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Resumo: Este artigo apresenta reflexdes sobre o ensino de Calculo Diferencial e Integral (CDI) com
base em resultados obtidos em uma prova diagnostica. A prova diagnéstica composta por 11 questdes
(das quais 4 sdo aqui analisadas) foi resolvida por 31 alunos de um curso de Engenharia de uma
universidade federal do Parana. Embora o curriculo das instituigdes, geralmente, assume como pre-
requisito que o aluno deva estar “situado” no estrato funcional, verificou-se que parte significativa dos
alunos estava no estrato numérico e outra no estrato algébrico. Nosso objetivo foi, a partir do conceito
de estratos do conhecimento matematico, discutir possibilidades para lidar com esse cenéario e
impulsionar os alunos a obterem um novo estrato, sem a necessidade da criagdo de cursos “remediais”.
Palavras-chave: Ensino de Calculo Diferencial e Integral. Ensino de Matematica. Prova diagndstica.
Anélise de Producdo Escrita.

INTRODUCAO

Nas Ultimas décadas, muito se fala (em conversas de corredor, colegiados de curso,
assim como no campo da pesquisa na area de Ensino) acerca da defasagem matematica de
alunos recém-ingressos em cursos do Ensino Superior em que a Matematica faz parte do
curriculo base, por exemplo as disciplinas de Calculo Diferencial e Integral (CDI) dos cursos
de Engenharia.

Essa defasagem repercute em altos indices de reprovagdo, no baixo rendimento
académico e nas dificuldades enfrentadas pelos alunos. Com respeito a essas dificuldades,
Artigue (1995) aponta que uma das razbes é a ruptura algebra/céalculo, uma consequente
“brecha” entre o pensamento analitico e o algébrico. Reconhecendo esse contexto,
teoricamente e em nossa pratica, interessa-nos analisar producgdes escritas de alunos recém-
ingressos na universidade, para entdo discutir possibilidades de organizacdo da disciplina de

CDI que leve em conta nosso aluno “real”.
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O caminho escolhido para recolha de producdes escritas dos alunos foi uma prova
diagndstica no inicio do semestre. Essa prova foi formulada com questdes que lidam com
varios estratos do conhecimento matematico (VALLEJO; MARTINEZ; PLUVINAGE, 2012),
a partir de uma lista hierarquica de “idiomas” matematicos a serem percorridos pelos
estudantes: numérico (dominio dos numeros inteiros e racionais e uso correto das quatro
operac0es), algébrico (uso adequado do sistema matematico de signos da algebra) e funcional
(uso de relagdes funcionais). Nessa perspectiva, 0 objetivo desse artigo € olhar como 0s
alunos resolvem questdes que contemplam propriedades algébricas, numéricas e sua
articulacdo e entdo, discutir possibilidades para lidar com esse cendrio e impulsionar os alunos
a obterem um novo estrato, sem a necessidade da criacdo de cursos “remediais”.

O presente texto esta dividido em secBes. A secdo seguinte a essa introducdo apresenta
perspectivas teoricas relacionadas ao ensino de Calculo, articulando a utilizacdo da prova
diagndstica como uma prética avaliativa de investigacdo. Seguem, nas secfes seguintes, 0s
procedimentos metodoldgicos para a coleta de dados e uma andlise quantitativa dos dados
coletados (estratos). Por fim, a partir dos dados coletados, apresentamos reflexdes sobre
desafios e possibilidades para um curso de CDI que vdo de encontro as praticas usuais, as

quais defendem a oferta de curso de “nivelamento” ou de Pré-Célculo.

ENsINO DE CDI

Em geral, os alunos que ingressam nas turmas de CDI apresentam uma dinamica de
estudo, desenvolvida na Educacdo Basica, que prioriza aspectos relacionados a memorizacgéo
e a mecanizacdo de estratégias e procedimentos. Essas caracteristicas, juntamente com as
dificuldades enfrentadas pelos estudantes do Ensino Superior ndo podem ser tratadas como
algo isolado (REZENDE, 2003), ja que existem outros fatores que influenciam a
aprendizagem, como o contexto de ensino e aprendizagem e os métodos de ensino utilizados.

