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Resumo: O presente estudo faz parte do projeto “Desafios do ensino de Matematica
nos cursos de Engenharia, no século XXI”, que busca investigar e propor a¢des para
a melhoria da transi¢cdo Ensino Médio — Ensino de Engenharia. Foram analisadas as
respostas de 27 docentes do Departamento de Matemadtica de uma tradicional escola
de Engenharia do ABC Paulista a um questiondrio contendo 49 questdes. A amostra
coletada representou 69% da populacdo de interesse. A andlise dos dados ocorreu
por meio do tratamento estatistico e por meio de Andlise de Contetido. Por meio
destas andlises foram criados cinco constructos pertinentes ao trabalho docente. Os
resultados apontam para uma opinifo relativamente homogénea sobre os
constructos identificados. As pequenas diferencas entre os grupos de professores
parecem estar associadas as concep¢Oes pedagdgicas de cada docente, sem com
isso, indicar um grupo caracterfstico de professores. Constata-se forte adesdo dos
docentes a cultura organizacional da IES. Assim, mudancas de abordagens
pedagdgicas devem atentar-se as politicas institucionais, pois a visdo corporativa na
IES e suas tradicoes sobrepor-se as visdes individuais.

Abstract: The present study is part of the project "Challenges of the teaching of
Mathematics in the Engineering courses in the XXI” century, whose objective is to
investigate and propose actions for the improvement of the transition High School -
Engineering Teaching. The answers in a questionnaire containing 49 questions,
given by 27 professors of the Department of Mathematics of a traditional college of
Engineering of ABC Paulista, were analyzed. The sample collected represented 69%
of the population of interest. The analysis of the data occurred through the statistical
treatment and through Content Analysis. These analyses define five constructs
pertinent to the teaching work. The results point to a relatively homogeneous
opinion about the identified constructs. The small differences between the groups of
teachers seem to be more associated to the pedagogical conceptions of each teacher,
without indicating a characteristic group of teachers. There is strong adherence of
teachers to the college culture. Thus, changes in pedagogical approaches must be
attentive to institutional policies, since its corporate vision and its traditions overlaps
with individual visions.

@ E' Esta obra foi licenciada com uma Licenga Creative Commons Atribuicdo 4.0 Internacional
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Introducao
A transicio do Ensino Médio para o Ensino Superior

O presente estudo € parte do projeto intitulado “Desatios do ensino de Matematica,
nos cursos de Engenharia, no século XXI”, que tem como objetivo investigar e propor a¢des
para a melhoria da transicdio da Educacdo Baésica para a Educacdo Superior, mais
particularmente, para os cursos de Engenharia e viabilizar o uso de aulas mais operatérias’,
contextualizadas e aplicadas vislumbrando melhorar a compreensdo e entendimento da
Matematica dita superior.

Esta parte do projeto refere-se ao estudo de campo realizado junto aos professores do
departamento de Matematica de uma Instituicdo de Ensino Superior privada confessional. A
pesquisa foi realizada por meio da aplicacdo de um questiondrio contendo quarenta € nove
questdes, distribuidas em questdes métricas, categdricas, abertas e em escalas de Likert. O
questionario foi disponibilizado aos docentes na plataforma do “Google Docs” no periodo
compreendido entre os dias 03/03/2015 e 03/04/2015. A amostra coletada foi de 27
questiondrios respondidos.

A proposta de elaborar e aplicar um questiondrio aos docentes do departamento de
Matemadtica da IES teve a intencdo de diagnosticar se esses professores revisitam (com qual
frequéncia) a sua pratica docente, ouvir e relatar as experiéncias de sucesso e/ou fracasso dos
docentes em suas aulas e coletar sugestdes de acdes que poderiam contribuir para a melhoria

da transi¢do do Ensino Médio para o Ensino Superior e acolhimento dos alunos ingressantes €

Como acolher e orientar a aprendizagem dos estudantes que ingressam nos cursos
universitdrios iniciais de matemdtica, requeridos para estudos nas dreas de
engenharia, ciéncias e matemadtica, € algo que persiste como um desafio para nds e
para diversas universidades pelo mundo. A transi¢io matemdtica ensino médio-
superior na drea técnico-cientifica tem sido objeto de preocupacio internacional e se
configura como um desafio para professores e uma barreira para alunos. (PALIS,
2010, p.1)

Para Dias e Mateus (2015, p. 140) as dificuldades associadas a transi¢cdo da Educagdo
Bdsica para a Educag@o Superior, no que diz respeito a Matematica, referem-se “ao choque
entre as organizacdes matemadticas das duas instituicoes que refletem contradi¢des e mudancgas

bruscas entre os respectivos contratos didaticos institucionais”.

O professor que trabalha na drea de Matemdtica com alunos recém-ingressos no
Ensino Superior nfio tem, em geral, uma percep¢do clara das aprendizagens
anteriores dos alunos e tendem a supervalorizd-las ou subvalorizé-las. Além disso,
se detém pouco a analisar a qualidade do conhecimento que o seu aluno estd
construindo. O professor universitdrio das disciplinas iniciais de matemadtica precisa
reconstruir uma série de conceitos e de procedimentos cuja constru¢cio comegou nos
Ensinos Fundamental e Médio: por exemplo, os conceitos de niimero e de funcdo,

1 E essencial estabelecer relacdes entre o mundo e a disciplina, entre a teoria e a pratica. A aula é o espaco para o
desenvolvimento e a organizacdo do pensamento, propiciando a construgio do espirito critico, das habilidades de
pensamento. Na aula, nfio se privilegia a transmissfo de contetidos prontos, acabados, mas se constroi e se
sistematiza o conhecimento. Para que isso aconteca, a aula deve ser operatéria. (BASEIO; GARCIA, 2010).
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objetos bdsicos de trabalho em cursos de Célculo. Este professor se pergunta: Com
que formas de raciocinio, conceitos e processos matemdticos os meus alunos t&m
familiaridade? Que posso fazer para criar uma ponte entre o conhecimento ji
construido por eles e aquele que eu pretendo que construam? (PALIS, 2010, p. 2).

Bass (1998, apud, PALIS, 2010), considera que estudos envolvendo a transi¢do
matemadtica ensino médio-superior, na drea técnico-cientifica, requerem mais atencdo por
parte dos pesquisadores da drea de Educacdo Matemdtica. A pouca comunicagdo existente

entre docentes dos dois niveis educacionais € um ponto a ser melhorado.
Harel (2006) confirma essa caréncia, ao dizer que tal transicio nfio tem sido
suficientemente examinada. Professores universitdrios nfo compreendem as
questdes envolvidas nesta transi¢do do ponto de vista dos professores secunddrios,
nem vice-versa. H4 necessidade urgente de uma melhor comunicacio entre os dois
setores educacionais. (HONG et al. 2009; CLARK; LOVRIC, 2008). (PALIS, 2010,
p- 2).

E fato que comunicagdo € um fator importante a ser investigado, contudo, o término da
vida escolar (Educagdo Basica) e o inicio da vida académica (Educag¢do Superior) também
requerem atengdo por parte da comunidade de Educacdo Matemadtica. H4, para além da
transicdo entre as matemadticas, fatores que influenciam a adaptagdo académica dos
ingressantes.

De acordo com Cunha e Carrilho (2005, p. 216), o estudante experiencia variadas
mudancas que, por consequéncia, produzem problemas associados a adaptacdo académica

“resultado das experiéncias concomitantemente entre as exigéncias colocadas pelo contexto e

as caracteristicas desenvolvimentais dos proprios a alunos (...).”

