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Resumo: Neste trabalho objetivamos analisar como os graduandos percebem os processos avaliativos de
ensinar e aprender em um curso de Licenciatura em Matematica, de uma IFES, suas implicacfes para a
construcdo dos conhecimentos matematicos e para a formacdo como docente. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, descritiva e explicativa, em que dados foram coletados por meio de anélise documental,
observacdo direta de atividades didaticas, entrevista individual, roda de conversa e redes sociais - Facebook e
WhatsApp. O curso e os estudantes foram selecionados por amostra ndo-probabilistica acidental. Os dados
serdo analisados por meio da analise do conteldo, do qual partiremos das diversas falas produzidas pelos
graduandos com vistas & apreensdo de suas percepg¢des. Analisaremos os determinantes, as relacGes, 0s
vinculos sociais e suas implicacdes para 0s processos avaliativos de ensinar e aprender, para a formacéao
docente. J& foram realizadas as agdes de campo, com isso as analises preliminares apontam para a
predominancia de uma prética tradicional de ensino e aprendizagem: aulas expositivas, exercicios e avaliagao
com funcdo classificatoria (prova), visando a aprovacdo ou a reprovacdo do estudante. Uma prética
transmissivista e seletiva, que podera implicar na reproducéo de contra modelos de docéncia.
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Introducéo

Apesar do vasto volume de conhecimentos produzidos sobre avaliacdo da aprendizagem
nos diversos niveis de ensino, na préatica, especialmente do ensino superior, ainda temos
muitos desafios para vencer. Em Matematica, esses desafios parecem ainda maiores,
considerando os elevados indices de reprovacdo e evasdo nas disciplinas de conteddo
especifico matematico. Como afirma Fischer (2008, p. 77), “ja ha, no senso comum, uma
crenca de que ao professor ¢ permitido ser “rigoroso” na avaliacdo. As reprovacgdes nédo

sdo, em geral, questionadas”.

De acordo com a autora mencionada, “parece que os alunos ja esperam, com alguma
naturalidade, certo numero de reprovacdes nas disciplinas de conteddo especificamente
matematico” (2008, p. 77). O mais grave dessa historia é que satisfeitos e insatisfeitos
convivem mais ou menos harmoniosamente com esse baixo desempenho, com conflitos

eventuais, mas efetivamente aceitando a situacdo (ZAIDAN, 1993).

'Universidade Federal de Minas Gerais, e-mail: niusarte@gmail.com, orientadora: Dra. Samira Zaidan



= XX| EBRAPEM

\ ENCONTRO BRASILEIRO DE ESTUDANTES DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA

e

Nessa investigacdo, analisaremos a percepcao dos alunos licenciandos sobre a avaliacdo da
aprendizagem pois assim como Rodrigues (2008, p. 03), entendemos que a avaliagdo é um
dos componentes do processo pedagdgico, ou seja, “hd uma integracdo entre avaliagdo,
ensino e aprendizagem, fazendo desses trés elementos parte de todo um processo que s

tem sentido, se desenvolvido de maneira integral”.

Essa concepcdo conduz-nos a reflexdo sobre a relevancia dessa tematica na formacao
docente inicial, como condicdo necessaria para que o futuro professor seja qualificado para
desenvolver um processo pedagdgico e, nele, uma avaliacdo formativa, construtivista,
dialdgica, emancipadora, como no dizer de Villas Boas (2005, p. 162-163), aliada do aluno
e do professor, englobando as atividades desenvolvidas por ambos. “O entendimento do
trabalho pedagdgico como construcdo conjunta de professores e alunos traz, como

consequéncia, o entendimento e a pratica da avaliagdo como aliada de ambos”.

Nessa mesma linha de pensamento, Souza (1994) explica que a preocupacdo primeira da
avaliacdo desloca-se dos procedimentos e instrumentos para os principios e fins. Esses,
denominados por Sales (2002, p. 74) como “questdes de fundo”, ou seja, “as premissas, 0s
fundamentos, a teoria que orienta e ilumina a pratica”. S0 as que dizem respeito as nossas
crencas, ideias, valores, propositos e projetos acerca da sociedade, da educacéo, da escola,

do ser humano, do aluno, do profissional professor, do ensinar e do aprender.

