunos dentro do tempo
disponivel em aula:

"A gente sempre discute criticamente a avaliacdo durante as aulas"

(Professor).
A resposta direta e sucinta sugere que, na perspectiva do professor, o processo de

feedback ocorre de maneira constante durante as aulas, por meio da participagdo ¢ do
envolvimento dos alunos nas atividades propostas. Dessa forma, o feedback ¢ construido ao
longo do desenvolvimento das tarefas, consolidando um ciclo continuo de avaliacdo e
aprendizado.

Compreende-se que, ao se propor a formar professores, busca-se melhorar a qualidade
da educagdo e formar profissionais competentes. No contexto especifico da educagdo
matematica, isso significa fornecer suporte necessario para que os futuros docentes promovam
uma participacao significativa dos alunos, refletindo-se em sua pratica profissional.

Entrando na questdo de avaliagdo, foi questionado “quais papéis vocé tem como
professor?”

“A avaliagdo tem que ser para cada aluno, individual, cada aluno tem uma
maneira de se apresentar. Tem uns melhores, outros que ndo falam nada,
outros que nunca falam alguma coisa, nem querem ir ao quadro, mas outros
sdo mais soltos” (Professor).

A resposta do professor revela uma concepgao de avaliacdo individualizada, na qual ele

reconhece a diversidade de perfis e comportamentos presentes na sala de aula. Ao afirmar que
"cada aluno tem uma maneira de se apresentar", o docente demonstra consciéncia de que os
alunos possuem diferentes formas de expressado e participagao, o que reflete em suas formas de
aprender e ser avaliados.

Ao destacar que alguns alunos se expressam melhor, enquanto outros sdo mais
reservados ou preferem nao se expor publicamente, o professor evidencia uma percepgao
sensivel a heterogeneidade da turma. Ele reconhece que hé alunos extrovertidos, que participam
ativamente, e outros que, por timidez ou inseguranga, evitam o protagonismo em situagdes
publicas, como ir ao quadro.

Essa visdo sugere que o professor busca adaptar sua avaliacdo a essas diferencas

individuais, indicando uma preocupacao em considerar as particularidades de cada estudante.
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No entanto, ndo fica claro se essa percep¢ao se traduz em praticas avaliativas diversificadas e
inclusivas, ou se ainda prevalece um modelo tradicional de avaliacdo que privilegia apenas
determinadas formas de participagao.

Da mesma forma, buscamos entender como esse professor costuma realizar a avaliagao
ou as avaliagdes com a turma. Tivemos a seguinte resposta:

“A avaliagdo tem que ter uma prova, tem que ter trabalhos, tem que ter prova
online, tem que ter varios tipos de avalia¢do, porque se for so a prova aumenta
ainda mais o indice de reprovagdo, eles tambem realizam uma autoavaliagdo,
avaliam como eles foram na prova” (Professor).

Essa resposta do professor revela uma compreensdo abrangente e diversificada do

processo avaliativo, evidenciando a preocupacao em utilizar multiplas formas de avaliagdo para
contemplar diferentes perfis de aprendizagem dos alunos. Ao mencionar a necessidade de
aplicar provas tradicionais, trabalhos, provas online e autoavaliacdes, ele demonstra uma
abordagem flexivel, buscando equilibrar o rigor académico com a necessidade de inclusdo e
motivacao dos alunos.

Ao defender “varios tipos de avaliacao”, o professor demonstra que tenta se afastar da
avaliacdo exclusivamente baseada em provas tradicionais, reconhecendo que ao utilizar
unicamente essa abordagem pode aumentar o indice de reprovacdo. Ele parece entender que
métodos variados permitem captar um panorama mais completo do aprendizado, valorizando
ndo apenas a memorizagao de contetidos, mas também a aplicagdo pratica, a reflexdo critica e
a criatividade dos alunos.

Essa diversificagdio mostra uma preocupagdo com a equidade na avaliagdo,
reconhecendo que os alunos possuem diferentes habilidades e preferéncias de aprendizado.
Enquanto alguns se saem melhor em provas escritas, outros podem demonstrar seu
conhecimento de maneira mais eficaz por meio de trabalhos praticos ou avaliagdes online.

Ao justificar a diversidade de avaliagcdes para evitar um alto indice de reprovagao, o
professor revela uma sensibilidade ao impacto emocional e pedagogico das reprovagdes. Ele
parece entender que a reprovacao pode estar mais relacionada ao formato da avaliacdo do que
ao aprendizado em si, sugerindo que métodos variados oferecem mais oportunidades para que
os alunos demonstrem suas competéncias.

Ao incluir a autoavaliagdo no processo avaliativo, o professor evidencia um
compromisso com a formagao de alunos autonomos. Ele permite que os estudantes reflitam
sobre seu proprio desempenho, promovendo a metacogni¢do — a habilidade de avaliar suas
proprias estratégias de aprendizagem, reconhecer pontos fortes e identificar areas a serem

aprimoradas. Ao possibilitar que os estudantes avaliem suas acgdes, avangos e desafios, esse
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processo os envolve de maneira ativa no percurso educacional, tornando-os responsaveis pelo
seu desenvolvimento.

Além disso, a autoavaliagdo favorece o desenvolvimento da metacognigao, isto ¢, a
habilidade de refletir sobre os proprios métodos de aprendizagem, auxiliando os alunos a
reconhecer suas fortalezas e identificar areas que precisam ser melhoradas. Segundo Silva et al.
(2007, p. 90):

A autoavaliacdo, entre outras formas, pode alcangar bons resultados, desde que as
pessoas envolvidas nesse processo estejam conscientes dos critérios para a sua
aplicacdo: estabelecimento de objetivos gerais e de objetivos especificos para cada
questdo; clareza quanto as necessidades dos alunos; planejamento bem delineado; e
reflexdes teodricas a respeito das teorias que subjazem ao processo, pois se a
autoavaliacdo for utilizada de maneira impressionista, em vez de ser um instrumento
de desenvolvimento, podera se tornar fonte de desentendimento.

Indagamos o professor sobre estratégias utilizadas pelos alunos para compreenderem os
conteudos, a fim de verificar as observacdes que o professor faz as agdes de seus alunos.
“Vocé consegue perceber as estratégias mais utilizadas por eles para compreenderem os
conteudos?”

“Eu ndo sei porque eles ndo falam sobre isso, mas eu tento ser o mais
transparente possivel. Apesar de que as vezes eles reclamam das estratégias,
dessa maneira diferente de discutir, acham que eu falo muita coisa fora da
materia, que eu falo demais, eles dizem que eu deveria ser mais certinho, com
quadro organizado. Mas sempre estou indicando coisas para eles
pesquisarem” (Professor).

A resposta do professor revela autocritica e reflexividade em relacdo as suas praticas

pedagogicas, evidenciando um esfor¢o consciente em ser transparente e acessivel para os
alunos. No entanto, ela também expde desafios relacionados & comunicagdo e a aceitagdo das
estratégias de ensino adotadas.

Ao afirmar “Eu ndo sei porque eles ndo falam sobre isso”, o professor evidencia uma
lacuna na comunicagdo entre ele e os alunos. Isso sugere que ndo ha um canal claro ou aberto
para que os estudantes expressem suas percepgoes e estratégias de aprendizagem, o que poderia
ajudar o docente a ajustar suas praticas pedagogicas conforme as necessidades da turma.

A fala “eu tento ser o mais transparente possivel” sugere que o professor busca clareza
e honestidade em suas intengdes pedagdgicas, compartilhando com os alunos o proposito de
suas estratégias de ensino. Essa transparéncia reflete um compromisso com a ética educacional.

Ao mencionar que os alunos “reclamam das estratégias, dessa maneira diferente de
discutir”, o professor revela um conflito de expectativas. Ele parece utilizar métodos de ensino
que foquem na discussdo e na reflexao critica, possivelmente com abordagens mais dialdgicas

e participativas. No entanto, os alunos demonstram certa resisténcia, sugerindo que estdo
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acostumados com métodos tradicionais, nos quais o professor adota um papel mais expositivo
e organizado.

Essa resisténcia também fica clara quando os alunos reclamam que ele “fala muita coisa
fora da matéria” e “fala demais”. Isso sugere que o professor busca contextualizar o contetido
ou trazer discussdes ampliadas para enriquecer o aprendizado, o que nem sempre ¢ bem
compreendido ou valorizado pelos alunos.

A critica dos alunos de que o professor “deveria ser mais certinho, com quadro
organizado” revela uma expectativa de estruturacao linear do conhecimento, com apresentagdes
mais esquematicas e objetivas. Esse comentario sugere que os alunos valorizam uma
organizacdo visual e sequencial do contetido, o que pode estar em desacordo com o estilo
didatico do professor, que parece adotar uma abordagem mais fluida e exploratoria.

Essa percep¢ao indica um desafio na comunicacgao visual € na estruturagao das aulas,
sugerindo a necessidade de um equilibrio maior entre flexibilidade e organizagdo didatica para
atender as expectativas da turma.

De modo geral a resposta do professor revela uma reflexdo continua sobre suas praticas
pedagdgicas, evidenciando um esforco para inovar e diversificar as estratégias de ensino. No
entanto, ela também revela conflitos geracionais e culturais, onde as expectativas dos alunos
parecem estar alinhadas a métodos tradicionais, enquanto o professor busca introduzir praticas
mais investigativas e reflexivas.

Com essas entrevistas, a pesquisa buscou compreender os desdobramentos vindos da
formacao de professores de Matematica, na pratica docente e na qualidade do ensino a partir
das respostas dos alunos e do professor.

Além da entrevista com o professor, desenvolvemos também entrevistas com os alunos.
A seguir, acompanharemos as respostas desses discentes coletivamente.

Foi questionado “O que vocés acham da organizacdo das aulas do professor?”

E boa, mas ele faz umas analogias que confundem um pouco, ele traz assuntos
que estdo a frente, que a gente ainda ndo viu, e isso deixa a gente confuso e
preocupado, mas de certa forma é boa (Alunos)?.

A gente ndo entende a organizagdo que ele faz no quadro, é tudo muito
atrapalhado (Alunos).

