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RESUMO

O erro do aluno na sua dimensao didatico-pedagogica € um fato inevitavelmente
presente em qualquer contexto onde se desenvolvam processos formais de ensino e
de aprendizagem. Pesquisas tém mostrado que, amiude, esse erro é percebido pelo
professor como algo indesejavel, quase sempre consequéncia da falta de atencéo
ou de estudo do aluno, tendo como destino, sua eliminacédo. Nesta tese, o objeto de
nossas reflexdes € exatamente esse erro, gerado nas entranhas dos processos de
ensino e de aprendizagem. Nossa compreensao é de que o erro se constitui em uma
ferramenta mediadora do conhecimento, podendo ser um grande aliado as acdes do
professor em suas tarefas de ensino, destarte, precisa ser considerado pelo
professor. Com esse entendimento pensamos que o professor precisa encara-lo
como uma possibilidade a ser explorada e ndo como uma fatalidade; isto,
seguramente, acarretaria situacdes didaticas deveras proveitosas. Para aprofundar a
compreensao sobre nosso objeto de pesquisa, optamos pelo estudo da percepc¢ao
de pré-concluintes em 2009.2, da Licenciatura em Matematica, acerca do referido
erro. Esse foi, precisamente, o objetivo geral deste trabalho: pesquisar e
compreender como 0 erro do aluno é percebido por futuros professores de
Matematica. A escolha de futuros professores Matematica como sujeitos da
pesquisa se deve ao fato de que essa area do saber historicamente carrega consigo
um fardo de péssimos desempenhos escolares. Neste trabalho, exibimos dados
associados ao ENEM, a alguns Vestibulares da UFRN e a desempenhos em
disciplinas basicas da Matematica, na UFRN que justificam tal escolha. As matrizes
tedricas que arrimaram as reflexdes nesta tese seguem as idéias propostas por
Giordan (1985); Castorina (1988); Aquino (1997); Luckesi (2006); Cury (1994; 2008);
Pinto (2000); Torre (2007); Hoffmann (2007 e 2008). Para empreender este estudo
selecionamos uma amostra com 30 alunos concluintes da Licenciatura de
Matematica do CCET/UFRN, em 2009, e aplicamos um questionario semi-
estruturado com 14 perguntas, sendo 10 questbes abertas. Estas receberam um
tratamento metodoldgico baseado na Analise Tematica — uma das técnicas da
Andlise de Conteudo sistematizadas por Bardin (1977) — e, também contaram com o
recurso do programa computacional Modalisa 6.0 (software desenvolvido por
docentes da Universidade de Paris VIII). Os resultados advindos da andlise sobre a
percepcdo desses concluintes apontam que, na pratica pedagogica da maioria dos
professores formadores, esse erro é percebido apenas, como um motivo para
pontuar provas/testes e, o aluno, na maioria das vezes, € encarado como culpado.
As andlises conclusivas, portanto, sinalizam para a necessidade de se investir na
formacdo do professor formador dessa Licenciatura, buscando construir um novo
olhar sobre o erro. Um olhar que realce suas potencialidades pedagdgicas, que
perceba a importancia do erro quando ele desvela lacunas no processo de
aprendizagem, fornecendo valiosas pistas para os procedimentos de ensino.

Palavras-chave: Formag&o Docente. Erro do aluno. Professor de Matematica.
Professor Formador. Ensino da Matematica.



ABSTRACT

Student’'s mistakes as viewed in a didactic and pedagogical perspective are a
phenomenon inevitably observed in any context in which formal teaching-and-
learning processes are taking place. Researchers have shown that such mistakes
are viewed most of the times as undesirable and often as a consequence of lack of
attention or poor commitment on the part of the student and rarely considered
didactically useful. The object of our reflections in this work is exactly those mistakes,
which are born in the entrails of the teaching-and-learning processes. It is our
understanding that a mistake constitutes a tool which mediates knowledge and may
therefore become a strong ally of the instructor’s actions in her/his teaching tasks
and thus should be taken into the teacher’s best consideration. Understanding a
mistake as so, we postulate that the teacher must face it as a possibility to be
exploited rather than as a negative occurrence. Such an attitude on the part of the
teacher would undoubtedly render profitable didactic situations. To deepen the
understanding of our aim, we took a case study on the perception of senior college
students in the program of Mathematics at UFRN in the year 2009, 2" term. The
reason of this choice is the fact that Mathematics is the field presenting traditionally
the poorest records in terms of school grades. In this work we put forth data
associated to ENEM?, to the UFRN Vestibular? and the undergraduate courses on
Mathematics. The theoretical matrixes supporting our reflections in this thesis follow
the ideas proposed by Castorina (1988); Davis e Espdésito (1990); Aquino (1997);
Luckesi (2006); Cury (1994; 2008); Pinto (2000); Torre (2007). To carry out the
study, we applied a semi-structured questionnaire containing 14 questions, out of
which 10 were open questions. The questions were methodologically based on the
Thematic Analysis — One of the techniques for Content Analysis schemed by Bardin
(1977) — and it was also used the computer program Modalisa 6.0 (A software
designed by faculties the University of Paris VIII). The results indicate that most of
the teachers training instructors in their pedagogical practice view the mistakes made
by their students only as a guide for grading and, in this procedure, the student is
frequently labeled as guilty. Conclusive analyses, therefore, signal to the necessity of
orienting the teachers training instructors in the sense of building a new theoretical
contemplation of the students’ mistakes and their pedagogical potentialities and so
making those professionals perceive the importance of such mistakes, since they
reveal gaps in the process of learning and provide valuable avenues for the teaching
procedures.

Key words: Teacher's Education. Students’ mistake. Mathematics teacher. Training
teachers. The teaching of Mathematics.

1 ENEM - National Examination of High School Performance
2 VESTIBULAR — College Enfrance Test



RESUMEN

El error del alumno en su dimensidn didactico - pedagdgica es un hecho
inevitablemente presente en cualquier contexto donde se desenvuelvan procesos
formales de ensefianza y de aprendizaje. Investigaciones muestran que, a menudo,
ese error es percibido por el profesor como algo indeseable, casi siempre como
consecuencia de la falta de atencion o de estudio del alumno, no siendo considerado
como un elemento pedagogicamente Util. En esta tesis, el objeto de nuestras
reflexiones es exactamente ese error, generado en las entrafias de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. Nuestra comprension es que el error se constituye en
una herramienta mediadora del conocimiento, pudiendo ser un grande aliado del
profesor en su tarea de ensefanza, por lo tanto, necesita ser considerado por el
profesor. Entendido eso, pensamos que el profesor necesita encararlo como una
posibilidad a ser explorada y no como una fatalidad; esto seguramente, provocaria
situaciones didacticas bastante provechosas. Para profundizar la comprensiéon sobre
nuestro objeto de investigacidén, optamos por el estudio de la percepcién de pre-
concluyentes en 2009-2, del nivel de Licenciatura en Matematicas, acerca del
referido error. Ese fue, precisamente, el objetivo general de este trabajo: investigar y
comprender codmo el error del alumno es percibido por futuros profesores de
matematicas. Escoger futuros profesores de matematicas como sujetos de
investigacion se debe al hecho de que esa area del saber, histéricamente, carga
consigo un grande volumen de pésimos desempefios escolares. En esta tesis
mostramos datos asociados al ENEM, a Vestibulares de la UFRN y a desempefios
en materias basicas de Matematicas que justifican tal eleccion. Las matrices tedricas
gue sostienen las reflexiones en esta tesis siguen las ideas propuestas por Castorina
(1988); Davis y Esposito (1990); Aquino (1997); Luckesi (2006); Cury (1994; 2008);
Pinto (2000); Torre (2007). Para emprender este estudio seleccionamos una muestra
de 30 alumnos que estaban terminando el curso de Licenciatura en Matemaéticas del
CCET/UFRN, en 2009, y aplicamos un cuestionario estructurado con 10 preguntas
subjetivas y cuatro preguntas objetivas. Estas recibieron un tratamiento
metodologico basado en Analisis Temética — una de las técnicas del Analisis de
Contenido sistematizadas por Bardin (1977) — y también contaron con el recurso del
programa computacional Modalisa 6.0 (software desarrollado por docentes de la
Universidad de Paris VII). Los resultados provenientes del analisis sobre percepcion
de esos alumnos que estaban terminando la Licenciatura apuntan que, en la practica
pedagogica de la mayoria de los profesores formadores, ese error es percibido
apenas, como un motivo para valuaren situaciones de examenes y el alumno, en la
mayoria de las veces, es considerado como culpable. Los analisis conclusivos, por
tanto, sefializan para la necesidad de invertir en la formacion del profesor formador
de esa Licenciatura, en el sentido de construir una nueva concepcion sobre el error y
sus potencialidades pedagodgicas, de hacer percibir la importancia del error cuando
él revela lagunas en el proceso de aprendizaje, proporcionando pistas valiosas para
los procedimientos de ensefianza.

Palabras-clave: Formacion Docente. Error del alumno. Profesor de Matematica.
Profesor Formador. Ensefianza de la Matematica.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 2.1  Esquema das categorias de analises 54

Figura 2.2  Esquema dos caminhos metodoldgicos 56

Grafico 2.1 Distribuicdo dos pré-concluintes da Licenciatura em Matematica da 38
UFRN- Natal, participantes da pesquisa, segundo turno do curso,
set/out/2009

Grafico 2.2  Distribuicdo dos pré-concluintes da Licenciatura em Matemética da 37
UFRN-Natal, participantes da pesquisa, segundo género,
set/out/2009

Grafico 2.3 Tempo de experiéncia em sala de aula, como professor de 39
Matematica, em uma amostra de 30 pré-concluintes da Licenciatura
em Matematica da UFRN/Natal em set/out 2009.

Grafico 4. 1 Nucleos tematicos associados ao principal motivo da escolha pelo 113
curso de Licenciatura em Matematica (questéo 2)

Gréfico 4.2 Como se sente o formando no tocante a seguranca quanto ao 119
dominio dos contetdos da Matematica para o Ensino Médio
(questao 4)

Grafico 4.3 Opinido dos formandos quanto a sua concordancia em relagcéao as 125
notas recebidas ao longo de seu curso de Licenciatura em
Matematica, UFRN Natal, out/2009

Gréfico 4.4 Posicdo do formando quanto a concordancia ou néo, frente as notas 127
recebidas ao longo de sua Licenciatura em Matematica (questéo 5)

Grafico 4.5 Nducleos teméaticos procedentes das respostas associadas a 133
percepcéao de situacdes indicativas da efetiva aprendizagem de
conteudos matematicos (questéo 6)

Grafico 4.6  Nota atribuida pelo pré-concluinte ao seu curso de licenciatura em 137
matematica pela formacao que recebeu para ensinar Matemética
(questao 14)

Gréfico 5.1 Nucleos tematicos associados a percepcao do formando quanto ao 148
procedimento dos professores com relagéo ao erro dos alunos nas
avaliacdes, ao longo de sua licenciatura (questao 7)

Gréfico 5.2  Nucleos tematicos oriundos do discurso do formando sobre o que 161
representa o erro do aluno para um professor de matematica
(questao 8)

Grafico 6.1 Nucleos tematicos procedentes das respostas associadas ao que 168
representa o erro do aluno para o proprio aluno (questéao 9)

Grafico 6.2 Nucleos tematicos vinculados ao discurso do formando acerca de 169
sua percepc¢ao sobre respostas erradas de alunos (questao 13)

Grafico 6.3 Nucleos tematicos filiados a percepcédo do formando em situacbes 176
de provas, quando esse erro esta associado a uma certa questao e
se apresenta de forma recorrente (questédo 10)

Grafico 6.4 Nucleos tematicos vinculados a percepcao do formando acercade 180
fatores que podem contribuir para que um aluno apresente
respostas erradas em questdes de provas de Matematica (questéo
11)

Grafico 6.5 Nucleos tematicos emergentes das respostas dos formandos, 188
futuros professores, sobre a finalidade de uma prova (questéo 12)



Tabela 2.1

Tabela 2.2

Tabela 3.1

Tabela 3.2

Tabela 3.3

Tabela 3.4

Tabela 3.5

Tabela 3.6

Tabela 3.7

Tabela 3.8

Tabela 3.9

Tabela 3.10

Tabela 3.11

Tabela 3.12

LISTA DE TABELAS

Composicdo da amostra de pré-concluintes, segundo o ano de
ingresso no curso de Licenciatura em Matematica da UFRN — Natal,
set/out 2009

Tempo de experiéncia em sala de aula, como professor de
Matematica, dos 30 pré-concluintes da Licenciatura em Matematica
da UFRN - Natal, participantes da pesquisa, em set/out 2009
ENEM/2006 - Desempenho médio na prova objetiva e na redacéo
dos participantes concluintes do Ensino Médio, segundo o tipo de
escola e a Regido/UF.

ENEM/2007 - Desempenho médio na prova objetiva, e na redacéo
dos participantes concluintes do Ensino Médio, segundo o tipo de
escola e a Regido/UF.

ENEM/2007 - Média dos participantes concluintes do Ensino Médio
nos CEFET de Manaus (AM), de Belém (PA) e nos Institutos
Federais das capitais do Nordeste

ENEM/2007 — Numero de matriculas, nimero de participantes e
meédias na redacéo e na prova objetiva dos concluintes de escolas
estaduais de Natal-RN com 50 ou mais participantes oriundos do
Ensino Médio

ENEM/2008 — Notas médias na prova objetiva e na média geral dos
alunos concluintes do Ensino Médio em 2008, na rede publica
federal e estadual, no Brasil e nos Estados do NE.

UFRN — Vestibular/2008 — Prova de multipla escolha de matematica:
porcentagem de acertos e média geral, por escolas, para candidatos
com todo o Ensino Médio na rede publica e oriundos das escolas
publicas do RN com mais de 50 inscritos no vestibular.

UFRN — Vestibular/2008: Percentual de acertos, por escolas, na
redacdo e na prova discursiva de Matematica, para candidatos com
todo o Ensino Médio na rede publica e oriundos das escolas
publicas do RN com mais de 50 inscritos no vestibular

UFRN — Vestibular/2008 - Percentual de acertos na prova discursiva
de Matemadtica, considerando apenas as escolas publicas estaduais
e municipais do RN com mais de 50 inscritos no vestibular e cujos
alunos tenham cursado todo o Ensino Médio na rede publica

UFRN — Vestibular/2009 - Percentual de acertos na prova discursiva
de Matemética, de acordo com a nota e a questédo da prova.

UFRN - Vestibular/2009: Nota média, por questdo, na prova
discursiva de Matematica, considerando as onze escolas estaduais
de Natal com maior numero de inscritos no vestibular da UFRN.
Situagdo quanto a aprovacao, reprovacao e ao trancamento, em
algumas disciplinas béasicas oferecidas pelo Departamento de
Matematica — UFRN Campus Central, no semestre 2008.1.
Situagdo quanto a aprovacao, reprovacao e ao trancamento, em
algumas disciplinas béasicas, oferecidas pelo Departamento de
Matematica — UFRN no Campus Central, semestre 2008.2.

36

75



Tabela 3.13

Tabela 4.1

Tabela 4.2

Tabela 4.3

Tabela 4.4

Tabela 4.5

Tabela 4.6

Tabela 5.1

Tabela 5.2

Tabela 5.3

Tabela 6.1

Tabela 6.2

Tabela 6.3

Tabela 6.4

Tabela 6.5

Resultados associados a disciplina Matematica do Ensino Basico,
considerando os alunos da Licenciatura em Matematica da UFRN -
Natal, semestres 2009.1 e 2009.2.

Nucleos tematicos associados ao principal motivo da escolha pelo
curso de Licenciatura em Matemaética (questéo 2).

Como se sente o formando no tocante a seguranca quanto ao
dominio dos conteldos da Matematica para atuar no ensino médio
(questao 4).

Cruzamento das variaveis: dominio dos conteudos da Matematica
para o Ensino Médio e tempo de experiéncia em sala de aula como
professor de Matematica

Nucleos tematicos vinculados a posi¢ao do formando em relacdo a
concordancia ou néo, frente as notas recebidas ao longo de seu
curso de Licenciatura em Matematica (questéo 5).

Nucleos tematicos procedentes das respostas do formando sobre
sua percepc¢ao quanto as situacdes indicativas da efetiva
aprendizagem de contetdos matematicos (questéo 6)

Nota atribuida pelo pré-concluinte ao seu curso de licenciatura em
matematica, pela formacédo que recebeu para ensinar Matematica
(questao 14)

Nucleos tematicos associados a percepc¢do do formando quanto ao
procedimento dos professores com relacao ao erro dos alunos nas
avaliagOes, ao longo de sua licenciatura (questao 7).

Percepcéao de 30 formandos do curso de licenciatura em
Matematica, UFRN, Natal, pesquisados a respeito da atitude do
professor frente ao erro, set/2009

Nucleos tematicos oriundos do discurso do formando sobre o que
representa o erro do aluno para um professor de matematica
(questéo 8)

Nucleos tematicos procedentes das respostas associadas ao que
representa o erro do aluno para o préprio aluno (questéao 9)
Nucleos tematicos vinculados ao discurso do formando acerca de
sua percepc¢ao sobre respostas erradas de alunos (questao 13)
Nucleos tematicos filiados a percepcéo do formando em situacées
de provas, quando esse erro esta associado a uma certa questao e
se apresenta de forma recorrente (questdo 10)

Nucleos tematicos vinculados a percepcéo do formando acerca de
fatores que podem contribuir para que um aluno apresente
respostas erradas em questdes de provas de Matematica (questéo
11)

Nucleos tematicos emergentes das respostas dos formandos,
futuros professores, sobre a finalidade de uma prova (questéo 12)

99

112

118

120

126

132

137

147

153

160

167

167

175

179

187



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AM - Amazonas

CCET - Centro de Ciéncias Exatas e da Terra

CEFET - Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica

COMPERVE - Comisséo Permanente do Vestibular

CUCA - Colégio Universitario de Caico

EaD - Educacao a Distancia

EJA - Educacao de Jovens e Adultos

ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio

FAL — Faculdade de Natal

IFRN - Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte
INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
MEC - Ministério da Educacéo

PA - Para

Pl - Piaui

RN - Rio Grande do Norte

SE - Sergipe

SEDIS - Secretaria de Educacgéao a Distancia

SENAI - Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial

SIGAA - Sistema Integrado de Gestéo de Atividades Académicas
UERN - Universidade Estadual do Rio Grande do Norte

UFRN - Universidade Federal do Rio Grande do Norte

UnP - Universidade Potiguar

UVA - Universidade do Vale do Acarai



SUMARIO

CAPITULO 1 - INTRODUGAO ..ottt 15
1.1 DA GENESE DESTA CAMINHADA ..ot 15
1.2 O ERRO DO ALUNO NO COTIDIANO DA SALA DE AULA: POR QUE ESTUDA-
O ettt ettt 17
1.3 PANORAMA GERAL DESTE CAMINHAR .......ouvieeieseeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 23

CAPITULO 2 - DO OBJETO DE ESTUDO, DOS OBJETIVOS E DO PERCURSO

METODOLOGICO. .....eiuiiieiinieeeteiee ettt tetese et sese et s e e eteseeseese e s sese s enenes 27
2.1 DO OBJETO DE ESTUDO ... ittt e eeeaai e aeees 27
2.2 DOS OBJETIVOS DESTA CAMINHADA ... 31
2.3 DO PERCURSO METODOLOGICO .......ooviiiiieieeieeeceeeeeeee e, 33
2.3.1 Do cenério da pesquisa e da escolha dos partiCipantes .........ccccccevvecvvvveeeennn. 34
2.3.2 Das caracteristicas dos dados e do instrumento de coleta ..............cccuvvveeeeennn. 41
2.3.3 Respostas abertas: uma metodologia em busca de significagdes.................... 49

CAPITULO 3 - O DESCOMPASSO DA MATEMATICA: UM RECADO A

FORMAGAO DOCENTE ......c.ciitiieete ettt ettt et en et nee 58
3.1 DA PROBLEMATICA: ASSIM CAMINHA A HUMANIDADE.........c.ccccocoveveernene 58
3.2 A ESCOLA PUBLICA: PROBLEMAS RENITENTES CADA VEZ MAIS ATUAIS,
F =0 10 | 10 U 62
3.3 RESULTADOS DO ENEM: UM ALERTA AO PROFESSOR DO ENSINO
1= 5[ TP 67
3.4 A MATEMATICA NO CONTEXTO DO VESTIBULAR E EM DISCIPLINAS
BASICAS NA UFRN: UM ESPELHO DE ANTIGOS PROBLEMAS .........ccccccoveveneae. 82

CAPITULO 4 - O OLHAR DO PRE-CONCLUINTE SOBRE SI, NO CONTEXTO
FORMATIVO E SUA PERCEPCAO ACERCA DO ERRO NESSE PROCESSO...107

CAPITULO 5 - O QUE PENSAM PRE-CONCLUINTES DA LICENCIATURA EM
MATEMATICA SOBRE A PERCEPCAO DO PROFESSOR FORMADOR ACERCA
DO ERRO DO ALUNO? ..ottt e e e e e eennes 140

CAPITULO 6 - DESVENDANDO DISCURSOS: A PERCEPCAO DE FUTUROS
PROFESSORES DE MATEMATICA SOBRE O ERRO ......cccovieviiieeeeeeceeeeeeees 166

CAPITULO 7 - CONSIDERAGCOES FINAIS.......ooiiiieeeeeeeeeeeeeeee e 193



REFERENCIAS ....cce et e et e e et e e e et e e e e et e e e e et e e e e e ere e e e eains

APENDICE



15

CAPITULO 1 - INTRODUCAO

Este primeiro capitulo — de caréter introdutorio — esta estruturado em trés
itens. No primeiro deles, item (1.1), exponho o inicio de minhas a¢c6es no campo do
ensino e de como aconteceu meu interesse pelo objeto de estudo explorado na
minha Dissertacdo de Mestrado e, como consequéncia, aprofundado nesta tese. No
segundo item (1.2) provoco algumas reflexbes acerca de situagdes que envolvem o
erro do aluno no cotidiano de qualquer professor e revelo os motivos que afetaram a
minha decisdo quanto a escolha de meu objeto de estudo neste trabalho
investigativo: o erro do aluno na sua dimensao didatico-pedagogica. O Ultimo item
(1.3) exp0e, tal como uma vitrine, o resumo de cada um dos demais capitulos desta

tese.

11 DA GENESE DESTA CAMINHADA

Neste item exponho os primeiros passos de minha trajetéria como docente e,
nessa trajetéria, a semente geradora de minha dedicacdo ao estudo do erro do
aluno no cotidiano de uma sala de aula. Também levanto questionamentos que
contribuem para nortear o desenvolvimento deste trabalho. Inicio o texto deste item
com um verbo que resume a esséncia de minha identidade profissional. Ei-lo:

Ensinar € uma palavra que faz parte de minha vida desde a adolescéncia,
guando, ainda aluna do ginasial no final dos anos 60, eu participei de um programa
de alfabetizacdo para adultos sob o patrocinio do governo Federal conveniado com
os Estados Unidos (o programa Alianca para o Progresso). (Na verdade, a
remuneracao era simbolica, e eu, a professora, sem experiéncia qualquer e muito
insegura, recebera, antes de assumir a turma, um rapido treinamento). Mais tarde,
no penultimo ano de meu curso de graduacdo em Estatistica, fui contratada pelo
Colégio Técnico Guararapes (Recife) para assumir a disciplina de Estatistica
oferecida no curso Técnico em Contabilidade. Desta vez, sem duavida, foi uma
experiéncia mais prazerosa devido, talvez, a maior intimidade com os saberes a
serem ensinados. Obviamente que, quando fui alfabetizadora, eu dominava a escrita
e a leitura, porém, entre ter o conhecimento do conteudo a ser ensinado e saber
como ensina-lo, considerando quem recebe esse ensinamento, ha um repertério de

conhecimentos especificos da pedagogia 0s quais, naquela ocasido, eu pouco
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sabia. Assim, aconteceu minha estreia oficial no mundo do trabalho: professora de
estatistica no Ensino Médio Profissionalizante.

Daqueles tempos até os dias de hoje, tenho cultivado com prazer — € bom
ressaltar — minhas acdes em salas de aula: ensinando e aprendendo com meus
alunos. Ontem, na Alfabetizacdo e no Ensino Médio Profissionalizante, hoje, no
Ensino Superior da UFRN. E uma troca gratificante de saberes e afeto, com a
consciéncia de que, em cada aula, sempre algo novo pode acontecer para aumentar
nosso conhecimento - o ensino € um tipo de atividade que conduz a um aprender
incessante. Porém, nesse cotidiano de ensinar/aprender, ha situacdes que tornam o
professor vulneravel a inquietacbes que surgem a partir de questionamentos
importantes, ainda sem a devida clareza de uma resposta ou explicacdo para eles.
No cenario educativo, muitos desses questionamentos funcionam como um motivo
para o desenvolvimento de pesquisas. Por exemplo, no meu caso, a semente para
meus estudos no mestrado — (que continua crescendo com este doutorado) foi
plantada a partir de fatos relevantes que constatei durante o periodo em que
participei de atividades na Comissdo Permanente do Vestibular (COMPERVE) da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Naquela ocasido, verifiquei
que, em seguidos vestibulares dessa referida universidade, ocorria um altissimo
percentual de zeros associados as questbes discursivas de Geometria. Dali,
pesquisar erros de candidatos em tais questfes foi o caminho que escolhi para
compreender mais profundamente essa situacao-problema que se afigurou no
contexto de meu trabalho na COMPERVE.

Os estudos empreendidos na construcdo de minha dissertacdo, além de
ampliarem o leque de conhecimentos de substancial relevancia para minha propria
pratica pedagdgica, por sua vez, também desvelaram novos — e provocativos —
guestionamentos acerca do erro cometido pelo aluno em ambientes de ensino-
aprendizagem. Foram questionamentos do tipo:

e Para o professor, qual a importancia do erro cometido pelo aluno?

e Como o professor trata os erros recorrentes nas provas e testes?

¢ Que orientacéo os alunos das Licenciaturas recebem, ao longo de seu
curso, em relacgdo ao erro do aluno nas situacbes de

provas/avaliacbes?
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e Serd que o professor, consegue desconfiar de erros (de alunos) como
consequéncia de questdes de provas ou de problemas propostos mal
elaborados?

e Para o professor qual a importancia da avaliacdo para o ensino?

e Serd que o professor faz uma analise dos erros quando da correcao
das provas?

e Serd que o professor discute com os alunos, dando-lhes um retorno
sobre os erros acontecidos?

Esses e outros questionamentos ao redor do erro produzido pelo aluno no
contexto didatico-pedagdgico — que antes me passavam despercebidos -,
assumiram grande importancia para mim a partir dos conhecimentos adquiridos no
decorrer do mestrado. Inclusive, dentre os resultados de minha dissertacéo,
constatei que a forma de elaboracdo daquela particular questdo discursiva de
Geometria que analisei, tinha uma sutileza enganadora em sua apresentacéo
gréfica; isto pode ter induzido o candidato a equivocos em suas respostas. Tal
concluséo revela outra possibilidade para os erros no contexto didatico-pedagdgico:
podem ser compreendidos, também, como sinalizadores em relacdo a qualidade da
elaboracdo de questbes de prova, assim como de exercicios propostos pelo
professor.

Por conseguinte, ao repertério de conhecimentos constituidos quando da
elaboracdo de minha dissertagao, credito uma importante mudangca em minha forma
de perceber o papel qgue uma resposta errada, produzida pelo aluno, desempenha
no processo de ensino-aprendizagem; por isso, o referido erro — possivel em
qualquer atividade de ensino, insisto, € o tema nuclear desta tese. Por que continuar
estudando o erro na dimenséo didatico-pedagdgica? Qual a significatividade social

desse tema?

1.2 O ERRO DO ALUNO NO COTIDIANO DA SALA DE AULA: POR QUE ESTUDA-
LO?

Neste segundo item exponho minha percepc¢éo acerca do erro produzido pelo
aluno em seu processo de aprendizagem — a esséncia de meu esforgo intelectual
nesta tese — e discuto, iluminada por idéias de alguns autores com as quais

sintonizo, algumas concepcdes desse erro. No bojo dessas reflexbes, apresento
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interrogacdes motivadoras que me levaram a aprofundar meus estudos sobre esse
tema, assim como, indico o0 meio que escolhi para me aproximar desse objeto de
estudo.

O erro do aluno é um fato possivel de ocorrer em qualquer ambiente no qual
se desenvolva um processo de ensino-aprendizagem. Ele é um fato que ndo deve
ser ignorado, menos ainda, tratado como o vildo da historia quando, em suas
respostas, 0 aluno néo atinge a expectativa do professor. Este, por sua vez, deveria
estar disposto a pesquisar 0s motivos subjacentes a esse erro. Sera que tais
motivos ndo estdo associados a forma de como foram trabalhados (pelo professor)
0S conceitos relacionados a resposta errada? Serd que tais motivos devem ser
creditados ao aluno, por sua pouca dedicacdo/empenho quando estudou o tema
exposto ou por outro motivo advindo de sua prépria historia de vida? Essas
perguntas sdo pertinentes quando o cerne da questao orbita ao redor das respostas
erradas produzidas por um aluno. Entretanto, sera que 0 erro suscita posturas
docentes com um posicionamento capaz de questionar/pesquisar possiveis causas
para a producdo desse erro?

Aprimorar continuamente sua préatica pedagoégica é, sem sombra de davida,
um excelente lema para qualquer professor. Nesse sentido, uma maior
compreensao desse erro representa um importante passo qualitativo nesse
aprimoramento, desde que um olhar mais atento sobre tal erro permite maior
visibilidade as potencialidades que ele (o erro) carrega como ferramenta pedagdgica
(GOMEZ ALFONSO, 1995; DAVIS; ESPOSITO, 1990; GIORDAN, 1985). Sobretudo,
em situacdes de exames e provas, quando, equivocadamente, esse erro assume um
carater exclusivamente punitivo, sendo, com rarissimas excec¢fes, circunscrito
apenas a um universo de notas ou conceitos. (LUCKESI, 2006; HOFFMANN, 2007).

Em circunstancias de correcdo de provas e testes, ao professor compete,
exclusivamente, decidir até quanto vale a quantidade de acertos que constam na
resposta do aluno, quando esta néo coincide, integralmente, com aquela exposta no
gabarito — modelo de verdadeira resposta. Em geral, ao se ater tdo somente ao
gabarito, o professor abdica da riqueza da subjetividade subjacente ao erro do
aluno, conferindo-lhe uma objetividade denunciante de sua (do professor)
concepcao do que é avaliar. Via de regra, a percepgdo de erro, sob esse prisma,
denuncia um ensino atrelado a uma visdo positivista, na qual a verdade € absoluta,

Unica e incontestavel.
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Nessa concepcdo de ensino, 0 erro € percebido como algo que deve ser
eliminado porque contradiz aquilo que foi ensinado. No amago da questéo, o erro do
aluno torna-se apenas a matéria prima de um processo gerador de notas
(médias/conceitos) para o ritual burocratico de uma caderneta académica que se
supde capaz de exibir o comportamento, em termos de aprendizagem ou de
empenho nos estudos, dos alunos da turma avaliada. Seréd que as respostas erradas
servem tdo somente para sinalizar isto? Na realidade, a forma como o erro é tratado
pelo professor esta sempre impregnada da concepcdo que ele tem de Matematica.
Quando essa concepcao esta assentada a luz do positivismo € a visdo absolutista
da Matematica que predomina; dai o ensino é afetado no sentido de que as
verdades matematicas sdo apresentadas imunes a quaisquer criticas. Um teorema
demonstrado € autossuficiente em seu recado sobre o objeto matemético a ele
subjacente; como contraria-lo, sem cair no pecado de cometer um erro? Estou de

acordo com Cury (1994, p. 92, grifo n0sso):

[...] os absolutistas acreditam ser possivel atingir a verdade absoluta
e que, uma vez atingida (uma vez provado um teorema, por
exemplo), nada mais ha a fazer. Essa verdade (essa proposicéo
demonstrada) deve ser transmitida as futuras geracgfes que devem
aceita-la sem criticas.

Continuo amadurecendo meu pensamento no sentido de que reflexdes sobre
o papel do erro do aluno na dimensdo didatico-pedagdgica, sobremodo nas
avaliacdes, sdo de grande importancia para a formacédo docente. Essas reflexdes
podem acarretar mudancas altamente desejaveis na postura do professor frente a
esse erro; mudancas que podem desencadear situacdes que instaurem um clima
propicio a uma maior aprendizagem por parte da turma e também, a um maior bem
estar do aluno, ao ndo se sentir tdo culpado quando sua resposta ndo bater com a
do professor. Quando o professor entende que o ato de avaliar o aluno nao se
resume a uma prova, com um objetivo demarcado por uma nota, numa perspectiva
de uma avaliagcdo -classificatéria, mas, ao contrario, percebe-o como uma
possibilidade de dialogo entre as possiveis respostas produzidas pelo aluno e os
significados explorados nas questdes propostas, entdo, o erro tem um valor

estratégico. No concernente ao erro, concordamos com Esteban (2006, p. 90):
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O erro ndo é resultado da impossibilidade de aprender, é parte do
processo em que o conhecimento se tece. O valor negativo que lhe é
atribuido, na prética classificatoria, decorre da impossibilidade de
reconhecimento e validagdo do conhecimento que nele se faz
presente.

Pelo exposto, parece-me que o estudo do erro, na referida dimensao
pedagogica, € demasiado pertinente e significativo a educacao porque, de maneira
direta, afeta a formacdo do professor — mormente neste nosso tempo, quando o0s
indices educacionais tém sido, persistentemente, pouco animadores.

Essa percepcédo que tenho sobre o erro — com grande potencial a ser usado
como ferramenta pedagdgica — ndo aconteceu por acaso. Ela foi tecida, como ja
mencionei, durante a caminhada de leituras que empreendi quando da elaboracéo
da minha dissertacdo de mestrado. Nessa caminhada, muitas e muitas reflexdes
aconteceram e trouxeram respostas. Nao respostas com um carater de concluséao,
mas respostas acompanhadas de um repertério de novas perguntas que apontavam
para outras jornadas investigativas. Destarte, estimulada pelas provocacgdes tao
inerentes as conclusdes em construcdo, que vao surgindo durante a elaboracdo de
um trabalho de pesquisa do porte de uma dissertacao, decidi levar adiante mais uma
empreitada de estudos, ou seja, resolvi encarar a elaboracdo desta tese. Sua
génese, portanto, aconteceu a partir das muitas e muitas reflexdes/leituras que, ao
longo do mestrado, deram arrimo a constru¢cdo de uma nova percep¢ao sobre esse
erro. Tal percepcdo impulsionou a necessidade de encontrar alguma resposta a
guestionamentos que passaram, entdo, a incomodar meu cotidiano como
professora:

Como devo agir frente ao erro do aluno?

O que realmente significa o erro do aluno?

Qual o recado que o erro traz, embutido, a respeito da formacao de conceitos
pelo aluno?

Sera que devo encarar o erro exclusivamente como producdo de inteira
responsabilidade do aluno?

Os erros recorrentes em avaliagdes revelam alguma situacdo importante a
respeito da aprendizagem ou a respeito da elaboragao de provas?

Minhas ideias acerca do erro estdo em comunhdo com o pensamento de Cury

(2008), pois, hoje o percebo como fonte de possibilidades para acées de ensino,
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uma vez que ele pode ser o porta-voz a denunciar dificuldades do aluno no processo

de aprendizagem, as quais muitas vezes nao séo percebidas pelo professor,

Na andlise das repostas dos alunos, o importante ndo € o acerto ou o
erro em si — que sdo pontuados em uma prova de avaliagdo da
aprendizagem —, mas as formas de se apropriar de um determinado
conhecimento, que emergem na producdo escrita e que podem
evidenciar dificuldades de aprendizagens. (CURY, 2008, p.63).

Praticamente, séo infinitos os questionamentos e formas de abordagens que
podem surgir, de maneira genérica ou especifica, no dia-a-dia da sala de aula,
quando o assunto é erro do aluno no contexto didatico-pedagdgico! Por isso, tal
assunto, nos limites estabelecidos em um trabalho investigativo de doutorado,
imprescindivelmente deve ser delimitado para a viabilidade de sua execucg&o. No
caso em tela, decidi, ao fazer os recortes, conduzir meus estudos investigando a
percepcao que tém, sobre esse erro, concluintes da Licenciatura em Matematica no
semestre 2009.2 da UFRN. Por que estudar esse erro seguindo esse caminho, ou
seja, via percepcéo de concluintes de um curso de licenciatura na esfera do saber
Matematico?

O motivo mor dessa escolha se apoia no cenario desolador que acompanha,
sistematicamente, resultados concretos associados a Matemética, em importantes
exames/avaliacdes, tanto em termos nacionais, — o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) é exemplo — quanto em termos regionais/locais, o vestibular da
UFRN e os indices de desempenho em disciplinas basicas da area de Matematica
na UFRN comprovam esse fato. Sdo dados produzidos nessas circunstancias de
exames/avaliagcbes que escancaram a precariedade que permeia 0 ensino da
Matematica. Por conseguinte, parece-me importante que se invista em pesquisas
nessa direcdo, pois, considerando aspectos que envolvam as acdes docentes em
situacdes de ensino, o problema desses lastimaveis indices de desempenhos que
nao descolam da Matematica estd atrelado também ao processo de ensino-
aprendizagem dessa area do conhecimento. Portanto, esta discussao sobre erro me
parece bastante oportuna e espero que, de alguma forma, ela traga contribuicbes a
formacao docente.

Acrescente-se, ainda, que sou graduada em Estatistica e também em

Arquitetura; tenho, portanto, uma formacao que, de certa forma, me aproxima da
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Educacdo Mateméatica e me permite transitar com mais desenvoltura em pesquisas
envolvendo essa area da Educacdo. Além do mais, nos ultimos anos, tenho
ministrado aulas de Estatistica para alunos da licenciatura em Matematica, (assim
como para os alunos do curso de Pedagogia) mantendo contato direto com — muito
provavelmente — futuros professores. Em tal situacdo, a vivéncia mais aproximada
com esses alunos me permite conhecé-los melhor e perceber que,
sistematicamente, muitos deles externam sensacdes desconfortaveis de medo em
relacdo a enfrentar uma turma, inseguranca quanto ao dominio de conteudo
matematico, incapacidade intelectual etc.

Tenho testemunhado, ao longo de meu exercicio profissional, como
professora de Estatistica no curso de Pedagogia, varios depoimentos de
alunos/alunas acerca de seu temor em relacdo ao ensino de conteudos da
Matematica. No referido curso, sdo sempre as mesmas queixas dos alunos quanto a
Educacdo Matemética: a eles lhes ensinam as teorias da aprendizagem, mas, e 0s
conteudos a serem ensinados? Pelos depoimentos desses alunos, tudo indica que
nesse curso ha uma pressuposicdo de que o aluno, em sua bagagem inicial traz
esses conteudos devidamente organizados e apreendidos; por consequéncia, a
énfase no curso de Pedagogia esta centrada em como ensinar os conteddos
matematicos a serem ensinados. Mas, como ensinar a ensinar aquilo que nado se
conhece? O aluno do curso de Pedagogia, (em geral, também o das Licenciaturas),
entra na universidade com enorme caréncia em conhecimentos de conteudos
matematicos; como pode construir competéncias para ensinar a Matematica
explorada nas séries iniciais do Ensino Fundamental se ele ndo recebe essa
formacdo no seu curso de Pedagogia? Como atuar no ensino da Matematica,
passando ao aluno uma sensacdo de prazer, de seguranca, transformando a aula
em algo atraente e motivador se ndo se tem o dominio do que se ensina?

Ante as consideragfes expostas, penso que muito ainda precisa ser feito para
serem rompidas as barreiras que separam os alunos dos referidos cursos, de sua
autoconfianca, de modo que, quando se graduarem, eles sejam e sintam-se capazes
de compreender os contetidos matematicos. E preciso exorcizar essa visdo de que
0s conhecimentos mateméaticos sdo esotéricos; isso, de certa forma, naturaliza
desempenhos sofriveis em avaliagbes de conhecimentos desse saber e justifica,
confortavelmente, a posicdo de isencdo do professor diante desses desempenhos. E

preciso disseminar a idéia de que a Matemética é acessivel a todos e, para alcangar
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0 patamar daqueles que conseguem ensinar Matematica com competéncia,
tranquilidade e seguranca, ndo precisa ser um superdotado ou um génio.

Diante do explanado, pode-se compreender mais claramente minha deciséo
de enveredar pelo estudo do erro produzido pelo aluno na dimenséo didatico-
pedagdgica, a partir da percepcdo de concluintes da licenciatura em Matemética.
Entendo que esta investigacdo € munida de significatividade social, pois, aprender
Matematica implica imprescindivelmente, compreender os conceitos de objetos
matematicos. Tais conceitos, por sua vez, quando efetivamente apreendidos
acarretam o desenvolvimento de habilidades cognitivas que permitem ao aluno
vivenciar um grande salto qualitativo: ele sai do plano do concreto, atingindo o das
abstracdes. Esse salto é de importancia crucial para o desenvolvimento do
pensamento e, no cenario hodierno da educacéo brasileira, quando se associam as

piores noticias a Matematica, saber pensar faz a diferenca, seguramente.

1.3 PANORAMA GERAL DESTE CAMINHAR

Este ultimo item (1.3) apresenta informacgdes gerais acerca do contetdo
discutido em, excetuando-se este, todos os demais capitulos que formam este
trabalho de investigacéo.

Neste trabalho, as discussdes intentam realcar a importancia do erro e de
suas potencialidades as acfes docentes desenvolvidas durante o processo de
ensino-aprendizagem. O desenvolvimento de tais discussdes foi estruturado em 7
capitulos que sdo precedidos por esta INTRODUCAO (capitulo 1) — este subitem é
parte dela — a qual, naturalmente, a esta altura, prescinde de maiores explicacées. O
contetdo de cada um, dos demais capitulos desta tese estd, resumidamente,
exposto a seguir.

O capitulo 2 intitula-se: DO OBJETO DE ESTUDO, DOS OBJETIVOS E DO
PERCURSO METODOLOGICO. Ele expde o objeto sobre o qual investimos nosso
esforco intelectual para compreendé-lo mais profundamente; também apresenta os
objetivos que pretendemos alcancar e os caminhos e a maneira que escolhemos
para desvendar a face desconhecida de nosso objeto de estudo. Esmiu¢camos,
nesse capitulo 1, as justificativas de nossas escolhas metodolégicas as quais foram
norteadas pela natureza dos dados e pelos propositos desta investigacdo. Os dados

de maior importancia no contexto das analises desta pesquisa sdo frutos das
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respostas do questionario que aplicamos com os 30 pré-concluintes do curso de
licenciatura em Matematica, sujeitos constituintes da amostra que estudamos. Esses
dados possuem um predominante carater qualitativo; tal caracteristica nos conduziu
a opcao de uma investigacdo a luz das ideias da Andlise Tematica, uma das
possiveis técnicas desenvolvidas pela Analise de Contetdo, sistematizada e
apresentada por Bardin (1977). Essa andlise tematica, aliada ao programa
computacional MODALISA 6.0, iluminou e respaldou a andlise do corpus desta
investigacao.

O capitulo 3 apresenta o titulo: O DESCOMPASSO DA MATEMATICA: UM
RECADO A FORMACAO DOCENTE; nele, o debate esta centrado ao redor de
situacdes concretas, manifestadas por meio dos dados estatisticos por nos
pesquisados e organizados em Tabelas e Graficos, versando sobre resultados de
importantes avaliagBes institucionais no cenéario da Educagdo, particularmente no
contexto do Ensino Médio. Esses dados estdo associados a resultados do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), do vestibular da UFRN e, também, contemplam
desempenhos de calouros em disciplinas basicas de Matematica, oferecidas pelo
Departamento de Matemética aos cursos do Centro de Ciéncias Exatas e da Terra
(CCET), no campus central da UFRN. Esses dados formam o mote para alavancar
nossas reflexdes sobre fatos relevantes envolvendo o ensino da Matematica e, por
conseguinte, o nosso didlogo com o0s varios teoricos, aos quais nos afiliamos por
comungarmos com suas ideias acerca da formacéo docente, frente aos desafios que
se descortinam neste tempo hodierno assumido como A Era do Conhecimento.

Os capitulos 4, 5 e 6 sdo dedicados as analises do corpus desta pesquisa, ou
seja, das respostas obtidas via questionario (semiestruturado), aplicado aos pré-
concluintes selecionados em nossa amostragem. Tais respostas se constituem a
parte empirica de maior relevancia nesta investigacéo. Elas sdo o amago de nossas
analises, as quais foram sendo costuradas a luz dos autores que fundamentaram
esta tese, com suas ideias por nds incorporadas e reelaboradas a partir de nossa
prépria bagagem intelectual e existencial, construida ao longo da nossa prépria
experiéncia de vida. Experiéncia essa, lapidada no bojo deste contexto historico-
social que nos rodeia e, incessantemente, segue transformando-nos, tendo, pari
passu, a contrapartida de nossa atuacao sobre ele, o que nos torna, dialeticamente,

transformadores, atuando naquilo que nos transforma.
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Destarte, com o entendimento dessa parceria entre nGés e 0s autores
estudados, estruturamos as analises, em cada um dos referidos capitulos, de modo
a impregna-las de um carater dialdgico. Para isso, as discussdes acerca do erro
foram alimentadas por trés fontes, a saber: a voz dos pré-concluintes, interlocutores
da pesquisa, nosso pensamento frente a percepgcdo desses sujeitos e a voz dos
autores, constituintes de nosso referencial tedrico, cujas ideias sobre o erro do aluno
estdo em comunhdo com as nossas. Desta maneira, com esse dialogo a trés vozes
fomos dissecando dados oriundos das respostas do mencionado questionario, as
quais estdo organizadas nos nucleos tematicos, atrelados as categorias de anélises
desta tese.

O capitulo 4 traz o titulo: O OLHAR DO PRE-CONCLUINTE SOBRE SI, NO
CONTEXTO FORMATIVO E SUA PERCEPCAO ACERCA DO ERRO NESSE
PROCESSO. Nesse capitulo, organizamos o debate em funcdo dos nucleos
tematicos emergentes das respostas mais enfaticamente associadas a percepc¢éo do
pré-concluinte, no que concerne ao lugar assumido pelo erro no contexto do
processo formativo de sua Licenciatura. (Essas respostas nos remetem a categoria
1, na estrutura de nossas analises)

O capitulo 5 ¢ intitulado: O QUE PENSAM PRE-CONCLUINTES DA
LICENCIATURA EM MATEMATICA SOBRE A PERCEPC}AO DO PROFESSOR
FORMADOR ACERCA DO ERRO DO ALUNO? Em tal capitulo, a pauta de nossas
discussfes contemplou os nucleos tematicos associados a categoria de analise, cujo
enfoque é a referéncia a percepcédo do pré-concluinte acerca do entendimento que o
professor formador tem sobre o erro.

No capitulo 6, com o titulo: DESVENDANDO DISCURSOS: A PERCEPCAO
DE PRE-CONCLUINTES SOBRE O ERRO NA DIMENSAO DIDATICO-
PEDAGOGICA, o centro das discussdes entabuladas foi a percepcdo do pré-
concluinte no tocante ao erro produzido pelo aluno, cujo cenério discursivo explora
0s nucleos tematicos vinculados a terceira e Gltima categoria de analise.

Por ultimo no capitulo 7, como de praxe, apresentamos nossas conclusfes e
recomendacdes, cujo titulo estampa: DAS CONSIDERACOES FINAIS.

Encerrando esta introducdo, queremos externar que alimentamos a
esperanca de que o esfor¢o intelectual investido na elaboracdo deste trabalho possa
gerar bons frutos para todo aquele que se dispuser a Ié-lo. Assim, esperamos que

as ideias discutidas neste texto, ao menos, provoquem reflexbes sobre as
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potencialidades do erro no cotidiano da sala de aula, e que tais reflexdes interfiram
no sentido de provocar adesdes a ideia de que o erro, nas acdes de ensino, é um
aliado, ndo uma adversidade ou um estigma. A nds, indubitavelmente esta tese
proporcionou a oportunidade e as condi¢cdes ideais para que pudéssemos galgar um
patamar em nivel muito superior no que concerne aos conhecimentos sobre o tema
em tela. Se o manancial de conhecimentos por ndés incorporados durante a
elaboracdo desta tese nos transformou, essa transformacéo permeara nossa pratica
pedagogica, inclusive, junto aos alunos da Licenciatura de Matematica e de
Pedagogia e, nesse ponto, apostamos no efeito multiplicador sobre a formacéo
desses alunos que podera advir a partir dai. Seguramente, esse novo repertério de
conhecimentos adquiridos nas visitas que fizemos as ideias dos autores que nos
ajudaram na elaboracdo deste trabalho nos permitira ter uma nova, fecunda e
fortalecida relacdo pedagdgica com os erros dos alunos que, por ventura, estejam a
cruzar nossos caminhos ao longo de nossa jornada como professora.

Comecemos, pois, a desvelar aspectos importantes que captamos em nossa
jornada de estudos e didlogos com os autores que nos iluminaram e transformaram
nosso olhar sobre o erro do aluno produzido em contextos de atuacdo didatico-

pedagdgica do professor.
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CAPITULO 2 - DO OBJETO DE ESTUDO, DOS OBJETIVOS E DO PERCURSO
METODOLOGICO

Neste capitulo apresentamos o0 objeto de estudo desta tese, os objetivos
tracados, e também revelamos os caminhos metodologicos que elegemos, em
sintonia com 0s objetivos e a natureza dos dados envolvidos na investigacdo do
referido objeto. Ademais disto, abordamos caracteristicas associadas aos sujeitos
participantes desta pesquisa, assim como, nossas justificativas para tratamento
metodoldgico dispensado as respostas abertas do questionario aplicado a esses
sujeitos, cuja predominancia do carater qualitativo inerente a esse tipo de resposta
nos conduziu a um tratamento de dados baseado em Técnicas da Andlise do
Conteudo, sistematizadas por Bardin (1977).

2.1 DO OBJETO DE ESTUDO

Neste primeiro item do capitulo 2, apresentamos o0 objeto de estudo desta
tese, a saber: o erro produzido pelo aluno no contexto pedagdgico. Em tal
apresentacao, tecemos consideracdes sobre esse erro, situando-o em alguns
cenarios do cotidiano da sala de aula, comentando tradicionais posicfes docentes
no tocante a esse erro. Além disto, também esclarecemos a origem de nossa
relacdo com o referido objeto de estudo e os motivos que suscitaram, em ndés, o
desejo de elegé-lo como tal. Iniciemos, pois, a discussédo acerca do objeto de estudo
desta tese!

Em todo o contexto no qual se desenvolve um processo de ensino-
aprendizagem, havera sempre situacfes nas quais erros acontecem; eles séo frutos
naturais gerados no seio desse processo, independentemente das circunstancias
sob as quais se desenvolve tal processo, ou seja, em ambientes de ensino
sistematizado/formal ou ndo. Os erros produzidos pelo aluno, em qualquer nivel de
escolaridade, surgem a partir de situacdes intrinsecas a esse ambiente escolar, com
presenca garantida, de forma marcante, quando ocorrem as provas/testes.

