





Universidade do Minho
Instituto de Educacao

Augusta Domingas

Curriculo e Aprendizagem da Matematica:
Um estudo no 12 Ciclo do Ensino
Secundario em Benguela, Angola

Tese de Doutoramento em Ciéncias da Educacao
Area de especializacao em Desenvolvimento Curricular

Trabalho efetuado sob a orientacao do

Professor Doutor José Carlos Bernardino de Carvalho
Morgado

e do

Professor Doutor Alberto Domingos Jacinto Quitembo

setembro de 2019



Direitos de autor e condicodes de utilizacao do trabalho por terceiros

Este é um trabalho académico que pode ser utilizado por terceiros desde que respeitadas as regras e
boas praticas internacionalmente aceites, no que concerne aos direitos de autor e direitos conexos.
Assim, o presente trabalho pode ser utilizado nos previstos na licenca abaixo indicada.

Caso o utilizador necessite de permissao para poder fazer um uso do trabalho em condicées néo
previstas no licenciamento indicado, devera contactar o autor, através do RepositoriUM da Universidade

do Minho.

Licenca concedida aos utilizadores deste trabalho

oxoie]

Atribuicao-SemDerivacoes
CC BY-ND

https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/




Agradecimentos

A Deus Todo-Poderoso pelo dom da vida, satide, sabedoria e néo so.

Ao meu orientador da area do Desenvolvimento Curricular, Professor Doutor José Carlos
Bernardino de Carvalho Morgado, pela confianca e disponibilidade, pelo seu incomparavel exemplo
como pessoa, professor e orientador de que procurei tirar o melhor proveito. Este agradecimento é
extensivo a sua familia, por me ter aberto as portas de sua casa.

lgualmente, ao meu orientador que conferiu o encanto da Matematica a esta investigacao,
Professor Doutor Alberto Domingos Jacinto Quitembo, pela confianca e disponibilidade, pelo seu
incomparavel exemplo como pessoa e como orientador de que procurei tirar o melhor proveito. Este
agradecimento é extensivo a sua familia, pelo carinho e consideracao.

A Universidade do Minho, em particular, ao Instituto de Educacao, pelo apoio prestado.

A Universidade Katyavala Bwila, em particular, ao Instituto Superior de Ciéncias da Educacéo de
Benguela, por me terem permitido frequentar e concluir este nivel académico.

Ao Instituto Nacional de Gestdo de Bolsas de Estudos do Ministério do Ensino Superior da
Republica de Angola, por me ter atribuido uma Bolsa de Investigacao, tendo como Referéncia a Guia
N.° 011/2017, passada em Luanda ao 27 de janeiro, sem a qual ndo teria sido possivel concluir a
Tese no ano de 2019.

Aos quatro professores de Matematica da 9.7 classe do 1.° CES em Benguela, por me terem
aceite. Estes agradecimentos sao extensivos as respetivas Direcdes de escola e a Reparticao Municipal
de Educacao da Administracdo Municipal de Benguela.

Aos colegas da Universidade de Minho, aos companheiros de percurso académico, e aos que me
receberam nas diferentes cidades de Angola e Portugal, pelo apoio.

A todos os meus familiares, em especial ao meu esposo pela paciéncia e carinho demostrado e
a ti Pai, nao te devo apenas esta etapa, devo-te tudo, porque ousaste sonhar para mim um percurso
diferente do teu.

A todos, o0 meu sincero agradecimento.



Declaracao de integridade

Declaro ter atuado com integridade na elaboracdo do presente trabalho académico e confirmo
gue nao recorri a pratica de plagio nem a qualquer forma de utilizacdo indevida ou falsificacdo de
informacdes ou resultados em nenhuma das etapas conducente a sua elaboracdo. Mais declaro que

conheco e que respeitei o Cadigo de Conduta Etica da Universidade do Minho.



Curriculo e Aprendizagem da Matematica: Um estudo no 1° Ciclo do Ensino Secundario

em Benguela, Angola

Resumo

As praticas profissionais dos professores continuam a ganhar protagonismo nos estudos sobre o
desenvolvimento curricular em Educacéo para aferir a qualidade do ensino e, consequentemente, a
proficiéncia dos alunos. Constituem, também, o reflexo das aprendizagens previstas no curriculo. Deste
modo, tendo em atencao, por um lado, as debilidades que os alunos apresentam no processo de
ensino-aprendizagem da Matematica e, por outro lado, a influéncia que as concecdes e as praticas
profissionais dos professores tém sobre as aprendizagens dos alunos, consideramos oportuna a
formulacao do seguinte problema de investigacao: Serd que as concecoes e as praticas profissionais de
professores de Matemdatica da 9.7 classe, do 1.° Ciclo do Ensino Secundario, no municipio de
Benguela, favorecem as aprendizagens previstas no curriculo?

Para responder ao problema de investigacdo procuramos caraterizar as concecdes e as praticas
profissionais de professores de Matematica da 9. classe, do 1.° Ciclo do Ensino Secundario (1.° CES),
no municipio de Benguela, em Angola, quanto as aprendizagens previstas no curriculo, bem como,
ouvir as opinides dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas nas aulas.

A metodologia adotada insere-se no paradigma interpretativo e foi concretizada através da
realizacao de dois estudos de caso (professores de Matematica da 9.% classe), em diferentes escolas e
Zonas de Intervencao Pedagogica.

Os resultados obtidos permitiram-nos concluir que: (i) os professores favorecem mais as
aprendizagens curriculares da area do saber e menos do saber-fazer e do saber-ser; (ii) realizam mais
tarefas do tipo exercicios e menos da resolucdo de problemas; (iii) prestam mais atencdo aos
conteudos e menos ao envolvimento do aluno na construcdo do conhecimento, numa légica, mais de
orientacao tradicional do que numa perspetiva contextualizada; (iv) os recursos materiais de que
dispdem sdo exiguos para uma pratica profissional de qualidade; (v) a avaliacdo sumativa é muito
marcante, comparativamente com as avaliacbes diagnostica e formativa. No fundo, prevalece um

modelo pedagdgico centrado no professor que transmite os contetidos previstos no curriculo.

Palavras-chave: Concecdes, Desenvolvimento Curricular, Ensino-Aprendizagem da Matematica,

Praticas profissionais, Professores de Matematica.



Curriculum and Learning of Mathematics: A study in the 1st Cycle of Secondary

Education in Benguela, Angola

Abstract

The professional practices of teachers continue to gain prominence in studies on curriculum
development in Education to measure the quality of teaching and, consequently, student proficiency.
They are also the reflection of the learning provided in the curriculum. Thus, considering, on the one
hand, the weaknesses that students present in the teaching-learning process of Mathematics and, on
the other hand, the influence that the conceptions and professional practices of the teachers have on
the learnings of the students, we considered timely the formulation of the following research problem:
Will the conceptions and professional practices of mathematics teachers of the 9th grade, of the 1st
Cycle of Secondary Education, in the municipality of Benguela, favor the appropriation of the learning
provided in the curriculum?

In order to respond to the research problem, we sought to characterize the conceptions and
professional practices of mathematics teachers of the 9th grade, of the 1st Cycle of Secondary
Education, in the city of Benguela, Angola, regarding the learning provided in the curriculum, as well as
listening to the opinions of the students about the teaching-learning strategies used in class.

The adopted methodology is inserted in the interpretative paradigm and was accomplished
through the holding of two case studies (teachers of Mathematics of the 9th grade), in different schools
and Pedagogic Intervention Zones.

The results obtained allowed us to conclude that: (i) teachers favor more curricular learning in
the area of knowledge and less of know-how and know-being; (ii) perform more tasks of the type
exercises and less of the problem solving; (iii) they pay more attention to the content and less to the
student's involvement in the construction of knowledge, in a logic, more traditional orientation than in a
contextualized perspective; (iv) the material resources available to them are insufficient for quality
professional practice; (v) the summative evaluation is very marked, compared to the diagnostic and
formative evaluations. Basically, there is a teacher-centered pedagogical model that puts across the
contents of the curriculum.

Keywords: Conceptions, Curriculum Development, Mathematics Teaching and Learning, Professional

Practices, Mathematics Teachers.
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INTRODUGAO

A globalizacao tornou o século XXI palco de politicas de partilha de conhecimentos, do fluxo
crescente do uso da tecnologia, da abertura de fronteiras e de “reformas viajantes” (Pacheco, 2018, p.
68). Quer isto dizer que as agendas globais sobre a educacdo no século XXI, nomeadamente as que
dizem respeito as teorias educativas, aos saberes cientificos, ao conhecimento que se tem do professor
e do aluno, bem como, a dindmica do funcionamento das escolas tém influenciado, de forma
significativa, as politicas educativas e curriculares de cada Estado.

Propde-se entdo que os curriculos, em particular os da Matematica, procurem refletir a crescente
necessidade do empoderamento do aluno quanto a capacidade de ordem superior € a sua crescente
utilizacdo, na ciéncia e na sociedade (Abrantes, 1994). Nesta ordem de ideias, as mudancas
significativas ao nivel dos sistemas educativos vém concretizar a nocdo de uma escola para todos, de
forma a garantir aos alunos as competéncias profissionais e sociais necessarias para acompanhar as
exigéncias de um mundo cada vez mais matematizado. Isso traduz uma aposta significativa na pessoa
humana, uma vez que, como reitera Rowmire (1992, citado por Matavele, 2002), a riqueza das nacdes
depende dos recursos humanos, mas nao so6 em termos de capital fisico, pois um pais que nao seja
capaz de promover o desenvolvimento de capacidades e de conhecimentos dos seus cidadaos e de
utilizar de forma eficaz na sua economia nacional é incapaz de desenvolver outro dominio.

Angola é um pais localizado na zona Austral, mais especificamente na costa do Atlantico Sul da
Africa Ocidental. Tem uma superficie de 1.246.700 quilémetros quadrados e uma populacéo residente
de 24.383.301, sendo 11,8 milhdes do sexo masculino, correspondente a 48% e 12,5 milhdes do sexo
feminino, correspondendo a 52% da populacao angolana (INE, 2014). O Governo de Angola tem vindo
a idealizar a Educacao como "um processo que visa preparar o individuo para as exigéncias da vida
politica, econémica e social do Pais e que se desenvolve na convivéncia humana, no circulo familiar,
nas relacdes de trabalho, nas instituicdes de ensino e de investigacéo cientifico-técnica” (Lei 13/01, de
31 de dezembro, p. 1107). Para o efeito, ajustou o curriculo escolar e de formacdo de professores de
modo a acreditar que a Educacao garanta a preparacao adequada de individuos para responderem aos
desafios impostos no século XXI.

Entretanto, os resultados da avaliacdo global da 2. Reforma Educativa angolana revelam que os
alunos do 1.° Ciclo do Ensino Secundario (1.° CES) conseguiram um aproveitamento em Matematica

na ordem de 39,5%, tendo o desempenho dos seus professores alcancado 50,7% (CAARE, 2014).



Tal facto foi uma das razdes que nos levou a olhar para os resultados do processo de admisséo
na especialidade de Ensino da Matematica, no Instituto Superior de Ciéncias da Educacdo de
Benguela, realizados em diferentes momentos (2003/2004 até 2007/2008) e mostram um
aproveitamento positivo, ndo superior a 10% dos avaliados (Quitembo, 2012). Este cenario ndo se
alterou significativamente até ao ano letivo 2019, altura em que o acesso ao Ensino Superior passou a
ser regido por novas regras, impedindo a admissao de candidatos com classificacdo negativa. Trata-se
de uma decisdo, em nosso entender positivo, uma vez que vai obrigar a uma reformulacado do Ensino
da Matematica nos anos precedentes a entrada no Ensino Superior.

As debilidades dos alunos nos contetidos matematicos tém vindo progressivamente a aumentar
e sdo um motivo de insatisfacdo no seio dos professores (Domingas & Quitembo, 2018). Nesta ordem
de ideias e associando os resultados da avaliacao global da 2.* Reforma, nao sé ao desempenho dos
alunos, mas também ao desempenho dos professores de Matematica do 1.° CES, surgiu a ideia de
caraterizar as concecdes e as praticas profissionais de professores, por serem dois elementos com
influéncias significativas nas aprendizagens dos alunos, bem como no desenvolvimento do curriculo.

Deste modo, desenvolvemos um estudo que procura responder ao seguinte problema de
investigacdo: Serd que as concecdes e as praticas profissionais de professores de Matemadatica da 9.°
classe, do 1.° Ciclo do Ensino Secundario, no municipio de Benguela, favorecem as aprendizagens
previstas no curriculo?

Por tratarmos de uma investigacdo que incide tanto nas concecdes, como na pratica dos
professores, sobre o curriculo que contempla as aprendizagens que cabem & escola implementar,
procuramos também dar voz aos alunos para caraterizarem as estratégias utilizadas na sala de aulas
com que melhor aprendem. Esta situacao abriu espaco para o enunciado das questdes de investigacao
que a seguir se apresentam, subjacentes ao problema e que ajudam a clarificar os diferentes
processos tidos em conta:

1. Quais as finalidades previstas no curriculo de Matematica do 1.° CES de Angola, em

particular no da 9.7 classe?

2. Como ¢é que os professores de Matematica da 9.? classe, do 1.° CES, no municipio de

Benguela, perspetivam o curriculo e as suas praticas profissionais?

3. As praticas profissionais dos professores de Matematica da 9. classe, do 1.° CES, no

municipio de Benguela, favorecem as aprendizagens previstas no curriculo?

3.1. Quais sdo as dificuldades com que os professores se deparam na implementacdo do

curriculo de Matematica da 9.2 classe?



4. Que opinides os alunos tém sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas nas

aulas?

4.1. Que interesses e necessidades os alunos revelam para uma melhor aprendizagem da

Matematica na escola?

Neste contexto, o principal facilitador das aprendizagens do curriculo aos alunos é o professor,
que deve ter em conta, um conjunto de orientacdes do curriculo, as suas concecoes e as suas praticas,
além dos conhecimentos e das competéncias adquiridas a partir da formacdo, bem como das
experiéncias e dos recursos disponiveis no contexto. Assim, a investigacdo tem por objetivo geral:
Caraterizar as concecoes e as praticas profissionals de professores de Matematica da 9.7 classe, do 1.°
CES, no municipio de Benguela, quanto as aprendizagens previstas no curriculo.

Para a concretizacdo do objetivo geral, delinedmos os seguintes objetivos especificos:

1. Diagnosticar as finalidades previstas no curriculo de Matematica do 1.° CES de Angola, em

particular no da 9.7 classe;

2. Compreender as concecdes dos professores de Matematica da 9.7 classe, do 1.° CES, no
municipio de Benguela, sobre o curriculo e as suas praticas profissionais;

3. Analisar as praticas profissionais desenvolvidas pelos professores de Matematica da 9.°
classe, do 1.° CES, no municipio de Benguela, tendo em conta as aprendizagens previstas no
curriculo;

3.1. Identificar as dificuldades dos professores na implementacao do curriculo de Matematica da

9.7 classe;

4. Compreender as opinides dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas
nas aulas;

4.1. |dentificar os interesses e as necessidades que o0s alunos revelam para uma melhor

aprendizagem da Matematica na escola.

O interesse em estudar este problema reside no facto de a investigadora ser docente de uma
das Instituicdo do Ensino Superior, em Benguela, vocacionada para a formacdo de professores, e ter
lecionado as unidades curriculares de Didatica da Matematica e Pratica Pedagogica na especialidade
de Ensino da Matematica.

0 trabalho tem como objeto de estudo as concecdes e as praticas profissionais dos professores
de Matematica da 9.7 classe do 1.° CES no municipio de Benguela, em Angola. Por causa da
complexidade do objeto investigado (o professor), optamos por realizar dois estudos de caso de

natureza descritiva e interpretativa, com recurso a técnica de frequéncias estatisticas. Nesta



investigacdo, o estudo de caso permite descrever profunda e amplamente as praticas implementadas
pelos professores nas suas escolas a favor das aprendizagens dos alunos, ajudando a identificacdo do
que de mais essencial e caracteristico existe e podendo posteriormente fazer-se comparacoes e
formular generalizacdes sobre os casos estudados (Morgado, 2012).

Os dois professores de Matematica da 9.7 classe que integraram os casos em estudo foram
acompanhados nas suas escolas, onde tm um vinculo efetivo. Na altura, foram solicitados para
fazerem parte desta investigacdo e concordaram. Cada professor indicou uma turma para o estudo,
tendo em conta o pedido que fizemos. Os dados foram recolhidos a partir de documentos, palavras e
acOes praticas. Deste modo, utilizamos as técnicas de analise documental para compreender as
politicas educativas e curriculares, tanto ao nivel internacional como ao nivel nacional, o inquérito por
entrevista (semi-estruturada) para compreender as concecdes dos professores sobre o curriculo em
acao, as notas de campo realizadas durante o periodo de observacao das praticas de planificacao, a
observacao de aulas para o registo e analise das praticas letivas dos professores, tendo a investigadora
assumido apenas o papel de observadora (ndo participante), bem como o inquérito por questionario
para identificar as opinides dos alunos relativamente as estratégias utilizadas nas aulas e com as que
melhor aprendem (Ludke & André, 1986; Estrela, 1994; Bogdan & Biklen, 1994; Quivy &
Campenhoudt, 2003).

Importa, ainda, assinalar que os dados recolhidos foram tratados fundamentalmente pela
técnica de analise de conteudo. De acordo com Campos (2004, p. 613) esta técnica vale-se da
“comunicacdo como ponto de partida (...) € sempre feita a partir de mensagens e tem por finalidade a
producao de inferéncias”. Foi complementada com procedimentos estatisticos (frequéncia absoluta e
percentagem).

Este estudo estd organizado em introducao, sete capitulos, consideracdes finais, limitacoes do
estudo, bem como sugestdes e pistas para futuras investigacdes. Termina com a indicacao das
referéncias bibliograficas e anexos. Os trés primeiros capitulos constituem a fundamentacao tedrica
que servem de quadro de referéncia para o estudo. O primeiro capitulo trata das politicas educativas
no século XXI. O segundo, procura clarificar os conceitos e funcdes do curriculo e do desenvolvimento
curricular; as concecdes, o conhecimento e praticas profissionais dos professores de Matematica e; os
modelos de ensino (atividades que promovem a aprendizagem) e de aprendizagem (processos de
aquisicdo de conhecimentos, habilidades e capacidades, valores e atitudes). O terceiro descreve as
politicas educativas e curriculares da Matematica do 1.° CES em Angola, em particular as da 9.?

classe. O quarto apresenta a abordagem metodologica e a justificacdo das opcdes tomadas. Seguem-



se os capitulos quinto e sexto referentes ao trabalho empirico. O sétimo capitulo refere a analise e
discussao dos resultados transversais. Seguem-se as consideracoes finais deste estudo, na esperanca
de que o mesmo constitua uma referéncia na discussdo que é necessario fazer sobre o Ensino em

Angola, nomeadamente ao nivel de uma das suas areas mais pertinentes — o Ensino da Matematica.



CAPITULO |
A EDUCAGAO NO SECULO XXI: 0 CASO ESPECIFICO DE ANGOLA

Ao longo deste capitulo refletimos sobre o papel da educacdo em Angola, no quadro das
transformacdes politicas, socioecondmicas e culturais a que o Pais tem estado sujeito recentemente.
Trata-se de uma analise que nao pode ser realizada a margem do que se passa no resto do Mundo,
sobretudo nos Estados membros das Organizacdes das Nacdes Unidas e da SADC:.

Deste modo, procuramos descrever, por um lado, as politicas educativas globais, e por outro
lado, as politicas educativas nacionais, para depois estabelecer as conexdes existentes entre ambas.
No dominio das politicas educativas globais, apresentamos a relacao entre o Estado e a Educacéo
antes do século XXI e as politicas globais sobre a educacao no século XXI. No ambito das politicas
educativas nacionais analisamos, por um lado, as diretrizes educativas nacionais antes do século XXI,

e, por outro, as diretrizes educativas nacionais no século XXI.
1. Politicas educativas globais
1.1. Arelacao entre o Estado e a Educacao, antes do século XXI

A educacdo ndo ¢ um fendmeno que tenha permanecido inalteravel ao longo do tempo, devido
as exigéncias politicas, sociais, econémicas e culturais dos Estados na promocao do desenvolvimento
humano, através do conhecimento, tendo como ponto de partida as instituicdes escolares. Nesta
ordem de ideias, a funcéo social da escola esta intrinsecamente ligada aos desafios da sociedade em
que esta inserida.

Antes do século XXI, um pouco por todo Mundo, fundamentalmente nos paises desenvolvidos,
Charlot (2007) identifica quatro fenémenos que caraterizam a relacdo entre o Estado e a educacao: (1)
a educacao a ser pensada numa loégica econdmica e social de desenvolvimento; (2) a educacdo a ser
pensada na logica da modernidade; (3) a educacao como elemento ao servico da integracao entre as
economias; e (4) a educacdo como fator de emancipacdo de toda a espécie humana. O autor adianta
que antes da Segunda Guerra Mundial, o Estado assume a funcdo de Estado Educador (pensa a
educacao em termos de construcado da nacdo, paz social e inculcacdo de valores) e chama a si essa

responsabilidade.
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Depois da Segunda Guerra Mundial, e ainda sem a influéncia interna da globalizacéo, o primeiro
fendmeno a influenciar o Estado acontece nas décadas de 1950, 1960 e 1970 quando este assume a
funcdo de Estado Desenvolvimentista, sendo a educacdo pensada na logica de sernir o
desenvolvimento da nacéo e construir a escola fundamental de nove anos académicos. A massificacao
da escola como consequéncia da democratizacao e reproducao social que teima em se perpetuar
provoca-lhe uma crise, porém muito ligada a mudanca estrutural do capitalismo mundial e das novas
perspetivas sobre o que é educacdo (/bidem, p. 130). Segundo Morgado (2009, p. 45) esta crise
“padece dos sintomas de instabilidade e de incerteza que afetam a propria sociedade {...), com
inegaveis reflexos na organizacao e no funcionamento das instituicées educativas”. Consequentemente,
agrava-se a ineficacia do ensino e cresce o chamado insucesso escolar, que da origem ao
questionamento de pais e educadores, a partir das seguintes questdes: “por qué este conhecimento?”,
“o conhecimento de quais grupos é ensinado na escola?”, pondo em xeque o determinismo das
analises econémicas e a alienacdo de grupos de uma mesma sociedade histérica (Apple, 2010, p.
17); “para que € que as criancas vao a escola?” ja que, um numero crescente de alunos sai da escola
com pouco poder demonstrativo do conhecimento aprendido (Charlot, 2007, p. 130); “qual o
significado, para o filho de um camponés, ir a escola?”, quando isso se procura por um caminho para
servir interesses de outros e nao da sua comunidade (Buendia, 2000, p. 154); assim como, “para que
servem as escolas? (Young, 2007, pp. 1288).

Na dtica deste ultimo autor, 0 maior problema esta no conhecimento que a escola proporciona
aos alunos, nao vendo nenhuma contradicao entre desejos emancipatorios associados com a expansao
da escolarizacdo e a oportunidade de as escolas oferecerem aos alunos a oportunidade de
desenvolverem conhecimentos especializados. Deste modo, considera que a escola deve continuar a
ser a promotora do “conhecimento poderoso?, que nao é disponivel em casa”, devendo ser
reconhecido pela sociedade como “conhecimento realmente Util”, pois é para isso que 0s pais
mandam os seus filhos a escola (/bidem, pp. 1288 - 1294). Enquanto nao se resolve este dilema,
cresce a dissonancia entre o que a escola oferece e 0 que muitos alunos e pais esperam dela, o que,
consequentemente, aumenta as dificuldades dos docentes.

0 segundo fendmeno acontece na década de 80, do século passado, quando o Estado se

assume como um Estado Regulador:, com a incorporacdo das logicas da modernizacdo (qualidade,

= Conhecimento poderoso “é o conhecimento independente de contexto ou conhecimento tedrico. E desenvolvido para fornecer generalizacées e busca a
universalidade” (Young, 2007, p. 1296).

+ O Estado Regulador “define as grandes orientacdes e os alvos a atingir, a0 mesmo tempo que monta um sistema de monotorizacéo e de avaliacéo para
saber se os resultados desejados foram, ou néo, alcancados”. Neste sentido, o Estado investe na educacao e confere aos niveis intermédios, a organizacao
parcial e a gestdo quotidiana, assim como, um espaco de parceria e concorréncia com atores privados. E um Estado que deixa o discurso burocratico e
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eficacia e diversificacdo) que servem os interesses da globalizacdo, mas que podem também aprimorar
um servico publico (Charlot, 2007, p. 130). O autor adianta que, na area econdmica, o Estado presta
atencdo a qualidade do que se produz, a eficacia dos processos de producao, aos gostos dos clientes,
a diversidade da procura. Esta situacdo acelera a introducao das novas tecnologias na economia. Para
o efeito, a educacédo passa a ser interpelada sobre a sua qualidade e avaliada repetidamente, apesar
de ter incorporado alunos de todos os extratos sociais.

Neste contexto, a escola passa a oferecer 12 anos de escolaridade para responder as
solicitacbes do mercado, que exige trabalhadores com competéncias basicas e técnicas, o auto-
atendimento, a utilizacao da internet e o raciocinio légico. Como consequéncia, o professor deixa de ser
considerado um funcionario publico e passa a ser reconhecido como um profissional que, para além de
cumprir tarefas, resolve os problemas e contribui para a promocdo de alunos bem-sucedidos. Os
efeitos da globalizacdo vieram influenciar o Estado e, indiretamente, a educacdo. Na altura, surgem
perguntas sem resposta, tais como, “qual o critério de qualidade? Ter boas notas? Passar de ano?
Decorar contetdos? Entender a vida, o seu relacionamento com o outro e consigo mesmo?” (Charlot,
2007, p. 131).

O terceiro fendmeno que afeta a educacado tem inicio na década de 1990, quando o Estado
incorpora as ideias economicas da propria globalizacao* e a coordenacéo do sistema educativo se torna
mais complexa devido a pluralidade de fontes de informacdo e modos de regulacdo. O seu
funcionamento passa a resultar mais da interacdo dos varios dispositivos reguladores do que da
aplicacao linear de normas, regras e orientacdes oriundas do poder politico (Barroso, 2005, p. 733-
734). Deste modo, a multi-regulacdo da educacado faz deslocar o papel do Estado para a categoria do
que identifica como “Estado avaliador” e de “quase-mercado”, devido ao esvaziamento do seu poder
interventivo em todas as areas de producdo de saberes (ibiderm, p. 737). E a fase em que o Estado
adere a logica das organizacdes internacionais, tais como a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Economicos (OCDE), o Fundo Monetario Internacionale (FMI), o Banco Mundial’ e a
Organizacdo Mundial do Comeércio (Charlot, 2007, p 129-135).

Na perspetiva de Mendes e Morgado (2015), entre a globalizacdo e a localizacdo circulam
saberes que colocam em xeque velhas e novas questoes, ainda sem resposta na educacao. Um desses

saberes é a internacionalizacao das politicas educativas, com interacdes de formar cidadaos

evolui para discursos com sentido de aumentar o poder de decisao ao nivel intermédio e local (Lessard, Brassard & Lusignan, 2002, citado por Barroso,
2005, p. 732).

« “Globalizacéo ¢ a crescente integracao das economias e das sociedades no mundo, devido aos fluxos maiores de bens, de servicos, de capital, de
tecnologia e de ideias” David Dollar, referido por (Charlot, 2007, p. 132).

s OCDE ¢ o centro do pensamento neoliberal (Charlot, 2007).

s FMI é uma organizacdo que procura evitar uma crise igual a de 1929 (Charlot, 2007).

7 Banco Mundial tem como missao o combate a pobreza a longo prazo (Charlot, 2007).
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cosmopolitas. Nesse diapasao, e considerando a perspetiva de que o Mundo seja uma aldeia cada vez
mais comum e a propria evolucdo das agendas globais, tudo converge no sentido da existéncia de um
Estado-Mundo a favor da educacao (Boli & Thomas, 1999, citado por Névoa, 2000).

Ainda na década de 1990, surge um quarto fenémeno: o “movimento para a solidarizacdo da
espécie humana” que aceita a abertura mundial, sem, por isso, concordar com a légica neoliberal da
globalizacao, ou seja, sem compreender a educacdo numa légica de mercadoria (Charlot, 2007, p 129-
135). Segundo Dale (2010), surge, assim, um fluxo de documentos das organizacdes internacionais
que enfatiza a necessidade de mudancas radicais, nomeadamente do ensino para a aprendizagem,
dos conteudos para as competéncias, da memorizacao para a necessidade de aprendizagem ao longo
da vidas. Ou seja, a educacdo no século XXI ja ndo pode ser ofertada e praticada sob as condicoes da
modernidade, precisando de reformas profundas. Estas reformas devem-se ao novo sentido da
identidade, da justica e dos direitos humanos, de autonomia, da profissionalidade docente, dos saberes
necessarios para garantir a qualidade e da eficiéncia dos formandos (Moreira, Estevao, Morgado &
Vieira, Ludke & Boing, 2006). Na perspetiva de Cifuentes Pérez (2009), num mundo globalizado,
muitos desafios ja sdo globais e as solucdes devem ser também globais. Assim, a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura, mais conhecida por UNESCO, entidade
internacional, acompanha o mundo da educacdo. Com sede em Paris, foi fundada, logo a apos a
Segunda Guerra Mundial (1945) com o objetivo de contribuir para a paz e seguranca no Mundo,
através da educacéao, da ciéncia e da cultura (Silva, 2011).

De salientar que os conferencistas da Declaracdo Mundial sobre Educacdo Para Todos, em
1990, Jomtien -Tailandia, procuram a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, apds um
pouco mais de 40 anos da afirmacdo universal dos direitos humanos: “todas as pessoas tém direito a
educacao” (UNESCO, 1998a). Chegam a conclusdo de que apesar dos esforcos realizados por muitos
paises do mundo para assegurar esse direito, persistem ainda as seguintes realidades:

Mais de 100 milhdes de criancas, das quais pelo menos 60 milhdes s@o meninas, nao

tém acesso ao ensino primario; mais de 960 milhdes de adultos, dois tercos dos quais

mulheres, sao analfabetos; mais de um terco dos adultos do mundo nao tém acesso ao

conhecimento impresso; e mais de 100 milhées de criancas e incontaveis adultos nao

conseguem concluir o ciclo basico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, ndo conseguem
adquirir conhecimentos e habilidades essenciais (UNESCO, 1998a).

¢+ Baseia-se na integrac@o entre aprender e viver e cobre atividades de aprendizagem para pessoas de todas as idades em todos os contextos da vida
(familia, escola, comunidade, ambiente de trabalho etc.), por meio de uma gama de modalidades (formal, ndo formal e informal), que, juntas, atendem a
uma ampla gama de necessidades e demandas de aprendizagem. Os sistemas educacionais adotam uma abordagem holistica e setorial, que envolve
todos os subsetores e niveis para garantir a oferta de oportunidades de aprendizagem para todos os individuos (UNESCO, 1998a).



Na perspetiva de Torres (2001, p. 8), a Declaracdo de 1990, em Jomtien, constitui “uma
tentativa de renovar a visao e o alcance [da] educacao basica”. Porém, os indices nao alcancados de
escolaridade satisfatoria para criancas, mulheres e idosos constituem uma preocupacao para todo o
mundo, em particular para os conferencistas, sabendo que nessa altura o mundo tinha de enfrentar
um quadro sombrio de problemas, nomeadamente o aumento da divida de muitos paises, a ameaca
de estagnacdo, a decadéncia econdmica, o rapido aumento da populacdo, as crescentes diferencas
economicas entre as nacdes, a guerra, a ocupacao, as lutas civis, a violéncia, o fraco acesso a saude e
a degradacao do meio ambiente. Na dtica dos conferencistas, todos esses problemas atropelavam os
esforcos conjugados, até entdo, em prol da satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, o
que tem impedido varias sociedades de os enfrentar com vigor e determinacao (UNESCO, 1998a).

Quatro anos depois, os delegados a conferéncia mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais (NEE) que decorreu de 7 a 10 de junho de 1994, em Salamanca - Espanha, reafirmaram a
Declaracao Universal dos Direitos do Homem, de 1948, relembrando as normas das Nacdes Unidas
sobre a igualdade de oportunidades para as pessoas com deficiéncia (“cada crianca tem o direito
fundamental a educacdo e deve ter a oportunidade de conseguir e manter um nivel aceitavel de
aprendizagem” (UNESCO, 1998b, p. 2). Além disso, verificaram com satisfacdo, um envolvimento
crescente dos governos, dos grupos de pressao, dos grupos comunitarios, dos pais e, em particular,
das organizacdes de pessoas com deficiéncia, na procura da promocdo do acesso a educacdo para a
maioria dos que apresentam NEE. Além disso, reconheceram o envolvimento dos governos e de
agéncias especializadas naquela conferéncia, voltando a reafirmar o compromisso em prol da
Educacao Para Todos, dada a necessidade e urgéncia de garantir a educacao para as criangas, jovens
e adultos com NEE (UNESCO, 1998b).

Para ultrapassar uma visdao puramente instrumental da educacéo, que persiste em se perpetuar,
a Comissao Internacional sobre Educacdo para o século XXI apresentou a UNESCO, em 1996, um
relatdrio onde sugere como via obrigatéria mudar de paradigma de aprendizagem, numa légica que
permita a realizacao da pessoa na sua plenitude. Decide disponibilizar meios para o século XXI,
submetendo a educacdo a dura obrigacdo de partilhar factos, saberes e saberes-fazer evolutivos,
adaptados a civilizacdo cognitiva das competéncias do futuro. Na dtica da Comissao, a educacdo deve
fornecer, de algum modo, mapas de um mundo complexo e constantemente agitado, assumindo, por
isso, 0 papel de uma bussola que permite navegar através dela. Também deve ser um meio organizado

em torno de quatro aprendizagens fundamentais ao longo da vida, que funcionardo, de algum modo,
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para cada individuo, como pilares do conhecimento “Aprender a conhecer, aprender a fazere,
aprender a viver juntos:, aprender a ser (Delors, 1996; UNESCO, 1998c).

Esta Comissado declara que as quatro vias do conhecimento fazem parte de uma mesma
proposta, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta.
Além disso, adianta que os conhecimentos se articulam com o conceito da educacdo ao longo de toda
vida, pois ninguém pode pensar adquirir, na juventude, uma bagagem inicial de conhecimento que lhe
baste para toda a vida. A comissdo acredita que este conceito ¢ a chave da Educacao no século XXI, ja
que elimina a distincao tradicional entre educacido formal inicial e educacao permanente e tende para o
conceito de sociedade educativa, na qual tudo pode/deve ser uma oportunidade para aprender e
desenvolver talentos. A educacdo ao longo de toda a vida procura dar resposta a sede do
conhecimento; para o efeito, exige atualizacdes e promocao profissional dos adultos. Tira proveito de
todas as possibilidades oferecidas pela sociedade (Delors, 1996; UNESCO, 1998c). Do mesmo modo,
Hargreaves (1998) alertava ao Estado e a Educacao que as regras do mundo estavam a mudar e de
que era 0 momento das regras do ensino e do trabalho dos professores mudarem, de modo a evitar
que os professores fossem apanhados nas armadilhas da culpa, pressionados pelo tempo e

sobrecarregados por decisoes que lhes eram impostas.

1.2. Politicas globais sobre a Educacao no século XXI

No principio do século XXI, os participantes no Férum Mundial de Educacéo, em abril de 2000,
em Dakar, comprometeram-se em alcancar os objetivos e as metas da Educacdo Para Todos,
assumidos em féruns anteriores (UNESCO, 2001). Apresentam a esse Forum uma avaliacao, tendo em
conta os compromissos assumidos em prol de uma educacao de qualidade para todo o ser humano,
como referem:

113 milhdes de criancas continuam sem acesso ao ensino primario; 880 milhdes de

adultos sdo analfabetos; que a discriminacao de género continua a permear os sistemas

educacionais e que a qualidade da aprendizagem e da aquisicao de valores e habilidades

humanas nao satisfacam as aspiracdes e necessidades dos individuos e das sociedades;
nega-se a jovens e adultos o acesso as técnicas e conhecimentos necessarios para

s Aprender a conhecer gere a combinacao entre a cultura ampla com o estudo em profundidade de um nimero reduzido de assuntos, ou seja, adquirir os
instrumentos da compreensao para enfrentar novas oportunidades educacionais ao longo da vida.

w Aprender a fazer esta relacionado com o saber agir com o conhecimento de modo individual ou em equipe para propiciar para além das competéncias de
qualificacdo profissional, a aptidao de enfrentar numerosas situacoes, incluindo as do contexto local, a partir do desenvolvimento do ensino alternativo com
o trabalho.

u Aprender a viver juntos visa o desenvolvimento da compreensédo do outro, das interdependéncias e gerir conflitos que possam advir do pluralismo de
valores e na defesa da paz.

= Aprender a ser, mesmo sendo um pilar, integra os trés precedentes. E o saber agir com autonomia, discernimento, responsabilidade pessoal, e acima de
tudo, integridade e coeréncia com o pensar, sentir, falar e fazer a fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas.
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encontrar emprego remunerado e participar plenamente da sociedade (UNESCO, 2001, p.

8).

Alertam para o facto de que sem um progresso acelerado na direcdo de uma Educacao Para
Todos, as metas nacionais e internacionais acordadas para a reducdo da pobreza ndo serao
alcancadas e as desigualdades entre as nacoes e dentro de cada sociedade acabardo por se ampliar
(UNESCO, 2001).

Entre os anos 1990 e 2000 verifica-se um aumento de 13 milhdes de criancas que ficam fora do
sistema de ensino e uma reducao de 80 milhdes de adultos analfabetos. O género masculino
mantinha-se dominante na frequéncia as aulas, embora se conservasse uma aprendizagem que nao
satisfazia a aquisicao de valores e habilidades humanas, é que comprometia a conquista do primeiro

emprego.
1.2.1. Objetivos do Desenvolvimento do Milénio (ODM)

De 6 a 8 de setembro de 2000, em Nova lorque, realizou-se a Cimeira do Milénio, com 147
Chefes de Estado e do Governo e 191 paises participantes, que homologaram a Declaracao do Milénio
em que se apresenta um consenso de opinides sobre os desafios comuns, conforme refere a
Organizacdo da Nacdes Unidas (ONU): “Os lideres definiram alvos concretos, como reduzir para
metade a percentagem de pessoas que vivem em pobreza extrema, fornecer agua potavel e educacao
a todos, inverter a tendéncia de propagacao do VIH/SIDA e alcancar outros objetivos no dominio do
desenvolvimento” (ONU, 2000, s/p.). Durante a cimeira, os estados membros da ONU adotaram oito

Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) (Figura 1)":

e c e
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; , GARANT[R A ESTABELECER UMA

MELHORAR A SAUDE SUSTENTABILIDADE  PARCERIA MUNDIAL PARA

MATERNA AMBIENTAL 0 DESENVOLVIMENTO

Figura 1: Objetivos de Desenvolvimento do Milénio, aprovados em 2000.

Dos oito objetivos, o segundo prende-se com a instrucao de que 0 ensino basico seja de ambito
universal. Dentro deste quadro, os congressistas definiram 6 objetivos da Educacédo para o Quinquénio
2000-2015, com base a visao da Declaracao Mundial de Educacao Para Todos, onde se destacam o

alcance dos niveis aceitaveis de escolarizacao para criancas, jovens, mulheres, e adultos, e eliminar a
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concretizacao de niveis aceitaveis de escolarizacéo para criancas, jovens, mulheres e adultos, bem
como a necessidade de eliminar a desigualdade de género nas escolas até 2015:

1. Expandir e melhorar os cuidados e a educacdo das criancas;

2. Assegurar que todas as criancas, com énfase especial nas meninas e nas criancas em
circunstancias dificeis, tenham acesso a educacdo primaria, gratuita e de boa qualidade até
2015;

3. Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam
satisfeitas pelo acesso equitativo a uma aprendizagem apropriada, a habilidades para a vida e
a programas de formacao e de educacao para a cidadania;

4. Alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de adultos até 2015,
especialmente as mulheres, e 0 acesso equitativo a educacao basica e continuada de todos
os adultos;

5. Eliminar disparidades de género na educacao primaria e secundaria e alcancar a igualdade de
género na educacao até 2015;

6. Melhorar todos os aspetos da qualidade da educacao e assegurar a exceléncia para todos, de
forma a garantir os resultados reconhecidos e mensuraveis, especialmente na alfabetizacao,

matematica e habilidades essenciais para a vida (UNESCO, 2001).

Em 2013, faltavam dois anos para terminar o prazo estabelecido para o cumprimento dos
objetivos da Educacao Para Todos para o quinquénio 2000-2015, acordados em 2000, em Dakar.
Estava claro para a UNESCO que, apesar dos avancos ja verificados, ndo se alcancariam os niveis
desejados: “nenhum objetivo sera conquistado globalmente até 2015" (UNESCO, 2014, p. 5). As
razdes apontadas no 11.° Relatério de Monitorizacao Global de Educacao Para Todos, de 2013/2014,
enaltecem as taxas elevadas do ndo acesso de criancas a escola e a baixa qualidade da instrucao para
0s escolarizados:

1) Cinquenta e sete milhdes de criancas estdo deixando de aprender, simplesmente por

ndo estarem na escola (...); 2) A baixa qualidade compromete a aprendizagem, mesmo

daquelas que frequentam a escola; 3) Um terco das criancas em idade de cursar a

educacao primaria ndo esta aprendendo o basico, estejam ou nao na escola (/bidem, p.

3).

Além disso, confirmam que o professor € uma peca fundamental, pois “um sistema educacional
somente pode ser tdo bom quanto os seus educadores” (idem, p. 3). Por isso, 0s membros da equipa
desse Relatorio de Monitorizacao Global pedem aos Governos para redobrarem esforcos que garantam
uma Educacao Para Todos e elevem a qualidade das aprendizagens. De igual modo, reconhecem a
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necessidade de admitir mais professores nos sistemas educativos, pois as investigacdes revelavam que
“a qualidade da educacao melhora quando os professores sdo apoiados — e piora quando eles nao o
sao” (/dem, p. 3).

As estratégias identificadas nesse relatorio incidem no papel dos Governos de modo a prestar
mais atencdo a classe do docente para que todas as criancas tenham acesso a uma educacao de
qualidade, o que exige: (i) contratar mais professores para a educacao primaria; selecionar professores
certos, que consigam atender a diversidade das criancas que vao ter de ensinar; (i) treinar os
professores para dar apoio aos alunos que apresentem maiores dificuldades; (iii) as desigualdades na
aprendizagem devem ser superadas, designando-se os melhores professores para as regides do Pais
que apresentem os maiores desafios; (iv) oferecer aos professores a combinacdo certa de incentivos
para 0S encorajar a permanecer na profissdo e a garantir que todas as criancas aprendam,
independentemente das circunstancias (UNESCO, 2014). No entanto, ilustra bem que, os professores
nao devem assumir sozinhos essa responsabilidade, bem como que s6 conseguem destacar-se no
contexto certo, com curriculos bem elaborados e estratégias de avaliacao que melhorem o ensino e a
aprendizagem.

Atendendo a que a Comissdo de monitorizacdo tinha como finalidade apresentar os dados sobre
0 progresso que 0s paises estavam a ter, rumo aos objetivos do desenvolvimento do milénio. No que
toca a educacdo, afirmaram que o terceiro objetivo da educacdo sobre o desenvolvimento de
habilidades foi o menos conseguido, pois os resultados da avaliacdo do progresso educacional
revelavam que o primeiro nivel do ensino secundario, em muitos paises, nao tinha permitido a
aquisicao de habilidades basicas e que as taxas de baixo aproveitamento académico prevaleciam com
baixos rendimentos, o que impedia a normal escolarizacao dos jovens nos paises da area subsariana.
Neste caso, apenas se tinha conseguido cumprir o ODM-2, em 2111, quase um século depois, como

afirma a propria UNESCO (2014):

Muitos adolescentes nao possuem as habilidades basicas adquiriveis no primeiro nivel do
ensino secundario. Em 2011, 69 milhdes de adolescentes estavam fora da escola, tendo
havido pouca melhora em relacao a 2004. Em paises de baixa renda, apenas 37% dos
adolescentes completam o primeiro nivel do ensino secundario, e esse niumero chega a
14% nos paises mais pobres. Se essas tendéncias persistirem, meninas das familias mais
pobres na Africa Subsaariana somente conseguirdo completar o primeiro nivel do ensino
secundario em 2111 (UNESCO, 2014, p. 5).

Os dados obtidos revelam que, entre 2013/2014, existiam grandes disparidades nos niveis de
escolaridade basica, com taxas de 61% nos paises mais ricos e apenas de 14% nos paises mais

pobres.
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1.2.2. Preparacio da Africa Austral na compreensio da Educacio para o

Desenvolvimento Sustentavel

Na Africa Austral também se vive a globalizacdo, a diversidade cultural, a inclusdo social e a
educacao para toda a vida, o que exige politicas educativas e de formacdo de professores que sejam
proativas para dar vida as escolas, aos curriculos, as aprendizagens e aos proprios alunos, quando as
inovacdes curriculares estdo a porta. Um dos desafios de alguns paises dessa regido ¢ o ensino
bilingue, que nao tem estruturas sustentaveis para muitos professores (Quitembo, 2018). Para que
algo semelhante nao aconteca com as politicas sobre o desenvolvimento sustentavel, a UNESCO para
Africa Austral preocupou-se em preparar os principais agentes, no que tange ao significado de uma
educacdo de qualidade e de uma Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS),
nomeadamente os professores para a nova filosofia da educacdo que se deslumbrava. Deste modo, em
agosto de 2015, em Maputo — Mocambique, decorreu a conferéncia da UNESCO para Africa Austral,
incluindo nove paises dessa regido, onde Angola esteve presente. A conferéncia aconteceu numa altura
crucial para a analise do cumprimento dos ODM, para a homologacao da Agenda 2030 e, ainda, num
momento em que a Declaracao de Kigali sobre Educacdo pos-2015 reconhece o papel crucial que
desempenha o professor na oferta de um ensino de qualidade a todas criancas e jovens, devendo os
Governos desempenhar o seu papel (UNESCO, 2015a). Adianta, ainda, que a conferéncia perseguia
dois objetivos: “Partilhar a politica de outros paises, boas praticas e resultados de investigacao sobre a
melhoria da qualidade de professores; desenvolver uma estratégia regional para o melhoramento da
qualidade de professores” (ibidem, p. 4).

Os conceitos de uma educacdo de qualidade, de uma educacdo para o desenvolvimento
sustentavel e o papel do professor foram amplamente partilhados, tendo chegado a admitir a educacao
de qualidade como aquela que procura “promover o desenvolvimento cognitivo dos alunos, para ser
inclusiva e equitativa, devendo também encorajar a criatividade e o desenvolvimento emocional dos
alunos para os preparar para um mundo em rapida mutacdo” (UNESCO, 2015a, p. 14).