2 Pelas respostas possuirem o mesmo teor, foram consideradas as respostas mais completas que funcionam como
sinteses dos apontamentos dos discentes.
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As respostas dos alunos revelam uma percepcao ambigua sobre a organizagao das aulas
do professor, apontando tanto aspectos positivos quanto dificuldades que impactam o processo
de aprendizagem.

Na primeira fala — “E boa, mas ele faz umas analogias que confundem um pouco, ele
traz assuntos que estdo a frente, que a gente ainda ndo viu, e isso deixa a gente confuso e
preocupado, mas de certa forma ¢ boa” — os alunos reconhecem um esfor¢o do professor em
contextualizar o contetido e utilizar analogias para facilitar a compreensao. Essa estratégia pode
indicar uma tentativa de relacionar o contetido atual com topicos mais avangados, promovendo
um aprendizado contextualizado e significativo.

No entanto, essa pratica parece gerar confusao e preocupacao nos alunos, sugerindo que
as analogias e a antecipacdo de contetidos ndo estdo sendo feitas de forma acessivel ou no
momento adequado para o nivel de compreensao da turma. Isso acaba revelando um certo
descompasso no planejamento didatico, onde a intencdo de enriquecer o conteudo pode acabar

sobrecarregando os alunos com informagdes que ainda ndo possuem a base necessaria para

compreender.
Na segunda fala — “A gente ndo entende a organizagdo que ele faz no quadro, é tudo
muito atrapalhado” — os alunos apontam um problema na organizagao visual e na estruturagao

das informagdes. Isso sugere que o professor nao segue uma sequéncia logica e clara ao escrever
no quadro, o que dificulta o acompanhamento do raciocinio e a assimilacdo do contetido.

Essa dificuldade pode indicar uma falta de planejamento visual ou uma abordagem
espontanea na hora de explicar o contetido, o que pode funcionar para alguns alunos, mas deixa
outros perdidos. Para estudantes que dependem de uma organizagdo linear e esquematica, essa
forma de exposicao pode prejudicar a compreensao e a assimilacdo do conhecimento.

Diante disso, percebe-se que, em algumas situagdes, o docente adota praticas que
confundem os alunos e, muito provavelmente, isso impacta na maneira como esses alunos
aprendem ou apresentam dificuldades de aprendizagem. Entende-se que, muitas vezes, a pratica
docente esta relacionada aos recursos € materiais utilizados pelo professor para desenvolver
suas aulas.

Em relagdo a essa dindmica de materiais, os alunos afirmaram que um dos recursos
utilizados de forma positiva € o software Geogebra

Ele utiliza o Geogebra, e isso ajuda bastante porque, por exemplo, tem
algumas fungdes que ndo tem uma visualizagdo na nossa cabega, entdo o
Geogebra ajuda a gente em relagdo a ponto, posigdo, ai fica bem tranquilo
de visualizar. Mas ele ndo utiliza muitos recursos além do computador, slides
etc... (Alunos).
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Essa resposta dos alunos revela uma percepgdo positiva do uso do Geogebra como
ferramenta pedagogica, destacando seu papel na visualizacdo de conceitos abstratos em
Matematica. No entanto, eles também apontam uma limitagdo na diversidade de recursos
didaticos utilizados pelo professor, sugerindo uma abordagem predominantemente digital e
pouco diversificada.

Ao afirmarem que o Geogebra “ajuda bastante porque, por exemplo, tem algumas
fungoes que ndo tém uma visualiza¢do na nossa cabe¢a”, os alunos indicam que o software
cumpre um papel essencial na concretizagdao de conceitos abstratos. No contexto do ensino de
Matematica, especialmente em topicos como fungdes, graficos e geometria, o0 Geogebra permite
que os alunos visualizem:

e Pontos e posigdes no plano cartesiano
e Gréficos de fungdes complexas
e Transformagdes geométricas

Essa capacidade de representacao visual dindmica auxilia na compreensao espacial e na
construcdo de significados matematicos que seriam dificeis de serem alcangados apenas com
explicagdes teoricas. O Geogebra, portanto, favorece o aprendizado visual e ajuda na formacgao
de imagens mentais dos conceitos matematicos, facilitando a compreensdo e a retengdo do

conhecimento. Este aspecto ¢ corroborado por Siqueira (2017, p. 2):

O Geogebra (aglutinagio das palavras Geometria e Algebra) é um software
matematico escrito na linguagem de programacao Java, disponivel de forma gratuita
nas mais diversas plataformas. Criado com o intuito de ser utilizado em sala de aula,
nos mais diversos niveis de educagdo, o programa apresenta, a0 mesmo tempo,
caracteristicas geométricas e algébricas de um mesmo objeto, tanto em duas quanto
em trés dimensdes, permitindo alteragdes dinamicas nos objetos prontos, sejam eles
pontos, retas, planos, vetores, matrizes ou fungdes que podem ser inseridos através de
ferramentas, ou comandos.

No entanto, os alunos observam que o professor “ndo utiliza muitos recursos além do

b

computador, slides etc...”, sugerindo que as aulas sdo altamente dependentes de recursos
digitais. Essa observagdo revela uma limitacdao na variedade de estratégias pedagogicas, o que
pode impactar negativamente o engajamento dos alunos com diferentes estilos de
aprendizagem.

Na pesquisa, com as entrevistas, buscou-se entender como outros fatores interferem no
ensino durante a lecionagdo da disciplina. Os fatores questionados foram o tempo, o ambiente

e a dindmica das aulas. Os alunos compreendem da seguinte forma:

As vezes por serem contetidos extensos, duas aulas no dia ndo sdo o suficiente
para um bom aprofundamento dos assuntos. O ambiente favorece, o tempo é
bom também para algumas aulas, outras ndo. Seria bom se ele fosse mais
devagar um pouco, ndo no sentido de atrasar os conteudos, as vezes ele



83

explica duas vezes uma coisa que ele poderia explicar uma unica vez, mas
com calma (Alunos).

A fala dos alunos revela uma percep¢do de insuficiéncia de tempo para o
aprofundamento dos conteudos abordados nas aulas, sugerindo que a extensdo ¢ a
complexidade dos temas exigem um ritmo diferente de ensino. Eles reconhecem que o ambiente
de aprendizagem ¢ favoravel e que o tempo de aula ¢ adequado para determinados topicos, mas
ndo ¢ suficiente para outros que requerem maior aprofundamento e reflexao.

Ao afirmarem que “duas aulas no dia ndo sdo o suficiente para um bom
aprofundamento dos assuntos”, os alunos indicam que o tempo disponivel ndo permite uma
exploragdo detalhada dos contetidos, o que pode gerar lacunas na compreensdo € no
aprendizado significativo. Isso sugere que os topicos sao abordados de maneira superficial ou
acelerada, o que compromete o desenvolvimento de habilidades analiticas e reflexivas.

A resposta dos alunos também apresenta uma aparente contradi¢do ao sugerirem que o
professor poderia “ir mais devagar”, mas ao mesmo tempo mencionarem que ele “explica duas
vezes uma coisa que poderia explicar uma unica vez, mas com calma”. Isso revela uma
percepcao complexa do ritmo de ensino, por um lado, os alunos percebem que o professor
avanga rapidamente nos conteudos, dificultando um entendimento profundo, mas por outro
lado, eles identificam repeticdo desnecessaria em certos momentos, sugerindo que o problema
nao estd no tempo em si, mas na gestao desse tempo.

Essa contradi¢do indica que o professor pode estar utilizando a repetigdo como
estratégia para suprir a falta de clareza na primeira explicacdo. Em vez de explicar o mesmo
conceito varias vezes, os alunos desejam uma explicacdo inicial mais calma, detalhada e
organizada, permitindo que eles compreendam de maneira clara e objetiva logo na primeira
exposicao.

Na realizagdo de avaliagdes, execucdo de aulas, organiza¢do e planejamento de
conteudos, o professor adapta suas estratégias e atividades conforme as necessidades de
aprendizagem de seus alunos, buscando sempre estabelecer conexdes entre os conteudos
matematicos e o processo de ensino-aprendizagem. O docente, ao planejar suas aulas, leva em
consideracdo ndo apenas os objetivos pedagogicos, mas também as dificuldades e os interesses
de seus estudantes, a fim de tornar o aprendizado mais significativo e acessivel.

Essas praticas, no entanto, sdo moldadas dentro de um contexto mais amplo, que
envolve a necessidade de cumprir um curriculo estabelecido pela instituigdo de ensino. O
curriculo, com suas diretrizes e objetivos a serem alcangados, orienta o professor na escolha

dos contetidos e metodologias a serem adotados. No entanto, mesmo com essas exigéncias
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institucionais, o professor busca constantemente formas de flexibilizar o ensino, adaptando as
atividades de modo a atender a diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem da turma.
Dessa maneira, o docente ndo sé se compromete com as metas académicas, mas também
com a personalizacao da aprendizagem, assegurando que cada aluno tenha a oportunidade de
se desenvolver de maneira plena e individualizada.
Assim sendo, questionamos quais as tarefas que o professor mais solicita a eles?

Quanto a isso, ele ¢ bem dindmico, pede coisas complexas e aleatorias. Na
maioria das vezes passa varias listas de exercicios, pede pra gente resolver
no quadro, e ainda pede pra gente fazer videos pro Youtube (Alunos).

Essa resposta dos alunos revela uma percepgdo ambigua sobre as praticas pedagdgicas
do professor, destacando aspectos tanto dindmicos e inovadores quanto exigentes e
desafiadores.

Ao afirmarem que o professor € “bem dindmico” e “pede coisas complexas e
aleatorias”™, os alunos reconhecem que ele adota uma abordagem variada e pouco convencional,
tentando quebrar a monotonia das aulas tradicionais. O uso de diferentes estratégias, como listas
de exercicios, apresentacdes no quadro e a criacdo de videos para o YouTube, sugere uma
tentativa de explorar multiplos formatos de aprendizagem, combinando pratica tradicional
(listas de exercicios) com atividades mais contemporaneas e digitais (videos para o YouTube).

Essa diversidade de atividades indica que o professor busca contextualizar o
aprendizado matematico em cenarios mais amplos, conectando-o a situagdes reais e
contemporaneas.