Compreendemos, assim como Villas-Boas (1998, p.26), que “a teoria e a pratica de
avaliacdo constituem componente importante ndo apenas da disciplina Didatica, mas de
todas as que compdem o projeto pedagdgico dos cursos que formam profissionais da
educacdo”. Assim, ha necessidade de formacdo teodrica e prética, integrada as diversas
disciplinas que compdem a organizacao curricular dos cursos de formacao inicial, ou seja,
reflexBes sobre a pratica pedagodgica dos conteddos de cada componente curricular, para
que os estudantes possam trabalhar com as tendéncias educacionais que contribuam para a
formacdo de sujeitos auténomos, criticos e democréticos. Isso por que, como destaca
D'Ambrosio (1993, p.38), “as pesquisas sobre a agdo de professores mostram que em geral

o professor ensina da maneira como lhe foi ensinado”.

Nesse sentido, concordamos com Barbosa (2012, p. 04), quando a autora afirma que néo

podemos fugir de colocar a avaliacdo em pauta no cenario da formacéo docente. Para ela, o
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lugar fértil no qual os debates sobre avaliagdo devem acontecer sdo as salas de aulas dos
cursos de formacdo de professores. Portanto, os relatos dos licenciandos poderdo nos
ajudar a refletir sobre a formacao docente e a preparacdo para avaliar a aprendizagem dos
educandos.

Referindo-se a pratica dos professores do ensino superior, Hoffmann (2003, p.121)
esclarece que muitos estdo “comprometidos com resultados numéricos, precisos, terminais,
deixam muitas vezes de auxiliar o aluno a resolver suas dificuldades ou avangar no seu
conhecimento”. Quanto aos alunos, a autora afirma que esses exigem as médias em
décimos e centésimos, ignorando o verdadeiro significado de aprender e aprimorar-se. As
consequéncias desse tipo de avaliacdo para os estudantes, em particular, das ciéncias exatas
e entre elas a Matematica, sdo danosas. N&o raro, nos cursos de Licenciatura em
Matematica, os indices de reprovacdo e evasdo sdo elevados. Para Hoffmann (2003,
p.122), “o mais grave nessa historia ¢ que o proprio aluno ndo reflete mais sobre as

incoeréncias do processo ao qual € submetido e que vem em prejuizo de sua formagdo”.

Fischer (2008, p. 97), referindo-se aos saberes matematicos, alerta para outro agravante: “a
concepgdo de que o dominio do conteudo supera a necessidade de outros saberes,
relacionados a pratica docente”. Contudo, a autora citada confirma a importancia dos
saberes especificos da area de matematica na formacdo do aluno de licenciatura e
esclarece: “ressalto, no entanto, que as praticas avaliativas dos professores desses cursos,
ao se preocuparem acentuadamente com o contetdo a ensinar, estdo manifestando como

concebem o processo de formagao do professor de matematica”.

De acordo com Villas Boas (2006, p. 87), avaliacdo é também aprendizagem, pois
“enquanto se avalia se aprende e enquanto se aprende se avalia. Os professores aprendem a
avaliar enquanto se formam”. Esse aspecto também nos interessa nesse estudo, uma vez
que a licenciatura trata de um processo de formacdo de um futuro formador. Destacamos
que para a autora citada, “um dos indicadores que exercem grande influéncia sobre a
organizacdo do trabalho pedagdgico que acolha a avaliagdo formativa é a formacdo do
professor, nos seus varios momentos” (p.77). Na pratica, o professor formador explicita
sua concepc¢ado pedagadgica - e essa define os critérios e instrumentos utilizados -, nas quais

fundamentam os processos avaliativos.
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Villas Boas (2006, p. 87) acrescenta ainda: “por ser um tema que tem merecido pouca
atencdo nos cursos de formacdo, em nivel médio e superior, pressupde-se que 0s atuais
professores estejam reproduzindo as praticas de seus ex-mestres. E essas praticas nem
sempre se inserem na avaliagdo formativa”. A autora esclarece como se efetiva, de modo

geral, o processo avaliativo na educacéo superior:

O que acontece em cursos de nivel superior é o professor aplicar e corrigir
provas, registrar os resultados e devolvé-las aos alunos. Além disso, costumam
ser solicitadas atividades, como producdo de textos, relatérios, elaboracdo e
desenvolvimento de projetos, trabalhos de campo e outras, entregues ao
professor para avaliacdo. Esse, apds fazer suas observacfes, devolve ao aluno
seus trabalhos, conservando apenas nimeros e/ou palavras sobre o que foi
avaliado. (VILLAS BOAS, 2005, p.163)