A educacdo para o desenvolvimento sustentavel constituia, ainda, um desafio especifico na
regiao da Africa Austral. Por isso, para fortificar o sistema de educacdo com mais qualidade, os
congressistas consideraram ser necessario uma reorientacao das politicas e das praticas de educacao
em Africa, através de uma EDS; desenvolvendo ferramentas e recursos da EDS que permitam aos
professores compreenderem totalmente os seus principios, valores € como aplica-los no exercicio da
profissdo docente. Neste contexto, a UNESCO comprometeu-se a tomar a lideranca na partilha de bons

materiais dentro da regido e a produzir um guido para a formacao dos professores sobre
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desenvolvimento sustentavel, procurando, assim, contribuir para “(i) aumentar a capacidade dos
formadores de professores e professores; (ii) integrar os conceitos e principios de EDS no curriculo e
no ensino e aprendizagem; (iii) ilustrar os principios e processos pedagdgicos que deverdo ser
integrados no ensino e aprendizagem para a EDS; (iv) fortalecer a integracdo das EDS nos curricula e
no ensino e aprendizagem pelos formadores e professores que sejam profissionais de EDS, (...). Deste
modo, a EDS pode ser integrada com sucesso no ensino de ciéncias e tecnologia (UNESCO, 2015a, p.
22).

Quanto ao papel do professor num contexto de desenvolvimento de uma educacdo sustentavel,
um dos participantes na conferéncia referiu “Eu sou um professor altamente qualificado e com muita
experiéncia, mas quando me aparece um topico do novo curriculo ou uma nova metodologia, sou um
professor definitivamente nao qualificado” (ibidem, p, 23). Isto expressa bem o valor do programa de
formacao continua para um professor, pois a formacao inicial de professores nunca podera cobrir toda
a carreira e 0 que se preparem os professores para serem flexiveis, desenvolverem capacidades € a
confianca para adotarem novas metodologias de ensino participativo, ensino reflexivo e acdes de
pesquisa.

Os congressistas concluem que “garantir um ensino de qualidade [é possivel] através de
professores de qualidade” e que “um professor formado é um estudante para toda a vida, que agarra
todas as oportunidades”; entretanto, a regido tem escassez de professores formados, qualificados e
motivados, o que desafia os Governos da Africa Austral para um maior investimento na formacao, no
recrutamento e na garantia de bem estar dos professores (restaurar a sua dignidade e melhorar o seu

estatuto na comunidade e na sociedade em geral) (UNESCO, 2015a, p. 2- 22).
1.2.3. Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS)

De 25 a 27 de setembro de 2015, em Incheom - Coreia do Sul, 193 Estados Membros das
Nacdes Unidas adotaram a Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel num periodo que
decorrera de 1 de janeiro de 2016 a 31 de dezembro de 2030. Esta agenda & composta de 17

Objetivos® e 169 metas, que surgem, por um lado, tendo em conta os objetivos alcancados no

15 O desenvolvimento sustentavel ¢ definido como o desenvolvimento que procura satisfazer as necessidades da geracdo atual, sem comprometer a
capacidade das futuras geracbes de satisfazerem as suas  proprias  necessidades  (PNUD, 2018) -  Disponivel em
http://www.br.undp.org/content/brazil/ pt/home/library/ods/ cartilha-de-perguntas-e-respostas-dos-ods.html [Acesso a 28/02/2019].

« 1- Erradicacao da pobreza, 2- Fome zero e agricultura sustentavel, 3- Satide e bem estar, 4- Educacdo de qualidade, 5- Igualdade de género, 6- Agua
potavel e saneamento, 7- Energia acessivel e limpa, 8- Trabalho decente e crescimento econdmico, 9- Industria, inovacao e infraestrutura, 10- Reducao das
desigualdades, 11- Cidades e comunidades sustentaveis, 12- Consumo e producéo responsavel, 13- Acao contra a mudanca global do clima, 14- Vida na
agua, 15-Vida terrestre, 16- Paz, justica e instituicdes eficazes, 17- Parcerias e meios de implementacao (UNESCO, 2017).
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quinquénio 2000-2015 e, por outro lado, as questdes inacabadas da agenda Educacao Para Todos
(UNESCO, 2016).

A nova visdo para o quinquénio 2015-2030 ¢ uma visao humanista e que procura transformar
vidas por meio da educacdo. O quarto Objetivo do Desenvolvimento Sustentavel (ODS-4) tem como
proposito: “Assegurar uma educacao inclusiva e equitativa de qualidade e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos” (UNESCO, 2016, p. iii). A organizacdo atras referida
adianta que este objetivo & impulsionador para o desenvolvimento e para o alcance de outros ODS
assumidos. Consequentemente, refere que a educacéo é: (a) um bem publico, um direito humano
fundamental e a base que garante a efetivacao de outros direitos; (b) essencial para a paz, a tolerancia,
a realizacdo humana e o desenvolvimento sustentavel, (c) um elemento-chave para atingirmos o pleno
emprego e a erradicacdo da pobreza. Para o efeito, defende que é preciso mobilizar esforcos para
garantir 0 acesso, a equidade e a inclusao do sujeito, a igualdade de género, bem como a qualidade e
os resultados da aprendizagem, no contexto de uma abordagem de educacdo ao longo da vida
(UNESCO, 2015b; UNESCO, 2016). Deste modo, a UNESCO e os Estados membros comprometem-se
a oferecer uma educacdo de qualidade inclusiva para todos, em todos os niveis, e definem novos
elementos estratégicos de acdo para a Educacao até 2030:

» Garantir que a educacéo tenha qualidade suficiente para gerar resultados de aprendizagem
relevantes em leitura, escrita e matematica como fundamento para a aprendizagem futura,
bem como para habilidades mais complexas. Requer métodos e contetdos relevantes de
ensino e aprendizagem, que atendam as necessidades de todos os alunos;

» Requer professores bem qualificados, treinados, motivados e bem pagos, que usem
abordagens pedagodgicas adequadas e apoiem-se em tecnologias da informacdo e
comunicacao (TIC) apropriadas. Requer, ainda, a criacdo de ambientes seguros, saudaveis,
qgue respondem ao género, inclusivos e devidamente equipados, que facilitem a
aprendizagem;

» Garantir que todas as criancas completam o ensino primario e secundario gratuita, equitativa,
de qualidade e com financiamento publico por 12 anos, dos quais a0 menos nove anos de
educacao obrigatoria;

» 0 direito a educacado comeca no nascimento e continua ao longo da vida. Para complementar
e suplementar a escolarizacao formal, devem ser oferecidas oportunidades amplas e flexiveis
de aprendizagem ao longo da vida, por meio de caminhos ndo formais, com recursos e
mecanismos adequados, e também por meio do estimulo a aprendizagem informal, inclusive
pelo uso das TIC;

» Garantir uma educacdo inclusiva para todos por meio do desenvolvimento e da
implementacao de politicas publicas transformadoras que respondam a diversidade e as
necessidades dos alunos;
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» Promover criatividade e conhecimento e também assegurar a aquisicdo de habilidades
basicas em alfabetizacdo e matematica, bem como habilidades analiticas e de resolucao de
problemas, habilidades de alto nivel cognitivo e habilidades interpessoais e sociais. Também
desenvolver valores e atitudes que permitem aos cidadaos levar vidas saudaveis e plenas;

» Tomar decistes conscientes e responder a desafios locais e globais por meio da EDS e da
educacao para a cidadania global;

» Promover com qualidade, oportunidades de educacdo ao longo da vida para todos, em todos
os contextos e em todos os niveis de educacao (UNESCO, 2016).

A Agenda 2030 “é um compromisso historico de todos para o bem-estar da humanidade, por
meio de uma nova visao para a educacao, com acoes ousadas e inovadoras, para que se alcance o
objetivo central da Declaracao de Incheom - Educacdo 2030", cuja implementacao bem-sucedida recai
aos governos (/bidem, p. v).

O secretario-geral da ONU, Ban Ki-moon, confirma que o compromisso presente na Agenda
2030 veio beneficiar a humanidade e o planeta terra, pois os 17 ODS “sao a nossa visdo comum para
a Humanidade e um contrato social entre os lideres mundiais e os povos” (CIRNUEOQ, 2015, p. 2).

Nesta circunstancia, a escola assume a responsabilidade acrescida de dotar a humanidade de
saberes e competéncias imprescindiveis para a insercao social e o exercicio da cidadania, bem como
para garantir a empregabilidade (Azevedo, 2002). Mas também, “nao é possivel formar sociedades
saudaveis com escolas doentes”, “nem & possivel montar escolas saudaveis com sociedades doentes”
como refere (Barbosa, 1997, citado por Viana, 2000, s/p). Em outras palavras, formam-se sociedades
com conhecimentos saudaveis, quando se tem as infraestruturas escolares e com recursos
necessarios.

Nessa ordem de ideias, Zabalza (2003, p. 130) assume que a funcdo da escola “é criar a
oportunidade, o direito e o dever que um tem, de conhecer o mundo, para o transformar. A escola deve
ser um contexto de vida enriquecedor e fomentar nao s6 a qualidade, mas a exceléncia, valorizando
cada crianca com a sua singularidade, como se fosse Unica no meio de muitas outras, proporcionando
experiéncias ricas, intensas, diversas e profundas ao nivel cognitivo, social emocional e fisico”. Ou seja,
a escola esta intrinsecamente ligada a preparacdo multifacetada do individuo para o saber e o agir
individual e com o outro, na resolucao de tarefas de um mundo cada vez mais exigente, e na qualidade
e na eficiéncia no processo e no produto.

Mesmo com 0s avangos e 0S recuos que a escola vai tendo, ela é insubstituivel; dai todos os
agentes da educacao e do estado serem chamados a manter um vinculo com a Educacéo e o Estado,
continuando a promover e defender os principios fundamentais de uma “escola publica” que garanta a
aquisicao e a distribuicdo equitativa do bem comum educativo (Barroso, 2005, p. 745).
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1.2.4. A educacao matematica no século XXI

A instrucdo da Matematica para o século XXI comecou a ser desenhada pouco mais de uma
dezena de anos antes do seu comeco. Em finais dos anos 80, do século XX, surgem as primeiras
respostas do National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), no Norte da Ameérica, como
resultado de insistentes pedidos de reformas do ensino e aprendizagem da Matematica. O conselho de
professores de Matematica, entretanto designado para proceder as alteracdes necessarias, perante os
pressupostos apresentados, decide “criar uma visdo coerente do que significa ser matematicamente
alfabetizado numa sociedade que se apoia em calculadoras e computadores para a execucdo dos
procedimentos matematicos e num mundo em que a matematica se desenvolve rapidamente e esta a
ser aplicada de modo alargado em campos diversos” (NCTM, 1991, p. 1). Além disso, procurou “criar
um conjunto de normas que sirvam de guia relativamente aquela visdo, na reforma do curriculo da
Matematica escolar e dos métodos de avaliacao” (/dem). Na dtica desse Conselho de professores de
Matematica, as normas sao critérios minimos que devem garantir a qualidade, indicar objetivos e
promover a mudanca, de modo que o publico fique protegido contra produtos de baixa qualidade.
Nesta ordem de ideias, como os objetivos que as escolas pretendem alcancar sao, ao mesmo tempo,
reflexos das necessidades da sociedade e dos alunos, a resposta aos pedidos insistentes de reforma da
Matematica escolar sugere ser necessaria a definicdo de novos objetivos. Deste modo, apresenta
inicialmente os novos objetivos da sociedade que procuram que haja trabalhadores matematicamente
alfabetizados, que desenvolvam uma aprendizagem durante toda a vida e que seja uma oportunidade
para todos, o que permitira obter um eleitorado informado. Com base nesta visdo social, definiu novos

objetivos, procurando sobretudo formar alunos:

1) Que aprendam a dar valor a Matematica;

2) Que adquiram confianca na sua capacidade de fazer Matematica;

3) Que se tornem aptos a resolver problemas matematicos;

4) Que aprendam a comunicar matematicamente;

5) Que aprendam a raciocinar matematicamente (NCTM, 1991, p. 5-6).

Estes objetivos implicaram o inicio da mudanca da Matematica Moderna para uma Matematica
de Exceléncia, 0 que “exige um ensino efetivo, que envolva os alunos numa aprendizagem significativa,
através de experiéncias individuais e colaborativas que promovam a sua capacidade para verem o
sentido das ideias matematicas e para raciocinarem matematicamente” (NCTM, 2017, p. 5). Deste
modo, nao sé mudaram os objetivos dos alunos em numerosos curriculos escolares, como também

foram propostas novas metodologias, a valorizacao de alguns conteudos em detrimento de outros, a
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agregacao de novos materiais de ensino e aprendizagem e novas formas de avaliacdo das
aprendizagens.

Os contetdos valorizam a matematica como resolucédo de problemas, como comunicacdo, como
raciocinio, conexdes matematicas, numeros e relacbes numeéricas, sistemas numeéricos e teoria dos
numeros, calculo e estimacao, padrdes e funcdes, algebra, estatistica, probabilidades, geometria e
medida (NCTM, 1991). As metodologias de ensino propostas privilegiam estratégias opostas a
memorizacao por repeticao, ou seja, privilegiam o “trabalho de projeto adequado, propostas para
trabalho individual e em grupo, discussdo entre o professor e 0os alunos e entre alunos, praticas de
métodos matematicos e exposicdo pelo professor” (NCTM, 1991, p. 12). A variedade de materiais de
ensino pode incluir uma coletanea de problemas, programas de computador, fichas com exercicios,
puzzles, materiais manipulaveis, calculadoras e livros de texto. E, em virtude de a tecnologia estar a
mudar a natureza da matematica e as suas aplicacoes, acredita-se que as calculadoras apropriadas
devem estar sempre acessiveis a todos os alunos e deve estar disponivel um computador em todas as
aulas para as finalidades de demonstracdo. Nesse sentido, todo os alunos devem ter acesso a um
computador para trabalho individual e em grupo, uma vez que se considera que o0s alunos devem
aprender a utilizar o computador como uma ferramenta para o processamento da informacao e para
efetuar os calculos quando investigam e resolvem os problemas (NCTM, 1991; NCTM, 1994). A
avaliacao das aprendizagens deve incidir sobre o poder matematico, a resolucao de problemas, a
comunicacao, o raciocinio, 0s conceitos e procedimentos matematicos, bem como a predisposicao
para a matematica (NCTM, 1991).

Dos conteudos de aprendizagem valorizados, adianta como tépicos de menor atencao a pratica
de resolucao de problemas imediatamente resollveis, a colocacao de questdes que requerem apenas
resposta de “sim” ou “nao” ou resposta numéricas imediatas, a aprendizagem de tdpicos isolados, a
memorizacao de regras e algoritmos, o recurso a calculos rotineiros com papel e lapis, a procura de
respostas exatas, bem como a memorizacao de procedimentos sem compreensao, na resolucao de
equacdes, na memorizacdo de formulas, vocabulos e relacdes. Quanto ao seu ensino, € pouco
aconselhavel, porque ineficaz, ensinar calculo fora do contexto, treinar algoritmos realizados com papel
e lapis, ensinar topicos isolados, pressionar a memorizacao, assumir-se como a fonte do conhecimento
e avaliar com o Unico propdsito de classificar os alunos (NCTM, 1991, pp. 86-87). As reformas
conduzidas pelo NCTM acontecem em paralelo com as declaracdes mundiais sucessivas sobre a

Educacao Para Todos ao longo da vida.
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2. Politicas educativas em Angola

Antes de 1975, Angola era considerada uma provincia ultramarina que fazia parte da diviséo
administrativa portuguesa. A educacdo escolar era desenvolvida nos principais centros urbanos e
caracterizada por ser: (i) ndo gratuita, (ii) assimétrica em termos regionais, (iii) reprodutora da classe
dirigente e, (iv) limitada, ja que tinha como exigéncia minima de escolaridade a 4.7 classe. Nas zonas
rurais, 0 ensino era quase exclusivamente administrado pelas missoes cristas e tinha como principal
objetivo criar uma classe de pequenos quadros africanos que colaborassem na propagacdo do
cristianismo. O ensino primario era de quatro anos e a aprovacdo no 4.° ano dava o privilégio de ser
considerado cidadao literalmente competente nas funcdes administrativas (Santos, 2004). Ao mesmo
tempo, existia uma elevada taxa de insucesso escolar ao nivel do ensino primario, ja que apenas cerca
de 10% dos alunos que frequentavam o ensino primario o concluiam (Afonso, 2015). Em termos de
progressdo nos estudos, a conclusao do ensino primario dava lugar a frequéncia de escolas técnicas ou
de liceus e estes, por sua vez, proporcionavam o acesso a universidade (Santos, 2004).

Assim se compreende que a independéncia do Pais tornasse premente a revisdo e alteracao do
seu sistema educativo. Uma necessidade que implicou mudancas nas politicas educativas, tendo sido
promulgadas em Diario da Republica, a partir de Leis e Decretos que permitiram identificar trés

reformas educativas que vieram a ser implementadas.

2.1. A 12 Reforma Educativa em Angola

Angola torna-se independente do regime colonial portugués a 11 de novembro de 1975, data
gue marca o inicio de uma guerrilha entre os angolanos com ideologias opostas. Sob a orientacao do
Movimento Popular de Libertacdo de Angola (MPLA), é publicada uma nova Constituicdo e constituido
um novo Estado/Governo que tinha como missao contribuir para a “instalacdo da democracia popular
e construcdo do socialismo” (MED, 1978, p. 8). Nessa altura, ambicionava-se a construcdo de um
sistema de educacao capaz de responder as necessidades do Pais, e nomeadamente a necessidade de
o “desenvolvimento das forcas produtivas” (MED, 1978, p. 24). O Ministério da Educacao adianta que,
em 1975, estimava-se um indice global de analfabetismo de 85%, o que reforcou as preocupacoes
sobre a Educacdo no Pais, analisadas no 1.° Congresso do MPLA, realizado em 1977, cujas
conclusdes desenham e consolidam melhor as bases daquilo que ficou considerada como a 1.°
Reforma Educativa e Curricular de Angola independente e que se enquadra no periodo que decorreu de
1975 a 2000. Nesse Congresso foram deliberados principios que deviam nortear a Educacao,
nomeadamente: (i) Espirito democratico; (ii) Unicidade; (iii) Gratuitidade do ensino e obrigatoriedade do
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ensino primario; iv) Laicidade da educacéo e da instrucao; (v) Fundamento e planeamento da instrucéo
a partir dos valores cientificos, técnicos, tecnoldgicos e culturais, nacionais e gerais; (vi) Integracéo e
coeréncia da educacéo e instrucdo com as necessidades da sociedade e do desenvolvimento integral
universal da personalidade e; (vii) Participacdo cada vez maior do povo no dominio da educacao e
instrucao (MED, 1978, p. 29).

Os programas e os manuais escolares utilizados nos primeiros anos da independéncia foram
adaptados a nova realidade do Pais, embora influenciados pelos curriculos de paises com quem o
Estado angolano mantinha boas relacoes diplomaticas no periodo em analise. Durante o periodo da 1.?
Reforma existiram varios dispositivos legais, de entre os quais se destacam:

- Lei n.° 4/75, de 9 de dezembro, que torna a educacdo e o ensino publico gratuitos,
revogando todos os dispositivos que a contrariam;

- Decreto n.° 40/80, de 14 de maio®, do Conselho de Ministros, que aprova o estatuto
organico do Ministério da Educacao, define o seu organigrama e apresenta o fluxograma do
Sistema Nacional de Educacao (Revoga o Decreto n.° 26/77, de 27 de janeiro);

- Decreto n.° 9/87, de 30 de maio, do Conselho de Ministros, que aprova o estatuto organico
do Ministério da Educacéo (Revoga o Decreto n.° 40/80, de 14 de maio);

- Lei n.° 18/91, de 18 de maio, da Assembleia do Povo, que institucionaliza o Ensino
Particular (Revoga algumas alineas da Lei n.° 4/75, de 9 de dezembro);

- Decreto-Lei n.° 13/95, de 27 de outubro, do Conselho de Ministros, que aprova os estatutos
do Ministério da Educacao, onde a Universidade passa a ser considerada um organismo
auténomo, sob tutela do Governo (Revoga o Decreto n.° 9/87, de 30 de maio).

Os dados estatisticos relativos ao ano letivo de 1977, indicam que a educacéo registava uma
explosdo escolar. Se, em 1973, o numero de alunos matriculados no EP era de 512.942, em 1977 o
numero aumenta para 1.026.291, registando uma taxa de crescimento superior a 100%. Neste ano, o
EP contava com cerca de 25.000 professores, correspondendo 1 professor por 42 alunos,
aproximadamente. Destes professores, cerca de 52% tinham apenas a 4.7 classe feita antes de 1975.
0 ensino secundario registou igualmente, um aumento no numero de matriculados, passando de
72.000 alunos, em 1973, para 105.368, em 1977, o que corresponde a uma taxa de crescimento de
cerca de 46% (Domingas, 2005). A autora adianta que quanto aos professores, o Pais necessitava de
mais de 600 professores para que todas as turmas fossem cobertas. O défice de professores foi sendo
resolvido com a colaboracdo de professores estrangeiros e a timida formacao de professores ao nivel
local. Além disso, neste nivel de ensino, existia nitida escassez de escolas para albergar os novos

alunos que frequentavam o EP e o concluiam com éxito. E, para colmatar o insuficiente nimero de

s Considerado como a legislacao educativa mais relevante no periodo em analise
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escolas, o Governo foi obrigado a adaptar alguns imoveis. Em relacdo ao ensino superior, este era
assegurado pelos poucos técnicos superiores existentes no Pais, na época. Porém, a matriculas
decresciam ano apos ano. Se em 1974, o ensino superior tinha 4.176 estudantes matriculados, em
1977, o nimero decresceu para 1.109, correspondendo a uma reducdo da ordem dos 73,4%, causada
pela situacao politica e militar que entdo se vivia (idem, 2005). Portanto, foi no 1.° Congresso do
MPLA, em 1977, em que foram definidas as linhas gerais de orientacdo para a reformulacdo do
sistema de educacao e ensino, tendo sido promulgadas, em Decreto n.° 40/80, de 14 de maio, que

define o fluxograma do Sistema (Figura 2).
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Figura 2: Fluxograma do Sistema Nacional de Educacao vigente de 1980 a 2000.

Na figura anterior, constata-se que existem trés subsistemas: o Ensino de Base, o Ensino Médio

e Pré-Universitario e o Ensino Superior. O subsistema do Ensino de Base prevé quatro anos para o |
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nivel (1.7 a 4.7 classe de caracter obrigatdrio), dois anos para o Il nivel (5.* e 6.? classe) e dois anos
para o lll nivel (7.% e 8.7 classe). O subsistema do Ensino Médio e Pré-Universitario é estruturado em
ensino médio profissional - quatro anos (9.7 a 12.? classe) - e o Ensino Pré-Universitario (ensino médio
nao profissional) - dois e mais tarde em trés anos. Quanto ao subsistema do Ensino Superior, recuando
um pouco no tempo, constatamos que a Universidade de Luanda passou a designar-se Universidade
de Angola, a 28 de setembro de 1976, a partir da publicacdo da portaria n.° 77-A/1976. Em 24 de
janeiro de 1985, por forca da Resolucdo n.° 1/85, do Conselho de Defesa e Seguranca, passou a
designar-se Universidade Agostinho Neto (UAN). O Ensino Superior com uma duracédo de cinco a seis
anos letivos, proporcionava cursos de licenciatura em Ciéncias de Educacao, Engenharia, Economia,

Direito, Ciéncias Agrarias e Medicina (https://www.uan.ao/historia/).

Um outro aumento significativo da frequéncia de alunos nas escolas publicas registou-se nos
primeiros anos letivos da década de 80. Contudo, a instabilidade politica e militar reinante nessa
época, provocou constrangimentos e dificuldades no funcionamento dos o6rgdos instituidos, sobretudo
na Educacao. Perante o conflito armado que existia nessa altura, centenas de infraestruturas escolares
foram destruidas e o corpo docente qualificado comecou a abandonar o sector da educacao,
procurando melhores condicdes salariais e sociais (Santo, 2002).

Em 1986, esta situacdo desencadeou um processo de diagnéstico do estado da Educacdo, mais
focalizado no ensino de base regular, por ser considerado o meio fundamental da aprendizagem e da
formacao geral dos alunos. O estudo diagndstico teve como foco 0os manuais escolares e os programas
de ensino, editados em 1984 pelo Centro de Investigacdo Pedagdgica do Ministério da Educacao e
outros materiais que regulavam e orientavam a atividade educacional (do ponto de vista da eficacia
interna, da sua organizacdo e do seu conteudo). O diagnodstico procurou recolher dados que
permitissem compreender: (i) a funcdo da escola do ensino de base regular no sistema do nacional de
educacao; (i) o conteldo da educacdo de base regular e as questdes gerais da organizacdo do
processo docente; e (iii) o desenvolvimento quantitativo da educacéao.

Em relacao a funcao da escola, o estudo permitiu identificar varias conclusdes, de entre as quais
destacamos:

» A necessidade de preparar uma nova legislacdo sobre a escola, para que esta pudesse

cumprir a sua funcao social;

» 0Os documentos normativos eram insuficientes, amadureceu a necessidade imperiosa de

implementar um sistema estavel, continuo, sistematico e preciso, de orientacao e controlo;
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» Os documentos existentes na época nao refletiam com clareza: os requisitos para o nivel de
preparacao da educacao geral, a ideia da acessibilidade entre os niveis do sistema e as
medidas que deveriam ser seguidas para o cumprimento de uma educacao primaria
obrigatoria;

» A formacdo e capacitacdo pedagogica dos quadros e docentes ainda nao satisfaziam
plenamente as necessidades que apresentava o sistema educacional;

» A rede escolar da primaria ndo garantia o cumprimento da educacdo obrigatoria. Era
necessario criar os mecanismos adequados para otimizar a criacdo e o uso de edificios
escolares e a dotacao do material escolar elementar de maneira uniforme (MED, 1986).

0 estudo sobre o contetdo da educacao de base regular esteve centrado nos planos de estudo,

nos programas das diferentes disciplinas e em outros materiais metodologicos, da qual resultaram as

seguintes conclusoes:

» Em algumas classes e disciplinas, os professores ndo tinham os programas correspondentes
a época (editados em 1984), pelo que, para desenvolverem as suas aulas, se guiavam pelo
contetdo do manual correspondente a classe;

» Os programas da iniciacdo estavam elaborados com o mesmo critério das classes do | nivel,
onde em vez de preparar a crianca tendo em conta linhas de desenvolvimento como:
percecdo, controlo muscular, desenvolvimento da lingua e, em geral todas as formas de
desenvolvimento do pensamento, o organizavam em forma de aula com 0s mesmos eixos
tematicos e metodologia;

» Apesar dos programas apresentarem requisitos basicos dos conhecimentos dos alunos em
cada ano de aprendizagem, estes apresentavam o minimo de habilidades, capacidades e
trabalhos de laboratdrio;

» Existia uma grande diferenca entre o numero de horas estipuladas nos programas e o tempo
real disponivel, o que causava dificuldades na organizacao do processo docente-educativo e
no cumprimento dos programas;

» Os programas de Historia sofriam uma interrupcao nas classes 5.7 e 6.%, para inserir dois
anos de Ciéncias Sociais;

» Havia uma sobrecarga do conteudo em relacdo ao tempo disponivel para o seu

desenvolvimento e a subestimacéo do aspeto pratico na preparacao dos alunos;
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» Detetaram-se deficiéncias no caracter sistematico e no desenvolvimento logico de algumas
disciplinas, o que dificultou a aplicacdo dos conhecimentos recebidos na solucdo de
problemas praticos;

» Formacao basica insuficiente, por ser apenas de oito anos de estudo, ou seja, 7.356 horas,
aproximadamente, e com uma média de duracdo de 45 a 50 minutos para cada aula;

» O sistema de avaliacao resultou ineficaz, arbitrario e com um caracter subjetivo na sua
aplicacdao, ndo podendo revelar com exatiddao a assimilacdo média dos alunos a nivel
nacional, por apresentar um divorcio quase total entre o que estava teoricamente
estabelecido e a aplicacdo pratica principalmente nas classes de fim de nivel onde existiam

exames estatais (MED, 1986).

A abordagem sobre o desenvolvimento quantitativo da educacdo teve como ponto de partida a
ideia de que em 1985, Angola tinha aproximadamente 8 milhdes 573 mil habitantes, correspondendo
a 7 habitantes por quildmetro quadrado. Destes, em cada 1.000 habitantes, apenas 157 alunos
encontravam-se a estudar, o que representava 16% da populacao total. Analisados os dados referentes

ao desenvolvimento quantitativo da educacao, chegou as seguintes conclusoes:

» No periodo de 1980-1985, houve um decréscimo significativo nas taxas de
escolaridade global.;

» Inexisténcia de uma rede escolar bem definida que tomasse em consideracado as
populacdes por regides e os movimentos demograficos, assim como, a falta de escolas
impedia a extensao do servico educacional em determinadas provincias;

» Os niveis de eficiéncia interna, no sistema de educacdo de base regular eram muito
baixos, expressando-se no comportamento dos indicadores de producao, na retencao
no ano escolar e no ciclo, assim como no abandono escolar, o que implica a
diminuicdo da matricula, o elevado atraso escolar e encarecimento do custo social da
educacao;

» A transicdo dos alunos de um, para o outro nivel, na educacédo de base regular, era
muito baixa;

» 0 IMNE nao conseguia cumptrir o seu papel fundamental de formar um novo corpo
docente, ja que, praticamente, o trabalho que realizava era de elevacao da qualificacao
da forca docente em exercicio, tornando a formacao de professores num circulo sem
saida, onde nao se garantia sequer a reposicdo normal;

» Insuficiente qualificacdo do corpo profissional o que, junto com a falta de superacao
sistematica, afetava a qualidade do processo de ensino;

> Exodo significativo de professores do ensino de Base regular, argumentando-se, entre
outras razdes, a falta de reconhecimento social a funcdo de educador (MED, 1986, p.
50).
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Ainda, o Ministério da Educacéo adianta que a maior parte dos professores do | nivel tinham
uma escolaridade compreendida entre a 4.7 e a 6.7 classe, os do Il e lll niveis eram maioritariamente
professores estrangeiros, cuja preparacao profissional diferia conforme o Pais de origem, sendo o
ensino considerado de uma forma geral, como tradicional e dogmatico.

Pouco mais de dez anos apds a independéncia, a politica educativa ndo acompanhava com
pormenor a evolucao social da comunidade escolar, as necessidades de construcdo de infraestruturas
escolares, a reposicao dos materiais degradados e a formacédo e superacdo de recursos humanos
capazes de garantir uma educacao gratuita, com o caracter obrigatorio para o Ensino Primario,
conforme as primeiras diretrizes da Educacao. Tal situacdo deveu-se, em grande parte, a guerra civil
que o Pais viveu.

Durante a 1.7 Reforma, a organizacdo do tempo escolar esteve sempre refletida nos calendarios

escolares de cada ano (Figura 3):
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Figura 3: Calendario escolar do ano letivo de 1985/86 do Ensino de Base Regular.
(Legenda: Freq.: Frequéncia, Exam.: Exame, Desc.: Descanso).
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No ano letivo 1985/86, o MED (1985)* estabeleceu um calendario escolar para o Ensino de
Base dividido em semestres. O primeiro semestre decorreu de 01/09/1985 a 16/02/1986, durou um
periodo de 22 semanas, distribuidas em 16 semanas de aulas; 2,5 semanas de descanso; 1 semana
de provas de frequéncia e 2,5 semanas de pausa pedagdgica. O segundo semestre decorreu de
17/02/1986 a 29/06/1986, periodo muito mais curto que o primeiro. Possuia apenas 17,5 semanas,
das quais 12,5 semanas eram de aulas, 1 semana de descanso e 4 semanas de frequéncia ou
exames, distribuidas também, conforme as necessidades pedagogicas. O periodo de 01/07/1986 a
31/08/1986, constituia o tempo de férias, incluindo a semana de exames extraordinarios.

Dois anos depois, foi publicada a 2.* Edicdo do MED (1987) com a finalidade do Estado
continuar a regulamentar o sistema educativo. Essa publicacédo estabeleceu orientacbes gerais que
visaram normalizar as principais direcdes de trabalho e apontavam para: (1) uma educacao patriotica,
politica e ideoldgica, (2) um trabalho com os professores, (3) orientacdes profissionais e de formacao
vocacional, e (4) a ligacdo escola-comunidade.

Além disso, foram estabelecidas orientacdes de caracter mais especifico, referentes a
preparacao, a abertura e ao encerramento do ano letivo, as datas comemorativas em todas as escolas
do Pais e o calendario escolar do Ensino de Base Regular para o ano letivo de 1987/1988. Verifica-se,
no cdmputo geral, um aumento de 2,5 semanas de aulas e a diminuicdo de 1 semana de descanso.

O Estado, ao considerar a Educacdo como seu monopdlio, desde 1975, tomou o controlo das
escolas, anteriormente, geridas pelas Igrejas e por outras entidades particulares. Ademais ha que
realcar que o ensino particular permaneceu ilegal até maio de 1991. A proibicado foi levantada com a
publicacdo da Lei n.° 18/91, de 18 de maio. Nessa altura, procedeu-se a assinatura de acordos com
as lgrejas para a devolucao das escolas confiscadas apos a independéncia. Deste modo, o governo
passou a comparticipar os professores e a acao educativa tinha como base o curriculo oficial definido
pelo governo (Domingas, 2005).

Nos anos 1990, Angola consentiu a transicdo de uma economia de orientacao socialista para
uma economia de mercado, com a consequente mudanca do sistema politico. Esta mudanca provocou
a readaptacao do sistema educativo, de modo a poder responder as novas exigéncias da formacao dos
recursos humanos, necessarios para 0 progresso socioecondmico da sociedade angolana. Pretendeu-
se que a formacao de base fosse coroada de acdes orientadas para a aquisicao de competéncias de
leitura, de escrita, de interpretacao e de calculo, bem como para a satisfacdo das necessidades

pessoais e sociais.

1w Qrientacdes do MED para as Tarefas Prioritarias a Desenvolver no Ensino Base Regular

29



Em 1996, o Instituto Nacional de Investigacdo e Desenvolvimento da Educacdo (INIDE), sob
orientacao do Ministério da Educacao, procedeu ao lancamento de novos programas, novos manuais
escolares e novas orientacdes para a avaliacdo, substituindo os editados em 1984, por forca dos
resultados do diagnostico de 1986 e das mudancas que o Pais sofreu nos anos 90, refletidos no

Decreto-Lei n.° 13/95, de 27 de outubro.

2.1.1. Resultados educativos da 12 Reforma

Nos anos 2000 e parte de 2001, no Sistema de Educativo, agudizaram-se os constrangimentos
e as dificuldades detetadas pelo grupo de investigadores do Ministério da Educacéo, devido a
continuacdo da instabilidade politico-militar. Como consequéncia, muitas infraestruturas escolares
foram destruidas, parte das criancas ficaram sem acesso a escola e o corpo docente qualificado
comecou a abandonar o sector da educacao em busca de melhores condicdes salariais e sociais, como

refere, Santo (2002, p. 2):

» A escola continuava com insuficiente rede escolar, turmas com elevada concentracao
de criancas, trés turnos letivos nos centros urbanos e escassez de material didatico e
pedagogico;

» Fraca qualidade dos docentes em todos os niveis e modalidades de ensino;

» Insuficiente numero de docentes, particularmente no meio rural;

» Elevado indice de pobreza com todas as consequéncias sociais e, obviamente
académicas;

» Aumento do indice de analfabetismo, particularmente das mulheres;

» Débil fluidez do sistema, consubstanciado em elevadas taxas de desercdo escolar e
reprovacao;

» Cerca de 2 milhdes de criancas e adolescentes estao excluidos do sistema de ensino, e
as que se encontram enquadradas, nem sempre estudam em condicdes
pedagogicamente corretas;

» As taxas de promocédo raramente ultrapassam os 50%. As assimetrias regionais sao
evidentes: uma forte concentracdo de alunos nas provincias do litoral (Luanda,
Benguela) e Huila, contando com cerca de 51% da populacao escolar; e

» Em cada 100 alunos, 54 sao rapazes e 46 raparigas.

Durante a vigéncia da 1.? Reforma Educativa identificaram-se fatores positivos, tais como a
isencao de qualquer pagamento na educacao publica, a elaboracao de curriculos e respetivos manuais
até a 8.7 classe, o reforco da cooperacao estrangeira no setor docente, o diagnostico feito a Educacéo
mesmo em tempo de guerra, a revisao curricular e a mudanca de orientacao politica e econdémica. Por

outro lado, existiram fatores que dificultavam o normal funcionamento da Educacao. Destacam-se aqui,
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o alto indice de analfabetismo herdado da era colonial e da guerra civil entre angolanos. Importa referir
que a 1.7 Reforma Educativa, ocorreu entre os anos de 1975 a 2000. Nesse periodo, o Estado

Angolano incorporou a funcéao de Estado Educador.

2.2. A 22 Reforma Educativa em Angola

Segundo o Ministério do Planeamento e do Desenvolvimento Territorial (MPDT), Angola
participou na cimeira do milénio, realizada de 6 a 8 de setembro de 2000, em Nova lorque, onde
assumiu o compromisso de concretizar os oito Objetivos do Milénio, com as suas 20 metas e 56
indicadores para o desenvolvimento do povo e da Nacao, no periodo de 2001 a 2015, contribuindo
para o desenvolvimento global (MPDT, 2015).

0 segundo objetivo do Milénio - atingir o ensino bdsico universal -, estda em harmonia com o0s
outros objetivos, em particular, com as suas metas, como € o caso de “assegurar que todas as
criancas, com énfase especial nas meninas e criancas em circunstancias dificeis, tenham acesso a
educacdo primaria, gratuifa e de boa qualidade até 2015'. Do ponto de vista externo, esta meta
influenciou a mobilizacao de esforcos para a revisdo do sistema educativo nacional. Do ponto de vista
interno, essas influéncias interferiram com as mudancas registadas no aparelho do estado, em
especial no sistema socioecondmico. Ambas estiveram na base da realizacdo e da implementacao da
2.7 Reforma Educativa e curricular, concretizando-se a partir da publicacdo do diploma legal que
estabelece o quadro geral do funcionamento e da organizacao do sistema de educacéo - Lei n.° 13/01,
de 31 de dezembro [Lei de Base do Sistema de Educacao].

Deste modo, a 2.% Reforma foi idealizada e contextualizada para o periodo que decorre entre
2001 a 2015. A partir desta reforma, o sistema educativo procura reforcar processos de eficacia e
garantir a educacao de todos os cidadaos, em particular a educacao basica, mediante os seguintes
pressupostos:

Considerando a vontade de realizar a escolarizacdo de todas as criancas em idade

escolar, de reduzir o analfabetismo de jovens e adultos e de aumentar a eficacia do
sistema educativo;

Considerando igualmente que as mudancas profundas no sistema socioeconomico,
nomeadamente a transicdo da economia de orientacao socialista para uma economia de
mercado, sugerem uma readaptacao do sistema educativo, com vista a responder as
novas exigéncias da formacao de recursos humanos, necessarios ao progresso
socioeconomico da sociedade angolana (Lei n.° 13/01, de 31 de dezembro).

0 sistema de educacdo assenta-se na Lei Constitucional, no plano nacional e nas experiéncias

acumuladas e adquiridas a nivel internacional. Desenvolve-se em todo o territorio nacional e a definicéo
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da sua politica é da exclusiva competéncia do Estado, cabendo ao Ministério da Educacao e Cultura a
sua coordenacao (Lei n.° 13/01, de 31 de dezembro). Admite iniciativas de educacdo pertencentes a
pessoas singulares ou coletivas, publicas ou privadas, competindo, no entanto, ao Ministério da
Educacao e Cultura a definicdo dos aspetos pedagogicos, técnicos e de apoio, bem como a fiscalizacao
do seu cumprimento.

Com base as necessidades crescentes de mudancas, a Educacao Nacional é concebida como
ato de preparar um individuo e o sistema de educacdo como meio de concretizacao da educacao para
a construcdo de um progresso social, tal como se expressa no Artigo 1.°, Lei n.° 13/01, de 31 de

dezembro:

1. A educacdo constitui um processo que visa preparar o individuo para as exigéncias da
vida politica, econdmica e social do Pais e que se desenvolve na convivéncia humana,
no circulo familiar, nas relacbes de trabalho, nas instituicbes de ensino e de
investigacao cientifica-técnica, nos 6rgdos de comunicacao social, nas organizacoes
comunitarias, nas organizacdes filantropicas e religiosas e através de manifestacoes
culturais e gimnodesportivas.

2. O sistema de educacdo é o conjunto de estruturas e modalidades, através das quais se
realiza a educacao, tendentes a formacao harmoniosa e integral do individuo, com
vista a construcao de uma sociedade livre, democratica, de paz e progresso social.

A preparacao do individuo realiza-se com a concretizacao dos objetivos plasmados na Lei de
Bases, centrando-se no desenvolvimento de capacidades motoras, intelectuais, laborais, valores e
atitudes a luz dos principios democraticos, tal como se pode ler no Artigo 3.°, da Lei n.° 13/01 de 31

de dezembro:

a) Desenvolver harmoniosamente as capacidades fisicas, intelectuais, morais, civicas,
estéticas e laborais da jovem geracdo, de maneira continua e sistematica e elevar o
seu nivel cientifico, técnico e tecnoldgico, a fim de contribuir para o desenvolvimento
socio-econdmico do Pais;

b) Formar um individuo capaz de compreender os problemas nacionais, regionais e
internacionais de forma critica e construtiva para a sua participacdo ativa na vida
social, a luz dos principios democraticos;

c) Promover o desenvolvimento da consciéncia pessoal e social dos individuos em geral e
da jovem geracao em particular, o respeito pelos valores e simbolos nacionais, pela
dignidade humana, pela tolerancia e cultura de paz, a unidade nacional, a preservacao
do ambiente e a consequente melhoria da qualidade de vida;

d) Fomentar o respeito;

e) Desenvolver o espirito de solidariedade entre os povos em atitude de respeito pela
diferenca de outrem, permitindo uma saudavel integracao no mundo.

A partir da 2.* Reforma Educativa em Angola, o Sistema Nacional de Educacdo passou a integrar

verticalmente trés niveis de ensino: o primario, o secundario e o superior (Artigo 10.°, ponto 2).
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Conforme se esquematiza na Figura 4, o Ensino Primario constitui a porta de entrada para a maioria

dos alunos, devido a escassez de instituicdes do Estado vocacionadas para a Educacao Pré-Escolar.
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Figura 4: Fluxograma do Sistema de Educacao - Lei 13/01 de 31 de dezembro.
(Legenda: I: Idades, A: Anos/Classes de frequéncia, O: Outras).

Horizontalmente, o sistema nacional de educacao contempla seis subsistemas de ensino:
educacao pré-escolar, ensino geral, ensino técnico-profissional, de formacao de professores, educacao

de adultos e ensino superior, conforme ilustra o fluxograma.
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Deste modo, o subsistema de educacao pré-escolar termina com cinco anos de idade e esta
dividido em creche, jardim infantil e iniciacdo. Constitui uma condicdo necessaria, mas nao impeditiva
na progressao do aluno para o ensino primario. O ensino primario é de caracter obrigatério para todos
os individuos (para o ensino geral decorre entre 0s 6 aos 11 anos de idade).

0 ensino secundario esta estruturado em dois ciclos: o primeiro ciclo que decorre entre a 7.% a
9.? classe; 0 segundo ciclo que decorre entre a 10.% e 13.% classe. No primeiro ciclo, os subsistemas
do ensino geral e da educacdo de adultos tém uma duracdo de 3 anos, enquanto que o subsistema da
formacao basica profissional tem uma duracéo variavel.

No segundo ciclo, os subsistemas do ensino geral e da educacdo de adultos tém a mesma
duracao que a do primeiro ciclo e a formacao média normal, ou média técnica, tem uma duracédo de 3
ou 4 anos. A faixa etaria para o ensino secundario do regime regular ¢ dos 12 aos 17 anos.

O ensino superior esta estruturado em duas etapas: graduacao e pos-graduacado. A graduacao
compreende o bacharelato (3 anos) e a licenciatura (4-6 anos). A faixa etaria prevista para o término da
licenciatura é aos 24 anos. A pds-graduacdo tem em conta a parte académica que normalmente se
designa mestrado e a parte profissional (especializacdo). O mestrado é de 2 a 3 anos de duracao e
abrange a faixa etaria dos 22 aos 25 anos, enquanto o doutoramento é de 4 a 5 anos de duracéo,
inserindo-se numa faixa etaria entre os 24 aos 28 anos. A pds-graduacao profissional (especializacao)
tem uma duracao variada, que ndo deve ultrapassar a idade dos 24 anos.

As alteracOes significativas na reorganizacdo dos planos de estudo entre o fluxograma do
Sistema Nacional de Educacdo definido pelo Decreto n.° 40/80, de 14 de maio, do Conselho de
Ministros, e o definido pela Lei n.° 13/01, de 31 de dezembro, da Assembleia Nacional sdo as
seguintes:

1) Um ano de educacado pré-escolar fica ampliado na 2.7 Reforma para cinco anos de

frequéncia, distribuidos por creche, jardim infantil e iniciacao;

2) A 9.7 classe, pertencente ao ensino médio ou equivalente, regride na 2.2 Reforma para o 1.°
ciclo, reforcando as bases para um ensino médio profissional ou equivalente;

3) O ensino médio de formacdo de professores deixa de terminar com a frequéncia da 12.°
classe e passa apos a 2.% Reforma, a terminar com a frequéncia da 13.? classe, englobando
os trabalhos de supervisédo pedagogica;

4) 0O ensino superior deixa de terminar com os cursos de graduacdo e fica alargado, apos a 2.?
Reforma, aos cursos de pos-graduacao;

5) A educacao a distancia passa a ser prevista desde o ensino primario;
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6) A 4.7 classe deixa de ser a escolaridade minima obrigatoria e € ampliada até a 6.? classe;

7) A modalidade do ensino especial deixa de terminar na 8. classe e fica ampliada até a
graduacao;

8) A educacao extraescolar é prevista desde o ensino primario até a graduacao;

9) O modelo de ensinoerade [4+2 + 2 + (2 ou 4) + (5 ou 6)] e um ano de iniciacao, caso seja
possivel; fica substituido pelo modelo [6 + 3 + (3 ou 4) + (4 a6)+(2a3)+(4abd),
correspondentes a 6 anos de ensino primario, 3 anos para o 1.° CES, 3 ou 4 anos para o
segundo ciclo do ensino secundario (2.° CES), 4 a 6 anos de licenciaturas, 2 a 3 anos de
mestrado e 4 a 5 anos de doutoramento. Também prevé 5 ano de educacédo pré-escolar,

caso seja possivel.