Por outro lado, os alunos mencionam que as tarefas sdo “complexas e aleatorias”, o que
sugere dificuldade na organizagdo e no encadeamento dos conteudos. Essa percep¢do pode
indicar uma falta de clareza nos objetivos das atividades, visto que o carater “aleatorio” sugere
que os alunos ndo compreendem a ldgica por tras da sequéncia de exercicios e atividades.

E importante destacar o pedido para que os alunos “fa¢cam videos para o YouTube”, pois
isso revela uma pratica pedagdgica inovadora e contemporanea, alinhada as demandas da
cultura digital atual.

Da mesma forma que foram questionados sobre a organizacao das aulas elaboradas pelo
professor, foram questionados também sobre o feedback ao seu trabalho. Referente as suas
participacoes e nos trabalhos que realizam, como o docente apresenta feedback a vocés?

Ele so da feedback através das notas, diferente disso a gente nunca viu
(Alunos).
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A resposta dos alunos revela uma limitacdo na pratica de feedback do professor,
evidenciando uma abordagem predominantemente quantitativa e pouco formativa. Ao
afirmarem que “ele so da feedback através das notas” e que “diferente disso a gente nunca viu”,
os alunos indicam que o retorno sobre o desempenho € restrito a avaliagao somativa, ou seja, a
atribuicdo de notas numéricas ou conceitos finais.

A utilizacdo exclusiva de notas como forma de feedback sugere que o professor adota
uma abordagem predominantemente quantitativa de avaliagdo, na qual o foco esta no resultado
final e ndo no processo de aprendizagem. Esse tipo de feedback apresenta algumas limitagoes,
como a falta de orientagdo para a melhoria continua, ja que o aluno nao compreende quais foram
seus acertos e erros especificos, nem como pode melhorar seu desempenho em avaliagdes
futuras. Além disso, a auséncia de devolutiva qualitativa impede explicagcdes ou comentarios
sobre as estratégias de resolucgdo, raciocinios utilizados ou pontos que precisam de reforgo,
limitando o aprendizado reflexivo.

A fala dos alunos também evidencia a auséncia de feedback formativo, aquele que
orienta o aluno durante o processo de aprendizagem, ajudando-o a progredir e a ajustar suas
estratégias de estudo. Ao ndo oferecer explicagdes detalhadas sobre o desempenho, o professor
deixa de identificar erros especificos e sugerir formas de corre¢ao e melhoria.

Para além das ag¢des do professor, estdo as praticas dos discentes. Desse modo,
perguntamos aos alunos que papel eles entendem que t€m no processo de avaliacao?

Acho que isso varia muito de aluno pra aluno, claro que quando fazemos uma
avaliagdo queremos uma nota. Mas também precisamos entender que isso tem
a ver com a nossa aprendizagem e o nosso desempenho. O professor ensina e
a gente tem que fazer valer nosso dever, que ¢ se dedicar para aprender
(Alunos).

Nessa resposta, os discentes revelam que compreendem que o sucesso da avaliagdo ndo
esta ligado exclusivamente as praticas do professor, mas sim a uma combinagdo entre as acdes
docentes e discentes. Consequentemente, reconhecem que cada aluno tem um papel
significativo no processo de ensino e aprendizagem.

Decorrente a isso, 0s questionamos sobre o papel do professor em sala de aula, o que

eles entendem sobre isso. Os alunos responderam da seguinte forma:

Acho que se ndo ha um professor em sala de aula, ndo existem as aulas. Mas
claro também que esse professor precisa ter dindmica de aula, didatica e
metodologia, caso contrario, ele so6 vai atrapalhar. O professor tem que ser
um comunicador que consiga passar o conhecimento que ele tem para cada
aluno, pois cada estudante tem uma maneira de aprender, um tempo para
assimilar o conteudo. Uma coisa legal dele (professor) é que ele ndo foca
apenas nos alunos da frente e que sdo inteligentes. Ele busca a participa¢do



86

de todos, busca colocar para falar os alunos que estdo la atrds, as vezes
timidos e com medo (Alunos).

Essa resposta dos alunos revela uma compreensdao ampla sobre o papel do professor,
destacando a importancia da presenga do docente em sala de aula, mas também a necessidade
de habilidades pedagogicas essenciais, como didatica, metodologia € comunicagao eficaz.

Os alunos reconhecem que a presenca do professor ¢ fundamental para a existéncia das
aulas, indicando que o docente ndo ¢ apenas um transmissor de conteudo, mas o mediador do
processo de ensino-aprendizagem. Eles destacam que “se ndo hd um professor em sala de aula,
ndo existem as aulas”, o que reflete a visdo de que o professor € a figura central na organizagao
e no desenvolvimento das atividades educacionais. No entanto, essa centralidade ndo € vista de
maneira autoritaria ou rigida, mas como um elemento essencial para o engajamento ¢ a
orientacdo do aprendizado.

Ao mesmo tempo, os alunos ressaltam que a presenga do professor, por si s6, ndo €
suficiente. Eles enfatizam que o docente precisa ter “dindmica de aula, diddtica e metodologia”,
reconhecendo a importancia de um ensino ativo, organizado e planejado. Para eles, o professor
deve ser capaz de adaptar suas estratégias conforme as necessidades e ritmos de aprendizagem
dos alunos, utilizando métodos variados para tornar o aprendizado acessivel e motivador.

A resposta também destaca que o professor precisa ser um “comunicador que consiga
passar o conhecimento para cada aluno, pois cada estudante tem uma maneira de aprender,
um tempo para assimilar o conteudo”. Essa percepc¢ao indica que os alunos compreendem a
diversidade de estilos de aprendizagem presentes na sala de aula e esperam que o professor
adapte sua comunicagao e abordagem para alcancar a todos, respeitando os diferentes ritmos de
assimilagao.

Ao mencionarem que o professor ndo foca apenas “nos alunos da frente e que sdo
inteligentes”, os alunos reconhecem uma postura inclusiva e democratica no docente. Eles
valorizam o esforco do professor em promover a participagdo de todos os alunos, especialmente
daqueles que estao “la atras, as vezes timidos e com medo”. Essa observagdo sugere que o
professor estabelece um ambiente de aprendizagem inclusivo, no qual todos os alunos sao
estimulados a participar, independentemente de sua posicdo na sala de aula ou de seu
desempenho académico.

Essa pratica evidencia uma sensibilidade pedagdgica do professor, ao lidar com alunos
timidos ou com dificuldades de expressdao, demonstrando um compromisso com a equidade na

participagdo e o desenvolvimento da confianca e autoestima de todos os estudantes.
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Em conclusdo na entrevista, buscou-se compreender sobre a relagdo professor-aluno, e
vice-versa. De que forma a relagdo de vocés com o professor ajuda ou ndo no processo de
aprendizagem?

O ambiente de aprendizagem necessita de amizade, quando a gente se
aproxima do professor a gente desenvolve uma certa intimidade educacional.
Ele ndo so nos avalia pela prova, mas pelo nosso comportamento em sala de
aula, entdo a gente mantém uma parceria pra conseguir tirar nossas duvidas
(Alunos).

A resposta dos alunos indica uma visdo positiva sobre a relagdo professor-aluno,
destacando a importancia de um ambiente de aprendizagem baseado em amizade, respeito e
confianca. Eles reconhecem que a proximidade com o professor contribui para o
desenvolvimento de uma intimidade educacional, ou seja, uma conexdo que vai além da
formalidade académica e permite um didlogo aberto e acolhedor.

Ao afirmarem que “o ambiente de aprendizagem necessita de amizade”, os alunos
enfatizam que um relacionamento amistoso e respeitoso com o professor facilita o aprendizado,
tornando a sala de aula um espaco de conforto e seguranca emocional. Esse sentimento de
acolhimento cria um clima de confianga, no qual os alunos se sentem a vontade para expressar
suas duvidas, dificuldades e opinides, sem medo de julgamento ou punigao.

Essa percepcao revela que os alunos ndo veem o professor apenas como uma figura de
autoridade, mas como um parceiro no processo de ensino-aprendizagem, alguém com quem
podem compartilhar seus desafios e conquistas. Essa visdo de parceria educacional evidencia
uma relagcdo pedagogica dialdgica, em que ha troca mutua de conhecimentos € um vinculo
afetivo saudavel, promovendo um ambiente mais colaborativo e inclusivo.

Ao mencionarem que “mantém uma parceria para conseguir tirar duvidas”, os alunos
indicam que o vinculo de confianga e respeito estabelecido com o professor facilita o
aprendizado continuo, permitindo que eles se sintam confortaveis para procurar o docente

sempre que enfrentam dificuldades.

5.6 Triangulacio dos dados

O Quadro 7 retrata a forma como os dados foram articulados. Trata-se de um esquema
de andlise e interpretacdo onde se procura fazer a triangulacdo dos dados oriundos das

entrevistas e das observagdes (Borralho, Fialho, Cid, 2015).

Quadro 7 — Esquema de triangulacdo de dados
Técnicas de recolha de dados

Objetos Observacio Entrevistas Entrevistas Sintese
(Obs) (EP) (EA) horizontal
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Ol — Ensino | Anélise Obs/O1 Analise Analise Sintese
EP/O1 EA/O1 horizontal
interpretativa O1
02 - Analise Obs/O2 Analise Analise Sintese
Avaliacao EP/O2 EA/O2 horizontal
interpretativa 02
03 - Analise Obs/O3 Analise Analise Sintese
Participagao EP/O3 EA/O3 horizontal
dos alunos interpretativa O3
Sintese Sintese vertical | Sintese vertical | Sintese vertical Sintese
Vertical interpretativa interpretativa interpretativa Conclusiva
Obs EP EA

Cada objeto ¢ alvo de uma andlise de acordo com os dados oriundos de cada uma das
técnicas de coleta de dados. Por exemplo: Analise Obs/O1 refere-se a andlise do objeto
“Ensino” a partir dos dados das observagdes das aulas; Analise EP/O2 diz respeito a analise do
objeto “Avaliacdo” com base nos dados da entrevista ao professor; e Analise EA/O3
corresponde a analise do objeto “Participacdo dos alunos” a partir dos dados das entrevistas
com os alunos.