H& muitos caminhos que levam o aluno a produzir uma resposta errada. Por
exemplo, quando ele é consciente de que nao sabe o conteudo do que lhe é
guestionado, e, ainda assim, arrisca uma resposta qualquer (para nado deixar em

branco a questéao); ou talvez, ele, tendo alguma nocéo sobre o conteudo solicitado,
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aposte em uma resposta que lhe parece ser a mais proxima da certa. E possivel,
também que, apesar de ter os conhecimentos necessarios para responder o que Ihe
€ pedido, ele seja induzido a uma resposta errada por meio da prépria questéao, ou
melhor, da forma como estd estruturada a questdo. As vezes, podem ocorrer
situacdes nas quais, o aluno, com base em seus esquemas conceituais, acredita
estar respondendo corretamente quando, na verdade, sua resposta se apresenta
errada, ndo porque ele ndo soubesse responder, porém, porque esta fundamentada
em conceitos formados de maneira enviesada. Para ele, portanto, ele sabia/sabe
responder. O erro, em situacdes desse tipo, suscita, amiude, declaracdes do
professor que realcam uma postura que o isenta de qualquer participagcdo na
construcdo do erro. Sao expressoes verbalizadas que reduzem o erro a um simples
“vocés precisam estudar mais, fazer mais exercicios” ou ainda “precisam repetir os
exercicios que fizemos” ou outras, de teor semelhante. Tal postura diante do erro
denuncia propostas pedagdgicas que encaram os erros produzidos pelo aluno como
um estigma, um acontecimento negativo que precisa ser combatido. (SALSA, 2003)
N&o raro, por ocasido da apresentacdo dos resultados de uma prova, o
professor vivencia cenas nas quais, algum aluno desapontado e perplexo exclama
algo similar a expressdes do tipo: mas, como tirei essa nota? Eu respondi tudo, fiz
tudo o que foi pedido! (Em tais ocasides, a dimensédo do desapontamento do aluno
parece ser diretamente proporcional a de sua crenca em ter certeza de que
respondeu corretamente). Em geral, situacbes como essa fazem o aluno vivenciar
uma sensacdao de fracasso, de incapacidade, a qual, alias, dependendo do resultado
dos demais alunos na turma, pode-se tornar um fator que interfere negativamente na
auto-estima do aluno, provocando-lhe, do ponto de vista psicolégico, estragos que
desencadeiam sensacdes de inseguranca, de revolta e frustracdo. No tocante a

esse aspecto, concordamos com o0 pensamento:

A associagdo entre erro e fracasso apresenta-se a nossa mente
guase como um substantivo composto ou um bindmio, que
frequentemente culmina na reprovacdo do aluno. Ela esta entre
agueles pares que podem vir separadamente, mas tantas sdo as
vezes em gue aparecem juntos quando pensamos em educacao,
ensino e aprendizagem, que ddo a impressdo de serem
companheiros necessarios, ou quase indispenséveis. [...] Mas seria o
erro o indicio do fracasso no conhecimento e na aprendizagem,
como se houvesse entre eles uma ligacdo de causa e efeito?
Poderiamos ndo apenas dissocia-los, mas, por exemplo, sugerir

CAPITULO 2 — Do objeto de estudo, dos objetivos e do percurso metodoldgico
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outros pares, como erro e conhecimento, erro e éxito? [...] No
entanto, ndo s&o poucos 0s pensadores para quem o erro se associa
a outras no¢cBes como esperanca, conhecimento e aprendizagem.
(CARVALHO, 1997, p.11, grifo do autor).

Em minha propria vivéncia como docente, tenho constatado que na maioria
das vezes, erros construidos pelo aluno sdo banidos como um corpo
estranho/indesejavel, ou tratados com uma omissdo que o0s relega a um plano
bastante secundario dentro do processo de ensino-aprendizagem. InUmeras vezes,
eu testemunhei situagbes nas quais meus colegas de trabalho deixavam
transparecer seus desapontamentos quando iam mostrar a nota de uma avaliacéo.
Os depoimentos de todos eles tinham, sempre, um ponto de convergéncia: o
decepcionante desempenho era fruto da falta de estudo e de interesse dos alunos!
Por que noés, docentes, sempre associamos esse erro, no contexto didatico-
pedagogico, como uma construcao unilateral, na qual esta subjacente a percepcéo:
o aluno é quem deve estudar mais, quem nao presta atencdo, quem nao tem base
para acompanhar o que lhe é ensinado etc. etc. etc.? Sera que, em alguma ocasiao,
enquanto professor, nés desencadeamos um momento de reflexdo com perguntas
do tipo: sera que o aluno errou por uma interpretacdo equivocada quando leu a
guestdo? Sera que essa interpretacdo enviesada se deu porgue ele recorreu a um
raciocinio légico invalido, ou sera que a propria forma/estrutura da questao induziu-o
a esse raciocinio equivocado, concretizando o erro? Sera que conduzi minhas acées
de ensino com estratégias que provocaram vieses na construcdo dos conceitos
trabalhados? Que tipo de erro aconteceu mais na prova que apliquei? De que forma
esse erro recorrente se manifestou?

Na verdade, o erro na dimensédo didatico-pedagdgica, inevitavelmente, € um
fato sempre a acontecer no dia-a-dia do professor, em qualquer nivel de ensino e,
dependendo da forma como é tratado, ele pode acarretar situacées desconfortaveis
para o aluno. Destarte, parece-nos importante levantar discussfes fecundas ao
redor desse erro. Discussbes que nos instiguem a refletir acerca de
guestionamentos do tipo: como estdo sendo formados nossos professores para lidar
com a elaboragéo de questdes e também com os erros produzidos por seus alunos?
Ser4d que durante sua formacdo o professor € instigado a refletir sobre a
problematica da qual emerge aquele erro particular que sistematicamente aparece?

Ou aquele outro que a maioria dos alunos apresentou? Como acontece a pratica

CAPITULO 2 — Do objeto de estudo, dos objetivos e do percurso metodoldgico
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pedagdgica dos professores formadores atuantes na Licenciatura em Matematica,
no tocante a situagdes envolvendo o erro do aluno? Sera essa pratica, uma Otima
referéncia para seus alunos, futuros professores de Matematica? Uma pesquisa
envolvendo professores de Matematica do Ensino Superior e sua relacdo com o erro

do aluno sinaliza:

Vimos que os professores tém, em sua maioria, uma Visdo
absolutista da Matematica, considerando-a como o dominio das
verdades absolutas, que se dispfem em uma estrutura complexa,
onde imperam a ordem e o0 rigor. Mesmo quando apresentam
mudancgas em suas praticas, contestando certos aspectos do ensino
tradicional, os professores estdo imbuidos da idéia de que a
Matemética é importante no desenvolvimento da esséncia do homem
e de que devem evitar os caminhos que possam levar os alunos a
erros. (CURY, p. 224, 1994, grifo da autora)

S&o muitos 0s questionamentos que instigam reflexdes em torno do erro do
aluno e, no cotidiano de cada professor, elas deveriam estar continuamente
presentes. Em minha propria experiéncia docente, infelizmente, raras foram as
ocasifes nas quais elas foram suscitadas, até quando, por ocasido dos estudos
empreendidos durante o mestrado, debrucei-me sobre o problema de erros
acontecidos em uma questdo de geometria, em um vestibular da UFRN. Uma das
proveitosas consequéncias desses estudos foi uma mudanca significativa na minha
percepcdo sobre esse erro especifico que acontece no contexto
didatico/pedagdégico: hoje sou consciente da importancia que ele tem em minhas
acOes como professora.

Tal percepcédo foi um convite, quase compulsério, para que eu prosseguisse
investigando-o, agora, com mais profundidade, para melhor explorar suas
potencialidades na direcdo da construcdo do conhecimento no processo de
ensino/aprendizagem. Assim, em minha caminhada académica em busca de novos
conhecimentos, surgiu uma nova oportunidade de escrever outra historia, tendo,
como personagem principal, o erro produzido pelo aluno em seu percurso quando
ele tenta aprender o que o professor Ihe ensina.

E exatamente para esse erro, gerado nas entranhas do processo de ensino-
aprendizagem, que se concentram as atencdes desta investigacéo. Ele se constitui

7

em sua esséncia e, por conseguinte, é o objeto de meus estudos no presente

CAPITULO 2 — Do objeto de estudo, dos objetivos e do percurso metodoldgico
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trabalho. Para abordar esse objeto de estudos, naturalmente, h4 inimeras maneiras,
por exemplo, poderia estuda-lo considerando um professor das primeiras séries do
ensino fundamental como sujeito da pesquisa, e proceder como em um estudo de
caso, ou talvez, estuda-lo a partir de analises de erros em avaliacdes das disciplinas
bésicas de Matematica na UFRN. Afinal, qual a forma que escolhi para estuda-lo?

A minha deciséo foi a de explorar esse objeto, a partir da percepcdo dos
concluintes do curso de licenciatura em Matematica da UFRN do campus central

(Natal) sobre o erro produzido pelo aluno, na dimenséao didatico-pedagdgica.

2.2 DOS OBJETIVOS DESTA CAMINHADA

Este segundo item do segundo capitulo traz a cena os objetivos tracados para
a construcédo dos conhecimentos almejados sobre nosso objeto de estudo — o erro
do aluno no seio do processo de ensino-aprendizagem. Sao objetivos estabelecidos,
predominantemente, sob a forma de guestionamentos, cujas respostas, ao longo
desta empreitada intelectual sobre esse erro, intentamos encontrar. Comecemos,
portanto, a apresentacao dos objetivos que balizaram nossos estudos.

Via de regra, nos, professores, insistimos na ideia conservadora (e cobmoda!)
de que erros cometidos por nossos alunos — sejam em tarefas escolares, sejam em
testes ou provas — devem ser atribuidos, exclusivamente, a fatores intrinsecos aos
proprios alunos. E como se o erro fosse produto apenas da aprendizagem, e esta,
por sua vez, fosse um processo desvinculado do ensino e das condi¢des histérico-
sociais no qual é produzido. Consequentemente, a partir dessa Otica estrabica, tdo
somente o aluno deve responder pela constru¢do do erro que ele constroi, quando
tenta resolver questdes que Ihe sdo propostas.

Ademais, amiude, percebemos no docente o vezo de conceber provas e
testes, muito mais como uma cobranca ao aluno — associando essa situacdo a uma
nota como um fim Unico — do que como uma oportunidade de avaliar os avancos

ocorridos no processo de ensino-aprendizagem.

Considero que o reducionismo da avaliacdo a concepc¢ao de medida
denuncia uma consciéncia ingénua do educador no tratamento desse
fendbmeno, pois ele ndo se aprofunda nas causas e consequéncias
de tais fatos, cometendo equivocos de maneira simplista. Ou seja, 0s
educadores aceitam e reforcam o velho e abusivo uso das notas,

CAPITULO 2 — Do objeto de estudo, dos objetivos e do percurso metodoldgico
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sem percebé-lo como um mecanismo privilegiado de competicdo e
selecdo nas escolas. Ingenuamente ou arbitrariamente, obstaculizam
o0 projeto de vida de criancas e adolescentes com base em décimos e
centésimos. Preocupam-se em atribuir nota 7 ou 7,5, enquanto
relegam a ultimo plano os sérios problemas de aprendizagem.
(HOFFMANN, 2007, p. 45).

Nos bastidores dessa centralidade ao redor de uma nota/conceito, ha uma
concepcao de ensino e uma concepcdo do que € avaliar o aluno. Como essa nota
esta intrinsecamente associada as respostas dos alunos, com seus acertos —
guando coincidem com o gabarito do professor —, e seus erros quando elas
divergem desse gabarito, ai também se faz presente uma concepcao do papel que o
erro representa nesse contexto. Entendemos que os erros dos alunos ndo devem
jamais ficar confinados tdo somente aos limites delimitados por uma nota. Ao
contrario, a leitura que o professor pode fazer acerca desses erros € fundamental
para, entre outras coisas, mapear o que estad sendo de fato aprendido por esses
alunos, como estdo sendo construidos os conceitos trabalhados. Com esse
entendimento, o objetivo mor tragcado para esta investigacao se constitui no estudo
da percepcdo, em relacdo ao erro do aluno na dimenséo didatico-pedagdgica, de
pré-concluintes do curso de Licenciatura em Matematica da UFRN. Esse, e outros
objetivos, configurados em forma de perguntas, intentam promover discussées na

tentativa de responder as seguintes questdes:

e Qual a percepcdo dos concluintes da Licenciatura em Matematica
investigados, em relagcdo ao erro do aluno na dimensdo didatico-

pedagogica?

e Como o professor procedia no tocante ao erro do aluno, durante a
formacdo desses pré-concluintes?

e Diante do erro do aluno, quais estratégias de ensino-aprendizagem
foram utilizadas no processo formativo desses pré-concluintes?

e Para esses pré-concluintes, que fatores podem induzir um aluno ao
erro?

e O gue pensam esses pré-concluintes sobre a percepcao do professor
formador no que concerne ao erro do aluno?

e Ademais da procura por respostas que esclarecam mais as referidas

questdes, também faz parte dos objetivos desta investigacao:
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e Produzir um documento académico que seja assimilavel e util a
formacdo docente a medida que possa contribuir para disseminar a
idéia do erro na dimenséo didatico-pedagogica, como um aliado as
acOes do professor, como uma lente que possibilite a percepcéo de
lacunas e deficiéncias existentes no processo de ensino-
aprendizagem.

e Apresentar, sistematicamente, seminarios sobre o tema explorado,
dirigidos aos alunos concluintes da Licenciatura em Matematica e aos
alunos do mestrado no Ensino das Ciéncias, no Centro de Ciéncias
Exatas e da Terra (CCET) da UFRN, sobretudo para viabilizar maior
socializagéo dos resultados deste trabalho de investigagéo.

e Articular provoca¢cbes que instiguem o debate pedagdgico acerca do

papel do erro na praxis docente.

2.3 DO PERCURSO METODOLOGICO

Neste terceiro item do segundo capitulo expomos detalhes importantes
acerca dos caminhos metodolégicos por nés escolhidos, sintonizados com o0s
objetivos e a natureza dos dados vinculados a pesquisa que deu concretude a esta
tese. De inicio, (primeiro subitem) no bojo de tais detalhes, situam-se
esclarecimentos sobre o locus e a constituicdo da amostra (sujeitos selecionados
para participarem da pesquisa). No que se refere a esses sujeitos, foram destacadas
algumas das caracteristicas de seu perfil e, no tocante a eleicdo de tais
participantes, foram explicitados os critérios adotados e as justificativas que 0s
respaldaram. Na sequéncia, (segundo subitem) direcionamos nossas reflexdes a
posicdo de um pesquisador diante de dados que dao sustentacdo empirica a sua
pesquisa, realcando situacdes que envolvem dados inerentemente subjetivos. A
partir dessas reflexdes, externamos nossa posicdo metodologica frente as
caracteristicas dos dados trabalhados nesta tese (qualitativos e quantitativos).
Finalmente, (no terceiro subitem) as discussfes entabuladas giram em torno do
tratamento dispensado a respostas abertas, ou seja, a dados textuais — aqueles
imbuidos de subjetividade, tal como no caso das respostas correspondentes as
guestBes abertas do questionario que aplicamos. Essas discussdes sedimentaram

as ideias que balizaram nossa escolha quanto aos procedimentos metodolégicos
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que usamos ao analisar as referidas respostas abertas: a Analise Tematica, uma

das Técnicas da Analise do Conteudo, sistematizada por Bardin (1977).

2.3.1 Do cenério da pesquisa e da escolha dos participantes

O erro produzido pelo aluno na dimensédo didatico-pedagodgica, como ja
colocamos anteriormente, € o mote escolhido para as reflexdes nesta tese, ou seja,
€ 0 motivo para o qual convergiu todo nosso esforgo intelectual concretizado neste
trabalho. Com essa primeira decisé@o — 0 objeto de estudo — um campo vastissimo
de inesgotaveis perspectivas para sua abordagem se descortinou — alids, como
qualquer objeto de estudo a ser explorado, partindo-se do pressuposto que a
imaginacdo humana é uma fonte inexaurivel na arte de criar caminhos, de
vislumbrar maneiras para entender um objeto a ser esquadrinhado.

No caso particular desta investigacdo, decidimos nos aproximar de nosso
objeto de pesquisa por meio do estudo acerca da percepcéo que o aluno tem sobre
esse erro. Mas, em qual cenario, e, quem deveria ser abordado para nos fornecer
dados sobre essa percepcdo de modo que atendesse ao sentido desta
investigacdo? Quais alunos deveriam ser portadores das informacdes fundamentais
para compor o0 repertério empirico desta investigacdo? Alunos do Ensino
Fundamental ou do Ensino Médio? Talvez alunos da graduacdo ou da pOs-
graduacdo? Alunos de instituicbes publicas ou do ensino privado? Esses e outros
impasses afloraram nos momentos de decisdo quando da escolha dos atores desta
pesquisa, ou seja, quando buscavamos clareza para a resposta a pergunta classica:
qual o universo da pesquisa, e, nesse universo, quais sujeitos devem ser escolhidos
para compor nossa amostra?

Eis que, diante desse novo patamar de decisGes, apO6s analisar outras
possibilidades, elegemos como universo da pesquisa 0s 42 pré-concluintes, em
2009.2, do curso de Licenciatura em Matematica da UFRN no campus central.
Portanto o campus central da UFRN foi o locus deste trabalho. Do referido universo,
foi selecionada uma amostra de 30 alunos. Esses foram o0s sujeitos que nos
forneceram significativas afirmagdes em suas respostas acerca da sua percepgao

sobre o erro e, também, de sua formacdao frente a esse erro.
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Quais foram os critérios para selecionar esses trinta alunos pré-concluintes?
De inicio, procuramos a coordenag¢do do referido curso de licenciatura, falamos
sobre os estudos de doutorado que estamos realizando, assim como determinamos
0 NOSsSO proposito em realizar essa pesquisa com concluintes de Matematica em
2009.2. Solicitamos, nessa ocasido, uma lista com os nomes dos possiveis
concluintes no mencionado semestre letivo 2009.2. Nossa intencédo era pesquisar
tdo somente, alunos desse curso com matricula em 2006. Entretanto, de acordo com
os dados obtidos junto a coordenacédo do referido curso, em setembro/2009, no
tocante ao ano de ingresso nesse curso de licenciatura, havia menos de 30
formandos com ingresso em 2006, precisamente na lista de provaveis concluintes
em 2009.2, constavam 24 formandos com matricula no ano de 2006. (A proposito,
quatro desses alunos nao conseguiram colar grau em 2009.2, de acordo com
informacdes dadas pela mencionada coordenacdo; a titulo de informacéo,
registramos que um deles verbalizou — alguns dias apés a colacédo de grau —, sua
intencionalidade em nédo se formar: ndo queria perder sua vaga na residéncia
universitaria.). Diante de tal situacdo, completamos nossa amostra com alunos que
ingressaram na UFRN em 2005. Havia 11 pré-concluintes com essa caracteristica.
Destes, nés selecionamos entéo, seis alunos. (Para os nove alunos restantes desse
universo de 42 formandos em 2009.2 as matriculas estavam diluidas nos anos
2000;2002; 2003 e 2004).

Desta forma, ap0s essas decisdes acerca dos sujeitos de nossa pesquisa,
nossa amostra com 30 pré-concluintes da Licenciatura em Matematica, no campus
Central da UFRN, apresentou a seguinte composi¢cao em relacdo ao ano de ingresso

nesse Curso.
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Tabela 2.1 - Composicdo da amostra de pré-concluintes, segundo o ano de ingresso
no curso de Licenciatura em Matematica da UFRN — Natal, set/out 2009

Ano de ingresso no curso N° de alunos (%)
2005 6 20,0
2006 24 80,0
Total 30 100,0

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009.

O motivo de tal decisdo por essa configuracdo amostral esta no fato de que
0os alunos que tém matricula nos anos anteriores (de 2000 até 2004) estdo
desnivelados e, por isso, muito provavelmente, ndo frequentam todas as aulas, tal
qgual acontece com os alunos nivelados. Consequentemente, salvo raras excecoes,
alunos com matriculas mais antigas tém presenca mais restrita no dia-a-dia da sala
de aula. Com menor assiduidade, por forga circunstancial, tais alunos tornam-se
mais susceptiveis de ter um manancial de informacfes (sobre nosso objeto de
estudo) truncado e, também, desatualizado para 0s nossos propdsitos. Em que
sentido, esse desatualizado?

Nos ultimos 10 anos (de 2000 até hoje) muitas aposentadorias ocorreram no
Departamento de Matematica, acarretando contratacdes de novos professores. Isto
significa que, muito provavelmente, varios desses professores novatos sao
desconhecidos para esses alunos mais antigos; portanto, eles nao teriam condi¢cbes
de nos fornecer noticias atualizadas sobre a préatica desses professores, no tocante
ao tratamento do erro do aluno. Por isso, preferimos selecionar somente alunos que,
nos ultimos anos, frequentaram as aulas com maior assiduidade durante quase
todos os dias da semana. Isto aumenta a chance de nossos interlocutores nos
oferecerem um repert6rio mais rico em informacfes para os propositos desta tese,
desde que eles, ndo estando apartados da vivéncia universitaria, ou seja, aléem das
préprias aulas, socializam, nas conversas com outros alunos — tdo comuns nos
jardins do setor de aulas da UFRN — ideias sobre provas, atitudes de professores
etc.

Esse cotidiano extraclasse possibilita aos alunos se atualizarem, assim como,

reciprocamente, atualizarem outros colegas, em relagdo a muitos assuntos, inclusive

CAPITULO 2 — Do objeto de estudo, dos objetivos e do percurso metodoldgico



37

aqueles que, direta ou indiretamente, estdo associados a formacdo que eles
recebem. Pelos motivos expostos, escolhemos a amostra com essa composi¢cao e
nao outra.

Destacaremos a seguir, algumas caracteristicas dos alunos participantes de
nossa pesquisa. Primeiramente, situaremos esses alunos em relagédo ao turno. O
curso de licenciatura em Matematica da UFRN oferece dois turnos: diurno e noturno.
Em nossa amostra, notamos uma ligeira predominancia associada ao curso noturno.
Nesse turno estdo 53,3% dos pré-concluintes selecionados. Esse fato esta

representado no grafico a seguir:

Gréfico 2.1 - Distribuigdo dos pré-concluintes da Licenciatura em Mateméatica da UFRN-
Natal, participantes da pesquisa, segundo turno do curso, set/out/2009

M Manha
ld Noite

Fonte: Salsa (2009).
Nota : Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009.

No que concerne a variavel sexo, verificamos que a maioria dos pré-
concluintes participantes de nossa amostra € do sexo masculino, (60 %). O gréfico a

seguir expde esse fato.
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Gréfico 2.2 -Distribuicdo dos pré-concluintes da Licenciatura em Mateméatica da UFRN-
Natal, participantes da pesquisa, segundo género, set/out/2009

M Masculino

MFeminino

Fonte: Salsa (2009).
Nota : Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009.

Quanto ao tempo de experiéncia como professor, 0s sujeitos de nossa

pesquisa apresentaram os dados exibidos na Tabela 2.2 e no Grafico 2.3, exibidos a

seqguir:

Tabela 2.2 - Tempo de experiéncia em sala de aula, como professor de Matemética, dos 30
pré-concluintes da Licenciatura em Matematica da UFRN - Natal, participantes da pesquisa,
em set/out 2009

Tempo de experiéncia N° de pré-concluintes (%)
Nenhum 8 26,7%
Menos de um ano 13 43,3%
Mais de um ano 9 30,0%
Total 30 100,0%

Fonte: Salsa (2009).
Nota : Levantamento de dados priméarios em setembro/outubro de 2009.
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Gréfico 2.3 - Tempo de experiéncia em sala de aula, como professor de Matemética, em
uma amostra de 30 pré-concluintes da Licenciatura em Matematica da UFRN/Natal em
set/out 2009.

30,00%

H Nenhum
i Menos de um ano

LI Maisde um ano

Fonte: Salsa (2009).
Nota : Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009

Como podemos notar, a maioria dos pré-concluintes (73,3 %) ja est4 em sala
de aula, no exercicio da profissdo de professor de Matematica. (Esse percentual é
resultante da adicdo de dois percentuais expostos na Tabela 2.2: 43,3% que se
referem aqueles que estdo ensinando hd menos de um ano, e, 30,0% que esta
associado aos que ja estdo em sala de aula ha mais de um ano.) Os pré-concluintes,
gue ainda ndo tém experiéncia alguma, somam apenas 8 desse total (30), o que,
percentualmente, resulta em 26,7%, ou seja, podemos dizer que, aproximadamente
1/3 dessa amostra de pré-concluintes ndo tem nenhuma experiéncia no exercicio da
funcdo de professor de Matematica.

A intencionalidade dessa pesquisa é compreender a percepcao sobre o erro
gue tém os futuros professores de Matematica, recém-formados da UFRN (campus
central). A luz de um rigor maior, ndo podemos afirmar, com certeza, que todo
concluinte de uma Licenciatura em Matematica €, ou sera, professor de Matematica.
Ou seja, ndo podemos garantir que 0sS sujeitos pesquisados neste trabalho
investigativo, irdo escolher a sala de aula, desempenhando o papel de professor,
como sua forma de viver profissionalmente. Entretanto, esta correta nossa assertiva

ao dizer que todo concluinte dessa licenciatura €, em potencial, um futuro professor
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de Matemética, até porque de acordo com a legislagdo vigente sO ensina
Matematica os graduados na referida licenciatura.

Diante disso, ao decidir pesquisar exatamente esses sujeitos, recém saidos
de um curso de licenciatura, nossa intencao era ter uma visdo mais clara de como
estdo sendo formados, pela UFRN, os futuros professores de Matematica no
concernente ao tratamento dispensado ao erro do aluno. Ser esse erro percebido
como um aliado a sua pratica pedagogica? Sera esse erro percebido apenas como
falta de estudo, ou descaso do aluno e, portanto, deve ser associado a algum tipo de
castigo simbdlico e/ou concreto, tal como séo as notas baixas? Sera que as provas —
grande vitrine de erros — séo utilizadas como sendo mais uma oportunidade de
promocdo da aprendizagem, via erros, ou, pelo contrario, nelas, o0s erros
enclausurados em valores numéricos sao percebidos, simplesmente, como falta de
estudo ou de atencdo do aluno? Sera que as provas fazem parte do processo de
ensino-aprendizagem ou se constituem maquinas utilizadas apenas para gerar
notas? A que se destina 0 momento chamado prova na vida de um aluno: ao stress
ou a aprendizagem? Até quando vamos ser coniventes (ou talvez até instigadores!)
com esse apego a nota que nossos alunos insistem em manter? A esse respeito,

comungamos com 0 seguinte pensamento:

Durante o ano letivo, as notas vao sendo observadas, médias vao
sendo obtidas. O que predomina é a nota: ndo importa como elas
foram obtidas nem por quais caminhos. S8o operadas e manipuladas
como se nada tivessem a ver com 0 percurso ativo do processo de
aprendizagem. (LUCKESI, 2006, p.18, grifo do autor).

Esses (e muitos outros) questionamentos sobre a pratica docente se
associam a algumas situacdes envolvendo o erro do aluno. Quica o desenrolar desta
investigacdo nos proporcione esclarecimentos sobre tais questionamentos; assim
esperamos, e, para isso, investimos parte de nossa vida neste trabalho intelectual
que, devido a sua densidade, inUmeras vezes sentimos nNosso espirito encharcado
de um paradoxal suor: ora angustiante, ora gratificante; o péndulo variava de acordo
com nosso olhar sobre a nossa producdo — as vezes ela nos parecia magnifica e,
em outras ocasides, suscitava-nos perguntas arrasadoras, do tipo “como pude

escrever isto?”
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2.3.2 Das caracteristicas dos dados e do instrumento de coleta

No concernente aos dados empiricos, optamos por duas vertentes que
dialogaram em prol dos objetivos tracados para dar corpo a esta tese: uma delas &
constituida pelo conjunto de dados expostos no capitulo 3 a partir dos quais
entabulamos nossas reflexdes sobre a formacdo docente. Esses dados foram
pesquisados no site oficial do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (2009b) e no site da UFRN (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE, 2009a e UNIVERSIDADE FEDERAL DO
RIO GRANDE DO NORTE, 2009b) e eles, nomeadamente, noticiam acontecimentos
no contexto do Ensino Médio. A outra vertente de dados empiricos que arrimam esta
tese € composta pelas respostas obtidas por meio de um questionario (vide
APENDICE A), estruturado com perguntas abertas e fechadas, o qual aplicamos aos
formandos selecionados do curso de Licenciatura em Matematica da UFRN no
Campus Central, em Natal. O mencionado instrumento de pesquisa que elaboramos
foi aplicado, de inicio, como pré-teste, a um grupo de 06 alunos pré-concluintes. O
resultado de tal aplicacdo apontou problemas na formulacdo de algumas questdes
postas no instrumento. Ao nos inteirarmos desses problemas, reformulamos as
perguntas problematicas para dirimir possiveis ambiguidades, imprimimos o0s
guestionarios em sua versao final, reproduzimo-lo, e partimos para a coleta dos
dados acerca da percepcao dos pré-concluintes, participes de nossa amostra, sobre
o erro em sua dimensdo didatico-pedagdgica. Indubitavelmente, a constituicao
desse conjunto de respostas que trazem, em seu bojo, o pensamento dos
formandos, envolvendo o erro do aluno, € um rico manancial sobre nosso objeto de
estudo que, imerso em suas especificidades e suas diversidades, exigiram grande
suor intelectual nos variados dialogos conosco e com 0s tedricos que sustentam as
ideias que circulam nesta tese.

Com as reflexdes desenvolvidas neste trabalho, esforcamo-nos para
amadurecer e ampliar a compreensao do nosso objeto de estudo — o erro do aluno
no contexto didatico-pedagdgico —, ressaltando as possibilidades construtivas desse
erro as acbes do professor. Ao abordar esse objeto por meio da percepcao de
alunos pré-concluintes da licenciatura em Matematica sobre esse erro, delineamos o

tracado de possiveis solucdes metodolégicas distintas daquelas de matiz
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marcadamente positivista, para as quais o método experimental — que ndo € o caso
desta tese — se encaixa como uma luva.

Nesse método, dentre suas pressuposicOes, destacamos apenas duas para
nossa breve discussao sobre a relacdo entre ele (0 método) e 0o nosso objeto de
estudo. A primeira dessas pressuposi¢cdes se refere a imprescindibilidade de que as
variaveis estudadas sejam susceptiveis de isolamento para sua quantificacdo ou sua
medicao, a fim de serem submetidas a uma abordagem analitica. A outra trata da
garantia da neutralidade do pesquisador. Ora, em termos metodoldgicos, sao raras
as pesquisas na area de educacdo que podem atender a essas exigéncias. No
concernente a esse aspecto, em suas discussbes em torno das abordagens

metodoldgicas no estudo dos fendmenos educacionais, autores afirmam:

[...] o fendbmeno educacional foi estudado por muito tempo como se
pudesse ser isolado, como se faz com um fendmeno fisico, para uma
andlise acurada, se possivel feita em um laboratério, onde as
variaveis que o compdem pudessem também ser isoladas, a fim de
se constatar a influéncia que cada uma delas exerceria sobre o
fendbmeno em questao. [...] Com a evolugéo dos préprios estudos na
area da educacao, foi-se percebendo que poucos fenémenos nessa
area podem ser submetidos a esse tipo de abordagem analitica, pois
em educagdo as coisas acontecem de maneira tdo inextricavel que
fica dificil isolar as variaveis envolvidas e mais ainda apontar
claramente quais sdo as responsaveis por determinado efeito.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 3, grifo nosso)

Quanto a exigéncia da neutralidade do pesquisador, “[...] a evolugdo dos
estudos de educacao, assim como de outras ciéncias sociais, tem levado a perceber
que ndo é bem assim que o conhecimento se processa”. (ANDRE; LUDKE, 1986, p.
04).

Dados associados a objetos de estudos na area das Ciéncias Sociais, que
sao inerentemente subjetivos, denominam-se dados qualitativos. Qualidade se mede
com precisdo Matematica? Qual a unidade de medida para a percep¢do do aluno
sobre o erro em sua dimenséo didatico-pedagogica, por exemplo? Como isolar e
guantificar um dado relacionado ao sentimento de fracasso de um aluno, perante
seu erro? Como pode ser possivel tornar neutro o pesquisador se, nos fenbmenos
educacionais, ao contrario dos fendmenos fisicos, toda bagagem social, cultural e
historica desse pesquisador estd em permanente dialogo com o seu objeto de

estudo e essa bagagem é arrastada para dentro de sua producéo, intrinseca e
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continuamente, a medida em que ele vai escrevendo seu trabalho de pesquisa?
“‘Mas nao se pode desconhecer que qualquer producdo cientifica na area das
ciéncias sociais € uma criagao e carrega a marca de seu autor”. (MINAYO, 1999a, p.
35). Como eu, historicamente situada, posso separar minha visdo de mundo, minha
percepcao da realidade, meus valores, se, ao expor meus pensamentos como
agora, quando escrevo estas linhas, eu me sinto parte de tudo isso, ou seja, eu sinto
que estou nas ideias que sairam de minha mente, assumindo forma, vida concreta
por meio destas palavras visiveis, aqui registradas? Sinto que eu sou este trabalho,
ele jamais podera sé-lo apartado de mim, embora, ao dar-lhe essa vida concreta, ele
deixa de me pertencer unicamente, passando ao dominio de todos quanto a eles
tenham acesso.

Assim penso, porque as ideias aqui disseminadas podem ser incorporadas
por outras pessoas, tal como eu incorporei muitas ideias, de vérios autores,
processando-as e misturando-as com minha forma de encara-las, ou seja, com meu
olhar sobre a realidade subjacente a essas ideias. E dessa combinagdo sanguinea
de véarios pensamentos que circularam nas veias deste trabalho, palavra por palavra,
que vou esculpindo a forma concreta, visivel e palpavel, deste documento
académico. Nesse aspecto, concordamos com as ideias de Liudke e André (1986, p.
5, grifo nosso):

O papel do pesquisador é justamente o de servir como veiculo
inteligente e ativo entre esse conhecimento acumulado na area e as
novas evidéncias que serdo estabelecidas a partir da pesquisa. E
pelo seu trabalho como pesquisador que o conhecimento especifico
do assunto vai crescer, mas esse trabalho vem carregado e
comprometido com todas as peculiaridades do pesquisador, inclusive
e principalmente com as suas definigdes politicas.

O método experimental que teve, e continua tendo, sem sombra de davida,
enorme importdncia para o desenvolvimento do conhecimento cientifico e
tecnologico — € bom que se ressalte —, comecou no século XVII, quando novas
ideias acerca da construgcdo do conhecimento despontaram. Naquele contexto
historico a razéo, apoiada nos pilares do conhecimento matematico, pavimentava 0s
caminhos para o desenvolvimento do conhecimento cientifico sob a luz de

resultados experimentais.
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[...] surge principalmente a preocupagdo em se proceder a
observacdo empirica do real antes de interpreta-lo pela mente,
depois, eventualmente, de submeté-lo a experimentacao, recorrendo-
se as ciéncias Mateméticas para assistir suas observacfes e suas
aplicacdes. A conjuncdo da razdo e da experiéncia, a ciéncia
experimental comeca a se definir. O século XVII assiste, portanto, a
confirmacdo dessas tendéncias, e o pensamento cientifico moderno
comeca a se objetivar. (LAVILLE; DIONE, 1999, p.23, grifo n0sso).

O método experimental, arrimo do conhecimento cientifico nas pesquisas das
ciéncias naturais, carece de numeros e da Matematica para iluminar o conhecimento
gerado nas pesquisas que |he adotam. Por isso ele estd em perfeita sintonia com o
estudo dos fendmenos ligados a essas ciéncias: a natureza das variaveis
associadas aos seus objetos de estudo € marcada por caracteristicas objetivamente
quantificaveis/mediveis. E exatamente essa natureza quantitativa dessas variaveis
que determina a forma do tratamento metodolégico adequada aos dados que as
representam.

Pesquisas cujos dados empiricos sdo numeros representantes de variaveis
guantitativas, ou seja, resultantes de medigcbes ou contagens, utilizam uma
abordagem metodologica chamada de abordagem quantitativa. Esta trata esses
dados de forma essencialmente quantitativa, explorando a objetividade que lhes é
inerente. As abordagens quantitativas, em geral, ancoram-se no saber matematico e
exploram as técnicas estatisticas. Esse tipo abordagem é demasiadamente utilizado
em pesquisas das Ciéncias Naturais e, em menor escala, nas Ciéncias Humanas e
nas Ciéncias Sociais.

No campo dos fendmenos educacionais — caso de nossa tese — como ja
comentamos anteriormente, a grande maioria dos estudos envolvem dados
imbuidos de subjetividade; consequentemente, esses dados sdo constituidos de
uma natureza qualitativa. Isso os diferencia substancialmente dos dados de carater
quantitativo, no tocante as formas de tratamento metodolégico, porque essa
subjetividade precisa ser explorada e ndo é possivel fazé-lo, recorrendo-se
unicamente a uma abordagem quantitativa. Esta, inegavelmente, também pode
contribuir em pesquisas educacionais, possibilitando ao pesquisador o acesso a
informacdes importantes para suas andlises. Analise de Conteudo € um exemplo
disso: por meio de suas técnicas podemos ter acesso a importantes informacdes
acerca do objeto de estudo, a partir do didlogo entre a abordagem qualitativa e a

guantitativa. Esse dialogo, no qual essas abordagens se complementam é
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bY

extremamente salutar a construcdo do conhecimento pretendido nas pesquisas

sociais.

Frequentemente, de acordo com nosso ponto de vista, a discussao
relativa aos métodos quantitativos e qualitativos na abordagem do
social tem se desenvolvido de forma inadequada. A dicotomia que se
estabelece na pratica, de um lado, deixa a margem relevancias e
dados gue ndo podem ser contidos em numeros, e de outro lado, as
vezes contempla apenas os significados subjetivos, omitindo a
realidade estruturada. [...] Ao se desenvolver uma proposta de
investigacdo ou até mesmo no desenrolar das etapas de uma
pesquisa, vamos reconhecendo a conveniéncia e a utilidade dos
métodos disponiveis, face ao tipo de informagdes necessérias para
se cumprirem os objetivos do trabalho. (MINAYO, 1999a, p.28).

Diante do exposto, neste nosso trabalho investigativo podemos dizer que
recorremos ao didlogo entre essas duas abordagens: quantitativa e qualitativa,
objetivando sempre, com essa atitude, explorar mais profundamente os dados
disponiveis, a fim de conseguir maior acesso as informacdes relevantes que
sustentaram as nossas posteriores analises.

Esta breve discussdo que entabulamos a respeito do método experimental, da
abordagem quantitativa e da abordagem qualitativa, intencionalmente tenta ressaltar
que a natureza dos dados de uma pesquisa tem uma importancia crucial no que
concerne a opcédo metodoldgica a ser adotada no trabalho de investigacdo. E a partir
dela que se desenha a abordagem metodologica que deve ser adotada. Apesar da
hegemonia das abordagens quantitativas, ainda encarada por muitos, como mais
cientificas — heranca do positivismo — elas ndo conseguem dar conta, sozinhas, do
estudo de muitos objetos tratados nas ciéncias sociais, pois essas abordagens nao
conseguem suportar o volume de complexidade existente nos fen6menos sociais,
que envolvem o ser humano. “O positivismo mostrou-se, portanto, rapidamente
enfraquecido, quando se desejou aplica-lo no dominio humano”. (LAVILLE; DIONE,
1999, p.35).

Portanto, devemos ter clareza de que o0s numeros ddo sua relevante
contribuicdo as pesquisas voltadas para esse dominio humano, mas, - € importante
ter em mente -, eles sozinhos ndo conseguem traduzir a complexidade presente na
subjetividade dos dados a serem analisados, por isso, eles precisam de outro

suporte de sustentagdo, o qual se encontra no didlogo com a abordagem qualitativa.
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No caso desta tese, no que se refere a parte empirica, lidamos com dois
conjuntos de dados com caracteristicas bem distintas: um deles é composto por
dados garimpados no universo das informacdes oficiais disponiveis no mundo virtual
da internet. O outro conjunto é resultante da pesquisa de campo que empreendemos
quando aplicamos o questionario (VER APENDICE) elaborado com enfoque na
questdo da percepc¢do do aluno sobre o erro. Esse questionario — enderecado aos
30 formandos selecionados, constituintes da nossa amostra — foi o instrumento por
meio do qual captamos as respostas elaboradas por esses sujeitos; estas, no bojo
dos dados analisados nesta investigacéo, constituem-se, indubitavelmente, em um
capital empirico de substantivo valor.

No tocante aos dados provenientes da internet, estes, por sua vez, originam-
se de duas fontes: no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e no site da UFRN (UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO NORTE, 2009a; 2009b). Do manancial de importantes
informacdes vinculadas a educacao que sao disponibilizadas pelo INEP, pincamos,
para atender aos objetivos deste trabalho, alguns resultados associados ao
desempenho de candidatos participantes do ENEM, nos anos 2006; 2007 e 2008.

Quanto as informacgdes oficiais associadas aos dados da UFRN, nés também
obtivemos estatisticas relevantes e pertinentes as discussfes apresentadas em
nossa tese. Essas estatisticas, intencionalmente escolhidas, d&do noticias acerca de
duas situacdes distintas envolvendo o ensino médio no contexto da UFRN. Ei-las:

e Dados relativos a resultados sobre o desempenho de candidatos
participantes do vestibular da UFRN nos anos 2007; 2008 e 2009
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE, 2009a).

e Dados acerca do desempenho académico em 2007 e 2008 na
disciplina Matematica Basica e outras disciplinas oferecidas a alunos
do 1° ano dos cursos de Matematica: bacharelado e licenciatura.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE, 2009b).

Destacamos a disciplina Matematica Basica das demais, oferecidas no 1° ano
dos citados cursos porgue ela foi pensada — segundo nos informou a coordenacéao
do curso de Matematica —, para ser uma disciplina que possibilitasse uma espécie
de revisdo (mais aprofundada) dos contetdos mais significativos, trabalhados no
Ensino Médio. A razdo da existéncia dessa disciplina, portanto, € possibilitar um

nivelamento, em termos de conhecimentos matematicos do ensino médio, atingindo
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alunos recém ingressantes nos cursos de Estatistica, Matematica e Quimica da
UFRN. Nesses cursos, o desempenho académico dos alunos né&o tem sido muito
animador, sobremodo quando se analisa a evasao dos alunos. Dai, essa disciplina
ser obrigatéria para os cursos de Matematica e de Quimica, e ser complementar
para o curso de estatistica.

Todo esse conjunto de dados oficiais, resultante de nossa pesquisa no mundo
virtual, apresenta-se sintetizado e organizado nas Tabelas estatisticas que
construimos para facilitar nossa leitura acerca das informacdes contidas em tais
dados. Eles denunciam fatos preocupantes sobre a educagdo escolar de uma
maneira geral, e, sobremodo, acerca da Matematica no Ensino Médio;
consequentemente, eles trazem alguns recados significativos a formacdo do
professor de Matematica. Por isso, diante das constatacdes afloradas com as
andlises dessas estatisticas, sentimo-nos impelidos a suscitar algumas reflexdes
sobre a formacdo docente e as Politicas Educacionais. Essas reflexdes e o
mencionado conjunto de dados oficiais que com elas dialoga figuram no capitulo 3
desta tese.

Em relacdo ao mencionado questionario, nosso instrumento de coleta de
dados aplicado aos sujeitos de nossa pesquisa, ele € composto, aparentemente, por
14 perguntas. Esse aparentemente, na verdade, deve-se ao fato de que a quinta
questdo esta dividida em duas: uma fechada, do tipo sim e ndo e a outra aberta,
solicitando o porqué (a justificativa) da resposta anterior; portanto, efetivamente, o
questionario contém 15 perguntas. No tocante a natureza das perguntas do
qguestionario, a configuracdo era a seguinte: quatro perguntas do tipo fechada,
associadas variaveis gualitativas; uma (a de n° 14), a Unica de natureza quantitativa,
solicitava como resposta, um numero entre 0 e 10 (inclusive esses limites) e, as
outras dez restantes, todas, foram do tipo questdo aberta. Essas Ultimas abordaram
implicita ou explicitamente aspectos cruciais para esta tese:

e O que pensa o aluno pré-concluinte sobre o papel do erro na formacao
gue recebeu para exercer a profissdo de professor;

e Qual a percepcao desse aluno a respeito do erro em sua dimenséao
didatico-pedagogica;

e Como esse aluno percebe a posicdo do professor formador diante

desse erro.
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Como podemos notar, 0 questionario do tipo misto que utilizamos, priorizou,
em sua estrutura, as questbes abertas. Estas, indubitavelmente, oportunizaram
respostas textuais de grande riqueza de pensamento e com importantes sutilezas
manifestadas nas revelacdes dos pré-concluintes, participes de nossa pesquisa.
Foram justamente essas respostas as questdes abertas que conduziram nosso
estudo por caminhos metodolégicos que considerassem a natureza impregnada de
subjetividade nelas contidas.

A dimensao subjetiva inerentemente presente em respostas vinculadas a
questdes abertas ndo pode, e ndo deve receber o0 mesmo tratamento que é
dispensado a dados resultantes de uma contagem ou de uma medicdo. Por que
isto? Porque respostas desse tipo trazem uma carga ndo mensuravel de
informacdes. S&o respostas que carregam percepcdes, sentimentos, preferéncias,
interesses, visdo de mundo, enfim, valores formados em um contexto histérico-social
que, evidentemente, formam um conjunto por demais complexo, ndo compativel com
procedimentos matematicos que norteiam o tratamento de dados quantitativos.
Como calcular a média de uma variavel do tipo percepcao, por exemplo?

Com isto, ndo queremos dizer que a estatistica ndo € aplicada a dados
qualitativos, ou seja, aqueles que trazem em seu bojo uma carga de significacdes.
Ela é muito bem-vinda sim, inclusive esta tese é testemunha viva disso: muitas séo
as situacbes impregnadas de subjetividade que os métodos estatisticos se
encarregaram de dar um tratamento adequado e, com isso, facilitar a leitura dos
dados para nés. Apenas insistimos nesse ponto: nao podemos partir do pressuposto
da homogeneidade nos tratamentos dispensados aos dados quantitativos e aos
dados qualitativos; estes, naturalmente, imbuidos de subjetividade.

A discussdo em tela — a maneira de como os dados empiricos séo tratados —
parece-nos particularmente importante, porque um tratamento ndo compativel com a
natureza dos dados trabalhados pode provocar vieses quando da leitura das
informacBes geradas por esse tratamento inadequado. Portanto, quando o conjunto
dos dados empiricos de uma pesquisa for submetido a um tratamento, em qualquer
opcao de percurso metodolégico, esse tratamento deve considerar a natureza
desses dados; é ela quem, em concomitancia com os objetivos e 0 objeto de estudo,
deve estabelecer o norte a ser seguido pelo pesquisador quando da escolha do

modo de tratar esses dados.
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2.3.3 Respostas abertas: uma metodologia em busca de significacdes

As respostas associadas as perguntas abertas do questionario que aplicamos
aos pré-concluintes de nossa amostra nos forneceram um manancial de
importantissimos dados de natureza qualitativa. Essas respostas trazem a tona o
pensamento desses alunos acerca do erro em sua dimensédo didatico-pedagdgica.
Sdo afirmacbes marcadas pela singularidade de cada um deles e, por isso,
carregam consigo, dentre varios aspectos, valores e quadro de referéncias em
relagdo a posicdo do professor formador frente ao erro, (na perspectiva do
respondente) e em relacdo a propria posicdo que ele assume diante desse erro. E
nessa fonte de informacdes, plena de subjetividade em suas entranhas, que
concentramos toda nossa atencdo, a fim de encontrar pistas que nos levem a
percepcao que esses futuros professores tém sobre esse erro.

E essa percep¢do que estamos a perseguir no investimento intelectual que
ora se materializa nesta tese, considerando-se, nessa perseguicao os atores - 0S
pré-concluintes - produtores dos textos estdo situados no cenario historico-social de
suas relagdes com esse erro, ou seja, no ambiente de seu curso de formacéo para o
ensino de Matematica. Essa percepcao, portanto, ndo se construiu sozinha; ela traz
consigo as marcas das interagbes entre cada formando e o contexto em seu
entorno, porgue esse contexto tem sua parcela de contribuicdo na constituicao
dessa percepcao.

Em nossas discussdes sobre as abordagens metodolégicas e sua relacao
com a natureza dos dados, frisamos as limitagdes do método positivista cujas
abordagens, exclusivamente quantitativas, ndo creditam nenhuma importancia ao
aspecto subjetivo dos dados, quando estes apresentam tal caracteristica.

Esse descaso no tocante a dados constituidos por uma natureza subjetiva
esta associado a falta de medidas precisas que possam ser aplicadas no mundo da
subjetividade. Por isso, no caso particular deste trabalho de investigacdo, as
analises realizadas sobre o conjunto empirico formado pelas respostas abertas —
substrato de maior importancia nesta tese —, ancoram-se mais incisivamente, em
uma abordagem de cunho qualitativo, sem dispensar passagens, ndo menos
importantes, por abordagens quantitativas. Procedemos dessa maneira porque a

natureza subjetiva destes dados assim exigia. Em vista disso, podemos dizer que
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transitamos por essas duas abordagens, de modo que sempre uma complementava
a outra.

A forma de encarar a subjetividade que permeia nosso repertorio de dados
textuais (as respostas dos pré-concluintes) teve como sustentaculo as ideias
sistematizadas por Bardin (1977) para as técnicas da Andlise de Contelddo. Essa
opcdo metodolégica que comporta varias técnicas para tratamento de dados é
particularmente util em pesquisas que envolvem analises de dados qualitativos
constituidos por textos, e, dentre as referidas técnicas, encontra-se a Analise
Tematica. Esta, precisamente, norteou nossas agfes metodoldgicas na busca das
significagdes de maior relevo — em relacdo ao objeto de nosso estudo —, detectadas
nos textos das respostas dos pré-concluintes. Segundo Minayo (1999a, p. 204) as
técnicas da Analise de Conteudo intentam “[...] atingir os Significados manifestos e
latentes no material qualitativo [...]".

A andlise de Conteldo concentra-se na informacdo semantica dos textos. Ela
destaca os significados importantes para o objeto de estudo e da a esses
significados um tratamento que os compatibiliza, inclusive, com técnicas de
abordagens quantitativas, tal como tratamento estatistico e computacional. Assim, a
andlise de conteudo permite um didlogo sintonizado entre a subjetividade de dados
qualitativos textuais e a objetiva exploracdo quantitativa dessa subjetividade. Esse é
um diadlogo que proporciona imensas vantagens para a leitura do real que se quer

compreender quando se estuda algum fendmeno social.

A relevancia concedida ao quantitativo e ao conteddo manifesto das
comunicagbes, quando se trata de uma andlise de material
gualitativo, remete-nos a tradicional discusséo sobre a especificidade
do material proprio as ciéncias sociais, particularmente sobre a
questdo da SIGNIFICACAO. Historicamente a Andlise de Contetido
Classica tem oscilado entre o rigor da suposta objetividade dos
nameros e a fecundidade da subjetividade. (MINAYO, 1999a, p.200,
grifo do autor).

Essa significacdo, nem sempre esta a vista do pesquisador. Nao raro, ele
precisa garimpa-la pacientemente, em um processo que inclui muitas idas e vindas
nas varias leituras dos dados impregnados de sentidos latentes. Sdo exatamente
esses sentidos que ao pesquisador interessa. Na Andlise de Conteudo, procuramos

captar tais sentidos, em consonancia com 0s objetivos de nossa investigagao,
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tentando-se identificar, nos textos analisados, os denominados nucleos de sentido
(ou nudcleos tematicos ou de significacdo). No concernente a essa técnica

compreendemos que:

Fazer uma analise tematica consiste em descobrir 0s nucleos de
sentido que compdem uma comunicacdo cuja presenca ou
frequéncia signifiquem alguma coisa para o objetivo analitico visado.
Ou seja, tradicionalmente, a andlise tematica se encaminha para a
contagem de frequéncia das unidades de significagdo como
definitérias do carater do discurso. Ou, ao contrério, qualitativamente
a presenca de determinados temas denota os valores de referéncia e
0os modelos de comportamento presentes no discurso. (MINAYO,
1999a, p.209, grifo do autor).

Em nossa pesquisa, ap0s as descobertas desses nucleos de sentido
passamos a etapa seguinte: a escolha de um software que oportunizasse o suporte
para um tratamento estatistico adequado a dados de carater qualitativo. (Apenas
para frisar, reforcando a enorme vantagem do uso da tecnologia computacional em
pesquisas, sejam da Educac&o ou ndo: no nosso caso, 0s dados textuais obtidos por
meio das 10 perguntas abertas do questionario aplicado aos 30 pré-concluintes
geraram um conjunto com 300 textos (curtos) a serem submetidos as nossas
andlises!).

Diante desse manancial de valiosos dados qualitativos optamos por um
software de muita versatilidade que da o tratamento estatistico adequado,
considerando a natureza dos dados: o Modalisa 6.0. Esse software é um programa
computacional desenvolvido na Franca por docentes da Universidade de Paris VIII.
Ele possibilita a organizacdo e o tratamento de dados, tanto de natureza
guantitativa, quanto de natureza qualitativa, tendo especial utilidade no
processamento de dados textuais, tais como se configuram o0s ndcleos de
significagdo em analises teméticas.