Além disso, os recursos educativos constituem todos os meios utilizados e que contribuem para
o desenvolvimento do sistema de educacdo, nomeadamente os guias e os programas educativos, os
manuais escolares, as bibliotecas escolares, os equipamentos, os laboratorios, as oficinas, as
instalacdes e o material desportivo (Artigo 56.°, da Lei n.° 13/01 de 31 de dezembro).

Segundo Sérgio e Morgado (2014), é com base nas vivéncias do tempo passado que
compreendemos o tempo presente e idealizamos o tempo futuro. Assim compreende-se que a
Educacao condiciona a forma de organizar o tempo curricular para a concretizacdo do ensino e da
aprendizagem. Deste modo, durante a 2.? Reforma, a escola ndo universitaria organizava o seu tempo
curricular como se verifica no quadro seguinte. Tem semelhancas com o calendario escolar dos paises
da Africa Austral, dos quais Angola faz parte. E um calenddrio letivo equiparado com o ano civil,
dividido em trimestres e onde se observa um aumento de trés semanas de aulas, quando comparado
com o calendario de 1985/86, decorrente da 1.% Reforma Educativa.

O calendario seguinte (Quando 1) permitia a geréncia do tempo para as atividades previstas.
Nessa ordem de ideias, identifica-se, o tempo de duracédo das atividades pedagogicas e académicas,
das interrupcdes, das efemérides nao fixas, das atividades complementares (jogos, concursos e

participacdo a feiras nacionais ou regionais) e o tempo de pausas e férias de alunos e professores.
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Quadro 1: Exemplar do calendario escolar da 2.* Reforma.

Calendario escolar nacional do Ensino Primario, Secundario do 1° e 2° Ciclo para o ano letivo 2016

| Trimestre

Il Trimestre

Il Trimestre

Abertura oficial

29 de janeiro de 2016

De 01 de fevereiro a

De 23 de maio a 26

De 29 de agosto a 16

Duracao dos Trimestres 20 de maio (16 | de agosto (14 | de  dezembro (16
semanas) semanas) semanas)
De 01 de fevereiro a 6 | De 23 de maio a 12 | De 29 de agosto a 18
Atividades letivas de maio (14 semanas | de agosto (12 | de novembro (12
- 62 dias) semanas - 60 dias) semanas — 58 dias)
_ Carnaval - 09 de fevereiro De (.)8 a 09 de
Interrupcdes fevereiro
Pascoa - 27 de marco De 24 a 27 de marco
De 01 a 10 de
Prova do professor novembro
(Sem interrupcao  de ) (1.7, 3. e 5.7 classes)
aulas) azii"r) de abril a 06 de De0l al2deagosto | 2.2, 4.2 6.2, 7.2 8.7,
9.7, 10.% 11.2 e 12.°
classes
Classificacdo,  conselho De 1 a 10 de
de notas e afixacdo de novembro
pautas
De 14 a 18 de
novembro (2.7, 4.7,
Prova de escola 70 82 102 e 11.°
classes
Classificacdo,  conselho De 14 a 19 de
Avaliacao de notas e afixacao de novembro
pautas
De 21 a 25 de
Exames orais novembro (6.2, 9.7 e
12.% classes)

Exames escritos

Classificacdo,  conselho
de notas e afixacdo de
pautas

Exames de recurso

Classificacdo,  conselho
de notas e afixacdo de
pautas

Exames especiais

De 09 a 13 de maio

Classificacdo,  conselho
de notas e afixacdo de
pautas

De 11 a 20 de maio

De 28 de novembro a
02 de dezembro (6.7,
9.7 e 12.7 classes)

Até 8 de dezembro

De 12 a
dezembro

16 de

Até 21 de dezembro

De 12 a
dezembro

16 de

Até 17 de dezembro

Pausa pedagogica e férias para alunos

De 09 a 20 de maio

De 15 a 26 de agosto

A partir de 30 de
novembro

Jogos zonais escolares

De 15 a 24 de agosto

7.7 edicdo do concurso nacional de

olimpiadas de matematica

De 10 a 12 de outubro

5.%edicao da feira de amostras do sistema de
educacdo — Educa Angola 2016

De 17 a 20 de novembro

Reconfirmacao automatica de matriculas

De 19 a 30 de dezembro
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Emissdo de entrega de certificados e

. De 19 a 30 de dezembro
diplomas

Férias para professores De 19 de dezembro de 2016 a 18 de janeiro de 2017

Inscricdo, selecdo e publicacdo das listas de De 02 a 13 de janeiro de 2017
novos alunos

Realizacdo de jogos nacionais escolares De 06 a 14 de janeiro de 2017
Matricula de novos alunos De 16 a 20 de janeiro de 2017
Seminario e jornadas pedagdgicas De 18 a 30 de janeiro de 20017
Abertura oficial do ano letivo 31 de janeiro de 2017

Inicio do ano letivo 2017 01 de fevereiro de 2017

A reforma curricular constitui uma componente fundamental do sistema educativo, pelo que, o
Ministério da Educacao, em parceria com entidades singulares ou coletivas, aprova os curriculos do
ensino primario (Claudio, 2011), do 1.° Ciclo do Ensino Secundario (Octavio, 2013), do 2.° Ciclo do
Ensino Secundario (INIDE, 2013b) e de outros subsistemas do Ensino Secundario. Além disso, assume
a elaboracao e divulgacao dos programas de ensino para as disciplinas que compdem os planos de
estudo. O curriculo do ensino superior é definido pelas instituicdes do Ensino Superior, em ligacdo com
0 Ministério que tem 0 mesmo nome.

Partindo do principio de que “ndo ha ensino de qualidade, nem Reforma Educativa, nem
inovacao pedagogica, sem uma adequada formacao de professores” (Novoa, 1992, p. 9), verifica-se a
preocupacdo do Estado em cumprir o determinado no Artigo 74.°, da Lei n.° 13/01, de 31 de
dezembro, que regulamenta o estatuto do subsistema de formacdo de professores aprovado pelo
Decreto n.° 109/11, de 26 de maio.

Na perspetiva de que as politicas curriculares de formacao de professores sado indicadores de
aprendizagem e estas tém implicacao quase direta com a qualidade do ensino e da aprendizagem dos
futuros alunos, sobretudo dos professores do 1.° CES que sado formados em escolas de formacao de
professores do 2.° CES) e estao habilitados a lecionar, pelo menos, duas disciplinas do 1.° Ciclo (Ponto
4 do Artigo 2.°, do Decreto n.° 109/11, de 26 de maio). Esta previsto, também, o “agente de
educacao” que pode ser um técnico formado noutras escolas que ndo sejam de formacdo de
professores e que esteja a exercer a atividade docente em escolas do Ensino Primario ou do 1.° Ciclo
do Ensino Secundario. Apds a formacao inicial, os professores e agentes referidos tém a oportunidade
de frequentar acbes de “formacao continua”, presenciais ou de “ensino a distancia”, desenvolvidas
pelo Magistério Primario e pela Escola de Formacao de Professores do 2.° Ciclo do Ensino Secundario
(2.° CES), de modo a melhorar a pratica pedagogica (Pontos 5 e 6, do Artigo 2.°, do Decreto n.°
109/11, de 26 de maio). Também se prevé a possibilidade de se estabelecerem parcerias com

entidades publicas ou privadas.
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O subsistema de formacdo de professores do ensino primario e do 1.° Ciclo rege-se pelos
principios da formacao global (dimensdo cientifica e pedagogica), da flexibilidade (mobilidade de
professores e agentes de educacdo, pelas diversas areas de docéncia, desde que tenha o perfil
exigido), da pratica (a pratica pedagdgica perspetiva o exercicio da funcdo docente), do envolvimento
construtivo com a comunidade (promocao da pratica de intervencao junta da comunidade com vista ao
seu desenvolvimento) e da participacdo democratica (participacdo de representantes da comunidade
nos seus orgaos de gestao) (Artigo 3.°, do Decreto n.° 109/11, de 26 de maio).

Este subsistema persegue trés objetivos gerais: (i) formar professores com o perfil necessario
para a materializacdo efetiva e integral dos objetivos da educacao; (ii) formar professores com sélidos
conhecimentos cientificos e técnicos e uma profunda consciéncia patridtica, de modo a assumir, com
responsabilidade, a tarefa de educar as novas geracOes; (iii) desenvolver acdes de permanente
atualizacao e aperfeicoamento dos professores e agentes de educacdo nas modalidades de formacao
presencial e a distancia (Artigo 4.° do Decreto n.° 109/11 de 26 de maio). Os objetivos especificos
concretizam parte dos pilares de aprendizagem definidos por Delors (1996), nomeadamente: o saber,
0 saber-fazere o saber-ser (Artigo 14.°, do Decreto n.° 109/11, de 26 de maio).

A estrutura curricular da formacao de professores inclui componentes sobre: (i) formacao geral -
que permite refletir sobre os problemas do mundo contemporaneo, da ética e deontologia profissional,
da compreensao da realidade politica e social do Pais e da educacao para a cidadania; (ii) formacdo
cientifica e técnico-pedagogica - centrada na especialidade ou opcdo da area de docéncia, integrando
unidades curriculares; (i) formacao em Ciéncias da Educacao - abrangendo as didaticas especificas
relevantes para o ato educativo; (iv) componente de pratica pedagogica - orientada pela instituicao
formadora, com a colaboracao do estabelecimento de ensino em que a pratica é realizada (Artigo 15.°,
do Decreto n.° 109/11, de 26 de maio).

No fundo o que se pretende é aprofundar a compreensao desse olhar de formacao, o que
implica uma analise da articulacao existente entre as componentes e o descobrir nelas o grau atribuido
ao uso das tecnologias, a reflexdo e a analise critica do futuro professor sobre o seu processo de
formacao, sendo a formacéao inicial a pedra angular sobre a qual se edificam outras valéncias de uma

sociedade do conhecimento e da tecnologia (Martins, 2015).

2.2.1. Resultados educativos da 22 Reforma e dos ODM. Desafios

Segundo Benedito (2014, p. 25), a Lei n.° 13/01, de 31 de dezembro, permitiu tracar objetivos

e resultados esperados enquadrados em quatro eixos (Ver quadro seguinte):
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Quadro 2: Objetivos da 2.? Reforma Educativa e resultados esperados.

Objetivos da Reforma Educativa

Resultados esperados

(1) Expandir a rede escolar

Inclusdo de maior numero de alunos e professores no sistema de
educacao; Universalizacao da classe da iniciacao e do Ensino Primario de
seis classes; Introducao e generalizacao da carta do ensino primario e
secundario; Expansdo e modernizacdo do ensino técnico-profissional;
Integracdo das criancas com NEE no sistema normal de ensino;
Construcdo e reconstrucdo de infraestruturas escolares.

(2) Melhorar a qualidade de
ensino

Adequacado e harmonizacado do sistema de educacdo (...) aos desafios da
formacdo de sujeitos cidadao; Valorizacdo do docente através da formacéo
(inicial e continua) e da sua promocdo na carreira; Melhoramento da
qualidade das aprendizagens dos alunos e do desempenho dos docentes;
Aumento da quantidade e melhoria da qualidade dos materiais
pedagbgicos; Garantia da participacdo ativa de todos os membros da
sociedade na vida da educacao formal, ou seja, melhorando a relacédo entre
a escola e a comunidade; Reducdo do analfabetismo e expansdo do
programa de recuperacdo do atraso escolar; Modernizacdo e esforco da
capacidade de intervencéo da inspecao escolar.

(3) Reforcar a eficacia do sistema
de educacao

Melhoramento dos indicativos de qualidade de ensino; Construcdo de um
sistema de monitoria e avaliacdo dos resultados do processo de ensino-
aprendizagem, Melhoramento de um sistema de informacdo entre os
diferentes integrantes do setor a todos os niveis {(...); Formacado de gestores
da politica educativa: gestores escolares, inspetores e investigadores;
Aplicacdo permanente dos dispositivos de avaliacdo do desempenho
institucional a todos os niveis; Redimensionamento do perfil da escola
dando-lhe a possibilidade de rentabilizar os recursos disponiveis através de
alternativas que escapam a uma gestao centralizada.

(4) Melhorar a equidade do
sistema de educacao

Garantir a igualdade a todos os cidaddos através de um ensino de
qualidade; Reducao das disparidades de género, incluindo particularmente
os portadores de deficiéncia e as assimetrias regionais ao acesso a
educacao; garantia da participacao ativa de todos os alunos matriculados
nas diferentes situacdes de aprendizagem na sala de aulas, mediante a
utilizacdo de métodos participativos.

Fonte: (Benedito, 2014, pp. 24-25).

Segundo a CAARE (2014), com o objetivo “expandir a rede escolar”, verifica-se um investimento

na construcao e reconstrucao de escolas, implicando o aumento do numero de salas que passa de

36.011, em 2004, para 56.857, em 2011, sendo a maioria pertencente ao ensino primario. Além

disso, o numero de alunos no sistema de educacdo que em 2004 era de 4.070.027, passou, em

2011, para 6.415.966, conhecendo um aumento da ordem de 36,5%. Por seu turno, a modalidade de

ensino especial teve em 2004, 11.710 alunos inscritos, passando em 2011, para 23.593, o que

representa um aumento de 50,4%. No caso dos professores, que totalizam, em 2004, 113.523,

passaram em 2011, para 233.160, conhecendo um aumento de 51,3%. Por fim, o ensino técnico

passou de 30 cursos na 1.* Reforma para 59 cursos na 2.* Reforma, conhecendo um aumento de

41,1%.
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Embora a 2.7 Reforma Educativa apresente aumentos quantitativos significativos, relativamente a
reconstrucdo de infraestruturas escolares, ao numero de alunos e professores no Sistema de
Educacao, a integracao de alunos com NEE, a universalizacao do Ensino Primario de seis classes e a
expansao e modernizacdo do ensino técnico-profissional, ainda assim constituem desafios a concluséo
da carta escolar do EP, o reforco da capacidade de intervencao da Inspecdo Escolar e a participacéo
ativa de todos os membros da sociedade na educacao formal.

Quanto ao objetivo “Melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem”, a CAARE
(2014, s/p) refere que o Sistema de Educacéo passou a contar com uma estrutura harmonizada e
adequada ao contexto angolano, cujos curriculos estdo articulados “e parecem estar a altura dos
desafios da formacao de sujeitos cidaddos”, registando-se uma “apreciacdo média de 55,5%, no
intervalo de suficiente, de todos os estratos intervenientes na amostra da avaliacdo”. Além disso,
registou-se 0 aumento do numero de docentes que beneficiaram da formacao continua, uma evolucao
nos salarios de todos os professores, que conheceram um aumento médio de 13%, entre 2004 a
2011. Todavia, existe uma auséncia de dados sobre a promocao na carreira tanto dos docentes como
dos funcionarios publicos. Em particular, o rendimento escolar ronda entre mediocre e suficiente,

conforme a tabela seguinte:

Tabela 1: Amostra dos resultadas de aprendizagem dos alunos.

seplice) | Mg Matematica| Metodologia | Metodologia | Eletricidade | Linguagem de Construcao
ACLEEEESS (Mat.) da LP da Mat Eletronica Programacao | Civil
Docente do~ (LP) ' ) g ¢
Ep 4,2 valores” vazllcfes
(42,0%) (48,0%)
7,9
1.°CESG 11(’515va5|;)res valores
P (39,5%)
12,2
2.° CESG 12(,23vg|;)res valores
P (61,0%)
10,1 12,6
2.° CES-EP valores valores 12(,§1vgll;)res
(50,5%) (63,0%) P
2.°CES-1.° va?c;fes vgliis 12,3 valores
C (47,0%) (59,0%) (61,5%)
o 12,1 valores 9,3 valores 9,4 valores 10,7 valores
2.° CES-TP (60,5%) (46,5%) (47,0%) (53,5%)
Med'f/‘s em 55,2% 49,2% 61% 61,1% 46,5% 47,0% 53,5%

7 Numa escala de 0 a 10 valores.
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Na tabela acima, a média de avaliacdo das aprendizagens, proveniente da amostra de alunos, é
de 55,2% na Lingua Portuguesa e 61% na Metodologia da Lingua Portuguesa, apresentando por seu
turno, 49,2% na Matematica e 61,1% na Metodologia do Ensino da Matematica. Os dados indicam a
existéncia de um défice maior nos conhecimentos cientifico, técnicos e praticas das disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica, quando comparados com as respetivas metodologias de ensino. No
caso especifico das disciplinas das areas, técnico-profissionais os resultados da avaliacdo nao séo
muito satisfatorios.

O desempenho de professores ndo se distancia do aproveitamento dos alunos, conforme

comprovam os dados da Tabela 2:

Tabela 2: Amostra do desempenho dos docentes.

isciplina Lingua N IVIetoQoIog|a da Metodologia da Linguagem
Matematica Lingua o de
Portuguesa Matematica ~
Docente do Portuguesa programacao
EP 45,1% 49,6%
1.° CES 55,4% 50,7%
2.° CESG 50,9%
2.° CESFP 51,4% 50,6%
2.° CES-TP 48,9% 50,4%
Média (%) 50% 50,1% 51,4% 59,6% 50,4%

Adaptado da (CAARE, 2014).
Legenda: FP - Formacéao de professores e TP — Técnico profissional.

A analise dos dados representados faculta verificar que existe um rendimento profissional a
rondar o intervalo mais baixo da escala do suficiente, o que permite inferir que a 2.* Reforma Educativa
nao alcancou bons resultados neste objetivo.

No que diz respeito ao objetivo “Reforcar a eficacia do Sistema de Educacdo”, a 2.7 Reforma
apresenta melhores taxas de conclusao e de abandono escolar, do nimero de salas e do desempenho
docente. No cémputo geral, o desempenho docente atingiu proporcdes de “47% no EP, 53,1% no
1°CESG, 50,0% no 2.° CESG, 51,0% no 2.° CES-FP e 50% no 2.° CES-TP” (CAARE, 2014, s/p.). Muitos
sao os desafios para este objetivo, tais como a construcdo do sistema nacional de avaliacédo
educacional, a melhoria do sistema de informacdo entre os diferentes integrantes do setor de
educacao, a formacao dos gestores da politica educativa, inspetores e investigadores, entre outros.

Quanto ao objetivo “Melhorar a equidade do sistema de educacdo”, conheceu-se uma melhoria
especifica, consubstanciada pela reducao das assimetrias regionais, mediante a construcao e
reconstrucao de mais escolas, 0 que permitiu 0 aumento de taxas brutas de escolarizacéo, a reducao

das desigualdades de género e o aumento de turmas inclusivas. Os desafios apontados estao
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circunscritos ao atendimento dos alunos com deficiéncia, a garantia da participacdo ativa de todos os
alunos nas diferentes situacdes de aprendizagem na sala de aulas; além disso, a utilizacdo de métodos
participativos, com recurso a avaliacdo processual, esta longe de fazer parte da praxis pedagdgica da
maioria dos professores angolanos (CAARE, 2014, s/p.)

Quanto aos objetivos do desenvolvimento do milénio, estes coincidem com os objetivos da
estratégia de desenvolvimento de longo prazo de “Angola 2025 - que reconhece a educacdo como um
dos motores do desenvolvimento” (MPDT, 2015, p. 43). Em particular, os ODM estdo perfilados com
as metas desenhadas para a implementacdo da 2.* Reforma, por intermédio da Lei de Bases do
Sistema de Educacdo (ja referidos). Por conseguinte, a limitacdo apresentada tanto no relatério sobre a
avaliacao global da 2.? Reforma Educativa (CAARE, 2014), como no relatorio sobre o cumprimento dos
ODM (MPDT, 2015), estd ligada a indisponibilidade de dados e informacdes do censo geral da
populacéo e habitacao realizada em 2014.

O relatorio dos ODM também apresenta como limitacdo a falta de resultados sobre o inquérito
de indicadores multiplos demograficos e de saude, realizado ainda em 2015. Entretanto, nesse
relatdrio pode ler-se: a) O ODM-1 (erradicar a pobreza extrema e a fome) e ODM-8 (estabelecer uma
parceria mundial para o desenvolvimento) apresentam uma alta probabilidade de realizacdo; b) O
ODM-2 (alcancar o ensino primario universal), o ODM-3 (promover a igualdade de género e o
empoderamento das mulheres) e o ODM-7 (garantir a sustentabilidade ambiental) apresentam uma
probabilidade média de realizacdo; c) O ODM-4 (reduzir a mortalidade na infancia), o ODM-5 (melhorar
a saude materna) e o ODM-6 (combater o VIH/SIDA, a malaria e outras doencas) apresentam uma
baixa probabilidade de realizacao (/bidem, p. 6).

Segundo o MPDT (2015, p. 7), foram realizadas as metas 1.C (reduzir pela metade, entre 1990
e 2015, a proporcdo da populacédo que sofre de fome) e 8.D (tratar globalmente o problema da divida
dos paises em desenvolvimento, mediante medidas nacionais e internacionais, a fim de tornar a sua
divida sustentavel a longo prazo). As restantes metas ndo atingiram os indicadores desejaveis ou
ficaram em resultados probabilisticos. Mesmo assim, o Estado angolano regozija-se com as duas
metas alcancadas, por ser um Pais “subdesenvolvido, pos-conflito e devastado por uma guerra
prolongada”.

No caso especifico da meta 2.A (garantir que, até 2015, todas as criancas, de ambos sexos,
terminem um ciclo completo do ensino primario), definiram-se trés indicadores: (1.°) taxa liquida de

escolaridade no EP; (2.°) percentagem de alunos que iniciam a 1.2 classe e chegam a ultima classe do
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ensino primario; e (3.°) Taxa de alfabetizacdo dos 15-24 anos mulheres e homens. Houve progressos

significativos quanto a taxa liquida de frequéncia da escola primaria (em %), conforme a Figura b:

Indicadores 2001°| 2008 ' 201172 2014 | Meta
Taxg Il'qu?da'd_ eftequénciano | g5 763 | 19 834 100 84.2% 8260% 83% 81%
ensino primario
Taxa liguida de frequénciano | 55 772 | 797 | 842 100 73%
ensino primano, rapazes ’ ’ ’ 1% =Ra
37E5
Taxa liguida de frequénciano | g¢ 754 | 783 | 826 100 P
ensino primanio, raparigas ’ ’ Raparigas

Taxa liguida de frequénciano | ¢ 856 | 846 | ND 100
ensino primério urbana ' ' | | 1

Taxaliquida de frequénciano | 44 | 85 | 722 | ND 100 Angola Aﬁ'ica Mundo
ensino primério rural Subsaariana

Figura 5: Taxa liquida de frequéncia no EP.
Fonte: MPDT (2015).

A tabela apresentada na Figura 5 indica que, de 2001 a 2014, a taxa liquida de frequéncia do
Ensino Primario (EP) incrementou 27,4 % do indicador inicial, ou seja, passou de 56% para 83,4%.
Neste mesmo periodo, as raparigas que frequentam o EP eram 1% a mais do que os rapazes. Porém, a
medida que o tempo foi passando houve uma regressao relativamente ao nimero de raparigas,
atingindo 1,6% a menos do que os rapazes. Assim, em 2014 existiam 82,6% de raparigas e 84,2% de
rapazes a frequentar o EP.

Os dados do grafico da Figura 5 permitem comparar as metas alcancadas por Angola, em 2014,
com paises do Mundo e paises da Africa Subsariana. Atingiram-se resultados bastante animadores,
uma vez que em Angola se alcancaram para os rapazes, 84,2% de frequéncia de alunos, contra 83% do
Mundo e 73% da Africa Subsariana, enquanto que para as raparigas, Angola alcancou 82,6%, da meta,
contra 81% do Mundo e 71% da Africa subsariana.

No entanto, ndo basta ter criancas a frequentar o EP. E preciso que completem o Ensino
Primario. Nesta area, Angola precisa incrementar esforcos para melhorar este indicador, referente ao

término com aproveitamento escolar, tal como se constata na Tabela 3:
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Tabela 3: Alunos inscritos (%). Tabela 4: Taxa de alfabetizacao (%).

Incicadores I e 2009 | 2011 | Meta
Alunos inscritos na 1° classe
. 407 | 616 | 100 Taxa de alfabetizagéio
. : :
Que atingem 6° classe (populagao com 15.24 anos) 760 | 795 | 100
MUHDS inscritos na 1* classe NEETRE Taxa de alfabetizacgio 15-24 anos mulheres 678 | 724 | 100
que afingem 6° classe, rapazes ' ’ Taxa de alfabefizagdo 15-24 anos homens 851 | 870 | 100
Alunos inscritos na 1° classe AR TRE Urbana 15-24 anos 885 | 925 | 100
que atingem &° classe, raparigas ' ’ Rural 15-24 anos 563 | 594 | 100
Fonte: (MPDT, 2015, p. 42). Fonte: (MPDT, 2015, p. 43).

A Tabela 3 permite, ainda, verificar que, de 2001 a 2014, houve uma evolucao de 40,7% para
61,6% de alunos inscritos na 1.7 classe e que terminaram a 6.%. S6 que, esta evolucdo nao atingiu 2/3
do total pretendido, sendo a percentagem de raparigas sempre mais baixa que a dos rapazes, ainda
gue com uma certa tendéncia de aproximacao.

Na Tabela 4, indica-se a evolucao da taxa de alfabetismo da populacao com idades entre os 15 e
24 anos, permitindo verificar que houve melhorias. Assim, em 2009 a taxa era de 76% passando, em
2011, para 79,5%; as mulheres, em 2009, ocupavam 67,8%, percentagem que evoluiu em 2011, para
72,4%, sendo o indice de desigualdade entre homens e mulheres menor nas zonas urbanas e maior
nas zonas rurais.

Apesar dos esforcos empreendidos para conseguir um ensino basico universal (ODM-2), o MPDT
(2015) reconhece que persistem, ainda, muitos desafios, nomeadamente: i) o corpo docente do Ensino
primario ser constituido maioritariamente por agentes de educacdo sem preparacao pedagogica
adequada; ii) a insuficiente oferta formativa de professores em quantidade e qualidade; iii) o baixo
acesso a Educacao da primeira infancia (apenas 9,3% das criancas tém acesso); iv) a insuficiente
oferta de escolas do Ensino Superior, 0 que fragiliza a capacidade de absorcdo de criancas neste ciclo
de ensino; v) numero insuficiente de recursos alocados a educacao para responder aos desafios do
sector; vi) auséncia de um Sistema de Educacdo bilingue sistematico em todas as regides onde as
pessoas falam uma lingua diferente do portugués; vii) sobrelotacdo das escolas no meio urbano; viii) a
insuficiéncia de manuais escolares; ix) a dotacdo orcamental, que ndo é suficiente a necessidades de
suplementos alimentares na escola; x) a necessidade de melhorar as normas de seguranca e de
fornecimento de agua potavel, bem como o saneamento nas escolas; xi) a necessidade de melhorar o
sistema de avaliacdo das aprendizagens e do desempenho docente; xii) a necessidade de assegurar
ambientes de aprendizagens seguros, livres de violéncia, inclusivos e de equilibrio de género; xiii) a

necessidade de melhorar a producao e distribuicdo de materiais pedagogicos, através de um maior
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controlo da cadeia de suplementos, melhorando a distribuicdo, a manutencao e o armazenamento; xiv)
a inevitabilidade de integrar a saude escolar nas politicas de Educacéao, incluindo Educacao para a Paz.

No periodo de 2001 a 2015, o Estado Angolano, ao verificar, o atraso no desenvolvimento
socioeconomico da Nacdo, coloca a Educacao a formar cidadaos para alcancar a paz e 0 progresso

social, adotando, a funcdo de Estado Desenvolvimentista.

2.3. A 32 Reforma Educativa em Angola

A 3.? Reforma acontece a partir de outubro de 2016. Por ainda estar em processo, analisaremos
o periodo que decorre de 2016 a 2018. Neste periodo, o Pais prepara-se para a sua graduacdo ao
nivel de Pais Menos Avancado, pelas Nacdes Unidas, em fevereiro de 2021. Enquanto isso, investe na
melhoria dos niveis de aceitacdo quanto ao indice de ativos humanos e ao indice de vulnerabilidade
economica. No que respeita aos ativos humanos, Angola deve melhorar os indices relativos a “a
percentagem de pessoas subnutridas na populacao, taxa bruta de matriculas no ensino secundario e
taxa de alfabetizacdo de adultos”; relativamente ao indice de vulnerabilidade econdmica, o Pais
precisa de melhorar oito indicadores, compostos por: “populacédo; distancia média aos principais
mercados; proporcao da populacao que vive em areas de baixa altitude; participacao da agricultura,
silvicultura e pescas no PIB; indice de concentracdo das exportacbes de mercadorias; proporcao de
vitimas de desastres naturais na populacao; indice de instabilidade da producao agricola e indice de
instabilidade das exportacdes de bens e servicos” (CCAGPMA, 2016, s/p).

Os dois indices de graduacao indicados anteriormente tém uma correspondéncia direta com os
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), que Angola aprovou, em setembro de 2015, na
Cimeira das Nacoes Unidas, dando continuidade aos compromissos sobre Educacdo Para Todos,
assumidos internacionalmente em 1990, em Jomtien - Tailandia, e ratificados em 2000, em Dakar -
Senegal através da Declaracdo dos Objetivos do Milénio. Dai a razado da criacdo do CCAGPMA para
promover e acompanhar a integracao e interligacao plena entre as agendas internacionais e planos

nacionais (Ver figuras seguintes):
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Agenda 2063
A Africa que queremos

i
Lhi

SHaSA 2017-2026 y
Estratégia para Harmonizagao das
Estatisticas em Africa

—
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ENDE 2015-2025 Estratégia “
Nacional de Desenvolvimento Estatistico. |

~

PDN 2018-2022
Plano de Desenvolvimento
Nacional

Figura 6: Angola e os ODS da Agenda 2030. Figura 7. Interligaéo das agendas internacionais
Fonte: (INE, 2018, s/p). e planos nacionais.

Fonte: (INE, 2018, p. 8).

A par dos compromissos internacionais, ao nivel nacional, a 2.? Reforma Educativa terminou em
outubro de 2016 com desafios ligados a insuficiéncia da oferta formativa de professores em
quantidade e qualidade, a escassez de manuais escolares, a capacidade de assegurar a existéncia de
ambientes de aprendizagens seguros, entre outros. Razdes suficientes para a Assembleia Nacional
aprovar a Lein.° 17/16, de 7 de outubro [Lei de Bases do Sistema de Educacéo e Ensino].

A Lei n.° 17/16, de 7 de outubro, permitiu criar condicdes mais adequadas a definicao e
implementacao das politicas publicas com o objetivo de incrementar e redinamizar o crescimento e o
desenvolvimento econdémico e social do Pais, bem como a adocdo, o aperfeicoamento ou a
modificacao de distintos instrumentos de governacao:

A implementacao da Lei n.° 13/01 de 31 de dezembro que aprovou as bases do sistema

de educacao, permitiu o crescimento de todos os subsistemas de ensino e contribuiu para

o desenvolvimento dos diferentes sectores da vida nacional. Porém ante o novo quadro

constitucional e os novos desafios de desenvolvimento que se colocam, traduzidos em

diferentes planos e programas estratégicos de desenvolvimento e a fim de garantir a

insercao de Angola no contexto regional e internacional, torna-se necessario a aprovacao

de uma nova Lei de Bases do Sistema de Educacdo e Ensino ( Lei n.° 17/16, de 7 de
outubro).

Com a Lei n.° 17/16, de 7 de outubro, inicia-se o que se considera como 3. Reforma
Educativa, que persegue “a promocao do desenvolvimento humano, com base numa educacdo e
aprendizagem ao longo da vida para todos os individuos, que permita assegurar o aumento dos niveis
de qualidade de ensino {...), contribuir de forma mais efetiva, para a exceléncia no processo de ensino
e aprendizagem, (...), garantir a reafirmacao da formacédo assente nos valores patriéticos, civicos,

morais, éticos e estéticos e a crescente dinamizacao do emprego e da atividade econdmica”(/idem).
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Os termos e/ou expressdes Sistema de Educacdo e Ensino, aprendizagem, qualidade de ensino,
exceléncia no processo e, até mesmo, 0s termos inovador, empreendedorismo, eficiéncia e eficacia,
marcam a nova politica educativa, onde os fins educativos foram remodelados, tendo sido propostas
mais dois: “Assegurar a aquisicdo de conhecimento e competéncias necessarias a uma adequada e
eficaz participacao na vida individual e coletiva; Garantir a exceléncia, o empreendedorismo, a eficacia
e a eficiéncia do processo de formacao integral do individuo” (Artigo 4.°, alinea b e alinea g, da Lei n.°
17/16, de 7 de outubro).

Tal como, os principios gerais do Sistema de Educacdo e Ensino, na 3.* Reforma Educativa
também estao identificados mais cinco principios, a saber:

a) Principio da legalidade - Atuar em conformidade com a lei;

b) Principio da universalidade - lguais direitos no acesso, frequéncia e sucesso escolar,
permitindo a proibicao de qualquer forma de discriminacao;

c) Principio da infervencdo do Estado - A iniciativa e desenvolvimento da educacdo ¢ uma
responsabilidade do Estado, complementada pelas iniciativas privadas ou publicas-privadas,
nos termos a regulamentar;

d) Principio da qualidade de servicos - As instituicdes de ensino devem observar elevados
padroes de desempenho e alcancar os melhores resultados no dominio cientifico, técnico,
tecnologico e cultural e na promocao do sucesso escolar, da qualidade, da exceléncia, do
meérito e da inovacao;

e) Principio da educacdo e promocdo dos valores morais, civicos e patridticos — Promover o
respeito (/bidem).

Nos anos letivos de 2016, 2017 e 2018, as instituicdes escolares nao universitarias continuaram

a trabalhar com os curriculos assumidos na reforma anterior por nao se terem publicado novos
documentos curriculares de caracter nacional (Artigo 105.°, ponto 1, da Lei n.° 17/16, de 7 de
outubro).

No caso das instituicdes do Ensino Superior estas passaram a contar com as normas
curriculares para os cursos de graduacao (Decreto n.° 103/18, de 10 de agosto), a partir das quais se
podem conceber, organizar e implementar curriculos.

Na 3.7 Reforma Educativa, os parametros da organizacao escolar (calendario escolar nacional)
da anterior Reforma continuam validos, embora o fluxograma sofra algumas alteracdes, tais como o
facto de contemplar pela primeira vez a Educacdo semi-presencial. Além disso, o Ensino Secundario

Técnico fica obrigado a uma duracao de 4 anos para todos 0s cursos € a educacao pré-escolar passa a

ser obrigatdria, devendo todas as criancas com 5 anos estarem inscritas na iniciacao. Assume ainda o
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facto da capacitacdo ser uma acédo de formacado de menos 1 ano e especializacdo de pelo menos 1
ano.

A Lei & um instrumento regulador de educadores, professores e até mesmo dos alunos para
que, em conjunto, possam melhorar cada vez mais, a organizacao, a funcionalidade dos processos, o
desempenho do préprio sistema de educacdo e ensino, e fortalecer a articulacao entre os diferentes
subsistemas.

O Estado Angolano ao assumir os compromissos internacionais, tais como: a Agenda 2063 da
Unido Africana, a Agenda 2030 das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento Sustentavel, a Agenda
2020 da SADC e a Graduacdo de Angola para Pais Menos Avancado em 2021 teve que os inserir no
seu Plano de Desenvolvimento Nacional 2018-2022 (PDN 2018-2022). Este contém seis eixos de
intervencao prioritaria que se circunscrevem nos eixos seguintes: (i) desenvolvimento humano e bem-
estar; (i) desenvolvimento econdmico sustentavel e inclusivo; (iii) infraestruturas; (iv) consolidacao da
paz, reforco do estado democratico e de direito, boa governacao, reforma do estado e descentralizacao;
(v) desenvolvimento harmonioso do territério; (vi) garantia da estabilidade e integridade territorial de
Angola e reforco do seu papel no contexto internacional e regional (MEP, 2018, p. 81). Observa-se que
dentro das prioridades do PND, as infraestruturas ndo ocupam o primeiro lugar, o que podera levar um
maior numero de criancas fora do sistema de ensino por falta de condicdes e recursos escolares.

Entretanto, a concretizacdo do PND 2018-2022 tem implicito o plano orcamental ao longo ou a
curto prazo. Nesta senda, a UNICEF (2018), refere que Angola nao chegou a atingir a cifra de 20% do
Orcamento Geral do Estado (OGE) destinada para a educacdo, assumida no acordo de Dakar 2000
(Educacao Para Todos: O Compromisso de Dakar). Deste modo, Angola renova 0 compromisso para
2022 a partir de seu PND que pretende crescer 8% até 2022, ja que, o OGE de 2018 foi de 12,43%.

Segundo o INFQE (2016), o aumento paulatino do OGE para a Educacdo permitira a
concretizacao de acOes prioritarias onde destaca a construcao de mais escolas e salas de aula, em
zonas mais deficitarias; colmatar a falta de professores; organizar o acesso a escola dos alunos com
deficiéncia; operacionalizar os gabinetes psicopedagogicos e profissionais nas escolas; produzir e
distribuir manuais escolares; organizar feiras de ciéncia como espaco significativo para a iniciacao

cientifica.

2.3.1. Metas educativas da 32 Reforma e dos ODS

0 eixo (i) do PND constitui a dimensao central do desenvolvimento socioecondmico de Angola.

Contempla as acdes a materializar em prol ao desenvolvimento do Sector da Educacdo. No caso
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especifico do ensino secundario geral estd previsto que até 2022 se deva atingir a cobertura de
professores, melhorar o acompanhamento dado aos alunos para garantir um ensino secundario
significativo e de qualidade (MEP, 2018, p. 81):
Garantir que todas as raparigas e rapazes completem o Ensino Secundario e que este
conduza a resultados de aprendizagem relevantes e eficazes; colmatar as insuficiéncias da
oferta educativa ainda existentes em algumas provincias, alargando a rede escolar do
Ensino Secundario Geral, através da construcdo e apetrechamento de salas de aula;
melhorar o acompanhamento dado aos alunos durante o seu percurso no Ensino

Secundario, encaminhando-os para a insercao na vida ativa ou para o Ensino Superior,
através dos Gabinetes de Apoio Psicopedagogico nas escolas.

Colmatar o défice de professores e garantir um ensino de qualidade é resolver a vulnerabilidade
existente na qualificacdo de competéncias para a docéncia do 1.° CES tal como, o INFQE (2016, p, 42-
43) refere:

A falta de racionalidade na construcdo dos bindmios disciplinares; baixo nivel de

conhecimentos escolares dos candidatos, a entrada do curso/especialidade,

particularmente em Portugués e Matematica e nas disciplinas nucleares dos binomios do

1.° CES; o défice de conhecimentos disciplinares, no final do curso/especialidade, nos

bindmios do 1.° CES; o défice de enfoque e relevancia nos planos de estudo e na

enunciacdo de programas das disciplinas, no que respeita a qualidade das aprendizagens
dos alunos do 1.° CES; e o défice de qualificacdo para a educacao inclusiva.

Os 17 ODS contém 244 indicadores globais assumidos por Angola e destes apenas 99
indicadores sao reportados, o que corresponde a 41%. O ODS-4 - Assegurar a educacdo inclusiva e
equitativa de qualidade - ou simplesmente educacao de qualidade, apresenta onze indicadores da
UNESCO, destes, Angola assume nove.

Para o cumprimento dos nove indicadores reportados, o INE (2018, p. 52) define seis
prioridades nacionais, nomeadamente 1) reduzir o analfabetismo de jovens e adultos; 2) assegurar a
educacao pré-escolar; 3) assegurar o ensino primario obrigatorio e gratuito para todos; 4) desenvolver o
ensino técnico-profissional, assegurando a sua articulacdo com o ensino médio e superior e com 0
sistema de formacdo profissional; 5) assegurar a formacdo de recursos humanos qualificados e
altamente qualificados, necessarios ao desenvolvimento da economia, inovacdo e conhecimento,
melhorando substancialmente a formacao meédia e superior e a formacdo avancada; 6) formar
professores com perfil adaptado a novos curriculos e métodos de ensino e aprendizagem, para que
sejam verdadeiros profissionais do ensino.

Estes indicadores reportados vém acompanhados de metas a concretizar até 2030, conforme

indica INE (2018):
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1) Garantir que todas as criancas/jovens completem a educacao primaria e secundaria, que
deve ser gratuita, equitativa e de qualidade, conduzindo a resultados de aprendizagem
relevantes e eficazes;

2) Garantir que todos as criancas tenham acesso a um desenvolvimento de qualidade na
primeira fase da infancia, bem como cuidados e educacao pré-escolar;

3) Assegurar o acesso a todos jovens e adultos a educacdo técnica, profissional e superior de
qualidade, a precos acessiveis, incluindo a universidade;

4) Aumentar o numero de jovens e adultos que tenham habilidades relevantes, incluindo
competéncias técnicas e profissionais, para emprego, trabalho decente e empreendedorismo;

5) Eliminar as disparidades de género na educacdo e garantir a igualdade de acesso a todos os
niveis de educacao e formacao profissional;

6) Garantir que todos os jovens e adultos, alcancem conhecimentos de leitura e de matematica;

7) Garantir que todos os alunos adquiram conhecimentos e habilidades necessarias para
promover o desenvolvimento sustentavel.

A concretizacdo destas metas de longo prazo, implica, “construir e melhorar instalacoes fisicas
para educacao”; “ampliar globalmente o numero de bolsas de estudo disponiveis para os paises em
desenvolvimento” e “aumentar substancialmente a oferta de professores qualificados, inclusive através
da cooperacao internacional para a formacao de professores” (INE, 2018, p. 59-60).

0O PND 2018-2022, constitui o segundo instrumento do Estado Angolano para o desenvolvimento
nacional em multiplas areas, sem perder de vista, o bem-estar do cidaddo desde a tenra idade. O que
tem permitido promover um investimento profundo na Educacao, e ao mesmo tempo, descentralizar
poderes e dar espaco aos parceiros nacionais e internacionais na cobertura de uma educacéao ao longo
da vida. Neste sentido, o Estado Angolano perante 3.7 Reforma Educativa em curso, assume a funcao

de Estado Regulador.

3. Sintese

0 século XX é caraterizado pela existéncia de catastrofes marcadas pelas duas Grandes Guerras
Mundiais, pelo capitalismo e o socialismo como opcdes ideologicas de extremos opostos, pela
consolidacao da revolucdo industrial, a emergéncia dos computadores, a emancipacao da mulher, o
desenvolvimento da Matematica e de outras areas da esfera social. Havia pouca internacionalizacdo de
normas educativas.

Depois da Segunda Guerra Mundial, foram fundadas instituicdes internacionais que procuram
evitar outras guerras, fomentaram a qualidade de vida humana, a partir de um eixo comum: a
Educacdo Para Todos, ao longo do tempo. No caso particular de Angola, para garantir um Sistema

Educativo nacional equitativo, inclusivo e de qualidade para todos, o Estado Angolano, a partir de
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1975, tem optado por politicas educativas que procuram facilitar a frequéncia e a conclusdo da escola,
bem como garantir a igualdade de género e a aprendizagem ao longo da vida. Outros parametros tidos
em conta sdo a Formacao Inicial e Continua de Professores, assim como a melhoria do seu estatuto
social e a criacao de condicdes de trabalho.

Embora muito dessas politicas educativas sejam produzidas por organizacfes internacionais
(como por exemplo a ONU, UNESCO, NCTM, Banco Mundial), estas “facilitam as cooperacdes
internacionais, a introducao de programas de avaliacao de espetro mais largo e a emergéncia de uma
certa convergéncia sistémica em termos politicos, econdmicos e sociais” (Morgado, 2018, p. 75).
Nessa perspetiva, apesar dos avancos e recuos verificados na 1.% e na 2.7 Reformas Educativas, ja que
a 3.7 estd em curso, o Estado Angolano tem sido um impulsionador incansavel, ator e regulador das
politicas educativas, com a tendéncia de os curriculos escolares recorrerem a conhecimentos
pragmaticos, oriundos, muitas vezes, de instancias transnacionais porque a producdo cientifica
nacional é ainda bastante diminuta. Deste modo, as agendas globais influenciam os planos e as
agendas nacionais, com maior incidéncia e transparéncia no século XXI, conforme se procura

demonstrar no quadro seguinte:

Quadro 3: A relacdo entre agendas educativas globais e nacionais.

Ano Agendas globais para a educacéo Politicas Angolanas para a educacéo
1948 | Declaracdo Universal dos Direitos | Angola, cidade Ultramar Mar de Portugal
Humanos
1980 Decreto n.° 40/80 de 14 de maio [Estatuto organico do
sistema de educacao]
1986 Diagnéstico do sistema educativo

1990 | Declaracdo mundial sobre educacao
para todos, em Jomtien.

1996 | 4 pilares do conhecimento de Delors Revisao curricular
2000 | Declaracao mundial de Dakar 2000-
2015
2001 Lei n.° 13/01, de 31 de dezembro [Lei de bases do

sistema de educacéao].

2015 | Declaracdo de Incheom 2015-2030

2016 Lei n.° 17/16, de 07 de outubro [Lei de bases do sistema
de educacao e ensino].

Apesar dos esforcos produzidos pelo Estado Angolano para a educacédo alcancar todos os
alunos, existem ainda, alguns que continuam fora do Sistema Educativo. Para os que frequentam a
escola, a qualidade dos processos de ensino-aprendizagem ainda nao atingiu a meta desejada. Estes
sao os desafios do Estado Angolano quanto ao relatorio sobre os ODS de 2030 e sobre a 3.% Reforma

Educativa.
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CAPITULO Il
CURRICULO E DESENVOLVIMENTO CURRICULAR

Este capitulo é dedicado a discussao dos conceitos de curriculo e de desenvolvimento curricular.
Carateriza as teorias curriculares, a profissionalidade docente, as concecdes, o conhecimento e

praticas profissionais do professor de matematica, as estratégias e modelos de ensino e aprendizagem.

1. Conceito e funcdes do curriculo

Segundo Silva (2010), qualquer definicdo de curriculo revela apenas o que uma determinada
teoria pensa sobre a esséncia do conceito e nao revela o verdadeiro ser de curriculo para todo e
qualquer contexto educativo. Sendo assim, para este autor os diferentes conceitos que aparecem na
literatura sdo mais de indole historica do que ontologica.

Curriculo é um conceito de uso relativamente recente na peninsula ibérica (Sacristan, 2000). Em
Portugal, o dicionario da Porto Editora de 2004 atribui ao curriculo os significados de atalho; curso;
pequena carreira; sucessao dos factos que marcam cultural e profissionalmente a carreira de uma
pessoa e o relato sumario escrito desses factos.

Na década de 70, Rule (1973, citado por Sacristan, 2000) perspetivou o curriculo como um
conceito complexo, que poderia ser visto segundo duas perspetivas: a primeira como plano
pedagogico, contendo contetidos da Educacdo, apontando assim para um documento que define os
propositos da Educacao do aluno numa determinada sociedade. A segunda, como guia de experiéncias
que o aluno obtém na escola, que contém um conjunto de finalidades e responsabilidades da escola
para promover uma série de experiéncias e obter determinadas mudancas nos alunos.