Trevisan e Mendes (2018) destacam como

falta de experiéncias anteriores com tarefas de caracter investigativo;
expectativa de aula expositivas, sucedidas pela resolucao de tarefas similares
aos exemplos apresentados pelo professor; concepcdes equivocadas acerca
de alguns conceitos matematicos (muitas vezes decorridas do foco na
mecanizacdo de processos, em vez de compreensdo e atribuicdo de
significado); habito de trabalhar, na maioria das vezes, de forma individual,
tendo dificuldades em expor e discutir suas ideias em grupo ou para toda a
sala (TREVISAN, MENDES, 2018, p. 213).

De encontro a essa perspectiva, propostas no ambito da Educacdo Matematica

envolvem abordagens metodoldgicas nas quais 0s estudantes tenham um papel ativo,
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trabalhando, quando possivel, em grupos e em tarefas ndo precedidas de exemplos, que sejam
desencadeadoras de discussbes e que contribuam para elabora¢Ges conceituais. Uma
possibilidade ¢é o trabalho em ambientes de ensino e de aprendizagem pautados em episodios
de resolucdo de tarefas. A expresséo foi uma adaptacao de shift problem lessons, proposta por
Palha, Dekker Gravemeijer e Van Hout-Wolters (2013) e Palha, Dekker e Gravemeijer
(2015). O trabalho com episodios de resolucdo de tarefas tem se mostrado como uma proposta
factivel levando em conta condicGes reais de ensino (turmas numerosas, ementa extensa) que
inviabilizam a realizacdo de um trabalho que atenda plenamente, ao longo de todo o curso,
pressupostos de tendéncias para o ensino apontadas pela Educacdo Matemaética (TREVISAN;
MENDES, 2018).

Um dos pressupostos dessa forma de trabalho é que as tarefas ndo sejam
precedidas da apresentacdo de conceitos. A reorganizacdo dos contelidos
deve, assim, permitir que, ao invés de se introduzir um conceito mediante
sua definicdo formal, o estudante seja convidado, por meio da realizagdo
dessas tarefas, a explora-lo intuitivamente, levando em conta suas
concepgdes e imagens conceituais prévias. Em seguida, por meio das
intervengdes do professor e da discussdo no grupo, “refinar” os conceitos
subjacentes [...]; por fim, a partir da sistematizacdo coletiva, mediada pelo
professor, elabora-se uma definicdo formal (que, muitas vezes, ainda é
restrita a casos particulares, mas é revisada e ampliada ao longo do curso).
Mostra-se fundamental que os estudantes tenham um papel ativo,
trabalhando, quando possivel, em grupos e em tarefas ndo precedidas de
exemplos, que sejam desencadeadoras de discussfes e que contribuam para
elaboracdes conceituais. O papel do professor, ao invés de sempre fornecer
explicagOes, € incentiva-los a apresentarem e discutirem suas ideias durante
as realizagdes das tarefas propostas, bem como conduzir a sistematizacdo
dos conceitos a elas subjacentes (TREVISAN, MENDES, 2017, p. 365).

Nesse ambiente de ensino e de aprendizagem, o aluno é convidado a explorar as
tarefas a partir de suas concepgdes e imagens conceituais prévias, ou seja, seu modo de
comunicar e lidar com situagdes. Nessa comunicagéo, conforme apontam Vallejo e Pluvinage
(2013), podem ser consideradas diferentes linguas especificas, ou idiomas matematicos.
Como forma de melhor conhecer caracteristicas desses idiomas, Vallejo e Pluvinage (2013)
realizaram uma distingdo em estratos, conforme especificado nos itens que seguem:

e Estrato numérico: Dominio dos conjuntos dos numeros inteiros e racionais, e uso
correto das quatro operacOes aritméticas envolvendo elementos desses conjuntos;

e Estrato racional: Dominio de razbes e proporgdes, capacidade de interpretar
instrucbes que levam a calculos de produto e quocientes de numeros racionais
positivos ou negativos;

e Estrato algébrico: Uso apropriado do sistema matematico dos simbolos de &lgebra;
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e Estrato Funcional: Uso de relacdes funcionais e de calculo.