Neste trabalho, os nicleos teméticos, (ou de significacdo) que construimos
foram lancados no Modalisa 6.0 o qual se incumbiu de organiza-los, traduzindo-os
em uma linguagem acessivel e muito mais compreensivel, por meio de Tabelas e
graficos. Além disso, esse programa computacional ainda nos brindou com
informacgdes trazidas pelos cruzamentos estatisticos entre algumas variaveis que
escolhemos. Tais informagfes iluminaram cendérios no universo de textos sob

nossas analises 0s quais, a principio, pareciam-nos caéticos e de dificlil
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entendimento. Indubitavelmente, o Modalisa 6.0, ao processar o que l|he foi
solicitado, trouxe a tona informagdes indispensaveis as posteriores analises acerca
das significacbes inerentes ao pensamento dos alunos participes de nossa
pesquisa. Portanto, em nosso caminhar, tecendo os fios de nossas analises no
intento de conhecer a percepcéo do aluno acerca do erro, procedemos sempre com
um olho nos resultados obtidos pelo Modalisa 6.0 e com o outro olho refazendo
novas releituras das respostas dos alunos. Tudo isso, balizado pelo referencial
tedrico construido a partir dos encontros com o0s autores, credores em grande parte
da heranga dos conhecimentos acumulados em todo o decorrer desta tese.

Entretanto, o Modalisa 6.0 € um programa computacional e, evidentemente,
nao atua sozinho. Ele precisa de alguém no leme, a indicar-lhe as a¢des que devem
ser seguidas, assim como, ele também precisa ser alimentado com as informacdes
acerca dos nucleos de significacdo. Sem esses nucleos, nenhum resultado podera
ser obtido; consequentemente, as informa¢des imprescindiveis as andlises nédo
serdo disponibilizadas por esse programa. Por conseguinte, antes de tudo, é mister
construir os nucleos de sentido (ou de significacdo); eles — convém ressaltar — sdo o
amago de todo o trabalho na busca dos sentidos nos textos analisados. A
construcdo desses nucleos pressupde um trabalho minucioso e rigoroso de garimpo,
realizando-se, pacientemente, em um vai-e-vem nas diversas releituras dos textos a
serem analisados. Essas releituras iluminam, cada vez mais, os sentidos a serem
apreendidos.

Nas trilhas metodoldgicas em busca de significacdes, comecamos com o
trabalho de reunir os textos manuscritos produzidos pelos sujeitos da pesquisa ao
responder ao questionario que lhes foi aplicado. Esse conjunto de textos constituido
pelo material foi submetido a analise que Bardin (1977) chama de corpus da
pesquisa. O conceito de corpus, portanto, esta associado a totalidade dos textos que
foram selecionados para serem expostos ao crivo da andlise do pesquisador.

No caso particular desta pesquisa, a primeira acdo consistiu em tornar
operacional o material a ser analisado (as respostas dos formandos ao questionario)
o qual nos chegou sob a forma manuscrita. Isto significa passar do manuscrito para
o digital, ou seja, para o computador. Apés essa tarefa dedicada a digitalizacéo, as
respostas foram separadas de modo que pudéssemos maximizar a compreensao de
seu conteudo e o estabelecimento de possiveis comparacdes e cruzamentos. Por

isso, deliberadamente, essa separacdo nao foi realizada por aluno, mas sim, por
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perguntas do questionario, as quais, por sua vez, foram tomadas como categorias;
por exemplo, uma determinada questdo que encaramos cOmo uma categoria
congregou todas as respostas (trinta) a ela associadas.

Com esse procedimento aplicado a todas as questbes, a leitura dessas
respostas assim agrupadas ampliou as possibilidades de maior clareza do todo em
relagdo a essa categoria especifica identificada com o teor da pergunta. Ademais, tal
procedimento proporcionou, com essa visdao do todo, muito mais facilidade para
identificar, em cada resposta, sua parte mais significativa em relacdo ao objeto de
estudo, ou seja, 0 aspecto tematico das significacdes procuradas.

Apoés essa preparacéao digital do corpus de nossa pesquisa, a agao seguinte
consistiu em comecar 0 processo das varias leituras dos textos constituintes desse
corpus. Uma leitura inicial foi feita para sentirmos o geral, ou seja, para que
tivéssemos uma ideia global do conteldo a ser analisado. Sucessivamente, outras
leituras aconteceram para que pudéssemos absorver densamente idéias e
impressdes, buscando-se “[...] contato exaustivo com o material deixando-se
impregnar pelo seu contetudo”. (MINAYO, 1999a, p.209).

Esse processo de vai-e-vem nas leituras € denominado por Bardin (1977) de
leitura flutuante. Depois da fase dessa leitura flutuante, comecamos a destacar
(usamos marca-texto de cores distintas) as palavras ou/e frases que detinham maior
significacdo em relacdo ao nosso objeto de estudo, ou seja, comecamos a perceber
0s temas significativos para o nosso objeto, dentro do texto. Assim procedendo, teve
inicio o processo para identificar possiveis nucleos de significacdo presentes no
interior do conteudo textual sob analise. A partir dai, varias outras leituras foram
ocorrendo para refinar ainda mais o processo de identificacdo desses nucleos de
significacdo. Durante o processo das varias leituras, alguns desses nucleos se
modificaram ou se fundiram em outros ja existentes, até que, finalmente, atingimos
um ponto de estabilidade, em nosso entendimento, sentimos esgotadas as
possibilidades de mudancas dos nucleos de significacdo que haviamos criado a
partir da identificacdo do que efetivamente encontramos de significatividade nas
respostas apresentadas.

Em nossa pesquisa, o0 material empirico referente as respostas associadas as
perguntas do questionério teve, no corpo desta tese, dois enderecos: as questdes 1
e 3, voltadas a caracterizacdo dos sujeitos, foram exploradas no capitulo 1; as

demais, balizadas pelas ideias da Analise Tematica arrimaram as analises mais
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significativas entabuladas neste trabalho. Esclarecemos e realgamos que todas as
respostas relativas as questbes abertas do questionario foram organizadas
considerando-se trés categorias estruturantes para nossas analises. As categorias
abrigam os nucleos de significacdo (nucleos de sentido ou nucleos tematicos) que

lhes séo pertinentes. Quais sdo essas categorias? Ei-las:

Figura 2.1 - Esquema das categorias de anélises

CATEGORIAS

Significa%o gerro a
percepcao dos alunos sobre
0 &fra, como futuros
professores

Construgao percepcao do
aluno sobre o erro nos
processos formativos

Sentidos atribuidos ao emo
pelos alunos a partir da
referéncia ao professor

Fonte: Salsa (2010).

As categorias apresentadas foram criadas, em sintonia com nosso objeto de
estudo e com os objetivos deste trabalho. Elas sdo norteadoras na organizacao
desses nucleos; sob sua tutela se encontram as respectivas perguntas do
questionario que foram elaboradas, justamente, para atender aos seus (das
categorias) propositos. As categorias a que nos referimos e as respectivas
perguntas do questionario a elas associadas sao as seguintes:

e Categoria 1: A percepcéo do aluno acerca da formacgéo recebida na
licenciatura de Matematica e do erro nos processos dessa formacédo. A
essa categoria estao filiadas as perguntas 2; 4; 5; 6; 11 e 14 do
guestionario. Em relacdo a questdo 4, embora ela ndo seja uma

guestao aberta, esta aqui situada porque, pelo seu conteudo, ela pode
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dar mais apoio e clareza ao encaminhamento das analises nessa
categoria; 0 mesmo acontece com a questdo 14. (Esta, por sinal, é
porta-voz de uma variavel numérica).

e Categoria 2: Sentidos atribuidos ao erro pelos alunos a partir da
referéncia a percepcdo do professor sobre o erro. A categoria 2 abriga
as perguntas 7 e 8 do questionario.

e Categoria 3: Significando o erro: a percepgao dos alunos, futuros
professores, sobre o erro. A categoria 3, associam-se as perguntas 9;
10; 11; 12 e 13 do questionario.

Apés a total identificacdo dos nucleos de significacdo e da utilizacdo do
recurso computacional Modalisa 6.0 que organizou e sintetizou todas as informacgdes
gue brotaram desses nucleos, comecamos de modo mais apurado, a destrinchar
nuancas desse vasto material qualitativo, produzido pelas respostas abertas dos
pré-concluintes, participes de nossa amostra. Em outras palavras, iniciamos as
andlises das percepcdes dos pré-concluintes externadas em suas respostas as
perguntas do questionario. Essas analises foram tecidas a partir do permanente
didlogo entre o pensamento do aluno, o que dizem os teoricos e minha posicéo
diante desses dois interlocutores.

Em se tratando dos 30 pré-concluintes componentes de nossa amostra,
convém esclarecer que, para manter o anonimato desses alunos, optamos por
associar cada um deles a um numero, denominando-os, entdo, por esse numero. A
numeracdo escolhida foi a seguinte: Aluno 1; Aluno 2; Aluno 3; e assim
sucessivamente, até o Aluno 30. Considerando esse critério, as citacdes desses
alunos que aparecem ao longo desta tese sdo sempre referidas de acordo essa
denominacéo intencionalmente estabelecida.

Outro detalhe a merecer esclarecimentos € a numeracdo adotada nas
Tabelas e Gréficos apresentados nesta tese. Tomemos como exemplo “Tabela 3.7”
Essa numeracdo (valida também para os Gréficos) obedece a seguinte légica: o
primeiro numero se refere ao capitulo no qual se insere a Tabela, nesse caso, é 0
capitulo 3; o segundo numero que aparece depois do ponto (nesse exemplo, é 7)
indica a ordem da Tabela, na sequéncia da apresentacdo das tabelas desse
capitulo; nesse caso, essa é a 72 tabela apresentada no capitulo 3.

A seguir, exibimos um esquema geral das veredas metodologicas que

percorremos para dar Ccorpo a esta tese.
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Acreditamos ser importante para a formacdo docente promover discussdes
em torno da forma como o professor percebe o erro, pois, discussbes podem revelar
caminhos para reflexdes provocadoras de uma reconstrucdo no tocante ao
significado desse erro. Seguramente, conseguir enxergar as potencialidades do erro
do aluno representa um grande salto qualitativo nas acbes pedagogicas do
professor.

Entretanto, esse salto qualitativo tdo somente pode acontecer se o professor
internalizar a reconstrucdo de um novo significado para esse erro, apostando no
valor positivo que ele tem e que pode e deve ser explorado para facilitar a
aprendizagem do aluno. Percebé-lo sob um novo angulo trara muitos dividendos ao
processo de ensino-aprendizagem, temos muita certeza disto. Por isso, 0 interesse
em que percorrer os bastidores da percepcdo de potenciais futuros professores,
acerca do erro do aluno em sua dimensdo didatico-pedagogica, parece-nos
importante. Das percepgbes afloram as ideologias, afloram os sentidos. Elas
mostram a forma de tratamento para os fatos e as representacdes simbdlicas que
eles encarnam. Isto €, nos bastidores deste professor ha um sujeito afetado por
condicionamentos historicos, ideoldgicos, sociais, culturais entre outros. Assim, sua
percepc¢ao nao surge do nada.

A percepcdo do professor em relagdo ao erro na dimensdo pedagodgica
depende de sua trajetdria e histéria dentro do contexto de sua formacdo como
docente. E nesse contexto social e de ensino sistematizado que se produzem e se
estruturam os sentidos dos objetos a serem ensinados e a forma de abordagem
desse ensino.

Nessa perspectiva, o erro estudado a partir da percepcao dos pré-concluintes
nos parece um caminho proficuo para uma compreensao mais profunda de como
esta situado o erro nos processos formativos do curso de Licenciatura em
Matemética da UFRN. No estado do RN, essa € uma das instituicdes que mais
alimenta o mercado de trabalho para a profissdo da docéncia em Matematica. Afinal,
diante de tanta responsabilidade social, cabe-nos perguntar: como essa nossa

instituicdo esta formando esses profissionais?
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CAPITULO 3 - O DESCOMPASSO DA MATEMATICA: UM RECADO A
FORMACAO DOCENTE

Este capitulo concentra as discussdes que dao respaldo a justificativa de
nosso estudo sobre o erro do aluno, situado no ambito do processo ensino-
aprendizagem. S&o discussbes que esclarecem o porqué de nossa escolha em
estudar o erro do aluno, por meio da percepcado de (possiveis) futuros professores
de matematica sobre esse erro. As reflexdes entabuladas neste capitulo tratam da
importancia da formagéo docente, tendo, como pano de fundo, conjuntos de dados
representativos de resultados desanimadores em avaliagfes na area de matematica,
no contexto do ensino médio, vinculados a dois relevantes momentos avaliativos
institucionais: ENEM e Vestibular da UFRN. Além disso, também trazemos a cena,
situacOes reveladoras acerca do baixo desempenho de calouros em disciplinas
bésicas de Matematica, oferecidas aos cursos do CCET.

3.1 DA PROBLEMATICA: ASSIM CAMINHA A HUMANIDADE...

Neste primeiro item do capitulo 3, a pauta de nossas discussdes esta
centrada no importante papel que a escola/professor desempenha na construgéo de
uma formacao solida do aluno, sobremodo, considerando-se os multiplos desafios
impostos neste cendrio social hodierno, repleto de contradicbes, em pleno
desabrochar de um novo milénio. Destacamos a imprescindibilidade e urgéncia no
concernente a uma nova configuracdo de nossa escola para que ela possa atender,
de fato, as necessidades atuais de nossa sociedade que vao além do aprender a ler
e a contar, como outrora acontecia. Ademais, no bojo das crises que abalam nossa
sociedade, enfatizamos que a escola também deve promover o desenvolvimento de
uma consciéncia critica no aluno de modo que ele seja consciente de seu papel,
enquanto cidadéao historico, intervindo, quando necesséario, em prol de uma maior
justica social.

Neste século XXI, as conquistas do conhecimento cientifico e do tecnoldgico
tém alcancado, incessantemente, niveis de desenvolvimento tdo elevados que
novas invencdes e descobertas cientificas vao se superando em curtissimo espaco

de tempo. Paradoxalmente, em meio a tanto sucesso na ciéncia e na tecnologia, a

Capitulo 3 - O descompasso da Matematica: Um Recado a Formacao Docente



59

vida no planeta tem se tornado, a cada ano, mais dificil. Isto acontece, ndo téo
somente devido aos muitos problemas causados por mudancgas climéticas, — estas,
em parte, consequéncia de sequelas, advindas de aplicacbes da propria
ciéncia/tecnologia, como os gases emitidos por veiculos automotores, por exemplo —
mas, também, devido aos graves problemas de ordem social, tais como, a miséria, 0
terrorismo e a violéncia que se espalham em muitos paises. Parece inconcebivel
que, por um lado, tenhamos atingido tdo admiravel e elevado grau de
desenvolvimento tecnoldgico/cientifico e, por outro lado, tdo espantoso e refinado
grau de barbérie, de auséncia de ética e de compromisso social!

Esse é o0 cenario do qual somos atores neste milénio, recentemente
inaugurado, que herdou uma gama de contradi¢cdes: uma magnifica evolucdo do
conhecimento cientifico contracenando com profundas transformagcbes nas
sociedades mundiais em varias dimens@es: ética, politica, social, cultural etc. S&o
transformacdes que redesenham, em sua esséncia, novas relagdes, mormente entre
ciéncia e trabalho, vida e consumo, entre tantas outras. Por exemplo, € no embalo
de excessivas novidades ofertadas por essa avancada tecnologia que,
exacerbadamente, os habitos de consumo crescem em nossa sociedade,
oportunizando um terreno fértil para disseminar uma filosofia de vida na qual o ter
reveste-se de mais valia que o ser. (Eis um grande desafio para as proximas
geracdes: mudar alguns valores de referéncia que déo sustentacéo a uma vida feliz
de verdade!).

O resultado desse viés, tutelado pelo endeusamento do ter sobre o ser em
nossa sociedade, é extremamente danoso: os pilares morais e éticos sdo cada vez
mais corroidos e relegados a um plano secundario. Muitas sao as ocorréncias de
fatos divulgados pela midia que, ao invés de avancos, apontam para um grande
retrocesso moral, que atinge individuos de toda classe social e grau de escolaridade!
Uma das consequéncias dessa corrosdo moral e ética é, sem duvida, o clima de
violéncia — em proporc¢des inimaginaveis para uma civilizacdo em pleno século XXI —
gue se espalhou em nosso Pais. Vivemos um estado permanente de medo que nos
subtrai o direito de ter uma vida em paz, livre e feliz. Que caminhos poderiam nos
levar a mudar essa situacao terrivel de desordem social que experimentamos? Um

deles, sem sombra de duvida, € investir na formacéo do sujeito. Porém, ndo uma
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formagéo circunscrita aos conteudos livrescos, mas, sobretudo, uma formagéo global
que contemple, também, valores morais, éticos.

A formacédo de um sujeito é tecida desde os primeiros meses de sua vida, em
seu ambiente familiar e, por toda sua existéncia prossegue, recebendo a influéncia
de seu contexto histérico-social, do qual, também fazem parte os ambientes da
educacdo formal — a escola, os centros de formacao, a universidade etc. Estes
deveriam ter, em seus quadros, professores com competéncia para dar uma
importante contribuicdo a construcdo de uma formacéo global ao aluno, na qual os
saberes conteudisticos estariam sempre galgando novos patamares em
consonancia com uma maturidade de pensamento que permitisse ao aluno assumir-
se critico e comprometido em relacdo aos problemas de sua realidade social.

No remoto século XVII, essa visdo sobre a importancia do ambiente escolar
na formacéo do sujeito era destacada por Comenius em sua famosa obra Didatica
magna. Para esse pensador, a escola deveria ensinar tudo, a todos; significando,
esse tudo que, além da leitura, da escrita e da compreensdo de operacles
Matematicas, também era incumbéncia da escola, dar o embasamento moral ao
aluno, fazendo-o compreender o valor da virtude na vida do ser humano.
(COMENIUS, 2006). Em tempos mais recentes, as ideias de Paulo Freire
propunham que a escola deveria ensinar os conteudos sem dissocia-los da
formacdo de um aluno critico, um ser histérico, que esteja antenado em relacdo aos
problemas de seu contexto social e seja capaz de atuar no sentido de enfrenta-los.
(FREIRE, 2001; FREIRE, 1996).

N&o queremos pregar, com esse discurso, que a educacdo formal, via
instituicbes de ensino, seja a tdbua de salvacdo para a humanidade! Apenas
gueremos destacar o papel crucial que essa educacao tem na formacdo do homem
como um ser social capaz de compreender com mais clareza os problemas de seu
tempo. Em outras palavras, acreditamos que os ambientes formais de ensino podem
(e devem!) promover uma educacdo que, além dos aspectos conteudisticos,
contemple uma formacdo embasada sobre os pilares da moral e da ética. Uma
educacao norteada por uma perspectiva que possibilite ao aluno o desenvolvimento
de uma consciéncia critica de modo que ele se perceba como um ser capaz de dar

sua contribuicdo em prol de uma maior justica social. Parece-nos que essa € uma
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alternativa — talvez a de maior forgca — que nos possibilita meios para enfrentar o
caos social no qual estamos imersos.

Porém, serd que, nos tempos atuais, o0 professor esta sendo
preparado/formado para propiciar uma formacéo desse quilate a seus alunos? Sera
gue as agéncias formadoras estdo investindo em uma formacéo que atente para 0s
novos paradigmas de qualificagcdo profissional e competéncias, para uma nova
forma de ensinar a aprender? Como se situa a escola quando € desafiada a
construir competéncias, nestes tempos, tdo impregnados de milhares e milhares de
informagdes que jorram na internet, ininterruptamente, 24 horas por dia? Os
resultados oficiais do vestibular da UFRN, por exemplo, apontam para grandes
deficiéncias na formacao dos contetdos e habilidades que deveriam ser trabalhados
no Ensino Médio. Esse grau de ensino exige professores de diversas licenciaturas,
0S quais, via de regra, nomeadamente nas escolas particulares, atém-se aos
conteldos de ensino e seguem, a risca, enfatizando, sobremodo, aqueles contetdos
que aparecem na receita que consta nos editais de vestibular. E um ensino calcado
menos numa formacdo moral e ética que em cumprir conteidos para vestibular. E o
desenvolvimento de competéncias para enfrentar, ndo tdo somente o vestibular,
mas, e sobretudo, os desafios inerentes a propria vida? Sera que as licenciaturas
atualmente estdo empenhadas em oferecer, ao futuro professor, uma formacgao
sélida que possa lhe dar suporte para lidar com as consequéncias dessas mudancas
tdo radicais, celeremente acontecendo em nossas vidas? Concordamos com as

reflexdes seguintes, acerca da nocao de competéncia no Ensino Médio:

A rapidez das transformacdes cientificas e tecnoldgicas vem exigindo
novas aprendizagens, gerando desafios a serem enfrentados pelas
escolas, que tém de considerar o ritmo das novas mudancas
educativas. Nesse contexto, queremos reafirmar que ndo restam
dividas de que estamos vivendo uma etapa em que a tdnica recai na
necessidade de superacdo de antigas referéncias que iluminam os
processos educativos, confrontando uma tradicdo educativa que
reclama por mudancas na maneira de pensar, de fazer, de ser e de
conviver com os desafios do mundo em constante transformacédo e
tecnologicamente mais avancado. (BELTRAN NUNEZ; RAMALHO,
2004, p. 125).

Sabemos que, embora antigo, o fenbmeno globalizagdo hoje se alastra de

forma avassaladora, quica, favorecido por resultados praticos desses avangos
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tecnoldgicos — a internet, por exemplo, assim como por todo um contexto historico,
hodiernamente favoravel a politicas neoliberais. Estas, de modo decisivo, tém
afetado o mercado de trabalho, redesenhando lhe outro perfil de qualificacdo
profissional, para atender as necessidades de sua propria demanda. Como se
situam, em nosso Pais, os cursos que formam professores, no concernente ao
enfrentamento desses novos desafios? Em relacdo aos cursos de formagao docente
em nosso Pais, hd uma nova tendéncia que expde a necessidade de se construir
uma identidade para a docéncia, que tem seu eixo norteador na aprendizagem de
competéncias profissionais. (RAMALHO; BELTRAN NUNEZ; GAUTHIER, 2003).

3.2 A ESCOLA PUBLICA: PROBLEMAS RENITENTES CADA VEZ MAIS ATUAIS,
ATE QUANDO?

Neste segundo item do capitulo 3, expomos ao debate problemas que,
recorrentemente, perduram em escolas publicas do ensino béasico sob a
responsabilidade do governo estadual e do municipal. Sdo problemas de natureza
variada: espacos fisicos inadequados; formacao docente que, ndo raro, apresenta
grandes deficiéncias no concernente aos saberes didaticos e de conteludos
especificos relacionados ao que deve ensinar etc.

Historicamente, em nosso Pais, as estatisticas oficiais acerca dos dados
educacionais referentes ao desempenho dos alunos no ensino basico ndo se
apresentam como motivo de jubilo. Com rarissimas excecdes, esse desempenho,
associado as escolas que estdo sob a responsabilidade dos governos municipais e
estaduais, € muito diferente — para pior — quando comparado aquele concernente

aos alunos da rede patrticular de ensino. Por que essa diferenca?

Sabemos que as escolas publicas vivem em eterna caréncia de material, de
professores qualificados e satisfeitos com as condi¢cbes de ensino e de salarios,
dentre muitas outras coisas. Nao raro, os meios de comunica¢do nos informam de
greves em escolas publicas, as quais, em geral, ndo sdo resolvidas em um tempo
curto, fato que afeta, muito negativamente, a qualidade do ensino naquela especifica
ocasido. Esse quadro desanimador que domina a maioria das escolas municipais e
estaduais do Brasil exige agfes incisivas e urgentes quanto as politicas publicas

para a Educagdo. Sera que, em nosso Pais, a Educacdo tem tido a atencéo
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necesséaria por parte da classe dirigente? Os resultados das estatisticas oficiais

parecem responder nao.

N&o temos davidas sobre a dimenséo das dificuldades a serem enfrentadas
na realizacdo da empreitada de tornar mais animadoras essas estatisticas oficiais.
Acreditamos que é necessério, além da adocdo de politicas que priorizem
investimentos destinados a educacédo, também um olhar acurado sobre como esta
acontecendo a formacdo docente — tanto aquela que € dada nos cursos de
pedagogia quanto aquela associada aos cursos de licenciatura. (Estes irrigam 0s
conhecimentos docentes nas diversas especificidades préprias do ensino
fundamental Il e do ensino médio). Com certeza, € preciso investir na formacéo dos
professores formadores dos referidos cursos de maneira que eles, em sua atuacao,
possibilitem expurgar o professor-transmissor dando lugar a um professor-educador
com competéncias profissionais que o faca detentor de um saber especializado,
enquanto profissional do ensino. Um professor consciente da importancia de
desenvolver-se como um profissional critico-reflexivo, para o qual ndo basta ser uma
enciclopédia em termos conteudisticos, mas que saiba, sobretudo, tecer seu
processo de ensino, contemplando aspectos de suma importancia que o permeia: “o
que devo ensinar?”; “Para quem ensino?”; “Como devo ensinar o conteudo a ser
trabalhado?”. Ou seja, € imprescindivel que ocorram mudangas paradigmaticas no

préprio processo de formacéo docente. Essas mudancas ja comecam a aparecer:

Com efeito, em quase todos os continentes e em muitos paises do
ocidente observamos propostas de transformagfes profundas dos
sistemas de educagdo fundamental, do ensino médio ou
universitario. Contudo, como fato novo, as reformas que passam a
surgir interpelam, de forma especifica, as orientacdes, os contetdos
e os dispositivos de formacdo para o ensino. [...] Na atualidade, a
formacgéo para o ensino toma progressivamente, contudo, uma nova
direcdo, centrada na aprendizagem de competéncias profissionais.
(RAMALHO; BELTRAN NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 10 - 11).

Professores do ensino fundamental e ensino médio tém pressionado, e 0
atual governo federal, atendendo em parte as reivindicagbes dessa categoria,
desenvolveu acdes — devemos reconhecer — que tém provocado uma timida
melhoria na carreira docente — o piso salarial nacional € uma delas. Ademais, a

oferta de vagas para 0s cursos nas Licenciaturas das universidades federais foi
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aumentada, fato que, de alguma maneira, colabora para dar maior suporte a
qualificacdo do professor que ira atuar no ensino fundamental Il e no ensino médio.
Na UFRN, a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEDIS), tem a incumbéncia de
coordenar os cursos de Educacéo a Distancia (EaD). Esses cursos estdo presentes
em varios municipios, sendo oferecidas muitas vagas para as Licenciaturas de
Fisica, de Quimica, de Matematica e de Geografia. Entretanto, os variados
problemas que afetam nossa educacdo, no que se refere ao ensino basico sao
cronicos e tdo graves que medidas como essas parecem ser apenas ligeiros
paliativos, sem condi¢gbes de atacar incisivamente o cerne da questdo. Mudar esse
sombrio cenario, seguramente, € uma tarefa homérica e implica, no tocante aqueles
gue estdo nas instancias de governo, vontade politica para adotar, urgentemente,
importantes medidas, dentre as quais destacamos algumas que se afiguram, para
ndés, mais urgentes ainda:

e Grandes investimentos em equipamentos e espaco fisico, que
permitam o bom funcionamento da escola publica. O professor precisa
ter as condi¢cdes necessarias para exercicio de sua funcdo docente,
desde o quadro branco em sua sala de aula, aos laboratorios, aos
livros e computador com internet etc. O aluno, da mesma forma,
também necessita de acomodacfes confortaveis e equipamentos em
pleno funcionamento, desde sua cadeira escolar a quadra, ou ao
acervo da biblioteca, assim como de computadores ligados a internet
para suas pesquisas.

e Investimentos de porte em politicas educacionais que impulsionem a
formacdo continuada e valorizem o professor como um profissional,
com um plano de carreira que nao |lhe negue a dignidade e lhe
proporcione, em termos salariais, uma remuneracdo mais justa; isto,
indubitavelmente, acarretaria, no futuro préximo, salas de aula com
pessoal mais qualificado e feliz em ser professor.

Em relagdo a esse dUltimo topico, as estatisticas produzidas pela
COMPERVE/UFRN, dao um testemunho pouco alvissareiro: historicamente, e, de
forma mais acentuada, nos dias atuais, aqueles que optam pelas licenciaturas nos
vestibulares da UFRN s&o, na grande maioria, 0s que apresentam baixos indices no

desempenho das provas desse referido exame. Ou seja, aqueles de melhor
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formacao escolar, com maior capital cultural, procuram cursos mais valorizados pela
sociedade; mais promissores, tanto em termos de retorno salarial no mercado de
trabalho, quanto em status perante a sociedade: as engenharias, 0S cursos
vinculados a area de informatica, por exemplo. Por qué? Ora, a carreira salarial dos
professores do ensino fundamental e médio € extremamente desanimadora! Um
professor do Ensino Basico ou do Ensino Médio (exceto os da esfera federal)
recebe, em média, um piso salarial menor que dois salarios minimos! Em tais
condicbes, € possivel tornar atraente os cursos de licenciatura? E possivel
convencer o professor de que seu digno trabalho é reconhecido?

Talvez utépico demais fosse pensar em uma escola na qual o aluno
permanecesse em turno integral, manha e tarde. Sendo um dos turnos dedicados a
alguma atividade extraclasse: esportes, artes, aprendizagem de algum instrumento
musical ou alguma técnica, como por exemplo, trabalhos com papel reciclado,
marcenaria etc. Uma escola com professores comprometidos com seu trabalho e
desenvolvendo-o com satisfacdo! Parece ser um sonho, termos uma educacdo
publica com uma escola desse modelo, sobretudo no contexto de uma sociedade
tdo injusta como a nossa, na qual legides de criancas e adolescentes vivem nas
ruas, muitas delas amparadas por agentes do trafico. Mas, na esteira de
recomendacdes freirianas, aqueles que se dedicam a tarefa de educar devem
sempre alimentar sonhos, inclusive os que parecam remotamente realizaveis.
Estamos seguindo essa orientacdo. Quem sabe, em um futuro ndo muito distante,
Nossos governantes se deem conta do papel estratégico da Educacédo para o nosso
pais, e, a partir dai, assumam outra postura quando da definicdo de orcamentos e
medidas definitivas (constitucionais) que impliguem a melhoria de nossa educacéo e
independam das conveniéncias do governante que estad no plantdo. Medidas
concretas que definam politicas publicas obrigadas a investimentos prioritarios a
educacdo. Investimentos que, além de uma educacdo de melhor qualidade
possibilitem também, a volta da dignidade e do reconhecimento do professor e o
orgulho do aluno ao se referir a escola que estuda.

Aqui em Natal-RN, por exemplo, estudar no colégio Atheneu, ha alguns anos
atras, era algo cobicado por qualquer adolescente; era uma instituicdo publica tida
como espelho de uma educacao de qualidade, sinbnimo de sucesso referendado por

situacOes de exames ou testes, tipo vestibular, por exemplo. Nos tempos hodiernos,
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resultados do ENEM e do vestibular da UFRN ddo um testemunho de mudancas
deteriorantes, as quais se sucedem ano a ano, ndo tado somente no colégio Atheneu
de Natal, mas, na escola publica em geral, sob o comando do governo estadual e do
municipal.

A auséncia de politicas educacionais que, incisivamente, ataque o0s
problemas de ensino béasico, deixa um rastro de consequéncias nefastas a
Educacdo. Exemplos de tais consequéncias existem muitos: uma legido de
professores insatisfeitos, com a autoestima em queda, e, cada vez mais,
trabalhando sem entusiasmo, e sem uma qualificacdo a altura das novas exigéncias
profissionais impostas pelas mudancas destes novos tempos de avangos
tecnolégicos e cientificos. Sao professores que ainda ndo se sentem como
profissionais, ndo sdo percebidos como profissionais e ndo veem perspectivas de
um tratamento a altura da profissdo que abragaram. (A profissionalizacdo do ensino
tem sido discutida no Brasil, desde o inicio da década de 90).

No tocante as politicas educacionais, as ideias de Moysés, (1994, p. 15, grifo
nosso) embora escritas na primeira metade da década de 90, ainda hoje nao
perderam a validade: “Queremos insistir que, embora nos restringindo a figura do
professor, ndo nos escapa que o problema da competéncia pedagdgica tem sua raiz

na questdo politica da educacéo.”.

No bojo da ineficiéncia predominante na maioria das escolas publicas
municipais e estaduais, existe uma tendéncia — principalmente dos pais de alunos do
ensino fundamental I, — de se culpar o professor quando o aluno ndo avanca em sua
aprendizagem. E justo culpar unicamente o professor pelo fracasso escolar e exigir
gue ele atue de modo que seus alunos desenvolvam competéncias que 0s permitam
apreender os conteudos ensinados e responder as novas exigéncias da sociedade,
se ele préprio ndo teve acesso a uma soélida formacdo nessa direcdo? NOssO

pensamento esté afinado com a afirmacao:

Existe um grande consenso nas atuais pesquisas sobre a formacédo
de professores de que um forte obstaculo para a renovacao didatica
destes constitui-se no insuficiente dominio que eles tém em relacéo
aos conteGdos disciplinares. (RAMALHO; BELTRAN NUNEZ;
GAUTHIER, 2003, p.155).
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Portanto, alguma parte desse fracasso deveria estar nas preocupacdes
prioritarias das agéncias formadoras. A elas cabe a incumbéncia de promover a
formacédo do professor. Dai, n6s devemos reconhecer que elas desempenham um
papel crucial para a melhoria da nossa Educacdo, pois, muitas deficiéncias
acontecidas no ensino fundamental sdo frutos de uma prética pedagdgica
inadequada e/ou com grandes caréncias no conhecimento dos contetdos ensinados
e no conhecimento pedagogico de como se ensinar. Essa pratica € construida ou
reforcada, também (talvez aqui fosse melhor dizer principalmente), ao longo do
percurso académico percorrido pelo professor, ou seja, durante sua vivéncia como

aluno de um curso de licenciatura.

3.3 RESULTADOS DO ENEM: UM ALERTA AO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO

Neste terceiro item do terceiro capitulo, trazemos a cena de nosso debate
dados quantitativos — infelizmente, sdo estatisticas pouco animadoras — associados
a resultados do ENEM. Tendo como pano de fundo esses resultados, tecemos
nossas reflexdes sobre o papel crucial da formacédo docente e, por tabela, das
instituicdes incumbidas dessa formacédo, encarando essa formacdo como um fator
pleno de possibilidades para se conseguir mudancas incisivas no sentido de
melhorar o desempenho do aluno do ensino médio em instituicdes sob a tutela de
governos estaduais.

O cenario para o professor, em nosso Pais, — nomeadamente os do ensino
fundamental e do ensino médio da rede publica — tem sido desconfortavel em muitos
aspectos, dentre outros: uma carreira sem muitas perspectivas em termos salariais,
status social em baixa, péssimas condi¢cdes de trabalho e uma subjacente sensacao
réu por esse estado de calamidade persistente em nossa educacgdo. A pressao vem
de pais, de alunos e da sociedade em geral que se queixam dessa educacdo de ma
qualidade que é oferecida pelo Estado. Os dados oficiais do ENEM expdem a face
cruel desse ensino publico que, historicamente, ndo tem ocupado na agenda oficial
de nossos politicos e governantes, o merecido destaque. Exibiremos dados que, de
certa forma, ddao um alerta aos que ditam as politicas educacionais e aos
professores em geral, sobretudo aqueles que atuam nos cursos de formagéo

docente.
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Comecamos com resultados oficiais associados as provas do ENEM
realizadas em 2006, disponibilizados na internet pelo INEP (INSTITUTO NACIONAL
DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2009b). A
Tabela 3.1 que se segue expde o desempenho médio dos participantes concluintes
do Ensino Médio regular no referido ano. Observando-a com acuidade, vemos que
seus resultados corroboram o que foi dito anteriormente acerca das deficiéncias
existentes nesse nivel de ensino em nosso Pais, porque, em uma escala de valores
de zero até 100, o desempenho médio desses concluintes esta longe de ser
considerado como um bom resultado, nomeadamente, em se tratando dos estados
das regifes Norte e Nordeste. Estes carregam o estigma de pior desempenho médio
nas provas da referida avaliacdo nacional. Confiramos, pois, 0os detalhes expostos
na Tabela 3.1 sobre o ENEM 2006:
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Tabela 3.1- ENEM/2006 - Desempenho médio na prova objetiva e na redagdo dos
participantes concluintes do Ensino Médio, segundo o tipo de escola e a Regido/UF.

Concluintes com o Ensino Concluintes com o Ensino
. Médio somente em escola Médio somente em escola
REGIAG/UF publica particular

OBJETIVA REDACAO OBJETIVA REDACAO
BRASIL 32,89 49,28 50,02 60,02
NORTE 29,80 45,88 44,22 58,65
RONDONIA 31,21 48,13 42,92 58,39
RORAIMA 30,19 42,59 39,28 54,50
PARA 29,82 45,40 45,40 58,78
ACRE 29,56 45,18 41,67 60,62
AMAZONAS 29,52 47,94 42,57 60,42
AMAPA 29,48 47,49 40,25 57,51
TOCANTINS 29,25 43,72 43,60 56,89
NORDESTE 30,40 47,33 47,01 59,86
CEARA 31,09 48,91 46,05 59,11
R. G. DO NORTE 31,02 47,70 47,24 60,07
SERGIPE 30,74 45,72 50,05 61,42
PARAIBA 30,68 46,80 46,81 58,92
PERNAMBUCO 30,48 46,92 46,74 58,09
ALAGOAS 30,29 45,06 42,24 58,11
BAHIA 30,14 48,05 49,30 62,70
PIAUI 29,95 44,37 46,68 59,89
MARANHAO 29,59 45,79 39,24 56,93
SUDESTE 33,89 49,69 51,56 59,97
MINAS GERAIS 35,01 50,46 54,00 60,73
RIO DE JANEIRO 34,39 50,08 49,44 61,28
ESPIRITO SANTO 33,85 49,27 49,67 60,08
SAO PAULO 33,20 49,23 51,79 59,04
SUL 35,75 53,67 50,25 60,96
R. G. DO SUL 37,43 56,60 46,98 62,43
STA. CATARINA 35,15 52,86 48,88 60,89
PARANA 34,87 52,10 52,22 60,24
CENTRO-OESTE 32,53 48,54 49,58 60,39
DISTR. FEDERAL 35,48 51,35 54,01 62,10
M. G. DO SUL 32,30 51,58 45,02 59,74
GOIAS 32,20 47,86 51,26 61,39
MATO GROSSO 31,47 45,97 45,69 57,43

Fonte: INEP (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA, 2009b).

Um olhar perscrutador sobre os dados expostos na Tabela 3.1 nos possibilita

conhecer alguns fatos importantes os quais destacamos:
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e Embora os participantes do ENEM/2006 que cursaram o Ensino Médio
na rede particular tenham obtido desempenhos médios ndo téo
péssimos quanto aqueles associados a rede publica, (tanto na parte
objetiva da prova quanto na redacéo), ainda assim, no geral, esses
desempenhos (da rede particular) também foram baixos, tendo em
vista que a escala de valores de referéncia: de zero até100.

e No tocante a parte objetiva desse exame, constatamos que O
desempenho médio desses concluintes foi pior do que aquele
associado a redacéao; esse fato verifica-se para os dois referidos tipos

de escola — a particular e a publica.

e Dos 26 estados brasileiros, somente em cinco deles, juntamente com o
Distrito Federal, observamos que os concluintes participantes desse
exame que frequentaram/frequentam exclusivamente instituicbes
particulares, durante o Ensino Médio — portanto, os melhores —
conseguiram, na parte objetiva, uma pontuacdo no intervalo entre
50,05 (SE) e 54,01 (DF). Para todos os demais estados (21) os
resultados, inferiores a tais valores, sdo ainda mais desanimadores

guanto a esse desempenho.

e As regibes Norte e Nordeste exibem os piores desempenhos médios
nas provas da referida avaliacdo, sendo que o estado do Rio Grande
do Norte estd bem posicionado quando comparado com 0s outros

estados dessas duas regides.

e Particularmente tomando os estados do Nordeste como referéncia e a
categoria dos concluintes, cujo ensino médio esta vinculado somente a
rede publica, o RN, na parte objetiva da prova, ocupa o0 2° lugar no
Nordeste com o desempenho médio igual a 31,02; e, quanto a redacao,
esse estado esta situado na 32 posicdo, com um desempenho médio
igual a 47,70; (perde para o Ceara (48,91) que esta nol° lugar e para a

Bahia (48,05) que ficou em 2° lugar).

No concernente ao ENEM/2007, os dados que embasam nossos comentarios
estdo postos nas Tabelas 3.2 e 3.3 as quais, na sequéncia, mostraremos. A Tabela
3.2 nos informa acerca do desempenho medio na parte objetiva da prova e também
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na redacéo, considerando os concluintes participantes que cursaram o Ensino Médio
somente em escolas publicas, sem distincdo da dependéncia administrativa
(estadual ou federal) e de participantes concluintes que cursaram esse nivel de
ensino somente em escolas particulares. A Tabela 3.3, exibe o desempenho de
concluintes de dois Centros Federais de Educacao Tecnoldgica (CEFET’s) na regido
Norte: o de Manaus (AM) e o de Belém (PA) e, também, dos Institutos Federais de
Educacao Ciéncias e Tecnologia (antigo CEFET) das capitais do Nordeste. Essas
escolas federais em tais regifes foram escolhidas, exatamente, porque essas sao as
regibes cujos estados apresentaram os piores desempenhos médios, tanto em
relacdo as escolas publicas, quanto as privadas, nas provas do referido exame.
Destarte, para nos, os resultados associados a essas referidas instituicoes
federais, em tal contexto, revestem-se de muita significatividade. Portanto, os dados
constantes nas Tabelas 3.2 e 3.3 sdo o fio condutor para as comparagdes
estabelecidas, balizando nossas analises sobre resultados do ENEM/2007.

Comecemos nos inteirando das informacdes que nos traz a Tabela 3.2. Ei-la:
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Tabela 3.2 - ENEM/2007 - Desempenho médio na prova objetiva, e na redacdo dos
participantes concluintes do Ensino Médio, segundo o tipo de escola e a Regido/UF.

Concluintes - Ensino Médio

Concluintes - Ensino Médio

somente em escola

REGIAO/UF somente em escola publica particular
OBJETIVA REDACAO | OBJETIVA | REDACAO

BRASIL 49,2 55,26 68,04 62,26
NORTE
ACRE 42,91 54,57 59,34 63,45
AMAPA 43,93 55,03 55,93 59,17
AMAZONAS 42,65 54,16 54,88 60,00
PARA 44,78 54,58 60,22 61,18
RONDONIA 45,55 52,20 59,48 59,13
RORAIMA 43,75 52,16 54,11 57,42
TOCANTINS 41,98 50,44 60,13 59,59
NORDESTE
ALAGOAS 42,91 52,54 54,03 59,78
BAHIA 45,22 55,65 64,27 64,19
CEARA 44,89 54,46 62,84 61,63
MARANHAO 44,23 54,46 54,31 59,69
PARAIBA 44,50 53,57 61,36 60,79
PERNAMBUCO 45,91 54,40 64,98 60,65
PIAUI 43,22 52,27 59,46 61,43
R. G. DO NORTE 45,05 53,31 62,78 61,48
SERGIPE 44,73 52,22 62,72 62,00
SUDESTE
ESPIRITO SANTO 51,01 56,34 69,45 63,08
MINAS GERAIS 51,21 55,72 70,61 62,76
RIO DE JANEIRO 50,49 55,78 67,20 63,59
SAO PAULO 50,97 55,04 71,60 62,09
SUL
PARANA 51,71 55,71 69,89 60,84
R. G. DO SUL 55,89 59,71 63,42 63,02
SANTA CATARINA 52,11 56,34 68,89 62,22
CENTRO-OESTE
DISTRITO FEDERAL 52,22 56,46 69,94 63,25
GOIAS 48,50 55,05 69,42 64,71
MATO GROSSO 45,26 51,71 61,93 60,08
MATO G. DO SUL 46,86 56,31 61,97 62,10

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO

TEIXEIRA, 2009b.

Os dados estatisticos expostos na Tabela 3.2 revelam que os estados das

regides Norte e Nordeste, tal como no ENEM/2006, continuam apresentando 0s
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piores desempenhos médios nas provas — objetiva e redacdo — dessa avaliagao feita
em 2007. Quando focalizamos o0s concluintes cujo Ensino Médio foi cursado
somente em escolas publicas, a situacdo torna-se mais drastica. Verificamos
facilmente que, em relacdo ao desempenho na parte objetiva da prova do
ENEM/2007, em nenhum estado das duas referidas regibes, a média dos
mencionados concluintes conseguiu alcancar a média nacional (49,20) e, no tocante
a redacao, apenas a Bahia, com média igual a 55,65, conseguiu uma pontuagdo um
pouco acima da nacional que foi igual a 55,26 (uma diferenca, portanto, de apenas
0,39).

Atendo-nos aos concluintes que cursaram o ensino médio somente na rede
particular, observamos que o desempenho médio em todos os estados, sem
excecdo, foi visivelmente melhor do que o desempenho médio dos concluintes da
rede publica, tanto na prova objetiva, quanto na redacado. Malgrado tal constatacéo,
ainda assim, ndo podemos dizer que o desempenho, associado aos concluintes do
Ensino Médio nas instituicbes particulares no Norte e no Nordeste, apresentou 6tima
performance em relacdo ao ENEM/2007. Por qué? Ora, basta compararmos o
desempenho dos concluintes dessas instituicdes com as demais regides brasileiras
e com a média nacional.

Dessa comparacgao, afloram constatagbes que corroboram o que afirmamos.
Comecemos pelo desempenho na parte objetiva da prova. Este apresentou as
diferencas mais acentuadas entre a média nacional (68,04) e as médias nos estados
dessas regides, tendo, ainda, um agravante: nenhum estado do norte conseguiu
alcancar essa média nacional. No que concerne a prova de redacdo, apenas dois
estados escapam, a saber: o Acre (63,45) e a Bahia (64,19) cujas médias
suplantaram a média nacional (62,26) na prova da redacdo. Dessa forma, no tocante
aos candidatos que concluiram o ensino médio somente na rede particular de
ensino, as noticias do ENEM sobre o desempenho médio nessas duas referidas
regides, também ndo sdo motivadoras de jubilo.

Centrando o enfoque somente sobre a Regidao Nordeste, constatamos que 0s
dois mais baixos desempenhos na prova objetiva, associam-se a candidatos
concluintes da rede publica, mais precisamente, de Alagoas (42,91) e do Piaui
(43,22); na redacao, os piores desempenhos aconteceram nos estados de Sergipe

(52,22) e do Piaui (52,27). (Esse ultimo estado apresenta essa desconfortavel
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posicdo de pior desempenho nas duas provas: objetiva e na redacdo). No
concernente aos candidatos concluintes da rede particular, os dois piores
desempenhos, tanto na prova objetiva, quanto na redacdo, foram apresentados
pelos estados de Alagoas (54,03 na objetiva e 59,78 na redacdo) e pelo Maranhéo
(54,31 para a objetiva e 59,69 para a redacao). Logo, no Nordeste, o estado de
Alagoas, tal como o Piaui, est4 vinculado aos piores desempenhos nas provas do
ENEM 2007.

Os resultados que acabamos de explorar acendem um alerta no tocante a
Educacédo nessas duas regides brasileiras: o Norte e o Nordeste; eles sinalizam que
essas carecem de uma atencdo redobrada em relacdo as politicas educacionais
para o Ensino Fundamental e Médio, ja que, um Ensino Fundamental de pouca
qualidade, seguramente contribuird, mais adiante, para engrossar o coro dos muitos
(e contumazes!) problemas que envolvem o Ensino Médio no Pais.

Comparando os dados da Tabela 3.2 com aqueles expostos na Tabela 3.1, na
qual constam resultados do ENEM/2006, notamos que as médias associadas a
esses concluintes — inclusive os participantes de escolas publicas — melhoraram em
todos os estados. Embora inegavelmente isto seja um fato positivo, ainda assim, o
desempenho médio, em geral, continua em um nivel preocupante, sobremaneira,
guando nossa atencao volta-se aos resultados associados aos estados das regides
Norte e Nordeste, e a alguns da regido Centro-oeste. Para esses estados, 0s
resultados nas provas do ENEM 2006 e 2007 se situam nas piores posicoes,
mormente os desempenhos da escola publica. Aqui, devemos fazer uma ressalva:
dentre as escolas publicas de pior desempenho, nao estdo incluidos os Institutos
Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia — para a felicidade dos alunos que
estudam nesses centros de formacdo. Os dados da Tabela 3.3, exibidos em
seguida, atestam isso. Essa Tabela é a vitrine que deveria estar associada ao
ensino publico de qualquer dependéncia administrativa, seja ela federal, ou estadual
ou municipal. (Esse deveria ainda esta, tdo somente, no estado de sonho para
agueles que lutam, nutrindo a esperancga de assistir uma mudanca qualitativa em
nossa educacao).

Sera que essas incOmodas constatacdes se constituem em um forte motivo
para refletirmos sobre os atuais caminhos trilhados pelo Ensino Médio,

nomeadamente, nas regides Norte e Nordeste?
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Vamos, portanto, aos dados relacionados ao desempenho dos participantes
do ENEM/2007, concluintes do Ensino Médio nos Institutos Federais de Educacao

Ciéncias e Tecnologia e CEFET's; eles estdo organizados na Tabela 3.3:

Tabela 3.3- ENEM/2007 - Média dos participantes concluintes do Ensino Médio nos CEFET
de Manaus (AM), de Belém (PA) e nos Institutos Federais das capitais do Nordeste

N° DE PROVA OBJETIVA A SO S
CAPITAIS PARTICIPANTES (MEDIA) (REDég’?‘STFVZ?OVA
BELEM 80 65,58 65,95
MANAUS 137 68,20 66,92
ARACAJU 112 70,60 66,89
FORTALEZA 89 75,09 71,73
JOAO PESSOA 83 74,44 69,97
MACEIO 154 68,98 67,31
NATAL (RN) 13 81,90 71,97
RECIFE 245 73,91 69,59
SALVADOR 259 78,47 74,77
SAO LUIS 199 70,45 68,49
TERESINA 307 67,75 67,04

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 2009b.

Observando atentamente a Tabela 3.3 percebemos que ela nos traz boas
noticias acerca do desempenho médio dos concluintes dos CEFET’s/Institutos
Federais de Educacao Ciéncia e Tecnologia de Manaus, Belém e das capitais do
Nordeste. Tal desempenho, quando comparado aos anteriores, (expostos nas
Tabelas 3.1 e 3.2, do ENEM 2006 e 2007, respectivamente) apresenta-se
nitidamente em um patamar mais alto, mormente se a comparacao for feita com os
concluintes das escolas publicas constantes nas Tabelas 3.1 e 3.2. Ademais, as
médias da prova objetiva do ENEM 2007 referentes a essas Instituicdes Federais de
Educacdo, quando comparamos com a média nacional exposta na Tabela 3.2,
percebemos que, excetuando-se os Institutos de Belém e o de Teresina - Pl (estes
apresentaram, respectivamente, 65,58 e 67,75), a média nessas instituicdes federais

sao superiores a maior média nacional (68,04) do ENEM. Esta — € bom ressaltar — é
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referente ao desempenho daqueles participantes cujo Ensino Médio foi realizado
somente em escolas particulares.

Ainda a respeito do ENEM 2007, a Tabela 3.4, apresentada a seguir, traz
noticias sobre o desempenho dos participantes, concluintes do ensino médio nas

maiores escolas estaduais de Natal-RN; observemos com atencédo seus resultados:

Tabela 3.4 - ENEM/2007 — Namero de matriculas, nUmero de participantes e médias na
redacdo e na prova objetiva dos concluintes de escolas estaduais de Natal-RN com 50 ou
mais participantes oriundos do Ensino Médio

Médias
o [0} ~
Nome da Escola Mal:Iriglflas Partli\(l:ist':lantes Prova Regff\f‘; ©
Objetiva | - 5 etiva

g%g?;ﬂf:;?g“a' Atheneu Norte 620 217 43.84 47.35
E.E. Prof2. Ana Julia de C. Mousinho 445 136 44.65 48.26
E.E. Prof. José Fernandes Machado 165 51 43.11 46.15
E.E. Prof. Varela Barca 390 97 45.75 48.11
E.E. Zila Mamede 129 57 43.11 46.62
E.E. Berilo Wanderley 309 127 46.89 49.42
E.E. Des. Floriano Cavalcanti 447 179 47.48 50.02
E.E. Gov. Walfredo Gurgel 191 77 42.59 46.38
E.E. Prof. Anisio Teixeira 381 140 46.39 49.03
E.E. Prof. Francisco Ivo Cavalcanti 426 103 44.23 46.99
E.E. Winston Churchill 566 255 46.33 47.95
Instituto Padre Miguelinho 405 161 43.93 47.28

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 2009b.