Rickinson e Rutherford (1995; citados por Santos, 2000) argumentam que estas
dificuldades influenciam negativamente no rendimento académico, aumentam oS
indices de evasio e de pedidos aos servicos de apoio psicossocial. (CUNHA;
CARRILHO, 2005, p. 216)

Em consonancia com Cunha e Carrilho (2005, p. 216), o &xito no processo de
adaptacdo, principalmente no primeiro ano (nos dois primeiros ciclos) no Ensino Superior,
“aparece como preditor importante da persisténcia e do sucesso dos alunos ao longo das suas
experiéncias académicas, bem como determina padrdes de desenvolvimento estabelecidos

pelos alunos ao longo de sua vida universitaria (...)”.

O primeiro ano da graduagiio ao curso superior é considerado um perfodo critico,
pois exige adaptaciio e integracdo ao novo ambiente. O modo como ¢é vivenciada
esta experiéncia depende tanto do apoio da universidade como das caracteristicas
individuais de cada um (Almeida, 1998a; Pires, Almeida & Ferreira, 2000; Almeida,
Soares & Ferreira, 1999; Cochrane, 1991; Pascarella, 1985; Ferreira, Almeida &
Soares, 2001). (CUNHA; CARRILHO, 2005, p. 216)

Consideramos, neste sentido, de extrema relevancia, a necessidade de cuidar do
estudante. E fato que o cuidado deve ser um ato continuo, contudo, no inicio do percurso
académico, ele deve ser potencializado, uma vez que se trata de um momento (periodo) critico

para o desenvolvimento do estudante e para a sua adaptagdo académica.
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Nesta fase, o estudante experiencia varios desafios provenientes das tarefas
psicoldgicas normativas inerentes a transi¢cdo da adolescéncia para a vida adulta que
quando confrontadas com as exigéncias da vida universitdria constitui-se um desafio
a ser vencido. (...) Sendo assim, mostra-se evidente que o aluno universitdrio
necessita de uma atencio especial para que os desafios encontrados na adaptacio ao
curso superior estimulem a sua transi¢do da adolescéncia para a vida adulta e nfo
gerem consequéncias negativas no nivel do aproveitamento académico destes
alunos. (CUNHA; CARRILHO, 2005, p. 216)

Ao estabelecermos um olhar atento para o estudante ingressante, oportunizando
situagbes para que o mesmo desenvolva as suas competéncias intelectuais, académicas e
pessoais, nds, professores e IES, contribuiremos para o sucesso académico deles,
emergiremos como facilitadores “do desenvolvimento pessoal dos jovens, promovendo a
integracdo e o ajustamento (adaptac¢do) académico, pessoal social e afetivo do aluno (Ferreira,
Almeida & Soares, 2001).” (CUNHA; CARRILHO, 2005, p. 216)

Portanto, consideramos que um docente do Ensino Superior que, frequentemente,
revisita a sua pratica poderd desenvolver esse olhar mais atento o estudante ingressante, uma
vez que a revisitagdo de sua pratica docente deverd, do nosso ponto de vista, contemplar os
processos de ensino e de aprendizagem.

Delineado um pouco o nosso cendrio de investiga¢do, na sequéncia, apresentaremos o
percurso metodologico do estudo realizado junto aos docentes, bem como as vadrias
ferramentas de andlise quantitativas e qualitativas, os resultados obtidos e as considerag¢oes

finais.

O percurso metodolégico do estudo realizado junto aos docentes

O estudo de campo foi realizado a partir da aplicacio de um questiondrio, com
questdes abertas e fechadas, aos docentes do departamento de Matematica. Ressalta-se que as
questdes fechadas foram construidas a partir de escalas de cinco pontos de Likert.

O questiondrio foi composto de quarenta e nove questdes, sendo nove métricas, seis
categdricas, treze abertas e vinte € uma em escalas de Likert. A amostra coletada de 27
questiondrios respondidos representa 69% da populagdo de interesse. O questiondrio

construido foi dividido em seis partes, conforme os dados descritos no “Quadro 17.
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Quadro 1: A organizacdo do questiondrio

PARTE N° | QUESTOES
Caracterizacdo do perfil docente | 1 lal7

A sua prética docente 2 | 18a33
Atitude docente 3 |34a38
Objetivos docentes 4 |39a42
Aprendizagem discente 5 | 43a48

Do real para o ideal 6 |49

Fonte: Propria.

A caracterizacdo do perfil docente

As primeiras dezessete questdes foram destinadas a caracterizag@o do perfil docente e,
neste sentido, destaca-se que:

a) A idade média dos docentes ¢ de 53,8 anos, com um erro padrio de 2,2 anos, o que

indica que hd um largo espectro de idades, conforme histograma apresentado na figura 1.

5

) a0 50 & 70 50
Idade
Figura 1 - Distribui¢do de frequéncias para as idades dos docentes.
Fonte: Propria

b) Em relacdo ao género, o percentual de professores do sexo masculino € um pouco
maior, cerca de 59% frente aos 41% do percentual de professores do sexo feminino.

¢) O corpo docente do departamento de Matemdtica da IES possui alta formagdo
académica, sendo que dois ter¢os dos professores possuem o titulo de doutor. Dos 27 docentes
da amostra 20 sdo doutores, 5 mestres e 2 especialistas. Para as questdes relacionadas a
titulacdo docente foi criada uma escala de 1 a 5, sendo a graduagdo (1), a especializacdo (2), o

mestrado (3), o doutorado (4) e o pds-doutorado (5).
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d) O tempo médio de experiéncia na educagdo bdsica € de 6,0 anos, com erro padrido
de + 1,4 anos. Neste sentido, o corpo docente possui alguma experiéncia na educac¢io basica.

e) O tempo médio de experiéncia na educagdo superior € de 25,3 anos, com um erro
padrdo de +2,2 anos, indicando um corpo docente com bastante experiéncia na educagdo
superior.

) O tempo médio de experiéncia dos docentes do departamento de Matematica na IES
¢ de 16,22 anos, com erro padrdo de +2,6 anos, indicando, também, um corpo docente com
muito tempo na IES, porém inserido em um forte movimento de renovagao.

2) 83% dos docentes que participaram da pesquisa atuam nos cursos de Engenharia.

h) Em relacdo ao tempo de experiéncia profissional em atividades ndo docentes, o
corpo docente entrevistado possui pouco tempo, 5,5 anos com erro padrio de + 1,4 anos.

1) A carga-hordria média dos docentes pesquisados foi de 34,2 horas, com erro padrdo
de + 2,9 horas, o que indica que o corpo docente possui elevadissima carga de trabalho.

j) O percentual médio de horas dedicadas a IES, pelos docentes entrevistados, € de
84,5%, com erro padrdo de + 4,1%, o que sugere que o corpo docente tem a IES como a
principal fonte de trabalho.

k) A carga-hordria média de trabalho, na IES, dos docentes pesquisados foi de 28,5
horas, com erro padrdo de 1,7 horas, o que indica que o corpo docente tem a IES como
principal fonte de trabalho, além de carga-hordria préxima ao limite méximo estabelecido pela
institui¢do.

1) Em relacdo a graduagdo dos docentes entrevistados, 31% possuem Licenciatura em
Matematica, 24% Bacharelado em Matematica, 17% Bacharelado e Licenciatura em
Matemadtica, 14% Bacharelado em Engenharia, 7% em Ciéncias com habilitagdo em
Matemadtica e 7% possui Bacharelado em Fisica.

m) Em relagdo ao mestrado e ao doutorado, foram criadas, com base na Coordenagdo

de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), cinco areas, conforme o “Quadro

2” a seguir.
Quadro 2: Areas da Pés-Graduagio
AREAS
Educacio, Educacio Matemadtica e Ensino de Ciéncias e Matemdtica Al
Fisica, Ciéncias, Matemdtica Pura e Matemadtica Aplicada A2
Histéria da Matemadtica e Histéria da Ciéncia A3
Engenharia A4
Outras AS

Fonte: Prépria.
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Neste sentido, 41,7% dos docentes pesquisados possuem mestrado na drea Al, 33.4%
na drea A2, 8,3% na drea A3, 8,3% na drea A4 8,3% na drea AS. Em relacdo ao doutorado,
35% indicaram a area Al, 25% a area A4, 20% a area A2, 10% a area A3 ¢ 10% a area AS.
Ressalta-se aqui, que mais de 75% dos docentes entrevistados possuem mestrado em uma das
areas Al ou A2. O mesmo acontece no doutorado, contudo, com um percentual menor, por

volta de 55%.