Especificamente neste trabalho, interessa-nos, por meio da anélise da producéo escrita
dos alunos, em quatro questdes de uma prova diagndstica aplicada a alunos de CDI, investigar
0 modo como os alunos lidam com questdes que requerem utilizacdo de elementos dos
estratos numeérico e algébrico. Antes de realizarmos essa analise apresentamos uma breve
discussdo acerca da avaliacdo e do potencial da prova diagnéstica enquanto recurso para

reorientar praticas pedagogicas.

PRATICAS AVALIATIVAS E ANALISE DA PRODUGCAO ESCRITA

Uma concepgdo de avaliacdo ancorada em praticas avaliativas em que o propdsito
primeiro é subsidiar os processos de ensino e de aprendizagem, assumida neste trabalho, é
discutida amplamente na literatura (HADJI, 1994; ESTEBAN, 2000, 2003; BARLOW, 2006;
BURIASCO, 1999, 2000, 2002; BURIASCO, SOARES, 2008; BURIASCO, FERREIRA,
CIANI, 2009; MENDES, 2014; MENDES, TREVISAN, 2018; MENDES, TREVISAN,
ELIAS, 2018). Apesar de avancos significativos ao longo das Gltimas décadas, novas questes
surgem no contexto da sala de aula, assim como teoricamente, relacionadas as maneiras de
implementar praticas avaliativas e como interpretar o desempenho e as informacdes
recolhidas na direcdo de fornecer orientacbes e indicacbes esclarecedoras para a
aprendizagem dos alunos.

A avaliacdo, enquanto processo sistematico, dindmico e continuo, deveria ocorrer a
servico da aprendizagem (BURIASCO; FERREIRA; CIANI, 2009), uma vez que
informacdes por meio dela obtidas deveriam reorientar o professor em relacdo a sua prética
escolar, e oferecer subsidios para que o aluno regule sua aprendizagem.

Na pesquisa relatada neste artigo, uma prova diagnéstica é tomada como instrumento
que possibilita ao professor assumir a avaliagdo como uma pratica de investigacdo, ao assumi-
la como meio para obter informacdes sobre o conhecimento, o nivel de proficiéncia dos
alunos e assim tracar agdes pedagogicas que podem auxiliar na superacdo de suas
dificuldades. Essa prova diagnostica, conforme Hadji (1994, p. 62), possibilita

explorar ou identificar algumas caracteristicas de um aprendente (por
exemplo, as representacGes ou 0s conhecimentos adquiridos) com vista a
escolher a sequéncia de formacdo mais bem adaptada as suas caracteristicas.
De qualquer forma, trata-se de articular, de maneira adequada, um perfil
individual ou um perfil de formacdo. Antes de iniciar qualquer accdo de
formacdo, € nisto que reside o interesse em captar tracos daquilo que se
denomina como o perfil de partida dos formandos.
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Buriasco, Ferreira e Ciani (2009, p. 78) apontam que

ao assumir uma postura investigativa, o professor pode questionar-se a
respeito de qual matematica os seus estudantes estdo aprendendo, que
entendimentos estdo tendo do que esta sendo trabalhado em sala de aula, do
que ja sabem, que dificuldades encontram, e o que pode ser feito para
auxilid-los na superagédo destas.