A avaliacdo assim realizada,

(...) absolutamente empobrecida, deixa de ser processo e passa a ser apenas uma
etapa final, pouco ligada ao antes e completamente desligada do depois, que
consiste em apenas verificar a retencdo ou ndo dos contetdos trabalhados. Com
isso, fica a avaliacdo destituida de suas funcGes principais que dizem respeito a
aprimorar o processo de ensino e aprendizagem. (BURIASCO, 1999, p.72).
Corroboramos com as recomendacfes de Buriasco & Soares (2008, p. 110) quando as

autoras afirmam:

A avaliagdo da aprendizagem matematica deve ser vista na escola como um
processo de investigacdo, uma atividade compartilhada por professores e alunos,
de carater sistémico, dindmico e continuo. As tarefas de aprendizagem devem se
constituir, ao mesmo tempo, em tarefas de avaliacdo, uma vez que a avaliacdo €
parte integrante da rotina das atividades escolares e ndo uma lacuna sua.
Concordando com as autoras supracitadas, compreendemos assim como Sales (2002), que
0 processo avaliativo ndo pode ser dissociado dos demais elementos da préatica pedagdgica
e 0 estudante deve ser sujeito ativo desse processo. Nessa perspectiva, para essa pesquisa
buscaremos responder ao seguinte problema: Como os discentes percebem o0 processo
avaliativo desenvolvido em um curso de Licenciatura em Matemaética e quais sdo suas
implicagdes para a construcéo dos conhecimentos matematicos e para sua formagéo como

docente?

Para responder a essa pergunta diretriz, demos voz aos 0s estudantes e analisaremos seus
relatos, visando compreender qual é a percepc¢édo deles a respeito da pratica pedagodgica -

com foco na pratica avaliativa - vivenciada por eles nas disciplinas consideradas “nucleo
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duro”, durante o processo de formacao para a docéncia, bem como as implicacdes dessa
pratica para a construcdo dos conhecimentos matematicos e para a formagcdo como

docente.

Nessa perspectiva, direcionamos nosso olhar para a préatica avaliativa de professores de
Matematica, no contexto da formacdo docente inicial dos cursos de Licenciatura em
Matematica, partindo do pressuposto de que a pratica vivenciada na academia, durante a
formacdo inicial, poderd ser transferida para a pratica pedagdgica do futuro professor de
Matematica na educagdo bdsica, ou seja, como diz D’Ambroésio (2016, p. 226), “nosso

fazer serve de exemplo para as geracdes futuras”.

Procedimentos Metodoldgicos

Essa pesquisa tem como objetivo geral analisar como os discentes percebem 0s processos
avaliativos de ensinar e aprender, em um curso de Licenciatura em Matematica de uma
IFES, suas implicacbes para a construcdo dos conhecimentos matematicos e para a
formacdo docente. Trata-se de uma pesquisa de carater qualitativo, descritivo e explicativo.
Optamos pela metodologia qualitativa porque essa busca apreender os acontecimentos e
relacBes sociais a partir da perspectiva dos agentes nela envolvidos [os licenciandos],
conferindo “centralidade ao que 0s agentes sociais comunicam e compreendendo esses
elementos como fundamentais, para a reconstrucdo, compreensdao e explicagdo de

processos socio-historicos” (SILVA, 1999, p.116).

Como procedimentos metodoldgicos utilizamos a analise documental (projeto pedagdégico
do curso, diretrizes curriculares, planos de ensino e outros), observacdes das atividades
didaticas de disciplinas de conteldo especifico matematico (aulas, projetos e outros),
durante um semestre letivo e, concomitantemente, realizamos entrevista individual e uma
roda de conversa com os licenciandos. Também coletamos dados por meio de redes sociais

e em - grupos fechados; Facebook e WhatsApp.

A populacdo dessa pesquisa sdo 0s graduandos, estudantes de cursos de Licenciatura em
Matematica de uma IFES. Todos os estudantes, regularmente matriculados nas disciplinas
selecionadas, e que tinham cursado 50 % da carga horaria do curso foram convidados para

participar da pesquisa e a aceitacdo foi voluntéria. Optamos por selecionar os licenciandos



= XX| EBRAPEM

\ ENCONTRO BRASILEIRO DE ESTUDANTES DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA

e

que tinham cursado 50 % da carga horaria do curso por ja terem realizado boa parte de
disciplinas de contetdos especificos matematicos e pedagdgicos e, em tese, ja estarem

amadurecidos para avaliar o processo pedagdgico/avaliativo por eles vivido.