Andlise Cluster, Test t, ANOVA e Correlagdo

Nos proximos pardgrafos a abordagem metodoldgica pertinente a andlise estatistica
dos resultados serd brevemente descrita. As andlises estatisticas foram realizadas com o
auxilio do software estatistico SPSS (IBM SPSS Statistics v.19).

Inicialmente procedeu-se a andlise descritiva das respostas das questdes em varidveis
Likert, Ordinal e Métrica, bem como a distribui¢do de frequéncias das varidveis categdricas.

Diferencas entre valores referentes as varidveis ndo categoricas advindas de dois
grupos distintos foram investigadas utilizando-se o teste estatistico paramétrico t de Student, a
um nivel de significincia de 5%.

Quando a compara¢do simultinea de mais de dois grupos era necessdria aplicou-se a
Andlise de Variancia - ANOVA, também a um nivel de significincia de 5%. Uma vez
aplicada a ANOVA e identificada a existéncia de diferencas entre os grupos, os testes
posteriores de Tukey e de Schefe foram utilizados para a determinagdo dos subgrupos
homogéneos.

Andlises bivariadas, utilizando o Coeficiente de Correlagdo de Pearson, testado a um
nivel de significincia de 5%, foram utilizadas para investigar a existéncia de correlacdes entre
diversas questdes. Tais correlagdes podem apontar para a existéncia de uma estrutura latente
no conjunto de respostas. A identifica¢do desta estrutura permite estabelecer padrdes para o
comportamento de conjuntos de questdes (ou respondentes) altamente correlacionadas. Para
tanto, a informagdo obtida por meio das questdes deve ser analisada em um conjunto,
utilizando-se de técnicas estatisticas multivariadas. No caso da andlise do questiondrio, em
que grande parte das questdes foi formulada em escala de Likert, a técnica multivariada
“Analise de Componentes Principais (ACP)” usualmente se destaca, (Pereira, 2004; Gerab,
2014).

Entretanto, a ACP s6 pode ser aplicada quando o niimero de respondentes € bastante
superior ao nimero de questdes. Este ndo € o caso em nossa andlise, pois o questiondrio, com
21 questoes em escala de Likert, foi respondido por somente 27 professores. Nesta situagdo a
estrutura dos dados pode ser investigada por meio da Andlise por Agrupamento Hierdrquico —
AAH, também conhecida por andlise de Clusters. O objetivo da AAH € classificar uma
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amostra de entidades (varidveis ou individuos) em um pequeno ndmero de grupos
mutuamente excludentes, com base nas similaridades entre as entidades (CORRAR et al.,
2007).

Na andlise de Clusters, utiliza-se de conceitos essencialmente geométricos para se
medir semelhancas (ou dessemelhancas) entre as varidveis. As varidveis (ou os individuos)
sdo agrupadas considerando-se as suas distdncias quando colocadas em um espago n
dimensional, tendo como coordenadas os seus valores. Duas amostras sdo consideradas
semelhantes quando a distancia geométrica entre elas € pequena. Na andlise por agrupamento
as varidveis envolvidas sdo previamente normalizadas para média zero e varidncia um,
evitando dessa maneira efeitos da métrica (HAIR et. al., 2005).

Argumenta-se que quando o agrupamento se dd por meio das distdncias entre as
amostras, medidas no espago das variaveis, este € chamado de “Agrupamentos por Casos”. De
forma andloga temos o “Agrupamento por Variaveis”, onde as m varidveis sdo representadas
no espaco n dimensional das amostras. O agrupamento das varidveis fornece qualitativamente
os grupos das varidveis mais fortemente correlacionadas (Gerab, 1996). Neste trabalho
utilizou-se a distancia euclidiana quadratica. Na representacido desse processo, utiliza-se um
diagrama em drvore, chamado de dendograma. No dendograma, um eixo identifica o que foi
agrupado, neste caso, as varidveis. O outro eixo corresponde a distincia relativa em que foi

feito o agrupamento.

Andlise por agrupamentos das questdes em escala de Likert

Para realizar a andlise estatistica multivariada das questdes em escala de Likert,
inicialmente, as questdes foram renumeradas de Q1 a Q21.

Contudo, em uma andlise mais geral, se percebeu respostas muito positivas para todas
as questdes propostas. Isto aponta para um padrio mais homogéneo de respostas dos
professores. Entretanto, uma andlise detalhada, a ser mostrada adiante, mostra uma
diferenciagdo fina entre os docentes. O “Quadro 3” apresenta as médias e os desvios-padrio
associados as questoes Q1 a Q21. As questdes em escala de Likert foram pontuadas de 1 a 5
conforme 1- (discordo totalmente; muito baixa; nunca; muito insatisfeito; péssimo) até 5-
(concordo totalmente; muito alta, sempre; muito satisfeito, excelente). A questdo 5 teve sua

escala invertida em func¢io da redacdo da assertiva.
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Quadro 3: Médias e desvios-padrio associados as questdes Q1 a Q21

Questdo

Assertiva

Média

Desvio-Padrio

1

Eu como professor, frequentemente, analiso a minha prética
docente.

4,56

0,51

2

Eu analiso e questiono a minha prética docente quando ndo
consigo prender a atencdo dos alunos durante as aulas que
ministro.

4,37

0,49

Eu analiso e questiono a minha pritica docente quando os
alunos questionam a aplicabilidade do conhecimento
matemdtico ensinado.

4,17

0,86

Eu analiso e questiono a minha prética docente quando a aula
termina e percebo que os alunos entenderem muito pouco do
que foi ensinado.

43

0,54

Eu raramente revisito a minha pratica docente.

4,15

0,86

Para atender as necessidades e expectativas dos jovens que
chegam, cada vez mais cedo ao Ensino Superior, eu, como
professor, preciso mudar a minha prética de sala de aula.

3,44

0,75

Ao planejar as aulas, além de conhecer o conteido
matemdtico a ser ministrado, eu, como professor, deveria me
preocupar com a metodologia que serd utilizada.

4,30

0,72

Ao planejar as aulas, além de conhecer o conteido
matemdtico a ser ministrado, eu, como professor, deveria me
preocupar em incluir novos artefatos (softwares, calculadora,
aplicativos,...) para desenvolvé-la.

3,74

0,86

Ao planejar as aulas, além de conhecer o conteido
matemdtico a ser ministrado, eu, como professor, deveria me
preocupar com a aplicabilidade do que serd ensinado.

3,85

0,86

10

Ao planejar as aulas, além de conhecer o conteido
matemdtico a ser ministrado, eu, como professor, deveria me
preocupar em pesquisar a aplicabilidade do que serd ensinado
no curso de graduagdo em questdo.

3,78

0,93

11

Ao planejar as aulas, eu, como professor, deveria me
preocupar em buscar, na literatura da drea de Educacdo
Matemdtica, estudos sobre o processo de ensino-
aprendizagem do conhecimento matemadtico a ser ministrado.

3,78

0,89

12

Com qual frequéncia vocé utiliza a Histéria da Matemadtica
em suas aulas?

2,48

0,70

13

Em que medida vocé consegue inovar, metodologicamente,
em suas aulas?

3,22

0,58

14

Qual é o seu grau de satisfacdo com a sua prdtica de sala de
aula?