Como podemos facilmente constatar, os resultados acerca do desempenho
desses participantes com ensino médio concluido em escolas estaduais de Natal
nao dao motivos para contentamento. O maior desempenho foi apresentado pela
escola Desembargador Floriano Cavalcanti, tanto na redagédo (50,2 pontos) quanto
na parte objetiva da prova (47,48). Todas as demais escolas apresentaram um
desempenho que variou entre 42,06 e 49,42 (inclusive esses valores). O pior
desempenho na prova objetiva aconteceu na escola Governador Walfredo Gurgel
(42.59), e na redacgéao, a escola Professor José Fernandes Machado ocupou o ultimo
lugar. (Em relacdo a escola Desembargador Floriano Cavalcanti, talvez seja

coincidéncia, porém, ha alguns anos atras, essa escola manteve um convénio com o
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IFRN, e, durante esse convénio, o desempenho de seus alunos no vestibular da
UFRN foi sensivelmente melhor. Conhecemos essa histéria porque, durante muitos
anos, atuamos como coordenadora do vestibular da UFRN na mencionada escola.
Por forca desse trabalho, mantinhamos anualmente, contatos com a direcdo e
alguns funcionérios dessa escola, e, quando da ocorréncia de um maior nimero de
aprovados dessa escola no vestibular — no decorrer desse convénio e, ainda, alguns
anos depois isso ocorreu — inteiravamo-nos do jubilo da direcdo e de professores,
devido as conquistas dos egressos dessa escola a UFRN).

Finalizando o conjunto de dados concernentes ao desempenho de candidatos
nas provas do ENEM, apresentamos, a seguir, a Tabela 3.5. Nela, constam alguns
resultados associados ao exame de 2008 considerando-se apenas candidatos de
escolas publicas, estaduais e federais, concluintes do Ensino Médio, no referido ano.
Nosso interesse se concentra ha comparacao entre os resultados das notas médias
acontecidas na edicdo 2008 desse exame, enfocando os estados do Nordeste, e,

observando-se a dependéncia administrativa da instituicdo escolar.

Tabela 3.5 - ENEM/2008 — Notas médias na prova objetiva e na média geral dos alunos
concluintes do Ensino Médio em 2008, na rede publica federal e estadual, no Brasil e nos
Estados do NE.

PROVA - -
LOCAL ShiEVA MEDIA GERAL | PROVA OBJETIVA | MEDIA GERAL
FEDERAL ESTADUAL

BRASIL 60,96 64,53 36,56 46,82
NE 55,79 61,50 32,28 43,75
MA 53,71 61,70 31,73 43,35
Pl 45,27 54,85 30,78 42,49
CE 57,75 63,09 32,39 44,21
RN 65,50 66,75 32,10 42,92
PB 43,46 52,13 32,71 43,99
PE 60,53 62,71 33,15 43,79
AL 45,77 54,56 30,87 41,77
SE 59,52 63,53 31,87 43,15
BA 58,14 64,01 32,50 44,35

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 2009a.

Um olhar apurado sobre esses dados nos permite perceber, sem grande
esforco, as expressivas disparidades entre o desempenho dos candidatos
concluintes da rede publica federal e da estadual. Tais disparidades sdo mais
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significativas nas provas objetivas do que na média geral. No conjunto dessas
disparidades, o RN foi o estado que apresentou a maior diferenga, tanto na parte
objetiva da prova, quanto na média geral. Ainda considerando a parte objetiva,
constatamos também que, no RN, o hiato entre o desempenho dos concluintes da
rede estadual e o relativo aos concluintes da rede federal é deveras expressivo. Na
verdade, € no RN, que se verifica a maior diferenca entre o desempenho dos
concluintes nessas duas esferas administrativas — estadual e federal. Essa diferenca
€ tao significativa que o desempenho dos concluintes advindos da escola estadual
sequer consegue atingir 50% do desempenho dos candidatos na rede federal! E
deveras entristecedora tal constatacdo! Tal situagcdo no contexto do Ensino Médio
nos leva a reflexdes: 0 que esta por tras desses resultados, tdo escandalosamente
dispares, gerados por alunos de escolas publicas?

Em relacdo aos outros estados, as maiores diferengas se associam aos
estados de Pernambuco e Sergipe. No que concerne a média geral, Pernambuco
apresentou a segunda maior diferenca entre candidatos da rede publica estadual e
candidatos da rede publica federal; no tocante a prova objetiva, o estado de Sergipe
apresentou a segunda maior disparidade entre os desempenhos da rede estadual e
da rede federal.

Ha, também, outro fato digno de registro, do qual nos inteiramos quando
comparamos as médias dos concluintes da rede federal de cada estado, com a
média nacional: 0 RN é o unico estado do Nordeste que exibe uma média superior a
média nacional, tanto na redac&o quanto na prova objetiva; sendo que, nesta Ultima,
a diferenca € bem mais acentuada. Focando nossa atengdo para a prova objetiva e
os concluintes da rede federal, também podemos verificar que a média desses
concluintes, no RN, quando confrontada com a média apresentada pelos estados de
pior desempenho — Piaui, Alagoas e Paraiba — assumem uma posicédo de grande
destaque, pois as diferencas sdo gritantes.

Esse repertorio de resultados — ENEM 2006, 2007 e 2008; e INEP
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA,
2009a) — aqui apresentados, levam-nos a algumas importantes reflexdes:

e Por que os concluintes que cursaram o Ensino Médio em instituicdes
federais apresentam desempenhos tdo superiores, inclusive, se

comparados aqueles que frequentaram escolas particulares?
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e Por que esse hiato tdo abrupto nos desempenhos dos concluintes
dessas instituicdes publicas — federal e estadual — que participaram do
ENEM/2007 e ENEM/2008?

e Sera que, nos bastidores de tais disparidades, a formacéo docente e as
condi¢Bes logisticas de funcionamento ndo sédo os fatores fortemente
determinantes?

e Em que condicbes de funcionamento o trabalho docente acontece nas
escolas estaduais?

e Que condicdes fisicas sdo oferecidas ao aluno para que ele possa se
sentir bem e tenha condi¢des de aprender o que lhe € ensinado?

Por conseguinte, diante dessas noticias ndo muito animadoras, sobre o0s
bastidores da nossa Educac¢éo, no que concerne ao Ensino Médio publico da esfera
estadual — mais agravadas no Norte e no Nordeste — € importante ter consciéncia da
necessidade urgente de se rever/discutir a formacédo docente. Essa assertiva nao
significa que estamos creditando apenas na conta da formacdo do professor essa
situacdo de desempenhos t&o inexpressivos no ENEM, para candidatos oriundos da
rede publica estadual. Temos clareza de que essa formacdo é, seguramente, um
fator que afeta — e afeta muito — esses resultados, entretanto, ndo é ela, (a
formacdo), a Unica responsavel por esse redemoinho de noticias, tdo pouco
alvissareiras, que rondam o Ensino Médio em nosso pais.

Portanto, insistimos: em nosso discurso, ndo estamos a dizer que o fraco
desempenho dos alunos, constatado nos resultados do ENEM é consequéncia, tdo
somente, da fragilidade no que concerne a formacao docente, ou seja, dos saberes
pedagdgicos e dos conteudos disciplinares. Para nos, ele é resultante de um
conjunto maior de fatores, pois a Educacdo se estrutura a partir das politicas
educacionais tracadas por nossos governantes. Estas, historicamente, nao
valorizam a figura do professor profissionalmente, ndo Ihe da motivos para atuarem
com satisfacdo e alegria. A crise instalada em nossa educacao deve muito a falta de
respeito e justica social que, sucessivamente, 0s governantes tém externado em seu
tratamento aos professores e, consequentemente, a educagdo. Concordamos com

as ideias:
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Ndo temos davida de que a grave crise por que passa a escola
publica brasileira é fruto do descaso com que 0s governantes a vém
encarando. Se no discurso oficial pode-se captar uma certa intencao
manifesta de melhorar o ensino basico — a maioria dos governantes
tem insistido nesse ponto nos ultimos anos — a realidade, no entanto
nos mostra quao vazio é esse discurso. E, em funcdo dessa politica
de aviltamento o magistério, a escola passou a ter, em seus quadros,
profissionais mal preparados, (sic) desmotivados e, o que é pior,
descompromissados com o seu papel de agentes de mudancas.
(MOYSES, 1994, p. 15 -16).

Embora essa publicacdo tenha 15 anos, aqui nho RN n&o houve grandes
transformacdes no concernente a formacao dos muitos professores que a cada ano,
estreiam em instituicdes escolares apds concluirem o curso de Pedagogia. Este,
diga-se de passagem, é oferecido por varias instituicbes (publicas e particulares):
UFRN, UERN, UVA, UnP, FAL etc. Diante do recado traduzido pelos resultados do
ENEM, cabe perguntar: a formacdo docente, que hoje é oferecida em nossas
instituicBes, esta orientada para desenvolver competéncias em seus formandos de
modo a reverter, em um futuro bem proximo, esse quadro desolador apresentado
pelo desempenho de alunos de nivel do ensino médio, sobretudo aqueles da escola

publica?

Os fatos aqui apresentados testemunham contra 0 que acontece nas escolas
publicas sob a tutela do governo estadual em nosso Pais. Eles escancaram o 6bvio:
a questdo do fracasso da escola publica brasileira esta visceralmente atrelada as
prioridades estabelecidas pelas politicas educacionais e a formacdo docente a qual,
por sua vez, é parte indissocidvel dessas politicas. Se ndo é dessa forma, como
explicar a superioridade nos desempenhos dos concluintes dos referidos Institutos
Federais de Educacéo, que sao escolas bem estruturadas em termos fisicos, tendo
um corpo docente com excelente formacéo e recebendo salarios muito superiores
agueles pagos aos professores do estado?

Apesar das politicas de inclusédo social, poucos conseguem ter acesso a esse
Ensino Médio de qualidade inegavelmente superior, pois ndo ha tantos Institutos
Federais de Educacgéo para atender a demanda da legido de jovens que terminam o
ensino fundamental e desejam cursar esse nivel de ensino. No entanto, devemos
continuar sonhando e lutando para que nossas escolas publicas oferecam, todas

elas, um ensino de qualidade. Hoje, segundo o INEP, 86% da oferta para o Ensino
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Médio publico estd sob a responsabilidade da rede estadual. Portanto, ndo séo
poucos os professores e as escolas que carecem de: apoio, incentivo, politicas
educacionais mais incisivas e, particularmente, para o0s professores, de
oportunidades para melhorar sua formacao.

Embora nosso pais ndo se encontre em um patamar de riqguezas daqueles
considerados de 1° mundo, ele dispbe de recursos que, no minimo, poderiam
atender grande parte das necessidades basicas da escola, muitas das quais, no dia-
a-dia, vao se acumulando e se transformando em problemas que afetam
diretamente a qualidade da educacdo. Se, dentro das disponibilidades de nossas
riquezas, temos recursos para construir faustosos edificios publicos, como os dos
tribunais de justica por exemplo -, por que ainda existem tantas escolas a mingua?
Por que os professores recebem tdo humilhantes salarios, quando editais de
concursos publicos para nivel médio, em alguns ministérios, expdem salarios
maiores que os de professores universitarios com mestrado? Como atrair cabecas
pensantes a ingressar na profissdo docente se, somente recentemente, depois de
muita discussdo e luta os professores foram contemplados com um piso salarial
nacional que sequer alcanca dois salarios minimos? Diante dessa injusta defasagem
salarial podemos esperar professores satisfeitos, no ambito de seu exercicio
profissional?

A divida social do governo no tocante a uma educacéo publica de qualidade é
enorme, apesar disso, a eleicdo das prioridades dos nossos governantes quando da
divisdo dos orcamentos de seus governos contempla a educagdo com muita
parcimdnia, esquecendo de suas multiplas caréncias. Falta a nossos governantes,
empenho, na luta para promoverem medidas e mecanismos constitucionalmente
protegidos, que atendam as reais necessidades da educacdo em busca dessa
qualidade, sem o risco de ficarem a mercé das conveniéncias do governo. Medidas
essas que garantam as politicas educacionais uma prioridade inegociavel nos
orcamentos em todos os niveis de governo, de forma permanente, segura. Medidas
essas que afetem a profissdo docente, ao permitir o resgate de sua dignidade, tao
abalada nos tempos hodiernos. Medidas essas que suas consequéncias possam
atingir, positivamente, todos aqueles que estédo envolvidos no seio da escola, que a
tornam com vida: alunos, professores, dirigentes, gestores e funcionarios, de modo

que a escola esteja associada, concretamente, a uma sensacdo de prazer, de
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dignidade, de alegria e de bem estar. H4 alguma chance de essas medidas
acontecerem a curto prazo? Acreditamos que elas ndo virdo gratuitamente, pois a
histéria tem ensinado que, as significativas transformacdes costumam acontecer em
situacdes sob pressdo da sociedade. Portanto, cabe a nossa sociedade, isto é, a
cada um de nés, dentro de nossas possibilidades e modo de agir, exercer presséo e

lutar para que isso aconteca.

3.4 A MATEMATICA NO CONTEXTO DO VESTIBULAR E EM DISCIPLINAS
BASICAS NA UFRN: UM ESPELHO DE ANTIGOS PROBLEMAS

Este € o ultimo item do capitulo 3; nele continuamos nosso debate acerca do
Ensino Médio, entretanto, agora, nossas discussfes sao tecidas, tendo como fio
condutor, dados empiricos pesquisados em nossa prépria universidade, a UFRN.
Esta, por meio da COMPERVE nos forneceu significativas estatisticas sobre
resultados de seus Ultimos vestibulares, e, por meio do Departamento de
Administracdo Escolar (DAE) nos permitiu a obtencdo de dados sobre o
desempenho de alunos em disciplinas basicas de Matemética. Tais disciplinas —
ressalte-se — sdo oferecidas pelo departamento de Matematica para os alunos do 1°
ano de alguns dos cursos do CCET. Neste ultimo tdpico, portanto, priorizamos
dados empiricos de conotacdo mais local, diferentemente daqueles do ENEM,
tratados no item anterior (item 3.3) e, tal como antes, nossas reflexdes acerca do
ensino médio também desaguam em discussGes que envolvem a formacédo de
professores e as politicas para a Educacéo.

Inicialmente vamos expor alguns resultados do vestibular-2008 para 0s cursos
presenciais na UFRN. Tais resultados estdo organizados nas Tabelas 3.6 e 3.7,
construidas com base em dados vinculados a escola publica no RN, disponibilizados
pela COMPERVE-UFRN. Na Tabela 3.6 o0s dados estatisticos abordam o
desempenho nas provas de multipla escolha (comumente chamadas de provas
objetivas). Na Tabela 3.7, os dados versam sobre o desempenho na prova de
redacdo e na prova discursiva de Matematica. Ressaltamos um detalhe: as
informagdes constantes nessas duas Tabelas foram obtidas, considerando-se
restritamente os candidatos com as seguintes caracteristicas:

e Cursaram todo o Ensino Médio na rede publica
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e Os candidatos séo oriundos das escolas publicas do RN com mais de

50 inscritos no referido vestibular.

Portanto, a Tabela 3.6 que vem a seguir, expde por escolas, o percentual de
acertos na prova de multipla escolha de Mateméatica e a média dos percentuais de
acerto, considerando-se o resultado de todas as provas de muiltipla escolha,

incluindo-se, também, a prova de Matemaética.
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Tabela 3.6 - UFRN - Vestibular/2008 — Prova de multipla escolha de matematica:
porcentagem de acertos e média geral, por escolas, para candidatos com todo o Ensino
Médio na rede publica e oriundos das escolas publicas do RN com mais de 50 inscritos no

vestibular.

Escolas publicas do RN com mais
de 50 inscritos no vestibular

% de acertos, prova
de Matematica
(multipla escolha)

Média dos percentuais de
acerto em TODAS as
provas (multipla escolha)

Colégio Universitario de Caic6 — CUCA
Cbnego Luiz Wanderley

Castro Alves

E.E. Tristdo de Barros

E.E. Raimundo S. Costa

Esc. Mun. Yaya Paiva

E.E. Jodo Tiburcio

E.E. Prof. Eliah M. do Rego
Instituto Vivaldo Pereira

E.E. Dr. José G. de Medeiros
E.E. Dr. Severiano

Centro Educ. Felinto Elisio

José Fernandes Machado

E.E. Amaro Cavalcanti

E.E. Sen. José Bernardo

E.E. Prof. Francisco Assis. D. Ribeiro
E.E. Newman Queiroz

Ana Julia de C. Mousinho

E.E. Profa. Calpurnia C. Amorim
E.E. Presidente Roosevelt

E.E. Dr. Antbnio de Souza
Winston Churchill

E.E. Dom Nivaldo Monte
Walfredo Gurgel

Amphiléquio Camara

Anisio Teixeira

Floriano Cavalcanti

Atheneu

E.E. Capitédo Mor Galvao

Padre Miguelinho

E.E. Edgar Barbosa

E.E. Interventor Ubaldo B. Melo
Mascarenhas Homem

E.E. Francisco Ivo

Centro Educ. José Augusto
Escola das Dunas

E.E. Roberto Rodrigues Krause
Escola Agricola de Jundiai
Varela Barca

E.E. Joaquim J. de Medeiros
Berilo Wanderley

E.E. Prof. Antonio Aladim de Araujo
Ferreira Itajuba

E.E. Manoel Luis de Maria

E.E. Santos Dumont

E.E. Mons. Amancio Ramalho
E.E. Profa. Iracema B. de Araujo
Felipe Guerra

E.E. Juarez Rabelo

IFRN

GLOBAL

20,50
24,82
25,33
26,31
27,20
27,37
27,44
27,55
27,71
27,96
27,99
28,09
28,46
28,54
28,58
28,70
28,84
28,99
29,02
29,05
29,19
29,23
29,23
29,26
29,27
29,29
29,35
29,49
29,54
29,60
29,64
29,69
29,70
29,84
29,97
30,08
30,26
30,37
30,40
30,43
30,70
30,91
31,17
31,19
31,28
31,41
31,44
31,54
32,17
45,23
30,67

34,15
36,274
35,759
37,051
38,622
37,047

33,27
36,153
35,099
40,978
36,804
37,551

32,35
35,205
38,798

38,03

32,79
34,919
39,252
37,401
36,906
38,886
36,455
39,178
36,672
38,662

41,40
39,224
35,716
39,888
40,783

37,91
36,905
39,311
39,214

37,24
29,938
42,416
38,698
36,687
39,442
36,235
40,417
37,649
43,828
38,478
32,609
40,659

40,08
54,935
38,826

Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE (2009a).
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A partir de uma acurada observacéo sobre os dados expostos na Tabela 3.6,

notamos que o desempenho na prova de multipla escolha de Mateméatica desses

candidatos advindos das escolas publicas do RN com mais de 50 inscritos no

referido vestibular, apresentam alguns aspectos dignos de registro:

O IFRN, apesar do percentual de acertos nao ter atingido nem 50%,
ainda assim, apresenta-se com um desempenho acentuadamente
acima das demais instituicbes de ensino publico constantes nessa
Tabela;

Excetuando-se o IFRN, para as demais escolas, o percentual de
acertos sdo valores variando entre 20,5% (Colégio Universitario de
Caico) e 32,17% (Escola Juarez Rabelo); por conseguinte, sdo indices
muito baixos;

Os trés menores percentuais de acertos que vém em seguida a esse
percentual minimo observado (de 20,50%) foram: 24,82%; 25,33% e
26,31%; estes estdo associados, respectivamente, as escolas: Cénego
Luiz Wanderley, Castro Alves e Tristdo de Barros;

Apoés a escola Juarez Rabelo, os maiores indices de acerto que se
seguem sao: 2° lugar, a escola Felipe Guerra (31,54%); em 3° lugar, a
escola Professora Iracema B. de Araujo (31,44%) e em 4° lugar a

escola Mons. Améancio Ramalho (31,41%).

No tocante a média dos percentuais de acertos nas provas de mdultipla

escolha, (a terceira e ultima coluna dessa Tabela), constatamos que:

Para o IFRN, o percentual médio de acertos supera 50%, portanto
continua liderando, com folga, o rol dos indices em relacdo a média do
desempenho em todas as provas de multipla escolha;

A escola estadual Roberto Rodrigues Krause foi a Unica a apresentar
uma média de acerto em todas as provas objetivas (29,938%)
praticamente empatada, em relacdo a seu percentual de acerto
(30,26%) na prova objetiva de Matematica. Para as outras escolas, 0
percentual de acertos correspondente a essa prova de Matematica
estd abaixo da média geral, inclusive, em mais da metade dessas

escolas, € bem acentuada essa diferenca;
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e Para o Colégio Universitario de Caic6 (CUCA) constata-se a maior
diferenca entre o percentual de acerto em Matematica (20,50%) e a
meédia dos acertos de todas as provas (34,15%) A diferenca entre
esses dois valores corresponde a 13,65;

e Seguindo-se ao IFRN, constatamos a maior média dos percentuais de
acerto esta associada a Escola Estadual Santos Dumont (43,828%);
nessa escola, paradoxalmente, também verificamos uma grande
diferenca (12,55) entre a média geral dos percentuais de acerto e a
média de acerto em Matematica;

Esses dados estatisticos revelam que os alunos dessas escolas publicas
demonstraram ter bastante caréncia nas habilidades e competéncias, préprias do
Ensino Médio, que lhes foram solicitadas nas provas objetivas do vestibular UFRN-
2008. Esse fato é visivel nos baixos valores correspondentes a meédia dos
percentuais de acerto nas referidas provas. Essa caréncia é mais significativa ainda
quando se trata de conhecimentos relativos a Matematica. Isto esta estampado nas
diferencas observadas entre o desempenho em Mateméatica (os percentuais de
acerto) e a média geral (a média de acertos de todas as provas objetivas). Essas
escolas, em quase sua totalidade, apresentaram um percentual de acertos
associado a Matematica aguém da média geral. Dai, se a média geral de acertos ja
nao proporcionou motivos para jubilos, o desempenho na prova de Matematica
entao...

Ainda em relacdo ao vestibular 2008-UFRN mostraremos, na sequéncia, a
Tabela 3.7. Nela, os dados organizados por escolas informam-nos sobre o
percentual de acertos na prova de redacao e na prova discursiva de Matematica. Os
dados se referem apenas aos candidatos com todo o Ensino Médio cursado na rede
publica, e provenientes daquelas escolas publicas do RN, cujo numero de
candidatos inscritos no referido concurso ultrapassou a marca de 50 candidatos.
Convém atinar que esses dados sao resultantes de provas discursivas; por
consequéncia, estdo associados a um universo bem menor — e mais seleto — de
candidatos, desde que, somente aqueles com os melhores desempenhos nas
provas objetivas passam a 22 fase do vestibular (a correcdo das provas discursivas).
Quanto a esse aspecto, temos um exemplo: os alunos oriundos do Colégio

Universitario de Caicé (CUCA) participaram apenas da 12 fase do vestibular
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UFRN/2008 porque nenhum deles alcancou, nas provas de mdltipla escolha, uma
pontuacao que o habilitasse a participar da 22 fase. Vamos aos dados da Tabela 3.7:
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Tabela 3.7 - UFRN — Vestibular/2008: Percentual de acertos, por escolas, na redagéo e na
prova discursiva de Matemética, para candidatos com todo o Ensino Médio na rede publica
e oriundos das escolas publicas do RN com mais de 50 inscritos no vestibular

ESCOLAS PUBLICAS DO RN

% de acerto na
prova de Redacao

%de acerto na prova
discursiva de Matematica

E.E. Joaquim J. de Medeiros
Cbénego Luiz Wanderley

E.E. Prof. Eliah M. do Rego
E.E. Tristdo de Barros

E.E. Raimundo S. Costa

E.E. Manoel Luis de Maria

E.E. Dr. Severiano

E.E. Dr. Antbnio de Souza

E.E. Dom Nivaldo Monte

E.E. Capitdo Mor Galvdo
Centro Educ. Felinto Elisio
Winston Churchill

E.E. Joao Tiburcio

Centro Educ. José Augusto
E.E. Dr. José G. de Medeiros
José Fernandes Machado

E.E. Prof. Antonio Aladim de Araujo
Castro Alves

Escola das Dunas

Atheneu

Ferreira Itajuba

Instituto Vivaldo Pereira
Mascarenhas Homem

Floriano Cavalcanti

E.E. Profa. Calpurnia C. Amorim
E.E. Amaro Cavalcanti

E.E. Profa. Iracema B. de Araujo
E.E. Newman Queiroz

Anisio Teixeira

Edgar Barbosa

Padre Miguelinho

E.E. Presidente Roosevelt

E.E. Prof. Francisco deAssis. D. Ribeiro
Felipe Guerra

E.E. Juarez Rabelo

Walfredo Gurgel

E.E. Sen. José Bernardo

Ana Julia de C. Mousinho

E.E. Interventor Ubaldo B. Melo
Esc. Mun. Yaya Paiva
Francisco Ivo

Varela Barca

E.E. Roberto Rodrigues Krause
Berilo Wanderley

E.E. Santos Dumont
Amphiléquio Camara

E.E. Mons. Amancio Ramalho
Escola Agricola de Jundiai
IFRN

GLOBAL

30,92
29,82
33,21
33,09
31,28
33,44
33,65
30,18
28,06
34,13
30,60
32,70
29,89
29,13
35,32
31,14
28,42
30,97
30,96
35,14
34,70
28,87
28,50
35,45
29,21
24,68
30,13
26,07
35,82
33,89
36,03
32,09
34,29
37,22
29,57
33,11
25,66
32,01
31,27
32,94
32,81
32,94
35,48
34,85
37,46
32,95
31,79
38,61
51,05
34,42

3,32
3,88
5,24
5,88
6,61
6,74
7,05
7,81
7,85
7,95
8,00
8,16
8,33
8,41
8,45
8,94
9,00
9,11
9,79
9,95
10,25
10,44
10,56
10,72
10,94
11,00
11,47
11,63
11,75
11,97
12,28
12,29
12,30
12,39
12,42
12,58
12,64
13,03
13,09
13,13
13,53
13,70
14,13
16,16
16,27
16,86
17,01
22,92
43,72
14,48

Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE, 2009a.
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Ao analisar os dados da Tabela 3.7 constatamos a ocorréncia de varios fatos

significativos, tais como:

Com excecdo do IFRN, os percentuais de acerto tanto na redacéo
gquanto na prova discursiva de Matemética apresentaram valores
baixissimos, mormente na prova de Matematica, para a qual
verificamos uma parcela consideravel de escolas com diferencas
significativas entre o percentual de acertos de cada uma dessas duas
provas discursivas;

Se excluirmos desse conjunto as duas instituicdes federais, o IFRN e a
Escola Agricola de Jundiai, os percentuais de acerto para as demais
escolas na prova de redacéo variam no intervalo 24,68% até 37,46% e,
na prova discursiva de Matematica, a variacdo desses percentuais
acontece entre 3,32% até 17,01%. Além disso, a média global de
acertos para o conjunto dessas escolas estaduais e municipais resulta
em: 31,95% para a prova de redacao e, na prova de Matemética, essa
meédia cai para 10,53%. (Quando as escolas federais entram nessa
conta, tais médias, evidentemente aumentam, assumindo o0s
respectivos valores iguais a 34,42% e a 14,48%).

Os maiores percentuais de acerto, tanto na redacéo, quanto na prova
discursiva de Matemética, estdo associados as duas Unicas escolas
federais que fazem parte desse conjunto mostrado na Tabela: o IFRN,
em primeiro lugar, exibe 51,05% de acertos na prova de redacao (0
maior percentual em toda a Tabela) e 43,72% na prova discursiva de
Matematica. Em seguida, aparece a Escola Agricola de Jundiai com
38,61% na redacdo e, em Matematica, 22,92%; (quase a metade do
percentual de acertos correspondente ao IFRN). O terceiro lugar esta
subdividido: no referente ao percentual de acertos na redagao, a escola
E.E. Santos Dumont, com 37,5% de acertos, ocupa a referida posicao;
mas, no que concerne a prova discursiva de Matematica, a 32
colocacdo coube a Escola Estadual Mons. Améancio Ramalho: 17%.
Sem maiores esfor¢os, podemos perceber o grande hiato entre o
desempenho dos alunos do IFRN e o dessas duas escolas estaduais,

acentuadamente, em Matematica.
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e No tocante a prova de redacdo, em doze escolas o percentual de
acertos foi menor que 30%; para vinte e sete escolas — a maior
concentracdo — esse percentual esta incluido no intervalo de 30% até
35%; além disso, excluindo-se o IFRN e a Escola Agricola de Jundiali,
sobram tdo somente trés escolas para as quais o referido percentual
esta situado no intervalo 36% até 37,5%.

A enorme diferenca estampada nos dados da Tabela 3.7 entre o desempenho
dos alunos nas provas discursivas de redacdo e de Matematica — esta ultima, com
percentuais de acerto drasticamente inferiores — expfe uma preocupante situacao
guanto a caréncia de conhecimentos matematicos desses alunos da rede publica.
Essa constatacdo nos induziu a uma reconfiguracdo das informacodes
correspondentes a Matematica de modo que pudéssemos ampliar nossa
compreensao sobre a situacdo em tela. Tal reconfiguracdo esta concretizada na

Tabela 3.8, construida com dados pincados da Tabela anterior (3.7). Ei-la:

Tabela 3.8 - UFRN — Vestibular/2008 - Percentual de acertos na prova discursiva de
Matematica, considerando apenas as escolas publicas estaduais e municipais do RN com
mais de 50 inscritos no vestibular e cujos alunos tenham cursado todo o Ensino Médio na
rede publica.

Percentual de acertos Quantidade de escolas % de Escolas
3/l—6 4 8,5
6 —9 12 25,5
9 —12 14 29,8
12 |—15 13 27,7
15 |—18 4 8,5
TOTAL 47 100,0

Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE, 2009a.

Antes de tecermos as analises pertinentes as informacgOes da Tabela 3.8,
reforcamos um detalhe (esta em destaque no titulo dessa Tabela): para a montagem
desses dados, ndo consideramos, nem o IFRN, nem a Escola Agricola de Jundiai.
Com essa atitude intencional, buscamos averiguar como se distribuem o0s

percentuais de acerto no conjunto das escolas estaduais e municipais, sem a
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interferéncia das referidas escolas federais, tendo em vista que estas duas sao as
que mais destoam em relagdo a todas as outras. Desse modo, ao retira-las do
conjunto dos percentuais de acerto a serem analisados, ndés diminuimos um pouco
nossa amostra, mas ganhamos em termos de homogeneidade nos dados do referido
conjunto. E bom ressaltar que ndo estamos desprezando os dados correspondentes
a essas duas escolas federais, eles ja foram, inclusive mencionados e fazem parte
do todo, a luz de nossas analises.

Observando atentamente as informacdes expostas na Tabela 3.8, notamos
que a variavel enfocada — percentual de acertos na prova discursiva de Matematica
— apresentou algumas caracteristicas que merecem registro:

e Das quarenta e sete escolas, quatro delas ndo alcancaram sequer 6%
de acertos na referida prova;

e Dezesseis escolas (34%) exibiram um percentual de acertos inferior a
9%,;

e Catorze escolas (30%) apresentaram um percentual de acertos no
intervalo de 9% a 12%;

e Em trinta e nove escolas (83%) o percentual de acertos assumiu
valores que vao desde 6% até menos de 15%;

e Apenas quatro escolas superaram 15% de acertos, mas nao
ultrapassaram18% (mais exatamente, uma delas conseguiu atingir
17,01%, de acordo com a Tabela 3.7).

Esses resultados advindos do vestibular 2008 da UFRN que acabamos de
exibir, manifestam um recado que deveria estar na agenda de todos aqueles que,
direta ou indiretamente, estdo envolvidos com a promocdo da Educacéo Basica, na
rede publica, em nosso estado. Os resultados escancaram fatos desalentadores em
relagdo ao nivel de conhecimentos matematicos dos alunos com percurso escolar no
Ensino Médio que se realiza nas escolas publicas, excetuando-se o IFRN, (embora
essa escola tenha tido um desempenho que ndo atingiu nem 50% de acertos na
discursiva de Matematica).

Seguramente, estamos diante de uma realidade dura, cruel, que, no minimo,
deveria causar indignacdo a nossa sociedade, pois, anualmente, milhares e milhares
de jovens sdo expostos a enormes danos emocionais ao experimentarem 0 gosto

amargo da frustracdo de sonhos e de oportunidades de ascensdo social subtraidas.
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Como nao se indignar com as situagdes concretas que aparecem no bojo desses
resultados, tais como um percentual médio de acertos na prova discursiva de
Matematica igual a 10,53%, considerando 47 escolas publicas do RN — estaduais e
municipais — que apresentaram mais candidatos ao vestibular da UFRN em 2008?
Como néo se indignar, sabendo que essa pifia média de acertos foi produzida pelos
melhores candidatos provenientes dessas escolas, no mencionado vestibular?
Como néo se indignar diante da constatacdo de que 34% dessas escolas publicas
de maior porte no RN, sequer alcancaram 9% de acertos na citada prova discursiva?

No que concerne aos resultados do vestibular 2009, para 0S cursos
presenciais da UFRN, nds trazemos a discussdo duas situagbes, ambas,
relacionadas a prova discursiva de Matematica. A primeira delas é representada por
dados gerados pelas respostas de todos os candidatos pré-selecionados na primeira
fase das provas do vestibular, sem distingdo de sua escola de origem; esses dados
estdo na Tabela 3.9. A outra situacdo explorada esta exposta na Tabela 3.10 e se
refere ao desempenho, nessa referida prova, de um grupo especifico de candidatos:
agueles oriundos das onze maiores escolas estaduais de Natal. Iniciamos nossas

discussdes com os resultados constantes na Tabela 3.9, apresentada a seguir:

Tabela 3.9 - UFRN - Vestibular/2009 - Percentual de acertos na prova discursiva de
Matematica, de acordo com a nota e a questdo da prova.

PERCENTUAIS DE ACERTO
NOTA Questéo 01 Questéao 02 Questéo 03 Questéao 04
0,00 (zero) 18,0 13,3 53,0 74,9
0,01-0,25 18,7 6,9 8,8 13,7
0,26 - 0,50 11,5 27,6 7,9 2,1
0,51-0,75 13,9 47,3 13,3 2,5
0,76 - 1,00 37,9 4,9 16,9 6,7
NOTA MEDIA 0,52 0,45 0,29 0,11

Fonte: COMPERVE (UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE, 2009a).
Nota: Total de candidatos: 6.898; Nota média na prova (por item): 0,34; Nota média na prova

(total): 1,37

A respeito das circunstancias que geraram os dados da Tabela 3.9,

relembramos que, para a corre¢cdo dessa prova discursiva de Matematica, apenas
6.898 candidatos foram selecionados na primeira fase do vestibular. Isto significa

gue os percentuais dessa Tabela, tal como nas duas anteriores, foram produzidos a
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partir de um universo menor, com candidatos supostamente mais qualificados. Além
disso, os resultados associados a essa Tabela, revestem-se de muita importancia,
pois, sendo associados a provas discursivas, o risco de acertos via chutes é
muitissimo pequeno; consequentemente, esses dados podem nos trazer noticias
mais reais/fidedignas em relacdo a aprendizagem da Mateméatica no Ensino Médio.
Afinal, o que nos revelam os dados da Tabela 3.9?

Nessa Tabela, observamos que, nas duas primeiras questdes, mais de 50%
dos 6.899 candidatos acertou mais da metade dessas questdes. Embora isto revele
um desempenho muito animador, por outro lado, a primeira questdo -
historicamente as primeiras questdes sdo aquelas de menor nivel de dificuldade
para os candidatos -, apresentou 18% de respostas com nota zero. Diante disso,
para essa guestdo em particular, isto € preocupante, mormente se considerarmos
que, praticamente 37% das respostas alcancaram uma pontuacdo maxima de 0,25,
ou seja, s6 conseguiram responder ¥ da referida questao.

Em relacdo as questdes 3 e 4, (amiude, as ultimas questdes sdo aquelas que
exigem um conhecimento mais sélido dos candidatos, pelo grau de dificuldade
exigido em suas resolucdes), observamos que, em abas, o percentual de zeros foi
bastante expressivo: 53% para a questao 3 e, praticamente 75% para a 42 questéao.
Nessa ultima, de fato, os resultados foram desastrosos: 89% das notas alcancaram,
no maximo, 0,25 do valor correspondente a pontuacdo da questdo, e, apenas 9%
conseguiram acertar mais da metade da prova.

Um olhar acurado sobre os dados estatisticos constantes na Tabela 3.10 nos
permite perceber que, para as onze escolas estaduais de Natal com maior nimero
de inscritos no vestibular/2009 da UFRN, a nota média de acertos nas questdes da
prova discursiva de Matematica desse concurso, ndo conseguiu ultrapassar 0,47.
Nem naquelas questbes historicamente consideradas como as de menor grau de
dificuldade (as duas primeiras, sobretudo a questdo 1) os alunos das referidas
escolas conseguiram alcancar, pelo menos, 50% de acerto! Essa constatacao
denuncia a grande fragilidade dos alunos dessas escolas publicas estaduais quanto
ao dominio de seus conhecimentos da Matematica a nivel do Ensino Médio.

Na questdo 1, as notas médias variaram no intervalo de 0,30 até 0,47. O

menor desses valores se refere & Escola Estadual Prof. José Fernandes Machado; o
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maior é concernente a Escola Estadual Gov. Walfredo Gurgel. Nessa questdo, a
grande maioria das escolas (64%) apresentou uma nota média entre 0,30 e 0,41.
Quanto a segunda questdo, notamos que a variacdo das notas médias
aconteceu no intervalo de 0,25 até 0,41, apresentando acentuada predominancia
(64% das escolas) no intervalo 0,32 a 0,37. A Escola Estadual Prof. José Fernandes
Machado, a semelhanca do que ocorreu em relacdo a questao 1, exibiu a pior nota,
a saber, 0,25; em sentido oposto, a Escola Prof2. Ana Julia de Carvalho Mousinho

esta associada a melhor média observada (0,41) na 22 questéo.

Tabela 3.10 - UFRN - Vestibular/2009: Nota média, por questdo, na prova discursiva de
Matematica, considerando as onze escolas estaduais de Natal com maior nimero de
inscritos no vestibular da UFRN.

ESCOLAS Questdo | Questdo | Questdo | Questao
1 2 3 4
Col. Est. Atheneu Norte Riograndense 0,45 0,31 0,24 0,03
E. E. Berilo Wanderley 0,41 0,35 0,11 0,06
E. E. Des. Floriano Cavalcanti 0,40 0,38 0,21 0,06
E. E. Gov. Walfredo Gurgel 0,47 0,32 0,25 0,04
E. E. Prof° Anisio Teixeira 0,43 0,37 0,19 0,02
E. E. Prof° Francisco Ivo Cavalcanti 0,42 0,36 0,20 0,03
E. E. Prof° José Fernandes Machado 0,30 0,25 0,13 0,01
E. E . Winston Churchill 0,38 0,32 0,12 0,04
Instituto Pe Miguelinho 0,39 0,36 0,18 0,03
E. E. Prof® Varela Barca 0,41 0,37 0,21 0,06
E. E. Prof2 Ana Julia de C. Mousinho 0,41 0,41 0,25 0,06

Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE, 2009a.

Em relacdo ao desempenho dos candidatos nas questdes 3 e 4, observamos
gue, se nas questdes anteriores — mais faceis — as notas médias foram visivelmente
desanimadoras, na terceira e quarta questdes esse desempenho despencou ainda
mais. Focalizando a questdo 3, por exemplo, observamos que a maior nota média foi
0,25. Tal nota esta vinculada a candidatos oriundos de duas escolas: Governador
Walfredo Gurgel (a mesma com a maior nota na 12 questao) e Professora Ana Julia
de Carvalho Mousinho (a mesma com a melhor nota na segunda questdo).
Verificamos, ao esmiucar um pouco mais essa questdo que, no universo dessas
onze escolas, oito delas (73%) apresentaram nota média situada no intervalo 0,11 a

0,21 (incluindo-se esses valores). No tocante a questao 4, considerada a mais dificil
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nos vestibulares, as notas médias foram catastréficas: variaram no intervalo 0,01 até
0,06; sendo que, para a maior parte dessas escolas — sete (64%), dentre as onze —
as notas meédias ndo ultrapassaram sequer 0,04.

Ora, esse conjunto de dados sobre o desempenho dos alunos oriundos
dessas escolas estaduais de referéncia em Natal, nessa prova discursiva do
vestibular UFRN-2009 escancara um fato: temos uma legido de jovens que
terminam o Ensino Médio sem ter uma base solida nos conhecimentos matematicos
proprios a esse nivel de escolaridade. Pois, se dessa maneira ndo o €, como
explicar desempenhos tédo pifios, att mesmo na questdo considerada de menor
dificuldade, na qual 64% das escolas sequer superaram uma nota meédia de 0,417
Como explicar uma situacédo na qual todas as onze escolas estaduais de referéncia
em Natal estdo associadas a uma nota média na questdo 4 que sequer ultrapassou
a casa dos centésimos? Efetivamente, ndo sdo constatacfes dignas de jubilo! Elas
nos mostram uma incOmoda realidade e nos ddo um recado. Um recado para
nossos dirigentes, para aqueles que detém o poder de decisdes; um recado para
nos, professores formadores, que atuamos nos cursos de Licenciaturas e
Pedagogia; um recado para as instituicdes responsaveis por esses cursos. Afinal, se
tantos e tantos alunos da rede publica estadual e municipal de ensino mostram que
nao aprenderam a Matematica pertinente ao dominio dos conhecimentos préprios do
Ensino Médio, h& algo de errado no ensino dessa area do saber.

Nesta pesquisa, um fato claramente perceptivel nos dados expostos € o
descompasso entre o nivel de conhecimentos apresentado por esses vestibulandos
e aquele que, supostamente, deveriam ter os alunos cuja bagagem de
conhecimentos inclui o Ensino Médio concluido: esse € o denominador comum em
relacdo a Matematica.

Tal situacdo €, no minimo, preocupante, pois entendemos que o0s
conhecimentos matematicos sdo fundamentais para o desenvolvimento do
pensamento e do raciocinio; com eles, entre outras coisas, aprendemos a comparar,
a avaliar, a medir. Eles sdao mediadores que nos ajudam a atingir uma maior
compreensao da realidade circundante. “No caso da matematica, hoje, mais do que
nunca, o dominio deste campo do conhecimento se faz presente no mundo de vida
das pessoas, dado o avanco da informatica e das constantes alteragbes

tecnologicas e cientificas.” (GIARDINETTO, 1999, p.07). Mormente neste novo
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milénio, no qual os avancos tecnoldgicos chegam a reboque dos avancos cientificos,
a Matematica ocupa um lugar de honra no podium do conhecimento; diante disto,

concordamos com o pensamento de Machado (1989, p.63) quando ele se expressa:

Afinal, ndo vivemos numa sociedade como a grega, onde a
Matematica era destinada ao deleite da elite intelectual e os escravos
podiam, e até deviam, ficar longe dela. Em nossa sociedade, cada
vez menos 0 homem comum pode passar ao largo dos
conhecimentos matematicos, cada vez mais 0s técnicos precisam
imiscuir-se em conteddos matematicos que sO a especialistas
interessavam, em passado recente.

Concordando com essa ideia sobre a importancia da Matematica para nossa
vida, nesta sociedade em que vivemos, voltamos entdo a mesma tecla: Como estéo
sendo formados os profissionais para atuarem no ensino da Matematica? Como esta
acontecendo a formacéo no curso de Pedagogia quanto ao ensino e a didatica dos
conteddos da Matematica associados aos anos iniciais da Educagéo Bésica? Afinal,
nesses anos, a crianca, (ou o jovem e o adulto, na EJA) da os primeiros passos em
direcdo aos conhecimentos matematicos de forma sistematizada; dai €
extremamente importante que esse encontro inicial com a Matematica aconteca de
forma segura, sem medo ou sensagcdo de fracasso, para nao criar sequelas
perturbadoras para aquele que busca aprender.

Na verdade, o manancial de dados concernentes a resultados dos
vestibulares da UFRN que analisamos ndo é portador de noticias alvissareiras! S&o
dados que revelam grandes caréncias em conhecimentos matematicos, caréncias
gue acarretam excluséo social e subtraem sonhos de ingresso na UFRN para muitos
jovens que tiveram sua jornada de estudos na rede publica estadual. Esses dados
nos fazem perceber que precisamos melhorar muito a formacédo do professor de
Matematica, fazé-los capazes de tornar suas aulas atrativas e cheias de significado,
de modo que elas prendam o aluno, estimulem sua criatividade, aumentem sua
autoestima e sua confianga. Com essas afirmac¢des, ndo estamos a insinuar que, ao
professor, cabe toda a responsabilidade por esse pifio desempenho insatisfatério
desvelado pelos nossos dados. Por conseguinte, continuamos a insistir: uma solida
formacao docente ajuda sobremaneira, mas ndo pode ser o passe de magica capaz
de resolver os graves problemas de nossa educacdo, em geral, e do Ensino Médio

em particular; mais especificamente, do ensino da Matematica. Parodiando o grande
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escritor inglés Shakespeare, diremos que ha mais mistérios entre esses resultados
dréasticos e a formacdo do professor de Matematica do que imagina nossa va
filosofia.

Se as estatisticas oficiais associadas ao Ensino Médio sao tao
desanimadoras como atestam os dados anteriormente explanados, também néo sao
motivos de contentamento o0s resultados relacionados as disciplinas basicas
oferecidas pelo Departamento de Matemética da UFRN, no campus Central, em
Natal. Esses resultados que pesquisamos junto a Pro-reitoria de Graduacdo da

UFRN sé&o apresentados a seguir:

Tabela 3.11 - Situagdo quanto a aprovacado, reprovacdo e ao trancamento, em algumas
disciplinas basicas oferecidas pelo Departamento de Matematica — UFRN Campus Central,
no semestre 2008.1.

APROVADO | REPROVADO | TRANCAMENTO
DISCIPLINA

ABS | (%) | ABS (%) ABS (%)
Algebra Linear | 7 25,0 2 7.1 19 67,9
Célculo Diferencial e Integral | 9 30,0 17 56,7 4 13,3
Matematica do Ensino Basico 14 20,9 10 14,9 43 64,2
Analise Combinatdria e Probabilidade 28 29,8 48 51,1 18 19,1
Turma 01 - Geometria Analitica 34 63,0 10 18,5 10 18,5
Turma 02 - Geometria Analitica 26 40,0 15 23,1 24 36,9

Fonte: Sistema Integrado de Gestéo de Atividades Académica — SIGAA, 07-04-2009
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE, 2009b).

Nota: Para o célculo dos valores associados a reprovacao foram consideradas, tanto a
reprovacgao por nota, quanto a reprovacao por falta

Observando atentamente a Tabela 3.11 verificamos que, no semestre 2008.1,
seis disciplinas basicas foram oferecidas pelo Departamento de Matematica (uma
delas — Geometria Analitica — funcionou com duas turmas, o que totaliza 7 turmas no
referido semestre). Que aspectos importantes podem ser registrados a partir dos
dados dessa Tabela?

e Apenas a turma 1 de Geometria Analitica obteve um percentual de
aprovacao acima de 50%, precisamente, 63,0%. Em todas as demais
turmas, os percentuais de aprovacao variaram no intervalo entre 20,9%
e 40,0%, incluindo-se esses valores.

e O menor percentual de aprovacao (20,9%) corresponde a disciplina

Matematica do Ensino Basico, justamente aquela que se constitui uma
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espécie de revisdo - naturalmente, um pouco mais formal e
aprofundada — da Matemética estudada no Ensino Fundamental Il e
Médio; (isto significa: conceitos que se pressupdem ja terem sido
estudados pelos calouros).

e O indice de reprovacao de 56,7% correspondente a disciplina Calculo
Diferencial e Integrado | € escandaloso; do mesmo modo, também o &€,
aquele concernente a Analise Combinatéria e Probabilidade; nesta,
51,1% dos alunos foram reprovados.

e O percentual de trancamentos associados a disciplina Algebra Linear |
€ inadmissivel: 67,9%; igualmente preocupante é a situacdo em
Matematica do Ensino Basico para a qual 64,2% dos alunos trancaram;
e também ndo é confortavel a situacdo da turma 2 de Geometria

Analitica, que apresentou, praticamente, 37% de trancamentos.

Tabela 3.12 - Situacdo quanto a aprovacao, reprovacao e ao trancamento, em algumas
disciplinas basicas, oferecidas pelo Departamento de Matemética — UFRN no Campus
Central, semestre 2008.2.

DISCIPLINA APROVADO | REPROVADO | TRANCAMENTO
ABS| (%) | ABS| (%) | ABS (%)
Algebra Linear | 6 23,10 6 23,10 14 53,80
Célculo Diferencial e Integral | 17 (35,40 19 39,60 12 25,00
Matematica do Ensino Basico 11 | 29,70 16 | 43,20 10 27,00
Andlise Combinatoria e Probabilidade 31 |54,40| 10 | 17,50 16 28,10
Algebra Linear 10 (30,30 8 24,20 15 45,50

Fonte: Sistema Integrado de Gestdao de Atividades Académica — SIGAA, 07-04-2009
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE, 2009b).

Nota: Para o célculo dos valores associados a reprovagdo foram consideradas, tanto a
reprovacao por nota, quanto a reprovacao por falta.

No referente ao semestre 2008.2, foram poucas, as mudancas. Dentre as
cinco disciplinas oferecidas, verificamos que, em Analise Combinatéria e
Probabilidade, ocorreu o maior percentual de aprovacao, precisamente, 54,4%; isto
representa pouco mais da metade da turma. Para as turmas restantes, o numero de
aprovados nao conseguiu superar o numero de reprovados e/ou o de trancamentos.

Dentre os fatos que emergem desses dados, destacamos 0s seguintes:
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e Em Algebra Linear | o percentual de aprovacées (23,1%) foi igual ao de
reprovacbes e, mais da metade da turma (53,8%) trancou essa
disciplina;

e Em Algebra Linear, os trancamentos também se sobressairam (45,5%),
superando as aprovacoes (30,3%);

e Nas disciplinas Matematica do Ensino Béasico e Célculo Diferencial e
Integral I, as reprovacdoes foram os destaques: 43,2% e 39,6%,
respectivamente.

Analisando esses dados, constatamos que problemas envolvendo
trancamentos e/ou reprovagfes foram mais graves em trés disciplinas, a saber:
Matemética do Ensino Basico, Célculo Diferencial e Integral | e Algebra Linear |.
Esses dados nos lancam um questionamento: por que uma disciplina que explora
conteudos do Ensino Médio, tal como Matemética do Ensino Basico, apresentou em
2008.1 um inadmissivel indice de 64,2% de trancamentos, aliado ao indice de 14,9%
de reprovacbes, e, em 2008.2, esses indices continuaram cruzando a linha do
absurdo com 43,2% de reprovacdes associadas a 27% de trancamentos?

Focalizando especificamente a disciplina Matemética do Ensino Baésico,
apresentamos a seguir a Tabela 3.13. Ela exibe resultados em relacdo a aprovacao,
a reprovacao por nota e por faltas, assim como, ao nimero de trancamentos e ao de
cancelamentos ocorridos nos semestres letivos 2009.1 e 2009.2, considerando-se

os alunos do curso de Matematica (Licenciatura) no campus central da UFRN.

Tabela 3.13 - Resultados associados a disciplina Matematica do Ensino Basico,
considerando os alunos da Licenciatura em Matematica da UFRN - Natal, semestres 2009.1
e 2009.2.

2009.1 2009.1 2009.2
RESULTADOS (manhé@&/tarde) (noite) (noite)
Abs % Abs % Abs %
N° de aprovados 20 28,6 7 46,6 13 34,2
N° de reprovados por nota 7 10,0 4 26,7 14 36,9
N° de reprovados por faltas 7 10,0 0 0 0 0
N° de trancamentos 35 50,0 4 26,7 10 26,3
N° de cancelamentos 1 1,4 0 0 1 2,6
TOTAL 70 100,0 15 100,0 38 100,0

Fonte: Sistema Integrado de Gestéo de Atividades Académica — SIGAA, 07-04-2009
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE, 2009b).
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Observando com atencdo o conteudo da Tabela 3.13, verificamos que, no

primeiro semestre de 2009, (representado por 2009.1) a disciplina Matematica do

Ensino Basico foi oferecida a duas turmas do curso de Licenciatura em Matematica:

uma delas, aos alunos do curso que funciona nos turnos matutino/vespertino, e, a

outra turma foi oferecida aos alunos do turno da noite. No semestre seguinte,

2009.2, essa disciplina foi oferecida apenas aos alunos do turno da noite. Além

disso, que leitura nés podemos fazer acerca dos resultados expostos nessa Tabela?