Buriasco (2004) ainda afirma que ao analisar uma producdo escrita, o professor
consegue discorrer sobre as respostas fornecidas, indagar-se sobre sua configuragédo, procurar
encontrar quais relacbes as constituem. Sendo assim, a producdo escrita deixa de ser uma
forma de avaliagdo e passa a ser uma forma de comunicagéo e, como tal, deve receber atengao
especial por parte dos professores, uma vez que, frequentemente, essa é a Unica forma de

dialogo entre alunos e professores.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este provém de um contexto de pesquisa de mestrado da primeira autora, no qual
orientador (segundo autor) e coorientadora (terceira autora) tem ha alguns anos assumido o
desafio de pensar em propostas referenciadas teoricamente, que sejam factiveis para salas de
aulas regulares e que possibilitem, em alguma medida, contribuir com a superacdo das
dificuldades no que tange o Ensino de CDI (TREVISAN; MENDES, 2017). Insere-se no
ambito de um projeto de pesquisa intitulado “Conceitos mobilizados por estudantes de
Célculo Diferencial e Integral no trabalho em episodios de resolucdo de tarefas de
aprendizagem”, apoiado pela Fundagdo Araucaria.

Os procedimentos metodoldgicos apresentados serviram a uma pesquisa qualitativa de
cunho interpretativo, em que a problematica foi utilizar uma prova diagnoéstica para investigar
a producdo escrita dos alunos recém-ingressos na universidade, visando recolher informacdes
acerca de seus modos de lidar, e planejar intervencfes pedagogicas ao longo do periodo
letivo. Os sujeitos dessa pesquisa foram 31 alunos matriculados na disciplina de CDI 1 em um
curso de Engenharia de Universidade Federal paranaense no primeiro semestre de 2019.

Uma prova diagndstica, composta de 11 questdes de maultipla escolha, envolvendo os
estratos numérico, racional e algébrico (VALLEJO; MARTINEZ; PLUVINAGE, 2012), foi
resolvida individualmente pelos estudantes em sala de aula, no primeiro encontro da
disciplina. A discussdo realizada neste artigo baseia-se nas quatro primeiras questdes da

prova, apresentadas no Quadro 1.
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3. Calcule o valor da expressdo 3(5 — 8)% + 3[2(4 +2) — 5(2 — 6)]
a. ()29 b. ()43 c. ()83 de. ()32 e.()outrasolucio

4. Qual a forma reduzida da expressdo 2a(a — 2b)? + 5b[2a(b + a) — b(2a — b)] ?
a. () 5a®+56ab + 55b? b. ( )2a® + 2a®b + 8ab? — 5b3

c. () —150h%+98ab? —2a%b +6a? d. ()150b3 + 68ab? — 21a?b + 6a

e. () outrasolugdo

Quadro 1 — Questdes selecionadas.
Fonte: Vallajo, Martinez e Pluvinage (2012).

Essas questdes exigem uma proficiéncia de reproducdo acerca de: minimo maultiplo
comum; soma e subtracdo de fracdes; ordem da realizacdo das operagdes em expressoes
numeéricas e algébricas; produtos notaveis. Na Tabela 2, é apresentado o percentual de

respostas dos alunos em cada questdo e em negrito destacou-se o percentual das respostas

corretas.
a. b. c¢. d. e Naofez
QL 13% 7% 0% 77% 3% 0%
Q2 3% 7% 10% 10% 35% 35%
Q3 0% 3% 6% 6% 69% 16%
Q4 0% 3% 0% 3% 32% 29%

Tabela 2 — Porcentual de respostas em cada item das alternativas escolhidas pelos alunos.
Fonte: os autores

Por meio desses dados é possivel reconhecer que existe uma discrepancia entre o
numero de acertos entre as questdes numéricas (Q1 — 77% e Q3 — 69%), assim como entre as
questdes algébricas (Q2 — 35% e Q4 — 32%).