3,93

0,87

15

Qual € a sua predisposicio para aprender a lidar com as novas
tecnologias da informacio e comunicacdo (TICs) em sala de
aula?

3,70

0,99

16

Qual € a sua predisposi¢do para aplicar as novas tecnologias
da informacfo e comunicacio (TICs) em sala de aula?

3,70

0,99

17

Qual € a sua predisposicio para aprender a lidar com as novas
abordagens metodolégicas em sala de aula?

3,74

0,98

18

Qual € a sua predisposi¢do para aplicar as novas abordagens
metodoldgicas em sala de aula?

3,78

0,97

19

Como vocé avaliaria a qualidade da aprendizagem que ocorre
em suas aulas?

3,74

0,53

20

A apreensdo do conhecimento matemdtico, pelo aluno, estd
diretamente relacionada & metodologia utilizada pelo
professor em sala de aula?

3,48

0,80

21

A apreensdo do conhecimento matemdtico, pelo aluno, estd
diretamente relacionada & empatia dele com o professor?

3,63

0,74

Fonte: Propria.
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A questdo 12, que teve média 2,48, € a de menor média. Com excecdo dela e da
questdo 13, que teve média 3,22, todas as demais possuem média elevada.

A avaliagdo da estrutura interna do padrdo de respostas Q1-Q21 foi realizada por
intermédio da AAH. Usou-se a matriz de proximidades, o método de Ward, a distincia
euclidiana quadrdtica e a normalizagdo dos dados pelas varidveis (questdes). O agrupamento
por questdes apontou a existéncia de 5 fatores, associados a distintos construtos. O
dendograma referente a este agrupamento estd apresentado na figura 2.

Dendrogram using Ward Linkage
Rescaled Distance Cluster Combine
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Figura 2 - Dendograma de agrupamento das questdes Q1 a Q21.

Fonte: Propria.

Conforme destacado acima, a partir da Andlise de Agrupamento, foram criados cinco
constructos que foram associados a cinco fatores. A identificagdo dos agrupamentos e
questdes a eles associadas possibilitou criar indicadores para estes constructos presentes no
agrupamento das questdes usando, para isso, a média aritmética das respostas as questoes
pertencentes a cada grupo. Seguem, conforme indicado no “Quadro 47, os constructos,
associados ad hoc aos Fatores, bem como os valores médios de seus indicadores.

Quadro 4: Fatores associados aos padres de respostas

Constructo Fator Questdes Média Desvio-Padrio

Predisposicdo para o uso das TIC’s 1 Q18, Q17, Ql6, 3,73 0,87
Q15e Q8

Preocupagdo com a qualidade dos 2 Q13,Q19,Q14, 3,60 0,54

processos de ensino e aprendizagem Q20, Q21

Preocupagdo com a aplicabilidade no 3 Q3,Q9,0Q4, ¢ 4,02 0,70

ensino Q10

Frequéncia da andlise da atitude docente 4 Q1,Q5eQ2 4,36 0,52

Preocupagio com a metodologia e uso da 5 Q6,Q7,Qlle 3,50 0,60

Historia e da Educacdo Matematica Q12

Fonte: Propria.
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Constata-se uma pontuacio elevada para todos os fatores. Destacam-se o Fator 4 com
a maior pontuacdo e o Fator 3 com pontuacdes de 4,36 ¢ 4,02, respectivamente. O Fator 5
mesmo sendo o de menor pontuagcdo ainda foi fortemente considerado pelos professores,
atingindo uma pontuagdo de 3,50. Os desvios-padrdo associados aos fatores revelam a

pequena variabilidade na opinido dos professores.

Caracterizag¢do dos grupos de professores

A primeira caracterizagdo dos professores foi feita a partir do género, conforme
“Quadro 57, para as variaveis “idade” “formacdo docente (Nform)”, “tempo de experiéncia na
Educacido Basica (T EdBas)”, “tempo de experiéncia na Educag¢do Superior (T EdSup)”,
“tempo de experiéncia na IES (T _IES)”, “Porcentagem de atuagdo no curso de Administragcdo
(ADM _%)”, “Porcentagem de atuagdo no curso de Ciéncia da Computacdo (CC %)”,
“Porcentagem de atuag@o nos cursos de Engenharia (ENG_%)”, “Carga-horaria de trabalho na
IES (Horas-IES)”, “Percentagem de horas dedicadas a IES (IES HORAS %)”, “Carga-hordria
de trabalho semanal (Horas Totais)” e “tempo de trabalho fora da docéncia (T Extra Doc)”.
O “teste t” ndo indicou distingdo entre homens e mulheres para nenhum dos quesitos, a
menos de Tempo de experiéncia na IES (mulheres com menos tempo); Percentagem de
atuagdo na CC (mulheres com percentual maior que dos homens, lembrando que Ciéncia da
Computacdo € o curso mais jovem da institui¢do) e tempo extra-atividade docente (as
mulheres com menos tempo do que os homens). Estes resultados indicam que ndo ha

distingdo de género no departamento e que as contratacoes, em décadas recentes,

privilegiaram quesitos outros que ndo o género.
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Quadro 5: Estatistica dos Grupos

Desvio-
Ngénero N Média Padrio |Erro Padrio da Média
Idade Mulher 11 49,18 7,922 2,389
Homem 16 56,44 12,399 3,100
Nform Mulher 11 3,82 0,405 0,122
Homem 16 3,56 0,964 0,241
T_EdBas Mulher 11 7,18 8,670 2,614
Homem 16 5,19 6,814 1,703
T_EdSup Mulher 11 21,00 8,234 2,483
Homem 16 28,25 12,185 3,046
T_IES Mulher 11 10,36 5,818 1,754
Homem 16 20,25 16,184 4,046
ADM_% Mulher 11 16,82 31,486 9,493
Homem 16 21,26 40,308 10,077
CC_% Mulher 11 23,64 41,779 12,597
Homem 16 12,82 21,084 5,271
ENG_% Mulher 11 81,82 34,876 10,516
Homem 16 83,38 33,400 8,350
Horas IES Mulher 10 25,50 5,836 1,845
Homem 15 30,47 9,219 2,380
IES HORAS % Mulher 10 78,30 21,955 6,943
Homem 12 89,58 15,733 4,542
Horas Totais Mulher 10 32,68 18,146 5,738
Homem 12 35,43 8,298 2,395
T _Extra Doc Mulher 11 2,91 2,982 0,899
Homem 15 7,40 8,331 2,151

Fonte: Propria.

Ainda em relagcdo as variaveis destacadas no “Quadro 57, detectou-se correlacdo
positiva significativa entre: Idade, tempo no ensino superior € tempo de IES, como era de se
esperar. Estas mesmas varidveis sdo correlacionadas negativamente com a formagdo
académica, indicando que professores mais jovens € mais recentemente contratados possuem
uma formacgdo académica mais elevada do que os mais antigos. Isto reflete o empenho
institucional em décadas recentes em valorizar a formagdo académica dos professores
contratados, sem detrimento da sua historia, representada pelos mais antigos, onde a formacao
prética, em sala de aula, bastava. Percentual de dedica¢cdo ao curso de Engenharia apresenta
correlagdo negativa com o de dedicagdo na ADM, indicando que as equipes do departamento,
que trabalham com estes cursos, sdo mais isoladas, refletindo a histéria dos cursos e da
criacdo do departamento de Matemaética.

O “teste t” também foi utilizado para comparar as respostas em escala de Likert (Q1 a
Q21), separadas por género. O teste aplicado indicou que ndo hd distingdo entre homens e
mulheres para nenhuma das 21 respostas Likert, indicando que a postura do professor ndo ¢
influenciada por seu género.