O conceito de curriculo é, contudo, utilizado por professores, alunos, encarregados de educacao,
embora muitas das vezes o seu significado ndo seja convenientemente elucidativo, por ser um
constructo ainda ambiguo (Pacheco, 1996). Este autor procura o étimo latino da palavra curriculo -
currere — que nao € mais do que um caminho, uma jornada, uma trajetdria ou um percurso a seguir.
Dai deduz duas perspetivas para definir o conceito de curriculo: (i) sequéncia ordenada; (i) nocao da
totalidade de estudos.

A perspetiva da sequéncia ordenada faz corresponder ao curriculo “um plano de estudo, ou um
programa, muito estruturado e organizado na base de objetivos, contelidos e atividades de acordo com
a natureza das disciplinas” (Pacheco, 1996, p. 16). Significa que o curriculo € um plano de acdes

cientifica-pedagogicos vulgarmente entendido por plano de estudos centralizado, com as disciplinas
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discriminadas, onde cada uma delas possui um programa de ensino muito bem planificado contendo a
relacdo objetivos de ensino, conteudos, metodologias, meios e orientacbes de avaliacao das
aprendizagens, retirando a ambiguidade de interpretacdes no momento da sua implementacdo e
diminuindo, desta forma, a zona de risco do professor perante o processo de ensino e aprendizagem.
Geralmente, os programas sao acompanhados de manuais escolares, de indicacdes para o professor e
de orientacbes para a avaliacdo. Nestas circunstancias, a escola € vista como uma entidade
reprodutora das finalidades previamente definidas pelas instancias superiores (contexto politico-
administrativo).

A perspetiva da nocao da totalidade de estudos que faz corresponder ao curriculo ao “conjunto
das experiéncias educativas vividas pelos alunos dentro do contexto escolar, com um proposito
bastante flexivel que permanece aberto e depende das condicdes da sua aplicacao” (Pacheco, 1996, p.
17). E um conceito defendido na perspetiva curricular anglo-saxdnico que conceitua o curriculo de uma
forma abrangente tendo em conta as decisdes ao nivel das estruturas politicas e escolares. Assim, no
entender do autor, o curriculo adquire uma nocao de projeto, “cujo processo de construcao e
desenvolvimento ¢é interativo, que implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se
decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino
aprendizagem” (Pacheco, 1996, p. 20).

As primeiras perspetivas curriculares de Rule (1973) e Pacheco (1996) transmitem a forte ideia
do curriculo muito prescritivo e centralizado, no qual contribuem entidades individuais e coletivas
externas, dando a entender que ¢ um documento oficial acompanhado de muitos outros documentos
pedagdgicos, organizado e hierarquizado de cima para baixo, com objetivos, conteudos e métodos de
ensino, pronto para ser implementado nas escolas com poucas possibilidades dos professores
poderem inova-lo. As segundas perspetivas destes autores ndo negam a possibilidade de o curriculo
ser um plano de estudos, mas associa-lhe uma natureza dinamica, contextualizada e organizada na
escola, sendo continuamente construido pelos intervenientes do processo educativo.

Para além destes autores, outros mais contribuem para a discussao do conceito de curriculo.
Por exemplo, Ponte ef a/ (1998) identificam dimensdes crescentes em forma de espiral na definicdo
do conceito de curriculo, que ndo contradizem os anteriores. Tanto pode ser entendido como um
documento normativo, um documento normativo e flexivel ou um documento normativo, flexivel e

contextualizado:
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(i) Dimensao elementar, o curriculo escolar inclui os nomes e a sequéncia das disciplinas que
integram um curso, eventualmente as matérias que sao lecionadas em cada uma das disciplinas e as

metodologias a adotar;

(i) Dimensao que integra o conjunto de acdes educativas planeadas pela escola de forma
deliberada, mesmo que sejam realizadas parcial ou totalmente fora das salas, incluindo
atividades chamadas extracurriculares;

(i) Dimensao mais elevada, o curriculo pode ser identificado como tudo o que os alunos

aprendem, formal ou informalmente.

O papel da escola e da sua relacdo com a sociedade em que se insere sdo caracteristicas que
Roldao (1999a) integra na sua definicdo de curriculo escolar, como sendo “o conjunto de
aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto, cabe a
escola garantir e organizar” (p. 24). A autora defende um curriculo flexivel no sentido de “organizar as
aprendizagens de forma aberta, possibilitando que, num dado contexto (nacional, regional, de escola,
de turma) coexistam duas dimensdes como faces de uma mesma moeda: a clareza e delimitacdo das
aprendizagens pretendidas e a possibilidade de organizar de forma flexivel, a estrutura, a sequéncia e
0s processos que a elas conduzem” (p. 54). Esta forma de apresentacado do curriculo vem dar uma
mais valia a ideia do simples cumprimento dos objetivos, pois permite ao professor um dinamismo
diferente na atividade pedagogica. Mas nao se interprete que o curriculo prescrito fica liberto de
balizas; muito pelo contrario, “sd é possivel flexibilizar dentro de um quadro referencial muito claro,
definido em funcdo das aprendizagens pessoais e socialmente necessarias” (Rolddo, 1999a, p. 54).

Para esta autora, qualquer perspetiva de curriculo contém sempre uma dimensao de projeto em
sentido lato, por referéncia ao nivel de uma sociedade ou grupo. Esta concecdo de curriculo ndo deixa
de ser centralizada, apenas rompe com o paradigma uniformista e descontextualizado incorporando o
paradigma unificador e da contextualizacao sem uniformizar. A rutura de um curriculo uniforme a favor
de um unificador com logica contextual centra-se em dois dominios de acordo com as experiéncias
vividas em sistemas de ensino ocidental: “(1) a reconceptualizacdo da escola enquanto organizacao
curricular crescentemente autdnoma e (2) a consequente modificacao da forma de estar e agir dos
profissionais docentes” (Rolddo, 2000, p. 92). E nesta légica que Morgado (2016) refere que o
curriculo se assume como “um projeto formativo que concilia o plano das intencdes e o terreno das

|”

praticas e veicula um determinado recorte cientifico, social e cultural” (p. 41), sendo a educacdo um

fator de desenvolvimento e promocao da pessoa, em termos individuais e coletivos.
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Muitos tipos de acao intervém na configuracdo do curriculo, ainda que os processos ocorram
dentro de certas condicdes concretas que nao sao independentes de quem tem o poder para construi-
la. Nesta perspetiva nasce a teoria de Sacristan (2000) sobre o curriculo que tem em conta uma

estrutura de gestao centralizada:

O curriculo faz parte, na realidade, de multiplos tipos de praticas que nao podem reduzir
unicamente a pratica pedagdgica de ensino; acdes que sao de ordem politica,
administrativa, de supervisao, de producao de meios, de criacao intelectual, de avaliacao,
etc., e que, enquanto subsistemas auténomos e interdependentes, geram forcas diversas
que incidem na acdo pedagdgica. Ambitos que evoluem historicamente, de um sistema
politico e social a outro, de um sistema educativo a outro diferente. Todos esses usos
geram mecanismos de decisao, tradicoes, crencas, conceitualizacdes, etc. que, de uma
forma mais ou menos coerente, vao penetrando nos usos pedagogicos e podem ser
apreciados com maior clareza em momentos de mudanca (Sacristan, 2000, p. 22).

Para este autor, o curriculo é produto de multiplas influéncias de entidades coletivas e singulares
intervenientes no processo continuo e colaborativo da construcdo das intencdes educativas que se
concretizam na sala se aula. Por isso, a responsabilidade da totalidade dos estudos dos alunos é
partilhada por todos os intervenientes.

Na discussdo da nocéo de curriculo, ha autores que o fazem com referéncia a Didatica, como,
por exemplo, Pacheco (2013), para quem “Curriculo e Didatica constituem uma disjuncdo inclusiva”
(p. 451), pois Curriculo tem como objeto “o estudo da interdisciplinaridade da experiéncia educativa”
(Pacheco, 2013, p. 451). Deste modo, existem pontos de contacto entre Didatica é Curriculo, o que
tem implicacdes no modo como se consideram os estudos curriculares enquanto construcdo na base
das pluralidades, sem visdes fragmentadas pelo que “podem constituir a Unica disciplina académica do
campo mais alargado da educacdo” (Pacheco, 2013, p. 454). Assim, Curriculo &, ao mesmo tempo,
teoria e pratica, com um objeto proprio de estudo que encontra a sua epistemologia metodoldgica nas
ciéncias sociais.

A partir de seu objeto de estudo, o curriculo persegue cumprir com duas funcdes perante a
sociedade e a educacédo em particular, designadas de funcao difusao e funcao de orientacdo (Zabalza,
1991). Para este autor, a primeira expressa a necessidade imperiosa da auscultacado, aprovacao pelos
orgaos instituidos e tornar publico as diretrizes do curriculo (intencdes educativas e conhecimento
formativo da escola) para permitir a sua legitimacdo e ponto de partida para a atividade pratica dos
professores nas escolas e até debates ou criticas sociais. A divulgacao é um elemento intrinseco ao
proprio curriculo, razdo pela qual investigadores na area da educacao, escolas e professores nao

podem deixar de a considerar. A segunda funcao (funcao de orientacdo) vem complementar a primeira
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no sentido mais restrito, o de servir de guia de orientacao para o trabalho pedagodgico, de pratica na
instituicdo e pratica letiva, ou seja, o curriculo procura responder o que ensinar? quando ensinar? como
ensinar? e que, como e quando avaliar (Zabalza, 1991). Ambas as funcdes congregam o sentido real
de curriculo, definido anteriormente pelos autores (Pacheco, 1996; Roldao,1999; Sacristan, 2000).

A literatura também apresenta a visdo de contextualizacao curricular como forma de aproximar
0s processos da educacdo escolar as realidades concretas dos alunos, de relacionar as tarefas
educativas aos saberes e experiéncias de vida, de promover relacdes entre a teoria e a pratica e de
permitir que os estudantes confiram sentido e utilidade ao que aprendem (Leite, Fernandes & Mouraz,

2011). Nesta senda, Delgado (2017) destaca cinco dimensdes da contextualizacdo curricular, a saber:

1) A contextualizacao curricular quanto ao local/contexto — O conhecimento local, além de
servir de ponto de partida do conhecimento cientifico, também pode favorecer a
compreensao da realidade em que cada aluno vive;

2) A contextualizaco curricular tendo como referéncia o sujeito/aluno — E um processo
que facilita a aprendizagem e tem o aluno como centro da acdo pedagogica;

3) A contextualizacao curricular tendo como referéncia a pratica pedagdgica — O professor
assume um papel crucial na configuracdo e no desenvolvimento do curriculo, uma vez que
tem de tomar decisdes sobre praticas e procedimentos pelos quais o curriculo é
transformado;

4) Contextualizacao curricular tendo como referéncia a diversidade — A construcdo de
ambientes de ensino-aprendizagem, onde a diversidade € incluida, é considerada como
oportunidade de aprendizagem;

5) Contextualizacdo curricular tendo como referéncia os contetidos disciplinares — E
concretizada através de um encadeamento de saberes da propria disciplina, o que sugere
que o sucesso a um determinado saber depende do dominio de outro(s).

2. Conceito e carateristicas do desenvolvimento curricular

Na visdo de Pacheco (2005, p. 49), desenvolvimento curricular ¢ “um processo complexo e
dindmico que equivale a uma (re)construcdo de decisdes de modo a estabelecer-se, na base de
principios concretos, uma ponte entre a intencao e a realidade, ou melhor, entre o projeto
socioeducativo e o projeto didatico”. O autor adianta que o desenvolvimento curricular vem reforcar a
ideia de que curriculo é teoria, politica e intencao pratica, através de um projeto (programa de ensino)
e a0 mesmo tempo é o processo de pratica (re)construtiva das intencdes do projeto nas instituicoes
escolares e de superacao ou formacao de professores no contexto de sua pratica ou fora dela, com a
intencdo de melhorar a proficiéncia na facilitacao das aprendizagens ao aluno.

Existem trés carateristicas que descrevem o conceito de desenvolvimento curricular: i) a de

processo para o entendimento da passagem do conceito de curriculo para o conceito de
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desenvolvimento curricular; i) a de sequéncia, que traduz o sentido das etapas que se ligam para
corporizar o percurso inerente ao curriculo; iii) a de continuidade, que acentua a vitalidade do processo
curricular, que se renova, de forma dinamica, através da avaliacdo (Varela, 2013). Pacheco (2005) e
Roldao (2013) chamam a estas carateristicas de fases do desenvolvimento curricular, resumindo-as
em concecao do curriculo, implementacdo ou operacionalizacao do curriculo e avaliacéo do curriculo.

Entre a concecao e avaliacao do curriculo, Sacristan (2000) clarifica outros 6rgdos intermédio,
para 0s quais propde, 0 modelo de objetivacdo do curriculo “construido no cruzamento de influéncias e
campos de atividades diferenciados e interrelacionados” (p. 104). Neste modelo, a configuracdo e a
construcdo do curriculo assumem diferentes significados que s&o: curriculo prescrito, curriculo
apresentado aos professores, curriculo moldado pelos professores, curriculo em acéo, curriculo
realizado e curriculo avaliado, conforme a Figura 8.

O curriculo prescrito existe em qualquer sistema educativo. E um documento normativo com
prescricdes educativas a nivel oficial, constituindo o referencial para os outros niveis de decisdo. O
curriculo apresentado aos professores ¢ composto pelo conjunto de materiais que traduzem o
significado do curriculo prescrito: manuais, orientacdes metodologicas, meios didaticos, orientacoes de
avaliacado, regulamentos, calendario letivo, horarios e outros materiais educativos. A proveniéncia
destes materiais pode ser diferente. O curriculo moldado pelos professores consiste na planificacdo
curricular a nivel da regido ou escola precisando os significados das principais atividades e tarefas
descritas no curriculo apresentado aos professores. Isto ¢, de forma colegial ou individual, os
professores interpretam o curriculo apresentado por areas disciplinares de acordo com o0s seus
conhecimentos profissionais. O curriculo em acdo significa gerir o curriculo moldado com atividades e
tarefas escolares, dando a devida atencao a situacdes imprevistas que o proprio contexto de sala de
aulas reserva.

O curriculo realizado tem contornos em ziguezague para representar a consequéncia direta da
pratica pedagogica que nao é linear, nao é prevista na totalidade e nem tudo é visivel a simples vista.
Muitas vezes é oculto e deixa efeitos complexos de ordem cognoscitivo, afetivo, social e moral. Os
afetos produzidos podem ser considerados de valiosos ou nao valiosos. No geral, traduz o
aproveitamento real do aluno tendo em conta o conjunto harménico de aspetos cognitivos, afetivos,
sociais, morais e civicos, produto das aprendizagens e das experiéncias levadas acabo pelo sistema
pedagdgico num determinado periodo de tempo e espaco. O curriculo avaliado é aquele que
condiciona fortemente a atividade letiva do professor devido a pressdes externas como 0S exames,

impondo ao professor maior atencao a determinadas componentes do curriculo do que outras.
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E importante destacar que as diferentes configuracdes de curriculo sofrem influéncias de fatores
de ordem politica, econdmica, social, cultural, administrativa, cientifica, educativa e de diversos fatores
do momento em que ocorrem. Independentemente do tipo de curriculo adotado, o trabalho das escolas
depende sempre de um plano inicial que conduz o processo de facilitacdo das aprendizagens
socialmente necessarias. Deste modo, curriculo € um projeto educativo sobre as aprendizagens
culturalmente necessarias num determinado tempo e contexto sociopolitico, desejaveis a formacao do
aluno para a vida e para o trabalho, cuja concretizacdo se efetua na escola dentro do continuo

confronto dialético entre as intencdes e processos.
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Figura 8: Modelo de objetivacdo do curriculo (Adaptado de (Sacristan, 2000)).

Falar de niveis e campos curriculares é clarificar o modo como um curriculo se desenvolve. Nos
sistemas centralizados como os latino-europeus, o corpo de decisdes, quer quanto a estrutura, quer
quanto as estratégias de concretizacao, quer ainda quanto a avaliacdo de resultados, situa-se
predominantemente nos niveis de decisdo central (Roldao, 2000). A figura anterior remete a ideia de
que o fluxo de influéncias curriculares funciona predominantemente na direcao vertical descendente e
concretizam-se na pratica letiva (o curriculo em acdo). Dai, por vezes, resulta na fraca participacao de

professores em problematizar, inovar, flexibilizar ou contextualizar o curriculo oficial a nivel de escola
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ou turma, prevalecendo o conceito de gestao curricular, ou seja, 0 como pbér em pratica 0s campos
curriculares decididos a nivel central.

Gerir o curriculo nas condicoes atras referidas é aceitar o principio da homogeneidade, da légica
disciplinar, da rotina de licdo, ou seja, o paradigma uniformista (dar ao mesmo tempo um ensino a
todos, como se fossem iguais) (Rolddo, 2000). Na perspetiva de Santomé (1997), este paradigma nao
consegue que os alunos vejam os conteudos disciplinares como parte do seu quotidiano. Romper este
paradigma € passar para o principio da diversidade, da logica transdisciplinar, da inquietude do projeto,
ou seja, o paradigma da autonomia através do bindmio “curriculo nacional - projetos curriculares
contextualizados” (Rolddo, 2000, p. 87). Esta autora adianta também que gerir esta diversidade
curricular é atribuir um grau de autonomia aos diferentes niveis de decisdo curricular e introduzir novas
modalidades de articulacao entre diversos grupos e niveis decisores. Em todo caso, a gestdo de um
curriculo, segundo a autora, requer que se articulem os seguintes niveis de decisao curricular: Central;
Institucional (escola ou grupo de escolas); Grupal (6rgdos intermédios nas escolas e/ou grupos
informais de professores); Individual (professor). Nestes niveis, Rolddo (2000) identifica campos de
decisdo curricular comuns em todos eles, embora trabalhados com niveis de operacionalizacao
diferentes, tais como: a funcdo social e educativa da escola; as opcoes e prioridades curriculares; as
competéncias a saida do sistema educativo; as metodologias do ensino face aos objetivos dos alunos e
as competéncias necessarias; os principios orientadores das opcoes organizativas das aprendizagens; e
a avaliacao das aprendizagens do curriculo conseguidas através de instrumentos internos e externos.

Atualmente, ha uma tendéncia de deslocamento da gestdo curricular centralizada, uniformista e
pouco contextualizada para a gestdo curricular que procura uma combinacdo das diretrizes macro
educativas, decididas a nivel central, com o projeto escolar que contextualiza estas diretrizes a nivel de
escola e sem perda da unificacdo dos fins educativos, procurando-se respeitar a diversidade, sem
descriminar. Mas, Alain Michel, citado por Rolddo (2000), indica que esta tendéncia de procurar
diversificar, sem fugir dos fins prescritos a nivel central, ainda esta longe de estar resolvido. Em todo o
caso, parece pretender-se um desenvolvimento curricular que funcione como uma corrente circular
articulada, onde o principio pode constituir o fim. Para tal, os campos curriculares devem ser
trabalhados e decididos a medida que forem passando pelos diferentes niveis de decisao curricular, de
forma que o curriculo avaliado nas escolas seja da responsabilidade tanto do nivel central como do
individual, onde o professor nao deve ser um mero executor do curriculo e muito menos o aluno um

recetor de conhecimentos.
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3. Teorias curriculares e profissionalidade docente

A teoria curricular como qualquer outra teoria tem a sua origem no pensamento, na atividade e
nos problemas humanos. Uma teoria ndo consiste em fazer abstracdes estranhas, sendo o que se
procura é que nos sirva para compreender certas situacdes (Pacheco, 1996). Em consequéncia,
procura responder a uma “série de questdes (que se predem diretamente com a pratica e com as
diferentes perspetivas de as conceptualizar) e serve de modelo de representacdo do real que se
pretende organizado e problematizado” (Pacheco, 1996, pp. 31-32).

Para Silva (2010), a teoria representa a realidade e pressupde que a teoria curricular ainda
existe /@ fora, a espera para ser descoberta, descrita e explicada, devido a complexidade das relacoes
que estabelece. Talvez seja nessa logica que Contreras (1990) referiu que quando se fala de teoria
curricular “ndo devemos esperar encontrar um corpo organizado de proposicdes, mas sim uma
tendéncia na forma de teorizar, isto é, de representar os problemas, de refletir sobre eles e de fazer
propostas normativas” (p. 187).

Os estudos sobre o curriculo tém-se focalizado em trés areas de desenvolvimento da ciéncia da
educacao, nomeadamente: i) a construcao de conhecimento em ciéncias da educacao; ii) a construcéo
de um pensamento interdisciplinar; iii) a reflexdo sobre politicas e praticas educacionais (Sousa, 2014).
Sobre a construcao de conhecimento, a autora relembra que foi necessaria uma luta cientifica para a
conquista da afirmacdo das ciéncias humanas e sociais, em plano de igualdade com as ciéncias
exatas. Ainda refere, que com o desenvolvimento continuo das investigacdes alcancou-se a afirmacéo
das ciéncias da educacao, no seio das ciéncias humanas e sociais e na atualidade existe o desejo da
afirmacao dos estudos curriculares, no ambito das ciéncias da educacdo com a introducéo da visdo
sistémica e complexa de Edgar Morin no ato educativo. O que obriga o alargamento das suas fronteiras
de analise, trazendo um novo olhar para as politicas educativas, por exemplo, na relacao com a pratica
pedagdgica. Contudo, reconhece que os estudos curriculares sdo um campo cientifico emergente e
sem grandes consensos, por envolver varias interpretacoes, que vao desde o curriculo oficial ao
curriculo real.

A globalizacdo e as teorias da modernidade liquida ou fluida (Bauman, 2006) fornecem
principios para o eshatimento de fronteiras em prol de abordagens mais globais e complexas. A
educacao fomenta bases de construcdo de um pensamento interdisciplinar. Para (Santomé, 1998),
existem niveis crescentes de interdisciplinaridade: a multidisciplinaridade, a pluridisciplinaridade e a
transdisciplinaridade. O contributo alcancado nos estudos curriculares em prol da construcdo de um

pensamento interdisciplinar, vai além da busca das conexdes de conteudos entre as disciplinas,
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visando a interacdo professor-aluno, aluno-aluno e escola-familia, para dotar de significados os
conteudos da realidade (Fazenda, 2008). Tais estudos perseguem a alteracdo do curriculo escolar
fragmentado para um curriculo escolar integrado, que valorize o didlogo interdisciplinar dos estudos
curriculares com outras areas de saber (Sousa, 2014).

Os estudos curriculares tém também como obrigacdo desenvolver a area da relacao entre
politicas e praticas educacionais. Sousa (2014) refere que os modelos curriculares sistémicos resultam
da tomada de consciéncia da complexidade do fenomeno educativo, implicando por isso, na sua
analise, questdes do forum de sala de aulas, perspetivando um contexto mais vasto, onde entram em
jogo os sistemas politicos, ideoldgicos, filosdficos, economicos, tecnoldgicos e outros, todos em
interacdo permanente. A autora adianta que ja ndo é possivel isolar um determinado campo da
realidade porque corre-se 0 erro de anular a propria realidade e lamenta o facto de os estudos
curriculares ficarem “sem poder de manobra ou qualquer intervencado na determinacao das politicas
educativas e curriculares” (p. 1190), ficando muitas vezes em analises e reflexdes do desenvolvimento
do curriculo na esfera macro e micro.

Para Morgado (2000), a educacao em geral, e o curriculo em particular, sdo de natureza pratica.
Dependem dos agentes e dos recursos em que se desenvolvem e nada estd preestabelecido na
totalidade, ou seja, “a natureza do campo do curriculo é essencialmente pratica, toda a teoria deve ser
estabelecida dentro de um contexto pratico, quer dizer, que ndo ¢é a teoria que deve definir a pratica,
mas apenas tenta explicar a natureza do curriculo com base na pratica”. (p. 33)

A diversidade de ideias de encarar os propositos da educacado e do conhecimento curricular
proporciona diferentes teorias sobre o curriculo, sendo que Pacheco (1996), a classifica em teoria

técnica, teoria pratica e teoria critica, baseadas na proposta de Kemmis.

3.1. Teoria técnica

Antes da existéncia da natureza do curriculo e das suas teorias o0 que existia era a Pedagogia que
Se preocupava com a organizacao da atividade educacional e uma atencao sobre o que ensinar. A obra
mais antiga que melhor retrata essas atividades iniciais intitula-se Didatica Magna, de 1649, da autoria
de John Amos Comenius.

Freitas (2000) relaciona o surgimento das primeiras ideias de curriculo, no inicio do século XX,
com a democratizacao do ensino nos EUA. Destaca as ideias de John Dewey sobre a educacéao,
expressas num breve ensaio publicado em 1902, intitulado 7he child and the curriculum, onde sao

lancados os fundamentos da escola progressista e a educacao visa a preparacao da crianca para a
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vida. Contudo, refere que Franklin Bobbitt € quem ficou considerado como o primeiro teérico sobre o
curriculo com o seu famoso livro 7he curriculum, em 1918, onde descreve as ideias sobre “a
especificacdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obtencdo de resultados que
possam ser precisamente mensuraveis [e] os estudantes devem ser processados como um produto
fabril” (Freitas, 2000, p. 41). O modelo instrucional dessa concecao de curriculo associa a escola a
fabrica, a crianca a matéria-prima a ser moldada, o adulto escolarizado ao produto final visado, a acao
do professor a acdo do operario, 0s supervisores em educacdo as funcdes do capataz e o diretor da
escola ao patrao (Freitas, 2000). Associar a funcdo da escola a uma fabrica de producdo de materiais
¢ conferir ao curriculo escolar a funcéo de medida e controlo dos objetivos.

Para Silva (2010), John Dewey e Franklin Bobbitt sdo os dois primeiros expoentes na teorizacao
sobre a educacdo nos EUA, tendo embora interesses divergentes quanto a orientacdo de questdes
educacionais no principio do século XX. Na época sobressaiu a teorizacao de Franklin Bobbitt, cuja
teorizacdo estava voltada para o crescimento da economia, onde a “sua palavra-chave era eficiéncia”
(p. 23) e a educacao deveria funcionar de acordo com os principios da administracao cientifica ou
administracdo de tarefas de Frederick W. Taylor: Principio da planificacdo das tarefas; principio da
preparacao dos trabalhadores; principio do controlo; e principio da execucao.

Na perspetiva de Freitas (2000), o modelo de curriculo estabelecido por Bobbitt ficou
consolidado com a /nfroducdo dos objetivos educacionais no seu processo de concecao e
implementacdo, com o reforco da eficiéncia social baseada na racionalidade técnica, carateristica do
positivismo e com a ideia da construcdo de uma educacao que aproxime os jovens ao seu dia a dia,
expressos por Ralph Tyler no livro intitulado Basic Principles of Curriculum and Instruction, publicado
em 1949 como resposta aos pontos criticos que no seu entender estavam a travar o desenvolvimento
da teoria curricular. Deste modo, a ideia de organizacao e desenvolvimento do curriculo procurava,

segundo Kliebard (2011), responder aos seguintes principios basicos:

1) Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?

2) Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que possibilitem a consecucao
desses objetivos?

3) Como podem essas experiéncias educacionais ser organizadas de modo eficiente?

4) Como podemos determinar se esses objetivos estdo sendo alcancados? (p. 23).

Estes principios ficaram conhecidos como os principios de Tyler, que consistem (i) na definicdo
do programa educacional, através de objetivos educativos e instrutivos a serem desenvolvidos nos

alunos; (i) na indicacao dos contetdos e atividades que respondem a conquista dos objetivos; (iii) na
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forma de fazer chegar aos alunos esses conteldos e atividades; e (iv) no modo de comprovar a eficacia
das experiéncias das aprendizagens (avaliacdo). Tais principios elucidavam a necessidade de
planificacao das atividades educacionais em funcao dos padrdes estabelecidos, aceitar os saberes pré-
determinados e reproduzir o status quo da classe dominante.

Na perspetiva de Kliebard, (2011), os objetivos educacionais da teoria 7y/eriana tinham como
fonte de determinacao os estudos sobre os préprios aprendizes, sobre a vida contemporanea fora da
educacao, sobre as sugestdes dos especialistas das disciplinas. O consenso das trés fontes saia dos
crivos filosoficos e psicoldgicos. Os seus principios sintetizam o pensamento de toda uma época de
estudos sobre curriculo, onde a disciplina é vista como unidade curricular que define o seu proprio
campo de estudo.

Kemmis (1988) admite que um interesse técnico da teoria curricular pode caraterizar-se “por
um discurso cientifico, por uma organizacao burocratica e por uma acao tecnicista” (p.134). Deste
modo, Pacheco (1996) identifica trés tipos de concecao de curriculo que as denomina de:

(i)  Curriculo como produto ou conteudos organizados em disciplinas, herdada do racionalismo
académico, com raizes que se estendem até a ldade Média. Privilegia a transmissao dos
conteldos, valoriza a dimensdo estatica e permanente do contetdo. Aqui, o curriculo é
sinénimo de contelido ou de programa das varias disciplinas e tem por orientacao principal
0 racionalismo académico.

(i)  Curriculo como autorrealizacao dos alunos, fundamentado nas ideias roussianas do século
XVIII, nos movimentos pedagogicos dos finais do século XIX, nas ideias da escola nova e da
progressista de Dewey, no século XX. Concebe curriculo como um meio de promocéo da
autorrealizacdo dos alunos, pois 0s conteudos sao apenas formas de pensar e organizar a
aprendizagem ou oportunidades de aprendizagens que a escola proporciona aos alunos.

(il Curriculo como tecnologia e eficiéncia, derivado do movimento americano na década de
1960, depois da crise provocada pelo lancamento do satélite soviético Sputnik.

Para este autor, os trés tipos de concecado de curriculo estdo justificados pelos seguintes
elementos: legitimidade normativa, racionalidade técnica, ideologia burocratica, interesse técnico,
discurso cientifico, organizacao burocratica, acao tecnicista e a teoria implica a pratica. Deste modo,
Pacheco (1996) atribui ao curriculo os sindnimos de plano para as aprendizagens, plano de acéo
pedagogica, conjunto de experiéncias planificadas na escola, uma série estruturada de resultados
pretendidos de aprendizagem.

Para Varela (2013), as teorias tradicionais ndo permaneceram sempre iguais, notando-se, assim,
alguma evolucdo no seu seio, desde o curriculo classico ao progressista, passando pelo tecnicista

(Quadro 4):
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Quadro 4: Diferentes concecdes do curriculo na visdo tradicional.

Concecdes Carateristicas
Curriculo a) O curriculo é um instrumento que valoriza o conhecimento académico abstrato ou
classico descontextualizado, destinado as escolas da elite, em detrimento do conhecimento pratico;

b) Elevado elitismo académico e social;
c) Aceitar a divisao social do conhecimento como algo material.

Curriculo a) O curriculo € uma questdo técnica, neutral e ndo ideoldgica. E o desenho estruturado dos
tecnocratico resultados pretendidos, enquanto a sua execucdo cabe ao professor;
b) Elaboracédo de planos de instrucdo por disciplina com objetivos, contetidos e metodologias;
c) Os planos contém matrizes de conhecimentos organizadas por unidades prevé o tempo e objetivos
especificos de aprendizagens.

Curriculo a) O curriculo é a totalidade de experiéncias vivenciadas pelo aluno, sob a orientacdo do professor,
progressista que procuraria ter em conta e valorizar os interesses do discente. Valoriza a organizacao das
atividades, com base nas experiéncias, diferencas individuais e interesses da crianca.
b) Defende uma educacédo centrada no desenvolvimento da capacidade de raciocinio e espirito critico
do aluno;
c) Atribui a escola a responsabilidade de compensacao dos problemas da sociedade mais ampla.

Fonte: (Varela, 2013)

Deste modo, a teoria técnica faz parte da teoria tradicional do curriculo. Para Varela (2013) o
curriculo na visao tradicional tem como questbes centrais “os processos de selecao e organizacao dos
conteldos e das atividades de aprendizagem, mediante uma planificacdo rigorosa, baseada em teorias
cientificas do processo de ensino-aprendizagem, ora numa visdo empresarial (Tyler) ora numa visao
psicologizante (Dewey)” (p. 25). Em outras palavras, o conceito de curriculo de conceptualizacéo
técnica esta ligado a um plano estruturado de aprendizagens centrado nos contetdos ou nos objetivos
ou nos alunos.

Freitas (2000), confirma que a teoria técnica apoiada na componente industrial atingiu o seu
auge quando os estudos de curriculo passaram a constar nos planos de estudos das universidades, e,
por sua vez, as universidades deram inicio a numerosos ensaios curriculares especificos. A regressao
acontece com o lancamento do satélite Sputnik e abre-se no ocidente uma crise inesperada que

atribuida culpas ao sistema de educacao, incluindo aos curriculos existentes na época.

3.2. Teoria pratica

A agitacao cultural e social em finais da década de 50, prolongou-se até a década de 80, do
século passado, provocando transformacdes no campo da educacdo e criando as premissas para
outras teorias. Dentre as investigacdes curriculares feitas destacam-se o artigo publicado por Joseph
Schwab, em 1969, intitulado 7he practical: A languange for curriculum, onde expressa que o curriculo
estd moribundo para se referir a acentuada confianca nas teorias no exercicio da acao (teoria

tradicional) em detrimento da pratica. Esta perspetiva tedrica passa a ser melhor conhecida na década
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de 1970 em consequéncia das discussoes curriculares levantadas, onde Schwab defende: “o discurso
da pratica que conferiria mais atencao aquilo que se faz e menos aquilo que se pretende fazer. Para
isso, o curriculo deve equacionar-se mais pela «arte da pratica» e pela «deliberacdo pratica» do que
propriamente pela teoria” (Pacheco, 1996, pp. 38-39). Para este autor, Schwab circunscreve a
teorizacdo sobre o curriculo em quatro categorias, que sdo: alunos, professores, meios e contetdos
gue se conjugam na pratica, ou seja, o0 seu foco é a analise de situacdes e reacdes praticas de salas de
aula, ou seja, curriculo como processo.

Para (Kemmis, 1988, p, 134) a teoria pratica carateriza-se por “um discurso humanista, uma
organizacao liberal e uma pratica racional”. Deste modo, para Pacheco (1996 p. 40), o curriculo pode
ser visto como texto, como projeto ou como hipotese. A sua fundamentacao radica na “legitimacao
processual, racionalidade pratica, ideologia pragmatica, interesse pratico, discurso humanista,
organizacao liberal, acao racional [e a relacao entre] teoria <> pratica”.

Segundo Varela (2013), no debate sobre as novas perspetivas sobre o curriculo, levaram
Stenhouse a salientar o papel do professor enquanto investigador, o que se liga a rejeicao do curriculo
como algo elaborado a nivel académico ou da administracao central, com caracter prescritivo ou
determinativo da pratica docente. Para este autor (i) “o curriculo deve ser perspetivado como algo que
deve mudar em funcédo da reflexdo que o docente faz sobre a sua pratica” (p. 27); (i) interessa “o
desenvolvimento de uma perspetiva subjetiva, sensivel e autocritica, e nao a aspiracdo a uma
objetividade inalcancavel” (/dem).

Segundo Morgado (2000), enquanto Joseph Schwab propde uma linguagem pratica na
conceptualizacao do curriculo, as investigacoes de Stenhouse propdem uma atitude critica do professor
no confronto entre intencdo do curriculo e realidade do curriculo. Nesta senda, a teoria pratica reforca

a concecao do curriculo como processo e ndao como produto (Quadro 5).

65



Quadro 5: Diferentes concecdes do curriculo na visdo pratica.

Concecdes Carateristicas
Curriculo como texto e como | O curriculo é visto como uma pratica em construcao;
projeto Legitimacao processual;

Ideologia pragmatica;

Discurso humanista;

Acéo racional;

Relacao teoria e pratica, mas com énfase na pratica.

Curriculo  como  hipétese  de | Curriculo como pratica, como algo em construgdo e como processo de
trabalho investigacao;

Legitimacao processual;

Ideologia pragmatica;

Discurso humanista;

Acao racional reflexiva;

Conexao indissoluvel entre intencdes e a realidade;

Professor investigador de sua pratica.

Adaptado de (Pacheco, 1996; Varela, 2013)

Em esséncia, o curriculo de perspetiva pratica mesmo tendo um plano tedrico, a solucdo de
problemas exige a intervencado ativa, reflexiva e pratica do professor para a tomada de decisdes,
fundamentalmente na sala de aulas perante os contetidos, os materiais e os alunos intervenientes.

A complexidade e a pouca familiarizacdo dos académicos em primar pelos aspetos praticos do
curriculo, pelo uso do método deliberativo, ao invés do indutivo e do dedutivo, associados ao
aparecimento de muitas ideologias curriculares alternativas fez com que, de modo geral, a perspetiva
pratica ndao conseguisse romper radicalmente com a teoria curricular tradicional, apenas serve de
premissas para as teorias criticas. Mesmo assim, sofreu duras criticas quanto a conceptualizacao do
curriculo como pratica reflexiva do professor, visto reduzir a realidade social do curriculo as “acoes
subjetivas dos professores e alunos quando se impde a necessidade de situar historicamente os

problemas educacionais, a fim de os compreender adequadamente” (Varela, 2013, p. 29).

3.3. Teoria critica

Segundo Varela (2013), entre os finais da década de 1960 e a década de 2000 tem lugar, nos
EUA do Norte, no Reino Unido, em Franca e Alemanha, varios estudos no campo do curriculo que
criticam as injusticas e desigualdades dominantes na sociedade e denunciam o papel da escola e do
curriculo tradicional na sua reproducdo, empenhando-se em indicar vias para a construcdo de uma
escola e de um curriculo que dé resposta aos interesses dos grupos oprimidos, discriminados ou
desfavorecidos. Segundo Kliebard (1995, citado por Pacheco, 1996, p. 42), esta teoria introduz a visdo
de desconfianca e de questionamento, por isso, moderniza os principios de Ralph Tyler e as enuncia do

seguinte modo:
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1) Por que devemos ensinar isto e nao outra coisa?
2) Quem deve ter acesso a que conhecimento?
3) Que regras devem guiar o ensino?

4) Como se devem inter-relacionar as distintas partes do curriculo de modo a obter-se um
conjunto coerente?

A questao central do curriculo parte do conhecimento que nele consta e deve ser ensinado aos
alunos. Outras questdes que complementam a problematica de se perceber o conhecimento e a

performance do aluno desejavel a ensinar, sdo pronunciadas por Silva (2000, p. 15):
1) Qual o conhecimento ou saber é considerado importante ou valido ou essencial para
merecer ser considerado parte do curriculo? 2) O que os alunos devem ser ou se tornar?
3) Qual é o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de sociedade? 4) Sera
a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de educacdo? Serd a pessoa
optimizadora e competitiva dos atuais modelos neoliberais de educacao? 5) Sera a pessoa

ajustada aos ideais de cidadania do modelo estado-nacao? 6) Sera a pessoa desconfiada e
critica dos arranjos sociais existentes preconizada nas teorias criticas?

Na perspetiva de Varela (2013) a teorizacdo curricular critica ndo € uniforme, apresenta varias
correntes ou tendéncias, de entre as quais inclui as correntes socioldgicas, o movimento de
reconceptualizacao, as perspetivas fenomenoldgicas, hermenéuticas e autobiograficas, as perspetivas
marxistas e pos-marxistas e o pos-modernismo curricular. Para este autor, responder as questdes
anteriores, envolve apresentar os critérios de selecao que justifiquem a resposta a dar. Estas respostas
podem recorrer a discussao sobre a natureza humana, sobre a natureza da aprendizagem ou sobre a
natureza do conhecimento, da cultura e da sociedade. Mas, é certo que as perguntas formuladas nao
teriam a mesma resposta devido a questao do poder. Deste modo, “o curriculo ndo é o resultado nem
dos especialistas nem dos professores individualmente, mas dos professores agrupados e portadores
de uma consciéncia critica e agrupados segundo interesses criticos” (Pacheco, 1996, p. 40). Para este
autor, sobressai dois tipos de conceitualizacao de curriculo: o curriculo como praxis e o curriculo como

acao argumentativa, cujas carateristicas se resumem no Quadro 6.

Quadro 6: Concecoes do curriculo na visao critica.

Concecoes Carateristicas

Curriculo como praxis ou | Legitimacao discursiva, racionalidade comunicativa, ideologia critica, interesse
curriculo como acao | emancipatorio, discurso dialética, organizacao participativa, democratica e
argumentativa comunitaria, acao emancipatoria, relacao teoria e pratica.

Fonte: Adaptado de (Pacheco, 1996, p. 40)
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Em termos histdricos, a perspetiva de base neomarxista, cuja filosofia é o materialismo dialético
€ um projeto interdisciplinar baseado na teoria de Karl Marx sobre a necessidade de mudanca social.
Foi muito divulgada pela escola de Frankfurt (Pacheco & Pereira, 2007). Segundo Kemmis (1988) esta
teoria se carateriza “por um discurso dialético, por uma organizacao participativa, democratica e
comunitaria e por uma acdo emancipatoria” (p. 134). Introduzem o conceito de praxis inerente ao
interesse cognitivo critico e que é constituido pela acao reflexiva. Deste modo, Pacheco (1996, p. 41)

refere os cinco elementos da praxis aplicados a natureza do curriculo:

(i)  Os elementos constituintes da praxis sdo a acdo e a reflexdo. O curriculo nao é apenas um
conjunto de planos a ser implementados, mas € antes constituido através de um processo
ativo onde o planear, o agir e o avaliara estao reciprocamente relacionados e integrados;

(i) A préxis tem lugar no real, ndo no hipotético. Segue o principio de que a construcédo do
curriculo nao pode ser separada do ato da «implementacéoy;

(i) A préxis trabalha no mundo da interacéo, do social e do cultural. Deste modo, o curriculo
operado como um tipo de praxis, nao pode ser apenas sobre aprender “coisas”. Pelo
contrario, a aprendizagem deve ser encarada como um ato social. O que implica a
construcdo de um ambiente social de aprendizagem em sala de aulas, nao apenas fisico,
mas dialdgico entre professor e aluno, em vez de uma relacao autoritaria;

(iv) O mundo da praxis é o mundo construido, ndo o mundo natural. A aplicacdo deste principio
a teoria do curriculo exige o reconhecimento de que o conhecer é uma construcao social.
Através da acado de aprender, grupos de alunos tornam-se participantes ativos na
construcdo do seu proprio conhecimento.

(v) A praxis assume o processo de fazedores de sentidos, que reconhece o significado como uma
construcdo social. O fazer o significado e a interpretacdo é central para o tdo chamado
conhecimento. Isto envolve a ideia de que o processo do curriculo €, sem duvida, politico
porque fazer o sentido também envolve significados em conflito.

Se a teoria técnica foi posta em causa pela teoria pratica e esta, por sua vez, ndo conseguiu
formalizar o que defende como construcdo do curriculo, a partir da pratica, os estudos tedricos criticos
apresentam uma diversidade de argumentos e uma excessiva teorizacao para a resolucao de questoes
que sao por natureza pratica. Dai, a complexidade das questdes curriculares, entretanto, nos ultimos
anos, os estudos do curriculo ocupam-se “de temas relacionados com a justificacédo, realizacao e
comprovacao do projeto educativo que encerra diversas preocupacdes didaticas, organizativas, sociais,
politicas e filoséficas” (Pacheco, 1996, p. 43). Para este autor, a perspetiva da reconceptualizacédo do
curriculo esta na linha das ideias da pos-modernidade, afastando-se da conceptualizacéo de curriculo

proposto por Tyler e preocupando-se com as seguintes perguntas:

1) Para que séao as escolas?
2) O que deve ser o curriculo?

3) Quem deve planear o curriculo? (/bidem, p. 44).
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Esta perspetiva defende uma concecao de curriculo como projeto, pois defende-se a énfase na
acdo, a participacdo equilibrada, consistente e reflexiva, o desenvolvimento curricular centrado na
escola, por um lado, a abordagem sistémica como elementos de analise da realidade curricular através
do reconhecimento da complexidade, hierarquia, do equilibrio temporal, da mudanca transformadora e
da interdependéncia. Deste modo, as respostas as perguntas anteriores dependem dos argumentos
ideoldgicos, econdmicos, sociais, culturais que determinam o sistema educativo.

Torna-se facil ndo s6 dizer que o curriculo ¢ um texto de poder, reconhecer as vozes
contraditorias existentes no seu desenvolvimento e partilhar que o denominador comum de uma acao
do educador é a democracia, mesmo que politicamente os projetos sejam diferentes. Mais dificil é
fazer com que este idedrio seja uma realidade nas escolas, sobretudo nas escolas dos ensinos basico e
secundario que tdo bem conhecemos enquanto alunos, mas que ignoramos como professores
(Pacheco, 1996). Por isso, o curriculo nao ¢ “o dominio exclusivo dos professores, dos alunos, dos
especialistas, dos gestores, mas de todos eles, visto tratar-se de um processo que implica ao mesmo
tempo uma construcdo ao nivel das intencdes e uma desconstrucao ao nivel da pratica” (Pacheco,
1996, p. 45). Em termos praticos, a teoria técnica é a que tem mais tradicdo nos estudos curriculares

e aquela cuja influéncia se faz sentir ainda nos dias de hoje.

3.4. Profissionalidade docente

Falar do curriculo nas suas mais variadas formas ¢ também nao esquecer a funcao do professor
perante o curriculo, para a qual Canavarro (2003) apresenta um breve historial da evolucdo desta
relacdo, apoiando-se nas ideias de Clandini e Connelly, segundo as quais:

O desenvolvimento da associacdo dos termos professor e curriculo surge como

consequéncia de uma distincdo operacional entre fins e meios, por volta dos anos 50, que

presume que os professores funcionam como mediadores entre o curriculo e os alunos,

no sentido de que é através dos professores que os alunos acedem ao curriculo pré-
definido. (p. 126)

Este papel de mediador pode ser entendido de uma forma mais passiva, segundo o qual os
professores funcionam como mejos para pér em acao os /#ns de outrem, numa hierarquia que coloca
num nivel especialistas desenvolvedores de curriculo e noutro professores executores. Para o efeito,
Brocardo (2001), indica trés niveis de mediacdo do curriculo. Num primeiro nivel, o professor é visto
como /mitador. Por outras palavras, como um mero transmissor das orientacdes expressas no
programa e no manual escolar, como se fosse uma conduta por onde necessariamente tém de passar

essas orientacdes de decisdo central sem merecer 0 adequado pronunciamento da atividade que
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realiza. Um segundo nivel, no qual o professor ¢é visto como mediador que seleciona as atividades e
tarefas do curriculo, de acordo com as condicdes concretas da escola e dos alunos desde que nao fuja
das margens estabelecidas. Um terceiro nivel, onde o professor é considerado como ‘criador’ que
assume as suas acoes inovadoras na pratica pedagogicas.