Apds um exame acurado, constatamos fatos merecedores de realce. Ei-los:

A turma mais numerosa (70 alunos) que corresponde aos alunos do
referido curso funcionando manhé&/tarde, em 2009.1, exibiu o maior
namero de trancamentos: 35 alunos, ou seja, metade da turma trancou
essa disciplina; ademais, essa turma, em termos relativos, foi a que
menos aprovou: apenas 28,6% dos alunos conseguiram ser
aprovados. No concernente a reprovacdo, essa turma apresentou o
menor percentual: 20%; entretanto, em termos absolutos, nesse
guesito, nenhuma das outras duas turmas a superou.

A turma com o menor niumero de alunos (apenas 15) é a do curso
noturno da mencionada Licenciatura e funcionou no semestre 2009.1;
tendo sido aprovados 7 alunos; esse fato corresponde a maior taxa de
aprovacao: 46,6%; As reprovacdes e os trancamentos foram iguais: 4
em cada uma dessas especificacdes.

A Unica turma de Matemética do Ensino Basico oferecida aos alunos
da Licenciatura em Matematica no segundo semestre de 2009,
(2009.2) funcionou com 38 alunos e estampa o maior percentual de
reprovados: 36,9%; este, inclusive, ndo supera as aprovacoes. Tal
resultado traz consigo um agravante: todas essas reprovacdes estao
associadas as notas do aluno, ndo ha reprovacao por falta.

Nessa Tabela, na primeira coluna, fixando-nos na linha que se inicia
com a expressdo “N° de aprovados” podemos claramente perceber
gue, em nenhuma dessas trés turmas, pelo menos a metade dos
alunos conseguiu ser aprovada. A Unica turma com uma aprovacgao de
46,6% tem somente 15 alunos, portanto, esse percentual esta

associado aos 7 alunos que conseguiram essa facanha.
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Esse quadro de tdo escassas aprovacdes, sobretudo em Matematica para o
Ensino Basico, expbe as dificuldades e caréncias em relacdo a Matemética,
daqueles que ingressam na UFRN e reforcam a necessidade de se investir na
formacédo dos professores formadores, pois, desse modo, estaremos investindo na
formagdo dos futuros professores de Matemética. Precisamos refletir acerca do
recado trazido por esses dados. Eles sdo um sintoma das fragilidades que rondam o
ensino da Matematica, ndo somente no Brasil, mas segundo a Professora Betania
Leite Ramalho, esse &€ um fendmeno mundial.

Com certeza, muito precisa ser feito para que o Ensino Basico oferecido,
tanto pelo governo estadual, quanto pelo municipal, saia do vermelho e deixe de ser
reprovado. Dentro do leque de ac¢es, insistimos, a formacéo docente, seguramente,
€ um item imprescindivel! Isto ndo deve ser interpretado como um discurso para o
qual a formacdo do professor tudo resolve em educacdo! Temos absoluta
consciéncia de que, ademais de uma embasada formacédo, o entorno, fisico e
emocional do professor pesa de forma intensa na qualidade do ensino. Isto significa
que, igualmente importantes, sdo as condicdes fisicas nas quais se produzem as
aulas, aquelas oferecidas ao professor para desenvolver suas atividades diarias,
aguelas oferecidas aos alunos de modo a se sentirem bem na escola, incluindo-se
ai, a seguranca fisica de alunos e professores na escola etc. Também pesam nas
contas dessa qualidade do ensino, outras condicbes, como, por exemplo, salarios
dignos e justos e o reconhecimento social da profissdo docente. Em relacdo a esse

aspecto, nos afiliamos ao pensamento:

E certo que, para muitos setores da sociedade, o papel central da
educacao escolar é dado aos professores. Como reconhecemos, 0s
professores tém uma importancia vital no sucesso dos projetos
pedagdgicos, mas eles por si s6 ndo poderdo produzir as esperadas
transformagdes no sistema. Existem problemas que tém sua origem
fora da escola, que precisam ser trabalhados por todos (familia,
comunidade, Estado, sindicatos, etc.). Sem essa perspectiva, 0s
professores pouco poderdo fazer. A essa problematica, acrescem-se
as proprias condicdes de trabalho dos professores. Portanto, mudar
essas condicOes para facilitar a preparacdo dos professores, seu
desenvolvimento profissional, no meio de suas condi¢des pessoais, €
uma necessidade. (RAMALHO; BELTRAN NUNEZ; GAUTHIER,
2003, p. 91).
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Portanto, a nossa luta para alcancar mudancas significativas nesse
inquietante cenario da educacdo em nosso pais, particularmente no que concerne
ao ensino da Matematica, ndo deve restringir-se, apenas, a uma melhor qualificacdo
na formacdo dos professores de Matematica. Essa luta precisa assumir um carater
mais amplo: fortalecer em nés, professores, e disseminar a consciéncia de que uma
educacdo de qualidade envolve, sempre, tanto profissionais atuando com
competéncia, quanto condicdes compativeis e facilitadoras concorrendo para essa
atuacao.

N&o podemos perder de vista os cursos de Pedagogia. Sdo os pedagogos o0s
primeiros a mediar os conhecimentos da Matematica escolar. Sdo eles que ajudam
as criancas (ou os jovens e adultos, na EJA) nos primeiros passos rumo aos
conceitos matematicos explorados nos livros, estudados na escola.

Os dados estatisticos apresentados sugerem que é preciso investir muito na
formacao do professor. Até porque, também em nosso Pais — ndo podemos ignorar
— 0 mercado de trabalho, sob a tutela da filosofia da Qualidade Total, se apresenta
cada vez mais exiguo, competitivo e exigente, com novos padrdes de qualificacdo
profissional que impdem uma crescente intelectualizacdo do individuo, um evoluir
constante em suas competéncias.

E importante ressaltar que ndo estamos defendendo uma educacdo amoldada
aos padrbes da qualidade total, tAo somente estamos alertando para as exigéncias
de um mercado de trabalho do qual se deseja participar! O esfor¢o investido em
estudos visa, também — talvez, principalmente — a possibilidade de, no futuro, se
conseguir um trabalho que permita condicdes de uma vida digna e, do ponto de vista
financeiro, estavel e confortavel — a grande procura por cursinhos preparatérios para
concursos atestam essa vontade de se inserir no referido mercado, via concursos.

No RN, a realidade néo difere muito da situagéo brasileira, e aqui, também,
competitividade e escassez de postos de trabalho ndo sdo excecbes, sdo regras.
Por isso que, hoje em dia, segundo as normas desse mercado, adquirir um maior
nivel de intelectualizacdo, desenvolver competéncias, faz a diferenca. (Ademais, é
também importante para algumas areas especificas do referido mercado de
trabalho, diga-se de passagem, um alto padrdo de treinamento técnico, que em geral
se obtém via instituicdes tipo SENAI — Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial,

por exemplo). “A formacao de competéncias orienta a educagao para a comunidade
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e suas necessidades imediatas e perspectivas”. (BELTRAN NUNEZ; RAMALHO,
2004, p. 126, grifo nosso).

Diante dos resultados apresentados neste capitulo, associados ao ENEM, ao
vestibular da UFRN e ao desempenho em disciplinas basicas de Matematica
oferecidas pelo departamento de Matematica do CCET/UFRN, cabe a pergunta:
como estdo sendo formados, pela UFRN, os futuros professores de Matematica?
Sera que, sistematicamente, ocorrem discussbes entre os formadores dessa
licenciatura acerca desses resultados do ENEM? Ou sobre o tipo de abordagem dos
contetdos de Matemética que esse exame adota? As questdes de provas do ENEM
articulam contetdos mateméaticos com situacdes para as quais a memorizacdo de
férmulas ndo tem relevancia; o que importa, sim, € a habilidade na aplicacdo de
conceitos. Serd que, no curso de licenciatura em Matematica da UFRN, os
formadores tém a preocupacdo de estimular, no aluno, o desenvolvimento de
habilidades cognitivas a fim de proporcionarem a efetiva construgcdo e assimilacao
dos conceitos matematicos, trabalhados de maneira que ele saiba aplica-los nas

diversas situacdes, quando solicitado? Estamos em sintonia com o0 que se segue:

A maioria dos cursos de Licenciatura em Matematica tem privilegiado
uma concepcao formalista dos conteudos matematicos. Tal enfoque,
além de desvincular, deliberadamente, tais conteldos daqueles a
serem lecionados no Ensino Médio, ainda nédo fornece os subsidios
para a compreensao dos fundamentos destes ultimos. Normalmente,
o termo ‘fundamento’ tem sido confundido com ‘elementar’ — assim
como os Elementos de Geometria de Euclides foi considerado, por
muito tempo, como um estudo elementar de geometria, quando na
verdade tratava-se exatamente do contrario —, o que leva a negacao
do estudo de tais fundamentos e faz com que a formacdo desses
futuros professores atenha-se a aprendizagem de técnicas e a
memorizagdo de teoremas em detrimento de uma compreensao
significativa dos conceitos, propriedades e procedimentos
matematicos. Como se nado bastasse, ndo se explicitam, para os
futuros professores, as relacdes entre os conteudos de diferentes
areas da Matematica e deles com os de outras é&reas do
conhecimento. (BRITO; NEVES; MARTINS, 2004, p. 287).

Ainda, segundo esses mesmos autores, as tendéncias atuais da Educacao
Matematica apontam para mudancas no paradigma que sustenta a formacdo do
professor de Matematica, a qual, até a década passada, priorizava “[...] 0
treinamento, a reciclagem ou a atualizagdo de professores”. (BRITO; NEVES;
MARTINS, 2004, p. 284). Dentro dessas mudancas, a exploracdo da historia da
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Ciéncia e da Matematica aparece com grande destaque na formacao docente. Para
esses autores, tal histéria desempenha um importante papel na formacdo dos
professores de Matematica visto que 0 seu conhecimento oportuniza a compreensao
do aluno acerca dos conceitos cientificos e matematicos, assim como, das varias
formas e utilizacdo desses conceitos.

Em Matematica, a formacdo de conceitos € fundamental vez que a
compreensao de conceitos acarreta o desenvolvimento do pensamento; o aluno, ao
apreender um conceito, desenvolve habilidades cognitivas que |he permitem dar um
grande salto qualitativo: passar do concreto, do visivel, do particular, ao abstrato, a
situacdes de generalizacdo. Sera que os formadores que atuam na Licenciatura de
Matematica da UFRN tém utilizado as potencialidades pedagogicas, oferecidas pela
histéria da ciéncia e da Matematica, para desenvolver conceitos dos objetos
matematicos que séo trabalhados em suas aulas? Sera que esses formadores, por
sua vez, tiveram acesso a metodologias no ensino da Matematica que lhes
despertassem para a importancia dessa nova abordagem que utiliza a histéria da
ciéncia e da Matematica como recurso didatico? Sera que eles foram formados de
modo a perceberem a importancia da afetividade em sua relacdo com os alunos,
criando um clima de seguranca e tranquilidade nas aulas de Matematica? Quantas
vezes, atitudes do professor em relacdo a um aluno que nédo esta entendendo sua
explicacdo, deixam sequelas com reflexos negativos na aprendizagem que séo
capazes de acompanhar toda a vida escolar desse aluno!

Muitas e muitas vezes, tive a oportunidade de ensinar disciplinas de
Estatistica para alguns cursos da area de Ciéncias Humanas e de Pedagogia; em
tais ocasifes, pude vivenciar o pavor gue muitos alunos externavam em relacdo a
Matematica, e, ndo raras vezes, testemunhei a naturalidade por eles apresentada,
ao verbalizar seus medos e a sua certeza de que nao nasceu para aquilo. Essa
naturalidade diante da constatacao de fracasso predestinado para a Matematica me
espantava! Ou seja, ndo havia mistério, era algo inato: uns nascem com o dom para
assuntos da Matematica, outros ndo. Esse medo e essa sensacdo de que nao é
capaz de compreender a Matematica ndo estd no DNA nem tampouco nasceu por
obra do acaso, muito pelo contrario! Tudo isso € fruto de experiéncias vividas ao

longo da vida escolar do aluno.
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Em nosso material empirico constam afirmagfes sintomaticas, de alunos que,
muito provavelmente, sdo, nesse momento, (ou serdo, no futuro préximo)
responsaveis pelo ensino de Matematica de alguma turma das Ultimas séries do
ensino fundamental ou/e do ensino meédio. Tais afirmacgdes revelam um pouco de
como se sentem esses alunos, em relacdo a Matematica. Vejamos, por exemplo, 0
gue nos diz o ALUNO 3, ao expor seu pensamento sobre o que representa o erro do
aluno para ele (questado 9): “Na maioria das vezes os alunos acreditam que erraram
pois Matematica é para poucos e muito dificil, e ainda que ndo conseguem intender
(sic) tal assunto. Ou seja, colocam a culpa na Matematica”.

Evidentemente, essa forma do aluno encarar a Matematica como sendo a
culpada pela sua nao aprendizagem e o erro, como fruto dessa culpa, nao
aconteceu por acaso, nem foi deliberadamente construida pelo aluno. Talvez, para
desvendar os motivos de tdo nociva forma de perceber a Matemética e o erro, seja
preciso fazer um retrospecto do percurso escolar desse aluno. Como seus
professores agiam frente a situacdes de erro? Que lugar tinha o erro na pratica
pedagogica de seus professores? Como eles reagiam diante dos erros de seus
alunos? E importante atinar, no quio significativo se torna a intervencdo do
professor formador, quando das situacbes dominadas pela sensacao de medo da
Matemética. Esse sentimento estimula o fracasso escolar e corréi a autoestima do
aluno. E fundamental destruir esse mito de que a Matematica é reservada a uma
minoria iluminada!

No caso da formacdo docente associada as licenciaturas (professores
atuantes no ensino fundamental Il e médio), a universidade tem a incumbéncia de
aprimoramento da qualificacdo profissional dos docentes que atuam em tais niveis
de ensino. Portanto, nds, professores formadores, temos uma tarefa de grande
responsabilidade, pois nossos alunos estardo atuando no meio de uma educagéao
em plena crise! Destarte, se queremos mudancas no cenario dessa educacdo,
precisamos investir mais ainda na formacéo daqueles que formamos! Se almejamos
uma escola publica capaz de responder aos desafios desse novo milénio por meio
de um ensino de qualidade, antes de tudo, n0s precisamos investir, ainda mais, na
formacdo daqueles que formamos em nossa universidade! Se almejamos uma
sociedade na qual caminhem, pari passu, progresso e justi¢ca social, n0s precisamos

nos esforcar, com dedicacao e afinco, na formacdo daqueles que, terminando um
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curso de Licenciatura ou Pedagogia, vdo desempenhar a ardua tarefa de educar e
ensinar a criangas, jovens ou adultos, em algumas das milhares e milhares de salas
de aula do ensino basico, espalhadas na imensiddo do nosso pais! Somos

concordantes com as ideias:

Com efeito, em quase todos o0s continentes e em muitos paises do
ocidente observamos propostas de transformacdes profundas dos
sistemas de educacao, seja no nivel da educacao fundamental, do
ensino médio ou universitario. Contudo, como fato novo, as reformas
gue passam a surgir interpelam, de forma especifica, as orientacdes,
0s contetdos e os dispositivos de formacao para o ensino. Dessa
forma, um argumento largamente utilizado resume-se na seguinte
proposicdo: grosso modo, no contexto atual, o progresso das
sociedades liga-se, em parte, a qualidade de educacéo fornecida,
gue depende por sua vez da formacdo daqueles que ensinam e
educam. (RAMALHO; BELTRAN NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p.12,)

Finalmente, queremos terminar este capitulo parodiando Millor Fernandes: na
educacao, a formacao docente ndo é tudo, mas, tudo é a falta dessa formacéo. Com
isto queremos dizer que, sozinha, uma formagéo docente de qualidade ndo garante
uma educacao de qualidade se, ao professor, ndo sdo dadas as condicdes fisicas e
morais para que ele possa se sentir como um profissional da educagao, atuando
com profissionalismo e competéncia na promocdo do desenvolvimento de
habilidades e competéncias em seus alunos. Por outro lado, podemos ter a escola
mais bem equipada e adequada, em termos fisicos e, ademais, salarios que
valorizem o trabalho do professor, mas, se o quadro docente nado tiver uma boa
formacdo, essa escola ndo oferecerd uma educacdo de qualidade, porque, no
amago dessa qualidade, a formacédo docente é imprescindivel e insubstituivel! Por
conseguinte, na educacdo, embora ela — a formacdo docente — ndo seja tudo,

quando ela é deficiente, contamina tudo.

Capitulo 3 - O descompasso da Matematica: Um Recado a Formacao Docente



107

CAPITULO 4 - O OLHAR DO PRE-CONCLUINTE SOBRE SI, NO CONTEXTO
FORMATIVO E SUA PERCEPCAO ACERCA DO ERRO NESSE PROCESSO

A partir deste capitulo iniciamos o esquadrinhamento do material empirico
relativo as respostas abertas do questionario aplicado aos pré-concluintes, a luz de
técnicas da Andlise do Conteudo propostas por Bardin (1977) ja explicadas no
Capitulo 2, onde expomos nosso percurso metodologico. Tais respostas se
constituem em um manancial de dados qualitativos de indubitavel significatividade
em nossa pesquisa, pois sdo portadores de sentidos/significacdes subjacentes as
palavras/frases/paragrafos e, por isso mesmo, Sao cruciais para a nossa
compreensao em relacdo a percep¢ao que 0s sujeitos de nossa pesquisa tém sobre
o erro do aluno no processo de ensino-aprendizagem. A guisa de ligeira
recapitulacdo, diremos que as questbes associadas as respostas abertas foram
organizadas de acordo com as trés categorias estruturantes, por nés definidas como
pontos de referéncia para nossas analises. Cada uma dessas categorias congrega
determinadas respostas abertas das quais emergiram os nulcleos de significacdo
(nucleos tematicos); estes sdo o motivo mor de nossas analises. Particularmente
neste Capitulo (cap.4), nossas analises enfocam os nucleos teméticos associados a
categoria 1; esta congrega os sentidos das respostas associadas a percepcao do
pré-concluinte no tocante ao lugar assumido pelo erro no contexto do seu processo
formativo, isto €, na Licenciatura em Matematica da qual é aluno. Por conseguinte,
esse é o alvo das discussdes neste capitulo.

Conforme reiteradamente temos anunciado, o erro produzido pelo aluno em
situacdes de ensino-aprendizagem € o nucleo de nossas reflexdes nesta tese,
sendo, a percepcdo de formandos na Licenciatura em Mateméatica sobre esse
objeto, o caminho por nés escolhido rumo ao conhecimento de tal objeto de estudo.
Pesquisas mostram que o erro do aluno, de inevitavel presenca em contextos de
sala de aula, apresenta, historicamente, um curriculo recheado de culpabilidades
associadas a atitudes e/ou a contextos histéricos do aluno: ndo estuda, ndo presta
atencdo, nao tem condicbes de acompanhar os conteudos, dentre tantas outras
justificativas. Via de regra, na visdo do professor, esse curriculo, ndo o qualifica para
uso didatico-pedagdgico, pelo contrario, ele é assumido com caracteristicas de

by 7

contraindicacdo a aprendizagem do aluno, e, por isso mesmo, € naturalmente
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eliminado sem deixar nenhum rastro. Este trabalho de investigagdo advoga
exatamente o contrario: o erro do aluno deve ser compreendido como um possivel
elemento constituinte do conhecimento, sendo um meio capaz de permitir ao
professor 0 acesso a forma de encadeamento e construcdo dos processos de

aprendizagem do aluno. Sob essa 6ética, concordamos com 0 pensamento abaixo:

Como assinalado, na matematica escolar tradicional, o erro € uma
espécie de ‘virus’ que deve ser eliminado. No entanto, como mostrou
Piaget, numa pedagogia ativa ele tem um carater mais ‘nobre’: 0 erro
deve ser reconhecido como elemento constitutivo da construcdo do
conhecimento. Do ponto de vista didatico, a compreensédo do erro
nessa perspectiva € uma oportunidade que se oferece ao professor
para ajudar os alunos a aprenderem mais — 0 que implica dar um
sentido ético ao trabalho docente. (PINTO, 2000, p. 24).

Para Giordan (1985), o erro € um elemento que pode proporcionar grandes
oportunidades educativas, um fato positivo e necessario na mediacdo do
conhecimento a ser construido pelo aluno, desde que ele pode revelar deficiéncias,
obstaculos e lacunas subjacentes aos processos de aprendizagem.

Neste capitulo e nos dois subsequentes apresentamos as andlises que
tecemos sobre o material empirico gerado por meio das respostas as perguntas do
questionario aplicado aos 30 alunos (pré-concluintes da Licenciatura em
Matematica), participantes da amostra que selecionamos. Desse material — 0 corpus
de nossa pesquisa — apreendemos 0s nlcleos teméticos emergentes dessas
respostas e 0s organizamos, sinteticamente, em Tabelas e Graficos estatisticos.
Estes nos proporcionaram informacfes referentes a respectiva frequéncia de
ocorréncia de cada um desses nucleos, tanto em termos absolutos, quanto em
percentuais e nos desvelaram fatos importantes que arrimam nossas analises. Estas
sdo estruturadas a partir do dialogo entre trés vozes: nosso olhar perante os fatos,
0s tedricos aos quais nos afiliamos e o discurso dos sujeitos pesquisados. Esse
discurso, apés receber um tratamento metodologico a luz da abordagem qualitativa
norteado pelas ideias da Analise de conteudo de Bardin (1977), (mais precisamente,
dentro da analise de conteudo, a analise tematica) foi organizado por meio de
técnicas estatisticas, a partir das quais se tornaram mais evidentes informacdes

acerca da voz dos sujeitos, sob o0 aspecto quantitativo. (Os detalhes sobre o
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tratamento aplicado as respostas do questionério ja foram explicados no capitulo 1
desta tese).

Ao longo das analises referentes as categorias balizadoras na busca pela
compreensao da percepcao do pré-concluinte, acerca do erro na dimenséao didatico-
pedagdgica, tal como dantes anunciado, nossas discussfes transitardo entre o
guantitativo e o qualitativo, costurando evidéncias para melhor compreender nosso
objeto de estudo. Essa atitude, seguramente, pavimenta melhor o caminho para
possiveis inferéncias dentro de uma abordagem qualitativa aplicada a resultados
empiricos advindos de questdes abertas — portanto, revestidos de subjetividade — tal
como se apresenta a maior parte dos dados oriundos do questionario nesta tese,
alids, bastante distintos daqueles dados estatisticos expostos no Capitulo 3.

Qual é a nossa intencdo em pesquisar 0 pensamento de pré-concluintes da
Licenciatura em Matematica na UFRN, no tocante ao erro do aluno nos processos
de sua formacdo? Essa pergunta reflete o enfoque subjacente a categoria 1 de
nossas analises. Entendemos que a bagagem de conhecimentos adquiridos nesses
cursos formativos contém, seguramente, valores que irdo intervir na postura dos
alunos, futuros professores de Matematica, em relagdo a sala de aula. Muitos
desses valores referenciais sdo construidos a partir da convivéncia, com o0s
exemplos observados na préatica de seus professores formadores. Naturalmente, isto
nao € absoluto no sentido de que todos os alunos absorvem e incorporam da
mesma maneira, valores, atitudes de seus mestres; até porque, a formacao que eles
recebem ndo é construida a partir do nada; ao contrario, essa formagcdo acontece
em sujeitos com distintas histérias de vida, cada qual com seu modo particular de
ver e compreender o mundo. Logo, cada um tem seus crivos, sua maneira de
processar a bagagem recebida por meio das interagcdes vivenciadas nessa
formacao, conforme as referéncias j& acumuladas ao longo das experiéncias que
compartilhou.

De todas as maneiras, em menor ou maior grau, professores formadores
deixam suas impressfes na vida de seus alunos. Logo, seria contraditério nao
admitir que essa particular Licenciatura, fazendo parte da historia de vida de cada
um desses pré-concluintes, néo interferisse nessas referéncias, modificando-as. O
que interessa saber, entretanto, €: na esséncia, em relacdo ao erro do aluno, como

se manifesta essa interferéncia? De que forma ela contribui para formacao do sujeito

Capitulo 4 - O olhar do pré-concluinte sobre si, no contexto formativo e sua percepgédo acerca do
erro nesse processo



110

que enfrentarda uma sala de aula, atuando como professor de Matematica,
vivenciando situagdes nas quais, sistematicamente, o erro do aluno se faz presente?

Em situacdes de provas, historicamente indispensaveis nas avaliacbes em
todos os niveis de ensino, mormente em disciplinas da Matemética e das Ciéncias
da natureza, os erros assumem uma posi¢ao impar, em processos avaliativos de
carater classificatorio, (alids, sdo os predominantes nas aludidas disciplinas, no
CCET). Nas mencionadas avaliacdes, ordinariamente confundidas com o préprio
instrumento de avaliar — a prova — o0 erro nao figura como auxilio a aprendizagem do
aluno, mas como substancia indispensavel ao processo de validacao de notas, com
0 qual se encerra o trabalho do professor. Desta maneira, avaliagdo e erro € uma
dupla que caminha lado a lado, durante toda a vida de qualquer aluno, enquanto
aluno, sendo o erro, um elemento definidor dos caminhos a serem trilhados pelo
aluno, no ambito de sua vida como estudante; ele dir4 se o aluno deve, ou néo, ser
considerado apto a seguir adiante. Com tamanha responsabilidade sobre o destino
de alguém, o erro e os processos avaliativos, deveriam ocupar um lugar de honra
nos debates dos professores, sobremodo, os professores formadores, aqueles que
atuam nos cursos das Licenciaturas.

Entretanto, parece que, reflexdes sobre avaliacdo e erro ainda nao tém
despertado, suficientemente, o interesse da classe docente, de forma consistente,
mais profunda e ampla, tal como deveria sé-lo, diante das lucrativas possibilidades
gue poderiam ser obtidas, em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem.

A professora e pesquisadora Hoffmann (2008), ao se referir as préticas
avaliativas de carater classificatorio — o erro do aluno é um elemento central no
contexto dessas praticas — afirma que, os professores do Ensino Médio e do Ensino
Superior resistem mais as discussdes sobre a prética tradicional, do que os do
Ensino Fundamental. Para Hoffmann (2008, p. 110) avaliacdo nos cursos superiores
e no Ensino Médio,

[...] € um fendmeno com caracteristicas seriamente reprodutivistas.
Ou seja, 0 modelo que se instala em cursos de formacdo é o que
vem a ser seguido pelos professores que exercem o magistério nas
escolas e universidades. Muito mais forte que qualquer influéncia
tedrica que o aluno desses cursos possa sofrer, a prética vivida por
ele enquanto estudante passa a ser o modelo seguido quando
professor.
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Por entendermos que o erro € um elemento chave em avaliagcdes de carater
classificatorio, as ideias dessa autora, envolvendo praticas avaliativas, reforcam a
necessidade de conhecermos a percepcao dos pré-concluintes sobre o lugar do erro
no seu processo formativo, visto que, somente podemos trazer nossa contribuicdo a
formacdo do professor a partir do conhecimento dessa percepcdo. O esforco
empreendido nesta pesquisa caminhou, justamente, na direcdo dessa percepcao.

Considerando que defendemos a tese da importancia do erro na construcao
do conhecimento, e, também, suspeitamos que, ha maioria das vezes, esse erro nao
é considerado pelo professor como um aliado no desenvolvimento de suas acfes de
ensino, entdo nos parece significativo pesquisar como esse erro é percebido pelos
pré-concluintes no seu processo formativo. Essa percepcdo nos trara noticias a
respeito de como estd situado o erro na formacdo recebida pelos alunos da
Licenciatura em Matematica do curso presencial da UFRN, no campus de Natal,
locus de nossa pesquisa.

Iniciamos nossas analises, enfocando as revelacfes dos formandos acerca
de si. Este tema estd associado a categoria 1. Nessa categoria estao filiados os
temas que situam o pré-concluinte na Licenciatura em Matematica e também
agueles que se aproximam mais de sua percepcao no concernente ao lugar do erro
no seio de seu processo formativo.

Primeiramente, nos debrucaremos sobre os nudcleos teméaticos gerados a
partir das respostas oriundas da pergunta 2 do questiondrio, as quais sao
associadas ao motivo determinante da escolha do aluno pelo curso de Licenciatura
em Matematica, do qual é pré-concluinte. A Tabela 4.1 e o Grafico 4.1, que séo

apresentados a seguir, trazem informacdes a respeito desse assunto. Ei-los:
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Tabela 4.1- Nucleos tematicos associados ao principal motivo da escolha pelo curso de

Licenciatura em Matemética (questéo 2).

. . Nucleos Tematicos . : N° de ocorréncias | (%)
(Principal motivo da escolha pelo curso de Licenciatura)
Vontade de ensinar/ Afinidade/Facilidade/Gosto pela Matemética 23 59,0
Baixa concorréncia 6 15,4
Vocagéao 3 7,7
Influéncia da familia 2 51
Horario do curso 2 51
Adquirir novos conhecimentos/Preparar-se para concursos 2 51
Estar atuando como professor de Matematica 1 2,6
Total/ Respostas 39 100

Fonte: Salsa (2009).

Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009. Amostra

n=30/Respostas: 39; Percentagens calculadas com base nas respostas.
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Quanto a esse tema, o0s resultados destacam um nulcleo tematico de
substancial incidéncia, o qual figurou em 59,0% das respostas. Tal nucleo é:
"Vontade de ensinar/Afinidade/Facilidade/Gosto pela Matematica". Esse resultado
revela que a entrada no curso de Licenciatura de Matematica da UFRN, para uma
parcela consideravel dos respondentes, aconteceu por vontade de ser professor, ou
por afinidade, ou ainda, porque tem facilidade e gosta de Matematica. Um exemplo
disso esta no discurso: “Sempre gostei de Matematica e tinha facilidade para tirar
duvidas dos colegas”. (ALUNO 27). Ou nesse outro: “Gosto da area de educacéo,
mais especificamente o ensino de Matematica” (ALUNO 6). Esse parece ser um
dado animador porque tais formandos, ou ja ensinam Matematica ou, se ainda nédo
atuam, muito provavelmente, exercerdo esse trabalho futuramente; para nés,
guando um professor se identifica com o ato de ensinar, ele possui as condicdes
propicias para desenvolver suas acgdes junto aos alunos com mais afetividade e,
junto a si mesmo, com maior sentimento de realizagao.

Em segundo lugar, contrapondo-se ao discurso precedente, as informacdes
constantes na Tabela 4.1 e no Grafico 4.1 indicam que 15,40% das respostas
apontaram, como principal motivo pela escolha do curso, apenas a possibilidade de
ingressar em uma universidade. Em nossa leitura, parece ser muito importante para
os alunos que deram essa resposta, o fato de poderem frequentar um curso
superior, de pertencerem a uma universidade federal, independentemente estarem,
ou nao, frequentando o curso pretendido. O depoimento seguinte ilustra essa
imagem: “Medo de n&o passar no vestibular de engenharia”. (ALUNO 8); ou ainda
esse outro depoimento: “O principal motivo que me levou a escolher esse curso foi a
pouca concorréncia”. (ALUNO 17).

E possivel que tudo isto seja reflexo da pressdo imposta pelo mundo do
trabalho, o qual, neste contexto exacerbadamente globalizado e de politicas
neoliberais, torna-se cada vez mais exigente no quesito: escolaridade do
trabalhador. Entretanto, na dura realidade dos tempos hodiernos, a passagem para
0 ingresso em nossa universidade publica € muito estreita, particularmente em
alguns cursos, como medicina, por exemplo; (esse curso € um sonho quase
impossivel para muitos, mormente aqueles oriundos da rede estadual de ensino).

Talvez a enorme competitividade presente nos vestibulares das universidades
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publicas, atrelada a pressdo da familia, dos amigos, enfim, de todo entorno social,
seja a responsavel pela op¢ao por cursos de baixa demanda.

Via de regra, dados da COMPERVE (UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO
GRANDE DO NORTE, 2009a) apontam os cursos de licenciaturas como parte do rol
daqueles cursos de menor procura. Talvez a baixa procura por esses cursos seja um
reflexo da situacdo de desprestigio social, incluindo-se ai os salarios aviltantes que
hoje atingem o profissional da educacéo.

Ademais, ndo podemos esquecer que o diploma universitario tem,
simbolicamente, um forte peso em nosso contexto social — sobretudo para aqueles
oriundos das classes menos favorecidas. Ele possibilita ao seu portador uma
ascensao social, consequéncia do quantum social ou capital social adquirido por seu
portador na sua condi¢cdo de formado por uma universidade, Toscano (1999). O fato
de ser universitario — de uma federal!l — de se sentir parte desse conjunto
diferenciado de alunos, faz, indubitavelmente, uma grande diferenga: “Gostaria de
entrar logo na universidade” (ALUNO 9).

Para a sociedade, a Universidade, seguramente, representa o caminho que
pode conduzir ao sucesso profissional, sobremodo diante das exigéncias destes
tempos hodiernos, quando sua missao de formar o homem reveste-se de grande
importancia. Dela saem os profissionais diplomados para atuarem no mundo do
trabalho. Segundo Toscano (1999, p. 75-76, grifo da autora), o acesso a

universidade:

[...] passa, entdo a significar fontes de valores e aspiracdes [...] A
razdo de ser desse valor e dessa aspiracao por uma vaga se justifica
pela propria possibilidade acenada pela Universidade de ser
outorgadora de um diploma ou de uma profissdo oficialmente
reconhecida numa hierarquia social

Além desses, outros nucleos tematicos com menor visibilidade em termos de
sua frequéncia de ocorréncia emergiram a partir de nossa leitura flutuante; um deles
€ a vocacao. Este se apresenta com apenas 3 ocorréncias, das quais, em duas
delas, percebemos (em uma das muitas revisitas que fizemos aos dados originais),
gue essa vocacdo vem acompanhada de outro motivo, menos alentador: “Acredito
que foram vocagao e a concorréncia do curso”; (ALUNO 16); e “Tempo e vocacgao.

Obs. Por nao poder estudar durante o dia (matutino)”. (ALUNO 29). Outros nucleos —
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todos com apenas 02 registros — foram: influéncia da familia; horario do curso e
adquirir novos conhecimentos/preparar-se para concurso.

Esses resultados desvelam que alguns alunos entraram no curso sem grande
predilecdo em relacéo a vir a ser um professor de Matematica. Sera que a formacéao
recebida por eles e as interacbes vivenciadas junto a professores e colegas, ao
longo de seu curso, conseguiram influencia-los de modo que, agora, as vésperas de
sua formatura, estejam realmente felizes e satisfeitos com a profissdo que se
descortina em suas vidas, ou seja, a profissdo de professor de Matematica? Nao
temos essa resposta; resta-nos, apenas, alimentarmos a esperanca de que ela seja
um robusto sim, pois, para enfrentar as precarias condicbes de trabalho, de
desprestigio social, de injustica salarial, entre tantos outros percalcos que
incomodam na profissdo docente, o professor precisa, realmente, amar o seu
trabalho!

Por dltimo, encontra-se o nucleo temético associado a vivéncia no ensino da
Matematica como sendo o motivo principal que levou o respondente a opcao pela
Licenciatura em Matematica. Embora esse seja o ndcleo com a menor frequéncia
possivel — apenas uma ocorréncia — de qualquer forma € importante situar que esse
aluno decidiu ser oficialmente professor de Matematica, (com direito a diploma
universitario!) a partir de sua propria experiéncia no ensino! Acreditamos que esse
fato € muito positivo, pois, para nds, parece sinalizar que esse aluno ao
experimentar a circunstancia de ser professor de Matematica, aprovou-a e decidiu
incorporé-la a sua vida profissional; por conseguinte, provavelmente ele deve ter-se
sentido bem ao desempenhar suas tarefas nesse ensino.

Voltando aos nucleos teméaticos expostos no gréafico 4.1, percebemos, nessa
apresentacao quantitativa, que ha respostas associadas a situacfes exteriores ao
aluno, por exemplo, “baixa concorréncia®’, “horario do curso”, “Adquirir novos
conhecimentos/Preparar-se p/ concursos”, “Influéncia da familia” e “Estar atuando
como professor de Matematica”. Esses nucleos nos parecem filiados a fatores
externos, 0s quais tiveram um peso maior no tocante a influéncia sobre sua opc¢éo
pelo curso de Licenciatura em Matematica da UFRN, levando o aluno a abragar a
profissado de professor, mais precisamente, professor de Matematica.

As respostas vinculadas aos nucleos: “adquirir novos conhecimentos” e

“preparar-se para concursos” parecem atender mais aos apelos da atual situacéo de
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trabalho instalada em nosso pais — funcionario publico é associado a estabilidade no
emprego e aposentadoria com salério integral, dentre outros atrativos, dependendo
do 6rgao — do que uma identificacdo com a profissdo docente.

Uma formacdo universitaria, dependendo do curso, ndo significa,
necessariamente, uma colocacdo no mercado de trabalho; ha, inclusive, algumas
profissdes saturadas, em termos quantitativos, na oferta de profissionais. Entretanto,
o diploma universitario representa, salvo algumas excecdes, uma formacao cultural
e cientifica mais sedimentada — comparando-se com 0s que ndo a possuem. O
desenvolvimento de habilidades e competéncias muito Uteis em ocasides de sele¢cédo
para um posto de trabalho — comumente em clima de acirrada competitividade, seja
no setor publico ou no privado — pode ser adquirido em cursos superiores. Isto
provavelmente reforca este valor simbdlico que a sociedade atribui ao diploma
universitario, mormente aqueles outorgados por instituicbes federais, tidas como as
melhores nesse nivel de ensino.

Finalizando esse tema, queremos trazer um dado importante e animador:
constatamos, no discurso dos 30 sujeitos de nossa pesquisa, em relacdo ao tema
em tela, doze ocorréncias associadas ao sentimento expresso pelo verbo GOSTAR
(gosto/gostei). Captamos a forca embutida nesse gostar quando o aluno pré-
concluinte declara: “Eu gosto muito dessa area, pois ja trabalhei com a 12 e a 42
série” (ALUNO 26).

Entendemos que esse fato € muito positivo, ndo tdo somente para aqueles
que vislumbram assumir algum dia uma sala de aula, mas, em todos os sentidos,
para todo aquele que experimenta, no cumprimento do dever, um prazer; iISSO Nos
parece um grande diferencial na qualidade de vida. Sob esse prisma, acreditamos
que, quando se trabalha gostando daquilo que se faz, todos os afetados por esse
trabalho se beneficiam inclusive — talvez mais intensamente — o préprio executor
desse trabalho.

Nosso olhar agora se centra nas respostas dos alunos ao se auto avaliarem
em relacdo ao dominio do conteldo da Matemética para o Ensino Médio. Essas
respostas se originam de uma das nossas questdes fechadas (a de numero 4 do
questionario, conforme consta no APENDICE A). A questdo esta estruturada de
modo que o respondente dispunha apenas de trés opcbes de resposta: inseguro,

seguro e muito seguro. Com esse questionamento, tivemos a intengéo de ter alguma
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noticia sobre como se sentem esses pré-concluintes, no tocante a sua formagcéo em
relacdo aos conteudos para o Ensino Médio. Por que, para esse nivel de ensino? O
capitulo 2 desta tese responde a essa pergunta. Nele, discutimos e apresentamos
varias situacfes reais que corroboram a situacdo de precariedade do ensino da
Matematica, nesse nivel escolar oferecido pelas escolas estaduais, sobremaneira
nas regides Norte — situagdo mais aguda — e no Nordeste.

Portanto, é a formacao desses professores, nessa particular licenciatura, que
nos interessa. Essa formacdo tem uma grande influéncia nos resultados
apresentados naquele capitulo. (Por isso, nosso questionario foi construido visando
esses sujeitos — os pré-concluintes — e nele, essa questdo surgiu para abordar,
indiretamente, a formacdo desses pré-concluintes em relacdo aos conteudos do
Ensino Médio).

Naturalmente, tratando-se de uma questao fechada, havera limites muito mais
estreitos — comparando-se a uma questao aberta — em relacdo ao que se pode
apreender sobre o objeto da pergunta. Entretanto, como o foco central desta tese
ndo é exatamente o Ensino Médio, pensamos, a partir dessa maneira mais
simplificada de abordar a formagéo, conhecer como estéo se sentindo esses alunos
— futuros professores que poderdo atuar também no Ensino Médio — ao concluir um
curso de licenciatura na UFRN, no que concerne aos conteudos apreendidos. A
Tabela 4.2 e o Grafico 4.2 que vém a seguir nos fornecem os resultados das

respostas sobre esse aspecto.

Tabela 4.2 - Como se sente o formando no tocante a seguranga quanto ao dominio dos
conteudos da Matemética para atuar no ensino médio (questéo 4).

OpcOes de respostas Frequéncia (abs) (%)
Inseguro 4 13,3
Seguro 21 70,0
Muito Seguro 5 16,7
Total 30 100,0

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009.
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Gréfico 4.2- Como se sente o formando no tocante a seguranga quanto ao dominio dos
conteudos da Matematica para o Ensino Médio (questao 4)

16,70%

M Seguro
M Inseguro

kd Muito Seguro

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009.

Como podemos observar, a maioria respondeu que se sente "seguro” (70%);
poucos se sentem muito seguros (16,7%) e, dos 30 alunos, somente 4 se sentem
inseguros, isso corresponde a 13,3% do total. Pensamos que essa maioria
associada a opcdo "seguro" esta confortavelmente situada no limite entre estar
"muito seguro” e "estar inseguro”; o que nos faz acreditar que talvez maior seja o
namero dos que se sentem com muita seguranga, assim como, maior ainda seja a
guantidade daqueles que se sentem inseguros.

Quando fizemos o cruzamento dessa questdao com aquela que trata do tempo
de experiéncia do aluno como professor em sala de aula, surgiram com mais clareza

alguns detalhes importantes. Observemos esses detalhes na Tabela 4.3 a seguir.
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Tabela 4.3 - Cruzamento das variaveis: dominio dos conteudos da Matematica para o
Ensino Médio e tempo de experiéncia em sala de aula como professor de Matematica.

— Experiéncia Nenhuma Menos de um | Mais de um Total
Dominio ano ano
Conteudos Abs % Abs % Abs % Abs %
Inseguro 2 25,0 2 15,4 0 0,0 4 13,3
Seguro 5 62,5 8 61,5 8 88,9 21 70,0
Muito Seguro 1 12,5 3 23,1 1 11,1 5 16,7
Total 8 100,0 13 100,0 9 100,0 30 100,0

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009. Os percentuais
foram calculados com relacao a coluna.

Temos que, dos 30 alunos componentes de nossa amostra, vinte e dois deles
(73%) ja estdo em sala de aula, ou seja, estdo vivenciando o ser professor. (Essa
informacao é consequéncia da adi¢do: 13+9=22; sendo o valor 13, referente ao total
da 42 coluna, isto €, o total de alunos com menos de um ano de experiéncia em sala
de aula, e o valor 9, ao total da 62 coluna, ou seja, daqueles que tém mais de um
ano). Ainda destacamos outro fato: desse conjunto de 22 pré-concluintes que estéo
no exercicio da docéncia, apenas quatro deles se sentem muito seguros no tocante
ao dominio dos conteados matematicos; isto corresponde a 18%. (Esse percentual,
de forma analoga aos calculos anteriores, é decorrente do resultado (em valor
absoluto) da adi¢do: 3+1=4; sendo o valor 3 correspondente ao resultado do
cruzamento das categorias: muito seguro e menos de um ano de experiéncia; e o
valor 1, por sua vez, estd associado as categorias: muito seguro e mais de um ano
de experiéncia).

Entretanto, para aqueles que ainda ndo vivenciaram a docéncia — sdo 8 em
tal condicao (esse é o total da 22 coluna) — observamos que, apenas um declarou
sentir-se muito seguro. Notamos também que, dentre aqueles que ja tém mais de
um ano como professor, nenhum deles afirmou se sentir inseguro. Isto sugere que a
experiéncia em sala de aula é muito importante para a formacdo docente; ela nutre
esse sentimento de seguranca indispensavel as a¢des do ensino de conteudos da
Matematica.

Nossa proxima parada para reflexdes enfocara o posicionamento do aluno
diante dos resultados de um dos instrumentos do processo de avaliacdo a que foi
submetido ao longo de sua formacdo; mais precisamente, diante das notas

recebidas por ocasido de suas provas.
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Historicamente, em todos os niveis de ensino, a prova € utilizada como
instrumento mor em avaliacbes escolares e nas universidades, sobremodo em
disciplinas das Ciéncias Exatas. Tal instrumento € uma caixa de ressonancia de
indicativos/pistas associadas ao processo de ensino-aprendizagem, a partir das
respostas dos alunos, mormente daquelas consideradas erradas, ou seja, daquelas
nao coincidentes com o gabarito do professor. Justamente, Sdo as respostas erradas
gue noticiam fatos importantes referentes, tanto ao aluno em suas formas de
expressar o seu processo de aprendizagem, quanto ao professor, na dimenséo de
suas acoes de ensino. Malgrado sua importancia, muitas vezes esses fatos, trazidos
a tona no erro do aluno, passam ao largo da percep¢do do professor, a qual, ndo
raro, parece enxergar nesse erro, apenas o veiculo por meio do qual se materializa a
sua (do professor) prestacdo de contas no exercicio de seu ensino: o ritual de notas
e conceitos.

Quantas vezes a prova, um veiculo de ricas oportunidades educativas, torna-
se, em consequéncia da forma como é conduzida pelo professor, uma verdadeira
arma psicologica! Quantas vezes ela dissemina entre os alunos um estado de
ansiedade, de inseguranca e de medo! Sobremodo no ensino da Matematica, usa-se
esse castigo prévio para induzir o aluno a estudar! Sera que cenarios educativos
nesses moldes desenvolve o gosto pelo estudo e proporciona bem estar para o
aluno? Serd que o estudo, em condicfes tao indspitas ao espirito, pode ser algo
agradavel a alguém? Qual a origem do medo da Matematica externado por tantos
alunos de Pedagogia, quando de nossa a convivéncia ao ministrarmos a disciplina

de Estatistica Aplicada a Educacgao?

Os professores utilizam as provas como instrumentos de ameaca e
tortura prévia dos alunos, protestando ser um elemento motivador da
aprendizagem. [...] O estudante devera se dedicar aos estudos nao
porque os conteudos sejam importantes, significativos e prazerosos
de serem aprendidos, mas sim porque estdo ameacados por uma
prova. O medo os levara a estudar. (LUCKESI, 2006, p.18-19).

Professores com essa postura ajudam a fortalecer o mito de que o0 acesso
aos conhecimentos da Matematica é restrito a uns poucos iluminados e o erro do
aluno, em situacdes de provas, sendo percebido como uma vitrine, a expor falta de

estudo/atencéo e, sobremaneira, de conhecimentos cristaliza ainda mais, no aluno,
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a sensacao de incapacidade em alcancar conteidos matematicos. O discurso do
ALUNO 27: “Por culpa de muitos professores, o aluno acha que nao sabe
Matematica, que Matematica é dificil’, muito provavelmente néo foi construido a toa;
ele parece ser mais uma caixa de ressonancia de experiéncias vividas ao longo de
uma formacgéo voltada para a docéncia da Matematica.

Afortunadamente, ndo s&o todos os professores que agem dessa forma;
existem aqueles que procuram tratar com mais atencao as respostas de seus alunos
obtendo, com essa atitude, bom proveito delas. O depoimento do ALUNO 4 ao
responder a pergunta n° 7, que trata da percepcao do aluno, em relagcdo ao modo de
proceder do professor formador em situagdes de erro do aluno atesta isto. Ei-lo: “Os
professores respeitam o erro do aluno e tem (sic) a preocupacdo de mostrar para o
aluno a correcao das provas, para que este perceba em que errou”. (ALUNO 4).

Se bem que o tratamento a ser dado ao erro para dele se extrair 0 maximo
em termos de recursos didaticos extrapole o simples mostrar para o aluno a
corregcdo das provas, ndao podemos deixar de reconhecer que essa atitude do
professor, pelo menos, sinaliza que o erro ndo €, de todo, desconsiderado.

Entretanto, entre a atitude de mostrar e corrigir o erro e a de analisa-lo junto
com os alunos, provocando desafios cognitivos, sem expor o autor do erro a
situagdes constrangedoras, hd uma grande diferenca que tera maior repercussao no
processo de ensino-aprendizagem. “Diagnosticar e corrigir os erros nao € suficiente
para a melhoria do ensino. Os erros contém um potencial educativo que precisa ser
mais bem explorado, ndo apenas pelos professores, como também pelos préprios
alunos”. (PINTO, 2000, p.37). Isto porque, ao ser desafiado a analisar a constru¢ao
do erro, o aluno terd muito mais envolvimento com 0s conceitos e algoritmos
subjacentes a essa construcdo, encontrando, portanto, um solo fértil para expor seu
pensamento e refletir sobre a situacao que acarretou o erro.

O conhecimento que pode ser elaborado em contextos com essa matriz
didatica serd mais significativo do que aquele no qual o aluno recebe a correcao
pronta para copia-la no caderno, sem ter tido nenhuma participacdo. O mais
provavel, nesse caso, é o investimento na memoriza¢do de como se faz, pois, para
contemplar o aspecto da significatividade do conhecimento matematico adquirido, o
professor deveria ter dado a oportunidade ao aluno de fazer Matematica, e nao, de

copiar Matematica.
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[...] quando indicamos de modo pronto e acabado as regras a serem
seguidas, os algoritmos certos — passos a serem repetidos —,
estamos sonegando ao aluno oportunidades de questionar e refletir
sobre o proprio processo de constru¢do dos significados dos objetos
matematicos envolvidos nas tarefas propostas. Em outras palavras,
estamos desperdicando possibilidades didaticas que poderiam
propiciar ao aluno fazer Matemética, desenvolvendo lhe habilidades
cognitivas de cunho argumentativo. Em cenérios como esse, 0
ensino, quando acontece, da margem — no concernente ao aspecto
cognitivo — a construcdo de um conhecimento calcado na
memorizagdo e, por conseguinte, um conhecimento mais vulneravel
em se tornar descartavel futuramente. (SALSA, 2003, p. 74-75, grifo
da autora).

A Matemética — ndo podemos esquecer — admite trés tipos de linguagem: a
lingua materna, a linguagem dos simbolos matematicos e, em alguns casos, a
linguagem usada na apresentacdo de figuras ou de desenhos, como € o0 caso da
Geometria. Essas linguagens quando ndo estdo em sintonia podem gerar alguma
dubiedade que conduz o aluno a respostas equivocadas. Existem também situacdes
nas quais a propria maneira do professor se expressar da margem a interpretacoes
ambiguas, algumas das delas induzindo ao erro.

Em tais circunstancias, a andlise do erro € particularmente Util por denunciar
possiveis falhas do professor nessa etapa do processo de ensino, o qual pode, e
deve, ter a humildade de reconhecer suas falhas e, ao reconhecé-las, suspender a
penalidade dirigida ao aluno em relacdo a nota da questdo detentora da
ambiguidade. SituacGes desse tipo provocam erros que ndo sdo uma consequéncia
da falta de estudo, de atencdo ou de empenho do aluno. Uma constatagcao
importante quando de nossa pesquisa sobre erros na questdo discursiva do
vestibular UFRN/2002 indicou que, no item B dessa questdo, uma pergunta sem a
devida precisdo do que estava sendo cobrado dos candidatos aliada a uma figura
geométrica expondo uma sutileza enganadora em termos visuais, parece ter sido a
causa de muitos zeros acontecidos no aludido item (SALSA, 2003). O erro, por
conseguinte, também pode ser fruto de um deslize docente ao elaborar uma
guestao; no entanto, nem sempre o professor percebe isso e, ndo raro, atribui a falta

de estudo ou de atencao; esta, sobretudo, quando da leitura da questéo.
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Ha também ocasifes nas quais nossas provas, segundo os alunos pré-
concluintes, se apresentam com questdes demais e tempo de menos, porque
quando da elaboracao, para nés, parecia de bom tamanho. Os erros e as questdes
em branco também denunciam esses fatos e nos convidam a refletir sobre a forma
de elaboracdo de nossos instrumentos de avaliagdo. Algumas vezes, nés
professores, paramos para refletir sobre esses fatos atrelados as nossas questdes
de prova?

Teceremos, agora, nossas analises acerca das revelacbes dos pré-
concluintes sobre sua posicao frente as notas que recebiam em suas provas ao
longo de seu curso de Licenciatura. Tais andlises se reportam as respostas dadas a
pergunta de n°® 5 do questionario, a qual foi subdividida em duas, sendo uma
guestdo do tipo fechada (a primeira) que permitia apenas duas opcbes (se
concordava, (sim); ou ndo) e a outra, do tipo aberta, que se referia aos motivos
justificadores da posicdo assumida nessa primeira pergunta do questionario (vide
APENDICE A). A intencionalidade dessas perguntas reside no fato de que situacdes
envolvendo notas de prova podem dar alguma pista sobre a percepcao do aluno em
relacdo ao tratamento dispensado pelo professor as repostas do aluno na prova; e
isto &, indubitavelmente, um aspecto de nosso interesse.