A partir dessas analises, sao elaboradas sinteses interpretativas verticais, que retratam
as caracteristicas dos objetos de andlise com base nas observagdes e entrevistas, e sinteses
interpretativas horizontais, que fornecem informagdes sobre as caracteristicas de cada objeto,
considerando os dados coletados por meio da observacao e das entrevistas. Da articulagdo entre
as sinteses interpretativas verticais e horizontais, resulta uma sintese conclusiva, que visa
responder as questdes de investigacao deste estudo (Borralho, Fialho, Cid, 2015; Yardley, 2009;
Yin, 2016).

Neste trabalho, embora todas as andlises previstas tenham sido realizadas,
apresentaremos apenas as sinteses interpretativas horizontais, pois sdo essas que oferecem uma
visdo mais completa de cada um dos objetos de estudo, ao articular todos os dados oriundos
dos diversos instrumentos de coleta.

As analises e sinteses verticais de cada objeto, em relacdo aos dados de cada um dos

instrumentos de investigacao utilizados, estdo apresentadas no Apéndice G.

5.6.1 Sintese horizontal interpretativa do objeto Ensino (01)

Apesar de terem ocorrido no mesmo ambiente, com a mesma turma, na mesma
disciplina, com o mesmo professor e os mesmos alunos, observamos trés versdes e visdes

distintas sobre um dos eixos da pesquisa: o ensino. Essas diferentes perspectivas emergiram a
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partir de trés abordagens analiticas: a analise das observagdes, a analise da entrevista com o
professor e a andlise da entrevista com os alunos.

No entanto, ndo nos interessa apenas apresentar os dados coletados. Conforme aponta
Fernandes (2006, p. 38), “interessa-nos perceber como ¢ que alunos e professores lidam com
uma variedade de tarefas, nomeadamente no que se refere a avaliagao do trabalho desenvolvido,
dos progressos alcancados e das dificuldades que € necessario enfrentar”. Dessa forma,
buscamos compreender as dindmicas subjacentes as praticas pedagogicas e como elas impactam
o processo de ensino-aprendizagem.

A andlise revelou que o ensino de Calculo em uma turma de licenciatura em Matematica
foi predominantemente desenvolvido a partir de praticas tradicionais, caracterizadas pela
resolucao de listas de exercicios e pela exposicao oral do professor, que adotava um papel de
palestrante, enquanto os alunos assumiam um papel passivo, como uma ‘“assembleia”.
Paralelamente, identificamos uma inquietagao dos discentes diante dessas praticas tradicionais,
que, segundo eles, acabam por mecanizar o aprendizado.

No entanto, apesar dessas inquietagdes, os alunos reconheceram a existéncia de praticas
satisfatorias que contribuem para a compreensdo de determinados contetidos. Um exemplo
relevante foi o uso do software Geogebra, que facilita a aprendizagem por meio da visualizacao
grafica. Esses recursos e materiais se adequam a planificagdo e organizagado das aulas, refletindo
o esfor¢o do professor em diversificar suas estratégias para o desenvolvimento do ensino.

Esse contexto nos faz compreender que “as tarefas tém um papel crucial na
aprendizagem dos alunos e deverdo ser selecionadas de tal forma que facilitem e promovam a
integragdo dos processos de ensino, aprendizagem e avaliagao” (Fernandes, 2006, p. 38). As
tarefas compdem a dinamica de sala de aula, que ¢ estabelecida a partir da interagdao entre o
papel do professor e o papel dos alunos. Nesse sentido, Sousa e Farias (2023, p. 6) definem essa
dindmica como Conhecimento Didatico do Conteudo, o qual envolve “caracteristicas e padrdes
da aprendizagem e do ensino da Matematica, ou seja, o entendimento de como os alunos
aprendem, a partir dos variados métodos de ensino, recursos e materiais didaticos, bem como
das diretrizes propostas para gerir o ambiente educacional”.

No que diz respeito as caracteristicas e padrdes do objeto de ensino, o professor
participante da pesquisa organizava suas aulas com base na orientagdo de livros didaticos e na
continuidade dos contetidos trabalhados na aula anterior, visando estabelecer coeréncia e
continuidade nas relagdes entre os temas abordados. Para a execugdo dessas aulas, o docente
utilizava apostilas conteudistas e listas de exercicios, com atividades voltadas especificamente

para o desenvolvimento dos conteudos matematicos.
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Além desses recursos, o professor também fazia uso de quadro de escrever e projecdes
de slides para ilustrar e complementar suas explicagdes. Esses métodos e materiais organizados
e planejados constituem a estrutura do objeto de ensino, estabelecendo as trocas de
conhecimento vivenciadas em sala de aula entre o professor e seus alunos.

Em sintese, o estudo evidencia que, embora prevalecam praticas tradicionais, o
professor demonstra um esforco em diversificar seus recursos e estratégias pedagogicas,
buscando conectar os contetidos matematicos a experiéncias visuais € interativas, como 0 uso
do Geogebra. Esse equilibrio entre praticas tradicionais e inovagdes tecnologicas reflete a
complexidade do processo de ensino-aprendizagem, evidenciando a importancia de um
planejamento didatico que considere as necessidades e expectativas dos alunos, ao mesmo

tempo em que promove um ambiente de aprendizagem dindmico e inclusivo.

5.6.2 Sintese horizontal interpretativa do objeto Avaliagao (02)

Ap0s a sintese horizontal interpretativa sobre o objeto de estudo “ensino”, apresenta-se
agora a sintese horizontal interpretativa sobre o objeto de estudo “avaliacdo”. Novamente, essa
analise foi realizada a partir de trés visoes diferentes, oriundas de trés fontes de dados, mas com
um ponto em comum: a analise critica sobre a forma como o docente desenvolve a avaliagao
com a turma.

Na concepgao do professor, a avaliacdo deve necessariamente incluir uma prova, na
qual os alunos sdo avaliados individualmente por meio da resolugdo de célculos relacionados
aos conteudos discutidos durante as aulas. Observou-se que essa pratica € consistente e
recorrente, sendo um dos principais meios utilizados pelo professor para atribuir notas aos
alunos. Em uma perspectiva mais direta, Costa (2010, p. 34) define a avaliagdo como “um
processo que envolve verificar a compreensdo dos estudantes durante o processo, testar a
compreensdo ao final de uma unidade ou de um tdpico do assunto e também avaliar o proprio
ensino”.

No entanto, ficou evidente que o professor ndo demonstra grandes preocupacgdes em
verificar a compreensdo dos alunos durante o processo de ensino e aprendizagem,
concentrando-se apenas em testar a compreensao ao final da unidade. Essa abordagem reflete
uma pratica avaliativa predominantemente somativa, focada no resultado final e ndo no
acompanhamento continuo do desenvolvimento dos alunos.

Como consequéncia, observou-se a quase total auséncia de feedback oferecido pelo
professor em relagdo ao desempenho dos alunos. Os feedbacks se limitam a atribui¢dao de

conceitos e notas, sem a presenca de devolutivas qualitativas que orientem os alunos sobre seus
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acertos ¢ dificuldades. Assim, o objeto da avaliacdo mostrou-se diretamente relacionado as
tarefas e atividades intencionalmente avaliativas, cujo objetivo principal era atribuir conceitos
e notas, configurando-se como feedbacks exclusivamente quantitativos.

No ambito dessa concepgao, o professor também contabilizava a frequéncia dos alunos
como parte da avalia¢do, na tentativa de obter um indicador de participagdo e comprometimento
ao longo do curso. Entretanto, essa abordagem revela um carater burocratico da avaliagao,
focado na presenca fisica em sala de aula, sem um aprofundamento na compreensao do
envolvimento efetivo dos alunos nos processos de ensino e aprendizagem.

Apesar dessas observagdes, ¢ importante considerar que “a avaliacdo que se faz nas
salas de aula ndo ¢ uma questdo técnica ou uma mera questdo de constru¢do e utilizagao de
instrumentos, nem um exercicio de encaixar conhecimentos, capacidades, atitudes ou
motivagdes dos alunos numa qualquer categoria” (Fernandes, 2006, p. 36). A avaliagdo deve
ser compreendida como um processo humano e dindmico, que envolve valores morais, juizos
de valor e contextos socioculturais, indo além da simples atribui¢do de notas e conceitos.

Do ponto de vista dos alunos, percebe-se um comprometimento com o aprendizado ¢ a
participacao nas atividades avaliativas. Eles compreendem que ¢ necessario dedicar-se as aulas
para valorizar o ensino recebido, o que justifica seu engajamento nas tarefas propostas pelo
professor, como a producao de videos explicativos para o canal do YouTube, a resolugdo de
exercicios no quadro e a apresentacao de seminarios. Essa postura demonstra que os alunos
percebem a avaliagdo ndo apenas como uma obrigagdo escolar, mas como um processo
colaborativo e participativo, no qual podem demonstrar suas competéncias de diferentes
maneiras.

Essa compreensdo estd em consonancia com a visdo de Fernandes (2006, p. 36),
segundo a qual “a avalia¢do ¢ um processo desenvolvido por e com seres humanos para seres
humanos, que envolve valores morais e éticos, juizos de valor e problemas de natureza
sociocognitiva, sociocultural, antropoldgica, psicoldgica e também politica”. Assim, os alunos
reconhecem que a avaliagdo nao € neutra, mas carregada de significados sociais e culturais que
influenciam suas atitudes e comportamentos em sala de aula.

Contudo, os alunos também apontam dificuldades no aprofundamento dos contetdos,
relatando que o numero de aulas disponiveis nao ¢ suficiente para uma compreensao
aprofundada e que seria importante o professor explicar os conteidos com mais calma. Eles
destacam que essa calma ndo significa atraso no andamento do curso, mas sim a necessidade
de um tempo maior para a participagdo ativa em sala de aula, o que possibilitaria um

aprendizado mais consolidado e, consequentemente, uma avaliacdo mais eficaz.
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Do ponto de vista do professor, ha o entendimento de que a avaliacdo deve ser
individualizada, considerando as especificidades e os diferentes ritmos de aprendizagem de
cada aluno. Essa percepg¢ao revela uma sensibilidade as diferengas individuais, o que € positivo,
mas a pratica nao reflete uma abordagem avaliativa que realmente considere essas
especificidades durante o processo de ensino-aprendizagem. O foco permanece na avalia¢ao
final por meio de provas, sem o acompanhamento continuo e formativo.