A andlise realizada partiu de agrupamentos de solugdes. Foi realizado um primeiro
agrupamento com base em critérios de avaliacdo (Certo, Parcialmente, Errado e Néo fez)
conforme apresentado no Quadro 2. Foi considerada correta a producdo sem equivocos;
parcialmente correta, a producdo com evidéncias de uma proficiéncia em pelo menos um dos
procedimentos requeridos; incorreta, a producdo em que o aluno ndo realizou nenhum célculo

correto; ndo fez, para o aluno que ndo apresentou producao alguma.
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~ Grade de Quantidade L
Estrato | Questdes correcio de AlUNOS Proficiéncia
Certo 23
Minimo Mdltiplo Comum - MMC
Parcialmente 1 Adicéo e subtracdo de fracdes
1 Simplificacdo de fracdo
o Errado 7
O
E N4o fez 0
S Certo 8
% MMC
Parcialmente 5 Adicéo e subtracdo de fracoes
2 Simplificacdo de fracdo
Errado 6
Néo fez 12
Certo 4
Ordem de resolugéo de operacdes
Parcialmente 13 AL S")als.
3 Produ~tos nota}ve_ls
Operagdes Algébricas
0O Errado 2
O
o Nao fez 12
‘wl Certo 2
(3 Ordem de resolucédo de operagdes
< Parcialmente 15 NEYEICE S|r,1a|s_
4 Produtos note}ve_ls
Operagdes Algébricas
Errado 1
Né&o fez 13

Quadro 2 — Agrupamento das producdes escritas com base nos critérios de correcao.

Fonte: Arquivo dos autores.

Tendo em vista essa configuracdo quantitativa, que fornece indicios que os alunos

lidaram melhor com as questfes do estrato numérico, em especial quando comparado com o

estrato algébrico, seguimos nossa discussdo apresentando uma possibilidade de como lidar

com os resultados de uma prova diagnostica, e de como praticas pedagogicas podem ser

planejadas para regular a aprendizagem dos alunos que realizaram essa prova diagnostica.

Ressalta-se que essa discussdo nao e prescritiva e nem esgota as possibilidades.

A PROVA DIAGNOSTICA — ALGUNS RESULTADOS

O processo de analise de dados comecgou ao investigar as produgdes escritas dos

estudantes, indagando sobre sua configuracdo e procurando encontrar quais relacbes as
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constituem. Esse indagar e procurar revela um modo de lidar com uma prova diagnostica, um
modo investigativo.

Em uma primeira analise, percebeu-se uma diferenca entre a maneira que operam no
estrato aritmético para o estrato algébrico. No Quadro 3, para representar essa dificuldade, séo

apresentadas producdes escritas de um mesmo aluno.

Questao 1 Questao 2
343 => 220 - v\ AL =iivost A bl
ul e 11% o Y ed Dn an-") 2N

Quadro 3 — Aluno com dificuldade em transitar entre o estrato numerico para o estrato
algébrico
Fonte: Arquivo dos autores
No processo de reproducdo da questdo 1, o aluno mostrou ter habilidade em
desenvolver minimo multiplo comum e a soma de fragdes, ou seja, demonstra dominio nos
procedimentos aritméticos com nimeros inteiros e racionais - estrato numeérico. Ja na questdo
2, algeébrica, sua producdo mostra que ndo foi capaz de generalizar o procedimento para o
calculo de um multiplo comum em express@es algébricas (como produto dos denominadores),

acarretando o “erro” da questao.

Questao 1 Questao 2
5 +2 —+ M — M, —! —qT w M’Lz) - ‘L@— -+ w4 TjjA\
TS 23 3 \iwg) bt e e T v )]

Quadro 4 — Producao do aluno no estrato algébrico
Fonte: Arquivo dos autores

Na producdo apresentada no Quadro 4, o aluno mostrou ter uma habilidade em
transitar do estrato numérico para o estrato algébrico. O aluno atingiu a proficiéncia que cada
questdo exigia. Na questdo 1 ele desenvolveu 0 MMC e efetuou corretamente a regra para
soma de fracOes. Na questdo 2, foi obtido um maultiplo comum para as fragbes algebricas,

além de apresentar sua resposta na forma reduzida, com uso de simplificagéo de fragdes.