Vamos, afinal, as respostas dos formandos em relacdo ao fato de concordar
ou ndo com as notas recebidas: a maioria deles, precisamente 21 alunos manifestou
concordancia; isto corresponde a 70%. O restante, apenas 9 alunos — em termos
percentuais é representado por 30% — afirmou ter discordancia no tocante as notas
recebidas.

Esses dados, assim expostos, revelam tdo somente a situacdo de um modo
geral, simplificando-a dicotomicamente, de maneira que aparece apenas a
informacgéo associada aos que concordam e aos que ndo concordam com as notas
recebidas. (Isto é consequéncia da propria pergunta, a qual foi do tipo dito fechada).

O Gréfico 4.3, que se segue, estampa justamente essa ocorréncia. Ei-lo:
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Gréfico 4.3 - Opinido dos formandos quanto a sua concordancia em relacdo as notas
recebidas ao longo de seu curso de Licenciatura em Matematica, UFRN Natal, out/2009

M Nao

dSim

. 70,00%

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009.

Um r4pido olhar sobre esse grafico nos faz informados de que uma
significativa maioria dos pré-concluintes pesquisados concorda com as notas que
eles tém recebido ao longo desse curso de Licenciatura: 70% deles assim se
manifestaram; por consequéncia, dado a dicotomia inerente a pergunta, o restante
dos respondentes, 30%, se constitui na parcela complementar vinculada aos
discordantes. Porém, tdo somente as respostas SIM e NAO nos parecem fornecer
estreita margem para nossa compreensao e analise acerca das notas recebidas; por
isso, adentraremo-nos mais nessa questdo, trazendo a cena o0s porqués de cada
uma dessas posi¢cdes assumidas — de concordancia ou de discordancia — para nos
aproximar ainda mais dos sentidos que garimpamos nas respostas dos pré-
concluintes.

Sob essa Otica, exploramos a seguir os nlcleos teméaticos que emergiram das
respostas dos formandos, os quais aparecem na Tabela 4.4 e no Gréfico 4.4 que
virAo em seguida. Esses recursos estatisticos sdo excelentes para apresentar,
sinteticamente, resultados empiricos, e, por meio deles, teremos noticias sobre os
motivos que levaram os alunos pré-concluintes a concordarem ou ndo com as notas
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recebidas, fato que revela a percepcao do aluno sobre o erro construido por eles
proprios nas avaliagdes.

Tabela 4.4 - Ndcleos tematicos vinculados a posicdo do formando em relagdo a
concordancia ou néo, frente as notas recebidas ao longo de seu curso de Licenciatura em
Matematica (questdo 5)

. - N° de
Nucleos tematicos A (%)
ocorréncias
A nota compativel com o estudo do aluno/ Correcao justa 16 57,1
Muito rigor na correcéo/ndo considera o raciocinio ou nao 6 21,4
corresponde ao estudo
A nota revela caréncias e dominio de contetdo do aluno 1 3,6
Devido ao pouco tempo para o contetdo dado 1 3,6
Ganho maturidade 1 3,6
Por concordar dos critérios de corregdo/avaliacao 1 3,6
Por discordar dos critérios de corre¢éo/avaliagdo 1 3,6
Porgque a maioria das provas explora pouco do contetdo 1 3,6
Total/respostas 28 100

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009; Amostra n=30 /
Respostas: 28; Percentagens calculadas com base nas respostas.

Capitulo 4 - O olhar do pré-concluinte sobre si, no contexto formativo e sua percepgédo acerca do
erro nesse processo



127

Gréfico 4.4 - Posicao do formando quanto a concordancia ou nao, frente as notas recebidas ao longo de sua Licenciatura em Matemética
(questao 5)
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Ao observar os dados do grafico 4.4, notamos, sem grandes esfor¢os, que o
vultoso destaque — agrega 16 respostas, dentre um total de 28; isto representa
57,1% das respostas — simboliza um nucleo tematico emergente dos discursos
daqueles pré-concluintes, concordantes com resultados obtidos em suas provas.
Esse nucleo abriga as repostas cujos sentidos apreendidos manifestaram a
compreensao de que a nota recebida era compativel com os estudos que o aluno
dedicara a prova, ou a opinido de uma correcdo justa, associada aos resultados
obtidos pelo aludido instrumento de avaliacao.

A resposta seguinte é uma das representantes desse discurso: “Sim. Tenho
estudado bastante e tenho certeza que meus professores sao bastante justos na
elaboracao e correcao das provas”. (ALUNO 4). Outros exemplos de manifestacdes
vinculadas ao nucleo tematico em tela sao: “Sim. Pois as notas estdo de acordo com
0 que aprendi em sala de aula, com o esfor¢o que tive em buscar a aprendizagem
do conteudo e os vacilos que geralmente dou nas provas”. (ALUNO 14); “Sim. Estéao
refletindo perfeitamente o meu esforgco nesse semestre”. (ALUNO 8); “Sim. Por que
condizem com a quantidade de horas que me dedico a estudar”. (ALUNO 25).

Voltando aos dados estampados na tabela 4.4 e no Grafico 4.4, atinamos que
0 nucleo temético subsecutivo, em termos da frequéncia de sua ocorréncia, é bem
Menos expressivo que o anteriormente exposto, pois, de acordo com os dados
dessa tabela, congrega apenas 6 respostas; estas, considerando o total de 28,
resultam em 21,4%. Esse nucleo tematico estd associado ao bloco dos
respondentes que se manifestaram em discordancia quanto as notas recebidas nas
provas; por consequéncia, ele se constitui de depoimentos opostos, em esséncia,
agueles anteriormente enfocados. A ele estdo filiadas as respostas discordantes
guanto as notas recebidas, cujas justificativas manifestadas para essa discordia
foram: ou muito rigor na correcédo das provas; ou notas nao correspondentes ao que
o aluno investira em estudos para a prova; ou, ainda, professores que, em sua
correcdo, nao consideravam o raciocinio do aluno.

Dos discursos desses pré-concluintes discordantes, pincamos alguns
exemplos simbdlicos: “Nao. Porque eu acho que me dedico muito, mas as notas néo
sdo tao satisfatorias”. (ALUNO 5); “N&o. Os professores sdo muito exigentes em

suas correcdes, sem nos deixar ter uma opinido propria. Eles querem as repostas
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exatamente como eles responderiam”. (ALUNO 27); “Nao. As corre¢cdes sdo muito
rigidas”. (ALUNO 28).

Como se situa 0 erro no universo discurso desse conjunto de respostas?
Esses pensamentos registrados nesses representativos depoimentos parecem
sinalizar que circula com naturalidade, entre esses atores — professores e alunos — o
carater classificatério no processo de avaliacdo. O entendimento dominante deixa
transparecer a mensagem de que o produto de uma prova € a nota; esta avaliza a
aprendizagem e separa aqueles que estudaram dos que ndo estudaram. Por
consequéncia, nessa percepcdo de avaliacdo, o erro funciona como elemento de
mao Unica que segue sempre em direcdo ao aluno: ele precisa estudar mais!

Com essas reflexdes, ndo estamos, em absoluto, dizendo que nédo é
importante o investimento do aluno em horas de estudo! Temos convicgédo de que,
sem um estudo sistematico, acompanhando de perto o que € trabalhado na sala de
aula, raramente a aprendizagem acontece de forma eficiente, sobremaneira em se
tratando de conteldos matematicos, cujo estudo envolve conceitos que exigem um
nivel de raciocinio abstrato, nem sempre de facil apreensdo para o aluno.
Matemética ndo se aprende de roldao, em véspera de provas.

A aprendizagem de conteddos mateméticos requer, além da leitura acurada
sobre textos expondo conceitos e definicbes, um investimento em estudos por meio
da resolucdo de problemas vinculados aos conceitos estudados; isto exige,
indubitavelmente, tempo! Portanto, ndo estamos dispensando o estudo do aluno,
apenas insistimos que a nota, cuja unidade de medida € o erro do aluno, ndo diz
tudo sobre esse estudo, todavia, o erro que produz a nota, seguramente o diz.

Dentre os varios sentidos apreendidos nos discursos dos pré-concluintes em
relacdo a nota recebida nas provas, um deles se mostrou predominante no conjunto
dos alunos que discordaram dessas notas: rigor na correcao. Aliando esse sentido a
outros depoimentos que sugerem posturas docentes pouco tolerantes, quanto as
respostas produzidas pelo aluno, divergentes da maneira como foi ensinada pelo
professor, conforme denuncia o ALUNO 27: “[...] sem nos deixar ter uma opiniao
propria. Eles querem as respostas exatamente como eles responderiam’;
compreendemos que a percepcdo desse aluno sobre a atitude do professor

denuncia a maneira do professor encarar o erro.
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Um professor pode atribuir uma qualificagdo a margem dos erros
cometidos pelo aluno? Minha resposta € que, enquanto
considerarmos a avaliacdo como resultado, a dimensao negativa do
erro presidira nossas decisdes, e que se, ao invés disso,
propusermos uma avaliacdo informativa, o erro adquirirh um carater
construtivo. (TORRE, 2007, p.93).

A prova € um instrumento de avaliacdo de riquissimas oportunidades
educativas; via de regra, essas oportunidades sao ignoradas pelo professor que
segue a cartiiha em moldes classificatérios, historicamente estabelecidos e
naturalizados com o apoio de pais, alunos e, obviamente, de muitos colegas-
professores. As oportunidades desperdicadas nas circunstancias de provas estao
visceralmente atreladas a maneira como o erro do aluno é percebido pelo professor,
pois é justamente nesse momento educativo, quando da correcdo das questdes, que
esse erro assume visibilidade méaxima, tornando-se o centro das atencdes para o
docente. Concordamos que:

s

Queiramos ou ndo, 0 erro é o componente mais arraigado do
processo educativo — mais do que qualquer outro elemento. Pais,
professores e alunos aceitam uma qualificacdo negativa quando esta
vem acompanhada pela corre¢do dos erros, sem mesmo questionar
a adequacao dos conhecimentos exigidos aos sujeitos e, se apesar
dos erros, ha melhora significativa de aprendizagem. Ao fazer parte
das regras sociais implicitas, o erro é assumido pelo professor como
principio de uma conduta docente em que a avaliagdo da
aprendizagem mediante uma quantificacdo dos erros torna-se uma
pratica habitual. (PINTO, 2000, p.36).

Diante do erro, a postura do professor pode enveredar por caminhos que |lhe
confiram o status de elemento construtivo do conhecimento ou, por caminhos que,
opondo-se a esse entendimento, desaguem numa percepcdo de erro como algo
negativo, um estigma no processo de aprendizagem, sendo, sob essa oOtica,
submetido a um expurgo para garantir a prevaléncia das verdades absolutas
matematicas. No primeiro roteiro da caminhada (o primeiro caso) a percepc¢ao do
erro como oportunidade educativa modifica, aprimorando substancialmente, a forma
de agir do professor quando da correcdo e atribuicdo de notas em questdes de
prova. Isto acontece porque, ao enxergar o valor do erro na sua dimenséao didatico-

pedagogica, o essencial de uma avaliacdo se desloca da nota para a compreensao
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do que efetivamente foi apreendido pelo aluno, de como estd se desenvolvendo o
processo de sua aprendizagem.

Dentre os depoimentos dos pré-concluintes discordantes em relagdo as notas
recebidas, um deles nos pareceu muito significativo. Ei-lo: “N&o. Muitos professores
sdo bastante duros na corre¢do da prova e ndo levam em conta o seu raciocinio e
sim apenas o resultado do calculo”. (ALUNO 10). Nitidamente, esse discurso
desvela, na dtica do aluno, uma percepcdo de que O erro, N0 Seu Processo
formativo, ndo € assumido como mediador do conhecimento, como um momento de
privilégio para o professor formador, devido ao fato de trazer a tona possiveis
lacunas no processo de aprendizagem, lacunas essas, que 0s acertos nao

conseguem expor. Pensamos de forma coincidente ao que se segue:

Ao corrigir qualquer prova, teste ou trabalho de Matemética, muitas
vezes o professor costuma apontar os erros cometidos pelos alunos,
passando pelos acertos como se estes fossem esperados. Mas
guem garante que os acertos mostram o que o aluno sabe? E quem
diz que os erros evidenciam somente o0 que ele ndo sabe? Qualquer
producdo, seja aquela que apenas repete uma resolucdo-modelo,
seja a que indica a criatividade do estudante, tem caracteristicas que
permitem detectar as maneiras como o aluno pensa e, mesmo, que
influéncias ele traz de sua aprendizagem anterior, formal ou informal.
Assim, analisar as producdes € uma atividade que traz, para o
professor e para os alunos, a possibilidade de entender, mais de
perto, como se da a apropriacdo do saber pelos estudantes. (CURY,
2008, p.13).

Consultando novamente a tabela 4.4, notamos seis nucleos tematicos
restantes, todos apresentando a mesma frequéncia minima de ocorréncia, ou seja,
apenas uma resposta. Além disso, trés desses nulcleos se associam aos alunos
concordantes com as notas recebidas e, os demais, com aqueles que discordaram.
Dentre os discordantes, um depoimento chama mais atencéo: “Nao. Muito conteudo
dado em pouco espaco de tempo: ndo penso em aprender, apenas tirar boa nota.”
(ALUNO 29).

Na sequéncia, exploraremos o tema associado a percepcao dos pré-
concluintes pesquisados, quanto a situacdes de efetiva aprendizagem dos
conteudos da Matematica. A Tabela 4.5 e o Grafico 4.5 exibidos a seguir tratam

desse tema.
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Tabela 4.5 - Nucleos tematicos procedentes das respostas do formando sobre sua
percepcdo quanto as situacBes indicativas da efetiva aprendizagem de contetdos
matematicos (questao 6)

. " N° de
Nucleos tematicos a (%)
ocorréncias

Conseguir resolver os exercicios 16 43,2
Conseguir aplicar o contetdo/conceito estudado 8 21,6
Conseguir ensinar o contetdo estudado 5 13,5
Tirar boa nota na prova/assimilacédo do contetdido por meio de 3 8,1
trabalhos

Conseguir discutir o conteado com colegas/professores 2 54
Pensar em ter compreendido o assunto 2 54
Quando a prova ndo provoca ansiedade 1 2,7
Total / Respostas 37 100,0

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009; Amostra n=30 /
Respostas: 37; Percentagens calculadas com base nas respostas.
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Gréfico 4. 5 - Nucleos teméticos procedentes das respostas associadas a percepc¢ao de situagdes indicativas da efetiva aprendizagem de
contetdos matematicos (questéo 6)
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Ao analisar os dados revelados por meio da Tabela 4.5 e do Gréafico 4.5,
constatamos que, dentre 0s sete nucleos tematicos emergentes nas respostas
desses alunos, um deles aparece com consideravel destaque: em um total de 37
respostas, ele se faz presente em 16 delas. Isto resulta em um percentual de 43,2%.
Esse nucleo de maior visibilidade em termos do numero de sua ocorréncia é
intitulado de “conseguir resolver exercicios”.

Outro destaque a ser mencionado se refere ao nucleo tematico: “Conseguir
aplicar o conteudo/conceito estudado”, para o qual convergiram as respostas
(metade das verificadas no ndcleo anterior, de maior destaque). Esses foram,
realmente, os ndcleos teméticos de maior peso em relacdo ao tema analisado e
mantém estreito vinculo entre si, desde que ambos se reportam ao aspecto da
pratica da matematica.

Vamos ouvir um pouco as vozes de nossos respondentes acerca do sentido
que eles tém construido quando acreditam que realmente apreenderam contetudos
matematicos, apés terem se dedicado com afinco ao estudo desses conteudos. Eis
alguns exemplos: “O que me faz acreditar que aprendi um conteudo é quando fago
algumas questdes que envolvam tal assunto e ndo sinto nenhuma dificuldade para
resolvé-las”, (ALUNO 3; grifo nosso); “Um fator determinante é resolver varios
exercicios, dando preferéncia aqueles que se tornem uma situacdo problema”,
(ALUNO 16; grifo nosso); “Quando consigo resolver questbes que necessita (sic)
utilizar o mesmo”, (ALUNO 21; grifo nosso); “Me sinto mais segura vendo que sei
aplicar esse conteudo em diferentes questdées. Um exemplo é quando néo fico
ansiosa e preocupada antes da prova, e sim quero fazer logo e ficar livre” (ALUNO
27; grifo nosso); “Quando eu consigo resolver as atividades, aplica-las, se possivel,
em outras disciplinas e/ou ensinar o que eu aprendi a outra pessoa” (ALUNO 8; grifo
N0SS0).

Analisando, no conjunto das 30 respostas originais, o contetido do discurso
gerador desses nucleos tematicos ora enfocados, nés encontramos 13 apari¢cdes da
palavra (verbo) “RESOLVER” e uma ocorréncia da expressdao de mesmo sentido:
“RESOLVE-LAS”. Além disso, também verificamos oito palavras associadas ao
verbo “APLICAR” (“APLICACAQ”, “APLICADO”, “APLICA-LAS” etc.) reportando-se
ao conteudo. Essa presenca tdo marcante desses verbos aclara sobremaneira os

sentidos explicitamente aflorados nos depoimentos desses alunos.
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Um depoimento que despertou nossa atencdo em relacdo a esse tema foi:
“Quando consigo passar o contetudo para um amigo de forma clara, ou seja, quando
eu ensino tal assunto e meu amigo entende.” (ALUNO 7; grifo nosso). Para nés,
esse discurso parece sinalizar que esse pré-concluinte costuma estudar, discutindo
0s assuntos trabalhados nas aulas, com seus colegas, ensinando-lhes os contetdos
de matematica associados a esses assuntos. Alids, essa pratica de estudar em
grupo, com um aluno expondo no quadro realiza-se, ordinariamente na sala do PET
— PROGRAMA ESPECIAL DE TREINAMENTO em matematica, nho CCET. Uma
aprendizagem, em tais circunstancias, assume caracteristicas semelhantes ao socio-
interacionismo, fundamentado nas ideias de Vygotsky, as quais preconizam que a
aprendizagem significativa acontece em ambientes com abertura e estimulo ao
didlogo, as interacdes sociais, pois nessas interacdes, as relacdes dialdgicas entre
aluno-professor, aluno-aluno acontecem e criam um ambiente significativo a
aprendizagem.

O ensino de conteudos mateméaticos por meio da resolucdo de problemas é
uma das tendéncias de ensino preconizadas pela Educacdo Matematica. Um
professor competente e compromissado com uma transformacao social precisa estar
antenado com as condicdes de seus alunos, sua linguagem, suas formas de
socializacdo, a fim de que ele possa, respeitando as referéncias desses alunos, criar
uma “intensa relagdo dialégica professor-aluno”, (PEREZ, p. 30, 1995). Essa
relacdo, de acordo com Perez (1995), possibilita aos alunos terem a oportunidade de
vivenciar no ambiente da sala de aula, dentre outras coisas, liberdade de expresséo,
de imaginacao, descoberta, atitude critica, ou seja, o aluno podera externar e cultivar
sua criatividade. No realce da importancia de uma circunstancia educativa permeada
pelo dialogo, Perez (1995, p.30, grifo do autor) indica a resolucdo de problemas
como uma forma de instigar a criatividade e a autonomia do aluno; no tocante a esse

aspecto, ele assim se manifesta:

Por todos esses motivos, sugerimos que o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem, em sala de aula, seja via
Resolucdo de Problemas, que estd muito ligado a criatividade e a
tomada de decisGes por parte dos individuos, fazendo uso das
atividades que essas pessoas desenvolveram no seu cotidiano, no
seu dia-a-dia.
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O conhecimento de objetos matematicos pressupde, dentre outras coisas, 0
conhecimento das caracteristicas, propriedades, relagbes inerentes ao objeto
estudado, e isto, necessariamente, passa por abstracbes que desembocam no
conhecimento de conceitos matematicos; é exatamente quando o aluno se apropria
desse conhecimento (dos conceitos) que ele cria, em si mesmo, as condi¢oes
favoraveis ao seu desenvolvimento.

Por isso, entendemos ser de crucial importancia para a efetiva aprendizagem
da Matematica, a compreensdo de seus conceitos. A metodologia de ensino que
enfatiza a resolucdo de problemas é uma opc¢ao (dentre outras tendéncias de ensino
filadas a Educacdo Matematica) que permite ao aluno se envolver com a
matematica. Esse envolvimento acontece quando ele esta pensando/raciocinando,
discutindo com o professor e/ou colegas, argumentando, enfim, ele esta fazendo a
Matematica acontecer, e ndo, vendo-a acontecer, como ocorre em situacfes nas
quais os exemplos |lhe s&o entregues prontos, acabados, sem necessidades de
retoques, somente de copias/imitacoes.

Entretanto, alguns autores fazem distingbes entre resolver exercicios e
resolver problemas. O aluno pode resolver varios exercicios, objetivando aprender
determinado conteddo mateméatico e ndo conseguir alcancar a compreensao dos
conceitos associados a esse conteudo, porque a forma como lhe é solicitado o
conhecimento matematico nos exercicios, ndo lhe exige mobilizacdo dos conceitos
subjacentes a eles. Quando os exercicios, por exemplo, sdo do tipo memoriza¢do o
aluno fica sabendo resolver questées de determinado tipo, no entanto, mudando-se
algum detalhe, tudo parece muito mais complicado! Portanto, os exercicios
envolvem formas de fazer ou algum padrédo de certo algoritmo; e, apesar de sua
importancia no ensino da matematica, podem nao ser suficientes para promocao de
uma aprendizagem significativa das abstragbes inerentes aos conceitos
matematicos.

Por outro lado, em se tratando de problema, a sua elaboracao é de tal forma
estruturada que exige do aluno mais que a memorizacdo de algoritmos e formulas
para elaborar sua resolucdo. Esta é construida com base na mobilizacdo de
conceitos matematicos; por consequéncia, o aluno precisa, necessariamente, ter-se
apropriado dos conceitos subjacentes ao(s) objeto(s) mateméatico(s) envolvido(s) no
gue lhe é solicitado pelo problema que intenta solucionar. Assim, em um problema

matematico, observa-se a exigéncia do conhecimento de conceitos matematicos e
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de suas relagBes intrinsecas, as quais devem ser mobilizadas para construir a
solucao do que é solicitado ao aluno.

A seguir, apresentaremos os ultimos dados associados a categoria 1 a serem
analisados. Sdo dados quantitativos referentes a nota atribuida pelo pré-concluinte a
formacgéo recebida em seu curso de Licenciatura em Matematica. A Tabela 4.6 e o
grafico 3.6 trazem os resultados de nossa pesquisa quanto a esse aspecto.

Tabela 4.6 - Nota atribuida pelo pré-concluinte ao seu curso de licenciatura em matematica,
pela formacdo que recebeu para ensinar Matemética (questéo 14)

Nota Frequéncia (abs) (%)
2,0 2 6,70
5,0 2 6,70
6,0 5 16,70
7,0 8 26,70
7,5 1 3,33
8,0 9 30,00
8,5 1 3,33
9,0 1 3,33
10,0 1 3,33
TOTAL 30 100,0

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em set/out 2009. A escala de pontuacdo
considerada foi de 0 (zero) a 10 (dez).

Graéfico 4.6 - Nota atribuida pelo pré-concluinte ao seu curso de licenciatura em matematica
pela formacao que recebeu para ensinar Matematica (questéo 14)
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Essa categoria abriga os discursos mais enfaticamente vinculados a
percepcdo do pré-concluinte em relagdo ao contexto de seu processo formativo,
situando o erro no bojo desse processo. Esses dados, referentes a 142 (e ultima)
pergunta do questionario, trazem a tona um pouco do olhar desse aluno sobre o
mencionado processo. No caso especifico dessa questao, esse olhar se revelou por
meio de uma avaliacdo numeérica, mais precisamente, uma nota. Essas respostas
numericas, nesse caso particular, distanciam-se mais da objetividade ordinariamente
atribuida aos nimeros e carregam consigo a subjetividade de uma opinido sobre um
aspecto que envolve qualidade, em relacdo ao curso de Licenciatura desses pré-
concluinte.

Uma acurada observacao sobre a tabela 3.6 e sobre o grafico 3.6 nos permite
constatar que, nessa distribuicdo de frequéncias, as notas atribuidas ao curso de
Licenciatura em Matematica pelos pré-concluintes pesquisados assumiram valores
no intervalo entre 2 e 10 pontos (incluindo-se esses valores). Os destaques a
registrar sdo: A nota 8,0 pontos foi aquela de maior ocorréncia nas respostas desses
alunos. Tal pontuacdo apresentou nove repeticbes. Em estatistica, dizemos que
essa nota € a moda dessa distribuicdo. A moda € uma medida estatistica; ela é
associada a maior frequéncia das ocorréncias observadas. Em segundo lugar, esta
a nota 7,0; esta se repetiu oito vezes; na terceira colocacdo, aparece a nota 6,0 com
cinco ocorréncias. As demais notas, tanto as mais altas, quanto as mais baixas,
apresentaram inexpressivas frequéncias de ocorréncias.

Se considerarmos as notas 7 e 8 e também a nota (Gnica) 7,5 entdo teremos
18 respostas de pré-concluintes associadas a essas notas (8+1+9=18). (Isto
representa as frequéncias dessas notas). Esse resultado, (18 em relacdo ao total
que € 30) em termos percentuais representa 60% das respostas. Portanto,
poderemos afirmar que 60% dos pré-concluintes atribuiram ao seu curso uma nota
no intervalo entre 7 e 8, inclusive esses valores. Se ainda quisermos ampliar esse
intervalo, incluindo a nota 6,0 isto acarreta mais 5 respostas; fato que provoca uma
soma igual a: 18+5=23; logo, teremos 23 respostas, as quais, em relacao ao total de
30 pré-concluintes, isto resulta em 76,7%. Por conseguinte, poderemos afirmar que
na distribuicdo das notas atribuidas ao curso, 76,7% dos alunos pré-concluintes
pesquisados avaliaram seu curso de Licenciatura com notas variando no intervalo

entre 6 e 8, inclusive esses valores.
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Quando calculamos a nota média em relacdo a essa distribuicdo de
frequéncias, encontramos o valor 6,9 pontos. Assim, podemos concluir essas
analises descrevendo e trazendo nossa opinido acerca dessa distribuicéo:
constatamos uma grande concentracdo (76,7%) desses pré-concluintes, atribuindo
notas entre 6 e 8 pontos, tendo 8,0, como nota de maior visibilidade, além disso, a
nota média dessas pontuacdes foi igual a 6,9. A par desses resultados, entendemos
que, na percepcao desses pré-concluintes, embora o seu curso de Licenciatura em
Matematica ndo ostente a classificacdo EXCELENTE, tampouco esse curso esta
numa posicao incbmoda, pois, para nos, as respostas dos alunos acerca do referido
curso de formacdo docente parecem oscilar entre as duas caracteristicas: BOM e
OTIMO.
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CAPITULO 5 - O QUE PENSAM PRE-CONCLUINTES DA LICENCIATURA EM
MATEMATICA SOBRE A PERCEPCAO DO PROFESSOR FORMADOR ACERCA
DO ERRO DO ALUNO?

Neste capitulo, tal como no imediatamente anterior, continuamos a
esquadrinhar os nucleos teméticos, garimpando e sintetizando os sentidos
apreendidos com base nas respostas abertas do questionario, tendo como suporte
metodoldgico, técnicas da Analise de Conteudo. Entretanto, agora, nosso olhar
acurado é dirigido particularmente para outro aspecto, ndo menos importante que o
anterior, a saber: como o pré-concluinte enxerga a percep¢ao do professor formador
no que se refere ao erro do aluno. Esse € justamente o aspecto explorado nas
perguntas 7 e 8 do questionario aplicado e se constitui no cerne da segunda
categoria de andlise (categoria 2), esta congrega o0s nucleos tematicos que,
particularmente, constituem a pauta de nossas analises neste capitulo. Em outras
palavras, nossas discussfes agora contemplam os sentidos emergentes captados
nas respostas associadas ao entendimento do pré-concluinte na direcdo da
percepcao do professor formador sobre o erro; ou, insistindo, poderiamos dizer que,
neste capitulo, compreender o que pensa o formando a respeito de como o
professor formador percebe o erro do aluno € o ponto nuclear de nossas intengodes.

Entendemos que a préxis do professor formador, ndo tdo somente em relacao
ao erro na sua dimensao didatico-pedagogica, mas também, sob outros aspectos,
pode ter muita influéncia na formacdo dos alunos. Exemplos manifestos em uma
pratica ensinam por vezes mais do que discursos. No caso particular das
licenciaturas, nomeadamente em Matemética, a maneira como esse erro é encarado
pode ser um diferencial de suma importancia no processo formativo do licenciando.
Se o professor formador enxerga tal erro como algo dissociado do processo de
ensino, tratando-o como um entrave para o processo de aprendizagem, associando-
0 a consequéncias danosas a construcdo do conhecimento, certamente essa Visao
estrabica influenciara a formacdo dos futuros professores, pois a pratica desse
formador se encarregara de passar ao formando essa visdo. Consequentemente, ha
chances de que essa formacdo construa, no formando, uma percepcdo de erro
associada a falhas que devem ser evitadas e, ndo, a oportunidades de

compreender, com mais nitidez, os porqués das dificuldades do aluno; as origens
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dos equivocos que permeiam a construgdo dos conceitos por ele aprendidos, para
explorar, com essa compreensao e de modo estratégico, esse erro. Tal como propbe

Torre (2007, p. 27), quando afirma:

Outro aspecto é que vejamos a aprendizagem, a formag&o, como um
processo em que a caracteristica principal seja a indeterminacéo.
Nesse sentido, o erro acompanha inevitavelmente o processo. As
intervengdes do professor ndo pretendem limpar o caminho de
dificuldades, nem evitar os erros, nem provoca-los, mas utiliza-los
guando surgem. [...] Ndo ha erro quando néo se atua. Desse modo,
se passa da evitacdo sistemdtica do erro (aprendizagem como
dominio de conteudos) a sua utilizacdo como estratégia para o
ensino-aprendizagem de procedimentos.

Do mesmo modo que nossas acfes sao vitrines dos sentidos construidos por
nos em relacdo aos objetos/fatos sobre os quais incidem nossas acdes, a maneira
do professor encarar o erro do aluno no cotidiano de suas aulas expde o sentindo
que o erro tem para ele. A partir dessa premissa, elaboramos a pergunta n°® 7 do
qguestionario, para atender a nosso intuito de conhecer a leitura que o aluno faz das
atitudes do professor em relagcéo a esse erro. Por que buscar esse conhecimento?

Para noés, a significatividade dessa leitura reside no discurso do pré-concluinte
ao abordar a prépria relacdo professor-aluno-erro, especialmente em se tratando de
erros acontecidos em situacbes de prova, desde que, via de regra, em tais
circunstancias, o aluno se empenhe em saber o que errou, mais detalhadamente,
para avaliar quanto valem seus erros. Nesta tendéncia pedagdgica predominante em
todos os niveis, respostas erradas do aluno desempenham precipuamente a funcéo
de balizar notas/conceitos. Estes, por sua vez, interessam muitissimo ao aluno — as
vezes, parece que, para ele, muito mais importa a nota — passaporte para sua
promocado social escolar e o consequente reconhecimento familiar — do que sua
prépria aprendizagem. Essa forma de avaliar, centrada em provas, maquinas
geradoras de um produto denominado nota, cuja matéria prima constitui-se
essencialmente de erros, é tdo normal, tdo natural na pratica pedagdgica que, em
geral, professores e alunos (e pais!) ndo apenas concordam, mas também aprovam.
N&o estudar, ndo prestar atencdo so pode ter uma consequéncia: erros e nota baixa
merecida! (LUCKESI, 2006).
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Com um discurso nesse tom, ndo queremos dizer que a falta de atencéo e de
estudos ndo sejam fatores que contribuam para a producéo de erros. Queremos,
contudo, alertar para o fato de que nem todos os erros derivam desses fatores! Dai a
importancia do professor mudar sua percepcao e, por tabela, sua acéao frente ao
erro. Ha erros e erros! Subtrair-lne o carater punitivo — maximizado em
circunstancias de provas/exames quando funciona como um atestado de validade de
um produto final chamado nota — enxergando-o como uma ferramenta didatica, uma
porta de acesso aos processos de formacdo dos conhecimentos do aluno
representa, indubitavelmente, um grande avanco na formacao docente. Em relagéo

a isto concordamos que,

Ao considerar o erro como estratégia didatica construtiva, levanto a
hipotese de que a passagem de uma visao condutivista — em que o
erro é avaliado como produto — para uma visdo construtivista — na
gual ele é avaliado como parte do processo — apresenta-se como
uma possibilidade para a mudanca do ensino. (PINTO, 2000, p.23,
grifo da autora).

De acordo com a professora e pesquisadora Sousa (1997), diversas
pesquisas acerca da avaliacdo escolar tém apontado uma espécie de cultura
avaliativa, muito arraigada nas organizacdes escolares, a qual norteia a pratica
docente e as expectativas de pais e alunos. No concernente a esse aspecto, é
pertinente o pensamento de Sousa (1997, p. 128-129): “A aprovagao/reprovagao
ganha centralidade nas relacdes entre professores, alunos e pais, sendo o foco de
suas preocupacfes ndo a aprendizagem, mas as notas obtidas, o numero de pontos
Ou 0 conceito necessario para ‘passar”.

Tendo em vista que, em contextos de prova, o aluno esta sempre mais
antenado no que sucede aos seus proprios erros; a 72 pergunta do questionario em
nossa pesquisa explora, do pré-concluinte, justamente como ele percebe a maneira
do professor formador tratar o erro apdés as provas. Pensamos que, em
circunstancias de prova, o aluno redobra sua atencdo em relacdo a atitude do
professor diante de seus erros, tendo em vista a particularidade desse momento,
pois estd em jogo resultados que lhe afetam diretamente — as notas. Estas
realmente atraem a atencao do aluno. Em vista disso, apostamos na possibilidade

de obter informacdes sobre essa percepcao dos pré-concluintes, reportando-os aos
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referidos contextos. Buscamos, no discurso desses alunos, desvelar a maneira do
professor formador lidar com as respostas erradas dos alunos, pois, a atitude do
professor diante do erro é o espelho a refletir sua (do professor) percepgcdo acerca
do erro; esse é exatamente o0 aspecto que nos interessa compreender na categoria
de analise que abordamos neste capitulo.

Na pratica pedagogica tradicional — permeada por ideias positivistas
relacionadas ao ensino da Matematica —, naturalizou-se a percepcdo do erro do
aluno como fruto de fatores intrinsecos ao proprio aluno. E muito comum (e
cobmodo!) dentre aqueles professores seguidores de tal pratica, a revelagdo de que o
aluno erra porque ele ndo presta atencdo as aulas, ele ndo tem estudado o
suficiente, ele ndo consegue acompanhar o nivel da turma etc.; portanto, a raiz do
problema — o erro — esta sempre no aluno. Nessa 6tica, 0 erro, no seio do processo
de ensino-aprendizagem, quase sempre € utilizado, apenas, como um indicador de
sucesso ou de fracasso do aluno. Salsa (2003), Luckesi (2006). Nesta tese, por
exemplo, no conjunto dos dados empiricos obtidos por meio do questionario
aplicado aos 30 alunos pré-concluintes, no tocante ao erro, a expressao “falta de
atencdo” € a campea das ocorréncias; ela ecoou dezesseis vezes no discurso
desses alunos! Outras duas expressoes, a saber: “falta de estudo” e "falta de
interesse" também apareceram empatadas, com sete ocorréncias.

Essas constatacdes sdo preocupantes porque deixam transparecer uma
formacdo que ndo investe na compreensdo da importancia desse erro, de suas
potencialidades, de como ele pode e deve ser explorado para auxiliar acdes de
ensino. Ou seja, a percepcao do erro como uma ferramenta de méao dupla, no
sentido de que, tanto ajuda o aluno a aprender, quanto auxilia o professor a ensinar,
parece ndo ter sido suficientemente trabalhada com os pré-concluintes da
Licenciatura em Mateméatica que pesquisamos.

Segundo a professora e pesquisadora Cury (1994), a preocupagao em
pesquisar o erro do aluno teve inicio nos primérdios do século passado sob a
perspectiva do behaviorismo quando colaboradores de THORNDIKE, a luz do
associonismo, estudaram o erro em aritmética, em operacdes de adi¢cdo e subtracao
com oS numeros naturais.

Nessa perspectiva, as analises sobre o erro (vinculados aos primeiros anos

escolares) eram baseadas em quantificagfes: ou contando-se o numero de vezes
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que uma operacao era realizada até que o resultado certo aparecesse, ou, medindo-
se o tempo decorrido para a resolucdo de uma questdo. A luz desses primeiros
passos na histéria da analise de erros em Matematica, sob a diretriz de um ensino

obediente a cartilha do behaviorismo, observa-se que, em tal diretriz,

[...] a andlise de erros em Matematica tem-se restringido a uma
funcdo diagndstica e reparadora. Os pesquisadores preocupam-se
em classificar 0s erros para permitir aos professores uma
modificagdo nas estratégias de ensino, tornando-as mais eficazes.
Parece vigorar, entdo, a visdo absolutista da Matematica, no
momento em que o0s pesquisadores e professores procuram
oportunizar aos alunos meios de alcancarem a verdade absoluta,
evitando os erros. (CURY, 1994, p. 81).

Evitar o erro ndo deve se constituir em meta para o professor; pelo contrério,
o erro deve ser compreendido como um elemento que traz noticias sobre a
aprendizagem do aluno e, por isso mesmo, simplesmente ignora-lo € uma atitude
gue pode desperdicar excelentes oportunidades do professor promover um ensino
gue acarrete uma aprendizagem com significatividade para o aluno. (TORRE, 2007).

O ensino da Mateméatica, quando embalado pela teoria behaviorista e
reforcado na concepcéo de que esse saber € um manancial de verdades absolutas,
a serem repassadas ao aluno, com todos os rituais de suas sequéncias logicas,
dificilmente concede alguma permissdo a voz do aluno por meio do erro. Este,
guando ocorre em contextos de ensino desse tipo, deve ser extirpado como um
corpo estranho no meio da pureza ldgica, das teorias impregnadas de verdades
incontestes, estruturantes dessa concepcdo da Matematica.

A esse respeito, estamos em sintonia com o0 pensamento da professora e

pesquisadora Neuza Pinto quando ela afirma:

Numa concepg¢do de matematica excessivamente voltada para a
transmissdo de um conhecimento feito e estabelecido, com todo o
aparato de rigor e exatiddo de um conhecimento pronto para ser
utilizado, o erro constitui algo que deve ser eliminado e punido:
jamais analisado e tratado, pois representa falha, o déficit, a
negacgdo, a inconsisténcia, a contradicdo, o engano, a divida, a
incerteza, a incompletude; enfim, tudo o que uma ciéncia exata e
rigorosa abomina em seu produto final. (PINTO, 2000, p.18).
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Entretanto, com a difusdo das ideias construtivistas, o erro assume outra
conotacdo: a imagem negativa emoldurada pelo carater punitivo e pela visdo de
ignorancia que historicamente o acompanhara, cedeu lugar a percepcédo do erro
como um elemento pleno de oportunidades a serem exploradas na construcdo do
conhecimento, facilitador de novas e estratégicas ideias para o aluno interagir com o
objeto de estudo na construgéo de seu conhecimento. Em relacdo a isto, Cury (1994,

p.82) assim se expressa:

A abordagem construtivista a partir da obra de Piaget tem outra visdo
do erro. [...] apresenta uma visdo bem mais aberta, aceitando os
erros cometidos pelos alunos e até estimulando a sua ocorréncia,
considerando as possibilidades que se abrem para 0 sujeito
construtor do conhecimento.

Entendemos as respostas erradas de alunos sob a perspectiva de um
referencial tedrico de que o erro do aluno ndo € um estigma no processo de ensino-
aprendizagem, muito pelo contrério, ele traz valiosas noticias sobre os bastidores
das dificuldades dos alunos e, em assim sendo, torna-se uma oportunidade para
balizar ac6es no processo de ensino-aprendizagem. (AQUINO, 1997; CURY, 1994,
2005a, 2005c¢, 2007, 2008; GIORDAN, 1985; LUCKESI, 2006; PINTO, 2000; SALSA,
2003; TORRE 2007).

Para ndés é importante instigar reflexdes provocativas sobre uma cultura
historicamente instalada, para a qual o erro se constitui um instrumento com
finalidade Unica de cumprir um ritual de notas em cadernetas, em todos os niveis de
ensino. Diante das péssimas noticias sobre o Ensino Béasico no Brasil,
precipuamente aquelas associadas a Matematica, devemos nos empenhar para
mudar essa cultura que naturaliza o erro, emoldurando-o com sentidos negativos,
tanto para o aluno, quanto para o professor. Essa naturalizacéo € deveras nociva ao
processo de aprendizagem, a medida que d4 margem a situacdes de medo, de
ansiedade, de fracasso para o aluno. Essa naturalizacdo embota a visdo do
professor no tocante as oportunidades que podem ser oferecidas a ele, em relacdo
as suas acbOes de ensino, por meio da exploragdo do erro. Portanto, nosso

pensamento esta em comunh&@o com o que se segue:

Capitulo 5 — O que pensam pré-concluintes da licenciatura em matematica sobre a percepc¢éo do
professor formador acerca do erro do aluno?



146

O erro proporciona pistas do que ocorre no processo de raciocinio.
Que estratégias ou regras o sujeito esta utilizando para resolver um
problema? O erro € um sintoma que ndo se elimina sem se averiguar
antes o que o provoca. [..] O erro deixa transparecer o
processamento cognitivo da informacdo. E algo assim como o
corante utilizado pelos cientistas, que permite tornar translicida a
circulacdo de um elemento, facilitando com isso sua andlise. Como
diziamos anteriormente, proporciona mais informacdo processual o
erro cometido por um aluno que seus acertos. (TORRE, 2007, p.87,
grifo do autor).

Cada vez mais intensamente cresce nossa convicgdo da urgéncia de
canalizar acbes que possam provocar mudancas sobre essa percepcao de erro, pois
tal percepcdo se corporifica na pratica do professor, no tratamento que, em seu
cotidiano, ele dispensa ao erro. No entanto, sabemos que o desafio na busca de
transformacdes na préatica docente exigira um embate homeérico pelo caminho das
reflexdes/debates, o qual ndo terA um desfecho do dia para a noite. Mudar
percepcdes exige discussdes pautadas em argumentos conceituais convincentes e
um tempo para uma maturacao reflexiva desses argumentos.

O primeiro passo a ser dado na dire¢cdo de possiveis transformacfes na
conduta do professor €, portanto, conseguir convencé-lo da importancia e
necessidade de uma reflexdo sobre sua pratica diante do erro! E impossivel
transformar préticas tao cristalizadas sem a adesdo do professor a caminhada
reflexiva sobre sua forma de agir. Por conseguinte, essa reflexdo é portadora da
esperanca de possivel mudanca; ela € a semente que poderd, ao germinar,
conforme o desenrolar desse periodo de maturacao reflexiva, produzir, no professor,
uma percepcao de ensino de Matemética e, portanto, de erro, mais sintonizada com
a aprendizagem significativa para seus alunos. Faz-se mister que o professor se
conscientize das contradicbes embutidas no seu proceder frente ao erro, em relagéo
a aprendizagem do aluno, quando ele o encara (o erro) como em elemento que
precisa ser eliminado e nao aproveitado, no bojo do processo de ensino-

aprendizagem. Concordamos com as ideias:

Sabemos que la enseflanza de la Matematica es una préctica

compleja y por tanto no reducible a recetas o prescripciones. Si bien

no creemos que se pueda encontrar una metodologia para el

tratamiento de los errores en Matematica que sea universalmente

aplicable, no significa que no existan estrategias que puedan ser mas

0 menos adecuadas o aconsejables para cada situacién concreta.
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Asi, por ejemplo, creemos que si el error es calificado como nocivo o
perjudicial por el docente, no producira ningun efecto positivo en los
alumnos, y si muchos negativos, como inseguridad, pérdida de
confianza, concepcion de la Matemética como una ciencia austera y
arbitraria, etc. (POCHULU, 2005, p.12).

Nesta pesquisa, dentre outras coisas, buscamos, justamente, apreender a
percepcao dos formandos acerca das atitudes docentes frente aos erros produzidos
quando da aplicagdo das provas. Pelo exposto, essa € uma questdo significativa e,
ao disseca-la, seguramente estaremos nos aprofundando ainda mais em relacéo
aos conhecimentos sobre nosso objeto de estudo.

A seguir, exibimos a Tabela 5.1 e o Gréfico 5.1; eles mostram os nucleos
tematicos associados a essa questdo. Esses ndcleos nos ddo um panorama da
percepcdo dos pré-concluintes, sujeitos de nossa pesquisa, em relacdo ao
procedimento de seus professores, no tocante a importancia dispensada ao erro dos

alunos, apds as provas.

Tabela 5.1 - Ndcleos teméticos associados a percepcdo do formando quanto ao
procedimento dos professores com relacdo ao erro dos alunos nas avaliagées, ao longo de
sua licenciatura (questao 7)

. - N° de
Nucleos tematicos A (%)
ocorréncias

Associa o erro a culpa do aluno/Falta de base/Falta de estudo 8 19,5%
O professor ndo considera o erro/expde novos assuntos 8 19,5%
O professor mostra corre¢éo da prova 7 17,1%
O professor Discute/aponta os erros/ enfatiza questées dificeis 6 14,6%
O erro é utilizado para dar nota 5 12,2%
Muita rigidez na correcéo 4 9,8%
O professor mostra desestimulo e raiva/critica o aluno 2 4,9%
O professor nao faz uma auto-analise para ver se o erro esta nele 1 2,4%
préprio

Total 41 100,00%

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009; Amostra n=30/

Respostas: 41
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Gréfico 5.1 - Nucleos teméticos associados a percepgao do formando quanto ao procedimento dos professores com relacéo ao erro dos alunos
nas avaliagbes, ao longo de sua licenciatura (questéo 7).
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Concentrando nossa atencdo nessa Tabela e/ou nesse Grafico, podemos
captar, de imediato, que em relacdo ao numero de ocorréncias, dois nudcleos
tematicos se salientam coincidindo, inclusive, em relacdo a esse numero de
ocorréncias. Que nucleos sao esses? Ei-los:

o Associa o erro a culpa aluno ou/e falta de base ou/e falta de estudo

o O professor ndo considera o erro e/ou continua com NOVoOs assuntos.

Tais nlcleos teméticos apresentaram igual numero de ocorréncias,
precisamente, oito — isto corresponde para cada um, 19,5% das respostas. Uma
analise sobre a percepcao que o pré-concluinte tem construido em relacdo a pratica
pedagdgica de seus professores formadores no tratamento dispensado ao erro do
aluno revela situacbes preocupantes, considerando que esses dados expbéem uma
realidade no contexto da formacdo oferecida aos alunos da Licenciatura em
Matematica da UFRN.

Nos discursos esquadrinhados, apds as varias releituras das respostas dos
pré-concluintes pesquisados, encontramos uma enorme incidéncia de uma
percepcdo do erro associada ao professor formador, como um acontecimento
carregado de culpabilidade, sendo resultante da falta de base ou/e de estudo do
aluno, por consequéncia, alocando essa culpa no aluno. As respostas seguintes
avalizam essas constatagdes: “Apenas dizem, na maioria das vezes, que falta
estudar mais e criticam nossa postura como aluno. Porém ha exceg¢oes”. (ALUNO 3);
“‘Eles acham que, se nds alunos tivéssemos estudado um pouco mais, poderiamos
ter nos dado melhor nas avaliagcdes, ou seja, a falta de estudo”. (ALUNO 18);
“‘Normalmente menospreza e diz que a culpa é do aluno”. (ALUNO 28).

Em nossa compreenséo, o professor, ao enxergar o erro apenas como falta
de estudo do aluno, ademais de criar uma situacdo de culpabilidade dirigida ao
aluno ele se auto imuniza em relacdo a qualquer aspecto negativo porventura
associado ao erro, assim como aparta o processo de ensino do processo de
aprendizagem, ignorando a inseparabilidade inerente as relacdes estabelecidas
nesses imbricados processos. Destarte, é de substancial importancia que haja uma
mudanca na forma do professor enxergar esse erro na dimensdo didatico-

pedagogica, sobremodo aquele professor atuante nos cursos das Licenciaturas da

Capitulo 5 — O que pensam pré-concluintes da licenciatura em matematica sobre a percepc¢éo do
professor formador acerca do erro do aluno?



150

Matematica e das Ciéncias Exatas. No tocante ao erro na aludida dimensao,

entendemos que

[...] se optamos por reduzi-lo a falta de estudo, ou algo semelhante,
estaremos dissociando o ensino da aprendizagem. E como se, por
exemplo, pudéssemos pensar da forma: ‘o ensino foi excelente, o
aluno é que ndo aprendeu [..]. Isto significa que estaremos
assumindo uma concepcdo de ensino na qual as dificuldades, as
deficiéncias, as distor¢des, as lacunas no processo de construcdo do
conhecimento do aluno que os erros denunciaram, se constituem em
um momento distinto, separado do proprio ensino. Nessa
perspectiva, o ato de ensinar, em geral, se reduz a tarefa de cumprir
o rol de conteudos programados, ao fim do qual o ensinado se
transfigura em uma nota ou uma média; esta, por sua vez, garante
comodamente ao professor o status do dever cumprido. (SALSA,
2003, p. 86, grifo da autora).

Outro fato significativo que captamos nas muitas visitas feitas ao corpus de
nossa pesquisa foi a constatacdo de muitas respostas convergindo para um discurso
no qual o erro ndo era encarado como um elemento merecedor da atencdo do
professor. Atentemos como essa mensagem esta explicita nas respostas: “Os erros
nunca sdo comentados para que possamos melhorar, simplesmente a nota sera
mais baixa’. (ALUNO 19); “Muitos professores aqui ndao dao importancia a
determinadas resolugdes, ou melhor ndo consideram o que os alunos fazem”.
(ALUNO 26).

O conhecimento dessa realidade realgca a necessidade de se provocar
situacdes que levem o debate sobre o poder construtivo do erro para os professores
da Licenciatura em Matematica, a fim de que, ao refletirem em relacdo a sua pratica
pedagogica frente ao erro possam incorporar o sentido construtivo desse erro. Nao
pode haver mudanca significativa em relacdo a maneira como estdo sendo
construidos os sentidos atribuidos ao erro no contexto didatico-pedagdgico nesse
curso de formacédo docente, enquanto seus professores ndo adotarem uma atitude
reflexiva sobre o papel do erro em sua pratica. Temos clareza, entretanto, que 0s
professores formadores séo frutos, quando de suas formacdes, de concepcoes e
praticas que provavelmente consideravam o0 erro a partir da perspectiva
behaviorista, ou seja, atribuindo ao erro uma versao nefasta; por isso, a intencéo de
eliminad-lo de uma vez por todas. Dai, a dificuldade em mudancas de atitudes,

porque mudar atitudes € mudar concepcodes e isso nao facil.
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Com certeza, um professor de Matematica com um olhar capaz de captar os
possiveis aspectos positivos do erro contribuird, qualitativamente, para a promogao
de aprendizagens significativas de muitos alunos, reduzindo o enorme fracasso, tao
arraigado no cenario de nossa educacao, envolvendo essa area do saber, como
foram mostrados alguns aspectos no capitulo 3 desta tese. O professor Carvalho
(1997, p. 20, grifo do autor) nos da sua contribuicdo com suas ideias sobre o

importante papel do erro em situacfes de ensino:

O contexto escolar deveria ser o local por exceléncia das tentativas
préprias de solucéo de problemas, seguidas de um exame critico por
parte do professor. Se é verdade que eventualmente aprendemos de
todos aqueles que nos rodeiam, € inegavel que os professores e as
escolas tém no ensino e na aprendizagem n&do uma meta eventual,
mas a razao de ser de seu trabalho. Nao existimos para decretar
fracassos, mas para promover aprendizagens. E nesta tarefa os
erros, frutos de tentativas de operar com novos conceitos e
procedimentos, tém um papel fundamental, posto que a partir de seu
exame critico desenvolve-se o discernimento.