Essa pratica revela um desafio na adaptacdo da avaliagdo ao contexto humano e
sociocognitivo dos alunos, o que ¢ essencial, considerando que a avaliagao educacional ¢ um
processo complexo que envolve seres humanos e deve ser estabelecida a partir de acdes
detalhistas e contextualizadas, visando a adequagdo ao ensino e a participacao dos alunos.

Em sintese, a analise da avaliacdao revela um modelo predominantemente somativo e
quantitativo, focado na atribuicao de notas através de provas individuais. Embora o professor
reconhe¢a a necessidade de individualizagdo, as praticas avaliativas nao refletem uma
abordagem formativa que acompanhe o desenvolvimento continuo dos alunos. Os feedbacks
sao limitados a conceitos e notas, sem orientagdes qualitativas para a melhoria do desempenho.

Por outro lado, os alunos demonstram comprometimento e participagdao ativa,
compreendendo a avaliacdo como um processo colaborativo e humano. No entanto, eles sentem
necessidade de um tempo maior para assimilagao e participacao em sala de aula, o que poderia
contribuir para um aprendizado mais consolidado e significativo.

Essa interpretacdo sugere a necessidade de repensar as praticas avaliativas, integrando
feedbacks formativos e continuos que orientem os alunos durante todo o processo de
aprendizagem, ao mesmo tempo em que promovam um ambiente de avaliagdo mais justo,

inclusivo e humano.

5.6.3 Sintese horizontal interpretativa do objeto Participagao dos alunos (03)

Desta vez, serd discutido o objeto de estudo “Participacdo dos alunos”. As praticas
docentes estdo diretamente ligadas a participagdo e a aprendizagem dos alunos (Fernandes,
2011). Os métodos utilizados pelo professor para apresentar os conteudos auxiliam os alunos a
desenvolverem uma aprendizagem significativa no ambito de perspectivas educacionais.

Entretanto, percebe-se que os métodos utilizados pelos alunos para aprenderem os
contetdos nao sdo de pleno conhecimento do professor. Segundo os proprios alunos, seria
importante que o professor tivesse consciéncia dessas estratégias de aprendizagem para poder
articula-las com o ensino e a avaliagdo. Nesse contexto, € necessario ter cuidado e compreender

que “os processos de aprendizagem ndo sdo propriamente lineares, desenvolvendo-se em
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multiplas dire¢des e a ritmos que nem sempre obedecem a padrdes regulares” (Fernandes, 2005,
p. 6).

Na entrevista com os alunos, € possivel perceber que eles reconhecem agdes do
professor que favorecem a aprendizagem, sendo uma delas o fato de o docente nao excluir
nenhum aluno ao realizar atividades ou ao fazer questionamentos em sala de aula, considerando
sempre o assunto abordado no dia. Essa pratica reflete uma abordagem inclusiva e promove um
ambiente participativo e acolhedor.

A partir das discussoes realizadas por Piaget e Melo (1980), Santos (2021, p. 64) define
a pratica docente como “parte da caracterizagdo da participagdo espontanea do aluno, essencial
para a redescoberta, a criatividade e ndo apenas o armazenamento de informagdes”.
Simultaneamente, a participag@o dos alunos faz parte de “um ensino autdnomo, cooperativo e
priorizado pelo raciocinio dedutivo, no qual o papel do professor € questionar, supervisionar e
orientar, sempre considerando o ser em sua globalidade” (Santos, 2021, p. 64).

Nesse sentido, Fernandes (2005, p. 7) afirma que “¢ fortemente desaconselhado, face
ao que hoje sabemos, um ensino que seja exclusivamente baseado na pratica de procedimentos
rotineiros, conduzindo a aprendizagens de fatos isolados e discretos, muitas vezes pouco
relacionados entre si”. Essa abordagem descontextualizada pode limitar a participagdo ativa e
significativa dos alunos, reduzindo o aprendizado a memorizagao e repetigao.

Essa perspectiva refor¢ca a importancia da relagdo entre os alunos e seus pares,
evidenciando que, para integrar ensino, avaliagdo e participagdo dos alunos, ¢ necessario
estabelecer uma cooperacgdo ativa entre estudantes e professor. Esse ambiente de estudo pode
ocorrer tanto em contextos presenciais quanto virtuais, desde que se promova a interagao
colaborativa e a troca de conhecimentos.

Dessa forma, “a aprendizagem da docéncia torna-se cada vez mais singular para cada
professor em seu percurso de formagdo, cuja descoberta amplia as possibilidades de éxito na
formagdo de futuros professores” (Beltrao, 2018, p. 156). Assim, a integragdo entre ensino,
avaliacdo e participagdo nao sO contribui para um ambiente de aprendizagem inclusivo e
dindmico, mas também enriquece o processo de formacgdo docente, estimulando inovacao
pedagdgica e crescimento profissional.

Com base no que foi observado, pode-se concluir que as praticas do docente promovem,
em certa medida, a participacao dos alunos, mas com algumas limitagdes e desafios. Por um
lado, o professor adota estratégias inclusivas ao ndo excluir nenhum aluno durante as atividades

e questionamentos em sala de aula, promovendo um ambiente participativo e acolhedor. Por
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outro lado, a anélise também sugere que a participacao dos alunos ¢ limitada principalmente
pela énfase em procedimentos rotineiros e memorizagao de contetdos.

Outro ponto relevante ¢ que o professor ndo parece ter pleno conhecimento das
estratégias que os alunos utilizam para aprender, o que poderia limitar sua capacidade de
articular suas praticas pedagdgicas com as necessidades e estilos de aprendizagem dos alunos.
Essa falta de conexdo pode reduzir a efetividade da participagdo, ja que as atividades propostas
nem sempre dialogam com as estratégias pessoais de estudo dos discentes.

Portanto, pode-se inferir que as praticas do docente promovem a participagao dos alunos
em um nivel inicial e inclusivo, mas ndo exploram plenamente o potencial de participacao ativa
e reflexiva. Para ampliar essa participacdo, seria necessario diversificar as metodologias de
ensino, incorporando estratégias mais interativas e investigativas, bem como considerar as
diferentes formas de aprender dos alunos, promovendo um ambiente de aprendizado mais

dindmico, significativo e engajador.

5.6.4 Sintese conclusiva

A complexidade existente entre os trés eixos investigativos — ensino, avaliacdo e
participacdo dos alunos — exige uma andlise e discussdo cuidadosa sobre os métodos e
processos envolvidos na sua caracterizagdo. Isso ocorre porque as observacdes € entrevistas
nao sdao métodos exclusivos nem suficientes para o desenvolvimento completo dessa
articulacdo. Conforme aponta Fernandes (2011, p. 9), “€¢ claramente insuficiente limitar as
investigagdes as entrevistas a alunos e/ou a professores para que dai se possa inferir algo que
seja realmente mais substantivo, profundo e abrangente do que o que se tem obtido até agora”.

A primeira questdo norteadora desta dissertagdo estd associada ao objetivo de
caracterizar as praticas de ensino e de avaliagdao do professor participante da pesquisa. Suas
praticas de ensino foram estabelecidas a partir de explicagdes expositivas sobre os conteudos
de Calculo I, configurando uma rotina de aulas expositivas e continuas, com o auxilio de
recursos como quadro de escrever, slides, aplicativos de comunicagdo, softwares especificos,
apostilas e livros didaticos.

De acordo com as entrevistas, utilizando esses materiais, o professor estruturava suas
aulas de maneira a permitir a participagao e interacdo de todos os alunos, recorrendo, em alguns
momentos, a perguntas e curiosidades sobre o assunto tratado. Embora essa estratégia tenha
potencial positivo para o engajamento dos estudantes, ndo se observou uma integragao

consistente entre ensino e avaliacdo em relagdo a participagao ativa dos alunos.
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A segunda questdo norteadora refere-se a caracterizagao da participacdo dos alunos nos
processos pedagdgicos e didaticos. Essa questao remete a discussdo sobre a aprendizagem dos
alunos, que ¢ desenvolvida a partir de sua participagdo nos processos de ensino e avaliacao.
Observou-se que os processos pedagogicos e didaticos vivenciados pelos alunos estdao
diretamente ligados a forma como o professor ensina e avalia.

Essa dinamica foi evidenciada nas observacdes em sala de aula e nas entrevistas com os
alunos, os quais relataram participar ativamente das aulas presenciais, realizando as atividades
e exercicios propostos pelo professor. No entanto, quando surgem duvidas e ndo encontram
oportunidade para questionar o professor, recorrem a videos no YouTube como estratégia para
compreender os conteidos. Esse comportamento revela uma busca por autonomia na
aprendizagem, mas também expde limitagdes na interacdo professor-aluno, particularmente na
oferta de suporte durante o processo de aprendizagem.

O ensino desenvolvido pelo professor em sala de aula influencia diretamente a
aprendizagem dos alunos, e, nesse contexto, a avaliagdo desempenha um papel central no
relacionamento entre ensino e participacao dos alunos. No entanto, conforme Fernandes (2011,
p. 11) observa, “para que, nas salas de aula, a avaliacdo faca parte integrante dos processos de
ensino e de aprendizagem ¢, antes do mais, necessario pensd-la como uma questao
eminentemente pedagogica e didatica”.

A analise sugere que o professor prioriza uma avaliagdo somativa, focada em provas e
atribui¢do de notas, o que limita a integracdo da avaliagdo com o ensino e a participagdo ativa
dos alunos. Essa pratica avaliativa ¢ percebida como um momento isolado do processo de
aprendizagem, ndo contribuindo para o desenvolvimento continuo e reflexivo dos alunos.

Diante dessa discussdo, emerge a esperanca de uma educagdo mais qualitativa e
significativa, embora seja essencial reconhecer que o professor ndo pode ser responsabilizado
exclusivamente por todo o processo educacional. Existem diversos elementos contextuais e
estruturais que impactam esse processo, o que exige uma reflexdo mais ampla e complexa sobre
0s papéis e responsabilidades na educacao.