De maneira andloga a determinagdo dos Fatores associados as questdes quando da

aplicacdo da AAH, esta apontou a existéncia de distintos constructos latentes no padrio de
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respostas, um segundo agrupamento foi realizado sobre os casos (professores). A
identificacdo de grupos de professores com perfil de respostas semelhantes pode permitir a
investigacdo das caracteristicas importantes para a separagdo e distingdo dos grupos de
docentes. Sendo assim, a AAH foi utilizada para identificar, por meio dos padrdes de
respostas para as 21 questdes em escala de Likert, subgrupos de professores. O dendograma
abaixo apresenta o agrupamento dos professores a partir de suas respostas. Os 27 professores

foram codificados por meio de ndmeros.

Dendrogram using Ward Linkage
Rescaled Distance Cluster Combine
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Figura 3 - Dendograma de agrupamento dos professores.

Fonte: Propria.

Esta AAH aponta a existéncia de 5 grupos. O primeiro, contemplando seis professores
(5,22, 19, 20, 10 e 11). O segundo ¢ formado por trés professores (12, 14 e 26). O terceiro
com cinco professores (8, 9, 18, 23 e 6). O maior dos grupos € o quarto, com doze professores
(4,13,3, 16, 21, 15, 17, 1, 2, 24, 25, ¢ 7). Um quinto grupo, composto por um unico docente

(27), se destaca dos demais. Tal fato indica que o padrdo de respostas do professor 27 ¢
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bastante distinto do padrdo de respostas de todos os demais professores do departamento de
Matematica que participaram da pesquisa.

A ANOVA entre os grupos de professores, considerando somente os quatro primeiros
grupos (para tornar a andlise estatistica matematicamente vidvel, o grupo cinco, formado por
um unico docente, foi extraido da andlise) e tomando como varidveis cada um dos cinco
fatores identificados com constructos presentes no questiondrio apontou que:

1) O grupo 1 tem score mais elevado do que os demais para o fator 1 Predisposi¢io
para novas tecnologias.

2) O grupo 2 tem score mais elevado do que os demais para o fator 2 Preocupacio
com a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem.

3) O grupo 3 tem score pior do que os demais para o fator 3 Preocupac¢io com a
aplicabilidade no ensino.

4) O grupo 3 tem score pior do que grupos 1 e 2 para o fator 4 Frequéncia da analise
da atitude docente.

5) O grupo 2 tem score maior do que grupos 3 € 4, enquanto que, o grupo 1 tem score
maior do que o grupo 3. Por conseguinte, o grupo 3 tem score menor do que os grupos 1 e 2
para o fator 5 preocupacio com a metodologia e uso da Histéria e da Educacio
Matematica.

Assim, por meio das andlises dos fatores e dos grupos de professores, percebeu-se que,
embora sutis, os grupos de professores acima possuem, muitas vezes, percepgdes distintas
quanto a relevancia de cada uma das dimensdes presentes nos processos de ensino e
aprendizagem (Fatores) identificadas a partir da andlise das questdes em escala de Likert.
Contudo, uma andlise de correlacdo entre os indicadores dos fatores (constructos) apresenta
correlagdes significativas positivas, a um nivel de 0,05, entre os fatores 1 € 3;2e 5;3¢e4;3 ¢
5; 4 e 5. Isto mostra que os fatores, embora tragam informacdes distintas, ndo sdo totalmente
independentes.

Constatamos que, utilizando-se de ferramentas quantitativas, ndo foi possivel
identificar elementos advindos da caracterizacio do perfil docente, tais como idade, tempo de
IES, formagdo etc., que caracterizassem, claramente, as razdes para composi¢do dos grupos,
pois em um mesmo grupo estiveram presentes docentes com caracteristicas distintas. A

andlise qualitativa, detalhada abaixo, também se revelou incapaz de tal distingdo.

O percurso metodolégico para a analise das questdes abertas
A estrutura de andlise das questdes abertas, respondidas pelos professores, inspirou-se

na metodologia da andlise de contetido proposta por Bardin (2011).
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacOes visando obter por
procedimentos sistemdticos e objetivos de descricdo do contetido das mensagens
indicadores (quantitativos ou nfo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producio/recepcio (varidveis inferidas) dessas mensagens.
(BARDIN, 2011, p. 48)

Ainda segundo Bardin (2011, p. 48), sdo elementos da analise de contetdo “[...] todas
as iniciativas que, a partir de um conjunto de técnicas parciais, mas complementares,
consistam na explicita¢do e sistematizacdo do contetido das mensagens e da expressido deste
conteudo [...]".

A finalidade da andlise de contetido ¢ realizar deducgdes légicas e fundamentadas,
relacionadas a origem das mensagens investigadas (o emissor € o seu contexto, ou os efeitos

dessas mensagens). (BARDIN, 2011)

O analista possui a sua disposi¢do (ou cria) todo um jogo de operacdes analiticas,
mais ou menos adaptadas a natureza do material e a questdo que procura resolver.
Pode utilizar uma ou vérias operagdes, em complementaridade, de modo a
enriquecer os resultados, ou aumentar a sua validade, aspirando assim a uma
interpretacdo final fundamentada. Qualquer andlise objetiva procura fundamentar
impressdes e juizos intuitivos, por meio de operacdes conducentes a resultados de
confianca. (BARDIN, 2011, p. 48)

Neste sentido, o0 método da andlise de contetido consiste na organizacdo da andlise, na
codifica¢do, na categorizacdo e na inferéncia. Em nosso estudo, procuramos seguir a estrutura

da organizag¢do proposta por Bardin (2011), todavia, com certo grau de liberdade.

Andlise das questdes abertas

A andlise de contetdo foi aplicada nas questdes abertas (22, 30, 33, 39, 40, 44, 47 ¢
48) do questiondrio respondido pelos docentes. As respostas dadas pelos professores foram
organizadas, segundo os grupos (G1, G2, G3 e G4) construidos ap6ds a andlise estatistica das
questdes quantitativas.

Questao 22. Cite, se possivel, outros momentos em que vocé analisa e questiona a
sua pratica docente.

Ao analisarmos as respostas dadas a Questio 22, destacamos que os outros
momentos em que o grupo G1 analisa e questiona a sua prética estdo associados, com maior
frequéncia, as palavras-chave “planejamento” (33%) e “cronograma” (33%). Ja no grupo G2
estes outros momentos estdo associados, preponderantemente, & palavra-chave “aluno”
(100%). Ao grupo G3, os outros momentos, estdo associados, igualmente, as palavras-chave
“planejamento” (25%), “avaliacdo” (25%), “aluno” (25%) e “coordenador” (25%). Em
relacdo ao grupo G4, destacam-se as palavras-chave “aluno” (50%) e “planejamento” (25%).

Na analise da questao 22 as palavras-chave que mais apareceram foram: “aluno”

(37%); “planejamento” (26%), “avaliagdo” (11%); e “cronograma” (11%).
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Em relacdo a palavra-chave “planejamento”, 40% das respostas foram dadas pelo
grupo G1 e outros 40% pelo grupo G4; para a palavra-chave “aluno”, 57% das respostas
foram dadas pelo grupo G4; para a palavra-chave “cronograma”, 100% das respostas foram
dadas pelo grupo G1; por fim, para a palavra-chave “avaliagdo”, 50% das respostas foram
dadas pelos professores do Grupo G3 e os outros 50% foram dados pelo grupo G4.

Questao 30. Quais sao os artefatos (softwares, calculadora, aplicativos,...)
utilizados no desenvolvimento de suas aulas?

Ao analisarmos as respostas dadas a Questio 30, destacamos que o grupo Gl
utiliza para o desenvolvimento de suas aulas, principalmente, os artefatos — Softwares (50%),
Calculadoras (25%) e Internet (25%). O grupo G2 utiliza os artefatos — Calculadoras (50%);
Power Point (25%) e Excel (25%). Ja o grupo G3 utiliza os artefatos — Softwares (50%),
Calculadoras (25%) e Power Point (25%). Por fim, o grupo G4 utiliza para o
desenvolvimento de suas aulas, principalmente, os artefatos — Softwares (46%); Calculadoras
(25%); Power Point (13%) e Internet (9%).