O erro esta sempre presente no cotidiano de qualquer professor; é impossivel
de ser ignorado, e, sobremodo no ensino da Matematica, assim como das disciplinas
nas Ciéncias Exatas, em geral, ele possui enorme potencial pedagoégico que precisa
ser descoberto para ser explorado pelo professor. Essa descoberta ndo pode
acontecer quando esse erro € ignorado ou descartado sob justificativas semelhantes
aguelas manifestadas pelos pré-concluintes, ao se reportarem as atitudes de seus
professores formadores. (Sera que € assim que eles construiram o sentido do erro
em sua formacao docente?). O potencial pedagogico do erro é acessivel a partir de
sua (do erro) analise.

Além desses dois maiores destaques, outros se sucedem, embora, em menor
escala. E o caso do nlcleo tematico ao qual se vinculam as respostas referentes a
situacbes nas quais o professor mostra a prova corrigida; esse nucleo teve sete
ocorréncias (em termos percentuais, isto resulta em 17,1%). O depoimento do Aluno
13 ilustra esse fato: “Eles mostram o erro, mostram a resposta correta e atribuem tal
erro a falta de estudo”.

O fato de trazer a mostra o erro, embora ja implique alguma consideragéo
quanto ao erro do aluno, reflete uma atitude do professor a qual, néo
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necessariamente, acarreta uma aprendizagem significativa, pois, pode haver
situagcbes nas quais, por tras do erro, obstaculos epistemoldgicos resistam; dai,
apenas se ouvindo e se copiando verdades matematicas, talvez nédo seja suficiente
para enfrentar esses obstaculos.

Seguindo-se a esse Ultimo ndcleo tematico, existe outro, com seis ocorréncias
(14,6%) ao qual se associam as revelagbes dos pré-concluintes sobre
procedimentos docentes que contemplam uma atencdo maior dedicada ao erro.
Essa atencdo, pelo que consta nas afirmacdes dos pré-concluintes, resume-se a
discusséo ao redor dos erros acontecidos nas provas com énfase as questbes mais
dificeis. Na sequéncia, surge com cinco ocorréncias (12,2%), o ndcleo tematico
emergente das respostas que denunciam uma visao estreita e estéril do professor,
associada ao erro: ele, tdo somente, circunscreve-se a nota.

Outro aspecto que nos surpreende no tocante a esses nucleos de significacdo
é o fato de ter acontecido um nucleo deslocando o foco do erro que se desprende do
aluno e se dirige ao professor. A resposta que se segue, revelando como o aluno
pré-concluinte percebe a atitude dos professores formadores no concernente aos
erros apos as provas, atesta isso: “A maioria deles nao se preocupa com isso, eles
apenas culpam os alunos, ao invés de fazer uma autoanalise para ver se 0 erro nao
esta nele proprio”. (ALUNO 27).

Um olhar com desvelo sobre as respostas dadas pelos 30 pré-concluintes,
sujeitos de nossa pesquisa, referentes ao procedimento do professor formador,
diante do erro dos alunos, apés as provas, permitiu-nos também desvendar mais um
aspecto importante para as nossas discussfes. Estamos nos referindo ao fato de
que, nas referidas respostas, implicita ou explicitamente, o discurso de 46,7%
desses formandos nos leva a concluir que, na percep¢do deles, o professor
formador procede, ou, simplesmente ignorando o erro, ou — piorando a situacao —
revestindo-o de uma culpabilidade patrocinada pelo aluno. Observemos a Tabela 5.2
gue se segue; ela foi construida com base nas mencionadas respostas e enfoca a

atitude do professor diante do erro do aluno:
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Tabela 5.2 - Percepcao de 30 formandos do curso de licenciatura em Matematica, UFRN,
Natal, pesquisados a respeito da atitude do professor frente ao erro, set/2009

Atitudes do professor N° de formandos %

N&o considera o erro 14 46,7
Considera o erro 11 36,7
Outras respostas 05 16,6
Total 30 100,0

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009. Amostra n=30

Os dados empiricos estampados na Tabela 5.2 sinalizam que, para a maioria
dos formandos de nossa amostra, seus professores ainda ndo despertaram para a
importancia subjacente ao erro do aluno e, por conseguinte, ndo o contemplam em
suas acdes de ensino. E nesses moldes que devemos prover a formacg&o de futuros
professores de Matematica?

A prética docente de dar pouco crédito ao erro € bem retratada em um dos
depoimentos, integrantes do grupo das 14 respostas vinculadas ao conjunto das
afirmacgbes para o qual professor ndo considera o erro; atentemos para o contetdo

desse depoimento:

Nao posso generalizar, mas em sua maioria 0s professores so
divulgam as notas sem fazer muitos comentarios sobre os erros
cometidos por nos discentes, como ja estou atuando na profissdo de
educadora e uma de minhas praticas € comentar as questdes das
avaliacdes em sala de aula com meus alunos, sinto falta dessa
pratica na UFRN. (ALUNA 30).

Parece-nos que esse depoimento estd em sintonia com os resultados
divulgados sobre a avaliacao institucional realizada na UFRN nos ultimos anos, no
guesito referente a auto avaliacdo do professor. Esse item, abordando a discusséo
do professor com a turma, a respeito dos resultados de provas, tem recebido dos
proprios professores, em todos os cursos do CCET, a menor média nessa auto
avaliacdo docente. (Informacdo recebida quando da apresentacdo do Relatorio
anual da avaliagdo docente do CCET, no CCET-UFRN, Natal). Ou seja, se 0s
professores reconhecem que nédo estdo sendo téo eficientes na promocao de

discussbes com a turma, a respeito dos resultados acontecidos nas provas, entao
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poderemos dizer que o erro do aluno, justamente nas provas, sua maior vitrine, nao
esta sendo devidamente explorado em suas potencialidades para contribuir com o
processo de aprendizagem desejado.

Em nossa convivéncia com outros colegas, também professores das
disciplinas das Ciéncias Exatas, em horarios de intervalos das aulas, temos notado,
pelos diadlogos presenciados, que a maioria desses professores confunde prova com
a avaliacdo e a concebe como ponto final do que tinha para ser ensinado e do que
devia ter sido aprendido pelos alunos. Para esses professores, avaliar é, téao
somente, aplicar uma prova e pontuar as respostas de cada aluno de acordo com

Seus respectivos erros.

A prova ainda representa, na pratica docente de muitos professores,
0 Uunico significado de avaliagdo. Mesmo como instrumento de
avaliacao, é preciso que o professor pare para refletir sobre o que a
resposta escrita do aluno numa prova pode |lhe dizer sobre o seu
desenvolvimento, suas estratégias, suas concepg¢des, suas
habilidades e que rumo tomar na continuidade de sua préatica
pedagdgica. (GITIRANA, 2006, p.63).

Evidentemente ndo sdo todos os professores que, perante o erro do aluno,
assumem uma atitude de indiferenca ou, ainda, de acusacéo, transformando o aluno
em réu pelo pecado do erro produzido nas provas. Uma das respostas dos
formandos em nossa pesquisa mostra 0 que estamos a dizer: "Os professores
comentam sobre todas as questbes das avaliagdes e esclarecem com maior énfase
as questdes que apresentaram maiores dificuldades"” (ALUNO 25).

Embora ndo saibamos detalhadamente como sdo encaminhados esses
comentarios e esclarecimentos enfaticos sobre o erro, para nds, de qualquer forma,
essa atitude do professor indica que ele n&o ignora totalmente o erro. Esse
totalmente estd propositadamente destacado porque nem sempre a correcdo de
uma prova, acompanhada ou ndo de comentérios sobre 0s erros a ela associados,
assegura que esses erros sdo compreendidos pelo professor como um importante
sinalizador das deficiéncias que permeiam o processo de ensino-aprendizagem. N&o
raras vezes, a correcdo de uma prova resume-se, tdo somente, a uma exposicéo de
resultados certos. Esse fato, por si, ndo provoca uma reflexdo mais profunda sobre

0S motivos subjacentes aos erros expostos. Tais motivos podem envolver tanto o
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professor quanto o aluno, embora a maioria dos proprios alunos (essa pesquisa
mostra isso) e uma esmagadora maioria dos professores da licenciatura em
Matematica da UFRN (minha convivéncia profissional com esses professores me
permite assim colocar) encontre sempre esses motivos como consequéncia, direta
ou indiretamente, de fatores sob a alcada do aluno.

Grosso modo, erros associam-se a desempenhos pifios do aluno nas provas
e provocam nos docentes, sempre, reacdes semelhantes que circulam em torno de
trés eixos: falta de estudo, e/ou, de atencdo, e/ou, caréncia de conhecimentos
anteriores necessarios a aprendizagem de certos conceitos. Muitas sdo as
oportunidades educativas descartadas, quando o docente ndo concentra a devida
atencao ao erro do aluno, pois ele, quando bem explorado pelo professor, facilita os
caminhos rumo a aprendizagem, assim como, também, pode apontar possiveis

situacOes enviesadas atreladas ao processo de ensino.

O erro traz consigo, pois, um novo enfoque do ensino. Nao seria
pretensioso afirmar que a reflex@o sobre o erro ndo so introduz uma
nova dimensdo metodol6gica, como uma renovagao didatica. O
ensino deixa de ter sentido em si mesmo para se tornar mediag&o
para a aprendizagem. (TORRE, 2007, p. 48, grifo do autor).

A resolucéo de uma prova — em alguma aula subsequente a sua realizagdo —
revestida de uma intencionalidade circunscrita ao mostrar como se faz para que o
erro ndo volte a ser repetido, desvela uma concepcdo de ensino de Matemética na
qual o erro é encarado como algo danoso e, como tal, precisa ser eliminado. Em tais
ocasides, o professor, arauto das verdades Mateméticas, encarrega-se de cumprir
tdo nobre missao: extirpar o erro. Dai, nas provas, ocasido na qual o erro assume
maior visibilidade, ele € corrigido pelo professor, e vez por outra, na propria
correcdo, além da nota, o aluno tem direito a alguns comentarios acerca de seu erro.

As vezes, o professor apenas identifica o erro como um agente de um ritual
académico indispensavel, chamado nota; ele ndo se interessa em analisar o teor da
resposta produzida pelo aluno simplesmente porque, ao divergir da verdade
Matematica estampada na resposta certa, essa producdo nao tem valor. Ha
professor que, independentemente dos erros manifestados pelos alunos, ele, sem
sequer os comentar, segue adiantando o programa da disciplina para cumprir
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cronogramas, sem refletir sobre seu ensino diante dos erros. Para ele, o ensino esta
ocorrendo; se os alunos ndo aprendem o problema esti neles: eles ndo prestam
atencao, eles ndo estudam, eles ndo se interessam. O depoimento do ALUNO 20,
possivelmente, refere-se aqueles professores que ndo dao crédito ao erro do aluno e
canalizam suas preocupac¢fes apenas na dire¢cdo do ensino de conteudos, seguindo

a risca o cronograma institucional:

Normalmente, os professores do departamento de Matematica, de
forma geral, ndo procuram valorizar os erros dos alunos apés as
avaliagbes. No geral, ele (sic) segue o cronograma de maneira
bastante mecénica, e, no maximo, em poucos casos, passa a
chamada ‘prova de reposicdo’, mas sem separar um tempo
adequado para possiveis davidas que possam surgir apés a
avaliacao principal. (ALUNO 20).

Essa postura do professor diante do erro esta atrelada a uma concepcédo de
ensino de Matematica impregnada de ideias positivistas, nas quais o dominio das
verdades absolutas do conhecimento matematico ndo dé espaco para o didlogo com
quaisquer divergéncias que, porventura venham a ocorrer entre o que foi solicitado
na questao de prova e o que foi respondido pelo aluno. Assim, a forma do professor
enxergar as respostas erradas dos alunos, ou seja, de tratar o erro na dimensao
didatico-pedagdgica é moldada de acordo com a sua concepc¢ao sobre a Matematica
e sobre o ensino da Matematica. E essa concepcdo que da o tom em suas (do
professor) atitudes frente a esse erro. (CURY, 1994).

No conjunto do material discursivo de nossa pesquisa, duas frases, por sua
recorréncia em muitas respostas, despertaram nossa atencédo, séo elas: “falta de
estudos” e “falta de atencao”. Tais expressdes estiveram sempre presentes, tanto
nas respostas referentes a percepcdo do aluno sobre o erro, quanto naquelas
associadas a leitura do aluno em relagcédo a percepcao do professor acerca do erro.
Para muitos formandos, o erro produzido pelo aluno resumia-se a falta de estudos
e/ou de atencdo. E, no minimo, desolador constatar, s vésperas de uma formatura,
que um futuro professor de Matemética reserve ao erro, tdo anddino espaco em
suas acdes pedagogicas. Nao queremos, com tal afirmacéo, absolutamente,
encontrar culpados! Entretanto, parece-nos como um sinal de alerta que nos impele

a refletir sobre nossas acdes no cotidiano da sala de aula, perguntando-nos,
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continuamente: como estd a aprendizagem de nossos alunos, como nos sentimos
frente a recorréncia de notas baixas? Nao podemos — sobretudo os professores
formadores — estar alheios aos erros do aluno. E deveras importante estarmos
atentos ao recado desses erros. Eles descobrem, para nos professores, as
dificuldades na aprendizagem do aluno. Sabedores dessas dificuldades, nés
poderemos desenvolver estratégias de ensino mais focadas nos pontos mais frageis
dessa aprendizagem e desenvolver confrontos conceituais, tomando o proprio erro
como referéncia, para trabalhar possiveis obstaculos epistemolégicos.
Consequentemente, sob esse prisma, a analise de erros tem uma importante fungéo
dentro das a¢bes de ensino. Sobre esse aspecto, concordamos com o0 pensamento
da professora Cury (2007, p.91) para quem a andlise de erros, ademais de ser uma

abordagem de pesquisa,

[...] também é uma metodologia ensino, podendo ser empregada
guando se detecta dificuldades na aprendizagem dos alunos e se
guer explora-las em sala de aula. Mas como detectar essas
dificuldades, refletir sobre elas e criar atividades apoiadas nos erros,
nao aceitando a existéncia de tais erros?

O discurso emergente de muitas respostas dos pré-concluintes em nossa
pesquisa, atrelando o erro a falta de estudo do aluno ou a falta de atencéo,
provavelmente, foi construido também com a contribuicdo da vivéncia no contexto
de sua formacdo. Parece incorporada a pratica pedagdgica de muitos professores
formadores essa atitude diante do erro e, dessa maneira, no cotidiano da sala de
aula, vai sendo disseminada uma licdo enviesada na percepc¢ao do erro. Alias, esse
viés € mais abrangente: as repostas erradas, ao serem constituidas de contradi¢cdes
perante a verdade absoluta dos conceitos matematicos, precisam ser apagadas, nao
importando como, nem de que forma elas se apresentem. Amiude, essa eliminacéo
do erro, vem acompanhada de corriqueiras recomendacdes do professor aos alunos,
como sempre, 0s Unicos responsaveis pela constrangedora circunstancia que o erro
promove; € um discurso tdo unanime que parece ter sido combinado entre 0s
docentes: "vocés precisam estudar mais!" ou "isso é falta de atencao!" Destarte, €
inteiramente compreensivel que esse discurso docente, tdo repetido ao longo de um
curso de licenciatura seja absorvido e reproduzido pelos formandos.
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Para retratar essas colocacfes, trazemos o depoimento do ALUNO 13, em
sua abordagem acerca do procedimento dos professores frente ao erro: "Eles
mostram o erro, mostram a resposta correta e atribuem tal erro a falta de estudo”.
Essa postura é tipica daquele professor que percebe o erro como algo sob inteira
responsabilidade do aluno — dissocia-o das a¢des de ensino — e, pior ainda, longe de
ser uma possibilidade para novas estratégias de abordagem de conteudos, o erro é
visto como um estorvo a aprendizagem; dai, precisa ser consertado para que nao
volte a acontecer. E uma atitude equivocada que visa a tirar o erro de cena, sem
explora-lo, sem analisé-lo. “Em geral, o erro € execrado, e 0 aluno teme a reagdo do
professor se ndo consegue dar a resposta esperada”. (CURY, 2007, p.91).

Ainda tendo como foco as respostas do ALUNO 13, destacamos esta: “o
professor mostra o erro e a resposta certa”. Na percepcao do Aluno 13, o professor
associa o erro a falta de estudo. O que representa o erro para um professor de
Matematica o qual, diante do baixo desempenho da turma em uma prova, limita-se a
repetir o cliché: “vocés precisam estudar mais”? O que esse professor entende por
“estudar Matematica”? E repetir exaustivamente exercicios passados em sala, para
se dar bem no momento de uma agdo avaliativa? Repeticbes oportunizam
confrontos que podem remover possiveis obstaculos a aprendizagem, entranhados
na construcdo de conceitos que o aluno tem construido? A citacdo que se segue,

com a qual concordamos, responde a essa pergunta:

Repetir simplesmente, fazer muitas tarefas, ndo € suficiente para a
compreenséo do educando. E necessaria a tomada de consciéncia
sobre o0 que se executa. [...] Ou seja, compreender ndo significa
repetir ou memorizar, mas descobrir as razbes das coisas, huma
compreensdo progressiva nas nog¢des. (HOFFMANN, 2007, p.61)

Como ja afirmamos antes, os sentidos atribuidos ao erro, pelos alunos, a
partir da referéncia do professor, foi 0 motivo mor das perguntas de nimeros 7 e 8
do questionario que aplicamos aos formandos. No tocante a questao 8, que explora
0 ponto de vista do pré-concluinte acerca da percepcdo de seu professor sobre o
erro, as respostas obtidas formaram um conjunto detentor de uma singularidade: de

um lado, parte das respostas parece expor, de fato, o que pensa o aluno sobre a
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percepcao do professor em relagdo ao erro. Do outro lado, com nitidez, as respostas
confundiram-se e se identificaram com a prépria percepc¢édo do aluno sobre o erro.

Essa identificacdo foi confirmada quando confrontamos essas respostas (da
pergunta de n° 8) com aquelas associadas a questdao de n°13, a qual aborda,
justamente, a percepcdo dos pré-concluintes em relacdo as respostas erradas. Na
realidade, essa singularidade no conjunto das respostas ndo contrariou nossa
expectativa, pois acreditavamos ser naturalmente plausivel a ocorréncia do aluno
responder, assumindo-se professor. Tal situacéo, inclusive, enseja um refinamento
nas informacdes relativas a percepcdo do formando acerca do erro, na medida em
que tivemos a oportunidade de confrontar as respostas da questdo n°8 com aquelas,
da questdo de n°. 13. Nesse confronto constatamos, para muitos pré-concluintes, um
discurso afinado e semelhante nas respostas a essas duas questdes. Esse fato
indica a autenticidade do pensamento manifesto nas referidas respostas, porque
uma das questdes (a oitava) faz referéncia ao pensamento do professor, e a outra (a
décima terceira), colocada estrategicamente como a penudltima pergunta do
questionario, aborda o pensamento do aluno!

Diante dessa sintonia presente no discurso de muitos alunos, entre a
percepcao do professor (na oOtica do aluno) e a percepgdo do proprio aluno acerca
do erro, arriscamos inferir que a experiéncia vivida ao longo dos varios anos de
formacdo no curso de licenciatura construiu, em muitos alunos, uma percepcao de
erro muito assemelhada aquela estampada na pratica do professor formador.

Os nucleos tematicos captados no discurso dos pré-concluintes acerca do
gue eles pensam sobre o que representa o erro do aluno para um professor de
Matematica (questéo 8) estdo estampados na Tabela 5.3 e no Gréfico 5.2 exibidos a

seqguir:
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Tabela 5.3 - Nucleos tematicos oriundos do discurso do formando sobre o que representa o

erro do aluno para um professor de matematica (questéao 8)

, " N° de
Nucleos tematicos . (%)
ocorréncias

Deficiéncias no processo de aprendizagem, Caréncias e 14 37,8
Dificuldades pessoais dos alunos
Falta de atencdo/empenho/interesse/estudo do aluno 8 21,6
As deficiéncias no processo de ensino dos contetdos 5 13,5
Oportunidade para aprendizagem/Parametro para auto- 5 13,5
avaliagdo do professor
Interpretacao equivocada da questdo/Raciocinio equivocado do 3 8,1
aluno
Consequéncia da complexidade da Matematica 1 2,7
Representa algo importante 1 2,7

Total / Respostas 37 100,0

Fonte: Salsa (2009).

Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009. Amostra n=30 /

Nucleos tematicos: 37.
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Gréfico 5.2 - Nucleos tematicos oriundos do discurso do formando sobre o que representa o erro do aluno para um professor de matematica
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Ao observar os dados estatisticos estampados na Tabela 5.3 e no Grafico 5.2,
ndo precisamos investir grandes esforcos para atentar o consideravel destaque
associado ao nucleo tematico denominado “Deficiéncias no processo de
aprendizagem, caréncias e dificuldades pessoais dos alunos”. Quanto ao numero de
ocorréncias, ele salta aos olhos: sédo 14, dentre as 37 respostas, (praticamente 38%)
informando que, na leitura do aluno, o erro, para a percepcao docente, representa
deficiéncias no processo de aprendizagem e/ou caréncias/dificuldade pessoal do
aluno. Ora, se 0 erro € assim representado, dele se podem extrair indicios que
sinalizem as origens dessas caréncias e/ou dificuldade e, um olhar analitico
enfocando-o, pode proporcionar conhecimentos importantes sobre como o aluno
esta desenvolvendo sua aprendizagem. Esses conhecimentos auxiliam as acfes do

professor no seu ato de ensinar.

De este modo, formularemos la hipétesis didactica de que las
‘tonterias’ de los alumnos, simples faltas o errores a evitar, a
eliminar, pueden convertirse em um instrumento didactico que
permite el diagndstico, y a partir de ahi sugerir um tratamiento
pedagdgico mejor adaptado. (GIORDAN, 1985, p.12).

O segundo nucleo temético, a ser destacado no Gréfico 5.2, esta registrado
como “Falta de atencdo/empenho/interesse/estudo do aluno”. Esse nucleo tematico
apresentou uma frequéncia de 8 ocorréncias (22%). Esses dois nucleos de maior
incidéncia sinalizam uma percepc¢édo docente sobre o erro impregnada de vicios: o
erro parece nao merecer crédito para ser utilizado como uma possibilidade de
aprendizagem, muito ao contrario, ele parece ser compreendido como algo
indesejavel, fruto de situacbes que, a revelia do professor, sao criadas pelo o aluno
com suas acles e/ou suas omissdes. Se ele (o0 aluno) tivesse mais interesse, fosse
mais empenhado nos estudos, prestasse mais atencdo as aulas, ndo apresentasse
tantas lacunas em seus conhecimentos, sucessivamente acumuladas ao longo de
sua vida escolar, ndo haveria erro. Assim, por tras do discurso manifesto nas
respostas dos formandos, o professor se aparta do erro — encarado como uma erva
nociva ao processo de ensino-aprendizagem — e atribui a um comportamento
culposo do aluno, a responsabilidade de produzir as condi¢cdes favoraveis para esse
erro tomar corpo no cotidiano da sala de aula.

A opinido do Aluno 12 acerca da percepcado do professor sobre o erro

(questéo 8) traduz bem essa linha de pensamento, que parece circular entre muitos
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docentes formadores da licenciatura em Matematica: “na grande maioria, 0s
professores ndo acham nada, pois ndo tem (sic) verdadeira preocupagcédo com 0
aluno, o erro é dele e pronto, que estude mais.” (ALUNO12). Para essa mesma
questao 8, porém de maneira menos contundente, o Aluno 27 assim se expressou:
“Que o professor deveria encontrar outras maneiras de fazer o aluno compreender
determinado contetdo sem culpar apenas o aluno”. A expressao “outras maneiras
de fazer o aluno compreender” poderia muito bem se reportar ao erro como uma
oportunidade e nele se apoiar, utilizando-o como ferramenta pedagogica, como um
aliado as acbes que contribuam para a promocdo de uma efetiva aprendizagem.

Nessa direcdo, concordamos com 0 pensamento que se segue:

Com base nas sugestdes para uso dos erros, destaco a ideia de que
0 erro se constitui como um conhecimento, € um saber que o aluno
possui, construido de alguma forma, e é necessario elaborar
intervengdes didaticas que desestabilizem as certezas, levando o
estudante a um questionamento sobre suas respostas. Néo se trata,
de forma alguma, de afirmar para o estudante: ‘0 que vocé esta
fazendo é errado, o correto é de outra forma’ ou de fazé-lo repetir,
tediosamente, exercicios semelhantes. Sabemos que essa atitude é
ineficaz e gera, muitas vezes, uma rejeicao a Matematica, porque o
estudante, perdendo a confianca na sua capacidade de aprender,
sente-se desestimulado. (CURY, 2007, p.80).

Portanto, cabe, a nos professores, sobretudo aqueles que atuam nos cursos
de formacdo da docéncia, a incumbéncia da reconfiguracdo das ideias que
cultuamos sobre o erro, reconhecendo nele o potencial de seu papel mediador na
reconstrucdo do saber que intentamos ensinar.

Ademais desses dois nucleos teméaticos de maior saliéncia que acabamos de
analisar, o discurso dos pré-concluintes também desvelou outras formas de leitura
sobre esse erro, bem distintas dessas que analisamos.

Essas novas revelacdes, embora com frequéncia de ocorréncia bem menor,
trazem a cena aspectos importantes na maneira de enxergar o erro: elas se
distanciam daquela visao recorrente, univocamente centrada no aluno, deslocando o
eixo das atencdes do erro, trasladando-o do aluno, ou, para o processo de ensino,
ou, para o motivo de auto avaliagdo do professor. Os nucleos tematicos: “as
deficiéncias no processo de ensino dos conteudos” e “oportunidade para
aprendizagem/parametro para auto avaliacdo docente” (empatados, eles aparecem

em 13,50% das respostas), foram construidos a partir de alguns discursos. A
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resposta seguinte, associada a questdo 8, € um exemplo disso: “O erro é algo
inerente ao processo de aprendizagem; faz parte da vida de qualquer pessoa. O erro
representa uma oportunidade de aprendizado” (ALUNO 4).

Existem ainda trés respostas (8,1%) as quais associam 0 erro a uma
interpretacdo equivocada da questdo, e uma resposta vinculando o erro a
complexidade da Matematica. Verificamos, além disso, uma afirmacédo de que o erro
€ algo importante.

A analise das respostas associadas a pratica dos professores formadores,
diante do erro do aluno, reside no fato de que, a maior parte dessas respostas dos
formandos aponta que os professores de seu curso de licenciatura ndo consideram
o erro do aluno em sua dimenséao didatico-pedagogica. Diante de tal constatacédo de
mau exemplo para a pratica pedagodgica, perguntamos: Como estard sendo
construida a formacdo desses alunos para lidarem com os erros na dimens&o
didatico-pedagdgica, quando assumirem a sala de aula? Afinal, estamos nos
referindo a pratica dos formadores! Ao seu olhar sobre o erro enquanto formadores

de professores de Matematica! Concordamos com 0 pensamento exposto a seguir:

Consideramos, além de tudo, que os professores de Departamentos
de Matematica que tém, sob seu cargo, um curso de Licenciatura em
Matemética arca com uma responsabilidade maior, pois, para esse
curso, a Matematica ndo € apenas uma ferramenta que sera utilizada
nas disciplinas basicas da area (como, por exemplo, a Matematica
lecionada em cursos de engenharia). Em cursos de Licenciatura em
Matematica, além dos conteddos ministrados, os professores
passam aos alunos a maneira de ensinar, de avaliar, os critérios de
selecdo de conteudos, enfim, a pratica docente que, muitas vezes,
serve de modelo para os futuros professores. (CURY, 1994, p. 107).

As respostas associadas ao pensamento dos formandos sobre a percepcao
do professor acerca do erro ndo trazem tdo somente noticias desalentadoras do
ponto de vista pedagdgico. HA nucleos tematicos construidos a partir de tais
respostas que nos animam porque sinalizam para outra postura docente frente ao
erro: “Essa questdo do erro € muito complexa, pois como vimos em psicologia da
educacéo, até o erro do aluno ndo deve ser criticado. Dai a grande importancia do
erro, principalmente em Matematica”. (ALUNO 3). Em outro depoimento,
encontramos: “na grande maioria, os professores apontam o motivo do erro e tentam

sanar o referido erro”. (ALUNO 22, grifo nosso).
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Tal depoimento deixa emergir vivéncias que mostram posturas docentes para
as quais, ao erro do aluno, pelo menos, converge alguma atencédo. Comparando-se
a posturas que ignoram o erro, essa situacdo ja vislumbra avancos. Embora
entendamos que esse avanco, desvelado nessa mesma resposta, deixe escapar
uma percepcdo de erro como algo que precisa ser sanado, portanto, na esséncia,
distancia-se daquele entendimento de que ele é necessario por ser um aliado as
acOes pedagogicas. De qualquer forma, quando o professor retoma o erro do aluno
apos as provas, mesmo gque apenas com o intuito de sana-lo, ele ja sinaliza, pelo
menos, atitudes que trazem a cena alguma importancia associada ao erro. Perceber
o erro como possibilidade didatica para intervencdes nas acdes de ensino significa
dar um salto qualitativo na formacéo do professor. No tocante a percepcao de erro,

comungamos com 0 pensamento:

O erro como resposta incorreta ou produto final € negativo, embora
mude seu sentido se reutilizamos como informacdo para o0s
processos seguintes. E isso que quero dizer com a expressio
‘sensor de problemas’. O erro € um indicador ou sensor de processos
gue nao funcionaram como esperavamos, de problemas né&o-
resolvidos satisfatoriamente, de aprendizagens ndo alcancgadas, de
estratégias cognitivas inadequadas. E, sabendo disso, podemos
intervir didaticamente para melhorar situagdes posteriores. (TORRE,
2007, p. 67).

Naturalmente que, na caminhada reflexiva em dire¢cdo ao erro do aluno, ainda
falta muita estrada (mudancas!) para que o professor atine para a fertilidade desse
erro, sob um prisma de oportunidades as suas ac¢des de ensino, de modo que elas
(as acdes) produzam bons frutos no processo de aprendizagem. Sair do patamar de
uma percepcao de erro como algo a ser banido no cotidiano de uma sala de aula,
para uma compreensao de que ele é um aliado do professor, uma lupa que estampa
detalhes do processo de aprendizagem, 0s quais podem ser extremamente Uteis ao
planejamento das ac¢des pedagogicas do professor, implica muita reflexdo! E um
processo de significativas mudancgas, e ndo ha mudancas sobre o fazer pedagogico

do professor que prescinda de reflexdes.
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CAPITULO 6 - DESVENDANDO DISCURSOS: A PERCEPCAO DE FUTUROS
PROFESSORES DE MATEMATICA SOBRE O ERRO

Este capitulo traz a cena discussfes entabuladas em torno dos nucleos
tematicos vinculados a terceira e uUltima categoria de andlise, a saber: a percepc¢ao
do pré-concluinte sobre o erro produzido pelo aluno na dimenséao didatico-
pedagdgica. A essa categoria, de forma mais enfética, estdo associados os nucleos
tematicos emergentes das respostas as perguntas 9; 10; 11; 12 e 13 do questionario
aplicado aos 30 pré-concluintes da Licenciatura de Matematica, sujeitos desta
pesquisa. As referidas perguntas abordam, de forma direta e incisiva, a percepgao
que o proprio pré-concluinte — nosso interlocutor, sujeito de nossa pesquisa — tem
sobre o erro do aluno.

Para compreender com maior clareza o pensamento do aluno pré-concluinte
acerca desse erro investimos em analises rigorosas e exaustivas, tendo como foco
as respostas dadas as citadas perguntas; a partir dessas analises pudemos
constatar que varias respostas se manifestaram com diferencas muitissimo ténues,
considerando os temas (as perguntas) aos quais se reportavam.

Esse fato, de certa forma, ndo nos causou surpresa porque, intencionalmente,
as perguntas do questionario foram elaboradas buscando-se uma maior
aproximacdo com a percepcdo do pré-concluinte, inclusive, colocamos duas
perguntas cujas respostas, em caso de coeréncia do respondente, eram esperadas
como sendo constituidas de imagens semelhantes ao redor do erro. Ou seja, em
esséncia, o que foi solicitado ao respondente exigia dele respostas convergentes
para um mesmo foco: sua (do respondente) percep¢do sobre o erro na dimenséo
didatico-pedagdgica. As duas aludidas perguntas foram: a 92 e a 132

No caso da 92 questdo, foi solicitado ao pré-concluinte que externe seu
pensamento acerca da percepc¢éo do aluno, seu colega de universidade, em relagéao
ao erro. Nessa questédo, ao se colocar como observador dos outros, no tocante ao
erro na dimensédo didatico-pedagdgica, ele também se incluiu no conjunto desses
outros e termina desvelando seu entendimento sobre o erro. Exemplo nitido disso é
a resposta: “Para mim, como aluno, este erro representa os vacilos quando deixei de
compreender o que se pede na questdao’. (ALUNO 14), reportando-se ao

pensamento dos outros alunos. Na pergunta de numero 13, solicitamos ao pré-
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concluinte que exponha a sua propria percep¢do acerca do erro. As Tabelas de n°
6.1 e 6.2 e seus respectivos Gréficos (6.1 e 6.2) que serdo exibidos a seguir
mostram o0s nucleos tematicos emergentes das respostas a essas duas questdes.

Ei-los:

Tabela 6.1 - Nucleos teméticos procedentes das respostas associadas ao que representa o
erro do aluno para o préprio aluno (questdo 9)

N° de

Nucleos teméaticos A (%)

ocorréncias
Falta de atencdo/empenho/estudo do aluno 10 28,6
Decepcéo/fracasso/sensacéo de incapacidade/Falta de 9 25,7

seguranca/desestimulo

Conteldo nao assimilado pelo aluno 5 14,3
Bloqueio na disciplina/complexidade da Matematica 4 11,4
Uma oportunidade para aprender mais 3 8,6
Resposta equivocada do aluno 2 5,7
Rigor na correcéo/ Dificuldade no ensino 2 5,7
Total / Respostas 35 100,0

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009; Amostra n=30 /
Respostas: 35; Percentagens calculadas com base nas respostas.

Tabela 6.2- Nucleos tematicos vinculados ao discurso do formando acerca de sua
percepcdo sobre respostas erradas de alunos (questéo 13)

, -~ N° de
Nucleos tematicos A (%)
ocorréncias

Os conteudos nao foram assimilados pelo aluno 11 25,0
Falta de interesse/estudo/ateng&o/comprometimento/ Incentivos 10 22,7
Complexidade da Matematica/Falta de base/Dificuldade de 6 13,6
concentracdo do aluno
Uma maneira de identificar as lacunas no ensino 3 6,8
Problemas com ensino dos conteudos 7 15,9
Um aviso de que precisa ser tomada alguma providéncia 1 2,3
Algo gue néo traduz a falta de compreenséo do aluno sobre o 5 11,4
contetudo
O aluno nédo conseguir usar os conhecimentos para resolucéo da 1 2,3
guestéo
Total / Respostas 44 100,0

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009. Amostra
n=30/Respostas: 44; Percentagens calculadas com base nas respostas.
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Gréfico 6. 1 - Nucleos tematicos procedentes das respostas associadas ao que representa o erro do aluno para o préprio aluno (questéo 9)
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Gréfico 6. 2- Nucleos tematicos vinculados ao discurso do formando acerca de sua percepcao sobre respostas erradas de alunos (questao 13)

30,00%

25,00%

20,00%

15,00%

10,00%

5,00%

Ndcleos
tematicos

25,00%

22,70%

6,80%

Fonte: Salsa (2009).

Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009.
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Uma observagdo atenta sobre os dados constantes nessas tabelas nos
permite ver que o0 nucleo tematico, associado ao discurso “falta de
atencaol/interesse/estudo do aluno”, figura, nas duas tabelas, nas primeiras
posicdes, em relacdo a quantidade de repeticbes. No que concerne a esse nucleo
tematico, sdo exemplos do discurso manifestado pelos pré-concluintes pesquisados,
ao se reportar ao pensamento dos alunos, seus colegas, em relacdo ao erro
(questao 9): “Falta de dedicacao e estudo do conteudo.” (ALUNO 2); “Depende do
erro, a maior parte € por falta de atencdo e outra parte representa que nao
conseguiu assimilar o conteudo.” (ALUNO 17); “Representa falta de estudo ou falta
de atencdo.” (ALUNO 24).

Considerando as respostas vinculadas a percep¢ao do préprio pré-concluinte
sobre o erro (questdo 13) e o referido nucleo temético, o exemplo que trazemos
mostra a similaridade no sentido subjacente aos discursos entre as respostas dadas
as aludidas questdes: “O aluno ndo estudou o bastante; o aluno n&o possui
seguranga; o aluno esta distraido.” (ALUNO 14).

No que concerne ao nucleo tematico “conteudo nédo assimilado pelo aluno”,
guando o pré-concluinte responde fazendo referéncia a percepc¢éo do aluno (o outro,
nao ele) esse nucleo, com 5 ocorréncias, (14,3%), surge em terceiro lugar; em um
total de 35 (Tabela 6.1); mas, quando nosso interlocutor depde a partir de sua
percepcdo (Tabela 6.2) esse nucleo tematico lidera as ocorréncias — foram 11,
dentre as 44 respostas (25%). Sdo exemplos de depoimentos geradores desse
nucleo tematico, tanto a resposta do aluno n°® 17, citada no paragrafo anterior,
quanto essas: “Que ele ndo entendeu o assunto dado”. (ALUNO 1); “A confirmagao
de que nao assimilou bem o conhecimento.” (ALUNO 15); “Uma falta de
compreensao do conteudo”. (ALUNO 23).

Para nés, despregar o sentido do erro da triade constituida por falta de
atencao-empenho-estudo, presente em muitas respostas do questionario, ja sinaliza
uma leitura de erro mais proxima de uma perspectiva menos culposa em relacdo ao
aluno, embora, de certa forma, a responsabilidade do erro ainda se associe ao aluno
— ele é quem nao aprendeu. Por que, algumas vezes, o aluno nao aprende?

Varios sao os fatores que podem acarretar, em relacdo ao aluno, a nao
aprendizagem de determinado contetdo que € trabalhado pelo professor. Quanto a

isso, pode ser que o professor tenha parcos conhecimentos da didatica da
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Matematica e ensine de forma que dificulte a aprendizagem; exemplo emblemético
disso é quando ele ensina, ndo para a turma, mas, para a lousa, voltado todo o
tempo para ela, como se ndo houvesse alunos na sala. As vezes também acontece
do professor se empenhar excessivamente no rigor matematico e nas longas
demonstracdes, ndo conseguindo motivar a turma em relagdo ao objeto mateméatico
explorado.

Em tais circunstancias, cercado de tanta Matematica incompreendida, é
possivel o aluno se sentir incapaz para alcancar a aprendizagem dos conteudos
trabalhados. Qual o resultado de aulas com esse figurino? Como se situa o erro em
contextos assim delineados? Vamos ouvir o0 que nos dizem alguns dos nossos
interlocutores: “Na maioria das vezes os alunos acreditam que erraram pois
matematica é para poucos e muito dificil, e ainda que ndo conseguem intender (sic)
tal assunto. Ou seja, colocam a culpa na matematica (disciplina)”. (ALUNO 3); “Que
ele ndo é capaz de compreender o contelddo, quase sempre ele acredita que possui
falta de capacidade mental”. (ALUNO 19); “Por culpa de muitos professores, o aluno
acha que ndo sabe matemética, que matematica é dificil”. (ALUNO 27); “Pode
representar diversos fatores como: falta de base, m& compreensdo do conteddo
naquele momento como até mesmo a falta de preparacdo do professor dentre
outros”. (ALUNO 22).

Naturalmente, também pode acontecer que o aluno ndo consiga aprender por
carecer de conhecimentos prévios indispensaveis para o0 entendimento dos
conceitos matematicos explorados pelo professor, ou, ainda, por questbes
associadas ao aspecto afetivo, emocional do aluno, tais como, bloqueio em relagao
a Matematica, ansiedade etc., tal como essa resposta: “Desde o inicio, quando
alunos comecam a estudar, ja comecam com bloqueio de que a matematica é dificil
isso e aquilo... ai vem (sic) todas as consequéncias”. (ALUNO 11).

No tocante a caréncia de conhecimentos dos alunos para compreender certos
assuntos de matemaética, temos sido testemunhas de comentéarios de professores —
em tom de queixa — de que certos alunos ndo tém a minima condicdo de
acompanhar o curso porgue lhes faltam conhecimentos do Ensino Fundamental e
Médio. Esses comentarios foram ouvidos em varias ocasides, tanto na sala dos
professores (nos intervalos das aulas na UFRN), quanto nos encontros patrocinados

pelo Departamento de Estatistica para discutir estratégias para melhorar os indices
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académicos dos alunos; e ndo foram poucos os depoentes com essa mesma
opinido; alids, parece também acontecer em outras universidades, conforme a

explanacéao:

E frequente a reclamacdo dos professores de erros em contetdos

considerados pré-requisitos, e € compreensivel essa atitude, visto
gue, ao planejar um curso universitario, parte-se do pressuposto de
gue os alunos conhecem os contetidos de 1° e 2° graus e estédo
aptos a atingirem novos patamares de raciocinio, deducdo e
generalizacdo. Quando isso ndo acontece, o professor sente-se
obrigado a repetir explicagdes sobre contetdos elementares, ficando
impedido de aprofundar os conteudos que fazem parte da disciplina
universitaria. (CURY, p. 133, 1994).

Acreditamos que o erro, ao ser encarado como falta de aprendizagem, tenha
maior chance de receber um tratamento com mais atencao por parte do professor de
modo a se distinguir de simplérios e repisados argumentos do tipo: “vocés precisam
estudar mais” ou “vocés deviam prestar mais atengédo”. O erro provocado por falhas
no processo de aprendizagem é fecundo, no sentido de oferecer ao professor uma
leitura do como estdo situadas possiveis lacunas no processo de construcdo do
conhecimento do aluno; tal situacdo, com certeza, d4 ao professor o aporte
necessario para escolhas metodologicas de ensino mais adequadas ao problema de
aprendizagem, detectado via andlise do erro. Atentemos para 0S seguintes
depoimentos sobre o erro, tendo como referéncia a percepcdo do proprio pré-
concluinte (questdo 13): “Representam a existéncia de lacunas — no conhecimento —
que precisam ser preenchidas”. (ALUNO 4); “Uma maneira de identificar as lacunas
no ensino-aprendizagem da disciplina”. (ALUNO 8).

Sao depoimentos que desvelam uma percepcéo de erro em outro patamar no
sentido pedagdgico, distanciando-se do aspecto negativo e enxergando-o como um
elemento que sinaliza possiveis problemas no processo de ensino-aprendizagem.
Em relacdo a esse aspecto, sdo animadores esses pensamentos ao redor do erro,
manifestados por possiveis professores de Matematica porque, apesar de tantas
respostas atribuindo o erro a falta de estudo/atencdo/empenho do aluno, veem-se
afinal, luzes no fim do tunel: vozes que revelam aspectos positivos do erro. No que

concerne a isso, concordamos totalmente com o gue se segue:
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Efetivamente, se os futuros professores tém concepc¢des negativas
sobre o erro, se ndo aceitam a sua ocorréncia, como poderdo ajudar
seus alunos a superar o sentimento negativo em relacao aos erros?
Além disso, como ja foi citado no capitulo anterior, os erros
cometidos pelos futuros professores podem auxilid-los a reconstruir
seu proprio conhecimento, se seus mestres propuserem atividades
que ‘desacomodem’ suas certezas. (CURY, 2007, p. 93 - 94)

Pelo exposto, pensamos que os cursos de formacao de professores, néo tao
somente os de Matematica, mas, também, aqueles de outras areas do saber,
deveriam abordar, em suas disciplinas, a importancia do erro sob o ponto de vista
pedagdgico, ressaltando o elenco de possibilidades que o erro carrega consigo, a
serem exploradas pelo professor. Sob esse prisma, no concernente a formacao do

professor de Matematica, concordamos com as ideias seguintes:

As pesquisas sobre erros na aprendizagem de Matematica devem
fazer parte do processo de formacdo dos futuros professores, pois,
ao investigar erros, ao observar como 0s alunos resolvem um
determinado problema, ao discutir as solugbes com os estudantes,
os licenciando em Matematica estarao refletindo sobre o processo de
aprendizagem nessa disciplina e sobre as possiveis metodologias de
ensino que vao implementar no inicio de suas praticas, podendo
ajudar os seus alunos logo que detectarem alguma dificuldade.
(CURY, 2007, p.93).

Os dados constantes na Tabela 6.1 também nos mostram que, dentre os sete
ndcleos emergentes nas respostas sobre o sentido do erro do aluno para o préprio
aluno, na percepgdo do pré-concluinte respondente, dois nucleos teméaticos se
sobressaem. O primeiro deles, com 10 ocorréncias, atribui o0 erro a atitudes pouco
desejaveis em um aluno: ndo estuda, ndo se empenha, ndo presta atencdo. A
segunda posicdo, no tocante a frequéncia de ocorréncia, esta associada ao nucleo
“Decepcaol/fracasso/sensagdo de incapacidade/falta de seguranga/desestimulo”.
Algumas respostas afiliadas a esse nucleo denunciam como um entendimento
negativo do erro pode, para alguns alunos, ser perverso ao provocar estrago na sua
(do aluno) autoestima. Exemplos emblematicos relacionados a esse aspecto sao:
“Um fracasso para com a matéria.” (ALUNO 13); “De imediato, a sensagdo do
fracasso. Dificilmente passa pela cabeca do aluno que a culpa possa ser do proprio
professor, até porque, muitas vezes, o professor ndo abre margem para este tipo de
percepcao.” (ALUNO 20);
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Situacbes de mal-estar interior, produzidas por sentimentos de fracasso, de
sentir-se incapaz, realcadas pelo éxito de outros alunos que ndo deram o vexame de
construir erros em suas respostas, incomodam e podem trazer bloqueios para o
aluno, deveras prejudiciais ao seu processo de aprendizagem. A associacao entre
erro e fracasso nos contextos de ensino precisa ser demolida. Melhor dizendo, o
erro precisa ser destituido da funcdo de punir; ele precisa ser percebido como
mensageiro de diagnosticos, ndo de sentencas, de veredictos. Nessa direcao,

sintonizamos com as ideias que se seguem:

Correc¢des de erros no caminho da resolugdo de um problema ou na
tentativa de aplicacdo de um procedimento ndo s&o, portanto,
necessariamente acdes classificadoras de fracassados e néo
fracassados. Podem, e em um contexto escolar devem, ser sinais
regulamentadores que levam o aluno a criar seu préprio caminho.
Como vimos, o discernimento no desempenho de capacidades —
objetivo fundamental de qualquer disciplina — é adquirido a partir da
efetiva préatica de tal capacidade e do confronto com as dificuldades
de sua aplicacdo. E, muitas vezes, a partir da constatagdo de um
raciocinio falacioso, de uma rima de gosto duvidoso ou vulgar, de um
procedimento de questionavel eficacia que somos capazes de
desenvolver os critérios pertinentes a cada uma dessas areas. E é
nesse sentido que erro, visto como uma oportunidade de ensino, se
associa com esperanca, conhecimento e éxito, e nao
necessariamente com fracasso. (CARVALHO,1997, p. 20-21, grifo do
autor).

O proximo tema a ser analisado, refere-se a uma patrticular situacéo de erro:
guando ele se manifesta em grande parte de uma turma, associado a uma mesma
questdo. Essa situagdo ndo € uma raridade, em se tratando de provas em disciplinas
de Matematica, (e também no curso de Estatistica, € muito comum, nas disciplinas
gue exigem um conhecimento maior na Teoria das Probabilidades). Via de regra, a
explicacdo que temos ouvido por parte de professores, ao justificar o fracasso em
massa associado a certa questéo, apresenta duas vertentes: ou o aluno nao estudou
o bastante, ou/e, ele ndo tem base para acompanhar o que lhe é ensinado. Por outro
lado, por parte do aluno, amiude, a explicacédo é: o professor ensina de um jeito e,
na prova, exige de outro jeito, isto é, de forma muito mais elaborada e com um grau
de dificuldade muito maior do que aquele trabalhado em sala. Raramente — nem o
professor, tampouco o aluno, se refere a elaboracdo da questdo como uma

possibilidade para essa incidéncia de erros vinculados a uma dada questao.
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A Tabela 6.3 e o Grafico 6.3, exibidos em seguida, expdem os resultados

associados aos nucleos teméticos emergentes no tocante ao aludido tema.

Tabela 6.3 - Nucleos tematicos filiados a percepcdo do formando em situaces de provas,
gquando esse erro esta associado a uma certa questdo e se apresenta de forma recorrente
(questdo 10)

2 . N° de
Nucleos teméticos A (%)
ocorréncias

Ensino inadequado/deficiente dos conteldos explorados na 22 57,9
questao
Dificuldade na aprendizagem do contetdo 5 13,2
Falta de atencaol/interesse/estudo do aluno 4 10,5
Questao dificil/mal elaborada/em desacordo com o contetdo 3 7,9
ministrado
Falha no processo de ensino-aprendizagem/Falta percepgéo do 2 5,3
professor as deficiéncias
Complexidade do contetido 2 53
Total / Respostas 38 100,0

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009. Amostra n=30 /
Respostas: 38, Percentagens calculadas com base nas respostas
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Gréfico 6. 3 - Nucleos teméticos filiados a percep¢éo do formando em situacdes de provas, quando esse erro esta associado a uma certa
guestao e se apresenta de forma recorrente (questédo 10)
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Ao observar o Gréfico 6.3 € gritante o destaque associado ao nucleo tematico
gue ocupa o primeiro lugar: “Ensino inadequado/deficiente dos conteudos”; para ele
convergem, praticamente, 58% das respostas. Ou seja, a maioria dos pré-
concluintes, que participaram desta pesquisa, manifesta a percep¢ao de que o erro
que, em uma determinada questdo de matematica ocorre em larga escala, traz
consigo um significado: ensino inadequado/deficiente dos conteddos matematicos
associados a essa questao.

Realmente, se uma questdo conduz grande parte da turma ao erro é razoavel
se pensar que o ensino dos contetdos exigidos na questdo ndo foi eficientemente
trabalhado com os alunos; em tais circunstancias, a andlise do erro torna-se deveras
importante porque pode revelar os bastidores desse ensino, via o produto da
aprendizagem do aluno: o erro. Sob esse aspecto concordamos com 0 pensamento

que se segue:

Quando nos deparamos varias vezes com 0S MeSMOS erros,
podemos imputa-los ao aluno ou ver em que medida dependem dos
materiais, do tempo e das estratégias docentes utilizados. Os
materiais apropriados para uma idade podem ndo ser ideais para
outra. (TORRE, 2007, p.130).

Vamos ouvir um pouco as vozes dos nossos interlocutores, acerca do que
eles pensam sobre esse tema, supondo-se no lugar do professor: “Significa que nao
ensinei de modo que aquele conceito envolvido na questao ficasse claro para todos
os alunos.” (ALUNO 6); “Que o trabalho dele nao foi eficaz, ou seja, que o conceito
necessario para resolucao da questao nao foi exposto de forma clara.” (ALUNO 13);
“‘Neste caso, o erro foi meu que néo consegui transmitir de forma clara o que estava
ensinando.” (ALUNO 17); “Na minha opinido, se varios alunos erraram, vejo entao
que o professor ndo conseguiu transmitir com clareza o assunto”. (ALUNO 26).
Mantendo o didlogo, vamos ouvir um dos autores com o qual nosso pensamento se

afina;

Dizemos que o ensino foi bem-sucedido quando o que se ensina foi
aprendido por aguele a quem se ensina. Avaliamos, portanto, o éxito
no ato de ensinar quando algo sucede fora dele, ou seja, no aluno
gue aprende, ainda que possivelmente em decorréncia do ensino. O
mesmo se passa com o fracasso ou malogro do ensino: seu
resultado visivel € a auséncia ou insuficiéncia, manifestada pelo
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aluno, do que foi aprendido. Em ambos os casos é na producgéo do
aluno que se afere o grau de éxito de nossos esforcos para ensinar
algo a alguém. Como quem nos indica sempre o0 éxito ou malogro de
nossas intencdes de ensino é o aluno, por meio de sua producgédo, a
ele atribuimos invariavelmente, e num raciocinio no minimo falacioso,
a causa do fracasso, ja que la reside sua manifestacdo concreta. E
como se disséssemos que 0 pobre é a causa da pobreza, j4 que é
nele que esta se manifesta concretamente. (CARVALHO, p. 22,
1997, grifo do autor).