Domingos Fernandes provoca essa reflexdo ao questionar: “serd que poderemos dizer
que o professor avalia sozinho, mesmo que ndo partilhe o seu poder de avaliar?” (Fernandes,
2011, p. 12). Esse questionamento suscita uma analise mais profunda sobre a responsabilidade
compartilhada na avaliacdo, sugerindo que o processo avaliativo ¢ construido coletivamente,
envolvendo alunos, professores e o contexto educacional como um todo.

Além disso, Fernandes (2011, p. 12) levanta outra reflexdo essencial: “sera que os

pensamentos e as acdes dos professores serdo a melhor unidade de andlise para
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compreendermos o que se passa nas salas de aula em termos de ensino, de avaliagdo e de
aprendizagens?”. Esse questionamento desafia uma visdo simplista e linear da pratica docente,
propondo que a sala de aula deve ser compreendida como um ambiente complexo e dinamico,
onde ensino, avaliacdo e aprendizagem estdo interconectadas € em constante negociagao.

Esses questionamentos fundamentam a ideia central desta pesquisa: as investigacdes
nos dominios do ensino, da avaliacdo e da aprendizagem devem ir além da analise individual
das praticas docentes. E necessério considerar a sala de aula como um lugar de aprendizagem
significativa, onde processos interativos e colaborativos sao continuamente construidos entre
professores e alunos, influenciados por contextos socioculturais e institucionais.

Em sintese, a andlise evidenciou que, embora o professor promova a participagdo dos
alunos em atividades expositivas e interativas, ndo ha uma integragdo consistente entre ensino,
avaliagdo e participagdo. A avaliagdo permanece predominantemente somativa e quantitativa,
desconectada do processo continuo de aprendizagem. Os alunos demonstram autonomia na
busca de recursos externos, como videos do YouTube, mas enfrentam dificuldades na interagao
e no feedback continuo.

Esses achados sugerem que uma educacgdo significativa e de qualidade exige uma
articulagdo mais consistente entre os trés eixos investigativos — ensino, avaliacdo e

participagdo — promovendo um ambiente de aprendizagem dinamico, inclusivo e reflexivo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo principal analisar e descrever as praticas
pedagdgicas de um professor de Matematica do ensino superior durante o ensino da disciplina
de Célculo I, em um curso de Licenciatura em Matemadtica. Para tanto, as praticas de ensino e
de avaliacao foram tratadas de forma integrada sob o conceito de praticas pedagogicas,
permitindo uma andlise mais ampla de como essas dimensdes se articulam no contexto da
formagao inicial de professores. Os resultados alcangados mostram que, embora o professor
adote estratégias que visam a participacao dos alunos, como o incentivo ao questionamento ¢ a
busca por resolucao de exercicios, sua pratica pedagogica ainda se sustenta, majoritariamente,
em métodos tradicionais. O foco em provas somativas e listas de exercicios, aliado a auséncia
de um acompanhamento formativo continuo, revela um distanciamento entre ensino, avaliagao
e participagdo ativa dos estudantes. O feedback ofertado, por sua vez, tem carater
predominantemente quantitativo, o que reduz as possibilidades de desenvolvimento critico e
autonomia dos futuros professores.

A anélise evidenciou, portanto, que as praticas pedagodgicas observadas impactam
diretamente a forma como os alunos se envolvem no processo de aprendizagem. A baixa
diversificacdo nas estratégias avaliativas e o pouco estimulo a reflexdo sobre o proprio
aprendizado limitam a construgdo de uma participa¢do mais significativa em sala de aula. Por
outro lado, a busca espontanea dos alunos por recursos externos indica um esfor¢o autdbnomo
de aprendizagem, mas também sinaliza a necessidade de repensar as formas de mediagdo
adotadas pelo professor para favorecer uma participagdo mais integrada e dialogica.

Em termos metodologicos, a triangulagdo de dados — por meio da combinacdo de
observacdes de aula, entrevistas com o professor e com os estudantes — foi essencial para
construir uma compreensdo aprofundada e multifacetada das praticas pedagogicas analisadas.
Essa abordagem contribuiu para captar as nuances, contradigdes e potencialidades presentes no
cotidiano do ensino de Calculo I, possibilitando uma andlise critica consistente sobre o papel
da pratica docente na formacao de professores de Matematica.

Entretanto, esta pesquisa possui algumas limitacdes. Por se tratar de um estudo de caso
centrado em um unico professor ¢ em uma disciplina especifica, os resultados ndo podem ser
generalizados para outros contextos do ensino superior. Além disso, aspectos relacionados ao
curriculo institucional, a formacdo continuada do docente e as politicas educacionais da
institui¢ao ndo foram foco da andlise, mas certamente interferem nas praticas pedagdgicas e

merecem ser explorados em estudos futuros.
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A partir dos achados desta pesquisa, abrem-se caminhos promissores para novas
investigacdes. Seria relevante, por exemplo, estudar as percepcdes dos professores sobre suas
proprias praticas avaliativas e como essas percepgoes influenciam a organizagao de suas aulas.
Outra possibilidade seria investigar as praticas pedagdgicas de docentes iniciantes no ensino
superior, especialmente aqueles que atuam na formagao de professores de Matematica, visando
compreender como constroem seu fazer docente nesse novo espaco. Essas propostas ja
dialogam com os interesses do meu projeto de doutorado, que pretende aprofundar o estudo da
subjetividade docente e discente nas praticas pedagogicas, com foco na formagdo critica e
humana de professores.

Assim, esta pesquisa buscou contribuir para o debate sobre as praticas pedagdgicas no
ensino superior, especialmente no campo da formacdo de professores de Matematica. Ao
iluminar a relagcdo entre ensino, avaliacdo e participacdo dos estudantes, espera-se que este
trabalho instigue reflexdes e provoque transformacdes que favorecam uma pratica docente mais

dialégica, formativa e sensivel as multiplas formas de aprender.
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APENDICE A: GUIAO DE OBSERVACAO DE AULAS

(Adaptado de Fernandes; Borralho; Barreira; Monteiro; Catani; Cunha; Alves, 2014)

Objeto Dimensdes Aspetos para observar Exemplos de questdes a responder
Ensino — Planificagao/

organizagdo e Na 17 aula, o docente explicita os objetivos da

desenvolvimento Tipo de ensino (expositivo, interativo) — disciplina?

do ensino estratégias do docente; Na 1* aula, o docente entrega o cronograma de
Participagdo/envolvimento dos estudantes nas aulas e explicita os objetivos e critérios de
atividades; avaliacao?
Modo como o docente expde os conteudos O docente dialoga com os alunos os critérios e 0s
(seguranca, clareza de expressdo, capacidade de indicadores de avaliagao?
comunicagao, etc); Que tipo de ensino ¢ adotado pelo docente?
Revisao dos conteudos; De que forma os estudantes sao convidados a
Incentivo a autonomia/responsabilidade dos participar nas atividades?
estudantes e ao pensamento critico; De que modo o docente expde os contetidos na
Didlogo/troca de informagdes com os alunos; sala de aula?
Disponibilidade de ouvir as ideias e pensamentos Sdo realizadas revisdes dos conteudos
dos alunos. programaticos?

Como o docente incentiva o pensamento critico
dos estudantes e a sua autonomia?
— Recursos e Que materiais sao utilizados?
materiais Tipos de material (fichas, bibliografia, slides); Com que propdsitos sao utilizados?
utilizados Formas de utilizagdo (para resolugdo de Que recursos estao disponiveis aos estudantes?

exercicios nas aulas, apresentagao de conceitos;
etc.);

Acessibilidade aos materiais e recursos
necessarios (quem/onde estido disponiveis);

— Tarefas e sua
natureza

Apresentagdo das tarefas da aula;
Tarefas em grupo e/ou individuais;

Que tarefas sdo propostas? (projetos, problemas)
Qual a natureza da tarefa?
Como sdo propostas e com que objetivos?
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Tipos de atividades (exercicios, perguntas
orais,);

Colocagdo de questdes pelo docente;

Clareza das tarefas propostas;

Divulgacao dos objetivos das tarefas;
Monitoramento das tarefas que os estudantes
realizam por parte do docente;

Apresentagdo de tarefas a serem realizadas nas
proximas aulas;

Solicitagdo de tarefas/atividades fora de sala
aula;

= Qual o suporte da tarefa?
= Qual o papel dos estudantes?
» Qual o papel do docente no acompanhamento da

realizacdo da tarefa?

Como finaliza o docente cada tarefa? Como
passa a fase seguinte? Que envolvimento tém os
estudantes nessa decisao?

Que tarefas/atividades sdao propostas aos
estudantes fora da sala de aula? Com que
proposito?

— Gestao do
tempo €
estruturagdo da
aula

Inicio da aula (revisao da aula anterior, etc.);
Distribui¢do das tarefas durante a aula;
Organizagdo de grupos de trabalho e do trabalho
individual,;

Oportunidades  para  esclarecimentos  de
davidas/colocacao de questoes;

Regulacdo do tempo;

Como o docente introduz a aula?

Como inicia a atividade?

Como os estudantes se organizam no trabalho?
O que acontece quando algum aluno/grupo
termina a tarefa?

O que acontece quando algum aluno/grupo nao
termina a tarefa?

Que oportunidades sdo criadas para o
esclarecimento de diividas?

— Dinamicas de
sala de aula

Trabalho individual

Trabalho de grupo

Trabalho em grande grupo
Discussao das tarefas realizadas

As aulas, em particular, as tarefas propostas aos
alunos sdo elaboradas individualmente? Em
grupos? Em grande grupo?

Ha discussdo/apresentagdo das tarefas por parte
dos alunos?

— Papel dos
professores e
alunos

Papel do estudante e do docente

Durante as aulas qual o papel do professor?
Interage com os alunos?