Dessa populagdo foram selecionados por amostra ndo-probabilistica acidental, os
estudantes que se dispuserem a participar da pesquisa. A opcao pelo tipo de amostragem
citada foi porque, como afirmam Moura & Ferreira (2005, p. 53), “as amostras acidentais,
também chamadas de amostras de conveniéncia, caracterizam-se por utilizar pessoas que
se dispdem, voluntariamente, a colaborar no estudo, respondendo aos instrumentos de
coleta de dados propostos pelo pesquisador”. Assim, a amostra desse estudo foi
selecionada por meio de convite ao colegiado do curso, professores e graduandos e a

aceitacao voluntaria.

Optamos pela observacgdo direta por essa permitir, conforme esclarecem Ludke & André
(2005, p. 26) que o0 observador chegue mais perto da “perspectiva dos sujeitos”. De acordo
com as autoras, “na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias
diérias dos sujeitos, pode apreender a sua visdo de mundo, isto é, o significado que eles

atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agoes”.

Lancamos médo da entrevista individual, semiestruturada, por ser uma técnica que permite
ao entrevistado discorrer sobre o tema proposto, com base nas informacgfes que possuli,
num clima de estimulo e aceitacdo matua (MENGA & LUDKE, 2005). Nessa modalidade
de entrevista, como afirmam Menga & Ludke (2005, p. 33), “a relagdo que se cria ¢ de
interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem

responde”, sem impor uma ordem rigida de questdes.

Realizamos uma reunido de grupo, empregando a técnica de roda de conversa, com
observacao participante, com o objetivo de aprofundar as reflexdes e obter mais elementos
para a andlise do tema em estudo. A roda de conversa confere a todos os integrantes do
grupo o poder de tomar a palavra e ser ouvido pelo coletivo. Assim, por meio da utilizagéo
dessa técnica, buscamos desenvolver uma reflexdo sobre como os estudantes pensam,
sentem e agem a respeito do processo avaliativo por eles vivenciado. Essa roda teve como
referéncia os principios dos “Circulos de Cultura” de Paulo Freire, ou seja, um grupo de

trabalho e de debate, cujo interesse principal é o debate livre e critico. A roda de conversa
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foi conduzida na perspectiva tedrica de Paulo Freire, como “um método ativo, dialogal,

participante [...]”. (FREIRE, 2005 p. 115).

Tanto as entrevistas quanto as reflexes da roda de conversa foram gravadas em audio para
posterior transcricdo na integra e realizacdo do tratamento e analise dos dados. Os dados
estdo sendo observados, por meio da analise do contetdo, técnica que busca examinar as

falas dos pesquisados, uma a uma, de forma a inferir os sentidos subjetivos.

Construindo os resultados...

Inicialmente, com a finalidade de conhecer a organizacdo pedagdgica e administrativa do
curso, integrar-nos com docentes e estudantes, realizamos uma observacdo piloto em trés
disciplinas escolhidas aleatoriamente - Célculo Integral e diferencial 1l, Anélise
Combinatoria e Variavel Complexa, totalizando quarenta e duas aulas no semestre 2016.1.
Essas observacdes preliminares foram de grande relevancia para definicdo da nossa
amostra. Concluimos que seria mais significativo elegermos, para coleta de dados, as
disciplinas de contelido especifico matematico, obrigatérias para a licenciatura (OBLS) nos
ultimos semestres do curso. S0 elas: Fundamentos de Geometria Plana e Desenho
Geométrico (4° periodo, 90 h/a), Geometria Espacial (5° periodo, 60 h/a), Variavel
Complexa (6° periodo, 60 h/a) e Fundamentos de Andlise (7° periodo, 90 h/a), conforme

organizagao curricular do curso investigado.

Decidimos investigar o processo de avaliacdo nas OBLsS, pois € a partir do 4° semestre que
os alunos podem fazer opc¢éo para a licenciatura. Como na IFE o sistema de matricula é por
disciplina, alunos de bacharelado podem matricular-se em disciplinas obrigatérias para a
licenciatura e vice-versa. Assim, nas OBLs estdo matriculados, majoritariamente, alunos

que cursam licenciatura.

Iniciamos, a partir do semestre 2016.2, a coleta de dados observando as atividades
didaticas das quatro disciplinas. Nessas turmas, localizamos 67 estudantes de licenciatura,

dos quais 12 foram entrevistados e 16 participaram de uma roda de conversa.