Na sequéncia, temos 0s nudcleos tematicos: “Dificuldade na aprendizagem do
conteudo”, em segundo lugar (cinco respostas a ele associadas, resultando em
13,2%); na terceira posicdo surge “Falta de atengaol/interesse/estudo do aluno”
(foram, apenas, quatro ocorréncias que significam 10,5%); a quarta posicdo é
ocupada pelo nucleo “Questao dificil/mal elaborada/em desacordo com o conteudo
ministrado”, que registra trés respostas a ele vinculadas, fato que acarreta um
percentual de 7,9%. O restante € constituido por dois nucleos, ambos com baixa
ocorréncia (cada um exibe apenas duas respostas); séo eles: “Falha no processo de
ensino-aprendizagem/Falta percepcdo do professor as deficiéncias” e,
“Complexidade do conteudo”.

No que concerne a esses nucleos, vamos nos inteirar do que dizem alguns
pré-concluintes, participantes de nossa pesquisa: “Compreensao da questao, isto &,
esta questdo pode dd margem a duplo-sentido; nivel de dificuldade ndo esta de
acordo com as aulas ministradas; os alunos ndo prestaram atencéo nas aulas e ndo
estudaram” (ALUNO 14). “Significa que a maioria dos alunos tem certa dificuldade
naquela matéria da questdo, ou entdo que a matéria é realmente dificil”. (ALUNO
18); “Nao consegui desenvolver o aprendizado de meus alunos a ponto de
conseguirem resolver tal questao” (ALUNO 25).

Quanto a essa referéncia a elaboracdo da questdo como um possivel fator a
contribuir para a ocorréncia do erro, em nossa pratica pedagdgica algumas vezes
nos surpreendemos com erros semelhantes, apresentados por um grupo de alunos
cujas respostas se encaminham para uma dire¢cdo, manifestando os mesmos vieses
nos algoritmos de suas respostas. Em tal situacdo, as vezes, em um primeiro
impulso, somos inclinados a suspeicdo da ocorréncia de uma cola coletiva,
naturalmente, esse fato ndo é impossivel de ocorrer. Entretanto, antes de qualquer

julgamento, é importante analisar cuidadosamente a questdo que elaboramos, pois,
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também é passivel de ocorréncia termos, n0s mesmos, com a nossa redacéo, dado
margem aquelas respostas enviesadas. Ou seja, a forma como a questdo se
apresentou ao aluno pode induzi-lo a um raciocinio equivocado em sua (do aluno)
resposta. Fatos assim ndo sao raros, 0 que rareia € o reconhecimento do professor
— 0 nosso reconhecimento! — de que, aquele erro produzido pelo aluno tem nossa
assinatura e, explora-lo também como, talvez, um contraexemplo para n6s mesmos,
se constitui uma atitude que rendera bons frutos para nossa pratica pedagoégica!l

Se examinarmos com acuidade os nucleos associados a esse tema, notamos
gue quase todos eles se reportam ao professor para dar sentido ao erro na
circunstancia particular a qual se refere a pergunta do questionario, a saber: aquele
erro cometido pela a maioria da turma, em uma dada questdo. Portanto, parece
haver uma convergéncia no sentido de que esse tipo de erro denuncia falhas no
processo de ensino.

Os nudcleos que examinaremos a seguir estdo associados as respostas
acerca dos fatores que contribuem para a construcédo do erro do aluno. A tabela 6.4
e o Grafico 6.4 a ela correspondente, trazem noticias sobre os sentidos emergentes

nas respostas de nossos interlocutores ao redor desse tema.

Tabela 6.4 - Nucleos tematicos vinculados a percepcao do formando acerca de fatores que
podem contribuir para que um aluno apresente respostas erradas em questdes de provas de
Matematica (questdo 11)

, - N° de
Nucleos teméaticos A (%)
ocorréncias
Preguica e Falta de empenho/motivacéo/atencao do aluno 17 25,8%
Falta de dominio/compreenséao do contetdo explorado na 12 18,2%
guestao
Falta de base/estudo do aluno/Forma errada de estudar 10 15,2%
Metodologia de ensino inadequada/Falta de dialogo/Caréncia de 10 15,2%
exercicios
Medo da Matematica/lnseguranca/Problemas 7 10,6%
pessoais/psicolégicos do aluno
Falta de empenhol/interesse/seguranca do professor 3 4,5%
Interpretacdo equivocada da questéo 3 4,5%
Complexidade dos contetdos/Nao gostar da matéria ensinada 2 3,0%
Questdes trabalhosas/mal elaboradas com pouco tempo para 2 3,0%
solucéo
Total/ Respostas 66 100,0%

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009. Amostra n=30 /

Respostas: 66; Percentagens calculadas com base nas respostas.

Capitulo 6 - Desvendando discursos: a percepc¢ao de futuros professores de matemética sobre o erro



180

Gréfico 6.4 - Nucleos teméaticos vinculados a percepc¢ao do formando acerca de fatores que podem contribuir para que um aluno apresente
respostas erradas em questdes de provas de Matematica (questao 11)
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Ao nos debrugcarmos sobre a tabela 6.4, surpreendeu-nos a quantidade de
respostas associadas aos nove nucleos tematicos filiados ao tema que representam
a percepcéao dos pré-concluintes sobre possiveis fatores que contribuem para que o
aluno produza erros em contextos de prova (pergunta 11 do questionario). Foram 66
registros de ocorréncias — um total ndo superado em nenhuma outra situagao
envolvendo resultados vinculados aos nucleos tematicos que organizamos em
tabelas e graficos. (Quanto a esse aspecto, o segundo lugar apresentou um total
bem menor que esse — foram 44 ocorréncias; estas sdo associadas aos nucleos
tematicos advindos da questdo 13, os quais serdo o objeto de nossas analises mais
adiante).

Entretanto, € compreensivel esse volume discursivo, tendo em vista as
guestBes subjacentes ao que foi instigado na pergunta dirigida ao pré-concluinte:
fatores que podem contribuir para a construcéo de respostas erradas.

Em relagdo as ocorréncias constantes na tabela 6.4 e no gréafico 6.4, notamos
gue o nucleo temético com destaque mais significativo — congrega 25,8% das
respostas — desvela um discurso no qual os fatores que podem levar ao erro séao
associados a falta de: empenho, motivacdo, atencdo, e também associados a
preguica. Revisitando as respostas originais dos 30 pré-concluintes a questdo 11,
inteiramo-nos de um fato revestido de importancia para a hossa compreensao sobre
a percepcdo dos pesquisados acerca do erro: oito respondentes utilizaram a
expressdo "falta de atencao". Além disso, verificamos também, em outras trés
distintas respostas, o uso de trés palavras similares, cada uma delas, com uma
ocorréncia: "distracdo”, "desatencédo” e "falta de concentracdo”. Por conseguinte,
considerando essas expressfes, encontramos no discurso desses onze
respondentes — isto representa, dentre os trinta que compdem a amostra estudada,
um percentual de 37% — a falta de atencdo do aluno como um dos fatores que
contribuem para que o erro acontega. Essa convergéncia ao redor desse sentido,
distracdo/falta de atencao, revela que o erro ndo ocupa um lugar destacado para

possiveis analises, para esses respondentes.

O que nos parece importante na questdo dos erros é que devemos
tentar reverter essa cébmoda posicdo, historicamente estabelecida,
de atribui-los exclusivamente aos equivocos no processo de
aprendizagem, insistindo que o professor, diante deles, deve
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assumir também uma postura de auto avaliacdo e precipuamente de
reflexdo no que diz respeito a seus procedimentos de ensino. [...]
Isso pressupBe que ele deve incorporar uma pratica pedagdgica
assentada na visdo de que os erros sdo resultados dindmicos do
préprio processo de ensino-aprendizagem e, em geral, com
caracteristicas que lhes séo inerentes, que podem e devem ser
analisadas para se constituirem, elas mesmas, em mecanismos
didaticos facilitadores na superacédo de lacunas ou de algum viés
apresentados, através desses erros, nesse referido processo.
(SALSA, 2003, p. 82-83)

Essas significativas expressdes sdo sempre acompanhadas de outras,
referindo-se a distintos fatores. S&o discursos que desvelam, também, nas
entrelinhas, a percepcao que o pré-concluinte tem formada sobre o erro, pois, essas
causas do erro estao intimamente vinculadas aos sentidos que ele, o pré-concluinte,
futuro professor, provavelmente, atribui ao erro. No bojo desses discursos, alguns
particularmente sdo preocupantes, porque revelam um pensamento muito estreito e
enviesado sobre o erro, ao reduzirem-no, apenas, a atitudes displicentes do aluno.
Exemplos dessa corrente de pensamento entre esses respondentes pré-concluintes,
em via de assumir uma sala de aula no ensino da Matematica sao: “Falta de atencéo
- Falta de empenho (do aluno e/ou do professor)’. (ALUNO 8); “Desatencéo nas
aulas, falta de estudo, dedicacdo a (sic) estudar matematica, e principalmente
procurar tirar suas duvidas.” (ALUNO 3); “Falta de atencdo na aula, ou durante a
prova”. (ALUNO 23); “Falta de concentragéao, - falta de estudo” (ALUNO 24); “Falta
de atencdo, nao interpretam as questdes esperam que as perguntas venham direta
(sic), ou seja, tem preguica de pensar”. (ALUNO 30):

Embora ndo descartemos a possibilidade de que uma atitude caracterizada
pela falta de atencdo do aluno acarrete situacdes de erro em suas respostas,
assusta-nos um pouco a constatacao de tantos possiveis professores de Matematica
enxergarem fatores associados ao erro do aluno circunscritos a limites tao restritos.
Talvez essa forma de compreender o erro seja fruto de sua propria histéria enquanto
aluno de curso de Matematica. Pode ser que tenham vivenciado situagdes, ao longo
de sua formacdo, nas quais o tratamento dispensado ao erro pelo professor
formador tenha deixado essa marca: “vocés erraram por falta de ateng¢ao”! Sobre

esse aspecto, concordamos com o pensamento que se segue:
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H& cerca de duas décadas, tanto na didatica alem& quanto na
americana, os erros dos alunos vém constituindo area de especial
interesse da pesquisa. Aos poucos, reconheceu-se que 0s erros nao
sdo apenas expressado da incapacidade subjetiva, falta de atencgéo
etc., razdo pela qual também ndo podem ser evitados apenas
através da repeticdo ou de cuidados disciplinares relativos a atengao
do aluno. (SCHUBRING, 1998, p.15).

Compreender o erro para além de uma simples falta de atencdo, dando o
merecido espaco para sua analise e exploracdo, nas acdes de ensino, deveria fazer
parte da pratica pedagogica de todo o professor. De acordo com Giordan (1985), o
erro do aluno néo pode ser encarado como um defeito de pensamento, ele deve ser
compreendido como uma confirmagdo de um processo de procura, de busca.

Sintonizamos com 0 exposto a seguir:

[...] las ‘tonterias’ de los alumnos, simples faltas o errores a evitar, a
eliminar, pueden convertirse en un instrumento didactico que permite
el diagnostico, y a partir de ahi sugerir un tratamiento pedagogico
mejor adaptado. (GIORDAN, 1985 p.12).

Outras construgcdes discursivas importantes que chamaram nossa atencao
foram "falta de motivacdo" e "falta de dialogo entre o professor e o aluno" como
fatores a contribuir para a ocorréncia de erro. Inegavelmente, em todo e qualquer
nivel de ensino, 0 aspecto da motivacdo € extremamente importante, mormente em
se tratando do ensino de conceitos mateméaticos, quando o aluno é convidado a
exercitar seu raciocinio trabalhando com objetos abstratos. Em relacdo a esse
aspecto, os erros sdo valiosos para as acdes de ensino, pois, concordando com
Pochulu (2005), vislumbramos, em situacdes de erro, um mote desafiador para que
o aluno possa ter oportunidade de explorar sua criatividade e se sinta motivado a
fazé-lo. Nessa linha de compreensdo sobre o erro, comungamos com O

pensamento:

Asimismo, también pensamos que los errores pueden emplearse
como instrumento de motivacion y como punto de partida para
exploraciones matematicas creativas de los alumnos, lo que
implicaria que se desarrollen actividades valiosas de planteamiento y
resolucion de problemas. Por otra parte, pueden proporcionar una
comprension mas completa y profunda del contenido matematico y
de la propia naturaleza de la Matematica, ayudandonos a investigar
cuestiones relativas a la ensefianza y aprendizaje de la misma, a las

Capitulo 6 - Desvendando discursos: a percepc¢ao de futuros professores de matemética sobre o erro



184

que generalmente resulta dificil acercarse por otra via. (POCHULU,
2005, p. 02).

Quanto a outra construcdo discursiva "falta de didlogo entre o professor e o
aluno", compreendemos como extremamente importante o clima de didlogo que
deve imperar nas aulas, pois acreditamos que onde se instala um clima de dialogo,
dificilmente sentimentos de medo, de angustia ou ansiedade por parte do aluno,
podem ocorrer no espaco da sala de aula. Um diadlogo aberto pode aproximar mais o
aluno do professor, criando-se uma relacao de confianca mutua, muitissimo benéfica
as relacbes humanas, em todas as circunstancias de vida. Particularmente, em
ambientes onde ocorram situagdes formais de ensino-aprendizagem, essa confianca
€ muito vantajosa pois, amparado por ela, o aluno se sente mais a vontade para
perguntar, expor suas duvidas, sua forma de raciocinar. O dialogo proporciona ricos
momentos para 0 processo de ensino-aprendizagem. Infelizmente, nem todos os
professores pensam e agem valorizando o dialogo. Em nossa pesquisa, nosso
interlocutor assim deixou registrado seu pensamento no concernente a fatores que
podem contribuir para respostas erradas do aluno: "A falta de diadlogo entre professor
e o aluno, aulas sem motivacdo, ndo estudar em casa, a falta de estimulo dos
proprios pais"”. (ALUNO 27).

O segundo maior destaque em termos de frequéncia de ocorréncia é o nucleo
tematico, que associa a falta de dominio ou da compreensao do contetdo, explorado
na questdo, como um dos fatores para a ocorréncia de respostas erradas. Esse
sentido subjacente ao erro esteve presente em muitas respostas e, em varias delas,
concomitantemente acompanhado de outros sentidos, 0s quais geraram distintos
ndcleos tematicos, que ocupam posicées inferiores quanto ao numero de
ocorréncias. Em relacdo a esse aspecto, vejamos exemplos do pensamento de
alguns dos nossos interlocutores: “N&o conhecimento no assunto, a questdo néo
bem elaborada, a falta de conhecimento do professor quando faz provas, muitas
questdes para pouco tempo de prova.” (ALUNO 12). “Nao compreender o assunto,
falta de treino fazendo questdes, o psicologico do aluno no momento da avaliagédo.”
(ALUNO 21); “Uma ma compreensao do conteudo que por muitas vezes acontece

por falta de uma boa base.” (ALUNO 22). Outro depoimento a destacar é:
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A ma assimilagdo do contetdo é o fator principal. Dai, para o aluno
nao ter assimilado bem esse conteldo, temos varios fatores: ma
interpretacdo do conteudo por parte do aluno; incompeténcia docente
na hora de ministrar esse conteido em sala de aula [...] (ALUNO 20).

7

A falta de compreensdo do conteudo ensinado, realmente, € uma situagédo
gue conduz o aluno ao erro. Como encontrar a solugéo de um problema quando nao
se tem o conhecimento necessario sobre os conceitos subjacentes aos objetos
matematicos explorados na questdo? Como conseguir que os alunos aprendam se,
a eles, lhes falta uma base solida de conhecimentos prévios, imprescindiveis ao
avanco no ensino dos assuntos trabalhados pelo professor?

Finalmente, también debemaos reconocer que muchos de los errores
gue los estudiantes cometen en Matematica, no se deben
especificamente al tema que se esta desarrollando, sino a carencias
de conocimientos previos que se trasladan a los nuevos contenidos
gue se abordan. Tal vez debamos aceptar que siempre habra
alumnos cerrados a las ideas, a quienes solo les interese aprobar
estudiando y sabiendo lo indispensable, y debamos alegrarnos, por
lo tanto, con las pequefias victorias. No obstante, creemos que es
valido el intento por revertir estas actitudes y visiones gue tienen los
alumnos acerca de la Matematica, y en este sentido, el desafio y la
responsabilidad les corresponde a los profesores. (POCHULU, 2005,
p. 11).

As vezes acontece do professor também se deparar com situacées nas quais
o conhecimento prévio existe, porém, de forma enviesada, como um obstaculo
epistemologico no sentido que Brousseau utilizou na didatica da Matematica,
(BROUSSEAU 1983, apud GOMEZ ALFONSO, 1995). Em tais circunstancias, os
erros trazem noticias fundamentais para que o professor se inteire da existéncia
desses obstaculos e possa, a partir do conhecimento sobre os processos de
aprendizagem do aluno, adotar as acdes didaticas necessarias para enfrentar a
resisténcia desse obstaculo a formagdo do conhecimento desejada ao aluno. No
concernente a esse aspecto, trazemos a discussdo as seguintes ideias, com as

guais estamos em sintonia:

Los errores que no se deben a distracciones sino que se reproducen
sisteméaticamente en situaciones similares son muy interesantes
porgue nos revelan la existencia de modelos implicitos erréneos.
Estos errores no aparecen aislados, sino que estan relacionados con
una cierta manera de conocer que permite detectar las resistencias a

Capitulo 6 - Desvendando discursos: a percepc¢ao de futuros professores de matemética sobre o erro



186

la evolucion de un concepto, esto es, los obstaculos epistemolégicos.
(CENTENO, 1988 apud GOMEZ ALFONSO, 1995, p.315).

Por conseguinte, para o professor, € fundamental perceber as oportunidades
educativas que podem ser descortinadas a partir das respostas erradas dos alunos,
sobretudo quando essas respostas atendem a questdes que exigem, mais
explicitamente, o conhecimento de conceitos acerca dos objetos trabalhados, pois
Sao 0s erros, potenciais noticiadores da maneira como o aluno esta desenvolvendo
esses conceitos. Por isso, quando o erro € encarado como um fato positivo, ele pode
desempenhar um relevante papel nas atitudes pedagdgicas do professor, quando de
suas acgOes de ensino. Com essa posi¢cdo, temos clareza de que ndo devemos
resumi-los, de forma simplista, apenas a uma falta de atencdo ou distracdo, ou algo
semelhante, ou ainda como falta de empenho/motivacao/preguica.

Esses fatores, quando se fazem presentes, podem interferir para que o erro
aconteca; naturalmente, ndo estamos a dizer o contrario! Porém, ndo podemos
perder de vista as inUmeras situacdes nas quais, subjacentes as respostas erradas
do aluno, outros fatores, que ndo dependem diretamente de uma atitude de
displicéncia do aluno, produtor do erro, podem atuar no sentido de provocar
respostas equivocadas. Sob essa perspectiva, afiliamo-nos a linha de pensamento
defensora da utilizacdo do erro produzido pelo aluno como ferramenta pedagogica, a

partir de uma visdo construtivista de ensino, tal como expomos a seguir:

Assim, sob a 6tica de uma postura construtivista, os erros podem se
tornar uma interessante ferramenta capaz de trazer a tona
obstaculos didaticos e epistemoldgicos, modelos subjacentes
equivocados e dificuldades individuais que nem sempre sao
percebidos e considerados na pratica pedagogica. (GOMEZ
ALFONSO, 1995, p. 314)

Voltando a tabela 6.4 e ao grafico correspondente (6.4), notamos que o
nacleo intitulado "Medo da Matematica/ Inseguranca/Problemas
pessoais/psicologicos do aluno” ocupa a quarta colocagdo quanto ao numero de
ocorréncias. O medo da Matematica pode ter origem em alguma situacao escolar
nas primeiras séries, e € possivel que o tratamento dado ao erro, pelo professor,
tenha deixado sequelas que, mesmo tendo se passado algum tempo, ainda podem

incomodar o aluno. Outro fato constatado nos dados da referida tabela foi a
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presenca de dois nucleos tematicos associando, de alguma forma, o erro a propria
qguestao da prova. Sao exemplos de discurso que manifestam esse sentido como um
dos fatores desencadeadores de erros do aluno: "O n&o conhecimento do assunto, a
questdo ndo bem elaborada, a falta de conhecimento do professor quando faz
provas, muitas questdes para pouco tempo de prova". (ALUNO 12); "Uma questao
mau (sic) formulada, questdes trabalhosas, falta de estudo”. (ALUNO 2).

A elaboracdo de questbes de prova, sob a responsabilidade do professor,
deve ser muito bem pensada, pois se a questdo, por exemplo, quando de sua
leitura, suscitar mais de um sentido, ela pode conduzir boa parte da turma ao erro.
(Esse aspecto também despontou no tema, anteriormente analisado, associado a
situacdo de erro acontecido em muitas respostas dadas a uma mesma questao).

Enfocaremos, agora, a percepc¢ao dos pré-concluintes acerca da finalidade de
uma prova. Afinal, o que pensam nossos interlocutores sobre esse instrumento de
avaliacdo de maior utilizagdo em todos os niveis de ensino? A Tabela 6.5 e o Gréfico

6.5 expdem o0s nucleos emergentes das respostas dos alunos. Ei-los:

Tabela 6.5 - Nucleos tematicos emergentes das respostas dos formandos, futuros
professores, sobre a finalidade de uma prova (questéo 12)

, - N° de
Nucleos teméticos A (%)
ocorréncias

Avaliar o aluno/ verificar a aprendizagem 10 28,6
Verificar como esta ocorrendo o processo de ensino- 9 25,7
aprendizagem
Estimular o aluno a estudar no dia-a-dia 4 11,4
Identificar dificuldades do aluno 4 11,4
Dar nota/Complementar uma avaliacédo continuada 3 8,6
Avaliar metodologia de ensino 2 57
Avaliar o nivel de comprometimento do aluno 1 2,9
Nenhuma finalidade 1 2,9
Penalizar o aluno 1 2.9
Total / Respostas 35 100,0

Fonte: Salsa (2009).
Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009. Amostra
n=30/Respostas: 36; Percentagens calculadas com base nas respostas
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Gréfico 6. 5 - Nucleos teméticos emergentes das respostas dos formandos, futuros professores, sobre a finalidade de uma prova (questéao 12)
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Fonte: Salsa (2009).

Nota: Levantamento de dados primarios em setembro/outubro de 2009.
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Um olhar apurado sobre a Tabela 6.5 e o Grafico 6.5 nos mostra, sem
grandes esfor¢cos, dois nucleos tematicos destacando-se consideravel visibilidade;
sao eles: “Avaliar o aluno/ verificar a aprendizagem” (com dez ocorréncias, dentre as
35 observadas, fato que resulta em 28,6%); e o nucleo “Verificar como esta
ocorrendo 0 processo de ensino aprendizagem”; este, com nove registros, assume
25,7% das respostas).

Esses nucleos, de peso significativo no panorama geral, desvelam um sentido
de prova como sendo um instrumento por meio do qual se verifica se o aluno
aprendeu ou ndo. Uma visita com perspicacia aos dados originais (as 30 repostas
dos pré-concluintes) nos alerta que a palavra “VERIFICAR” tem presenga marcada
em seis dessas respostas. Sdo exemplos disso: “Verificar o modo como os alunos
estdo assimilando o que esta sendo ensinado, o desempenho do aluno determinara
se ele esta apto p/ avangar p/ o préximo nivel de ensino”. (ALUNO 6). “Verificar se o
conteldo dado em sala de aula foi realmente atingido; se o processo de
aprendizagem obteve éxito”. (ALUNO 29).

Para Luckesi (2006) existe uma distingdo entre verificar e avaliar; enquanto
verificar implica conhecer uma realidade sobre a aprendizagem com o objetivo de
classifica-la, enjaula-la em uma nota, arrastando consigo todas as consequéncias;
avaliar significa conhecer essa realidade para, diante dela, tomar decisdes que
direcionem o aprendizado, tendo como norte o desenvolvimento do aluno. De acordo
com Luckesi (2006, p. 92):

A dindmica do ato de verificar encerra-se com a obtencdo do dado ou
informagao que se busca, isto &, ‘vé-se’ ou ‘ndo se vé&’ alguma coisa.
E... pronto! Por si, a verificacdo ndo implica que o sujeito retire dela
consequéncias novas e significativas.

O erro do aluno, sem duvida, tem lugar marcado em momentos de avaliacao
escolar constituido por provas. E ele que da vida aos resultados — aos nimeros-
resumo da atuacdo do aluno, pois o0 modelo da avaliacdo predominante, na pratica
escolar, é despregado do processo de ensino-aprendizagem e centrado nesses
nameros decisivos — as médias — que se sobrepdem a relacdo entre professor e
aluno. “E a nota que domina tudo; é em fungdo dela que se vive na pratica escolar’.
(LUCKESI, 2006, p. 24). Em relacdo a esse aspecto, trazemos 0 seguinte
depoimento associado ao sentido de uma prova: “Medir de forma quantitativa a

assimilacao de determinado conceito por parte do aluno”. (ALUNO 13).

Capitulo 6 - Desvendando discursos: a percepgao de futuros professores de matematica sobre o erro



190

A naturalizacdo da pratica pedagogica que considera a prova como um
momento decisivo no processo de avaliagdo, revestido de um carater classificatorio,
no qual ndo ha espaco para a aprendizagem, mas sim, para a punicao dirigida aos
gue ndo se dedicaram, ndo estudaram o bastante, € largamente disseminada. A
prova funciona como um ponto final nas acdes de ensino do professor, no qual tdo
somente se pode ouvir o que vem do professor, sem que seja concedido, ao aluno, o
direito de perguntas. No tocante a essa discussao, trazemos a cena um depoimento
importante, por revelar fatos merecedores de reflexdes enderecadas a pratica

avaliativa do professor:

Nos ultimos cinco anos, venho realizando encontros, cada vez mais
frequentes, sobre a avaliagdo com grupos de professores, da
educacdo infantil & universidade. E esse contato com diferentes
realidades educacionais (escolas publicas, particulares e
assistenciais, escolinhas rurais, universidades federais e particulares)
gue me permite perceber com clareza que a préatica avaliativa do
professor reproduz e (assim) revela fortemente suas vivéncias como
estudante e como educador. Suas perguntas e respostas seus
exemplos de situagbes, seus ‘casos’ expressam principios e
metodologias de uma avaliagdo estatica e frenadora, de carater
classificatorio e fundamentalmente sentencivo. (HOFFMANN, 2007,
p.12).

Outros nucleos teméaticos sobre a percepcdo de prova do pré-concluinte
constantes na Tabela 6.5 sao: “Estimular o aluno a estudar no dia-a-dia” e
“Ildentificar dificuldades do aluno”. Tais nucleos aparecem, ambos, com 0 mesmo
namero de ocorréncias: quatro; isto resulta em 11,4% para cada um. Registramos
como exemplos de repostas associadas a esses nucleos: “Nao apenas ter uma nota,
mais (sic) estar sempre estimulando o aluno a estudar em casa, fazer os exercicios,
tirar davidas, aprender realmente para o proprio dia-a-dia”. (ALUNO 27); “Fazer com
que os alunos estudem diariamente o conteudo que esta sendo visto em sala.”
(ALUNO 11); também nos pareceu significativo o depoimento do ALUNO 20 exposto a

seguir:

Ter uma real ideia de como esta o aprendizado da turma, identificar
possiveis dificuldades discentes na assimilacdo do contetdo, e
registrar as razdes citadas anteriormente para se ter uma ideia do
‘modus operanti’(sic) a ser adotado no decorre da disciplina.
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Como podemos perceber nesse ultimo depoimento, ha um lampejo de
esperanca no concernente a uma visao de prova com carater de uma avaliacao
diagnoéstica, e ndo exclusivamente classificatéria, como se constatou em muitas
repostas. No que concerne a esse aspecto, concordamos com as ideias que se

seguem:

Com a funcdo classificatéria, a avaliagdo constitui-se num
instrumento estatico e frenador do processo de crescimento; com a
funcdo diagnéstica, ao contrario, ela constitui-se num momento
dialético do processo de avancar no desenvolvimento da acgéo, do
crescimento para a autonomia, do crescimento para a competéncia
etc. Como diagnostica, ela serd& um momento dialético de ‘senso’ do
estagio em que se esta e de sua distancia em relagcdo a perspectiva
gue esta colocada como ponto a ser atingido a frente. A funcdo
classificatoria subtrai da pratica da avaliacdo aquilo que lhe é
constitutivo: a obrigatoriedade da tomada de decisdo quanto a acgéo,
guando ela esté avaliando uma acgédo. (LUCKESI, 2006, p. 35).

Observando atentamente os nucleos estampados na Tabela 6.5, percebemos
como é ressaltado o carater de verificacdo. Vamos ouvir algumas vozes de nossos
interlocutores sobre esse tema: “Avaliar o nivel de comprometimento dos alunos
para com a disciplina estudada. Dai, a nota é apenas uma consequéncia”. (ALUNO
3); “Conferir se os alunos entenderam os assuntos ministrados”. (ALUNO 2). Uma
prova, sob a diretriz de uma percepcao de avaliacdo centrada na verificacdo, embota
a possibilidade de uma visao positiva do erro do aluno. Sob esse aspecto, estamos

em sintonia com o0 pensamento seguinte:

E linguagem comum dos professores o dizer que se esta na escola
para aprender e que o erro faz parte dessa trajetoria. Esse lugar-
comum ndo encontra eco na acdo avaliativa. Os erros cometidos
pelos alunos sofrem sérias penalidades e tendem a permanecer
sobre a forma de dificuldades. Muitas vezes tais erros sdo até
mesmo reforcados por determinados procedimentos de correcéo.
(HOFFMANN, 2007, p.65)

E preciso investir em mudancas, em cursos de formacdo docente que
fortalecam uma percepcdo de erro do aluno como um elemento constitutivo da
aprendizagem. E preciso semear a ideia de que, nas avaliagdes, esse erro seja um
motivo norteador e agregue acgdes de ensino, visando, sobretudo, o crescimento do
aluno, tanto na dimensado educacional — escola/academia — quanto na dimensao

humana, de sua vida pessoal, devolvendo-lhe, inclusive, a confianga em si, muitas
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vezes abalada pela forma como suas respostas equivocadas séo tratadas. Por isso,
entendemos o momento de correcdo dos erros, apdés as provas, como sendo de
fundamental importancia no processo de ensino-aprendizagem, pois nele a atitude
docente pode transformar o erro em um aliado ou em um vildo. Quando o erro é um
aliado, ele se transforma em possibilidades para aprendizagens significativas.

Em consonancia com o que foi explanado, queremos concluir esse capitulo
com uma citacdo que transmite uma leitura de erro com a qual comungamos e,
naturalmente, a defendemos por acreditarmos que o erro no contexto pedagogico
pode sempre iluminar os bastidores do processo de ensino-aprendizagem. Eis a
citacao:

Reconhecendo a origem e a constituicdo de um erro, podemos
supera-lo, com beneficios significativos para o crescimento. Por
exemplo, quando atribuimos uma atividade ao aluno e observamos
gue este ndo conseguiu chegar ao resultado esperado, conversamos
com ele, verificamos o erro e como ele o cometeu, reorientamos seu
entendimento e sua pratica. E, entdo, muitas vezes ouvimos o aluno
dizer: ‘Poxa, s6 agora compreendi o que era pra fazer!. Ou seja, foi o
erro, conscientemente elaborado, que possibilitou a oportunidade de
revisdo e avango. Todavia, se nossa conduta fosse a de castigar,
nao teriamos a oportunidade de reorientar, e 0 aluno nao teria a
chance de crescer. Ao contrario, teria um prejuizo no seu
crescimento, e nos perderiamos a oportunidade de sermos
educadores. (LUCKESI, 2006, p. 57).
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CAPITULO 7 - CONSIDERACOES FINAIS

Nesta Ultima parte desta tese retomamos a discussdo sobre resultados
associados ao cenario do ensino da Matematica com énfase no Ensino Médio, em
escolas publicas, (desempenhos no ENEM, em vestibulares da UFRN, em
disciplinas bésicas oferecidas pelo Departamento de Matematica da UFRN),
justificando nossa escolha por um olhar sobre a formacdo do professor de
Matematica. Ademais, reafirmamos a importancia de se enxergar o erro do aluno
sob um novo prisma. Reafirmamos a importancia de se criar foruns de discussdes
entre os professores, tendo como tema as potencialidades pedagdgicas que esse
erro traz consigo no cotidiano da sala de aula. Reafirmamos a importancia de se
instigar reflexdes sobre o equivoco, historicamente presente nas acdes de ensino:
perceber o erro como um estigma a ser alijado da sala de aula, quando, na verdade,
ele pode revelar grandes oportunidades para que se efetive uma aprendizagem
significativa. Reafirmamos a importancia desse outro olhar sobre o erro nos cursos
de formacdao, destacando-se, a Licenciatura de Matematica e o curso de Pedagogia,
pelo efeito multiplicador que a partir dai podera advir, sobre a formacdo desses
alunos, muito provavelmente, futuros professores, imersos em um cenario no qual,
seguramente o erro do aluno também estara atuando.

Compreendemos o “finalmente” de uma tese — as conclusées — como um
convite, uma provocacao que nasce no bojo dos conhecimentos adquiridos ao longo
do desenvolvimento da pesquisa, encaminhando-nos para novos empreendimentos
intelectuais. Conclusdes, para nds, € um eterno vir a ser, vir a conhecer, uma
espécie de perene zona do desenvolvimento proximal, rodeada de autores com 0s
guais mantemos sintonia de pensamento; por consequéncia, para nos, jamais deve
ser concebida como um ponto final na estante do nosso conhecimento. Conclusdes
sinalizam novas buscas, trazem sempre novas inquietacdes que eclodem
justamente a partir dos novos conhecimentos que foram incorporados ao HD de
guem pesquisa. Conclusdes trazem sempre um novo olhar, distinto, seguramente,
daquele que tinhamos no ponto de partida, quando as interrogacdes, propulsoras
dos estudos iniciais ainda estavam sendo organizadas para serem aclaradas.

O caminhar de uma investigacdo ndao segue um movimento linear; ele vai

evoluindo sempre, em movimentos espirais, tendo, a sua frente, constantemente, um
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horizonte aberto, onde se descortinam novos desafios que instigam o desejo de
busca, de pesquisa a procura do desconhecido.

A conclusdo de uma tese é parte integrante do ciclo de uma investigacdo que
€ entendida, ndo como etapas estanques, porém, como planos que se completam,
de forma orgénica, na construgdo de novos conhecimentos. Sob essa Otica, sendo
parte intrinseca desse ciclo, a conclusdo jamais podera enjaular-se em si mesma
porque, enquanto produz novos conhecimentos (negando ou afirmando) também faz
eclodir, em outro nivel, novos questionamentos para posterior aprofundamento. E
nesse incansavel movimento da producdo de uma tese que circulam salutares e
importantes debates e reflexdes nas circunstancias dessa producéo, terreno fértil
para isso.

Na verdade, poderiamos dizer que, subjacente a construcdo de uma tese,
esse incansavel movimento pode ser entendido como duas vertentes, de um lado se
movimentam os conhecimentos adquiridos; quando da busca pela compreenséo do
nosso objeto de estudo: afinal, quais conhecimentos, em relacdo a esse objeto nos
conseguimos produzir? Do outro lado, nos inquietam as questfes advindas dos
resultados encontrados, 0s quais exigem e descortinam questfes abertas a novas
investigacoes.

Nesta tese, 0 processo de sua construcado se sustentou em trés pilares: as
guestBes geradas nas circunstancias de minha vida como professora, o acervo
tedrico dos autores aos quais nos afiliamos e as ideias dos pré-concluintes, nossos
interlocutores, sobre o erro do aluno.

Tecer os fios nas discussdes, com essas linhas de pensamento, articulando
organicamente esses trés eixos, representou, para nds, o maior desafio, pela
atencao exigida quando dos didlogos entre essas trés vozes, de modo a ndo cair na
tentacdo de cometer o deslize de sobrepor nenhuma delas.

O inconformismo, a indignacéo frente aos problemas no cenario da educacao
brasileira que, no decorrer das discussées entabuladas pendem em algum momento
para o pessimismo foram, a partir do lastro tedrico que nos trouxe um novo olhar,
cedendo espaco para uma maior compreensédo do problema e, a partir dai, dando-
Nnos maior esperanca para mudancgas. Isto porque somente quando compreendemos
a realidade que nos cerca, poderemos ter condicbes de uma atuagao mais incisiva
no tocante as transformacdes possiveis que desejamos ver acontecer no contexto

de nossa educacéo.
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Nesta investigacdo, 0 amago de nossas discussoes foi o erro aluno em sua
dimenséo didatico-pedagdgica. NOs professores, atuantes em contextos onde se
desenvolvem processos formais de ensino e de aprendizagem, em qualquer nivel de
ensino, vivenciamos inumeras situacfes nas quais o erro do aluno na referida
dimenséo, acontece. Ele ndo esté previsto formalmente em nenhuma ementa, em
nenhum programa das disciplinas que ensinamos; entretanto, ele, inevitavelmente,
surge, sem aviso prévio, e sua presenca pode, em nossas acdes de ensino, ser
considerada como elemento punitivo, com carater puramente classificatorio, ou pode
ser assumida como um fato a ser explorado didaticamente. Nossa compreenséo
sobre esse erro caminha na direcdo de que ele € uma fecunda ferramenta
pedagogica a sinalizar lacunas no processo de aquisicdo do conhecimento do aluno;
por isso, para a formacdo docente, é importante instigar debates versando sobre o
erro do aluno e suas contribuicdes as acdes de ensino. Nesse sentido, sintonizamos

com as ideias seguintes:

O erro traz consigo, pois, um novo enfoque do ensino. Nao seria
pretensioso afirmar que a reflex@o sobre o erro ndo so introduz uma
nova dimensdo metodolégica, como uma renovacao didatica. O
ensino deixa de ter sentido em si mesmo para se tornar mediag&o
para a aprendizagem. (TORRE, 2007, p. 48, grifo do autor).

Para nos, o erro é parte constituinte do processo de aprendizagem e a atitude
docente, diante desse erro, na dimensdo didatico-pedagdgica, dependera dos
sentidos que |he sao atribuidos pelo professor; em vista disso, decidimos investir no
estudo da percepcao de pré-concluintes do curso da Licenciatura em Matematica,
acerca do aludido erro. Esses pré-concluintes, muito possivelmente, serao
professores de Matematica e lidardo também com o erro.

Neste trabalho, o segundo capitulo expde um leque de resultados associados
ao cenario do ensino da Matematica com énfase no Ensino Médio, em escolas
publicas. Trouxemos as discussfes, resultados de importantes exames, nho
concernente ao desempenho dos candidatos nas provas de Matematica, que
justificaram nossa escolha por um olhar sobre a formagdo do professor de
Matematica. Em nosso debate, exibimos desempenhos no ENEM, em vestibulares
da UFRN, assim como em disciplinas basicas oferecidas pelo Departamento de
Matematica da UFRN.
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No tocante aos resultados do ENEM, buscamos dar uma visdo panoramica
em termos nacionais, regionais e locais. Nessa visdo, destacamos as diferencas
abissais que observamos entre o desempenho de dois cendrios de escola publica.
De um lado, estdo os CEFET’s (hoje, em alguns estados, com nova denominagao,
como no nosso caso, convertido em IFRN), com os melhores indices de
desempenho. Do outro lado, estdo as escolas publicas sob a responsabilidade do
governo estadual e/ou municipal, cujos desempenhos sdo sensivelmente baixos.
Esses resultados tdo dispares entre escolas publicas mostram que, quando as
politicas publicas se voltam com seriedade para a educacéo brasileira, esta da bons
frutos.

Nas escolas federais, os professores, ao contrario daqueles da rede estadual
e municipal, sdo mais qualificados (muitos tém mestrado e doutorado), recebem
salarios compensadores, justos. Além disso, dispdem de um apoio logistico, de um
entorno — salas, quadros, bibliotecas etc. — muito mais estruturado que as
circunstancias cotidianas disponiveis nas escolas publicas estaduais e municipais.
Portanto, embora sejam escolas publicas, sdo vinculados a patrdes distintos. Esse
fato desmascara o desleixo que o poder publico dispensa a educacdo brasileira.
Infelizmente.

Apéds, a exposicdo dos dados associados ao ENEM, trouxemos a cena
resultados vinculados ao exame Vestibular da UFRN que também denunciam a
precariedade do ensino da Matematica no nivel médio. Ha questdes discursivas de
matematica com 75% de zeros a ela associada.

Um concurso com a seriedade de um vestibular da UFRN traz muitas noticias sobre
o andamento do Ensino Médio e essas, aqui colocadas, parecem denunciar graves
deficiéncias quanto aos conhecimentos da Matematica, trabalhados a esse referido
nivel de escolaridade. Assim, os resultados de um vestibular, com essa magnitude
no RN, carecem de muita atencdo e precisam ser analisados e considerados,
sobretudo por parte daqueles que, de alguma forma, atuam diretamente nos cursos
de licenciaturas. No caso em tela, esses drasticos resultados em Matematica dirigem
seus apelos, mais diretamente, aos diversos cursos de Licenciatura de Matematica
gue funcionam no RN. NOs, os professores formadores, atuantes no referido curso
na UFRN, precisamos refletir sobre essa realidade, no sentido de buscar caminhos
para muda-la. A reflexdo sobre esses fatos, nos quais nés, professores, temos uma

participacédo direta, pode levar a um mergulho em relacdo a nossa propria pratica
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pedagdgica, mudando nossa concepcao de Matematica e, consequentemente, de
ensino e de erro. No tocante a esse aspecto, comungamos com 0 pensamento

seguinte:

Um futuro professor de Mateméatica ndo pode se formar pensando
gue essa ciéncia ndo tem falhas, que todas as areas se desenvolvem
harmonicamente dentro de uma estrutura légica e hierarquica, que
todos os problemas tém solugbes e todas as proposi¢cdes podem ser
provadas. A visdo absolutista, com todas as consequéncias ja
mencionadas, tem origem nessa falsa crenca a respeito da
Matematica e do trabalho dos mateméticos. (CURY, 1994, p. 227).

Em relacdo ao conjunto de dados referentes aos resultados em disciplinas
basicas de Matematica, oferecidas pelo Departamento de Matematica da UFRN, é
escandaloso o numero de trancamentos e reprovacdes; e sao disciplinas basicas,
reiteramos. A disciplina Matematica do Ensino Basico € um exemplo emblematico
dessa situacao critica, instalada no Ensino Médio. Essa disciplina € uma espécie de
revisdo da Matemética vista no referido nivel de ensino; assim, era de se esperar
resultados menos contundentes. Entretanto, em 2008.1 essa disciplina apresentou
64,2% de trancamentos, aliados a 15% de reprovacoes!

Esses resultados mostram a necessidade de se investir pesadamente nos
cursos de Licenciatura em Mateméatica. S8o os egressos dessa Licenciatura que
promovem o ensino da Matematica, e, portanto, podem mudar esse quadro
desolador que hoje nos incomoda.

S&o resultados que reforcam nossa opcéo pelo erro do aluno na dimensao
didatico-pedagdgica como nosso objeto de estudo nesta tese. Essa escolha
aconteceu porque acreditamos que um olhar positivo sobre esse erro pode trazer
imensas vantagens ao processo ensino-aprendizagem do aluno, e, na situacdo em
que se encontra o ensino da Matematica, todo e qualquer investimento na formacéo
docente, que possa contribuir para um ensino melhor, deve ser incentivado.

Hoje, na pratica pedagdgica, esse erro € naturalmente compreendido como
porta-voz de uma nota/conceito, separando os bons alunos dos maus, tendo como
tratamento a sua correcao na lousa para que ndo se repitam; sempre carregado de
culpa enderecada ao aluno. A naturalizacdo do erro como algo negativo esta cada
vez mais sedimentada. Entretanto, temos clareza de que nem todo erro é devido a

falta de atencao/empenho/estudo do aluno. Quantas vezes ouvimos queixas de
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nossos alunos que se mataram de estudar e ndo conseguiram resolver quase nada
na prova? Devemos olhar o erro do aluno com uma lupa, enxergando todos os
detalhes, pois eles podem ser muito reveladores e nos ajudar na construcdo do
conhecimento que desejamos que o0 aluno adquira, porque 0 erro nos traz noticias
sobre o que esta acontecendo nos bastidores do processo dessa construcao.

Ndo € apenas mostrando como se resolve que se promove uma
aprendizagem significativa; muitos erros, quando ndo sao efetivamente
compreendidos pelo aluno, tendem a repetir-se em situacdes similares porque
nascem a partir de conceitos formados de forma enviesada, que n&o sao
esclarecidos somente olhando como deve ser resolvida a questdo. No tocante a isto,
o depoimento que se segue esclarece o valioso papel do erro no contexto didatico-

pedagogico e o tratamento adequado a ele, com 0s quais concordamos:

Estamos convencidos que la correccion sistematica del error no
favorece su eliminacién, y esto puede verse reflejado en nuestro
trabajo, en tanto no hallamos producciones de los alumnos que
prescindieran de equivocaciones, a pesar de los intentos que
pudieran haber realizado los Profesores de Matematica del Nivel
Medio. Por el contrario, creemos que un camino posible se encuentra
intentando que los alumnos sean los que perciban los errores. Darle
lugar al error en la clase es trabajarlo descubriendo las hipétesis
falsas que llevaron a producirlo, buscando los posibles caminos
hasta redescubrir los conceptos validados y matematicamente
aceptados, comparando versiones correctas con erréneas, etc. El
estudiante debe participar activamente en el proceso de superacién
de sus propios errores; y no es suficiente decirle al alumno cudl es el
camino correcto o cual es la solucién. Debe ser el alumno el que
reconozca que su saber es insuficiente o inadaptado, pues de lo
contrario continuara recurriendo a él. Si el error es descubierto como
consecuencia de una interaccion o debate entre profesor y alumno,
promovera la superacion, puesto que los estudiantes pueden
modificar sus viejas ideas cuando estan convencidos de que hay otra
gue es mejor. (POCHULU, 2005, p. 12).

Portanto, faz-se mister provocar reflexdes entre os docentes formadores da
Licenciatura em Matematica, na esperanca de uma mudanca em sua percepcao
acerca do erro, deslocando-o do lado negativo para o lado positivo. Com esta tese,
esperamos dar contribuicdo neste sentido.

A pesquisa que desenvolvemos foi realizada com 30 pré-concluintes da
Licenciatura em Matematica da UFRN — Natal, com formatura prevista para o

semestre letivo de 2009.2. O enfoque de nossa investigagdo centrou-se na
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percepcao desses referidos alunos sobre o erro na dimenséo didatico-pedagdgica.
Os dados coletados a partir das respostas que nos foram dadas por esses sujeitos
receberam um tratamento sob a luz da Teoria da Analise de Conteudo de Bardin
(1977), sendo organizados com o0 apoio do programa computacional Modalisa 6.0,
desenvolvido por docentes da Universidade de Paris 8.

Os resultados da aludida pesquisa apontam que, para a maioria dos pré-
concluintes, o erro ndo é percebido como uma possibilidade para a promocao da
aprendizagem, mas esta associado a falta de atencéo / de estudo / de empenho do
aluno. Apesar disso, também encontramos resultados alentadores nas respostas de
alguns pré-concluintes: respostas que compreendiam o erro como possibilidade para
o aluno desenvolver sua aprendizagem. Como exemplo, temos os depoimentos: “O
erro de um aluno faz parte do seu aprendizado, uma vez que, errando, 0 mesmo
poder& se situar no desenrolar do contetdo e, assim, corrigi-lo”. (ALUNO 16); “Um
pardmetro para ser trabalhado e melhorado em sala de aula, buscando novas
metodologias de ensinar, para suprir as deficiéncias detectadas nos erros dos
alunos”. (ALUNO 30).

Tais dados também revelam que, no entendimento do pré-concluinte, a
maioria dos professores formadores trata o erro como algo a ser eliminado: a prova
€ resolvida na classe e os erros sdo mostrados, mas néo séo explorados no sentido
de torna-los o eixo de discussdes sobre o processo de aprendizagem. Isto sinaliza
gue o interesse esta centrado na correcdo dos erros para que eles ndo se repitam.
No geral, a pesquisa indica que o0 erro apenas servia para apontar falhas do aluno,
sempre associada ao mote: falta de estudo/ de empenho/ de atencédo, ndo sendo
utilizado como estratégia didatica. Destarte, na percepcdo do pré-concluinte, a
maioria dos professores percebe o erro como um indicador de falhas e ndo como

indicador de um conhecimento que esta no ponto de vir a ser.

O erro como efeito a evitar tem sido especialmente apoiado pela
psicologia condutivista, por considera-lo um obstaculo ao progresso.
Como subproduto negativo da aprendizagem € preciso reduzir ao
maximo sua aparicdo. A psicologia condutivista skinneriana sugere
diversos mecanismos para evita-lo, como a decomposicao da tarefa
em pequenos passos, a sequenciacdo conforme a dificuldade, o
respeito ao ritmo pessoal do aluno, a facilitagdo da informacédo
complementar ou a comunicacdo imediata do resultado. (TORRE,
2007, p. 60).
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Diante do exposto, pensamos ser crucial adotar estratégias que estimulem o
desenvolvimento de discussdes entre os professores formadores do Departamento
de Matematica, visando provocar reflexbes sobre a realidade no Ensino da
Matematica nas escolas a nivel do Ensino Basico, e, também, sobre a importante
funcdo do erro no processo de ensino—aprendizagem. Precisamos com urgéncia
comecar essa caminhada rumo a essas reflexdes, pois, como o0 tratamento
dispensado ao erro reflete formas de conceber o préprio erro, assim como 0 ensino
e a aprendizagem, mudar, por conseguinte, esse tratamento, significa mudar
percepgdes, mudar habitos sedimentados por longo tempo. Isto, seguramente ndo &
tarefa facil. Entretanto, sempre h& esperancas e, para que essas mudancas
extremamente necessarias acontecam, o professor precisa, primeiramente, ter
consciéncia da necessidade de mudar a si mesmo, pois essa tomada de consciéncia
pode ser a chave para o desejo, a vontade politica de realmente realizar essa
transformac¢ao/mudanca.

Acreditamos que, quanto mais se difundir a ideia do erro do aluno como um
aliado a pratica pedagodgica do professor, mais chances existirdo do professor atinar
para o fato de que o erro ndo € uma pedra a empatar seu ensino; ao invés disso, ele
€ uma luz no meio do seu caminho; uma luz a guiar-lhe os passos na dire¢cdo de um
ensino que promove uma aprendizagem significativa; uma luz que devolve ao aluno
o direito de errar sem culpa; uma luz que acende a esperanca de uma vida na
escola com menos traumas e menos medo. Esse é o recado desta tese;
alimentamos a esperanca de que ele seja ouvido e possa trazer alguma contribuicéo

a formacéo docente.
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APENDICE

QUESTIONARIO DIRIJIDO AOS CONCLUINTES em 2009.2, DO CURSO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA NA UFRN — NATAL

Caro (a) aluno (a) concluinte,

Sou professora da UFRN e, atualmente, estou pesquisando o erro do aluno
no contexto didatico-pedagogico. A finalidade deste questionario € colher
importantes dados para essa pesquisa. Espero contar com sua valiosa colaboracéo
e, antecipadamente, apresento meus agradecimentos.

1. Turno do curso em que estuda: () MANHA () NOITE

2. Qual o principal motivo que o levou a escolher esse curso de Licenciatura?

3. Seutempo de experiéncia em sala de aula como professor de Matemética é:

() nenhum () menos deumano () mais de um ano

4. Quanto ao dominio dos conteudos da Matematica para o Ensino Médio, vocé

se sente: () muito seguro(a) () seguro(a) () inseguro(a)

5. Vocé concorda com as notas que tem recebido em suas provas?
SIM () NAO ().

Porque?

6. Suponha que vocé esta estudando com empenho certo conteddo de
Matematica. O que lhe faz acreditar que, de fato, vocé aprendeu esse conteudo? Dé

um exemplo
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7. Nesse seu curso, como os professores tém procedido em relacao aos erros dos

alunos apds as provas?

8. No ensino, resposta errada € algo bem familiar ao professor e ao aluno. Em sua
opinido, 0 que representa o erro do aluno para um professor de

matematica?

9. Para vocé, o que representa o erro do aluno para o proprio aluno?

10. Suponha que vocé, como professor de Matematica, ao corrigir provas
constata que, em uma determinada questédo, a maioria dos alunos errou. Para voceé,

qual o significado desse fato?

11. Cite alguns fatores que podem contribuir para que um aluno apresente
respostas erradas em questdes de provas/avaliacbes de

Matematica

12.  Para vocé, futuro professor, qual a finalidade de uma avaliacdo?

13. Para VOCE, o] que representam respostas erradas de

alunos?
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14. Considerando uma escala de zero a 10 pontos, que nota vocé daria a esta

Licenciatura pela formacéo que recebeu para ensinar Matematica? pontos.

Mais uma vez, obrigada por sua participacdo. Desejo-lhe sucesso! (Natal,
out/2009).
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