Na analise da questdo 30 as palavras-chave que mais apareceram foram:
“Softwares” (43%), “Calculadoras” (27%), “Power Point” (14%) e “Internet” (9%). Em
relac@o aos softwares citados, destacam-se, o Matlab (26%) e o Winplot (21%).

Em relacdo a palavra-chave “Softwares”, 58% das respostas foram dadas pelos
professores do grupo G4, 21% das respostas foram dadas pelo grupo G1 e os demais 21%
foram respondidos pelo grupo G3; para a palavra-chave “Calculadoras”, 50% das respostas
foram dadas pelos professores do grupo G4 e os 50% restantes foram distribuidos,
igualmente, pelos grupos G1, G2 e G3; para a palavra-chave “Power Point”, 50% das
respostas foram dadas pelos professores do grupo G4, 33% pelos professores do grupo G3 e
os restantes 17% pelos professores do grupo G2; por fim, para a palavra-chave “Internet, 50%
das respostas foram dadas pelos professores do grupo G4 e os demais 50% pelos professores
do grupo G1.

Questao 33. Relate, se possivel, uma experiéncia de sala de aula (sua ou de outro
professor) de sucesso ou fracasso.

Ao analisarmos as respostas dadas a Questio 33 (experiéncia de sucesso),
destacamos que o grupo G1 associa a experiéncia de sucesso ao uso — da tecnologia (57%);
do mapa conceitual (14%); da estratégia de trabalho em grupo (14%); e de material impresso
(para todos os alunos) mesclando teoria e exercicios (14%). O grupo G2 associa ao uso — da
estratégia de trabalho em grupo (50%); e de atividades que privilegiam o pensamento
intuitivo (50%). O grupo G3 associa ao uso — da Historia da Matemadtica (25%); da estratégia
de trabalho em grupo (25%); de situagdes-problema (25%); e 25% dos professores do grupo
G3 consideram que hé experiéncia de sucesso quando o aluno € aprovado. Por fim, o grupo

376




GODOY, GERAB

G4 associa ao uso — da tecnologia (50%); da Histéria da Matematica (25%); e de situagdes-
problema (25%).

Na analise da questao 33 as palavras-chave que mais apareceram associadas ao
SUCESSO foram: “Tecnologia” (35%), “Trabalho em grupo” (18%), “Historia da
Matematica” (12%) e “Situagdo-problema” (12%).

Em relacdo a palavra-chave “Tecnologia”, 67% das respostas foram dadas pelos
professores do grupo Gl e 33% pelos professores do grupo G4; para a palavra-chave
“Trabalho em grupo”, 33% das respostas foram dadas pelos professores do grupo G1, 33%
pelos professores do grupo G2 e 33% pelos professores do grupo G3; para a palavra-chave
“Histéria da Matematica”, 50% das respostas foram dadas pelos professores do grupo G3 e os
50% restantes pelos professores do grupo G4; por fim, para a palavra-chave “Situagio-
problema”, 50% das respostas foram dadas pelos professores do grupo G3 e os 50% restantes
pelos professores do grupo G4.

Ao analisarmos as respostas dadas a Questao 33 (experiéncia de fracasso),
destacamos que o grupo GI1 associa a experiéncia de fracasso, principalmente, a falta de
sinergia com o professor com quem divide a disciplina (100%). O grupo G2 associa ao uso
excessivo de algoritmo em EDO (Equagdes Diferenciais Ordindrias) (100%). O grupo G3
associa uma experiéncia de sala de aula, de fracasso, principalmente, quando ha reprovacio
do aluno (100%). Por fim, o grupo G4 associa ao uso de tecnologia (33%); ao trabalhar as
demonstragdes em sala de aula (33%); e a falta de sinergia com o professor com quem divide
a disciplina (33%).

Na analise da questido 33 a palavra-chave que mais apareceu associada ao

FRACASSO foi: “falta de sinergia com o professor com quem divide a disciplina” (33%). As

29 (14
2

demais palavras-chave “tecnologia”, “demonstra¢des”, “reprovacdo do aluno” e “excesso de
algoritmo em EDO” tiveram a mesma frequéncia (17%).

Em relacdo a palavra-chave “falta de sinergia com o professor com quem divide a
disciplina”, 50% das respostas foram dadas pelos professores do grupo G1 e os 50% restantes
pelos professores do grupo G4.

Questao 39. Qual € a sua principal preocupacio ao ministrar as suas aulas?

Ao analisarmos as respostas dadas a Questiao 39, destacamos que o grupo G1, ao
ministrar as suas aulas, preocupa-se tanto com o contetido quanto com o aluno. Ja os demais
grupos G2, G3 e G4 preocupam-se mais com o aluno do que com o contetdo.

Na analise da questio 39 as palavras-chave que apareceram foram “conteudo”
(27%) e “aluno” (73%).

Em relacio a palavra-chave “conteudo”, 50% das respostas foram dadas pelo grupo
G1, 38% foram dadas pelo grupo G4 e 12% pelo grupo G2. Em relagdo a palavra-chave
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“aluno”, 50% das respostas foram dadas pelo grupo G4, 23% pelo grupo G3, 18% pelo G1 e
9% pelo grupo G2.

Questao 40. O ensino que vocé pratica em sala de aula privilegia a construcio do
conhecimento matematico pelo aluno? Em caso negativo, o que ele privilegia?

Ao analisarmos as respostas dadas a Questio 40, destacamos que os quatro grupos
consideram que o ensino, praticado em suas aulas, privilegia a constru¢do do conhecimento
matemadtico pelo aluno, contudo, nos grupos G1 e G3 hd um equilibrio entre o sim € o ndo.
Para 57% dos docentes, que responderam ndo a questdo 40, o ensino praticado em suas aulas
privilegia a transmissdo de conhecimento. Para 29% dos docentes, que responderam ndo a
questdo 40, o ensino praticado em suas aulas privilegia o cumprimento do cronograma. Para
14%, o ensino privilegia a utilizac¢do de técnicas.

Questao 44. Quais sdo os instrumentos que vocé utiliza para avaliar a qualidade
da aprendizagem que ocorre em suas aulas?

Ao analisarmos as respostas dadas a Questdo 44, destacamos que o grupo Gl
utiliza, como instrumento para avaliar a qualidade da aprendizagem que ocorre em suas aulas
“questionamentos aos alunos” (29%), “provas” (29%), “atividades” (21%) e “exercicios
durante as aulas” (21%). O grupo G2 também utiliza, predominantemente, os mesmos
instrumentos, porém privilegiam mais as “provas’ (40%). O instrumento “questionamentos
aos alunos” (20%) e “atividades” (20%) tiveram o mesmo percentual. No caso do grupo G3,
eles privilegiam “provas” (38%), “questionamentos aos alunos” (25%), “exercicios durante as
aulas” (25%) e “atividades” (13%). O grupo G4 também privilegia, predominantemente, os
mesmos instrumentos, contudo, “provas” (37%) ¢ o principal instrumento, seguido pelas
“atividades” (21%), “questionamentos aos alunos” (16%) e “exercicios durante as aulas”
(16%).

As palavras-chave “provas” e “questionamentos aos alunos” foram as que mais
apareceram em, respectivamente, 35% e 22% das respostas dadas pelos docentes.

Questao 47. Cite, se possivel, outros fatores que contribuem para a apreensao do
conhecimento matematico pelo aluno.