Morgado (2005) adianta trés modelos de profissionalidade docente, nomeadamente, o professor
como profissional técnico, reflexivo e intelectual critico. Sobre 0 modelo de profissional técnico, o autor
refere que é uma heranca da visdo do paradigma positivista associada a concecdo tradicional do
curriculo, onde o “conhecimento valido s6 pode estabelecer-se por referéncia ao que se manifesta
através da experiéncia” (p. 34). Em termos de docéncia, prevalecem ‘a funcao de execucdo’ e a acéo
do professor resume-se na aplicacao de decisdes tomadas por outros especialistas, reduzindo quase a
zero a sua autonomia. Neste ambito, adianta que o modelo tem demonstrado ser impossivel
desenvolver competéncias praticas para abordar situacées imprevisiveis e/ou divergentes, tornando-se
necessario recuperar a epistemologia da pratica implicita no campo artistico e nos processos indutivos.

Quanto ao modelo de profissional reflexivo, Morgado (2005) refere que esta muito associado ao
paradigma interpretativo que adota uma concecao curricular pratica ou humanista. Adianta que recebe
contribuicdes inovadoras de Donald Schon quando explica a forma como os profissionais podem
resolver as situacdes que nao se enquadram numa logica de resolucao técnica, nomeadamente,
situacdes imprevisiveis, incertezas e de conflito de valores. Neste sentido, Schon (1998, citado por
Morgado, 2005, p. 41) apresenta a teoria da ‘reflexdo na acado’ (pensar para executar a acdo) como
uma via de substituir o que designa de ‘conhecimento na acdo’ (influéncia direta da teoria sobre a
pratica ou o conhecimento automatizado), pois acredita que o conhecimento ndo procede da acdo
realizada, esta na prépria acao. Para além de Schon, Morgado (2005) debate contribuicdes de outros
autores para alterar a funcdo do professor como executor de orientacdes, tais como Lawrence
Stenhouse, Shirley Grundy e Alvaro Gomes.

Segundo Morgado (2005), Stenhouse apela ao desenvolvimento de uma postura critica por parte
da classe docente e destaca o protagonismo que deve assumir no processo de desenvolvimento
curricular, apoiado numa atitude investigativa e de desenvolvimento relativamente aos modelos de
ensino, tanto de forma isolada como pelo trabalho em grupo com outros colegas que colaboram entre
si. J& Grundy (1998, citado por Morgado, 2005, p. 43) concebe o curriculo como pratica que envolve a
existéncia de interacoes “entre alunos e professores” como sujeitos do ato educativo, o que implica a
tomada de decisdes sobre os propositos, o contetudo e a conduta do curriculo. Na visdo de Gomes

(2004) o professor centra todo o processo educativo na figura do aluno, sendo a sua acdo principal
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centrar-se na criacao de condicbes materiais e psicopedagogicas para que 0S alunos possam
desenvolver-se. Neste sentido, transformar a pratica educativa é restruturar todo um processo de
construcao de conhecimento.

No que respeita ao modelo de professor como intelectual critico, designado por Grundy, Morgado
(2005) destaca que o nivel das escolas como do proprio sistema educativo existe com frequéncia
restricdes que impdem as praticas institucionais. Para ultrapassar tais dificuldades torna-se necessario
ndo sé “transformar algumas das condicdes que conformam a aprendizagem escolar, mas também
que os professores procurem compreender o contexto material em que a aprendizagem ocorre,
podendo mesmo questiona-lo” (Morgado, 2005, p. 50). Para o efeito, torna-se necessario “identificar,
refletir e problematizar as restricdes impostas por tais praticas institucionais”, [de modo que detete] as
condicoes limitadoras das possibilidades de emancipacao” (/ibidem, p. 50).

Um dos investigadores que também se destacou neste dominio foi Giroux (1990). Os seus
trabalhos desenvolvem a ideia do professor como um intelectual critico, na necessidade de interligar as
reformas educativas e a voz dos professores e dos estudantes, na possibilidade de ensinar os
estudantes para a transformacao social e na imprescindibilidade de unir o ensino e a investigacéo
como forma de progredir no sentido de uma democracia mais concreta. Deste modo, na sua ética, o
ensino ndo pode reduzir-se a mera transferéncia de informacdes ou ao simples adestramento em
habilidades praticas; pelo contrario, os professores devem ser portadores de uma verdadeira
autoridade emancipadora, nutridos pelas ideias de liberdade, igualdade e democracia, que devem
utilizar para ajudar os estudantes a adquirir/construir um conhecimento critico e para os capacitar
para a necessaria intervencao e transformacao social. Trata-se de conseguir uma alfabetizacao critica
como pré-condicdo para a aquisicdo pessoal e social de faculdades criticas.

Para que os professores consigam educar os estudantes como cidadaos ativos e criticos é
necessario que os professores sejam “intelectuais transformadores, o que implica conseguir que o
pedagogo seja mais politico e o politico mais pedagogo” (Giroux, 1990, p. 179). Na dtica de Morgado
(2000, p. 49), o papel do professor perante o curriculo ndo permaneceu sempre igual, hoje, exige uma
consideravel autonomia, que permite:

A capacidade que qualquer organizacdo/entidade individual ou coletiva, detém de se

poder reger por leis proprias de atuar, de se orientar, de resolver os seus problemas, sem

ter necessidade de recorrer a outrem, pressupondo, portanto, um determinado grau de

independéncia, nao vituperando nunca os postulados mais elementares da
responsabilidade.
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Enquanto isso, Roldao (1999b, p. 45) distingue dois tipos de relacdo possiveis do professor face
ao curriculo: (1.°) “uma relacdo de execucdo, com escassa construcdo ou decisdo, e niveis bastantes
restritos de gestdo; (2.°) uma relacdo de decisor e gestor de curriculd’. Esta autora adianta que as
constantes mudancas que se verificam nas sociedades exigem professores ativos, professores cuja
atividade vai para além da simples execucdo do curriculo pois o curriculo constitui, afinal, o
instrumento do seu trabalho. Perante esta constatacao a autora faz uma comparacéao entre a funcao do
professor e a do médico cirurgiao:

Tal como um meédico cirurgiao nao executa uma operacao de acordo com o estudo do

caso e o programa de conhecimentos que outros tivessem preparado, mas analisa o caso

e decide e age em funcéo dele e dos conhecimentos disponiveis, também um profissional

docente tera de, cada vez mais, decidir e agir perante as diferentes situacoes, organizando

e utilizando o seu conhecimento cientifico e educativo face a situacdo concreta, ainda que

enquadrado nas balizas curriculares e nas linhas programaticas nacionais - isto €, gerindo

o curriculo. De executor passa a decisor e gestor de curriculo exercendo a atividade que

lhe é propria — ensino, isto &, fazer aprender (/demn, p. 48).

Esta comparacao, provoca no professor conhecer e exercer a sua autonomia no sentido de
pratica da liberdade de pensamento e de acao, tendo sempre em conta os direitos dos outros,
demonstrando respeito pelas normas e leis instituidas (Afonso, 2014). Nesta senda, Pires (1999, p. 3),
sintetiza a relacdo do professor com o curriculo da seguinte maneira:

Os professores sdo sempre protagonistas fundamentais do desenvolvimento do curriculo.

Se o professor se assumir como um realizador do programa prescrito, torna-se um

simples consumidor e um executor do curriculo. Se, pelo contrario, assumir um papel

pratico e de reflexdo sobre o curriculo, valorizando criticamente o trabalho que desenvolve,

incorporando as necessidades dos alunos, torna-se o criador, o arquiteto e o investigador
pratico do curriculo.

A identificacao do curriculo escolar como “uma listagem de conhecimentos a transmitir reduz a
exigéncia de intervencao por parte do professor” (Canavarro, 2003, p. 562), pois os objetivos ditam a
componente fixa e objetiva do programa que é o contetdo. Esta autora adianta que a identificacao do
curriculo como “o conjunto de aprendizagem dos alunos, com acento tonico no desenvolvimento de
competéncias (...) obriga um protagonismo curricular muito maior” (/bidem, p. 562), ja que o professor
tem de decidir as estratégias a pdr em pratica na atividade matematica dos alunos na sala de aula,
recorrendo a uma adequada diversidade de abordagens metodoldgicas de recursos. O curriculo nesta
linha de pensamento recorre a orientacdes metodologicas muito mais flexiveis e subjetivas, ampliando
o campo de acdo do professor. O protagonismo do professor perante o curriculo depende da relacdo

entre duas componentes. Por um lado, o tipo de curriculo definido segundo os gestores, a visao de
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ideias que o curriculo transparece e as condicdes em que o professor exerce a sua pratica. Por outro, a
personalidade do professor onde se inclui a formacéao, a experiéncia profissional e as suas convicgoes.
Cabe ao professor ser capaz de enfrentar as ideias e as condicées que lhe sdo propostas no decorrer
da atividade docente.

Atendendo as mudancas que se operam nas sociedades, a posicdo de mero executor deve
caminhar para um profissional critico e criador que utiliza o seu conhecimento profissional, a sua
autonomia na gestao curricular tendo em conta o contexto em que se desenvolve o curriculo, abrindo
assim a possibilidade de propor novas solucdes para diferentes situacdes complexas de sala de aulas

(Figura 9).

Professor executor @) @) (@) Professor criador

Figura 9: O papel do professor em relacdo ao curriculo (Pires, 1999).

Independentemente da posicao que o professor ocupa, ele € sempre um protagonista e nunca
um imitador dos manuais escolares, a cem por cento, pois durante a implementacdo do curriculo
acrescenta sempre algo de diferente, algo que tem a ver com a sua personalidade e seu
profissionalismo para ultrapassar os dilemas caracteristicos do processo de ensino-aprendizagem.
Segundo Montero (2001), o papel do professor de hoje, ndo é algo perfeito e previamente definido,
independentemente do contexto em que desempenha a sua funcédo, devido ao confronto quase

permanente entre demandas sociais e as representacoes que cada professor constrai.

4. Concecdes, conhecimento e praticas profissionais do professor de Matematica

4.1. Concecoes

As concecOes tém uma natureza essencialmente “cognitiva [e] atuam como uma espécie de
filtro” (Ponte, 1992, p. 185). Por um lado, séo indispensaveis pois estruturam o sentido que se da as
coisas e, por outro lado, atuam como elemento bloqueador em relacéo a novas realidades ou a certos
problemas, limitando novas possibilidades de atuacdo e compreensao (Thompson, 1992, citado por
Menezes, 1995). No entanto, o estudo de concecdes de professores sobre o curriculo de uma area
disciplinar (por exemplo a Matematica) e sobre o processo de ensino-aprendizagem faz emergir aspetos

a considerar, tais como refere Ponte (1992):
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O papel e o proposito da escola em geral, os objetivos desejaveis do ensino dessa
disciplina, as abordagens pedagogicas, o papel do professor, o controlo na sala de aula, a
percecdo do proposito das planificacdes, a sua nocdo do que sdo os procedimentos
matematicos legitimos, sua perspetiva do que € o conhecimento matematico dos alunos,
de como estes aprendem a Matematica e o que sdo os resultados aceitaveis do ensino e o
modo de avaliar os alunos. (p. 212)

Neste sentido, o professor é a figura central, a chave do processo de ensino-aprendizagem e
também o agente fundamental no desenvolvimento do seu conhecimento profissional e das suas
praticas e dele depende o sucesso de qualquer transformacao (Ponte, 1994). Uma das preocupacdes
atuais das escolas de formacao de professores e da investigacdo em educacao é (re)definir ou reforcar

0 conhecimento que o professor precisa para ensinar no século XXI.

4.2. Conhecimento profissional do professor de Matematica

A ideia de conhecimento profissional surge reforcada nos anos 80 do século passado com os
trabalhos efetuados por Lee S. Shulman onde emerge um novo dominio do conhecimento do professor,
0 conhecimento pedagogico do contetido. Este conhecimento permite trazer o que o professor deve
saber para exercer a profissdo, mas também o modo como é construido esse saber, tendo em
consideracdo as crencas e as concecdes relativas a educacdo matematica (Ponte & Oliveira, 2002), o
conhecimento de processos de raciocinio e de decisdo na pratica letiva (Santos, 2000). O
conhecimento pedagdgico do conteldo ao desenvolver-se com a experiéncia que o professor realiza no
seu percurso profissional adquire uma natureza pratica (Viseu, 2008), o que Elbaz (1983) denomina de
conhecimento pratico. O conhecimento pratico do professor esta ligado a arte que o professor
desenvolve na sua acado de como fazer chegar o conhecimento ao aluno (Elbaz, 1983). Deste modo, a
autora propde cinco categorias do conhecimento pratico de um professor: 1) conhecimento de si; 2)
conhecimento do contexto de ensino; 3) conhecimento do assunto a ensinar; 4) conhecimento do
desenvolvimento do curriculo; 5) conhecimento instrucional. Por sua vez, Shulman (1986) organiza
hierarquicamente o conhecimento que um professor precisa para ensinar em ‘conhecimento do
conteudo’, ‘conhecimento pedagogico geral’, ‘conhecimento do curriculo’ e ‘conhecimento pedagodgico
do conteudo’, dando maior énfase a este tipo de conhecimento. Pacheco e Fernandes (1999) referem
gue o conhecimento necessario para um professor poder ensinar se desdobra em quatro dominios: 1)
Conhecimento pedagogico geral — principios gerais do ensino; 2) Conhecimento do conteido -
conteudo a ensinar; 3) Conhecimento didatico do contetido — simbiose entre 0 que ensinar e como
ensinar; 4) Conhecimento do contexto — onde e a quem ensinar (ligado ao curriculo), as quais devem
incluir as condicdes sociais, a comunidade e seus interesses culturais.
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Ponte (1999) da énfase ao conhecimento orientado para a acdo, que o denomina de
conhecimento didatico do professor de matematica que contempla quatro dimensdes: 1) o
conhecimento da Matematica, que inclui as suas inter-relacoes internas e com outras disciplinas e as
suas formas de raciocinio, de argumentacao e de validacdo; 2) o conhecimento do curriculo, que inclui
as grandes finalidades e objetivos e a sua articulacao vertical e horizontal; 3) o conhecimento do aluno,
tendo em atencao os seus processos de aprendizagem, os seus interesses, as suas necessidades e
dificuldades mais frequentes; 4) o conhecimento do processo instrucional, no que se refere a
preparacdo, conducao e avaliacdo da sua pratica letiva. Para este autor, o conhecimento ‘nao existe
compartimentado’, o que na sua perspetiva faz com que o conhecimento didatico se relacione com o
conhecimento de si mesmo (o que inclui a autoimagem pessoal e profissional, virtudes, limites) e com
o conhecimento do contexto, o que inclui conhecer o sistema educativo, as caracteristicas da profissao
(estatuto, autonomia e investimento), bem como os aspetos culturais e sociais que podem interferir
positiva ou negativamente no desempenho dos alunos. Na pratica instrucional, estes conhecimentos
surgem de forma profundamente integrados (Ferreira & Ponte, 2017). Estes autores adiantam que o
conhecimento matematico para ensinar envolve dois aspetos essenciais: 0 conhecimento processual e
o conhecimento conceptual. O conhecimento processual é constituido por regras e procedimentos para
resolver problemas matematicos; e o conhecimento conceptual organiza-se numa rede de conceitos
fundamentais. Ambos sdo importantes para o trabalho do professor, mas quem tem o conhecimento
conceptual tem necessariamente o conhecimento processual. O contrario, nem sempre se verifica, e
quando acontece, “leva a uma abordagem essencialmente processual, centrada na memorizacao
acritica, com énfase nos procedimentos de calculo” (/dem, p. 198).

Para exercer a profissao de professor, os autores aqui mencionados reconhecem a importancia
do conhecimento do curriculo, do conteudo da disciplina, do contexto, dos alunos, de si proprio e da
pratica instrucional. Uns atribuem maior énfase aos aspetos pedagogicos e outros a orientacao dos
conteudos para acdes especificas. Contudo, o conhecimento do professor gravita com maior ou menor
énfase nas categorias atras indicadas. Por exemplo, para ensinar, o professor precisa fazer uma
autoavaliacdo sobre as suas valéncias intelectuais e os seus receios; conhecer os principios e
regulamentos do sistema educativo e o estatuto do professor concedido pela sociedade em que esta
inserida a escola; conhecer os programas de ensino, manuais e outros materiais que possam ser
utilizados no ensino. Estes materiais transportam o conteldo e as finalidades necessarias para o

professor tomar decisdes na determinacao das tarefas a fazer chegar ao aluno, que a sociedade espera
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vé-lo transformado, através de acoes instrutivas, para a sua insercao na sociedade com capacidades de
observar, refletir, transformar a sua area de atuacao e melhorar o seu nivel de vida e da sociedade.

A natureza do conhecimento profissional do professor esta cheia de fensdes entre o
conhecimento teorico, veiculado através dos manuais de caracter geral e proporcional (conteudo da
disciplina), e o conhecimento derivado da sua experiéncia profissional (pratica) (Llinares & Sanchez,
1990, citado por Patricio, 2000, p. 10). Para Patricio (2010), o conhecimento do contetdo é parte
integrante do conhecimento teérico amplo que deve crescer com a experiéncia. E o conhecimento
derivado da experiéncia é valorizado na medida em que é composto por um conjunto de fontes que
permitem ao professor um papel ativo na transformacéo do seu contetido e na determinacdo dos seus
modos de atuacao e objetivos a alcancar.

A sala de aula ¢ um terreno pantanoso devido a complexidade e imprevisibilidade que se
reveste, o que exige do professor um conhecimento que lhe permita lidar com um saber dindmico,
baseado nos conhecimento académico e que se desenvolve nas praticas, sem descurar a reflexao
sobre as mesmas (Rocha, 2012). Trata-se de um conhecimento multifacetado, onde os seus dominios

estao articulados.

4.3. Praticas profissionais do professor de Matematica

Na revisdo da literatura encontramos termos diferentes que representam tudo aquilo que o
professor faz para que seus alunos se apropriem de conhecimentos, com a qualidade e profundidade
necessaria. Entre estes conceitos tem-se a pratica (Sacristan, 1991), acoes do professor (NCTM,
1994), pratica pedagodgica (Quitembo, 2010), pratica profissional do professor (Ponte & Serrazina,
2004; Ponte, Quaresma & Branco, 2012; Carvalho & Ponte, 2013), pratica letiva (Menezes, Ferreira,
Martinho & Guerreiro, 2014) e praticas curriculares (Borralho, Fialho, Cid, Alves & Morgado, 2015). Os
ultimos autores, adiantam que “para se concetualizar planos de mudanca a nivel das praticas
curriculares sera necessario conhecer em profundidade o que professores e alunos pensam e fazem
nos dominios do ensino e da avaliacao” (p. 145). Trata-se de uma perspetiva que indica o sentido a
tomar para melhorar as praticas profissionais dos agentes do processo de ensino-aprendizagem, mas
que pressupde primeiramente conhecer as suas concecdes, 0s seus conhecimentos e as suas
experiéncias sobre o processo.

Tal como o conhecimento profissional pode ser visto sob diferentes perspetivas, a pratica
profissional do professor (de Matematica) também pode ser percecionada de modos diversos. Segundo

Ponte e Serrazina (2004) “as praticas profissionais dos professores de Matematica sdo certamente um
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dos fatores que mais influenciam a qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos” (p. 2). Para o
efeito, estes autores definem: (i) Praticas letivas; (ii) Praticas profissionais na instituicao; e (iii) Praticas

de formacao.

Praticas letivas. As praticas letivas sao, sem duvida, as que diretamente estao ligadas com a
aprendizagem dos alunos. Na tentativa de clarificar o conceito de pratica, Carvalho e Ponte (2013, p.
83) consideram “que a pratica profissional do professor pode ser vista como a atividade que este
conduz, tendo em atencao o seu contexto de trabalho e os seus significados e objetivos”. Nesse
conceito, o contexto de trabalho significa ter em conta o curriculo, o contetdo da disciplina, os alunos,
0s recursos didaticos e a interacao entre professores na tentativa crescente da (re)construcao das
aprendizagens.

Numa perspetiva cognitivista, Ferreira, Vale e Pimentel (2013), tendo como referéncia Alan
Schoenfeld, propdem ver a pratica como um “modelo para o estudo do processo de ensino do
professor, em que o centro da atencdo estd nas decisdes e acdes que este assume na sua pratica” (p.
336). As autoras procuram dar relevo ao desenvolvimento profissional do professor, tendo em atencao
as prioridades e decisdes que toma no decorrer da acao pedagogica.

A perspetiva sociocultural agrega a perspetiva cognitivista uma pratica do professor que tem em
conta o seu contexto de trabalho e os significados que os pares ou grupos formais atribuem as suas
acdes, incluindo as intencdes com que realizam (Ferreira, Vale & Pimentel, 2013). Neste sentido, as
praticas podem ser vistas no dominio do trabalho coletivo, colaborativo entre agentes intervenientes no
processo educativo na escola (professores, alunos, direcdo da escola, pais e comunidade).

Para o professor poder cumprir com os objetivos propostos nas Normas para o Curriculo e a
Avaliacdo da Matemadtica Escolar NCTM, 1991) e, pouco a pouco, abandonar as praticas tradicionais
do ensino da Matematica, o NCTM (1994) combina elementos da perspetiva cognitiva e da
sociocultural e sugerem modificacées no que e como ensinar. Para o efeito, o NCTM (1994) define
quatro Normas profissionais para o ensino da Matematica, muito ligadas as praticas letivas: (1) definir
objetivos e propostas de atividades; (2) gerir o discurso na aula; (3) criar um ambiente adequado a
aprendizagem; e (4) avaliar a forma como decorrem as aulas. Neste sentido, os professores devem
propor atividades de maior relevo e que respondam aos objetivos especificos e transversais ou ao perfil
do ciclo, como também conduzir em sala de aula a trajetéria planificada e devidamente justificada
tendo em conta os alunos e o contexto da pratica e realizar um autoexame sobre as atividades

realizadas em funcdo dos objetivos e da aprendizagem dos alunos. Assim, & possivel identificar
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elementos de natureza individual (tomada de decisdes e reflexdo da pratica) e outros de natureza social
(contexto onde decorre a planificacdo e o ensino).

Nas praticas letivas os professores devem procurar proporcionar oportunidades de aprendizagem
matematica aos alunos. Ponte e Serrazina (2004, p. 52) clarificam as categorias fundamentais para o
ensino, nomeadamente: “1) as tarefas propostas; 2) os materiais utilizados; 3) a comunicacéo na sala
de aula; 4) as praticas de gestdo curricular; 5) as praticas de avaliacao”.

No que respeita as tarefas que dinamizam o processo de ensino e de aprendizagem, Ferreira e
Ponte (2017, pp. 198-199) adiantam que “os professores devem ser capazes de selecionar, desenhar
e sequenciar tarefas, saber aproveitar as estratégias dos alunos para formular questdes matematicas,
estabelecendo uma sequéncia de ensino e reconhece que as suas opgdes influenciam as
oportunidades de aprendizagem”. Quando se estd envolvido numa atividade realiza-se uma certa
tarefa. Uma tarefa é, assim, o objetivo da atividade. O que os alunos aprendem resulta de dois fatores:
a atividade que realizam e a reflexdo que sobre ela efetuam (Ponte, 2005), ou seja, a tarefa proposta
impulsiona a realizacao de atividades. Para este autor, existem varios tipos de tarefas matematicas, tais
como:

Exercicio. ¢ uma tarefa rotineira, resolvida mediante a aplicacdo direta de uma lei ou

formula conhecida pelo aluno;

Problema. € uma questdo para a qual o aluno nao dispde de um método que permita a sua
resolucao imediata, na qual o enunciado indica claramente o que é dado e o que
¢ pedido, sendo a solucao, de antemao, do conhecimento do professor e em que
a resposta do aluno ou esta certa ou errada;

Investigacdo. € caraterizada por varios processos matematicos nao lineares, entre estes, a
recolha e organizacao de dados, a formulacao e teste de conjeturas e a prova;

Exploracdo. é uma tarefa matematica significativa que permite ao aluno raciocinar

matematicamente sobre ideias importantes e atribuir sentido ao conhecimento
matematico que surge, a partir da discussao coletiva dessas tarefas.

As caracteristicas destas tarefas diferem quanto ao grau de estrutura e de desafio. Segundo
Ponte (2005), o grau de estrutura das tarefas varia entre fechada (é dito o que é dado e o que ¢
pedido) e aberta (comporta um grau de indeterminacao significativo no que é dado, no que é pedido,
ou em ambas coisas). O grau de desafio - dificuldade que proporciona -, pode ser reduzido ou
elevado. No cruzamento entre o grau de estrutura e o grau de desafio resulta que o exercicio é uma
tarefa fechada e de desafio reduzido; o problema é uma tarefa também fechada, mas com elevado
desafio; a investigacbes é uma tarefa aberta, mas com um grau de desafio elevado; e a exploracao é

uma tarefa relativamente aberta, mas de desafio reduzido. Quanto & duracdo de tempo, para o autor as
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tarefas podem ser de curta duracao (exercicios), de média duracao (problemas, tarefas de exploracédo e
tarefas de investigacao) e de longa duracao (projetos). No que respeita ao contexto, as tarefas podem
ser da realidade, da semi-realidade e da Matematica pura.

E na prética letiva onde as concecdes e o conhecimento do professor, bem como dos alunos sao
integrados para alcancar os fins pretendidos, sendo o0s recursos materiais uma componente
indispensavel. Ponte e Serrazina (2004) reconhecem que no passado o material considerado
necessario para o ensino-aprendizagem da Matematica eram o quadro e giz, manual escolar, régua,
esquadro, compasso e transferidor. Em virtude da tecnologia estar a mudar a Matematica e as suas
aplicacoes, o NCTM (1991, p. 9) sugere que:

Calculadoras apropriadas devem estar sempre acessiveis a todos os alunos, um

computador deve estar disponivel em todas as aulas para finalidades de demonstracao,

todo o aluno deve ter acesso a um computador para trabalho individual e em grupo, os

alunos devem aprender a utilizar o computador como uma ferramenta para

processamento da informacdo e para efetuar calculos quando investigam e resolvem
problemas.

Verifica-se uma recomendacao do uso racional da calculadora e do computador visto que “séo
ferramentas que simplificam, mas ndo executam o trabalho que estd entre maos” (ibidem, p. 9),
devendo complementar a atividade realizada com pape/ e /dpis. A articulacdo racional no uso dos
meios tecnologicos e dos materiais manipulaveis no processo de ensinoc-aprendizagem permitem a
interlocucdo dos professores e dos alunos com os saberes. Uma melhor compreensdo conceptual
ajuda os alunos a construir o seu raciocinio, a explicar como pensam e a desenvolver a sua autonomia
(Ponte & Serrazina, 2004; Viseu & Morgado, 2011) e a capacidade de comunicacdo matematica
(Menezes, 1995; Martinho, 2011).

A comunicacao ¢ um tema contemplado nas orientacdes do NCTM (1991). Segundo o Dicionario
da Lingua Portuguesa da Porto Editora de 2016, a comunicacao ¢ a troca de informacao entre pessoas
através da fala, da escrita ou do proprio comportamento. Existem estudos que referenciam a
importancia de o professor valorizar a comunicacdo na sala de aula de matematica (Menezes, 1995,
NCTM, 1994, Martinho, 2011). Em educacdo matematica, o NCTM (1994, p. 36) inclui na
comunicacao o discurso que decorre na aula, “a maneira de representar, pensar, falar, concordar ou
discordar (englobando) tanto a forma como as ideias sdo trocadas como aquilo que elas veiculam”.
Segundo Martinho (2011, pp. 63-64) é importante que “os professores deem tempo aos alunos para
criarem as suas proprias ferramentas e métodos, bem como para exporem as suas ideias”. Esta autora

considera que se os alunos forem colocados perante métodos e ferramentas eles tendem a tornarem-
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se repetidores de procedimentos cujo sentido |hes escapa. Na sua perspetiva, por um lado, os
professores precisam ouvir 0s alunos, propor a realizacdo do trabalho de grupo e criar oportunidades
de aprendizagem, pois contribuem para o desenvolvimento de capacidades comunicativas, por outro
lado, o aluno precisa de aprender a Matematica e como a discutir e argumenta-la. Nessas atividades,
Martinho (2011, p. 38) destaca o papel das perguntas do professor na estruturacdo do discurso,
classificando-as em “perguntas de focalizacao, de confirmacao e de inquiricao”.

Segundo Martinho (2011), as perguntas de focalizacdo tém como objetivo principal centrar a
atencdo do aluno num aspeto especifico. As de confirmacao procuram testar o conhecimento que o
professor sabe exatamente a resposta que quer ouvir, bem como onde quer chegar com as perguntas.
Ja as perguntas de inquiricdo sao consideradas de verdadeiras perguntas no sentido em que o
professor ao coloca-las pretende obter, de facto, alguma informacao por parte do aluno.

Outros aspetos importantes na comunicacdo referenciados pela autora sdo os simbolos e as
interacdes. Os simbolos matematicos aparecem muitas vezes por convénios internacionais para indicar
um certo objeto ou uma certa relacao entre objetos, cabendo aos matematicos evolucionar e
pragmatizar a linguagem simbdlica. Neste sentido, “os simbolos sao usados em matematica como
auxiliares do pensamento” (Martinho, 2011, p. 39). Quanto a interacdo entre os agentes do processo
de ensino-aprendizagem a autora refere que tanto pode ser uma interacdo em que o professor é
estruturante [ou] interacdo em que o professor é referencial. No caso de o professor ser estruturante,
por um lado demonstra os procedimentos, coloca as questdes ou problemas, aguarda as respostas dos
alunos, julga-as e retoma ao ensino. Por outro lado, os alunos frequentemente limitam-se a ouvir as
explicacdes do professor, responder perguntas de focalizacdo ou de confirmacdo. E uma interacdo
carateristica do ensino tradicional. No caso de o professor ser um referencial, este organiza grupos de
trabalho com alunos, cria as condicoes para a realizacdo das tarefas em curso, circula discretamente
pela sala de aula e ndao é conhecedor total do que se passa no grupo, esclarece duvidas
preferencialmente aos grupos, nao oferece as respostas, coloca verdadeiras questdes de inquiricao,
acompanha, com maior ou menor intencionalidade, o seu ritmo e partilhas de ideias. E uma interacéo
gue potencia a relacao aluno-alunos, o que por vezes leva a uma melhor compreensao dos conceitos e
gera o desenvolvimento da autonomia do grupo e do individuo no grupo. E uma carateristica tipica do
ensino nao tradicional que tanto pode estar no ambito do ensino humanista ou critico.

Segundo Ponte (2005), a pratica de gestao curricular assenta em dois elementos: a criacdo de
tarefas ricas e produtivas e a selecao de estratégias postas em pratica pelo professor, por exemplo, por

intermédio da planificacdo de uma aula que envolve uma estratégia de ensino (ver adiante).
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A avaliacao é o ato de apreciar a competéncia ou o progresso de um aluno ou um profissional.
Surge a 200 mil anos Antes de Cristo com a realizacdo dos exames escritos na China, visando a
selecédo dos melhores homens para pertencer ao exército do Imperador. No século XVI, os jesuitas
tinham o habito de avaliar o conhecimento adquiridos como forma de premiar o esforco, o trabalho e a
dedicacao (Lourenco, 2016).

Para responder aos objetivos para os alunos do século XXI, as normas para a avaliacdo em
matematica escolar defendem mudancas a serem validadas inicialmente pelos curriculos NCTM
(1991). Deste modo, as normas propostas para avaliacdo propdem mudancas nos processos e
métodos através das quais a informacao é obtida, distribuida em propostas como: a avaliacdo dos
alunos seja parte “integrante do processo de ensino, sejam utilizados multiplos meios de avaliacao,
sejam avaliados todos os aspetos do conhecimento matematico e respetivas interligacdes e o ensino e
o curriculo sejam igualmente considerados na avaliacdo da qualidade de um programa” (NCTM, 1991,
p. 226). As normas refletem uma visdo de nao avaliar s6 a aprendizagem adquirida pelo aluno, mas
também o processo de ensino e o curriculo.

A aprendizagem de um conceito depende do tempo dedicado e do grau de profundidade que se
pretende. Nesta senda, atingir um objetivo de maior complexidade pressupoe ter atingido os de menor
complexidade. E nesta perspetiva que surge a taxonomia de Bloom referenciando diferentes niveis de
aprendizagem dos quais Lourenco (2016, p. 98) os apresenta atendendo os niveis de exigéncia

crescente:

1) Conhecimentos, que diz respeito @ enumeracao de informacdes, conceitos ou factos
especificos;

2) Compreensdo, que se relaciona com a percecdo de significados de conceitos, a
possibilidade de intervencao e extrapolacao sobre 0s mesmos;

3) Aplicacdo, que se refere a transferéncia de conhecimentos aprendidos para novas
situacdes;

4) Analise, ao nivel da decomposicdo de problemas em partes, identificando-as e
relacionando-as;

5) Sintese, que respeita a criacdo de um todo, que venha descrever de modo
interpretativo um dado problema;

6) Avaliacao, que se prende com a capacidade para julgar os resultados obtidos.

Perante os diferentes niveis de aprendizagem, atras mencionados, Santos (2008, p. 12) refere
que “o que diferencia sobretudo os alunos entre si é o ritmo com que essa aproximacao acontece” na
aprendizagem de diferentes conceitos. Neste contexto, a avaliacdo formativa assume um papel
essencial de orientar, apoiar, reforcar, corrigir e regular o processo de ensino-aprendizagem (Gil,

2006), ainda que a diagnodstica e a sumativa também tenham as suas funcdes a desempenhar. A
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avaliacdo contribui para o processo de producado do saber, tanto no aluno, no professor como num
programa, o que significa que a aprendizagem contempla a avaliacdo quando esta julgar os resultados
obtidos.

De um modo geral, as tarefas, os materiais didaticos, a comunicacao, a gestdo curricular e a
avaliacao sdo elementos preponderantes da acao pedagogica, o que remete para a sua consideracao

no momento em que o professor planifica as suas aulas.

Prdticas profissionais na instituicdo. Uma das praticas profissionais que o professor pde
em pratica na instituicdo em que trabalha € a planificacao de aulas, que constitui uma parte
fundamental desse trabalho para minimizar as situacdes imprevistas. Segundo Serrazina (2017, p. 9),
do ponto de vista da psicologia cognitiva, “planificacao € entendida como um conjunto de processos
psicolégicos basicos nos quais uma pessoa imagina o futuro, considera os meios e os fins, e elabora
um quadro para orientar a sua acao futura”. Entre as planificacdes que o professor elabora emerge o
plano de aula que serve de guia na execucdo e avaliacdo de acdes de aprendizagem. Quanto ao ponto
de vista pedagdgico, “o curriculo, tal como € publicado, ¢ transformado e adaptado pelo processo de
planificacao através de acrescentos, supressoes e interpretacdes e pelas decisdes do professor sobre o
ritmo, sequéncia e énfase” (Arends, 2008, p.44). Dai, a planificacdo do professor sobre o que ¢
ensinado nas escolas constitui uma etapa determinante no processo.

A planificacao pode ser de horizonte temporal - diaria, a curto prazo ou a longo prazo - e/ou de
contetdo — uma aula ou de uma unidade. Um estudo realizado por Clark e Yinger (1979, citado por

Serrazina, 2017, p. 10) adianta que os professores planificam pelas seguintes razdes:
(i) Satisfacdo das suas necessidades pessoais, reduzindo a sua ansiedade e incerteza,
definindo um caminho de modo a ganharem seguranca e confianca; (ii) preparacdo do
ensino, nomeadamente, para conhecerem, reconhecerem e organizarem 0s materiais e
para organizarem o tempo e o fluir da atividade; e (iii) utilizacdo durante o ensino,

designadamente, a organizacdo dos alunos na sala, como iniciar uma dada atividade,
como auxiliar de memoria ou definindo uma estrutura para o ensino e avaliacao.

A forma tradicional de planificar o ensino remonta ao inicio dos anos 50 do século passado
quando Tyler (1950, citado por Serrazina, 2017, p. 11) desenvolveu um modelo linear para planificar
as aulas que continha os seguintes passos: i) especificar os objetivos; ii) selecionar experiéncias de
aprendizagem para atingir esses objetivos; iii) organizar as experiéncias de aprendizagem; iv)
especificar os procedimentos de avaliacdo. Este modelo foi usado em todos os niveis de ensino e faz

parte de projetos de formacédo de muitos professores, ainda no ativo. Entretanto, hoje, a sala de aula é
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o lugar onde tende a existir as maiores incertezas, resultantes do conhecimento sistematizado ou nao e
alcancado pelo aluno.

Outra forma de planificacdo de aulas parte dos materiais existentes e apresenta como novidade
ter em conta o interesse dos alunos: “materiais e recursos disponiveis, interesses dos alunos, objetivos
e propositos do ensino e avaliacao” (Taylor, 1970, citado por Serrazina, 2017, p. 11).

0O modelo de planificacdo centrado nas atividades esta intimamente ligado ao modelo de
curriculo humanista defendido por Stenhouse (1987). O autor refere que na organizacdo ou

planificacao curricular é fundamental seguir uma série de principios:

(i) Principio para a selecdo do conteudo a ensinar para o aluno aprender; (ii) principios
para o desenvolvimento de uma estratégia de ensino e aprendizagem; (iii) principios para
a tomada de decisdes sobre as sequéncias; (iv) principios para orientar a tarefa de
diagndstico do aluno; (v) principios para estudar e avaliar o progresso dos alunos. Neste
modelo a determinacao de objetivo fica implicito.

Anderson (2003, citado por Serrazina, 2017) apresenta um modelo de planificacdo que mesmo
comecando pela determinacdo dos objetivos, enaltece a previsdo das dificuldades: i) identificar os
objetivos matematicos; ii) prever dificuldades; iii) preparar questdes; iv) gerir a discussao; v) planear a
implementacao.

Ainda neste ambito, Ponte, Quaresma e Mata-Pereira (2015, p. 34) alertam que “quando mais
detalhado for o plano de aula, quanto mais pensado e refletido for o trabalho de preparacédo, maior
capacidade tera o professor de ajustar esse plano em funcdo dos acontecimentos e mesmo de
improvisar”. Significa que preparar e planificar uma aula tem como funcao principal munir-se de um
background de conhecimento para evitar a falta deste na conducao da aula e, mais propriamente, nos
momentos imprevistos, proprios da sala de aula. Para o efeito, os autores adiantam que a planificacao
de atividades dos alunos pode incluir a previsao das diferentes estratégias de resolucdes esperadas e
possiveis dificuldades na conducdo dessas estratégias.

Em suma, toda a planificacdo pressupde a definicdo de uma estratégia de ensino, onde
sobressaem sempre dois elementos, a atividade do professor (o que vai fazer) e a atividade do aluno (o
que espera que o aluno faca) e se estabelece um horizonte temporal para a respetiva concretizacdo
(um certo periodo de tempo para a concretizacdo). Dada a importancia da planificacdo do ensino e
aprendizagem, Serrazina (2017, p. 29) apresenta duas realidades tipicas de planificar aulas, conforme

0 quadro comparativo seguinte:
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Quadro 7: Dois modelos de plano de aula.

Uma aula tipica nos USA

Uma aula tipica no Japao

1.Revisdo do trabalho anterior (muitas vezes
verificando o trabalho de casa ou conduzindo
uma “atividade de aquecimento”).

2.Introducdo de novo contetdo (apresentando
alguns exemplos de problemas e demonstrando
como resolvé-os.

3.Atribuicdo de trabalho para os alunos
resolverem individualmente de modo a que
pratiquem  problemas semelhantes  aos
resolvidos usando os mesmos métodos.

4 Verificacdo das respostas e atribuicdo de mais
problemas para o trabalho de casa.

5.Apresentacdo de outro tipo de problemas ou
utilizacdo do resto da aula para fazer o trabalho
de casa.

1.Revisao da aula anterior (normalmente ligando-a com
a presente).

2.Apresentacdo de um novo problema do dia que os
alunos trabalham individualmente.

3.Disposicdo dos alunos em grupos para aprofundar a
discussdo do problema enquanto o professor observa
0s métodos que os alunos utilizam.

4 Escolha de um ou dois alunos para apresentar as suas
resolucdes a turma

5.Conducdo de uma discussdo na turma sobre os
métodos, enquanto o professor sumaria e elabora no
gue os alunos apresentaram.

6.0 professor enfatiza e resume os pontos principais da
aula e apresenta um novo problema para que 0s
alunos pratiguem os métodos discutidos para resolver

0 primeiro problema.

0 quadro anterior mostra que a planificacdo da aula tipica dos USA apresenta mais atividades
centradas no professor do que nos alunos, quando comparada com a do Japao. Esta ultima prevé
momentos em que os alunos enfrentam uma situacao-problema relacionada com o novo contetdo a
aprender e quando superada enfrentam outros problemas, onde primeiramente se espera uma
intervencao individual, seguida da discussdo em pequenos grupos sobre os métodos de resolucado. O
professor presta atencao as estratégias seguidas por cada grupo e intervém no grupo caso seja
necessario. Espera-se que a validacdo dos métodos e resultados seja feita com aqueles alunos que
apresentarem métodos de resolucdo diferentes ou que conduzam a falacias que precisam ser
corrigidas. Enquanto isso, espera-se que o professor esquematize no quadro os elementos essenciais
apresentados pelos alunos e apresente os pontos fundamentais do contetdo da aula em forma de
resumo para permitir a praticidade do contetido.

Em cada plano de aula sobressai uma das duas estratégias basicas do ensino da Matematica,
definidas por Ponte (2005, p. 12): o0 “ensino direto” e o “ensino exploratério”, sendo o primeiro aquele
em que o professor assume um papel fundamental, por exemplo na planificacdo da USA, e o segundo
aquele em que o professor ndo procura explicar tudo, deixa uma parte importante do trabalho de
descoberta e de construcdo do conhecimento para os alunos realizarem, por exemplo a planificacdo do
Japao. O autor enfatiza que o ensino direto contempla a exposicdo do contetdo por parte do professor
e a conducao da realizacdo de exercicios, enquanto o ensino-aprendizagem exploratorio a énfase é

dada as tarefas de exploracdo e de investigacdo e na discussao professor-alunos e aluno-aluno.
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Prdticas de formacdo. As praticas de formacdo de professores sdo entendidas como
atividades que devem ser abrangentes e integradoras (Flores, 2000) e que produzem a profissao
docente (Névoa, 1991). Mais do que um lugar de aquisicao de técnicas e do conhecimento, a
formacao de professores € 0 momento chave da socializacdo e da configuracao profissional e que deve
compreender nao so a formacao inicial, mas também a formacéo continua.

Na perspetiva de Ponte (1998), a logica de formacao inicial estd muito associada a ideia de
frequentar cursos;, um movimento de aprendizagem essencialmente de fora para dentro, cabendo ao
futuro professor assimilar o conhecimento e a informacao que lhe sao transmitidos; atender
principalmente aquilo em que o professor é carente; ser vista de modo compartimentado, por assuntos
ou por disciplinas; a preocupacdo com a normalizacao. Enquanto que na logica de formacao continua,
este autor refere que, ocorre através de multiplas formas que incluem cursos, mas também atividades
(projetos, trocas de experiéncias, leituras, reflexdes). Adianta que se trata de um movimento de
aprendizagem de dentro para fora, cabendo ao professor as decisées fundamentais relativamente as
questdes que quer considerar, aos projetos que quer empreender e ao modo como 0s quer executar.
Esta perspetiva da especial atencao as potencialidades do professor; tende a considerar a teoria e a
pratica de uma forma interligada, o professor deixa de ser objeto para passar a ser sujeito da
formacao, preocupa-se com a promocao da individualidade; v& o professor como um todo nos seus
aspetos cognitivos, afetivos e relacionais.

Ponte (1998) reconhece que nao ha incompatibilidade entre as ideias de formacao inicial e de
formacao continua. Para ele, os programas de formacao inicial podem ser perspetivados de modo a
favorecer a formacao continua do professor € quando nao o sao, podem contribuir para lhe reduzir a
criatividade, a autoconfianca, a autonomia e o sentido de responsabilidade profissional. Entretanto, “o
professor que se quer desenvolver plenamente tem toda a vantagem em tirar partido das
oportunidades de formacdo que correspondam as suas necessidades e objetivos” (ibidem, p. 2). O
desenvolvimento profissional permanente (ou simplesmente formacao continua) € uma necessidade
que deve ser encarado de modo positivo quando é visto na perspetiva de “tornar os professores mais
aptos a conduzir um ensino (...) adaptado as necessidades e interesses de cada aluno e a contribuir
para a melhoria das instituicdes educativas, realizando-se pessoal e profissionalmente” (ibidem, p. 3).

A formacédo continua proporciona o desenvolvimento profissional e este esta fortemente
associado a funcdo investigativa do professor (Ramos, 2009). Segundo esta autora, a funcao
investigativa ndo deve ser vista como uma sobrecarga, associada a funcdo docente e a funcao

orientadora, mas como uma exigéncia da profissionalidade docente para elevar a qualidade do
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processo pedagogico e sentimentos positivos de realizacao pessoal e alcancar o éxito de seu
desempenho profissional. A esta funcdo atribui-lhe como conteudo essencial, a identificacdo do

problema, a sua teorizacao e a sua comprovacao na pratica, como adianta:

a) A identificacdo e hierarquizacdo do problema que esta obstaculizando o processo

educativo. Parte da observacao e analise da realidade educativa e pode concretizar-se

mediante um diagnostico; b) a teorizacdo do problema para poder assumir uma posicao
cientifica que sustenta o processo de investigacao; c¢) a introducdo e avaliacdo na pratica,

dos resultados obtidos com vista a sua transformacdo e o continuo aperfeicoamento

(ibidem, p. 22).

Deste modo, ao professor que investiga os problemas que afetam o processo pedagogico,
espera-se dele um profissional preocupado com o melhoramento de sua pratica e com o seu préprio
desenvolvimento.

Na perspetiva de Valente e Baptista (2014), o desenvolvimento profissional enquanto canal de
aprendizagem envolve trés cenarios: a) instrucdo direta — através da participacdo em conferéncias,
realizacdo de cursos, ateliés, ou meras consultas; b) aprendizagem na escola - através do treino de
pares, de amizades criticas (0 amigo critico), revisdo e avaliacao de procedimentos, investigacao-acao,
trabalhos de grupo e avaliacdo de portefélios; c) aprendizagem fora da escola - através de redes de
trabalho, parcerias com outras instituicbes de ensino (universidade) e grupos informais. E para
complementar, a autora realca também a aprendizagem na sala de aula - através das reacdes dos
alunos.