Durante as aulas qual o papel dos alunos?
Interagem com o professor? Interagem uns com
os outros?
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Aprendizagens | — Praticas/
participagdo dos Frequéncia e natureza da participagao; Com que frequéncia e de que forma participam
estudantes Atengdo nas aulas; os estudantes na aula?
Interesse/iniciativa dos estudantes; Com que frequéncia sao solicitadas
Foco dos estudantes as tarefas; tarefas/atividades em sala de aula?
Compreensdo das tarefas pelos estudantes; Como interagem entre si e com o docente?
Colocagdo de questdes pelos estudantes; Que dificuldades sdo apresentadas pelos
Resolucdo de tarefas propostas / questdes estudantes?
colocadas;
Identificagdo de dificuldades;
— Relagao
pedagogica Boa/ma relagdo Como ¢ a relagdo professor/aluno?
com o professor Alunos com a-vontade para intervir nas aulas Com que frequéncia o professor se disponibiliza
Alunos com a-vontade para esclarecer davidas para esclarecer dividas referente ao conteudo?
Professor com proximidade relativamente aos
alunos
Professor disponivel para esclarecer duvidas dos
alunos
— Relagao dos
alunos com os Boa/ma relagdo entre os alunos Como ¢ a relagdo entre os alunos?
seus pares Disponibilidade para se ajudarem mutuamente De que forma os discentes se ajudam?
Avaliagao — Natureza,

frequéncia e
distribuicdo do
feedback

Frequéncia;

Escrito, oral;

Formal/informal;

Natureza;

Reacgao e utilizacao do feedback;

Com que frequéncia existe feedback ao nivel da
aprendizagem dos estudantes?

Qual a sua natureza?

Qual o seu proposito?

Como os estudantes reagem ao feedback do
docente?

Que utiliza¢do tem para os estudantes o feedback
dado pelo docente?
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— Instrumentos,
fungdes e tipo
de avaliagado

Instrumentos de avaliagao;
Modalidade (formativa, sumativa)

Funcgdes da avaliagao;

Que tipos de instrumentos sdao utilizados na
avaliacao?

Que modalidades de avaliagdo prevalecem?
Com que proposito ¢ utilizada a avaliacdo?

— Momentos e

intervenientes Momentos em que ocorre a avaliagdo; * Em que momentos ocorre a avaliagdo?
= Intervenientes (estudantes, docentes, outro); = Quem avalia os estudantes?
= Como reagem os estudantes a tais praticas?
* Como sao organizadas?
= Os estudantes sdo solicitados a avaliar o docente
durante o processo?
— Recurso a
estratégias  de * Momentos de autoavaliagéo = Existe recurso a autoavalia¢ao?
auto e * Momentos de heteroavaliagdo » Existe recurso a heteroavaliagio?
heteroavaliagdo * H4 integracdo desse tipo de avaliagdo no ensino

e na aprendizagem?




APENDICE B: GRELHA DE OBSERVACAO DE AULAS
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AULA N° N° DA OBSERVACAO: LICENCIATURA:
UNIDADE CURRICULAR ANO: SEMESTRE: TEMPO
DE OBSERVACAO: DATA E HORA: N* DE ESTUDANTES:
OBSERVADOR:
Tempo Observagodes Comentdrios observador




AULA N°

APENDICE C: GRELHA DE OBSERVACAO DE AULAS

N° DA OBSERVACAO: LICENCIATURA:

UNIDADE CURRICULAR

DE OBSERVACAO:

DATA E HORA:

OBSERVADOR:
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ANO: SEMESTRE: TEMPO
N* DE ESTUDANTES:

Tempo

Observacgoes

Comentarios observador

INTRODUCAO

DESENVOLVIMENTO

CONCLUSAO




APENDICE D: DIARIO DE BORDO DO OBSERVADOR
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Disposicao da sala (estrutura,
mesas e cadeiras)

Registo do movimento/agdes do
docente/estudantes

Questodes a colocar ao docente

Notas/reflexoes
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APENDICE E: GUIAO DE ENTREVISTA PROFESSOR
(Adaptado de Fernandes; Borralho; Barreira; Monteiro; Catani; Cunha; Alves, 2014)

Os guides objetivam ser apenas uma referéncia para a fase do estudo. A realizacao das entrevistas deve ser orientada pelos topicos essenciais

de cada um dos dominios. Por isso, ¢ importante ter em mente a Matriz de Investigagdo e as questdes de investigagao do projeto. Cabera, portanto,

focar principalmente nos temas indicados abaixo (entendendo que se trata de entrevistas abertas semi-diretivas e que o objetivo geral ¢ conhecer

a opinido dos entrevistados, sobre a forma como decorreu o ensino, a avaliagdo e as aprendizagens):

L.

II.

I1I.

ENSINO:

1) Natureza das tarefas utilizadas pelos professores;

2) Exploracao das tarefas

3) Estrutura e dindmicas das aulas;

4) Consisténcia/Articulagao/Integracao entre o ensino, a avaliagdo e a aprendizagem.
APRENDIZAGEM:

1) Participagdo dos estudantes;

2) Estratégias do professor que contribuam para as aprendizagens
AVALIACAO:

1) Natureza e Fungdes;

2) Papel do docente e dos estudantes;

3) Utilizacao da avaliacao

4) Recurso a estratégias de auto e heteroavaliagio

5) Articulagdo com a aprendizagem e com 0 ensino.
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APENDICE F: GUIAO DE ENTREVISTA ALUNOS

(Adaptado de Fernandes; Borralho; Barreira; Monteiro; Catani; Cunha; Alves, 2014)
Os guides objetivam ser apenas uma referéncia para a fase do estudo. A realizagao das entrevistas deve ser orientada pelos topicos essenciais
de cada um dos dominios. Por isso, ¢ importante ter em mente a Matriz de Investigagdo e as questdes de investigacao do projeto. Caberd, portanto,
focar principalmente nos temas indicados abaixo (entendendo que se trata de entrevistas abertas semi-diretivas e que o objetivo geral ¢ conhecer

a opinido dos entrevistados, sobre a forma como decorreu o ensino, a avaliagdo e as aprendizagens):

IV.  ENSINO:
5) Natureza das tarefas utilizadas pelos professores;
6) Estrutura e dinamicas das aulas;

7) Consisténcia/Articulacao/Integracdo entre o ensino e a avaliacao.

V. APRENDIZAGEM:
3) Participacdo dos estudantes;

4) Estratégias.

VI. AVALIACAO:
6) Percecoes;
7) Natureza e Fungdes;
8) Papel dos intervenientes;

9) Articulagdo com a aprendizagem.
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APENDICE G: anilises e sinteses verticais

ENSINO- analise Obs/01. (Observacao)

No cenario de praticas de ensino, de observacao e consequentemente de analise interpretativa a partir da convivéncia em sala, foi possivel
constatar que a forma como o docente desenvolveu o ensino de Célculo ainda era muito centrada em um modelo tradicional. Um modelo em que
o professor € o transmissor de conhecimentos, € os alunos sdo os receptores. Apesar de algumas vezes, ter ocorrido momentos diferentes, nos quais
os discentes participavam mais efetivamente com debates e discussdes entre si, sobre o conteudo tratado no dia. Esta era uma maneira de

compartilhar ideias e possiveis compreensdes uns com os outros, professor-alunos ou alunos-alunos.
ENSINO- analise EP/01. (Entrevista com o professor)

Durante a entrevista, quando os questionamentos foram tratados sobre ensino, o professor acentuou que geralmente organiza suas aulas
“em cima da bibliografia, com recursos ja existentes de aulas de calculo, coisas do Geogebra, animagdes, também recursos para utilizar no quadro”
(Professor), o mesmo também busca “recursos educacionais, para nao perder tempo nas aulas fazendo graficos, por exemplo” (Professor).

Nessa mesma linha, para desenvolver o ensino de matematica na pratica, o docente se apropria de técnicas de “exercicios e mais exercicios,
a fim de que eles (alunos) tenham os assuntos fixados”. Durante 0 mesmo relato o professor comenta que também usa como método de ensino,
“projetos de livros, projetos de iniciagdo cientifica, projetos de planejar publicagdo do célculo” (Professor), tudo isso com a intensao de fixar o

conteudo, pois 0 mesmo acredita que os alunos podem aprender praticando.

ENSINO- analise EA/01 (Entrevista com os alunos)

Na entrevista com os alunos, foi possivel entender que algumas praticas de ensino do professor confundem os discentes, ou ndao favorece
na compreensao do contetdo. Quando foram questionados sobre 0 modo como o professor fazia acontecer o ensino durante as aulas, os mesmos

responderam que “elas sdo boas, mas ele faz umas analogias que confundem um pouco, ele traz assuntos que estdo a frente, que a gente ainda ndo
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viu, e isso deixa a gente confuso e preocupado, mas de certa forma sdo boas. As vezes ele passa os slides muito rapido, ndo da tempo de a gente
anotar coisas” (Alunos).

Sobre o ensino utilizando o quadro como auxilio, obtive a seguinte resposta: “A gente nao entende a organizagao que ele faz no quadro, ¢
tudo muito atrapalhado” (Alunos). Apesar de haver algumas praticas que ndo auxiliam, algumas outras fazem toda diferenca: “Ele utiliza o
Geogebra, e isso ajuda bastante porque, por exemplo, tem algumas fun¢des que ndo tem uma visualiza¢do na nossa cabeca, entdo o Geogebra ajuda
a gente em relacdo a ponto, posi¢do, ai fica bem tranquilo de visualizar. Mas ele ndo utiliza muitos recursos além do computador, slides etc...”

(Alunos).

Sintese vertical interpretativa OBS

Durante as observagdes em sala, algumas informagdes foram visiveis de perceber de uma maneira mais pratica. Referente ao objeto
de participacao dos alunos, foi possivel perceber que o docente participante da pesquisa, construia e organizava planos para suas aulas, tendo como
base livros e materiais que abordavam o tipo de contetido trabalhado, além de desenvolver continuacdo dos assuntos abordados em sala, na aula
anterior, para que fosse realizado uma interligagao entre as tarefas da disciplina.

Ligado a essas praticas, estd o objeto de avaliagdo, este que, por sua vez estd voltado para a realizagdo de trabalhos avaliativos, que
consequentemente tinham por objetivo atribuir notas e feedbacks aos discentes, era uma das formas que o professor encontrava para devolver um
retorno de como ocorreu os objetos de ensino e participagdo dos alunos na disciplina. Como parte do quesito de avaliagcdo, o docente contava com
a frequéncia dos discentes durante o curso, além de provas e outros trabalhos.