Ao analisarmos as respostas dadas a Questao 47, destacamos que para o grupo Gl
outros fatores que contribuem para a apreensido do conhecimento matematico pelo aluno sdo a
“dedicacdo” (44%), a “motivacdo” (22%), a “utilidade do conhecimento” (11%), a
“metodologia” (11%) e a “empatia” (11%). Para o grupo G2, os outros fatores sdo a
“dedicacdo” (25%), a “utilidade do conhecimento” (25%), a “metodologia” (25%) e a
“empatia” (25%). O grupo G3 destaca os fatores “dedicagdo” (33%), “maturidade” (25%),
“motivacdo” (8%), “metodologia” (8%), “empatia” (8%), “ambiente” (8%) e “apoio” (8%).
Por fim, o grupo G4 indica os fatores “dedicagdo” (42%), “utilidade do conhecimento” (17%),
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“base matematica” (17%), “maturidade” (8%), “metodologia” (8%) e “paciéncia docente”
(8%).

Na analise da questdo 47 as palavras-chave que mais apareceram foram
“dedicacdo” com 38% das respostas, “utilidade do conhecimento” 11%, “maturidade” 11%,
“metodologia” 11%, “motivacdo” 8% e “empatia” 8%. A palavra-chave “base matematica”
apareceu apenas em 5% das respostas dadas pelos docentes.

Em relacdo a palavra-chave “dedicacdo”, ha um equilibrio, no percentual de
respostas, entre os grupos G1 (29%), G3 (29%) e G4 (33%). Para a palavra-chave “utilidade
do conhecimento” 50% das respostas foram dadas pelo grupo G4, 25% pelo grupo G2 e 25%
pelo grupo G1. A palavra-chave “maturidade” foi, predominantemente, destacada pelo grupo
G3 (75%), bem como, “motivacdo” foi destacada pelo grupo G1 (67%). A palavra-chave
“empatia” foi igualmente citada pelos grupos G1, G2, e G3 com 33%. Por fim, a palavra-
chave “metodologia” foi citada, igualmente, por todos os quatro grupos.

Questao 48. Cite, se possivel, outros fatores que contribuem para o desinteresse, a
dispersao (quando ocorre) dos alunos durante as aulas ministradas por vocé.

Ao analisarmos as respostas dadas a Questao 48, destacamos que para o grupo G1
outros fatores que contribuem para o desinteresse, a dispersdo (quando ocorre) dos alunos
durante as aulas sdo: “metodologia” (40%), “dificuldade com a Matematica Basica” (20%),
“interagdo com o celular” (20%) e “falta da cultura do estudo” (20%). Para o grupo G2, os
outros fatores sdo “interagdo com o celular” (50%), “metodologia” (50%). O grupo G3
destaca os fatores “dificuldade com a Matemética Basica” (22%), “interagdo com o celular”
(22%), “falta da cultura do estudo” (11%), “imaturidade” (11%), “falta de comprometimento”
(11%), “fatores fisicos” (11%) e “fatores emocionais” (11%). Por fim, o grupo G4 indica os
fatores “falta de comprometimento” (32%), “dificuldade com a Matematica Basica” (20%),
“imaturidade” (16%), “metodologia” (12%), “interacdo com o celular”, “falta da cultura do

2% 29 LC

estudo”, “conversa”, “espago fisico” e “empatia com o curso”, todos com o mesmo percentual

de 4%.

Na analise da questao 48 as palavras-chave que mais apareceram foram “falta de
comprometimento” (22%), “dificuldade com a Matematica Basica” (19,5%), “metodologia”
(15%), “imaturidade” (12%) e “interagdo com o celular” (12%).

Em relacio a palavra-chave “falta de comprometimento” 89% foram indicadas pelos
professores do grupo G4. Para a palavra-chave “dificuldade com a Matematica Basica” 63%
foram apresentadas pelos professores do grupo G4. Ja para a palavra-chave “metodologia”
50% das indicagdes foram feitas pelos professores do grupo 4. Para a palavra-chave
“imaturidade”, novamente o grupo G4 se destacou indicando-a em 80% das respostas. A
palavra-chave “interacdo com o celular” foi mais indicada, com 40%, pelo grupo GS3,
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enquanto que “falta da cultura do estudo” foi distribuida, igualmente nos grupos G1, G3 e G4,
como 33%. Acreditava-se que a palavra-chave “interagdo com o celular” tivesse um

percentual de indicagdo maior, contudo, isso ndo ocorreu.

Consideracdes acerca da andlise das questdes abertas

As questdes abertas ndo eram obrigatorias, mas, mesmo assim, o percentual de
professores que ndo respondeu foi baixo, aproximadamente 26%. As questdes abertas tinham
a intengdo de complementar as questdes em escala de Likert. Conforme destacado,
anteriormente, agrupamos as palavras-chave tomando como referéncia os grupos construidos
na andlise estatistica quantitativa, pois esperdvamos encontrar algum padrdo de respostas,
mesmo nas questdes abertas, contudo, isto ndo ocorreu e, por isso, a nossa andlise, apesar de
separada pelos grupos, refletiu a opinido do coletivo de professores, independentemente, dos
grupos, aos quais, eles foram agrupados. Algo que nos inquietou, ao longo da andlise
realizada envolvendo o questiondrio aplicado aos docentes, foi, justamente, a dificuldade de
estabelecer, pelo menos uma caracteristica, que justificasse a separacdo dos professores nos
grupos G1, G2, G3 e G4. Nem a andlise das questdes quantitativas, muito menos, das
questdes qualitativas foi capaz de estabelecer, pelo menos uma caracteristica. Tal fato, como
ja destacado anteriormente, indica que hd homogeneidade no trabalho docente realizado pelos
professores do departamento de Matematica, ou seja, o professor se adapta e, rapidamente, se
incorpora tanto a politica do departamento quanto a politica institucional, o que, do nosso
ponto de vista, indica algo muito positivo para a prépria institui¢do estudada.

Contudo, algumas consideragdes precisam ser feitas sobre as questdes abertas. Neste
sentido, destaca-se, positivamente, na questdo 22, o fato de que o aluno € o principal
responsdvel pela andlise € questionamento da pratica pelo professor. Tal fato pode ser
comprovado pela questdo 39, que tratava, justamente, de verificar qual era a principal
preocupacio, dos professores, ao ministrarem suas aulas.

Em relacdo a experiéncia de sala de aula associada ao sucesso, o uso da Tecnologia
apresentou o maior percentual, contudo, aquém do que se espera. No que diz respeito a
experiéncia de sala de aula associada ao fracasso, destaca-se o baixo percentual de
experiéncias relatadas, qual seja 22% do total de professores que participaram da pesquisa.

J4 na questdo 40, que perguntava aos professores se o ensino praticado em suas aulas
privilegiava a constru¢do do conhecimento matematico pelo aluno, 73% responderam que
sim, ou seja, que as suas aulas privilegiavam a constru¢do do conhecimento matematico pelo
aluno, contudo, consideramos que estd questdo precisa ser investigada com mais
profundidade, uma vez que ndo foi perguntado ao professor o que ele entendia por construgdo
do conhecimento.
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Em relagdo a questdo 47, que tratava sobre os outros fatores que contribuem para a
apreensdo do conhecimento matemadtico pelo aluno, os professores indicaram que a dedicagdo,
a motiva¢do e a maturidade dos alunos, sdo responsdveis por, aproximadamente, 57% da
apreensdo do conhecimento matemaético.

Por fim, na questdo 48, que perguntava sobre os outros fatores que contribuem para o
desinteresse, a dispersdo dos alunos durante as aulas das disciplinas de Matematica, a falta de
comprometimento, a imaturidade, a interacdo com o celular e a falta de cultura do estudo
representam um percentual de, aproximadamente, 54%. Ja a dificuldade com a Matematica
Bdsica apresentou um percentual inferior a 20%, o que, possivelmente, indica que os alunos
dos cursos de Engenharia conseguem, ao longo dos primeiros semestres, minimizar, quando

existe, a defasagem dos contetidos matemadticos da Educagdo Bésica.