A formacao inicial e/ou continua deve “promover a construcao dos saberes docentes de maneira
que estes relacionem os ja validados cientificamente aos que estdo em processo de construcdo por
parte do professor, articulando o conhecimento adquirido na formacao com a sua experiéncia de vida e

|77

profissional” (Albuquerque & Gontijo, 2013, p. 79). A articulacao entre a formacao inicial e a formacao
continua ganha especial destaque para Lampert e Ball, (1998, citado por Viseu, 2009) devido a alguns
fatores que podem dificultar o desenvolvimento do futuro professor: (a) a estruturacado de curriculos
fragmentados e superficiais e 0 uso de pedagogias desapropriadas; (b) ndo atender convenientemente
a compreensao dos problemas profissionais e a tomada de decisées em situacdes particulares de sala
de aula; (c) ndo atender as crencas, as concecdes e o conhecimento que os futuros professores
possuem; (d) nao evidenciar a importancia do conhecimento didatico, ndo estabelecer a ligacdo entre
teoria e a pratica; e (e) dar pouca atencéo a pratica profissional. Para Viseu (2009) “o desenvolvimento

da competéncia para ensinar resulta da interligacao entre a teoria e a pratica, quer durante os estudos

universitarios, quer durante a pratica pedagogica” (p. 81).
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No que diz respeito as concecdes, a maioria dos trabalhos efetuados na area das concecoes e
praticas de professores aponta que existe uma relacdo de influéncia reciproca com algumas tensoes e
que as concecdes determinam as praticas. Menezes (1995, p. 1), ao reportar-se ao trabalho de
Thompson, argumenta que “néo se trata de uma relacdo simples de causa-efeito, mas de uma relacao
dialética, bastante complexa e de contornos pouco definidos”. Tal posicdo leva a intuir que entre
concecdes e praticas existe uma friccdo, um debate silencioso, um movimento onde as ideias s&o
submetidas as praticas e destas resultam novas ideias que assumem a qualidade dos fenémenos. Para
Sacristan (1991), ensinar € uma pratica complexa que nao se apoia em receitas magicas, mas em
conhecimento que devem ser especializados (do tipo pedagogico) e ndo baseados em conviccdes ou

mecanismos adquiridos culturalmente através da socializacao.

5. Estratégias e modelos de ensino e aprendizagem

5.1. Estratégias

Perante um objetivo de ensino, o que fazem os professores e 0s alunos? Ambos mobilizam o
conhecimento e optam por estratégias, por um lado, para ensinar e formar o aluno, por outro, para o
aluno vencer as aprendizagens inerentes ao objetivo. Uma estratégia no campo de ensino-
aprendizagem, trata-se de “uma coordenacdo de procedimentos, escolhidos num painel de
possibilidades, por causa de uma suposta eficiéncia e em funcdo de uma determinada finalidade”
(Perraudeau, 2013, p. 7). Deste modo, no entender do autor, a selecdo de uma estratégia de ensino-
aprendizagem envolve a lucidez do sujeito em relacao a tarefa a realizar, a capacidade para mobilizar
varios procedimentos dentro de um cenario e efetuar uma escolha aceitavel entre eles e que venha
suportar o cumprimento do objetivo. O cenario de estratégias conquista-se com a aprendizagem. Para
Perraudeau (2013), o termo aprender diferencia-se do compreender, no entanto, ambos estao
associados ao desenvolvimento de atividades:

As atividades ligadas ao aprender, no sentido classico de memorizar algoritmos (ainda que

seja preciso garantir que nao exista intervencdo da compreensao nesta atividade de
memorizacao), favorecer automatismos, utilizar e aplicar procedimentos simples, etc.;

As atividades ligadas ao compreender, isto &, aquilo que tem a ver com a reflexao, o
raciocinio, mas também com intercambios verbais, com criacao, inovacao, tomada de
decisoes, etc. (p. 15)
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Cada Nacao em seu momento historico e cultural entende Educacado segundo o homem que
pretende formar. Assim, faz sentido existir até aos dias de hoje a praticidade de diferentes modelos de

ensino e de aprendizagem.

5.2. Modelos de ensino

Conforme a profissionalidade docente varia de professor executor a professor criador do
curriculo, os modelos de ensino ndo fogem a regra. Existem modelos centrados no professor,
chamados de ensino direto (Ponte, 2005) ou de ensino tradicional (Zabalza, 1998). Segundo Ponte
(2005, p. 12), esta perspetiva de ensino “pressupde uma transmissao unidirecional do conhecimento
do professor para o aluno”, dai a sua opcdo pelo termo ensino direto. Para este tipo de ensino, Alves
(2009) carateriza os seus elementos de realce: 1) Preocupacdo com a andlise e decomposicdo dos
dominios do conhecimento em unidades menores de modo a tornar a aprendizagem mais facil para o
aluno; 2) Apresentacdo dos objetivos e conteudos da aula e relaciona-los com o conhecimento ja
adquirido, bem como em orientar os alunos durante a aprendizagem e avalia-los; 3) Na transferéncia
de informacao do professor para o aluno, recorrendo a utilizacdo de métodos expositivos, enquanto o
aluno se comporta de forma passiva, o professor tem o controle sobre o processo de ensino e sobre o
préprio ritmo de aprendizagem; 4) Utilizacdo de métodos, atividades e técnicas que permitem ao
professor decidir o que deve ser ensinado, o que deve ser testado e como a turma deve ser gerida; 5)
Localizacao frontal do professor na sala de aulas, dando instrucdes e recebendo pouca participacao
dos alunos; 6) O aluno procura ouvir o professor e tomar notas; estruturar o seu conhecimento inicial e
integrar os novo conhecimento; 7) Aprendizagem estruturada por disciplinas com objetivos instrutivos e
comportamentais; 8) Para os modelos que introduziram o caracter flexivel tém como objetivo guiar o
aluno na pesquisa de informacao de acordo com os objetivos a atingir e também a ajuda-lo a avaliar o
seu trabalho.

A autora dianta que as desvantagens do modelo é a forma como o professor propde 0s
conteudos, por um lado, divididos, decompostos, isolados e demasiado simplificados em unidades
cada vez menores e ao mesmo tempo, descontextualizados perdendo o significado para o aluno, o que
muitas vezes leva a producao de conhecimento inerte. Por outro lado, o conhecimento realizado neste
contexto raramente é fransferido e reutilizado noutras situacdes de aprendizagem.

Quanto aos modelos de ensino centrados no aluno, Alves (2009) refere que tém como ideia
central preparar os alunos para a aprendizagem ao longo da vida. Adianta que se apoia nas bases

pedagdgicas do construtivismo e manifesta as seguintes carateristicas: 1) Os alunos sdo encorajados a
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participar ativamente na aprendizagem; 2) Os alunos estdo envolvidos durante o tempo letivo em
atividades que os ajudam a construir o conhecimento daquilo que lhes é apresentado; 3) O professor
ndo lhes ‘despeja’ uma enorme quantidade de informacao, utilizando antes uma grande variedade de
atividades para promover a aprendizagem; 4) Os alunos podem trabalhar, quer individualmente quer
em grupo, explorando problemas e tornando-se construtores ativos na compreensao dos fendmenos; 5)
A aprendizagem é um processo interior, ativo que pode ser definido como uma descoberta e uma
construcao de sentido a partir de uma informacao ou de uma experiéncia, ao mesmo tempo que, neste
processo, o aluno procura dar ao seu conhecimento uma representacdo coerente e significativa
conferindo-lhe uma significacao pessoal ligando as novas informacdes, ao conhecimento que ja possui;
6) O professor, nao ¢é o guardiao da informacao, mas o guia dos alunos para que estes tenham acesso
ao conhecimento, o interpretem, o organizem e o transfiram para a resolucdo de problemas; 7) Os
alunos constroem o conhecimento utilizando competéncias comunicativas, aprendem a aprender
através da pesquisa, da descoberta, da resolucdo de problemas, do trabalho colaborativo; 8) A
aprendizagem centrada na acao favorece o desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia do
aluno.

Quanto as dificuldades, a autora adianta que tém sido, por um lado, a nao abdicacéo do controlo
de sala de aula tradicional porque o professor sente dificuldades na mudanca ou porque quer manter
as suas atitudes e crencas que deposita sobre a natureza do conhecimento, e, por outro lado, existem
alunos que sentem igualmente dificuldades em assumir responsabilidade pela sua propria
aprendizagem, ou ainda, a falta de cooperacdo dos alunos com mais conhecimento para com 0s
colegas.

Os modelos de ensino centrados na interacdo, sado, por vezes, designados de modelos
construcionistas (Alves, 2009). A autora descreve sete carateristicas desta forma de ensinar: 1) O
ensino baseia-se na implementacdo de ambientes de trabalho cooperativo (partilhar elementos de uma
tarefa para depois formar um todo) e colaborativo (realizar uma tarefa em comum, do principio ao fim),
em que o conhecimento é construido com base na interacdo entre todos os elementos do grupo. E
adequado em contextos orientados para a pesquisa e para a resolucao de situacées problematicas, nas
quais o objetivo é apelar a criatividade dos individuos; 2) O professor tem como funcao facilitar a troca
de informacao e de conhecimento entre os alunos, participando nos debates e providenciando para
que todos interajam mutuamente; 3) Desenvolve nos alunos uma maior criatividade, atitude critica,
espirito de grupo e a capacidade de comunicacdo interpessoal; 4) Na aprendizagem colaborativa, a

articulacdo das estratégias e dos processos permite aos alunos construirem novas estruturas de
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conhecimento e modificar as ja existentes; 5) A atividade colaborativa permite a aplicacdo de regras
precisas para a criacdo de grupos colaborativos que permitem lutar por um beneficio comum, partilhar
uma identidade grupal e um destino comum e, unirem-se durante muito tempo; 6) O professor deve
proporcionar aos alunos uma tarefa clara, explicita e explicar os objetivos da mesma; 7) A
aprendizagem por colaboracao € mais complexa que a aprendizagem por competicdo ou a
aprendizagem individual, visto que os membros do grupo tém de se empenhar simultaneamente num

trabalho relacionado com a tarefa e num trabalho de grupo.

5.3. Modelos de aprendizagem

A complexidade inerente ao processo da aprendizagem reflete-se na literatura na elaboracao de
modelos que orientem este processo. Marques (1999, pp. 9-131) apresenta catorze modelos
pedagogicos (ou de aprendizagem), que Tavares e Alarcao (1985) os agrupam em modelos
comportamentalistas, construtivistas e humanistas. Dentro dos comportamentalistas, desenvolvemos o
modelo do filésofo americano Burrhus Frederic Skinner (1904-1990). Dos construtivistas,
apresentamos os modelos do bidlogo suico Jean William Fritz Piaget (1896-1980), do psicélogo russo
Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934), do psicologo de educacéo e americano de origem judia, David
Paul Ausubel (1918- 2008) e do psicologo americano de origem polonesa Jerome Seymour Bruner
(1915-2016). Dos humanistas, debatemos o pensamento do educador brasileiro Paulo Reglus Neves
Freire (1921-1997).

Modelo comportamentalista. Este modelo inclui a teoria dos reflexos condicionados de
Paviov (1849-1936), o movimento behavorista fundado por Watson (1878-19-58) e tornado radical por
Skinner (Marques, 1999). Skinner (1989, citado por Alves, 2009, p. 32), refere que, enquanto
professor da Universidade de Harvard propds “uma maquina para ensinar”. Passou a ser o expoente
maximo de um grupo de pesquisadores que constituiu 0 modelo pedagogico conhecido como
comportamentalismo ou behaviorismo, onde se acreditava que o processo de aprendizagem era fruto
de memorizacdes provenientes de repeticdes de acdes realizadas pelos alunos. Para a autora, Skinner
considerou que o modelo pedagdgico behavorista estava incompleto, porque nao é s6 o estimulo que
provoca respostas, mas também as respostas que provocam estimulos. Dito de outro modo, os
estimulos nao s6 antecedem as respostas como as reforcam, dai, sempre que o aluno realiza uma
atividade ha a preocupacao de haver um reforco por intermédio da classificacao.

0 modelo de Skinner consiste numa forma particular de analise comportamental em termos de

uma associacao entre “estimulo e resposta, € a aprendizagem € representada em termos de
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mudancas sistematicas nas associacoes estimulo-resposta que ocorrem quando os reforcos se
correlacionam apropriadamente com as respostas” (Marques, 1999, p. 29). Este autor adianta que
nesse modelo, os alunos sao seres que aprendem um mesmo comportamento da mesma forma por
intermédio de estimulos do meio exterior, sem levar em consideracao o que ocorre dentro da mente do
aluno durante o processo de aprendizagem e dependendo totalmente do professor que ensina. Na
visao de Perraudeau (2013, 17) a aprendizagem é “aprender como resultado de repeticoes”. A crise
da teoria de aprendizagem behavorista entra em cena porque nao se respeitam os estagios do
desenvolvimento cognitivo dos alunos e manifesta pouca abertura para a individualizacdo e
flexibilizacdo das aprendizagens (Marques, 1999).

Com o passar do tempo, as escolas transformaram-se em escolas de massas e com exigéncia e
responsabilidade ainda maiores, tornando-se dificil controlar a qualidade da educacédo para todos,
dando oportunidade ao surgimento de outros modelos de aprendizagem que subvalorizam a énfase ao
estimulo, resposta e reforco positivo, assim como objetivos operacionais, instrucdo programada e
tecnologia educativa, passando a valorizar uma aprendizagem com significado com ajuda de modelos
cognitivos e socio culturais que consagram a abordagem construtivista.

Modelo construtivista. A mudanca conceitual comeca com os trabalhos de Piaget que
introduz a teoria cognitivista que tem em conta 0s processos internos na aprendizagem de um
conhecimento por parte de um estudante, sendo que “na interacao sujeito/objeto, ocorrem dois
processos, a assimilacao e a acomodacao, que correspondem a funcao passiva e a funcao ativa da
inteligéncia” (Marques, 1999, p. 34). Ou seja, 0 aluno depara-se com uma situacao de partida que lhe
provoca um desequilibrio por falta de conhecimento necessario. Este desequilibrio é superado
mediante o confronto com o objeto, provocando a assimilacao do novo conhecimento que lhe permite
enfrentar novas tarefas (acomodacao) e no decorrer do processo de aprendizagem ao longo da vida o
conhecimento volta a ser desequilibrado, mediante o confronto com outras situacdes. No entendimento
de Cabanas (1995, p. 286), a inteligéncia humana foi definida por Piaget como sendo “o fator de
resolucao de problemas que o ambiente coloca ao sujeito e mediante a qual, o sujeito trata de superar
as suas dificuldades concretas”. Representa a forma rapida de adaptacao as situacdes novas, com isso
‘pensar é agir'. Para este autor, Piaget “interpreta os distintos niveis de desenvolvimento intelectual
como uma série de estadios nos quais ha continuidade funcional e descontinuidade estrutural: quer
dizer, todos os estadios permitem o conhecimento, mas em diferentes niveis de perfeicdo e

complexidade” (idem, p. 274). Nesta perspetiva, a mudanca de estruturas internas que proporcionam
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a aquisicao de conhecimento por um individuo foram classificadas por Piaget em quatro estagios que
0s denominou de:
Estagio sensdrio-motor (0-2 anos) - a crianca representa o mundo, a partir dos 6rgdos
sensoriais sem uma logica consciente das acdes que realiza;

Estagio pré-operacional (2-7 anos) - a crianca, neste estagio, lida com imagens concretas
e é limitada por problemas de egocentrismo e centralizacdo em situacbes com que se
depara;

Estagio das operacdes concretas (7-11 anos) — a crianca desenvolve a capacidade de
operar os objetos, mentalmente e de realizar operacdes logicas com/sem recurso as
operacoes do estagio anterior.

Estagio das operacoes formais (11 anos - adulto) - inicia-se uma progressiva capacidade
mais refinada para executar operacées mentais, ndo apenas com objetos concretos, mas
também com simbolos. A crianca desenvolve a capacidade de pensar em termos de
hipdteses e possibilidades, comecando a aparecer o raciocinio cientifico em sua forma
sistematica (Alves, 2009, p. 34).

Na perspetiva de Marques (1999), embora Piaget seja o autor de referéncia do modelo cognitivo
da aprendizagem, Vygotsky, na primeira metade do século XX, deu um contributo importante e
inovador ao considerar o desenvolvimento cognitivo como um processo desencadeado a dois niveis: 1)
o nivel efetivo dos conhecimentos adquiridos; e 2) o nivel potencial de conhecimentos, que sdo os que,
embora ainda nao adquiridos, o sujeito esta em condicdes de os adquirir, com a ajuda do professor. A

distancia entre um nivel e o0 outro mereceu atencao de Vygotsky, conforme Fino (2011, p. b):
Um aspeto particularmente importante da teoria de Vygotsky [1978] é a ideia da
existéncia de uma area potencial de desenvolvimento cognitivo, definida como a distancia
que medeia entre o nivel atual de desenvolvimento da crianca, determinado pela sua
capacidade atual de resolver problemas individualmente, e o nivel de desenvolvimento

potencial, determinado através da resolucao de problemas sob orientacao de adultos ou
em colaboracdo com pares mais capazes.

Palincsar, Brown e Campiones (1993) adiantam que na visdo de Vigotsky, o desenvolvimento de
um individuo consiste num processo de aprendizagem com o uso de ferramentas intelectuais, tais
como a linguagem, que possibilita a interacao social com outros mais experientes, e deste modo o
processo de desenvolvimento ndo coincide com o processo de aprendizagem e surge assim a sua
teoria sobre Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Com essa teoria, Fino (2011) identifica trés
implicacdes para a atividade educativa. Para o autor, a primeira, retrata a ‘janela de aprendizagem’ que
¢ a diferenca entre o que o aprendiz pode fazer individualmente e aquilo que é capaz de fazer com a
ajuda de pessoas mais experimentadas, como outros aprendizes especialistas na matéria, ou o

instrutor. E a necessidade que o aprendiz tem para alcancar um determinado estado de aptidao para
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aprender. E a existéncia de uma ‘janela de aprendizagem’ em cada momento do desenvolvimento
cognitivo do aprendiz, onde individualmente pode ser muito estreita e num grupo de aprendizes nao
existe uma Unica ‘janela de aprendizagem’, mas tantas quantos os aprendizes. E a ideia de que a
‘janela de aprendizagem’ obriga a necessidade de se garantir, a cada grupo de aprendizes, um leque
de boas atividades, conteudos e meios que conduzem o avanco no desenvolvimento e lhes permitam
personalizar a sua aprendizagem, dentro da estrutura das metas e objetivos de um determinado
programa de aprendizagem. E o professor que deve ser capaz de aplicar um nivel de conhecimento
mais elevado do que lhe seria possivel sem ajuda, de organizar o conteudo de modo que a crianca
desperte a sua consciéncia para reflexdo dos fendémenos e possa atingir um patamar mais elevado ou
mais abstrato. E sobretudo a nocdo de que a aprendizagem ndo é somente fruto da instrucdo
propriamente dita, mas também da assisténcia proporcionada dentro do conceito de interacao social
(Fino, 2011, pp. 5-8).

A segunda implicacdo esta relacionada com o tutor como agente metacognitivo. Para Morrison
(1993, citado por Fino, 2011), o professor atua inicialmente como agente metacognitivo ao monitorizar
e dirigir, subtiimente, a atividade do aluno em direcdo a conclusdo da tarefa ou da resolucdo do
problema, trabalhando, efetivamente, como regulador do processo e analista do conhecimento.
Segundo ele, quando o aprendiz interioriza o comportamento cognitivo, o professor transfere para ele a
responsabilidade e o controlo metacognitivo.

A terceira implicacao refere a importancia dos pares como mediadores da aprendizagem. A par
da proposta da Zona de desenvolvimento Proximal, a questdo da mediacao da aprendizagem por pares
mais capazes, pelo seu potencial de aplicacdo na esfera da educacéo escolar, tem sido um dos temas
recorrentes na literatura, de entre os que tém emergido, a partir das posicoes de Vygotsky (Fino,
2011). Nesta linha, King (1997, citado por Fino, 2011, pp. 89) adianta uma estratégia na mediacéo
em turmas grandes:

As turmas das escolas publicas sé@o cada vez maiores e cada vez mais diversificadas e

exigentes no que refere as habilidades requeridas aos alunos e que com a diminuicao dos

recursos disponiveis para atender necessidades individuais, a solucao pode ser encarada

na escolha de métodos que usam 0s proprios estudantes como recursos de instrucao,

através dos quais os alunos se “ensinam” um aos outros. Esta espécie de arranjo de

ensino-aprendizagem é conhecida por aprendizagem mediada pelos pares e € um meio
“natural” de aprendizagem.

Moreira (1997) enriquece as implicacdes educativas da teoria cognitiva de Vygotsky na funcéo
do professor resumindo-as em quatro pilares, nomeadamente: 1) estimular no educando a formacéo

de destrezas cognitivas; 2) a planificacdo do ensino deve ter em conta e adaptar-se as possibilidades
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intelectuais de cada etapa do desenvolvimento cognitivo da crianca; 3) o professor deve procurar a
participacdo ativa do aluno nas tarefas; 4) o professor deve proporcionar um ambiente educativo fértil
em estimulos intelectuais que suscitem a aprendizagem pela descoberta. Deste modo, a teoria da ZDP
¢ importante para os educadores devido: i) ao conceito de interacdo uma vez que, as mais elevadas
funcdes mentais do individuo emergem de fendmenos sociais; ii) ao uso de sistemas de signos como a
linguagem que medeia a interacdo entre os individuos e entre o seu desenvolvimento; iii) a ZDP ser
considerada como espaco de interacao entre o aprendiz e o tutor ou par mais apto. A ZDP ¢ o fator
potencial do desenvolvimento cognitivo do aluno e abre a possibilidade de a mente de cada aprendiz
ser explorada como ‘janela de aprendizagem’ durante as quais o professor pode atuar como guia do
processo da cognicao, até o aluno ser capaz de assumir o controlo metacognitivo.

O modelo de aprendizagem cognitiva de Piaget também recebeu contribuicdo da teoria
significativa de Ausubel. Para Moreira (1997), atualmente é provavel que a pratica docente tenha muito
do behaviorismo, mas o discurso é cognitivo, construtivista e significativo. Palmero (2004) refere que a
teoria de aprendizagem de Ausubel é psicolégica porque enfatiza o que ocorre na aula quando o aluno
aprende.

A aprendizagem significativa ¢ o processo pelo qual um novo conhecimento se relaciona de
maneira nao arbitraria e nao literal a estrutura cognitiva do aprendiz, de modo que o seu conhecimento
prévio interage, de forma significativa, com o novo conhecimento que lhe é apresentado, provocando
mudancas em sua estrutura cognitiva (Ausubel, 1973). Admite que o subsuncor é uma estrutura
especifica na qual uma nova informacdo pode se agregar ao cérebro humano, que ¢ altamente
organizado e detentor de uma hierarquia conceitual, que armazena experiéncias prévias do sujeito.
Para Silva e Schirlo (2014), em Fisica, se os conceitos de unidades de medida ja existirem na estrutura
cognitiva do estudante, esses conceitos servirdo de subsuncores para novas informacdes referentes
aos conceitos de velocidade e aceleracao.

Segundo Moreira (1997, p.19), aprendizagem significativa ¢ o processo através do qual uma
nova informacdo (um conhecimento novo) se relaciona de maneira nao arbitraria e substantiva (ndo-
literal) & estrutura cognitiva do aprendiz. Segundo o autor, a nao-arbitrariedade e substantividade sao
as carateristicas basicas dessa aprendizagem. Como a ndo-arbitrariedade significa que o material
potencialmente significativo a aprender se relaciona de maneira nao-arbitraria com o conhecimento

especifico relevante e ja existente na estrutura cognitiva do aprendiz (subsuncores). Onde “o
conhecimento prévio serve de matriz ideacional e organizacional para a incorporacao, compreensao e

fixacdo de novos conhecimentos quando estes «se ancoram» em conhecimentos especificamente
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relevantes (subsuncores) preexistentes na estrutura cognitiva”. Para o efeito, o conhecimento prévio
constitui ponto de ancoragem do novo conhecimento quando os primeiro esteja adequadamente claro
e disponivel na estrutura cognitiva do sujeito. Enquanto a substantividade significa que o que é
incorporado a estrutura cognitiva é a substancia do novo conhecimento, das novas ideias, nao as
palavras precisas usadas para expressa-las.

Deste modo, a articulacao harmoniosa entre a nao-arbitrariedade dos conhecimentos prévios e a
substantividade dos novos conhecimentos emergem no aprendiz os significados de conhecimentos
relacionaveis de modo suficientemente nao arbitrarios que Ausubel chama de aprendizagem
significativa. Ao contrario, ou seja, quando o material de aprendizagem é relacionavel a estrutura
cognitiva somente de maneira arbitraria e literal (ndo resulta na aquisicao de significados para o
sujeito), a aprendizagem ¢ dita mecanica ou automatica (Ausubel, 1973).

Segundo Moreira (1997), a aprendizagem significativa divide-se em trés tipos: 1) Aprendizagem
representacional que é basicamente uma associacao simbolica primaria de simbolos sonoros e
fonéticos e matematicos; 2) aprendizagem de conceitos que é uma extensao do tipo anterior, contudo
encontra-se num nivel mais abrangente e abstrato do significado das palavras; 3) aprendizagem
proporcional é o inverso da representacional. Necessita do conhecimento prévio dos conceitos e
simbolos. Seu objeto é promover uma compreensdo sobre proposicoes, através da juncao de
conceitos.

Na perspetiva do autor, a programacao entre conceitos fundamentais de uma disciplina obedece
a uma forma sequencial de aprendizagem significativa subordinada, superordenada e combinatdria. A
subordinada refere-se a uma sequenciacao de aprendizagens que permite que conceitos novos sejam
derivaveis de conceitos ja existentes. A superordenada acontece quando o novo conceito é mais
abrangente do que o conhecimento prévio. Tem papel importante na formacao de conceitos. E a
combinada é a sequencialidades onde conceito ou proposicdo nova nao € subordinada nem
superordenada em relacao a algum conceito ou proposicao ja existente na estrutura cognitiva do
aprendiz. Neste sentido, Moreira (2010) sublinha que cada forma de aprendizagem significativa
(subordinada, superordenada e combinatoria) pode gerar diferentes tipos de aprendizagem significativa
((representacional - associacdo simbdlica de significados), conceitual e proposicional).

Dentro dos modelos construtivistas, Bruner incorpora ao modelo cognitivista de Piaget “o método
da descoberta com base na ideia de que o conhecimento da estrutura das disciplinas exige a utilizacao
das metodologias das ciéncias que suportam as varias disciplinas do curriculo (Marques, 1999, p. 44).

Segundo o autor, a preferéncia pelo método da descoberta e a defesa que faz do aluno enquanto
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cientista coloca muitas limitacdes a aprendizagem dos factos, nocdes e teorias, a qual se deve fazer
também, através de outras metodologias, sob pena da impossibilidade de cumprimento de programas,
com as consequentes lacunas de informacao.

A aprendizagem baseada no construtivismo (construcdo do conhecimento) atende as etapas do
desenvolvimento da crianca, a forma como um novo conhecimento é aprendido, tendo em conta, o seu
desenvolvimento cognitivo e 0 que o meio pode proporcionar, assim como considera os fatores
psicologicos tidos no processo de assimilacdo de aprendizagens.

Modelo humanista. Dentro do modelo humanista apresenta-se o contributo a educacao
desenvolvido por Paulo Freire, que foi defensor da tendéncia progressiva da educacao, professor de
escola, criador de ideias e de métodos para campanhas de alfabetizacdo de jovens e adultos. As ideias
constantes em suas obras permitem o despertar da consciéncia sobre a exclusao social de povos, por
falta de educacao (Tavares & Alarcao, 1985; Marques, 1999, Cabanas, 1989, 1995).

Marques (1999, p. 50) refere que o conceito de “educacao bancaria” revela que a educacao
encara 0 aluno como um depdsito a encher de contetdos previamente preparadas pelo professor; o
conceito de “cultura silenciosa” transmite a ideia de que existem pessoas desprovidas de poder, pois
nao sao ouvidas nem veem a sua cultura expressa no curriculo escolar; enquanto o conceito de
“educacao libertadora” traz a nocdo de que é através da educacdo que as pessoas tomam a
consciéncia da exploracao, da opressdao e da necessidade de integrar a luta coletiva a favor da
transformacao social. Para além destes conceitos existem outros, mas todos encaminhados para a
mudanca de consciéncia de um povo a parte numa mesma sociedade. Neste sentido, Cabanas (1989,
1995) resume a visdo em pedagogia critica de Paulo Freire onde o sujeito da educacao nao é a
pessoa, mas sim o coletivo, ou seja, 0 povo oprimido. Na otica do autor, a aprendizagem baseia-se nas
experiéncias quotidianas do coletivo e nao da pessoa, sendo que a finalidade da Educacao néo é a
libertacao da pessoa, mas sim do povo oprimido; o propdsito da educacao é preparar o povo para a
revolucao social, ensinando as massas a comprometerem-se social e politicamente, o que torna a acao
educativa numa projecao politica evidente. Como consequéncia, adianta o autor, se fortalece a visdo de
curriculo como projeto educativo politico de cariz democratico que procura conscientizar e capacitar o
povo para a transicao da consciéncia ingénua a consciéncia critica com base nas fundamentacdes
l6gicas do oprimido.

Depreende-se que existem duas tendéncias do papel da escola na conducao do processo de
ensino-aprendizagem. Uma mais conservadora e outra mais liberal. A conservadora concebe a ideia de

que a escola tem por atividade principal preparar os alunos para o desenvolvimento de capacidades
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individuais, onde muitas vezes as estratégias de ensino-aprendizagem nao se relacionam com o
cotidiano do aluno, porque a atividade pedagodgica esta centrada no professor. A liberal tem a ideia de
que a escola deve valorizar as experiéncias, a pesquisa, a descoberta, levando em conta os seus
interesses e a autoaprendizagem, sendo 0 ambiente apenas um meio estimulador. Entretanto, isso nao
significa que nao existam escolas com carateristicas intermédias. E numa logica de ensino-
aprendizagem, os modelos de ensino tém correspondéncia com os modelos de aprendizagem, e vice-
versa, pois as estratégias do professor relativas a uma modalidade de instrucao ativam estratégias

correlacionadas com a postura do aluno durante as interacdes educativas (Perraudeau, 2013).
6. Sintese

E frequente o conceito de curriculo ser considerado como plano de estudos ou como projeto de
estudos (Pacheco, 1996; Sacristan, 2000), podendo ser do tipo centralizado ou contextualizado. No
ambito da relacao teoria e pratica, o desenvolvimento curricular abarca a concecao, implementacao e
avaliacao do curriculo, numa visdo de curriculo como praxis. Nesta ordem de ideias, o curriculo
desenvolve-se em diferentes niveis de decisdo, nomeadamente o nivel central, institucional e
grupal/individual. Em cada nivel trabalham-se as dimensdes (campos) transversais: funcao social e
educativa da escola, opcoes e prioridades curriculares, competéncias a desenvolver num ciclo do
sistema educativo, metodologias de ensino face aos objetivos dos alunos e as competéncias
necessarias, principios organizadores das opcdes organizativas das aprendizagens e avaliacao das
aprendizagens previstas no curriculo (Rold&o, 2000).

Os estudos curriculares tém a funcdo de construir permanentemente o conhecimento em
ciéncias da educacao, em particular na area do desenvolvimento curricular, o que requer contruir um
pensamento interdisciplinar; refletir sobre as politicas e praticas educacionais (Sousa, 2014). Destes
estudos emergem teorias curriculares que apresentam em separado a visao sobre o conhecimento
considerado importante para ensinar, entre as quais destacam-se as teorias técnica, pratica e critica
(Pacheco, 1996). Com base na visdo curricular muitas vezes desenvolve-se um tipo de profissional
docente, uns de caris técnico, outros técnicos e reflexivos e ainda outros intelectuais criticos que para
além da funcao docente, estao preocupados com a ciéncia e com as aprendizagens que proporcionam
aos seus alunos, tornando-se criadores de ideias e as implementam (Pires, 1999; Morgado, 2005;
Afonso, 2014).

Qualquer professor de Matematica no desenvolvimento da sua atividade profissional mobiliza o

conhecimento resultantes da sua experiéncia e interacdo, através das quais pdem em manifesto e
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consolidam as suas crencas, atitudes e concecdes. Estas ultimas podem ser bloqueadoras em relacao
as novas realidades ou estruturantes do sentido que o professor da a sua atividade (Ponte, 1992).
Segundo este autor, para além do conhecimento resultante da experiéncia, o conhecimento profissional
integra o conhecimento da disciplina (Matematica), do curriculo, do aluno e do processo institucional. O
conhecimento pratico ou simplesmente praticas profissionais, envolvem, entre outras, as praticas
letivas e a pratica de formacdo (Ponte & Serrazina, 2004).

A realizacdo da pratica letiva exige do professor a preparacado de tarefas com desafio crescente
(exercicio, problema, exploracdo e investigacao); materiais de ensino (os tradicionais de sala de aulas,
0s impressos, os de desenho, 0s manipulaveis geométricos, as calculadoras, os computadores e outros
manterias necessarios disponiveis na escola). Igualmente advoga-se a criacdo de ambientes que
favorecem a aprendizagem (boas interacdes através da comunicacdo entre pares, utilizando como
recurso as perguntas de focalizacdo, de confirmacdo e de inquiricdo e promover a assimilacao,
reflexdo, troca de experiéncias entre pares e discussao para que com ela se sintese a esséncia de cada
tarefa) e a realizacdo de praticas de avaliacdo como a diagnostica, formativa e sumativa (Ponte, 2005;
NCTM, 1991; Santos, 2008, Lourenco, 2016; Stenhouse, 1987).

Dentro das praticas profissionais, para além da pratica letiva, realizam-se outras praticas na
instituicdo como é o caso da planificacdo de atividades letivas e extracurriculares. As letivas podem
englobar a planificacao de unidades curriculares ou de uma aula. No caso da planificacdo de uma aula,
esta pode partir dos objetivos através dos quais se desenvolvem as restantes categorias ou partir de
atividades existentes nos materiais de ensino disponiveis para depois ditarem o resto das categorias.
Sugere-se ter sempre uma boa preparacéo da planificacdo das atividades para reduzir as incertezas ou
para servir de guia ou para estar seguro de um background cultural sobre o assunto (Serrazina, 2017;
Ponte, Quaresma & Mata-Pereira, 2015).

Para além do conhecimento e pratica pedagdgica que o professor tras da escola de formacao,
hoje ¢ indispensavel que este profissional tenha oferta de formacao continua na escola ou fora dela
para aperfeicoar ou especializar-se numa determinada area. No geral, a formacao continua vem para
desenvolver as funcdes docente-metodoldgica, funcdo orientadora e funcdo investigadora (Ramos,
2009).

0 conhecimento e a pratica do professor, o tornam quase sempre um protagonista do curriculo.
Cabe a ele 0 maior peso na responsabilidade da conducao final dos objetivos sociais e educacionais as
novas geracoes. Este protagonismo tem maior incidéncia a partir do curriculo moldado, no qual, o

professor assume o papel mediador e criador das aprendizagens e nunca de imitador.
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Uma atividade pratica do professor é definir estratégias que envolvem procedimentos para por
em acao uma atividade profissional (Perraudeau, 2013). As estratégias conquistam-se mediante a
aprendizagem, a partir da qual as competéncias, habilidades, conhecimentos, comportamentos ou
valores sao adquiridos ou modificados por um educando, mediante os resultados de estudos,
experiéncias, formacao, raciocinios e observacao.

O educando aprende e compreende os conteudos de unidades disciplinares, utilizando
conscientemente modelos de aprendizagem e ao seu mestre, modelos de ensino compativeis a
compressao dos alunos. Os modelos de ensino podem classificar-se em modelos centrados no
professor, centrados no aluno e centrados na interacao (Alves, 2009), enquanto os modelos de
aprendizagem podem ser agrupados em modelos comportamentalistas, construtivistas e humanistas
(Marques, 1999).

No modelo comportamentalista de Burrhus Frederic Skinner, o conhecimento é adquirido por
meio da repeticdo e com ajuda de estimulos que provocam uma resposta positiva ou negativa
(Marques, 1999). O modelo pedagogico cognitivista de Jean William Fritz Piaget reconhece que a
aquisicao do conhecimento depende tanto das estruturas cognitivas desenvolvidas pelo sujeito como de
sua relacdo com o objeto (Marques, 1999). Para Lev Semyonovich Vygotsky ndo é a estruturacdo do
organismo que precede o desenvolvimento, mas é o proprio processo de aprendizagem que gera e
promove o desenvolvimento das estruturas mentais superiores, a partir da diferenca entre o
conhecimento real e o conhecimento potencial da sua ZDP (Fino, 2011). A aprendizagem feita com
base na articulacao nao linear e nao arbitraria entre os conhecimentos prévios existentes na esfera
cognitiva do aluno e os novos conhecimentos permite que haja uma aprendizagem significativa ou
apenas uma aprendizagem mecanica quando nao foi ultrapassada, no momento, a néo linearidade e a
ndo arbitrariedade (Ausubel, 1973). Os modelos humanistas de aprendizagem abrangem muitos
conceitos e, as vezes, sem se perceber qual o conhecimento fundamental para uma aprendizagem
escolar! Entretanto, destacam-se a aprendizagem por intermédio da literacia e do conhecimento local,
onde se considera que a bagagem de conhecimentos trazidos pelo aluno da sua vida quotidiana €
geradora dos conhecimentos académicos (Cabanas, 1989, 1995).

Os processos de ensino e de aprendizagem tém multiplas componentes comuns que
frequentemente entram na zona do sistema de interacdes comportamentais entre acoes do professor e
acoes do aluno para um mesmo fim, o que para alguns autores & conveniente ser estudado como um

s6 processo, de ensino-aprendizagem (Perraudeau, 2013).
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CAPITULO IlI
0 CURRICULO DE MATEMATICA DO 1° CICLO DO ENSINO SECUNDARIO EM ANGOLA

Neste capitulo comecamos por abordar aspetos gerais sobre o curriculo do 1.° CES em Angola,
quanto a composicao do plano curricular, como base de sustentacao das aprendizagens previstas e do
perfil de saida dos alunos. Apos isso, seguimos com a discricdo e interpretacdo do curriculo de
Matematica do mesmo Ciclo de ensino, no que se refere aos objetivos, conteudos, sugestdes
metodoldgicas e sistema de avaliacao. Finamente, caraterizamos as aprendizagens da Matematica

previstas na 9. classe do 1.° CES.

1. O curriculo do 12 Ciclo do Ensino Secundario

0 1.° CES persegue dois objetivos: (1) Consolidar, aprofundar e ampliar os conhecimentos e
reforcar as capacidades, os habitos, as atitudes e as habilidades adquiridas no ensino primario; e (2)
Permitir a aquisicdo de conhecimentos necessarios ao prosseguimento dos estudos em niveis e areas
subsequentes (Artigo 20.°, da Lei n.° 13/ 01, de 31 de dezembro). Para o cumprimento destes
objetivos o plano de estudos é concretizado num periodo de 30 semanas e cada disciplina tem uma

carga horaria semanal e anual (Tabela 5).

Tabela 5: Plano de Estudos do 1.° CES.

Disciplinas Horario Semanal Total anual do 1.° Ciclo
7.%classe | 8.7 classe | 9.7 classe
Lingua Portuguesa 4 4 4 360
Lingua Estrangeira 3 3 3 270
Matematica 4 4 4 360
Biologia 2 2 3 210
Fisica 3 2 2 210
Quimica 2 3 2 210
Geografia 2 2 3 210
Historia 3 3 2 240
Educacéo Fisica 2 2 2 180
Educacéo Moral e Civica 1 1 1 90
Educacao Visual e Plastica 2 2 2 180
Educacao Laboral 2 2 2 180
Total Semanal 30 30 30
Total Anual 900 900 900 2700
Total de Disciplinas 12 12 12

Fonte: (INIDE, 2003, p. 10)
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Em cada ano letivo os objetivos curriculares sao concretizados num periodo de 9 meses, sendo
7,5 meses reservados as atividades letivas e 1,5 meses as avaliacoes e a outras atividades associadas
(exames orais e escritos, classificacdo, conselhos de notas e afixacdo de pautas). Os restantes 3 meses
sdo consagradas as férias letivas. Todo este movimento académico, incluindo as pausas dadas as
aulas que definem o periodo de transicado de um trimestre para outro e as férias (transicado de um ano
letivo a outro), esta estabelecido no calendario escolar orientado pelo Ministério da Educacao (MED,
2016).

Na implementacao do plano de estudos do 1.° CES, os alunos enfrentam pela primeira vez as
disciplinas de Lingua Estrangeira (Inglés ou Francés), Fisica, Quimica, Biologia, Geografia e Educacéo
Laboral. Entretanto, o curriculo do Ensino Primario sustenta a introducao dessas disciplinas a partir do
Estudo do Meio, Ciéncias da Natureza, Educacdo Manual e Plastica e Educacao Musical.

As disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica sdo determinantes na transicdo de classes, ja
que nas classes 7 e 8 uma das condicdes de reprovacdo dos alunos ¢ “possuirem negativa a Lingua
Portuguesa ou a Matematica” (Afonso, 2011, p. 27). Ja na 9.7 classe, os alunos ndo tém o direito a
realizacao dos exames de recurso, caso possuam negativa a Lingua Portuguesa ou a Matematica e,
como consequéncia, reprovam automaticamente, pois “nao devem transitar com negativa” (/idem, p.
27).

Em relacdo a carga horaria das disciplinas que constitui o plano de estudos, a Lingua
Portuguesa e a Matematica sdo as unicas com 4 tempos letivos semanais de 45 minutos cada,
enquanto as restantes tm 1 a 3 tempos letivos (Tabela 5).

As aprendizagens do curriculo do 1.° CES estdo baseadas, segundo Octavio (2013), nos
pressupostos do construtivismo de Jean Piaget, Lev Semyonovich Vygotsky e David Ausubel, pois a
crianca aprende progressivamente os conhecimentos mediante a interacdo com as outras (construcdo
social) e deve revelar as suas ideias prévias (construcdo cultural). Para o INIDE (2003), o paradigma
educativo tem como base a ‘decisao politica’ e as opgdes sobre o modelo pedagogico séo
condicionadas pelo “modelo de sociedade, homem e conhecimento que se deseja construir” (p. 13).

A teoria construtivista de Ausubel (1973) assume dois tipos de aprendizagem: a mecanica e a
significativa. A mecanica acontece quando 0 sujeito nao € capaz de estabelecer relacdes entre os
conhecimentos que ja possui e 0s novos e a significativa ocorre quando ha relacao entre os
conhecimentos anteriores e os novos. Assim, o INIDE (2003) refere que a implicacdo da teoria

cognitiva e significativa nas aprendizagens constantes no curriculo do 1.° CES “compreende a
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necessidade de trabalhar os conhecimentos prévios dos alunos, desmontando e reconstruindo os
conceitos que funcionam como base ou pré-requisitos dos novos conhecimentos” (p. 14).

No curriculo em questao, estao previstos trés tipos de aprendizagem, nomeadamente a
subordinada, a superordenada e a combinatdria, em concordancia com a teoria de Ausubel (1973). Na
otica do INIDE (2003), a aprendizagem subordinada ocorre quando as novas ideias introduzidas se
relacionam de forma subordinada com ideias relevantes de maior grau de abstracdo, que sao
designadas por ideias inclusoras. Coll, Marchesi e Palacios (2007) consideram que, no caso de a
aprendizagem ser subordinada, a estrutura cognitiva do sujeito responde a uma organizacao
hierarquica na qual os conceitos se conectam entre si mediante relacdes de subordinacao, dos mais
gerais aos mais especificos, ou seja, as ideias aprendidas se encontram hierarquicamente
subordinadas as ideias pré-existentes. Este tipo de aprendizagem esta mais proximo do método
dedutivo.

A aprendizagem superordenada acontece quando os conceitos aprendidos anteriormente se
integram num conceito mais amplo e inclusivo, ou seja, € uma forma de aquisicao do conhecimento
muito mais proxima ao método indutivo ou situacées que envolvem a sintese de ideias compostas
(INIDE, 2003).

A estrutura cognitiva da aprendizagem combinatdria sucede quando uma nova ideia é colocada
em relacdo a outra ja existente, mas com o mesmo nivel de generalidade. Estabelecem-se, entéo,
relacdes de horizontalidade entre as distintas ideias, precisando as relacdes entre as mesmas (INIDE,
2003). Nesse sentido, a atribuicdo de novos significados a uma nova ideia implica a interacdo com
varios outras ideias ja existentes na estrutura cognitiva, mas nao é nem mais inclusiva nem mais
especifica do que os conhecimentos originais, ou seja, a aprendizagem nao é subordinada, nem
superordenada na estrutura cognitiva do estudante.

Para Ausubel (1973), a aprendizagem subordinada é a que abrange a maioria das
aprendizagens significativas, por isso é fundamental que o programa da disciplina preveja esse tipo de
aprendizagem, se organize a partir dos organizadores prévios (conceitos ou proposicdes unificadores
de grande generalidade) que funcionem como contetdos introdutérios mais inclusivos para facilitar a
relacdo dos novos conhecimentos na estrutura cognitiva dos alunos, estabelecendo assim uma ponte
entre 0 que o aluno sabe e o que precisa de saber. Esses organizadores, sendo dotados de uma
grande capacidade explicativa, sao suscetiveis de se relacionarem verticalmente e transversalmente

com os outros.
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Para garantir qualidade aos programas do ensino do 1.° CES, o INIDE (2003) define o perfil de
saida para os alunos, contendo apenas trés campos do conhecimento, nomeadamente o campo do

Saber, do Saber-Fazer e do Saber-Ser (Domingas & Morgado, 2018, pp. 32-33):

Campo do Saber, o aluno:

e Possui conhecimentos e habilidades linguisticas de forma a expressar-se correta e
claramente;

e Usa linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situacdes do
quotidiano e para apropriacao de informacdes;

e Ajustar-se, intervindo ativa e criticamente; as mudancas sociais e tecnoldgicas da
comunidade ou sociedade;

¢ Conhece as normas, as técnicas cientificas e tecnologicas permitindo a sua
insercao no mundo do trabalho;

¢ Sabe adotar metodologia de trabalho e de aprendizagem para engrandecer o Pais;

¢ Conhece as leis que regulamentam a preservacdo do ambiente, emitindo opinides
sobre 0 meio e contribuindo para uma melhoria da qualidade de vida.

Saber-Fazer, o aluno:

¢ Possui capacidades que Ihe permitam observar, analisar, abstrair e generalizar os
factos e fenémenos em geral;

e Sabe interpretar e representar esquemas técnicos, diagramas e graficos;

e Utilizar e pesquisar dados estatisticos e informativos;

e Aplica conhecimentos, habilidades e habitos adquiridos na resolucdo dos
problemas quotidianos;

e Sabe utilizar e conservar de forma correta, instrumentos e ferramentas adequadas
as tarefas.

Saber-Ser, o aluno:

e Revela juizo critico sobre aspetos populacionais, ambientais, de saude e outros
problemas sociais;

¢ Revela conhecimentos de pesquisa, organiza as informacdes para as transformar
em conhecimentos Uteis para a sociedade;

¢ Revela sentido de responsabilidade e sabe adaptar-se as novas situacoes,
comecando a assumir algumas opcdes necessarias para participar na vida em
sociedade;

e Coopera com outros em tarefas e projetos comuns.

O saber-fazer (aptiddo para realizar algo) é tdo importante quanto o saber-ser (experiéncias de

vida e comportamentais), bem como o saber (compreensao de factos).