Para completar os objetos, temos o de aprendizagem, que ¢ desenvolvido a partir da relagdo entre aluno e professor ou vice versa. Para que

seja efetivado essa relacao, as observacdes contaram com a visualizacdo de dindmica de ensino e participacao dos alunos nas aulas.
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AVALIACAO- analise OBS/02

Nas analises de avaliagdo, pode-se observar que o professor se apropriava de algumas agdes para desenvolver provas ou atividades com os
alunos, que ao final ofereciam uma parcela de nota. Durante essa disciplina de Célculo I, os discentes realizaram provas avaliativas individuais e
coletivamente, também desenvolveram atividades em sala, como resolu¢ao de listas de exercicios ¢ seminarios. Além disso, o docente observava
a participacdo como presenta em sala ou como interacdo com sugestoes e questionamentos. Todas essas etapas faziam parte de um cronograma

avaliativo, organizado pelo docente da disciplina, a fim de estabelecer métodos fixos de avaliacao.
AVALIACAO- analise EP/02

Na entrevista com o professor, houve alguns questionamentos sobre como o docente compreendia que a avaliacdo poderia estar sendo
desenvolvida com a turma, o entrevistado deixou claro que na sua concepgao “a avaliagdo tem que ser pra cada aluno, individual, cada aluno tem
uma maneira de se apresentar. Tem uns melhores, outros que ndo falam nada, outros que nunca falam alguma coisa, nem querem ir no quadro”
(Professor).

Ainda nas perguntas sobre avaliagdo, objetivou-se entender de que forma esse docente aplicava as avaliagdes, ou ainda quais métodos eram
utilizados para a realiza¢do das mesmas, e nas respostas ele deixou explicito que “a avaliagdo tem que ter uma prova, tem que ter trabalhos, tem
que ter prova online, tem que ter varios tipos de avaliacdo, porque se for s6 a prova, aumenta ainda mais o indice de reprovacgdo, eles também
realizam uma auto avaliagdo, avaliam como eles foram na prova” (Professor). Percebe-se que o interesse em passar varios tipos de avaliagdes esta
diretamente ligado na aprovacdo da turma, e pouco interesse na aprendizagem.

Foi possivel entender que um dos requisitos avaliativos seguidos pelo professor € a frequéncia dos alunos, no entanto em sua fala, ele
mostrou indignagdo por nao ter frequentemente uma interagao desses discentes em sala, “a frequéncia ¢ alta, muito alta, a participagao dos alunos
¢ razoavelmente, nem todos gostam de participar, eles preferem um ensino de ouvir o tempo todo, nao falar nada, ndo ir ao quadro, ndo dar nenhuma

sugestao” (Professor).
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AVALIACAO- analise EA/01

Os alunos também foram questionados sobre a forma como o professor realiza avaliagdes com eles, os mesmos disseram que “quanto a
isso, ele ¢ bem dindmico, pede coisas complexas e aleatorias. Na maioria das vezes passa varias listas de exercicios, pede pra gente resolver no
quadro, e ainda pede pra gente fazer videos pro Youtube” (Alunos). Percebe-se na fala dos discentes que os tipos de atividades avaliativas
apresentadas pelo docente, sdo variadas. Tendo a atencao voltada para essa fala, buscou-se indagar sobre feedbacks da avaliacdo, eles apresentaram
a seguinte resposta: “ele s6 da feedbacks através das notas, diferente disso a gente nunca viu” (Alunos).

Foi possivel conversar sobre o que eles entendem como papel de aluno diante de avaliagdes “isso varia muito de aluno pra aluno, claro que
quando fazemos uma prova queremos uma nota. Mas também precisamos entender que isso tem haver, com a nossa aprendizagem € 0 nosso
desempenho” (Alunos). O professor ensina e a gente tem que fazer valer nosso dever, que € se dedicar para aprender. Mas a forma como ele nos

avalia ¢ através de provas, através de apresentacao de trabalhos, e através também da nossa interagdo em sala de aula” (Alunos).

Sintese vertical interpretativa E.P.

Na entrevista, o professor conseguiu dialogar sobre muitas a¢des e estratégias que ele mesmo aplica na turma em que ministra Calculo 1.
Sobre a dindmica das aulas, ele geralmente elabora os materiais em cima de bibliografia, com recursos ja existentes, a_fim de que a aula seja
dinamizada e pratica. Ele foi questionado sobre como desenvolve o ensino com os alunos, obtive uma reposta de que o mesmo pratica exercicios
€ mais exercicios, com a intengdo de que os alunos tenham os conteudos mais fixos.

Da mesma forma, o docente foi questionado sobre como consegue estabelecer as avaliagdes com seus alunos, ele deixou explicito que “a
avaliacdo tem que ter uma prova, tem que ter trabalhos, tem que ter prova online, tem que ter varios tipos de avaliagdo, porque se for s6 a prova
aumenta ainda mais o indice de reprovagao, eles também realizam uma auto avaliagdo, avaliam como eles foram na prova” (professor).

Referente ao objeto de aprendizagem, o professor ndao faz ideia de quais métodos ou estratégias os alunos utilizam. Mas ¢ interessante

perceber que por mais que tenhamos no¢ao da complexidade da pratica docente e entendemos que ela ndo se encerra na sala de aula, percebemos
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também que a pratica de ensino e aprendizagem ndo devem ser consideradas como uma a¢do mecanica, ou como uma receita. E importante perceber

que varios fatores podem influenciar essa pratica e que a mesma nao depende exclusivamente do docente.

Participacao dos alunos: analise OBS/03.

Nas analises feitas sobre aprendizagem, nas observacdes em sala de aula, foi possivel concluir que a aprendizagem dos alunos esta
diretamente ligada aos métodos de ensino que o professor adota para apresentar os contetidos de calculo. Consequentemente, ligado a essa linha
abordada estdo os métodos que os proprios discentes adotam para desenvolver suas proprias aprendizagens, individualmente ou coletivamente.

Na maioria das vezes foi possivel perceber que os alunos se juntavam para resolver listas de exercicios, a fim de que um ajudasse o outro.
Outras vezes, os mesmos direcionavam suas duvidas ao professor em sala de aula ou no grupo de WhatsApp fora de sala. E até mesmo buscavam

auxilio em videos de aulas no Youtube.

Participacio dos alunos: analise E.P./03.

Assim como em outros itens o professor foi questionado, no objeto de aprendizagem nao foi diferente. O objetivo era entender se o docente
tinha conhecimento sobre como ou quais estratégias eram utilizadas pelos alunos para compreenderem o conteudo tratado em sala de aula. O
mesmo respondeu o seguinte: “Eu nao sei, porque eles ndo falam sobre isso, mas eu tento ser o mais transparente possivel. Apesar de que as vezes
eles reclamam das estratégias, dessa maneira diferente de discutir, acham que eu falo muita coisa fora da matéria, que eu falo demais, eles dizem
que eu deveria ser mais certinho, com quadro organizado. Mas sempre estou indicando coisas pra eles pesquisarem” (Professor).

Percebe-se que o jeito como os alunos buscam desenvolver aprendizagem, ndo ¢ de conhecimento do professor e que talvez ele ndo tenha
muito interesse em apresentar técnicas ou meios que ajudem nesse processo. Isso ndo significa que existe um desinteresse do docente, mas que esta

ligado a um ensino tradicional que se concentra em apenas explicar o conteudo no quadro.
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Participacio dos alunos: analise E.A./03

Os alunos foram ouvidos também diante do objeto de aprendizagem. Isso deu possibilidade que os mesmos expressassem o que entendem
sobre o que ¢ ou que deveria ser o papel do professor em sala de aula. Eles responderam que “o professor tem que ser um comunicador que consiga
passar o conhecimento que ele tem para cada aluno, pois cada estudante tem uma maneira de aprender, um tempo para assimilar o contetido”
(Alunos).

Talvez o professor ndo tenha percebido que algumas de suas a¢des fazem diferenca na forma como os alunos aprendem e lidam com o
contetido. Os discentes se expressaram da seguinte forma: “uma coisa legal dele (professor) ¢ que ele ndo foca apenas nos alunos da frente e que
sdo inteligentes. Ele busca a participacao de todos, busca colocar para falar os alunos que estdo la atras, as vezes timidos e com medo” (Alunos).
Essa “simples” a¢do faz com que os alunos fiquem confiantes dentro de um ambiente de equidade. E um ponto muito positivo para a aprendizagem.

Além disso, os alunos acreditam que “o ambiente de aprendizagem necessita de amizade, quando a gente se aproxima do professor a gente
desenvolve uma certa intimidade educacional. Ele ndo s6 nos avalia pela prova, mas pelo nosso comportamento em sala de aula, entdo a gente

mantém uma parceria pra conseguir tirar nossas duvidas” (Alunos).

Sintese vertical interpretativa E.A.

Assim como o professor, os alunos também participaram de uma entrevista, em que os mesmos puderam falar sobre o que compreendem a
respeito de praticas nos objetos de participagdo dos alunos, avaliagdao e aprendizagem. Relataram que as aulas do professor sdo boas, mas que
algumas vezes ele faz umas analogias que confundem na compreensao dos assuntos.

Foi possivel perceber que algumas das praticas do docente confundem os alunos, e consequentemente a isso temos um impacto na maneira
como eles aprendem. Mas considerando os fatores que influenciam direta ou indiretamente na profissionalizagdo do professor, e os desafios
encontrados de uma maneira geral, € possivel perceber a dificuldade na constru¢do de uma identidade profissional docente ligadas a forma como

os alunos desenvolvem a aprendizagem.
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Quanto as avaliacdes apresentadas aos alunos, eles consideram necessarias, porém, algumas vezes nao sao suficientes para os ajudarem a
desenvolver uma aprendizagem significativa. Os discentes relatam que o ambiente de sala de aula ajuda também, mas que “seria bom se ele fosse
mais devagar um pouco, nao no sentido de atrasar os contetidos, as vezes ele explica duas vezes uma coisa que ele poderia explicar uma unica vez,
mas com calma” (Alunos).

Em concordancia a ideia anterior temos a compreensao de que as aprendizagens sdo significativas quando os alunos conseguem estabelecer

um vinculo entre o que foi apresentado e o que foi aprendido.
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