Questéo 1 Questdo 2
ke NS R GEE L _anddn-d) Lo | )
4 44 728 * 1 ¢ (An-2)2n 4n(n- ) n( n<)

Quadro 5 — Producdo do aluno que ndo atingiu o estrato numérico e o estrato algébrico
Fonte: Arquivo dos autores
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Na produgdo mostrada do Quadro 5, o aluno apresenta erro no estrato numérico e ndo
desenvolve corretamente o estrato algébrico. O aluno apresentou erro ao calcular o MMC,
porém desenvolveu a soma de fragbes na questdo 1. Na questdo 2 o aluno ndo conseguiu
desenvolver corretamente a simplificacdo de fragdes.

Em outra producéo escrita, apresentada no Quadro 6, o aluno realiza corretamente a
ordem das operagdes aritméticas e regra de sinais na questdo 3. J& na questdo 4, o aluno
desenvolveu produtos notaveis, seguiu a ordem de resolucdo das operagdes, porém apresentou
erro no uso de regra de sinais com expressdes algébricas (embora tenha utilizado corretamente
na expressdo numérica). Assim como ele, 36% dos alunos erraram regra de sinais e 29% néo

fizeram essa questéo.

Questdo 3 Questdo 4

5(5.2?2 *3C2(uer-5(2 ~6)] =+ 5(*”’))Z+ 3 -5(2 -+ Z2al == o { O
) ~ -~ 2 i
- \ it A o 1 £+ (6) 5( qf)_l élm(ml-qc_h Th qbﬁw s 5\')( ‘L,bz‘ M ~Bolh o ab? + )\ 1(1 Sb%

%— La? 422 4 Ya b2 _Sb")

Quadro 6 — Alunos no estrato numeérico
Fonte: Arquivo dos autores

Por fim, no Quadro 7, é apresentada a producdo do aluno que realizou corretamente a
ordem das operacOes aritméticas e regra de sinais na questdo 3 e na questdo 4, o aluno
desenvolveu produtos notaveis, seguiu a ordem de resolucdo e usou corretamente a regra de

sinais com expressdes algébricas.

Questéo 3 _ Questéo 4
[/‘)"l‘:‘)r'\_{,l/"—" )

B \- ] [« .‘,7; 1 /"f"" \ L
3(9) 43/ 26)-5S(-4) | g S dm s S Rl
3 = = - ' B & 1 o
l\'+3l:73\ +3 /)] ’}\u’,\‘. — 1R~ ~Y.0r N~ +§
A33(33) =723 \.03-¢ +T.al-2

Qs 3+ VoW~ + 002+ -3

Quadro 7 — Alunos que atingiu o estrato algébrico
Fonte: Arquivo dos autores

IMPLICACOES - COMO PENSAR UM CURSO DE CDI?

Em geral, do modo como esta organizado no curriculo das institui¢des, o ensino de
CDI traz como pré-requisito o conhecimento dos conceitos matematicos pressupondo que o
aluno deva estar “situado” no estrato funcional. O que ndo ¢ o caso dos estudantes analisados,
pois na interpretacdo dos dados, verificou-se que parte significativa dos alunos esta no estrato

numerico e outra no estrato algébrico. Tal fato reforca a importancia de tomarmos como
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pressuposto, na organizagdo de um ambiente de ensino e aprendizagem, que os estudantes do
ambiente real de ensino em geral ndo se encontram no estrato funcional (ndo podendo,
portanto, assumi-lo como “pré-requisito”), uma vez que isso sera alcangado e consolidado no
préprio trabalho na disciplina de CDI, conforme indicam Vallejo e Pluvinage (2013).

Uma reflexdo que levantamos, nesse sentido, é a efetividade de cursos de
“nivelamento” (que propdem-se quase que, “milagrosamente” revisar todo conteudo de
Matematica da Educacao Béasica em algumas poucas aulas — como se 0s estudantes o tivessem
aprendido), ou disciplinas do tipo Pré-Céalculo, que em sua ementa apresentam, de forma
desarticulada, tépicos isolados da Matemaética da Educacdo Béasica. Nossos dados sugerem
que uma dificuldade apresentada por nossos estudantes € estabelecer conexdes entre conceitos
de diferentes estratos.