2. O curriculo de Matematica do 1° Ciclo do Ensino Secundario

Numa perspetiva normativa, constituem recursos educativos todos os meios utilizados que
contribuem para o desenvolvimento do sistema de educacdo, nomeadamente: guias e programas
pedagogicos, manuais escolares, bibliotecas escolares, equipamentos, laboratorios, oficinas,
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instalacdes e material desportivo (Artigo 56.° da Lei 13/01, de 31 de dezembro). Relativamente ao
programa de Matematica do 1.° CES (ou programa de Matematica 7.2, 8.% e 9.% classes), trata-se de
um documento reitor do processo de ensino-aprendizagem e de ambito nacional (Artigo 60.° da Lei
13/01, de 31 de dezembro). Outros documentos que refletem as aprendizagens da Matematica do
ciclo sdao aqui denominados de documentos complementares por também serem de utilizacao
obrigatoria no territério nacional, tal como: o guia do professor, 0 manual escolar mais conhecido de
manual do aluno, o caderno de atividades, o manual de apoio ao sistema de avaliacdo das
aprendizagens e o regulamento para as provas de exame (Artigo 61.° da Lei 13/01, de 31 de
dezembro). Estes dois ultimos documentos tém como editor o Instituto Nacional de Investigacédo e
Desenvolvimento da Educacao (INIDE) do Ministério da Educacao (MED), e os outros foram aprovados
e adotados pelo Ministério da Educacéo. E a este conjunto de recursos materiais que denominamos de
curriculo de Matematica do 1.° CES em Angola por conter as aprendizagens e as formas de avaliacdo
previstas.

O programa Matematica do 1.° CES é o documento principal de trabalho do professor. Apresenta
uma estrutura organizacional dividida em seis subtitulos: (i) Introducdo geral da Matematica no 1.°
CES; (ii)Oobjetivos gerais da Matematica no 1.° CES; (iii) 7.% classe - programa da disciplina; (iv) 8.2
classe — programa da disciplina; (v) 9.7 classe - programa da disciplina; e (vi) Avaliacdo. Nos
subprogramas encontram-se definidos os objetivos para a classe, o tempo letivo e as sugestoes
metodoldgicas que apresentam alguns procedimentos e ajudam no desenvolvimento dos contetudos de
cada tema.

Os manuais escolares analisados estavam sendo utilizados como instrumento de trabalho pelos
professores no ano letivo de 2016. Na altura, foram adquiridos nas livrarias, quer pelo professor, quer
por alguns encarregados de educacao. Cada manual tem um formato relativamente menor ao A4 e néao
ultrapassam as 150 paginas. De modo genérico, apresentam os saberes tedricos em forma de
explicacdes ou conceitos, proposicdes, procedimentos algoritmicos e heuristicos, bem como exemplos,
exercicios e problemas focalizados para a consolidacdo destes saberes. Também apresentam as
solucdes das tarefas deixadas ao longo dos subtemas.

Os guias do professort aparecem como documentos metodoldgicos e tém como objetivo
principal ajudar o professor na preparacdo adequada das suas aulas. Sdo um contributo significativo

para o “profundo conhecimento do programa de ensino, bem como para a sua correta

1 Neto, P., Jodo, W. & Octavio, M. J. (2005). Guia do professor — Matematica 7.7 classe. Luanda: Texto Editores, Lda. - Angola; Pembele, M. & Cano, C.
(2006). Guia do professor — Matemadtica 8.7 classe. Luanda: Texto Editores, Lda. — Angola; Cano, C. & André D. J. (2007). Guia do professor — Matemadtica
9.7 classe. Luanda: Texto Editores, Lda. — Angola.
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implementacdo” (Cano & André, 2007, p. 3). Cada guia do professor contém a introducéo, a parte
metodoldgica e a bibliografia. A parte metodolégica aborda, na primeira parte, a composicao do plano
de estudos do 1.° CES, as finalidades da matematica nesse ciclo, os objetivos da classe, as sugestoes
metodoldgicas gerais para o0 ensino da matematica, orientacdes sobre a avaliacdo das aprendizagens e
a estrutura e organizacao do programa da classe. Na segunda parte apresenta, para cada tema, os
subtemas que o compdem, 0s respetivos conteludos, os objetivos especificos, as sugestdes
metodolégicas acompanhadas de ilustracdes de como resolver as tarefas apresentadas que servem de
modelo para a resolucdo de exercicios a propor aos alunos.

Os cadernos de atividades' indicam como finalidade “fornecer uma base de trabalho, através do
qual, o [aluno] possa rever as nocOes basicas da Matematica, acompanhar a exemplificacdo de
exercicios e, por si mesmo, resolver 0s exercicios que aqui sdo propostos” (André & Nascimento,
2007, p. 3). De referir que os exercicios propostos se encontram sem a indicacao da respetiva solucéo.

0 manual de apoio ao sistema de avaliacao das aprendizagens® para o 1.° CES contempla uma
nota explicativa, a introducao e o desenvolvimento, onde se encontram os conceitos de avaliacao, as
modalidades de avaliacao, os instrumentos e técnicas de avaliacdo, as indicacdes para alguns
procedimentos praticos da avaliacao continua, bem como a escala de avaliacao. Igualmente apresenta
0 conceito de classificacdo, as formulas do sistema de avaliacdo e sua aplicacado, as condicdes de

transicao, as condicoes de reprovacao e a indicacao das obras bibliograficas.

2.1. Objetivos gerais da Matematica do 1° CES

A partir da Declaracdo Universal dos direitos do Homem, de 1948, surgiram tantas outras
declaracdes a favor da educacao para todos e ao longo da vida que desembocaram na proclamacao de
um perfil de saida para aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser
(Delors, 1996). Nesta senda, Gondim e Cols (2003) identificam campos idénticos para o
desenvolvimento de competéncias académicas, mas com outras denominacdes (saber-ser, saber-fazer
e o0 saber-agir). No desenvolvimento de algumas dessas competéncias, o perfil dos alunos do 1.° CES
traduz os objetivos que expressam o desejavel a saida de um ciclo. Neste sentido, o curriculo do 1.°
CES de Angola apresenta os objetivos gerais para o ensino da Matematica, mas nao os classifica em
funcao do perfil do aluno. Para Jungk (1979) e Milian (2008) é conveniente que os objetivos do ensino

da Matematica sejam diferenciados, mesmo que o0s conhecimentos, as habilidades e os habitos

v Pembele, M. & Cano, C. (2005). Caderno de actividades — Matemadtica 7.° classe. Luanda: Texto Editores, Lda. — Angola; Pembele, M. & Cano, C.
(2006). Caderno de actividades — Matematica 8. ° classe. Luanda: Texto Editores, Lda. — Angola; André, D. J. & Nascimento, |. (2007). Caderrno de
actividades - Matematica 9.° classe. Luanda. Texto Editores.

= Afonso, M. (2011). Manual de apoio ao sistema de avaliacdo das aprendizagens 1.° ciclo do ensino secundario. Luanda: INIDE
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constituam uma unidade que contemple relacdes de dependéncia mutua. Deste modo, os objetivos
gerais da Matematica do 1.° CES estdo classificados (ver Anexo 1), tendo em conta os trés campos do
saber definidos pelo INIDE (2003).

0 campo do saber & importante porque a formacao técnica dos alunos depende da aquisicéo e
mobilizacdo de conhecimentos essenciais da Matematica que se manifestam em forma de conceitos,
teoremas, procedimentos basicos e suas relacées, a partir dos quais se desenvolve um poder
correspondente, seguro e estruturado denominado por saber-fazer (Jungk, 1979; Milian, 2008) ou de
saber-agir (Gondim & Cols, 2003).

No campo do saber-fazer identificam-se o desenvolvimento de habilidades duradouras no tempo,
as formas flexiveis do pensamento, o ser capaz de fazer por si mesmo uma atividade e a demonstracao
da autorregulacao. Enquanto isso, os objetivos que contribuem para a qualidade das interacoes
humanas no trabalho e na formacéo de valores e atitudes sdo neste trabalho enquadrados no perfil de
saida do campo de saber-ser.

Dos 9 objetivos definidos para o ensino da Matematica do 1.° Ciclo, 6 (66,7%) sao enquadraveis

no campo do saber-fazer, 2 (22,2%) no campo do saber-ser e 1 (11,1) no campo do saber (Grafico 1):

Grafico 1: Enquadramento dos objetivos do programa de Matematica do 1.° CES.

Objetivos gerais da Matematica no 1.°

CES (em %)
222 '11'1 ECS,
"CSF.
R
667 C.S.S.

Legenda: Campo do Saber — C.S., Campo da Saber-Fazer — C.S.F. e Campo do Saber-Ser - C.S.S.

A leitura que se faz do grafico é que os objetivos gerais da Matematica do 1.° Ciclo enfatizam
mais os objetivos do campo do saber-fazer (66,7%) em relacdo ao campo do saber-ser (22,2%) e os do
saber (11,1%), contrariamente ao que se verifica com o0s objetivos gerais de cada classe que atribuem
maior énfase a compreensao dos conceitos (campo do saber) e menor énfase ao desenvolvimento de

habilidades e capacidade centrados no saber-fazer (ver Tabela 6 e Grafico 2):
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Tabela 6: Enquadramento dos objetivos da Matematica por classes do 1.° CES.

Categorias 72 classe 82 classe 92 classe
Freq. Ab. % Freq. Ab. % Freq. Ab. %
Campo do Saber (C.S.) 11 61,1 7 77,8 20 64,5
Campo do Saber-Fazer (C.S.F.) 7 38,9 2 22,2 11 35,5
Campo do Saber-Ser (C.S.S.) 0 0 0 0 0
Total 18 100 9 100 31 100
Legenda: Freq. Ab. - Frequéncia absoluta.
Grafico 2: Objetivos do 1.° CES e de cada classe do Ciclo.
Objetivos em (%)
100
60 CS.S.
40 MCSF.
20 CS.
0
1°CES 77 classe 8° classe 9% casse

Os objetivos especificos de cada classe do Ciclo traduzem uma centralidade na aquisicao, pelos
alunos, de conhecimentos teoricos aplicaveis em experiéncias de aprendizagem. Nesta senda, Rigual,
Torres, Goénzalez e Frometa (2017) referem que os conceitos sdo uma categoria especial no ensino da
Matematica, pois constituem uma das formas com que se opera o pensamento matematico. A sua
formacao contribui para o alcance de importantes objetivos da Matematica. Para NCTM (1991), os
conhecimentos teodricos devem existir na medida em que sao Uteis.

De modo geral, os objetivos da Matematica do 1.° Ciclo do ensino secundario contém as
dimenséo culfural — a Matematica nasce com as necessidades do homem -; a dimensdo politica - o
conhecimento matematico de um programa de ensino nao é neutro, quanto aos ideais politicas da
Nacao -, a dimensio social - a Matematica proporciona ferramentas basicas para o seu desempenho
social, ambito em que se distinguem trés dominios essenciais de qualificacdo: o vocacional, o pratico e
0 civico -, e a dimensao formativa —a Matematica na escola visa proporcionar o desenvolvimento

integral dos alunos, nas areas do saber, saber-fazer e saber-ser (Ponte ef a/,, 1997).

2.2. Temas e tarefas da Matematicos do 12 CES

O Curriculo de Matematica para o Ensino Primario contempla o estudo dos temas: Numeros e

Operacoes, Geometria, Proporcionalidade e Estatistica. Estes temas estdo aprofundados e ampliados
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no programa de Matematica do 1.° CES, sendo que os dois primeiros estdo presentes nas trés classes

do ciclo, conforme a tabela seguinte:

Tabela 7: Temas do 1.° CES e respetivas cargas letivas por classe.

7.7 classe 8.7 classe 9.7 classe
Tema Ca_rga Tema Ca_rga Tema Carga
letiva letiva letiva
Numeros e Operacdes 65 Numeros e Operacdes 40 Numeros e Operacdes 50
Estatistica 10 Funcodes 18 Proporcionalidade Inversa 10
Geometria 45 Geometria 56 Trigonometria 15
Estatistica 6 Geometria 45

Dos seis temas do 1.° CES, o de Numeros e Operacdes detém mais carga horaria letiva em
relacdo aos outros temas, 0 que mostra o interesse que € dado a aprendizagem dos numeros e das

suas operacdes, conforme ilustra o seguinte grafico:

Grafico 3: Peso relativo dos temas do 1.° CES.

Temas do 1° CES

50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

: g , B Seriel

Apesar de existirem seis temas, identificam-se cinco matrizes de conhecimento matematico,
umas atravessam o 1.° CES de forma total e outras de forma parcial. De forma total tem-se a matriz
Numeros e Operacdes e a matriz Geometria, ambas encontram bases no curriculo do Ensino Primario
(Claudio, 2011) e constituem condicdes prévias para os temas das classes do curriculo do 2.° Ciclo.
De modo parcial tém-se as matrizes Funcao-Proporcionalidade Inversa, Estatistica e Trigonometria. A
matriz Funcao-Proporcionalidade Inversa e a matriz Estatistica também encontram condicbes prévias
no curriculo do Ensino Primario, enquanto a matriz Trigonometria entra pela primeira vez no curriculo
escolar (9.7 classe). Deste modo, as bases para a sua introducdo provém implicitamente das outras
matrizes do curriculo. Apoiando-se no INIDE (2013a, 2013b, 2013c) verifica-se que cada matriz de

conhecimento do 1.° CES prepara as condicoes para conhecimentos vindouros (Quadro 8):

108



Quadro 8: Sequencialidade das matrizes do conhecimento matematico do 1.° CES.

EP (6.7 7.7 classe | 8.7 classe 9.7 classe Um olhar sobre as classes de formacao de
classe) professores para o 1.° CES (10.%, 11.7 e
12.%)
1 , Numeros e | Numeros e Numeros e Polinomios;  Poténcias e Logaritmos;
NuUmeros e - - - \ .
- Operacdes | Operacdes Operacdes Numeros Complexos; Matrizes e
Operacdes . . -
Determinantes; Sucessdes Elementares
2 Geometria | Geometria | Geometria Geometria Geometria Analitica
3 Proporcion Funcao Proporcional | Sucessdes. Aplicacdes de IN em IR;
alidade idade Funcdes Reais de Variaveis Reais e Estudo
Inversa da Parabola e Elipse.
4 Estatistica | Estatistica | Estatistica Probabilidades e Estatistica
5 Trigonometri | Trigonometria
a
De 1 Limite e Continuidade de Funcdes; Limites
ab de Sucessoes, Calculo diferencial e Calculo
Integral.

No desenvolvimento de tais conhecimentos destaca-se o papel das tarefas matematicas que o

professor pode integrar nas suas estratégias de ensino. Segundo Ponte (2005), as tarefas matematicas

podem ser do tipo exercicios, problemas, exploracdes e investigacdes. Olhando para o programa de

Matematica do 1.° CES, nota-se a auséncia de tarefas do tipo exploratorio e de investigacao.

2.3. Sugestdes metodoldgicas para o ensino da Matematica no 1° CES

0 programa de Matematica do 1.° CES sugere ao professor as seguintes estratégias de ensino-

aprendizagem:

()  Ter em conta os pré-requisitos dos alunos;

(i) Identificar os contetidos assinalados com asterisco que requerem um tratamento adequado;

(iii) Dinamizar atividades que levem o0s alunos a evocar o0s assuntos ja conhecidos para se ficar
a saber, quais os conhecimentos que tém dificuldades de aprendizagem;

(iv) Insistir particularmente nos contetidos que apresentam maior dificuldade aos alunos;

(v) Preparar bem os conteudos de ensino a partir de situacoes reais;

(vi) Esclarecer os conceitos através de exemplos concretos;

(vii)

Propor atividades de organizacao, representacao e interpretacao de dados, estudando casos

diferentes, relacionados sempre que possivel com os interesses dos alunos;
(viii) Solicitar ao aluno que comunique sob diferentes formas (exposicdo oral, trabalho escrito,
organizacao de um placard);
(ix) Explorar a evolucdo histdrica dos conteidos matematicos e propor trabalhos extra da sala
de aulas (INIDE, 2013).

Cada guia do professor de Matematica deste Ciclo clarifica e complementa as sugestdes do

programa nas vertentes da funcdo do professor e da funcéo do aluno. Assim sendo, Neto, Jodo e

Octavio (2005) e Cano e André (2007) referem que o professor: (1) tem a missdo de educar
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(transformar os comportamentos) e transmitir conhecimentos cientificos sob a forma de conceitos,
formulas, regras, relacdes entre os fenomenos, normas de conduta, entre outros; (2) criar as condicdes
do ponto de vista cientifico, sécio afetivo e metodolodgico; (3) aproveitar a sua experiéncia e criatividade
para tornar o ensino objetivo e atraente, evitando assim o formalismo no ensino, a comunicacao
mondlogo; (4) realizar o ensino de modo que o aluno aprenda.

No caso da formacao dos conceitos, sobretudo os ligados a Geometria e Medida, propde-se que
0 professor proporcione oportunidade ao aluno de manipular e agir sobre os objetos e levar o aluno a
verbalizar, descrever e explicar o que realizam, de modo a desenvolver a linguagem e o vocabulario
matematico, permitindo-lhes, ‘memorizar o que foi aprendido’. Ainda sugerem ao professor a aplicacao
do ‘método indutivo’ como sendo o método baseado na observacao, experiéncia, exercitacao e
elaboracdo de factos. Deve-se partir do concreto para o abstrato, do exemplo particular para a regra
geral, permitindo assim, a partir da resolucdo de um dado exercicio, generalizar a forma de resolver
outros exercicios do mesmo tipo (Neto, Jodo & Octavio, 2005; Cano & André, 2007).

No decorrer do processo de ensino-aprendizagem, as orientacdes que o professor deve passar
ao aluno, como sua funcao, estdo também indicadas nesses guias. Assim sendo, o aluno deve
aprender, assimilar e aplicar quotidianamente os saberes matematicos que sao completados com a
educacao proveniente de casa e da convivéncia social, assim como desenvolver o gosto pelo estudo e
sentir satisfacdo na execucao das tarefas matematicas.

Os documentos curriculares fazem mencdo dos materiais didaticos tradicionais, de desenho, do
dia a dia e poucas vezes indicam o uso da calculadora para o calculo de dizimas - “Usando a
calculadora, obténs dizimas infinitas ndo periodicas” (André & Nascimento, 2014, p. 8) -, para o
calculo de angulos - “depois de se determinar o seno, o cosseno ou a tangente, usa-se a tabela
trigonométrica ou a maquina calculadora, para encontrar a amplitude do angulo desconhecido”( André
& Nascimento, 2014, p. 78) - e na demostracao de uma igualdade trigonométrica — “Verifica com a
calculadora que: sen?(120°) + cos?(120°) = 1” (André & Nascimento, 2014, p. 84).

Quanto a forma de organizacdo do ensino na escola, embora as atividades letivas sao realizadas
maioritariamente dentro da sala de aula, é também orientada a realizacdao de algumas aulas em
ambientes externos a sala de aula, conforme o programa refere: “podera ser util propor trabalho fora

da sala de aulas” (INIDE, 2013, p. 33).
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2.4. Sistema de avaliacao do 1° CES

Segundo Santos (2003), os documentos NACOME (1975) e NCTM (1980) influenciaram em
muitos aspetos o curriculo de Matematica, incluindo a avaliacdo. O NCTM (1999, p. vii) desvaloriza a
avaliacdo do desempenho dos alunos, cuja funcado primeira é a classificacdo para fins seletivos e
certificativos. Argumenta que em nada contribui para a regulacdo do ensino e da aprendizagem. O
NCTM (1999) valoriza uma avaliacdo que deve ser essencialmente formativa, contemplando todos os
alunos, reconhecendo-lhes as suas diferencas e ajustando-se as suas especificidades.

Um dos documentos do NCTM propde um sistema de MNormas, também conhecidas por
standards e funcionam como fatores de homogeneizacdo na avaliacdo das aprendizagens e dos
programas da matematica escolar, através das quais se pode aferir qualidade na avaliacao,
nomeadamente: (i) Norma para a Matematica - expressa que todos os alunos devem saber e serem
capazes de fazer a Matematica; (ii) Morma para a aprendizagem - traduz que a finalidade primeira da
avaliacdo ¢ melhorar a aprendizagem em Matematica; (i) Morma para a equidade - que chama a
atencdo para as praticas de avaliacdo promoverem a equidade constituindo um beneficio para todos;
(iv) Morma para a transparéncia - que alerta para a necessidade da avaliacdo ser um processo
transparente; (v) Morma para a inferéncia - que traduz uma avaliacdo que promove conclusdes acerca
dos processos cognitivos dos alunos e, (vi) Morma da coeréncia - que preconiza uma avaliacao que
deve estar em consonancia com o processo de ensino e aprendizagem (NCTM, 1999).

Durante o processo de ensino os professores devem saber responder “Como esta cada aluno a
progredir em relacdo aos objetivos que estabelecemos e acordamos?” (NCTM, 1999). Uma resposta
que vai ao encontro ao Ultimo conceito apresentado de avaliacao, basta o professor dar maior énfase a
apreciacdo do progresso de cada aluno sobre o seu poder matematico, dar o feedback aos alunos
sobre 0s seus desempenhos, de forma regular e coerente, valorizar o uso de instrumentos de avaliacédo
multiplos e promover no aluno oportunidade de avaliar o seu préprio progresso. Neste sentido, o NCTM
(1991) enfatiza os saberes sobre os quais deve recair a avaliacdo, nomeadamente, a resolucdo de
problemas, a comunicacao, o raciocinio, as conexdes matematicas dentro e fora dela, sendo que, o
NCTM (1999) acrescenta no leque das dimensdes a avaliar a demonstracdo e a representacao de
objetos espaciais. Tal perspetiva consigna a avaliacdo mais uma valorizacao formativa do que
sumativa.

Segundo Lourenco (2016, p. 107), a avaliacdo formativa acabou tendo duas concecdes, uma de

‘perspetiva behaviorista’ e outra de ‘perspetiva cognitivistas’, conforme o quadro seguinte:
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Quadro 9: Concecdes behavioristas s concecdes cognitivistas sobre avaliacao formativa.

Concecoes behavioristas Concecdes coghnitivistas
Ensinar significa gerir tempos e esforcos Ensinar significa facilitar, gerir e orientar
Aprender significa aproximar-se dos objetivos Aprender significa mudar de forma estavel por acéo
do proprio
As experiéncias de aprendizagem organizam-se do | As experiéncias de aprendizagem organizam-se do
mais simples para 0 mais complexo complexo para o complexo

O professor é o perito e o decisor das estratégias a | O professor ¢ interveniente e proponente
tomar

0 aluno é executor 0 aluno é interveniente

A avaliacdo formativa procura a consecucdo dos | A avaliacdo formativa procura atingir uma
objetivos aprendizagem proposta

A avaliacdo formativa é proactiva ou retroativa A avaliacdo formativa é essencialmente interativa

A decisdo resultante da avaliacdo formativa é | A decisdo resultante da avaliacdo formativa ¢é
normalizada e traduz-se por “dar mais do mesmo” diferenciada

A luz da Lei n.° 13/01, de 31 de dezembro [Lei de Bases do Sistema de Educacdo] foram
concebidos novos materiais pedagégicos em Angola, incluindo os do sistema de avaliacdo. Destes
destacamos os guias do professor de Matematica do 1.° Ciclo, que apresentam informacdes Uteis para
o trabalho do professor e enfatizam que tanto o professor como o aluno sao objetos de avaliacdo (Neto,
Jodo & Octavio, 2005; Pembele & Cano, 2006; Cano & André, 2007). Para estes autores, o professor
avalia 0 aluno com o objetivo de saber se este alcancou ou nao os objetivos definidos e, por sua vez,
deve “autoavaliar-se quanto ao seu desempenho, questionando-se sobre a definicao correta dos
objetivos da aula, a transmissao adequada dos conteudos e os métodos e os meios de ensino
adequados” (/dem). A esséncia desta avaliacdo consiste em detetar dificuldades e criar condicdes para
ultrapassar essas dificuldades, de modo a estimular a progressdo da aprendizagem. O conceito de

avaliacdo é reportado por Afonso (2011, p. 5) quando refere que a avaliacdo é:

Um processo sistematico e continuo, cuja esséncia se alicerca na recolha de informacoes,
pelo(a) professor(a), aferidas nos diversos componentes dos niveis de aprendizagem que
vao caraterizando os conhecimentos, as competéncias, as capacidades e atitudes que
os(as) alunos(as) devem necessariamente adquirir e desenvolver em funcao dos curriculos
escolares.

Significa dizer que a avaliacdo ndo ¢ um simples ato de medicao, ou seja, de atribuicdo de notas
com o objetivo de selecionar, classificar e certificar os alunos, mas um processo fundamentado,
sobretudo, nos objetivos programaticos, nas modalidades e nos instrumentos de avaliacdo, nos meios
e métodos de ensino utilizados, com a finalidade de formular juizes de valor que levem a tomada de
decisbes na base de informacdes recolhidas sistematicamente e contribuam na melhoria da qualidade

do processo de ensino e aprendizagem.
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O sistema de avaliacdo das aprendizagens prevé avaliar antes do ciclo de uma aprendizagem
(avaliacao diagnostica), durante o ciclo de uma aprendizagem (avaliacdo formativa) e no fim do ciclo de
uma aprendizagem (avaliacdo sumativa). A avaliacdo diagnostica constata o dominio de pré-requisitos
dos alunos. A formativa tem a funcdo de ir fornecendo informacdes continuas registaveis para a
tomada de decisdes sobre possiveis ajustes a introduzir no processo de ensino e aprendizagem e no
curriculo, por um lado, e por outro, as informacdes obtidas sdo indispensaveis para a determinacdo da
média das avaliacdes continuas de cada aluno (/dem).

Ao contrario da avaliacdo formativa, a avaliacdo sumativa ¢ uma modalidade direcionada para a
avaliacdo dos resultados do processo de ensino e aprendizagem com vista a classificacdo e a
certificacdo de conhecimentos e competéncias adquiridas, capacidades e atitudes desenvolvidas pelo
aluno durante a efetivacao do curriculo, por isso, realizam-se no fim do ciclo de aprendizagem, no fim
de cada trimestre e no fim de cada ano letivo.

Segundo Afonso (2011), os instrumentos e técnicas de avaliacdo previstas no sistema de
avaliacdo das aprendizagens s@o as provas orais, escritas, praticas e o trabalho de grupo, as tarefas
para casa e a observacao individualizada. Para este autor,

(i) as provas orais tém a funcédo de estabelecer um dialogo direto entre o professor e o aluno, e
servem para comprovar o dominio de conhecimentos ja adquiridos;

(i) as provas escritas sdo utilizadas nas aulas e, fundamentalmente, no fim de um ciclo de
aprendizagem;

(il as provas praticas procuram avaliar as habilidades dos alunos quando estes sdo exigidos a
por em pratica os conhecimentos adquiridos e comprovar o dominio na manipulacao de
objetivos, meios de ensino e outros;

(iv) o trabalho de grupo consiste em organizar os alunos em pequenos grupos de trabalho para
a realizacdo de atividades teoricas ou experimentais que podem ter lugar na sala de aulas,
servindo além disso, para observar as atitudes e os comportamentos dos alunos no grupo;

(v) as tarefas para casa servem para retroalimentar aquilo que os alunos aprenderam na aula e
permite também ao professor conhecer a dedicacdo e o interesse do aluno em aprender
fora da sala de aulas. Sao exercicios ou atividades propostas aos alunos para realizarem em
casa, sendo posteriormente revistos, em muitos casos, no inicio da aula seguinte;

(vi) a observacao individualizada permite acompanhar o desempenho de cada aluno da turma e
que pode ser feita na sala de aulas ou fora dela.

A avaliacao formativa ou continua varia de 1 a 5 valores. A conversao para a escala de 0 a 20

valores obedece multiplica-los pelo fator de conversao 4. Numa escala de 0 a 20, a classificacao

trimestral (CT) é obtida partir da formula CT, =w; com (1< n<3), sendo MAC =

Y das médias de avaliagio continua durante o trimestre

—— e CPP é a classificacdo da prova do professor,
N total de avaliagdes

de realizacao obrigatéria que também obedece a escala de 0 a 20 valores. Além disso, existe a
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classificacao atribuida pelo professor (CAP), referente aos trés trimestres que se calcula mediante a

. CT,+CT,+CT: L . .
formula CAP = % Apds isso, termina a responsabilidade do professor sobre o aluno no

tocante a classificacdo, ja que, de acordo com o que estd previsto no regulamento das provas de
escola e dos exames, a determinacao da classificacao final (CF) é da responsabilidade da comissao de
professores da disciplina indicada pelo Subdiretor Pedagogico (Afonso, Mfuansuka, Daio, Costa & Jodo,
2011). Assim sendo, a comissao efetua a classificacao final (CF) que se obtém com a formula CF =
0,4 X CAP + 0,6 X CPE para alunos de classes de transicdo ou CF = 0,4 X CAP + 0,6 X CE
para alunos submetidos ao exame, sendo CPE a classificacao da prova de escola e CE a classificacao
de exame. Verificando-se que a classificacdo atribuida pelo professor tem sempre menor peso quando
comparada com a classificacdo da prova de escola ou exame.

Percebe-se que a avaliacdo formativa e a sumativa ndo tém o mesmo peso de importancia.
Neste sentido, Pacheco (2014, p. 72), contrariando tal concecao refere que:

A avaliacdo contribui de sobremaneira para a integracdo social dos alunos, também se

aceitara que esta sua missao apenas sera cumprida pelo equilibrio ao nivel das praticas

de avaliacdo, promovendo, ao mesmo tempo, o formativo e o sumativo, como se fossem
as duas faces de uma moeda, em que uma vale tanto como a outra.

Deste modo, os alunos das classes 7 e 8 transitam para a classe imediatamente superior caso
tenham apenas duas negativas e desde que nao inclua a Lingua Portuguesa ou a Matematica. Mesmo
nao sendo uma norma, o conselho de notas tem a prorrogativa de votar uma das negativas para os
casos criticos:

Nos casos criticos, aqueles em que os alunos(as) podem aprovar, se o conselho de notas
votar uma das negativas, os valores a atribuir na votacao nao devem ultrapassar os dois
(2); e a votacdo é natural para todas as disciplinas exceto a Lingua Portuguesa e a
Matematica;

Porém os (as) alunos (as) com uma Unica negativa a Lingua Portuguesa ou Matematica,
caso seja igual ou superior a oito (8) valores, podem também beneficiar da votacdo, uma
prerrogativa do conselho de notas;

Caso tenha de vota-la, esta votacdo deve basear-se nas informacdes sobre o desempenho
escolar (boas notas e bom comportamento) do(a) aluno(a) registadas na sua caderneta.
Um procedimento idéntico podera ser seguido, ou nao, pelo conselho de notas em
situacdes em que um(a) aluno(a) tenha trés negativas, das quais uma é igual ou superior
a oito (8) valores (Afonso, 2011, pp. 25- 26).

O Exame ¢ realizado por alunos da classe terminal (9. classe), que ¢ elaborado pelas
Delegactes Provinciais enquanto a atual realidade socioeconomica do Pais nao for favoravel para voltar
a ser de ambito nacional. Prevé duas épocas, a normal e a especial, sendo que o contetido da prova de

exame obedece 20% dos conteudos do 1.° Trimestre, 30% dos conteudos do 2.° Trimestre e 50% dos
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contetidos do 3.° Trimestre da 9.% classe (Afonso, Mfuansuka, Daio, Costa & Jodo, 2011). Estes

autores adiantam que transita de classe e Ciclo aquele aluno que tiver notas iguais ou superiores a dez

(10) valores em todas as disciplinas. O exame de recurso é para alunos que tiverem duas negativas,

desde que ndo incluam a Lingua Portuguesa e a Matematica.

Em suma, as categorias fundamentais do processo de ensino-aprendizagem ao nivel do

programa de Matematica do 1.° CES resumem-se no quadro seguinte:

Quadro 10: Categorias do processo de ensino-aprendizagem e seus agentes.

Categorias Indicacdes do Programa de Matematica do 1° CES
Finalidades da | “Formacao harmonica e integral da personalidade, com vista a consolidacao de uma sociedade
educacao progressiva e democratica” (INIDE, 2013, p. 4).
Objetivos 11 objetivos, destes 6 enquadraveis no campo do saber-fazer, 2 no campo do saber-ser e 1 no
campo do saber.
Temas/Conte | Temas: Numeros e operacdes, Geometria, Funcdes, Proporcionalidade Inversa, Estatistica e
Udos Trigonometria (INIDE, 2013).

Metodologias

Apelar a outros conhecimentos que o aluno ja adquiriu noutras ciéncias; utilizar a histéria do
surgimento da trigonometria para despertar o interesse do aluno para o tema; que o aluno seja
solicitado a comunicar sob formas de “exposicao oral, de um trabalho escrito, da organizacao
de um placard” (INIDE, 2013, p. 26). Propor ao aluno trabalhos fora da sala de aulas; recorrer
a resolucdo de problemas intra e extra-matematica que permitam interligar e sintetizar os
conhecimentos; utilizar a verificacdo experimental no caso do estudo dos angulos ao centro,
arcos e cordas (INIDE, 2013).

Meios

Quadro, giz, caderno, metro, balanca, pratos de mesa, tigelas, pacotes de leite, moedas,
régua, compasso, transferidor, bem como incentivar a construcdo de novos instrumentos de
medicéo (INIDE, 2013).

Organizacao
do Ensino

O professor interage com a turma dentro da sala de aulas, mas também pode propor “trabalho
fora da sala de aulas” (INIDE, 2013, p. 33).

Avaliacédo

“No ensino, a avaliacdo assume caracter eminentemente formativo” (INIDE, 2013, p. 14); deve
ser sistematica e continua quer nos processos, quer nos resultados; deve contemplar todos os
dominios de aprendizagem e respeitar o ritmo do aluno.

Instrumentos de avaliacdo: Trabalhos individuais ou de grupo, discussdes e debates,
exposicoes, entrevistas, trabalhos de casa, o caderno diario;

A capacidade de resolucdo de problemas avalia-se com a recolha de informacdes sobre os
progressos verificados na resolucdo de problemas, igualmente a descricao de todo o progresso
percorrido: abordagem seguida, dificuldades, avancos, recuos, razdes justificativas das opcdes
tomadas, entre outros;

A capacidade de comunicacdo matematica avalia-se observando o modo como o aluno
descreve e argumenta processos, enuncia propriedades, expressa conceitos, formula
problemas, compreende e avalia ideias matematicas.

Objeto da avaliacado: Processos matematicos desenvolvidos na resolucdo de problemas e a
comunicacao verificada nas descricdes escritas e orais realizados quer em grupo, quer ao nivel
individual (INIDE, 2013).

Professor

Decisor na adocdo das sugestdes presentes no programa, pois o professor “escolhera as que
Ihe parecam mais oportunas e adequadas” (INIDE, p. 4).

Aluno

Aprendiz a ser formada harmonica e integralmente “com vista a consolidacdo de uma
sociedade progressiva e democratica” (idem, p. 4).
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3. Aprendizagem da Matematica na 92 classe do 1° CES

3.1. Arelacao entre objetivos e temas previstos

Dos 31 objetivos do programa de Matematica da 9.? classe, destes (ver tabela seguinte), 18

estdo relacionados com o tema Numeros e Operacdes, cujos contetudos sao trabalhados
maioritariamente no campo do saber, 4 estdo ligados ao desenvolvimento do tema Proporcionalidade
Inversa, sendo seus contetdos trabalhados mais no campo do saber-fazer, 5 sdo coerentes ao tema
Trigonometria do Triangulo Retangulo, cujos conteudos sao maioritariamente trabalhados no campo do
saber-fazer, 4 pertencem ao tema Geometria, sendo seus conteudos trabalhados por igual, tando no
campo do saber como do saberfazer. Nao se verificam objetivos enquadraveis explicitamente no

campo do saber-ser.

Tabela 8: Temas e objetivos da 9.7 classe.

Temas Objetivos | Subtotal | Total Observacoes
. . CS.: 15 De realcar que o tema Geometria apresenta
Numeros e Operacdes } .
(50 tempos) CSF..3 18 apenasl .4 objetivos porque o~programa de
CSS.:0 Matematica da 9.° classe ndo indica os
Proporcionalidade CS.:1 objetivos a desenvolver no subtema “D.2 -
Inversa. Representacdes | C.S.F.: 3 4 Areas e volumes de solidos”, mas constam no
Gréficas (10 tempos) CSS.:0 manual escolar e no guia do professor. Este
Trigonometria do| CS.:2 ultimo documento curricular, indica os
Triangulo Retangulo (15 | C.S.F.: 3 5 31 | respetivos objetivos especificos:
tempos) CSS.:0 “Reconhecer as férmulas para o calculo das
CS.:2 areas de alguns solidos;
CSF.:2 Reconhecer as formulas para o calculo de
Geometria C.SS.:0 volumes de alguns sélidos;
(45 tempos) 4 Calcular areas e volumes de diferentes solidos
(Cano & Andre, 2007, p. 58). Que também sao
objetivos enquadraveis no campo do saber.

Os temas Numeros e Operacdes e Geometria correspondem a 80% do tempo letivo previsto no
programa de Matematica da 9.% classe, restando 20% do tempo para os temas Trigonometria e
Proporcionalidade Inversa (Grafico 4). Na lecionacdo destes temas, os objetivos estabelecidos
correspondem predominantemente a objetivos enquadraveis no campo do saber com 65%
comparativamente com os enquadraveis no campo do saber-fazer com 35% e os do saber-ser com 0%

(Gréfico b).
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Grafico 4: Tempo previsto para os temas da 9.? Grafico 5: Frequéncia de objetivos previstos na 9.?

classe (%). classe (%).
Temas Objetivos
B N°s. e Operacdes ™ Proporc. Inversa BCS. ECSEF. ®CSs.
Trigonometria Geometria 0%
12%_/ \_8%

Legenda: N°s - Numeros; Proporc. - Proporcionalidade Legenda: N°s - Numeros; Proporc. — Proporcionalidade

3.2. Atividades cognitivas previstas

Nesta sessao exemplificamos algumas das atividades cognitivas que os alunos podem realizar
nos diferentes temas, tendo como base o previsto no programa de ensino e a forma como 0s autores

dos documentos complementares o interpretam por intermédio de tarefas matematicas.

3.2.1. Numeros e Operacodes

Numeros e Operacdes ¢ um tema da 9.7 classe e representa aproximadamente 42% do total do
tempo disponibilizado. O seu estudo envolve a revisdo de contetdos indicados no guia do professor,
nomeadamente:

i) Fazer um breve historial sobre o surgimento dos numeros;

ii) Apresentar as necessidades diarias do Homem que envolvem o uso dos numeros (naturais,

numeros fracionarios, nimeros racionais);

iii) Indicar as propriedades da relacao de ordem;

iv) Mostrar o procedimento de representacdo numa reta numeérica;

v) Apresentar as propriedades sobre as operacdes de calculo (Cano & André, 2007).

Os numeros sao objetos basicos da matematica escolar, trabalhados desde o Ensino Primario,
por isso, 0 quadro seguinte mostra a estratégia de ampliacao dos conjuntos numéricos na escola

(Quadro 11).
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Quadro 11: Ampliacdo dos conjuntos numéricos na escola até a 7.? classe.
L Denominacao Simbologia . \ o
Denominacao : Classe e Introducao do contetdo Insuficiéncia
equivalente atribuida
Numeros Inteiros N°s. Naturais 1.2 Sem simbologia |Nascimento & Fuansuka, 8 + 5 =?
2007, p. 23)
NuUmeros N°s. Fracionarios | 5.7 [Sem simbologia |(Nascimento & Cabral, 2010, 1 +1=>
Racionais e | (Dizimas finitas p. 68) 3
Absolutos nao periddicas)
Numeros N°s. Fracionarios | 7.7 Q. (Neto & Octavio, 2007, p. 28)
Racionais Absoluto | (Dizimas infinitas 1-3=?
periddicas)
Numeros Inteiros | N°s. Inteiros 7.2 Z (Neto & Octavio, 2007, p. 53) 1_ 1=?
Relativos 3
Numeros N°s. Racionais 7.2 Q (Neto & Octavio, 2007, p. 82) V2 =?
Racionais Relativos

O dominio dos numeros racionais é consolidado na 8.% classe e a insuficiéncia dos numeros
racionais é resolvida na 9.? classe com o estudo de numeros reais. A denominacao dos conjuntos nao
¢ constante em todo material da reforma. A sequéncia de ampliacao dos conjuntos mostra que o aluno
deve conhecer primeiro 0os nimeros positivos (naturais e fracionarios), seguidos dos inteiros (nimeros
positivos naturais como subconjuntos dos inteiros) e depois os racionais relativos.

Ainda no estudo deste tema, tem-se a parte dos contetdos de equacdes do primeiro grau a duas
incognitas, sistemas de equacdes lineares, inequacdes e equacdes do 2.° grau. Estes conteudos
apoiam-se fundamentalmente no conceito de equacdo. Na 7.7 classe sdo dados os contetdos de
equacao do 1.° grau com énfase no estudo dos principios de equivaléncia e a interpretacdo geométrica
do conjunto de solucao.

Os objetivos gerais da Matematica constantes no programa da 9.2 classe estao representados no

guia do professor de modo mais preciso:

a) Distinguir numeros racionais de numeros irracionais; reconhecer a relacdo entre
nimeros racionais e as dizimas; comparar numeros reais; realizar as operacdes
fundamentais em IR; reconhecer os intervalos dos numeros reais assim como a
intercecao e a reuniao de intervalos.

Conhecer os principios de equivaléncia para a resolucao das equacdes do 1.° grau a
duas incégnitas; ser capaz de interpretar geometricamente as solucdes.

Reconhecer os métodos de resolucao de sistemas de duas equacdes do 1.° grau com
duas variaveis; interpretar geometricamente as solucdes; traduzir um problema num
sistema de duas equacdes a duas variaveis.

Reconhecer o método de resolucao de uma inequacao; ser capaz de identificar se um
numero é solucao da inequacao dada; saber representar a solucao de uma inequacao
sob forma de intervalo.

Conhecer as regras de resolucdo das equacdes do 2.° grau; ser capaz de interpretar e
de analisar as solucdes de uma equacao do 2.° grau; ser capaz de decompor um

b)

c)

d)

e)
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binomio ou trinémio em fatores (Cano & André, 2007, p. 14- 33); e ser capaz de
resolver inequacdes do 2.° grau (INIDE, 2013, p. 28).

Atendendo que o programa transparece um ensino que tem como ponto inicial os objetivos,
entdo podemos afirmar que os objetivos anteriores sdo a garantia do estudo do conhecimento
matematico sobre numeros reais, equacdes do 1.° grau a duas incognitas, sistema de duas equacdes
do 1.° grau com duas incégnitas, equacdes e inequacdes do 2.° grau. Quanto ao estudo de equacoes
biquadraticas e inequacdes do 2.° grau, o guia do professor, o manual do aluno e o caderno de
atividades nao os contemplam.

Os saberes matematicos nesse tema estdo dados em forma de explicacoes, definicdes de
conceitos e procedimentos de calculo. A formacdo do conceito nimero real, desenvolvido pelo manual
escolar, parte da indicacao de varias fracées e com ajuda da calculadora diferenciam as dizimas finitas
periddicas das dizimas infinitas ndo periédicas. Denomina as dizimas infinitas ndo periddicas de
numeros irracionais que “sdo aqueles que podem ser representados por dizimas infinitas nao
periodicas” (André & Nascimento, 2014, p. 7). Segue-se o conceito do conjunto dos numeros reais,
definido como “o conjunto formado pelos nimeros racionais (Q) e irracionais (), chama-se de conjunto
dos numeros reais e representa-se por IR” (/bidem, p. 8). Depois da definicdo seguem-se outros
saberes associados, tal como: a representacao grafica, relacao de ordem, calculos em IR, intervalos de
numeros reais, intercessdao e reuniao de intervalos, acompanhados de exercicios resolvidos e
propostos. Das atividades propostas ao aluno no manual escolar tomamos aquelas que consideramos

de mais relevantes para a sua analise:

1) “Representa os numeros seguintes numa reta numérica: —3; %; V2;0,5; % e

André, 2007, p. 20).

2) “Indica um niimero racional e um numero irracional compreendido entre:
a)V3e?2; MSQeg; ) V5 e 9; wge%’Mkm.

N R

" (Cano &

Resolucao
1)
3
2 |4
] [
] | . |
-3 -2 -1 0 | 1 2
l_os

3%
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2)

Dados Transformar os numeros | Numero Ndmero irracional
em dizimas e tracar uma | racional
figura de analise

a)V3e2 1,7. "3 1,8 V3,7=1,9 ...

b)32e - 3235 3.4 V11=33..
c)V5e~9 22.. 7 =3 2,3 V7 =26..
d)) 2 ei; 1,5.—'2 1,6 V3 = 1,7 ...

Atividades cognitivas. De acordo com a resolucao, as tarefas provocam a necessidade de
transformar os numeros dados em dizimas, elaborar a figura de analise para uma melhor percecao,
comparacao, visualizacdo e representacao dos numeros numa reta numeérica para facilitar a indicacao
de um numero real entre dois outros e respeitar a distancia entre os numeros. Tais representacoes
contribuem para o aprofundamento do conhecimento sobre diferentes instrumentos de medidas.
Contribuem no perfil do saber-fazer do aluno (Delors, 1996; INIDE, 2003; Octavio, 2013).

Para os objetivos que envolvem o estudo de equacdes lineares a duas incognitas temos:

3) “O numero de casos do HIV e de tuberculose registados em janeiro de 2008 no Hospital “Esperanca”
em Luanda é de 18. Sabe-se que no més seguinte, o nimero de casos de HIV duplicou, enquanto os
de Tuberculose foi igual ao do més anterior, perfazendo o total de 30 sé para o segundo més.
Quantos casos foram registados em janeiro para cada doenca?” (Cano & André, 2007, p. 29).

4) “A figura ao lado € uma representacao grafica de uma equacéo do 1.° grau com duas incégnitas.

a) Dos seguintes pares ordenado, quais os que sdo solucado M
da equacao representada pela reta?
(5,0); (0,5); (0,0); (1,4); (2,3) e (-1,6).

b) Indique a equacao representada pela representacao
grafica” (André & Nascimento, 2007, p. 18).

5) “Resolve as seguintes inequacoes:
aAx>2 v XT_I > 0" (Cano & André, 2007, p. 32).

Resolucao

3)

x: Representa os doentes de HIV

y: Representa os doentes de Tuberculose

) x+y=18

(1 2x+y =30

Isolando y na (l) equacéo fica: y = 18 — x (lll)
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Substituindo (I1l) em (Il), fica: 2x + (18 —x) = 30 © x = 12
Substituindo x = 12 em (lll), obtém-se y = 6

Resposta: No primeiro més, HIV tem 12 casos e a Tuberculose tem 6, perfazendo os 18 casos.