Por meio das observacdes, verificamos que a maior parte das aulas foi expositiva, com uso

do quadro para anotagdes, demonstracdes e explicagdes, intercalando com tentativas de
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interlocucdo com os estudantes, como: alguma duvida? Até aqui tudo bem? Na maior parte
do tempo, os alunos ficam em siléncio, copiando do quadro ou acompanhando a explicacédo
pelo livro, fotografando as anotagdes do quadro com o celular. Cada aula é um contetdo
novo, sequéncia da aula anterior. Foi possivel perceber a preocupagdo do professor com o

cumprimento do programa previsto.

Ao finalizar as explicacbes de cada conteldo, os professores entregaram listas de
exercicios para os alunos resolverem e depois tirarem as duvidas. Esses momentos de tirar
duvidas podem ocorrer na sala do professor, individualmente, ou em pequenos grupos

(com agenda prévia) ou na classe, nas aulas de exercicios.

Na sequéncia, as provas sao aplicadas. Essas, seguindo o ritual tradicional: dia e hora
marcados, realizadas individualmente, contendo de 03 a 06 questdes (com ou sem
consulta), tomando como referéncia os exercicios utilizados nas listas ou semelhantes. O
professor aplica 03 provas, valendo 33, 33 e 34 pontos ou 03 provas valendo 33 pontos

cada uma, mais um ponto de participacao, totalizando 100 pontos ao final do semestre.

Para sobreviver nesse processo, 0s alunos lutam com as armas que possuem para, no dizer
de Zaidan (1993, p. 29), atingir o apice da piramide escolar universitaria e conseguir
sobreviver ao fendmeno da “mortalidade escolar universitaria”, ou seja, os elevados
indices de evasdo ou reprovagdo nas disciplinas de conteudos especificamente
matematicos. O movimento dos alunos, no periodo anterior as provas, € muito grande no
sentido de obter elementos que possam ajuda-los a obter sucesso nesses exames, como

indicam as falas ilustrativas de estudantes® a seguir:

Alguém teria, por acaso, as provas antigas (...) de Algebra Linear e de Fund de
geo plana e desenho geométrico (...)? (Sic) (Estudante A/Facebook)

Gostaria gentilmente que vcs mandassem a foto da resolucéo da primeira lista
pois errei toda e preciso refazer...Exercicios 2.2, 2.4 e 2.6. (Sic) (Estudante
B/WhatsApp)

Constatamos, assim, que a existéncia de um modelo de avaliacdo quantitativa formal, com

predominancia da prova, & muito forte na pratica avaliativa das disciplinas observadas.

? Diélogos entre estudantes publicados em redes sociais/grupos criados com a finalidade de trocar
informacdes sobre questdes relacionadas ao curso e dos quais somos integrantes.
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Como no dizer de Sales (2002), a avaliacdo ndo é um fato comum e corriqueiro, mas um
momento especial de prestacdo de contas, cercada de rituais. Como aponta Buriasco (1999,
p. 76), na avaliagdo dos processos de ensinar e aprender das disciplinas observadas,

identificamos

(...) uma longa lista de problemas a serem solucionados e que as questdes
técnicas e metodoldgicas estdo imbricadas nas questbes éticas e politicas,
confirmando que as questOes técnicas e metodoldgicas ndo sdo neutras, pois
expressam posturas que levam a atribuicdo de diferentes significados aos
conceitos e padrdes.

As entrevistas individuais foram realizadas durante o periodo das observacbes das
atividades didaticas. Foram levantadas questdes relacionadas a avaliacdo dos processos de
ensinar e aprender: concepcles tedrico-ideoldgicas de avaliacdo, a triade ensino-
aprendizagem-avaliacdo, implicacdes do processo de avaliacdo para a construcdo dos

conhecimentos matematicos e para a formacéao docente.

A roda de conversa foi realizada com 16 graduandos e teve como objetivo aprofundar as
reflexGes e obter mais elementos para a analise do objeto de estudo, para isso um horério
de aula foi cedido por um professor, e essa roda teve a duracdo de uma hora e cinquenta
minutos. Foram discutidas as seguintes tematicas: a pratica de avaliagdo vivenciada nas
quatro disciplinas observadas, aspectos positivos e negativos; sugestdes para os alunos
obterem sucesso nas disciplinas e para a pratica dos professores; como foram avaliados e

como pretendem avaliar os futuros alunos na educacéo basica.