Nesse cenario, a partir de dados obtidos nessa prova diagnostica, deve-se pensa-la
como ferramenta para o professor orientar sua pratica e orientar os alunos em seus processos
de aprendizagem, analisando os dados por tal prova, obtidos como uma oportunidade de
verificar dificuldades que eles apresentam.

Um desafio, e a0 mesmo tempo demanda urgente que se coloca, é experienciar e
investigar propostas de estrutura curricular ndo-usuais para a disciplina de CDI, que
possibilitem ao estudante tanto explorar elementos de estratos do conhecimento matematico
ainda ndo consolidados, quanto avancar no estudo de tdépicos do curriculo de CDI. A
organizacdo dos contetidos da disciplina em formato de espiral (TREVISAN; MENDES,
2017), associada a metodologia de trabalho com episodios de resolucdo de tarefas, mostra-se
como uma possibilidade.

E possivel, em diferentes momentos do trabalho com conceitos do CDI, retomar e
aprofundar conceitos como os abordados na prova diagndéstica, articulando elementos dos
estratos numeérico, racional, algébrico e funcional. Pode-se, por exemplo, pensar uma estrutura
curricular em que os estudantes tenham a oportunidade de elaborar inicialmente uma
defini¢do “provisoria” (MOISE, 1972) de integral e de derivada apenas para fungdes do tipo
poténcia (a partir do trabalho com sequéncias de diferencas e somas acumuladas), a partir da
exploracdo de aplicacBes como célculo de maximos, minimos e areas sob curvas, articulando
0 estudo dessas func¢Bes com aspectos dos estratos numéricos (como operagdes com fracoes) e
algébrico (envolvendo mondmios e polindmios mais “simples”), e ampliando seu estrato
funcional.

Gradativamente, podem ser abordadas regras mais gerais de derivacéo e integracéo, de

forma articulada (por exemplo, Regra de derivagdo do produto e Integragdo por partes, ou
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Regra da Cadeia e Integracdo por substituicdo simples), ainda restritas as fungdes polinomiais,
e inserindo nesse estudo procedimentos algébricos como produtos notéveis e fatoragdes mais
“elaboradas”.

Nesse sentido, os estudantes tém a oportunidade em (re)construir elementos dos
estratos numérico e algébrico, tornando significativo o trabalho com expressdes numéricas e
algébricas ja inseridas no contexto de CDI, e ndo como conceitos “soltos”, como usualmente
ocorre em cursos de Pré-Calculo. Outras familias de funcdes (exponenciais, logaritmicas e
trigonométricas) ampliardo seu estrato funcional, e serdo apresentadas em um momento no
qual os estudantes disponham de ferramentas “robustas” (os conceitos de derivada e integral,
e suas regras), tornando muito mais significativo o trabalho com tais funcgdes (sem que haja a
necessidade de se recorrer a “tabelas numéricas” para o estudo de seus graficos — como

ocorre, usualmente, em cursos de Pré-Calculo).

CONSIDERACOES FINAIS

Préaticas avaliativas podem subsidiar reflexdes acerca de préaticas de ensino quando ndo
sdo reconhecidas apenas como “um resultado”, ou apenas lidas de modo superficial. Neste
estudo, a prova diagndstica foi reconhecida como um meio de analisar e interpretar o
estudante “real” que ingressa no curso de CDI, e a partir disso tecer consideracdes para o
ensino dessa disciplina.

Tendo em vista o que foi apresentado, o que se entende por “defasagem” dos
estudantes que chegam no Ensino Superior € uma situacdo de demanda um olhar mais
acurado, pesquisa fundamentada e investigacdes para além de solugdes “remediais” que em
pouco (ou nada) tem sido efetivas. Os nossos alunos apresentam dificuldades naturais em
transitar entre estratos do conhecimento, e um trabalho usualmente realizado em cursos de
nivelamento e Pré-Calculo que exploram de forma desarticulada e linear elementos desses

estratos acaba por aumentar ainda mais essas dificuldades.
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