Consideracoes finais

Os resultados alcancados apds as andlises quantitativa e qualitativa apontam para uma
opinido relativamente homogénea sobre os cinco constructos identificados. Opinides estas
consistentes com a cultura institucional vigente na IES. Tal fato aponta a presenca de uma
forte influéncia da histéria pedagdgica da IES sobre o conjunto de seus docentes. Este fato
apresenta-se em concordincia com relatos tomados de professores mais antigos do
departamento de Matematica, quando, sob a perspectiva de cada docente, documentou-se a
trajetoria profissional de cada um deles no ensino superior e, particularmente, na IES
estudada. Este trabalho foi realizado dentro de um projeto intitulado “Retracos do ensino de
Matematica nos cursos de Engenharia no ABC Paulista: uma histéria ndo contada” (PARRA;
GODOY, 2014).

As pequenas diferengas existentes entre os grupos de professores parecem estar mais
associadas as concepgOes pedagdgicas individuais de cada docente, sem com isso, indicar um
grupo caracteristico de professores.

Constata-se uma forte adesdo dos docentes a cultura organizacional da IES. Portanto,
qualquer indu¢do a uma mudanga de abordagens e de procedimentos pedagdgicos na IES deve
atentar-se, primeiramente, as politicas institucionais, e ndo somente as atitudes individuais dos
docentes, uma vez que a visdo corporativa na IES estudada e suas tradigdes parecem
sobrepor-se as visoes individuais.

Ainda sobre esta questdo, ¢ importante destacar que, apos as andlises feitas, existe a
percepgdo, por parte dos responsdveis pela elaboragdo, aplicacdo e andlise dos resultados da
pesquisa, que a amostra coletada dos professores sujeitos da nossa investigagdo, cada vez
mais participam das decisdes, bem como, fazem criticas e sugestdes ao coletivo de
professores, o que pode indicar que este corpo de professores faz parte de um grande grupo

381




GODOY, GERAB

colaborativo em que — as trocas de experiéncias de fracasso e sucesso sdo feitas; a divida €
explicitada sem o receio de ser criticado por ndo saber algo; e os professores com mais tempo
e experiéncia na IES ou na disciplina s@o consultados para esclarecer as davidas e para trocar
experiéncias.

Parafraseando um dos professores mais experientes da IES, em seu depoimento no
projeto de Parra e Godoy (2014), o espago coletivo da academia € um dos ambientes mais
ricos para se desenvolver intelectualmente, e talvez seja por isso, tdo dificil, a um professor
universitario, se aposentar, pois em qual outro lugar, ele se sentird tdo vivo? Para eles, o
espaco de sala de aula, em contato com os jovens € sinal de vida, de muita vida, mesmo
quando eles, os alunos, querem, ao mesmo tempo, prestar aten¢do no que o professor ensina,
na conversa ao lado, nas redes sociais....

O estudo em questdo, embora tenha sido aplicado a um pequeno o grupo de
professores (n=27) se mostrou, do nosso ponto de vista, uma boa ferramenta de andlise a
respeito da percepcdo docente acerca do olhar atento para os estudantes ingressantes nos
cursos universitdrios iniciais de Matematica, requeridos para estudos nas dreas de Engenharia,
Ciéncias e Matematica.

A predisposi¢do para o uso das TIC’s, a preocupag@o com a qualidade dos processos
de ensino e aprendizagem, com a aplicabilidade do ensino, com a metodologia € o uso da
Histéria e da Educagdo Matematica e a frequéncia da andlise da atitude docente sdo
constructos que, num primeiro momento, podem ser utilizados para mensurar a inércia
docente (do corpo docente) a respeito do acolhimento aos discentes (estudantes
universitarios).

Num segundo momento, esses constructos podem contribuir para a proposicdo de
iniciativas (individuais, departamentais e institucionais) que tenham como objetivo elaborar,
planejar e aplicar agdes (projetos, programas) para minimizar o impacto causado pela
transi¢do da Educacdo Bdsica para a Educacdo Superior.

Neste sentido, concordamos com Almeida (2016) que, em seu estudo sobre a evasdo
nos cursos de Engenharia e a sua relagdo com a Matematica, percebeu a existéncia de avangos
nas discussdes relacionadas a Educagdo Matemadtica no Ensino Superior, contudo, o aumento
dos trabalhos, bem como das pesquisas, associado ao ensino de Matemadtica nos cursos

superiores, tem indicado que apenas conhecer bem o contetido a ser ensinado ndo ¢ suficiente.

[...] € necessdrio incorporar teorias associadas & educacfo; apresentar contextos
significativos aos alunos; usar, sobremaneira, as ferramentas computacionais para
construir o conhecimento matemadtico e, por fim, acolher os alunos, tratando de
oportunizar ambientes em que eles possam preencher as lacunas conceituais
advindas de uma formac@o educacional bésica deficiente. (ALMEIDA, 2016, p. 84)
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Sendo assim, ao pensarmos em aulas mais operatdrias, que potencializam as relagoes
existentes entre o mundo e a disciplina, entre a teoria e a pratica, conjecturamos que 0s cursos
universitarios iniciais de Matematica contribuirdo para melhorar a transicdo das matemdticas
escolar e académica, bem como melhorar a comunicagdo entre os docentes dos dois niveis
educacionais.

Hé4 outros fatores (social, cultural, econdmico, psicolégico, entre outros) que
interferem diretamente no processo de adaptagdo académica dos estudantes ingressantes,
todavia, docentes e IES deverdo assumir o compromisso de contribuirem para que os
estudantes tenham melhores vivéncias académicas nas dimensdes pessoal e de realizagdo
académica que, por consequéncia, conforme estudo desenvolvido por Cunha e Carrilho
(2005), acarretardo melhor rendimento escolar, logo menos insucesso, abandono e evasio
escolar.

A respeito da evasdo, ou melhor, da reducio dela e da reteng¢do no ensino superior tem
sido um tema recorrente ¢ fundamental para o aprimoramento do sistema educacional.
Distintos autores se debru¢cam sobre o tema no Brasil € no mundo. Um estudo sobre a relago
entre o insucesso académico e a evasdo nos cursos de engenharia da Universidade do Minho
(Vasconcelos et al, 2009) mostrou existir uma relacdo complexa entre estes fatores, pois
embora os cursos de engenharia apresentem taxas de reprovagdo superiores as taxas médias da
Universidade, sua taxa de desisténcia situa-se abaixo da taxa de desisténcia média da
Universidade. Entretanto, as maiores taxas de evasdo dos cursos de engenharia situam-se no
primeiro ano do ensino superior, associando-se as possiveis dificuldades dos estudantes em
sua transicdo para o ensino superior, notadamente a falta de correspondéncia entre as
expectativas dos estudantes antes do inicio do curso e a realidade com que se confrontam
posteriormente. Varios trabalhos buscam mensurar e identificar as causas de evasdo. Bardagi
e Hutz (2009) em uma pesquisa qualitativa com estudantes evadidos concluem que “a decisio
de evadir foi majoritariamente impulsiva, causada por uma insatisfacdo de longo prazo e nio
relacionada a novas escolhas de carreira.” Ja Silva filho e colaboradores (Silva Filho, 2007)
apontam que a evasdo € um problema internacional capaz de afetar o proprio resultado dos
sistemas educacionais. Em seus trabalhos, calculando tanto a taxa de Evasdo Anual
Média como a Evasdo Total, os autores apontam que a taxa de evasdo no primeiro ano do
curso € duas a trés vezes superior as dos anos subsequentes. Avaliando diversas dreas do
conhecimento estes autores verificaram que a evasdo nos cursos superiores do Brasil ndo
difere muito das médias internacionais, porém variam bastante por curso, regido e

dependéncia administrativa (publica ou privada).
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