As analises preliminares dos relatos extraidos da roda de conversa indicam, com relacdo a
avaliacdo nas disciplinas de contetdo especifico matematico, foco dessa investigacao, que
alguns estudantes falam de forma contundente que nessas disciplinas - consideradas
dificeis e valorizadas - a forma mais adequada de avaliacdo € a tradicional, especialmente
por meio de prova, mas para as disciplinas de conteldo pedagogico, consideradas faceis e

desvalorizadas, admitem a adogao de outros instrumentos.

E, existem matérias aqui no curso de Matematica que é Calculo I, I1, 111 e
Varidvel Complexa que é, cé tem que ter um conhecimento, cé tem que
abrir o livro, sentar e estudar. E eu acredito que o melhor método pra
estudar isso é fazer trés provas mesmo 33. (Sic) (Leonardo)

A gente reclama demais que, tipo ah! Fundamentos de Analise € muito
dificil! Mas essa matéria é Matematica, ndo é matéria de Didatica. (...)
mas se vocé t4 fazendo Fundamentos de Analise ou Complexa é uma
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matematica mais aprofundada, entdo ndo tem como cé voltar prum, sei
14, prum trabalho. T&! Talvez tenha, mas os professores aqui sao
cobrados pra isso. (Sic) (José Luis)

As falas dos estudantes indicam como as experiéncias vividas, na pratica das

disciplinas investigadas, podem influenciar na formacdo desses futuros professores:

Sério, falando sério! Eu acho que tudo que eu vivo aqui serve de
aprendizagem para fazer diferente. Acho que deveria ser, o certo
aprender aqui como fazer 14! Mas se eu té6 aprendendo como néo fazer,
ja td bom. (Lucas Henrique)

Eu fico o tempo inteiro analisando o professor, tentando tirar o que eu
nunca faria dele e o que eu faria. Claro que tem professor que vocé olha
pra ele, vocé nunca faria nada! Ah, e tem uns que da para vocé tirar
alguma coisa, entendeu? E justamente o que ele (aponta um colega)
falou, a maioria é o exemplo do que ndo fazer. Entdo ajuda de como néo
avaliar. (Sic) (Wéllia)

A auséncia de uma avaliagdo formativa nos processos de ensinar e aprender aparece nos

relatos dos alunos, bem como as possiveis implica¢fes para a aprendizagem dos contetdos

matematicos:

Que a maioria das vezes, como aqui a gente tem 04 questdes, 03 provas
de 33, se vocé quer se da bem no curso, ou seja, formar, vocé vai decorar
0s exercicios, que é 0 que realmente a gente faz, decora os exercicios,
pra fazer na prova. (Victorio)

(...) vocé passa na matéria, dependendo do professor! Eu ja fiz Analise,
eu fiz 03 vezes Andlise e ndo consegui passar nas 03 vezes. Por que eu
sou ruim? Por que eu ndo estudei? Foi também. Mas por que boa parte
das vezes eu chegava |4 e ndo entendia o que o professor falava.
(...)(José Luis)

Como podemos observar nos relatos ilustrativos que apresentamos, ha a indicacdo de que

os licenciandos estdo vivenciando, na préatica das disciplinas de contetdo especifico, uma

concepgdo de avaliacdo tradicional que podera ser reproduzida na sua pratica pedagdgica

futura. Nesse sentido, Hoffmann (2003, p. 139) chama a atengdo para “(...) as dificuldades

em contribuir para a transformacéo de uma préatica que se constitui fortemente pela histéria

de vida dos professores, reveladora, sem divida, de posturas pedagdgicas que parecem

condizentes com as suas posturas de vida”.

Concordamos com Fischer (2008), quando a autora sugere que para mudar as praticas de

avaliacdo e importante oportunizar condicGes para que os docentes tomem consciéncia de

suas concepcOes. Além da conscientizacdo e da disposicdo para modificar as concepgdes e
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praticas, € necessario observar o contexto em que estdo inseridos esses sujeitos, como nos
departamentos de Matematica das instituicdes de educacdo superior. Em outras palavras,
“a reflexdo, necessaria a uma mudanga, terd que ser realizada com base nas concepgdes ou
nos elementos constitutivos do habitus do professor de matematica”. (FISCHER, 2008, p.
98).

Cabe esclarecer que, para realizar nossas analises finais diante da pergunta principal da
pesquisa, filiamo-nos ao pensamento de Bourdieu & Passeron (1982), particularmente aos
estudos sobre a reproducdo das desigualdades sociais, no contexto universitario, que se
alinham a vertente estruturalista. Adotamos as contribuicGes tedricas desse socidlogo,
especialmente com os conceitos de campo, habitus e violéncia simbolica como ferramenta

de analise.
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