4)

a) Observando a representacao grafica tem-se que (5,0) e (0,5) sdo pontos da reta dada. Ainda
pela observacao grafica o ponto (0,0) ndo pertence a reta. Outros pontos s6 sdo confirmaveis
com precisao conhecendo a equacao associada a reta.

b) Sabendo-se que qualquer reta obliqua tem como equacdo y =mx +ncomm %0 e
conhecendo um dos seus pontos, (5,0), mediante transformacdes encontra-se y = —x + 5.

Daqui, pode-se verificar que os pontos (1,4); (2,3); (-1,6) sdo pontos também pertencentes a reta

dada.

5)

x>2 v %1 >0

x>2 v x—1> 0, multiplicando em ambos membros da segunda desigualdade por 3.
x > 2 v x> 1, adicionando em ambos os membros da segunda desigualdade por 1.

A disjuncao indica unido e com ajuda da representacdo grafica, chega-se a conclusido de que o

conjunto solucdo é x > 1, conforme a representacao feita na reta:

»
>

i

1 2

Atividades cognitivas. Para a tarefa 3, pode-se afirmar que sempre que uma tarefa nos leva a
resolucao de um sistema de equacdes e nao indica o método a aplicar, tem-se a possibilidade de
resolvé-lo usando um dos métodos previstos como o método de substituicdo, de comparacao, de
reducdo e o grafico. O desafio pode ser o equacionar o problema. A tarefa oferece um contributo
valioso em termos do conhecimento sobre o estado viral que a cidade de Luanda teve no més de
janeiro de 2008 e perceber qual das duas doencas foi a mais frequente. Pode-se aproveitar para
indicar as vias de prevencao dessas enfermidades, o que contribui sobretudo para o perfil do saber-

fazer e saber-ser (Delors, 1996; INIDE, 2003; Octavio, 2013).
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A tarefa 4 contribui para o aprofundamento do estudo de funcdes afins, mais concretamente o
desenvolvimento de habilidades de ler e interpretar graficos. A tarefa concorre para o saber-fazer.

A tarefa 5 permite desenvolver o conceito de conjunto-solucdo de inequacdes do 1.° grau e da
disjuncao de inequacdes do 1.° grau, que se traduz na reunido dos seus conjunto-solucéo. Este tipo de
tarefa desenvolve a abstracdo e pode enquadrar-se no campo do saber-fazer. A sua resolucdo apoia-se,
quando possivel, nos principios de equivaléncia estudados nas equacdes lineares e tem em conta
regras proprias de inequacoes:

Quando se adiciona ou subtrai 0 mesmo numero aos dois membros de uma

desigualdade, o sentido da desigualdade mantém-se: Quando se multiplica ou divide por

um mesmo numero positivo os dois membros de uma desigualdade, o sentido da

desigualdade mantém-se; e quando se multiplica ou divide por um numero negativo os

dois membros de uma desigualdade, o sentido da desigualdade passa ao sentido inverso
(André Nascimento, 2014, p. 30).

Os documentos complementares nao apresentam conteutdos relativos a equacdes biquadraticas
e inequacdes quadraticas, por isso ndo indicamos as tarefas correspondentes, mas apresentamos

aquelas que estdo contempladas nos documentos referentes a equacdes do 2.° grau, como:

6) Pretende-se colocar um vidro numa janela retangular com area 3,2m? perimetro 7,2m. Quais as
dimensdes do vidro? (André e Nacimento, 2014, p. 58).

Resolucao:
— 2
) 2x+2y=72ey= 7'222" y 3,2m
X

(1)) xX.y = 3,2;y=£

X

~ - 7,2—2X 3,2 2

Fazendo a comparacao de ambas equacdes vem — = obtendo-se —2x° + 7,2x =

6,4. Aplicando a formula resolvente tem-se: x; = 2 ou x, = 1,6. Substituindo separadamente numa
das equacdes iniciais, obtém-se y = 1,6 ou y= 2. Chega-se a conclusao de que o retangulo tem as
medicdes de 2m por 1,6m, o que faz com que o perimetro é 7,2m e a sua area é 3,2m?.

Atividade cognitiva. Com a interpretacdo da tarefa, que se enquadra na semi-realidade, e com a
sua resolucdo por um dos meétodos, o aluno fica com a nocao de que muitos dos problemas do
quotidiano sao resolvidos mediante os saberes aprendidos em Matematica, por um lado, e por outro
aprende que as equacdes sao uma representacao de situacdes reais ou imaginarias. Tais situacoes
ajudam a desenvolver a linguagem simbdlica e 0 pensamento numérico e algébrico, o que contribui

para o perfil do saber-fazer (Delors, 1996; INIDE, 2003; Octavio, 2013).
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3.2.2. Proporcionalidade Inversa. Representacao grafica

O tema Proporcionalidade Inversa consta de 8,3% do total do tempo letivo da 9.7 classe. O
conceito funcdo é definido na 8.7 classe, englobando conceitos subordinados como a proporcionalidade
direta, inversa e outros tipos de funcao. No guia do professor da 9.? classe indica-se que é conveniente
introduzir o conceito de proporcionalidade inversa a partir da relacao entre velocidade de um automovel
e o tempo gasto num determinado espaco (conteudos da Fisica). Ainda aponta que é necessario
explicar a relacao existente entre as gradezas velocidade e tempo, fazer ver que entre ambas variaveis
existe a constante de proporcionalidade e explicar o comportamento do grafico (Cano & André, 2007).

0 estudo do tema ¢ feito sob a alcada dos seguintes objetivos especificos:

» Reconhecer situacoes de proporcionalidade inversa;

» Indicar a constante de proporcionalidade inversa;

» Saber ler e interpretar dados;

» Construir tabelas e graficos;

» Analisar informacoes a partir do grafico (Cano & André, 2007, p. 37).

O capitulo sobre o tema em analise apresenta a definicdo do conceito de Proporcionalidade
Inversa, explicacdes sobre a construcdo de tabelas e graficos deste tipo de proporcionalidade, a
definicao de proporcionalidade inversa como funcao e a analise de graficos que traduzem situacdes da
vida real. A formac&o do conceito de Proporcionalidade Inversa é tratada no manual do aluno seguindo
a sugestdo do guia do professor. O manual apresenta uma tabela de valores que relaciona as
grandezas velocidade e tempo e procura saber o que acontece com o produto dessas grandezas e
chega a conclusao de que o produto entre os valores de ambas as grandezas é sempre uma constante.
Dai, o manual indica que as grandezas v e t sao inversamente proporcionais e o valor da constante
designada de k chama-se constante de proporcionalidade e aponta que “Se o produto de duas
variaveis € uma constante nao nula, as duas variaveis sao inversamente proporcionais” (André &
Nascimento, 2014, p. 61).

Seguem-se outros saberes e tarefas de consolidacdo de conhecimentos que traduzem situacdes

do contexto da matematica e do contexto da vida real, como exemplifica a seguinte tarefa:

7) “Resolve os seguintes problemas: Uma torneira, que deita 20 litros de agua por minuto, demora
16 horas a encher um deposito.
a) Quantos litros por minuto seriam necessarios deitar para encher o mesmo depdsito em 20
horas?
b) Quanto tempo demoraria a encher o mesmo deposito uma torneira que deitasse 32 litros por
minuto?” (Cano & André, 2007, p. 40).

123



Resolucao

a) b)
20 X 16 =20x =k 20 x 16 =32y =k
x=161 y=10h

Seria necessario a torneira deitar 16 [ de agua por minuto para encher o mesmo deposito em
20 h. E demoraria a encher 10 h o mesmo deposito quando uma torneira deitar 32 [ de agua por
minuto.

Atividade cognitiva. Equacionar a tarefa proposta € o desafio maior. A sua resolucao permite
aprofundar o conhecimento da diferenca entre o comportamento das varidveis de uma
proporcionalidade inversa. Concorre no desenvolvimento do saber-fazer do aluno (Delors, 1996; INIDE,
2003; Octavio, 2013).

A leitura de graficos vem facilitar a interpretacéo da informacéo de modo mais resumido e facil
de fazer as comparacOes devido a sua exposicdo visual. A tarefa seguinte permite analisar as

informacdes constantes do grafico, como se indica:

8) “O grafico seguinte representa uma relaco de proporcionalidade inversa.

a) Construa uma tabela correspondente aos pontos
assinalados no grafico.

5 i i | b) Indique a constante de proporcionalidade.

e ' c) Escreva a expressao algébrica que relaciona as

-

e LH

\ T variaveis” (André & Nascimento, 2007, p.52).
Resolucao:
a) Tabela:
X -6 | -3 | =2 ]| -1 1 2 3
y -1 | -2 | -3 ]| -6 6 3 2 1
b) xxy=0-6)(-1)=(3)(-2)=-2)(-3)=(-1D(-6)=1%x6=2%x3=3x%x2=
6xX1=6

Como x X y =k, entdo k = 6, que é a constante de proporcionalidade inversa.

c) Dexxy=k y= 5 = g,x #0,logoy = %, que ¢é a expressao analitica que define a

proporcionalidade inversa que representa a situacao apresentada na tarefa 8.
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Atividade cognifiva. As atividades a realizar na resolucao da tarefa incidem sobre: a leitura do
grafico para a indicacdo dos pontos assinalados; o calculo da constante de proporcionalidade inversa,
mediante a férmula; e a escrita da equacao que determina os pontos do grafico, a partir da tabela de
valores ou da formula de proporcionalidade inversa. A tarefa contribui para a literacia matematica, ou
seja, o saber-fazer (Delors, 1996; INIDE, 2003; Octavio, 2013).

A tarefa seguinte determina a realizacdo de atividades a partir da analise de valores
contemplados numa tabela, solicitando a construcdo do grafico correspondente e a indicacao do

significado da constante de proporcionalidade que as variaveis guardam entre si:

9) “A turma de Luisa tem 20 alunos. Pelo aniversario da professora, a turma queria juntar-se para comprar
um ramo de flores. Para determinar, de forma mais facil, a quantia que cada um teria de pagar, a Luisa fez
a seguinte tabela (com algumas das possibilidades):

Numero de alunos 2 4 6 8 10 12 15 20
Preco que cada aluno tem de pagar (Kwanzas) 1500 | 750 | 500 | 375 | 300 | 250 | 200 | 150

a) Faz um gréfico que traduza a tabela.
b) Verifica que as grandezas em estudo sao inversamente proporcionais.
¢) Qual a constante de proporcionalidade? O que representa?” (André Nacimento, 2014, p. 69).

Resolucao

a) A resolucao pode ser feita com papel e lapis e com instrumentos de desenho. Assim, traca-se
um sistema de coordenadas retangulares, tomando unidades suficientemente necessarias
para que o grafico caiba numa folha de caderno ou no quadro preto. Na intersecao das linhas
e colunas encontram-se os pontos representados pelos valores indicados na tabela e
mediante a sua unido obtém-se o grafico solicitado que constitui um ramo da hipérbole.

b) Considerando o numero de alunos de n e o preco que cada aluno teria de pagar de p, tem-
se: nXp=2x1500=4x%x750=6x500=8x375=10x300=12 X
250 = 15 x 200 = 20 x 150 = 3000

Como n X p = k,entdo k = 3000 para todas as condicdes dadas, donde n ep sao
inversamente proporcionais.

c¢) A constante de proporcionalidade ¢ 3000. Representa o valor de um ramo de flores.

Atividade cognitiva. Os alunos podem ser desafiados na determinacdo de uma escala adequada
para a representacao grafica da funcdo que traduz a situacao contemplada, utilizando instrumentos de

desenho, e na justificacao do significado da constante de proporcionalidade inversa. Enfrentar esta
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tarefa pode despertar e desenvolver o afeto e a vantagem do trabalho cooperativo. Contribui ao saber-

fazer e saber-ser do aluno (Delors, 1996; INIDE, 2003; Octavio, 2013).

3.2.3. Trigonometria do tridngulo retangulo

O tema ‘Trigonometria do tridangulo retangulo’ aparece pela primeira vez na 9.? classe com
12,5% do conteudo total do tempo letivo. Apoia-se nos contetdos dos temas Numeros e Operacao e
Geometria, presentes nos programas anteriores. Destes conteudos, destacamos numeros reais,
equacoes, semelhanca de poligonos, angulos, triangulos, areas e teorema de Pitagoras.

Segundo Cano e André (2007), o professor deve comecar por dar o significado da palavra
trigonometria, sua origem epistemologica, evidenciar a relacao entre elementos de um triangulo, a
soma das amplitudes dos angulos internos de um triangulo e o teorema de Pitagoras. Dar exemplos da
vida real, tal como sobre pilotos que s6 levantam voo quando antes determinam o angulo agudo de
descolagem e a altura pretendida para alcancar a posicao horizontal, sobre a construcao de escadas
de um edificio, pois requere saber o comprimento, a altura e o afastamento pretendido em relacédo a
parede e inferir quantos degraus pode ter. O estudo do tema Trigonometria apoia-se nos seguintes
objetivos especificos:

Conhecer as razdes trigonométricas de um angulo agudo;

Determinar uma razao trigonomeétrica de um angulo agudo, conhecendo outra;
Resolver problemas que envolvam razdes trigonomeétricas;

Determinar o comprimento de um lado desconhecido;

Determinar o wvalor de um angulo desconhecido, conhecendo as razles
trigonométricas;

Procurar estratégias adequadas para determinar distancias de locais inacessiveis e

alturas de edificios; saber aplicar as formulas fundamentais das relacoes
trigonométricas (Cano & André, 2007, p. 41).

YV VVYY
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Nesta classe, estudam-se as proposicoes de razdes trigonométricas de angulos agudos, as
relacdes entre as razdes e as tabelas de valores trigonométricos. Para a formacao das proposicdes
relativas as razdes trigonométricas, André e Nascimento (2014), autores do manual da 9. classe,
partem do desenho de um angulo agudo a de um triangulo retangulo e sobre um dos lados do angulo
determinam arbitrariamente os pontos C, C1 e C2 e por estes traca perpendiculares a esse lado que

intersetam o outro lado do angulo nos pontos B, B1 e B2, conforme ilustra a figura seguinte:




Da figura, concluem que os triangulos obtidos ABC, AB,C;, AB,C, sao semelhantes entre si.

Deste modo, estabelecem as seguintes proposicoes em relacao ao angulo considerado:

Comprimento do cateto oposto _ CB _ C1B; _ (3B, ko
il 1

Comprimento da hipotenusa AB AB; AB,

Comprimento do cateto adjacento _ AC _ AC; _ AC, k
Comprimento da hipotenusa AB AB, AB, 2
Comprimento do cateto oposto CB _ CiB; _ (3B, _ k

Comprimento do cateto adjacento  AC  AC;  AC, 5

. ~ , R CB -
Indicam que a razdo k, é chamada de seno do angulo a e escreve-se sena = =} @ razao

. A AC < .
k, é chamada de cosseno do angulo a e escreve-se cosa = ==’ € a razao k3 é chamada de

tangente do angulo a e escreve-se tg a = % (André & Nascimento, 2014).

Dentro da colecdo de tarefas presentes no manual do aluno, no guia do professor e no caderno
de atividades, identificam-se varias tarefas similares. Apresentam-se de seguida trés tarefas mais

comuns nos documentos complementares:

10) “Determine sen a, sabendo que a é um angulo agudo e que:
a) cosa = 0,8

b)tg a = 52£ " (André & Nascimento, 2010, p. 84).
Resolucao
a) b)
2 2 —
sen‘a +cos“a =1 tga = 57@ =43 ema = 77° (usando a tabela trigonométrica).
sen*a + 0,82 =1 sen77° 43
cos77° "
sen*a + 0,82 =1 sen77° 43
0,225
sen’a = 0,36 sen77° = (4,3).(0,225) = 0,97
sena = /0,36 = 0,6 sena = 0,97

A resposta da a), se cosa = 0,8 entdo sena = 0,6. E para b), se tga = %g entdo sena =

0,97 (nota: a amplitude do angulo agudo em a) ¢ diferente da amplitude do angulo agudo em b)).
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Atividade cognitiva. A tarefa anterior apresenta como desafio discernir que o cosseno tem o
. n . 5v3
valor 0,8 para um determinado angulo agudo. Assim como a tangente alcanca o valor = num outro

angulo agudo. Sendo assim, os angulos sdo diferentes, apesar de estarem designados com a mesma
letra. Depois, recordar as formulas trigonométricas e aplica-las convenientemente, em funcao dos
dados. A tarefa tem a missao de consolidar os saberes sobre as relacdes trigonométricas e deste modo
contribui para o saber (Delors, 1996; INIDE, 2003; Octavio, 2013).

A resolucdo da alinea a) exige a aplicacao da lei fundamental da trigonometria, a utilizacao dos
dados e a determinacédo do valor de sena. A alinea b) impde aplicar a relacdo trigonométrica da
tangente de um angulo, ou seja, a tangente é o quociente entre o seno sobre 0 cosseno de um mesmo
angulo. Dai, substituir os dados, realizar os calculos com a ajuda da tabela de valores trigonométricos e
determinar sena. Pode-se aproveitar o0 momento para sistematizar a base de orientacdo da acao,
como por exemplo se conhecemos o0 seno de um angulo agudo é possivel determinar o cosseno do
mesmo angulo e vice-versa a partir da lei fundamental da trigonometria. Sabendo-se do seno e do
cosseno de um mesmo angulo determina-se a tangente e cotangente desse angulo. A tarefa contribui
para a compreensao dos conceitos, por isso, ajuda no engrandecimento do perfil do saber.

Outras tarefas que aparecem com frequéncia nos documentos curriculares sdo do calculo de

distancias, como exemplifica a seguinte tarefa:

11) “Uma escada de 4 metros de comprimento, ao apoiar-se sobre uma parede vertical, forma

com o solo um angulo de 50°. A que altura esta apoiada?” (Cano & André, et al,, 2007, p. 49).

Resolucao

4m

h

50° | sen50° = %entéo 0,77 =§ e h=3,08,

A escada esta apoiada a uma altura de, aproximadamente, 3,08 m.

Atividade cognitiva. E uma tarefa da semi-realidade, cuja resolucdo exige atividades de elaborar
um desenho ou esquema que a ilustra, identificar o tipo de figura que se obtém, corresponder
convenientemente os dados a figura, identificar o que se solicita, recordar os saberes matematicos que
possibilitam usar os dados e encontrar o solicitado. A atividade pode levar a um procedimento nao

imediato e constituir um problema para alguns alunos. Fazendo uma leitura dos dados e abstraindo-se,

128



chega-se a conclusao de que se solicita a distancia de um dos catetos de um triangulo retéangulo e dai
resolve-se aplicando os conceitos de razdes trigonométricas de angulo agudo.

Quem conhecer os procedimentos de trabalho com tarefas do contexto extra-matematico e os
conceitos trigonométricos essenciais do tema resolve-as como sendo de consolidacdo de
conhecimentos. A sua realizacdo contribui para a reflexdo sobre a importancia da relacdo teoria
matematica e pratica de vida e valorizar situacdes similares do quotidiano que possam ser resolvidos
aplicando os procedimentos analogos. Contribui para o saber-fazer do aluno (Delors, 1996; INIDE,

2003; Octavio, 2013).

O caderno de atividades apresenta tarefas da semi-realidade, tal como:

12) “Da sua casa, o Paulo via o cume de uma montanha com um angulo de elevacio de 15°. Foi até &
casa da Joana que fica a 2000 m e via agora o cume da montanha segundo um angulo de 23°.

v

Determine a altura da montanha e a distancia da casa de Joana ao cume da montanha” (André &
Nascimento, 2007, p. 61).

Resolucao:
cos15° = % , d1 representa a distancia da casa do Paulo ao cimo da montanha.
0.966 — 2000
T dl
0,966 x d1 = 2000
dl = 2000 = 2070
= 0,966 m
Como sen15° = —— entdo 0,259 = —— | logo h = 536 m.
2070 2070
Agora, sen23° = h , sendo que, d = 236 ~ 1371 m.
d 0,391
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A altura da montanha é de 536 m e a distancia da casa da Joana ao cimo da montanha é de
1371 m, aproximadamente.

Atividade cognitiva. Como a tarefa contém um texto, cujos dados e o que se procura determinar
estdo representados na figura, entao pressupde-se que o desafio concentra-se nos dados necessarios
para poder abstrair-se e visualizar que a altura da montanha constitui o cateto de dois triangulos
retangulos, introduzir variaveis as distancias solicitadas e as auxiliares, planear um trabalho légico que
ajude a descobrir um sistema de acdes que relacione as regularidades existentes no problema e que
permitam achar os valores solicitados.

Por exemplo, atribuir a altura da montanha a letra h e a distancia da casa de Joana ao cimo da
montanha a letra d. Estimar a distancia da casa de Paulo ao cimo da montanha como sendo maior, do
que da casa de Joana ao cimo da montanha e esta por sua vez pode ser ainda maior que a altura da
montanha. De seguida relacionar os dados com o solicitado e determinar a sequéncia de passos, ou
seja, primeiro determinar a altura e depois a distancia, mas a altura s6 se pode determinar
conhecendo a distancia da casa de Paulo ao cimo da Montanha.

Esta tarefa permite dar solucao a preocupacoes similares e fortalecer a autoconfianca do aluno
na realizacdo de atividades académica e do meio. Concorre para o fortalecimento do saber-fazer

(Delors, 1996; INIDE, 2003; Octavio, 2013).

3.2.4. Geometria: Circunferéncia, poligonos e rotacdes

Na 9.7 classe, a Geometria representa 38% do tempo letivo disponivel. O facto de a Geometria
ser o ultimo tema da classe e do 1.° CES, também este tema se apoia em contetdos de outros temas
ja lecionados, tais como: Numeros e Operacdes, Funcdo e Trigonometria. O guia do professor refere
gue o seu tratamento deve-se comecar por uma revisao sobre os elementos da circunferéncia e os
seus respetivos conceitos (raio, corda, diametro, arco, tangente e secante). O tema persegue os
seguintes objetivos especificos:

Compreender relacdes existentes entre arcos, cordas, tangentes e raios;
Compreender amplitudes de angulos ao centro;

Compreender os eixos de simetria da circunferéncia;

Conhecer as amplitudes dos angulos internos e externos de um poligono convexo;

Reconhecer as férmulas para o calculo das areas dos diferentes poligonos (Cano &
André, 2007, p. 50).

0 manual indica como conteudos a tratar na 9.7 classe os seguintes: circunferéncia e poligonos,

VVVVYVYY

areas e volumes de solidos (prisma reto, cilindro e esfera), ou seja, faz-se o estudo do angulo ao centro
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e explica-se a relacdo que tem com o arco e a corda correspondentes. Seguem-se os contetdos de
simetria da circunferéncia, explicacbes e propriedades sobre a inscricdo de um poligono numa
circunferéncia, teoremas sobre as amplitudes de angulos internos e externos de um triangulo, areas de
poligonos e, por fim, areas e volumes de soélidos.

Um dos conhecimentos subordinantes é o teorema sobre a soma das amplitudes dos angulos

internos de um triangulo que o manual deduz, como se segue:

“Dado um triangulo ABC e uma reta, r, paralela ao lado AB do triangulo.

Assim, obtemos no ponto C um angulo plano que é dividido em trés angulos parciais, pelos
lados AC e BC do triangulo. Os angulos externos formados no ponto C sdo iguais aos angulos internos
paralelos, isto ¢, 6§ =aef =p. E do nosso conhecimento que & + y +6 =180° por
conseguinte, @ +y + = 180°. Teorema: A soma das amplitudes dos angulos internos de um
triangulo é de 180°” (André & Nascimento, 2014, p. 100).

As tarefas constantes nos documentos curriculares solicitam atividades de: inscrever figuras
regulares numa circunferéncia, determinar as amplitudes dos angulos inscritos e ao centro numa
circunferéncia, determinar o comprimento dos lados de um poligono, calcular areas de figuras planas
ou de superficies, calcular volumes de prismas, piramides, cones e esferas.

Na continuacdo apresentam-se algumas tarefas que ilustram parte das atividades propostas:

13) “Observa a figura, onde B, A, F e C, D, F sao pontos alinhados.

F

o

(B

Calcula BDC,BDF,DEC,AED, BFC (André & Nascimento, 1014, p. 1002)".
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Resolucao

BDC = 55°, pois D = A, pela proposicao: angulos inscritos num mesmo arco de uma corda
sao iguais (Cano & André, 2007).

BDF = 125°, pelo teorema dos angulos externos de um triangulo “cada angulo externo de um
triangulo ¢ igual a soma dos dois angulos internos opostos...” (André & Nascimento, 2014, p.
101).

DEC = 100°, pelo teorema “A soma das amplitudes dos angulos internos de um triangulo é de
180°” (André & Nascimento, 2014, p. 100).

AED = 80°, pelo teorema dos angulos externos de um triangulo “cada angulo externo de um
triangulo é igual a soma dos dois angulos internos opostos” (André & Nascimento, 2014, p.
101).

BEC= 30°, pelo teorema “A soma das amplitudes dos angulos internos de um triangulo é de

180°” (idem, p. 100) e porque CAF = 125°, pela “relacdo B+ = 180°" (ibidem, p. 100).

Atividade cognitiva. O programa da classe nao valoriza que o aluno demostre os teoremas, mas

que os tome como proposicdes verdadeiras, o que diminui a possibilidade de ser um construtor e um

critico da atividade matematica. A tarefa anterior tem como funcdo formativa identificar as

regularidades observadas entre elementos do plano (angulos) e calculd-las com a ajuda das

proposicoes e mediante métodos aritméticos. Desenvolve a compreensao de conceitos e relacdes

matematicas e responde ao campo do saber (Delors, 1996; INIDE, 2003; Octavio, 2013).

A seguinte tarefa exige aplicar os conceitos e teoremas matematicos estudados:

14) “Diz se sio verdadeiras ou falsas as seguintes afirmacoes:

a) Existe sempre uma circunferéncia que contém os trés vértices de um triangulo;

b) Todo o paralelogramo pode ser inscrito numa circunferéncia;

c) Se um quadrildtero esta inscrito numa circunferéncia entdo os angulos opostos sao
suplementares;

d) Um triangulo inscrito numa semicircunferéncia é retangulo;

e) Posso inscrever numa circunferéncia qualquer poligono” (André & Nascimento, 2014, p. 103).

Resolucao
a) A afirmacéo ¢ verdadeira, porque “Qualquer triangulo pode inscrever-se numa circunferéncia,
cujo centro ¢ o ponto de intercecdo das mediatrizes dos lados do triangulo” (André &

Nascimento, 2014, p. 95);
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b) Falsa, porque a soma das amplitudes dos &angulos opostos de um paralelogramo nao é 180°,
conforme refere o guia do professor: “referir que para um quadrilatero ser inscrito numa
circunferéncia € necessario que a soma das amplitudes de dois angulos opostos seja de
180°” (Cano & André, 2007, p. 54);

c¢) Verdadeira, porque o manual da 7.% classe refere: “Dois angulos sao suplementares se a
soma das suas amplitudes for de 180°, ou seja, ¢ igual a amplitude do angulo raso” (Neto &
Octavio, 2007, p. 174);

d) Verdadeira, porque o teorema de Tales refere em sua esséncia o seguinte: Se um triangulo
esta inscrito numa semicircunferéncia entao o triangulo é retangulo (André & Nascimento,
2014);

e) A afirmacado é falsa porque “Nem todo o poligono irregular pode ser inscrito numa

circunferéncia” (Cano & André, 2007, p. 54).

Atividade cognitiva. A atividade cognitiva desta tarefa procura desenvolver a compreensao dos
conceitos, a comunicacdo matematica, a argumentacdo, as conexdes entre conhecimento e pratica. E
uma tarefa que concorre para os perfis do saber e do saber-fazer.

A tarefa seguinte, também responde os objetivos do tema:

15) “Considera um hexagono regular inscrito numa circunferéncia com 8 cm de raio.
Determina:
a) O comprimento do apétema do hexagono.
b) A area do hexagono” (Cano & André, 2007, p. 57).

Resolucao
Dados: Hexagono inscrito na circunferéncia de centro O e raio 8 cm.
Pedido: O comprimento do apdtema de um dos triangulos do hexagono e a area do hexagono.

a) Como o hexagono inscrito na circunferéncia é regular, unindo
o0s veértices diametralmente opostos do hexagono dividimos esta
figura em 6 triangulos equilateros. Assim, o lado do hexagono
tem a mesma medida do raio da circunferéncia: [ = 8 cm.

Para determinar a medida do apotema do hexagono aplica-se o

teorema de Pitagoras

a? + (é)z = r2

8
a2+(§)2= 82 o a?=64—-16

a =48 = 43 cm, comprimento do apétema do hexagono

8x4+/3
2

~

b) Anexsgono =6 An =6X X 1Xa=6X
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166 cm?.
O apotema é de 43 cm e a éarea do hexagono é de,
aproximadamente, 166 cm?.

Atividade cognitiva. A tarefa oferece um desafio na descoberta das relacdes que existem entre
hexagono regular e circunferéncia circunscrita. A resolucdo da tarefa contribui na compreensao dos
conceitos em jogo e na resolucao de situacées similares do quotidiano. Facilita a aquisicdo do saber-
fazer (Delors, 1996; INIDE, 2003; Octavio, 2013).

Os objetivos especificos seguintes encontrados no guia do professor ndo encontram suporte nos

objetivos gerais do programa da 9.? classe, nomeadamente:

» Reconhecer as formulas para o célculo das areas [de superficies] de alguns solidos;
» Reconhecer as formulas para o calculo dos volumes de alguns sdélidos;
» Calcular areas e volumes de diferentes solidos (Cano & Andre, 2007, p. 58).

A tarefa seguinte responde os objetivos anteriores:

16) “Um caminhao de transporte de gasolina tem um deposito com a forma de um cilindro de
revolucao.

9m

De acordo com os dados na figura, determine relativamente ao cilindro: a) A area lateral; b) A area
total; ¢) o volumem” (André & Nascimento, 2007, p. 93).

Resolucao
Dados: Um camiao de transporte de gasolina tem deposito cilindrico. A altura do deposito mede
9 m e o seu didametro 3 m.
Pedido: Determinar as areas lateral e total da superficie do depdsito e a sua capacidade.
Formulas: Area lateral (A; = 2mrh), Area total (A, = A; + 2A}) e volume do sélido cilindrico
(V = Aph).

| - Tendo-se presente as formulas, entdo determinam-se o raio a partir do diametro e a area da
base que corresponde a area do circulo (Ap, = 7r?) e ndo esquecer que o depdsito tem duas

bases. Dai, fazer as substituicdes possiveis e calcular os dados solicitados.

134



Il — Nao se tendo de memoria as férmulas, pode-se fazer a decomposicao do depdsito cilindrico
em figuras planas (um retangulo e dois circulos), conforme o trabalho retratado no manual com
o prisma reto. Compreender que os 9 m de altura do depdsito cilindrico passam a ser a largura
do reténgulo e o perimetro da circunferéncia de base do deposito passa a ser o comprimento do
retangulo. A circunferéncia de 3 m de diametro limita um circulo interior, cuja area se pode
deduzir a partir da inscricao de poligonos regulares de lados crescentes, para por aproximacao,
deduzir-se a formula da area do circulo. Dai, calculam-se as areas solicitadas. Para calcular o
volume do depésito cilindrico tem que se relembrar a férmula do volume de um prisma reto e
adequar ao cilindro como caso particular do prisma.

Desse modo, a solugdo que se espera ¢ aproximadamente de A, = 84,78m?; A, =

98,91m?; V = 63,58m?>,

Atividade cognitfiva. A atividade cognitiva exigida passa por saber que se esta a trabalhar no
conjunto dos numeros reais, interpretar os dados constantes no texto e na figura dada, equacionar os
dados da tarefa em simbolos matematicos, aplicar procedimentos algoritmicos® na resolucao de
equacoes lineares, mas antes com ajuda dos procedimentos heuristicos decidir a via de solucao a
tomar na base dos recursos cognitivos e matérias que se dispde. A resolucdo da atividade pode
recorrer a simples aplicacdo de formulas, a identificacdo do raio e da altura, a realizacao de calculos e
dar a devida resposta. Como também pode constituir uma oportunidade para aprofundar a origem das
formulas, seguido de procedimentos de calculo e dar a resposta. A tarefa contribui para o perfil do
saber ou do saber-fazer (Delors, 1996; INIDE, 2003; Octavio, 2013).

Todas as tarefas apresentadas também exigem atitudes do aluno como a perseveranca perante
as atividades que realiza, ter presente a limpeza no trabalho, a ordem nas ideias, a precisdo da via de
resolucao, a autocritica de aceitar ou nao os resultados o que contribui para o civismo do aluno perante
a Matematica e que se repercute na sua vida social. Nestas circunstancias, a instrucao Matematica e a
educacao do aluno caminham juntas com a finalidade de educar, num sentido amplo, mas nao inibe a
indicacao com precisao dos objetivos do saber-ser na grelha de objetivos da 9.? classe.

Na perspetiva de Morgado (2004) os manuais escolares e outros documentos complementares
ao programa de um curriculo escolar podem ser analisados, verificando a maior ou menor fidelidade ao

programa da disciplinar, avaliar o tipo de informacao veiculada, avaliar as formas de selecao do

21 Conjunto de passos que servem de suporte a resolucao de uma dada situacdo matematica e com seguranca (Ballester et a/, 1992).

22 “Os procedimentos heuristicos apoiam a realizacdo consciente de atividades mentais complexas e exigentes. A introducdo destes procedimentos na
aula e sua aplicacao por parte dos alunos propicia a assimilacdo dos conhecimentos, sua capacidade para resolver problemas (para os quais nao
conhecem procedimentos algoritmicos) e o desenvolvimento do pensamento criador” (Ballester et al,, 1992, p. 227).
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conhecimento, avaliar a forma de organizacdo do conhecimento e detetar o modelo profissional
implicito. Deste modo, os documentos complementares ao programa oferecem a seguinte informacao

(Quadro 12):

Quadro 12: Documentos complementares ao programa de Matematica da 9.7 classe.

Categorias Guia do professor, manual do aluno e caderno de atividades

Fidelidade ao | Existem aprendizagens indicadas no programa que os documentos complementares, ndo as apresentam.

programa Exemplo: Equacdes biquadraticas, inequacdes quadraticas e problemas que conduzem a equacgdes
quadraticas, ou seja, existe incompatibilidade. 35% dos objetivos sdao do campo do saber-fazer e os
documentos complementares baixam ainda mais este nivel, elevando o campo do saber teorias e
procedimentos matematicos, para além do saber-ser nao esta explicito.

Tipos de Os temas sao atuais, mas com um nivel de profundidade fraco. Predomina uma aprendizagem

Informagéo subordinada, do que, superordenada e combinada. Os conteudos sdo apresentados em Lingua

veiculada Portuguesa, a partir de simbolos numéricos, algébricos e trigonométricos, tabelas, graficos, gravuras e
tabelas de valores. As vezes, apresentam esquemas conceptuais no final de um contetido com a finalidade
de sintetizar um contetdo. As tarefas sdo mais do contexto da Matematica, do que, da semi-realidade, séo
mais de curta duracao, do que, de longa duracéo, sdo mais de reduzido desafio, do que, desafiantes.

Selecao de Os trés documentos complementares organizam o conhecimento programatico por conteudos. O guia do

conhecimento

professor estrutura o conhecimento do programa na logica de esquema programatico de conteudos,
objetivos especificos, sugestdes metodologicas e questdes e exercicios a propor aos alunos. O manual o
organiza em esquema programatico, contelido tedrico, contelido pratico, resumos e solucdes das
atividades praticas. O caderno de atividades o organiza em esquema programatico, nocoes basicas do
conteudo, exercicios resolvidos e exercicios propostos. Todos tém a preocupacéo de indicar o contetido a
tratar e apresentam um conjunto de questdes e exercicios que permitem desenvolver a memorizacao, o
raciocinio e a atitude de concentracdo. O guia é de cariz metodolégico, o caderno de atividades fornece
uma base de trabalho ao aluno e o manual escolar esta concebido para o aluno acompanhar o processo
de ensino e fazer autoexames, a partir das atividades sugeridas.

Formas de
organizacao

Os conteudos apresentados nos documentos complementares refletem, a estrutura dos objetivos da
classe, e menos, dos objetivos do ciclo (transversais). Tanto o conhecimento tedrico como as habilidades
sdo desenvolvidos do simples para o complexo e prevalece a sequencialidade de diferenciacdo progressiva.
Em pouca escala, os documentos complementares apresentam experiéncias do quotidiano dos alunos e a
resolucdo de problemas. O programa e alguns escolares portugueses sao a fonte de informacéo.

Modelo
Profissional

Sobressai um modelo educativo centrado no professor, nos objetivos especificos da classe, em particular,
nos do campo do saber. A escassez de documentos complementares ricos em experiéncias de
aprendizagem, contribuem para um ensino mais mecanico do que significativo.

4, Sintese

Em 2001, duas condicdes implicaram o surgimento da Reforma Educativa plasmada na Lei n.°

13/01 de 31 de dezembro (Lei de Bases do Sistema de Educacéo). Por um lado, o reconhecimento da
vontade de realizar a escolarizacdo para todas as criancas e jovens, de reduzir o analfabetismo e de
aumentar a eficacia do sistema educativo; e, por outro lado, as mudancas de um sistema politico
monopartidario para o multipartidarismo e de um sistema de economia planificada para o de mercado.
Com essa Lei, o sistema educativo passou a ser regido por objetivos que visam preparar o0 homem
para os desafios politicos, economicos, sociais e do respeito pela diferenca, assim como, forma-lo

harmdnica e integralmente, a partir de conhecimentos cientificos e técnicos.
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Para o 1.° CES foram definidos dois objetivos genéricos: i) consolidar e aprofundar os
conhecimentos e ainda reforcar as aptidées e habitos adquiridos no Ensino Primario; i) permitir a
aquisicao de conhecimentos necessarios ao prosseguimento dos estudos em niveis e areas
subsequentes. Para o seu cumprimento foi estabelecido um plano de estudo com 2700 tempos letivos,
distribuidos em 12 disciplinas, dentre as quais, metade aparece pela primeira vez. A Matematica e a
Lingua Portuguesa sao ambas de maior tempo disponibilizado e tém um caracter seletivo na transicao
de classe ou Ciclo.

O curriculo do 1.° CES segue caracteristicas da teoria construtivista e prevé uma aprendizagem
conceptual baseada na aprendizagem superordenada, subordinada e combinatoria. No caso do
programa de Matematica da 9.? classe, a sequéncia superordenada (do simples ao complexo e do
particular ao geral) predomina em relacao a subordinada e a combinatéria.

O perfil sobre o saber-fazer é o mais presente nos objetivos transversais da Matematica do 1.°
CES, enquanto, o do saber é o mais presente no programa de Matematica da 9.? classe. Com isso, 0
desejavel no campo do saber para a Matematica da 9.? classe enfatiza a aquisicdo do conhecimento
(definicdes de conceitos, procedimentos e proposicdes) para responder a pretensdo do saber
comunicar na linguagem normal e simbdlica, a aquisicdo de normas e técnicas cientificas, de
adaptacao de metodologias de trabalho, da intervencao ativa e critica e do conhecimento de leis para a
emissao de opinides.

De forma decrescente, o perfil do saber-fazer na 9.% classe da énfase as habilidades de calcular,
resolver, estimar valores aproximados, identificar, determinar, simplificar, completar, inscrever, tracar,
ler e interpretar, construir tabelas e graficos; seguidas do desenvolvimento de capacidades de
raciocinar indutiva e dedutivamente, mostrar, classificar, aplicar, justificar, resolver problemas.

O perfil sobre o saber-ser para alunos que terminam a Matematica da 9.? classe estad pouco
explicitado para responder as espectativas, quanto ao poder de apresentar conhecimentos de pesquisa,
juizos criticos, cooperar com 0s outros em tarefas e projetos, sentido de responsabilidade, assumir
opcdes e adaptar-se a novas situacoes.

As aprendizagens da Matematica do 1.° CES estdo refletidas nos seguintes documentos
curriculares: programa de Matematica do 1.° CES, guias do professor, manuais escolares, cadernos de
atividades e manual de apoio ao sistema de avaliacdo das aprendizagens e seu regulamento para as
provas de exame. Apenas o programa € o documento oficial do Estado angolano.

0 programa de Matematica do 1.° CES apresenta a finalidade da educacao, os objetivos gerais e

segue-se a apresentacao do programa especifico de cada classe, nos quais se identificam os objetivos
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gerais da Matematica da respetiva classe, o desenvolvimento dos contelidos por tema e sugestoes
metodoldgicas. O programa da 7.% classe, comparativamente com o da 8. e 9.7 classes, apresenta o
desenvolvimento de cada subtema em: objetivos gerais, pré-requisitos, objetivos especificos, conteudo,
meios, sugestdes metodologicas, tempo e avaliacdo. Cada guia do professor das classes do 1.° CES
apresenta para cada subtema os contetdos do programa da respetiva classe, seguidos da clarificacdo
dos objetivos e das sugestdes metodologicas.

Os manuais escolares apresentam explicacdes tedricas, exemplos e atividades intra e extra
matematicas, seguidas das solucdes das atividades. Os cadernos de atividades estdo destinados ao
aluno através dos quais os alunos podem explorar os conteudos tematicos em trés eixos,
nomeadamente: nocdes basicas, exercicios resolvidos e exercicios propostos, tendo como objetivo
principal contribuir para a consolidacao do conhecimento que o aluno vai adquirindo e cumprir a
funcao motivadora no desenvolvimento do raciocinio matematico. O manual de apoio ao sistema de
avaliacdo das aprendizagens define as modalidades, os instrumentos e os processos de avaliacdo,
enquanto o regulamento para as provas de exame, como complemento do manual, apresenta normas
para a realizacdo das provas de exame. Os guias do professor, 0s manuais escolares, os cadernos de
atividades apresentam os conteudos em forma de texto, combinado com a simbologia matematica,
esquemas, fotografias e desenhos, o que torna clara a informacao prestada. Perseguem os objetivos do
programa de Matematica de cada classe do 1.° CES.

Em relacdo aos objetivos orientados no programa de Matematica do curriculo do 1.° CES,
verifica-se a predominancia dos objetivos do campo do saber-fazer (66,7%), em relacdo aos do campo
do saber-ser (22,2%) e do campo do saber (11,1%). Particularmente, os objetivos definidos para a 9.2
classe refletem o contrario dos definidos no programa, porquanto atribuem predominancia ao campo
do saber (65%) contra 35% do saber-fazer e 0% do campo do saber-ser.

Os temas do programa de Matematica do 1.° CES sdo seis, nomeadamente, Numeros e
Operacdes, Geometria, Proporcionalidade Inversa, Trigonometria do Triangulo Retangulo, Estatistica e
Funcdes. Destes, apenas Numeros e Operacdes e Geometria sdo transversais e constituem os temas
com mais tempos letivas (83,7% do total da carga prevista). Em relacdo a 9.7 classe, dos 120 tempos
letivos para a lecionacdo dos conteudos, 79,1% correspondem a Numeros e Operacdes e Geometria,
ficando 20,9% para o resto dos temas. Os conteudos dos temas da classe seguem uma sequéncia
integradora e menos progressiva.

Quanto as orientacdes do programa e dos documentos complementares da 9.2 classe, os temas

da 9.7 classe sdo mais trabalhados no campo do saber do que do saber-fazer. Os contelidos derivados

138



dos objetivos da 9.% classe sado explicacdes de conceitos, definicdes de conceitos, procedimentos
algoritmicos e heuristicos, proposicoes e teoremas. Estes sao consolidados a partir de exercicios e
problemas, sendo que a resolucao de problemas esta representada em menor percentagem.

As tarefas indicadas sdo essencialmente de desafio reduzido, fechadas, de curta duracao, do
contexto da Matematica e da semi-realidade. Dao primazia a funcdo de consolidacdo do conhecimento
e a resolucdo de exercicios, e menos primazia ao desenvolvimento das atividades intelectuais
(representacdo de esquemas, diagramas e graficos, andlise, sintese, comparacdo, busca de
regularidades, consideracdes de analogia e explicitacdo de vias de resolucao) e que contribuem para a
independéncia cognitiva, o desenvolvimento da intuicao, da criatividade e da originalidade de processos
(Ponte, 2005).

O processo de ensino-aprendizagem esta fundamentalmente baseado no método dedutivo e na
interacdo professor-alunos. As estratégias auxiliares ao método e a interacdo sdo a exposicdo de
conteldo, resolucdo de exercicios, utilizacdo de formulas e tabelas de valores trigonométricos, o
recurso a histéria do conhecimento, trabalhos em sala de aula e fora dela, a realizacdo do trabalho
individual ou de grupo, discussdes e debates, exposicdes, entrevistas e trabalhos de casa (INIDE,
2013).

Os recursos materiais orientados sdo os tradicionais (quadro, giz, caderno, régua, compasso,
transferidor) e também os recursos usados no dia a dia dos alunos (metro, balanca, pratos de mesa,
tigelas, pacotes de leite, moedas). O manual anuncia o uso do meio tecnologico (a calculadora).

Em relacao a avaliacdo, a mesma assume o caracter formativa e sumativa, embora as provas
escritas de escola ou de exame final ttm um peso de 60% na classificacao final do aluno em relacao ao

que foi o progresso do mesmo ao longo do trimestre ou do ano letivo.
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CAPITULO IV
ABORDAGEM METODOLOGICA DA INVESTIGACAO

No presente capitulo apresentamos, em primeiro lugar, a discussao dos conceitos relativos a
metodologia de investigacao cientifica em ciéncias sociais, em particular em ciéncias educativas. Em
segundo lugar, formulamos o problema de investigacao e as suas questdes, o objetivo a atingir, bem
como descrevemos a metodologia de investigacao adotada, o processo subjacente a constituicao dos

casos em estudo e as técnicas de recolha e de tratamento de dados.
1. Arelacao entre conhecimento, métodos, factos, leis e teorias
1.1. Conhecimento

O termo conhecimento provém do etimolatino cogrioscere que significa ato de conhecer algo.
Por exemplo, o conhecimento dos métodos, factos, leis e teorias. Marconi e Lakatos (2004) distinguem
dois tipos de conhecimento: o conhecimento popular e o conhecimento cientifico. O conhecimento
popular é “transmitido de geracdo para geracao por meio da educacao informal e baseado em imitacao

|77

e experiéncia pessoal” (ibidem, p. 16) e o conhecimento cientifico é “transmitido por intermédio de
treinamento apropriado, sendo um conhecimento obtido de modo racional, conduzido por meio de
procedimentos cientificos” (ibidem, p. 16). Para as autoras a diferenca entre ambos conhecimentos
esta na forma, no modo, no método e os instrumentos aplicados para a obtencdo do conhecimento.
Reconhecem que 0 acesso ao conhecimento e a verdade ndo provém unicamente da ciéncia (/bidem).
Esta perspetiva é corroborada por Bunge (1976) quando referia que o conhecimento popular se
apoia no senso-comum, enquanto o conhecimento cientifico se apoia na teoria que constitui o nucleo
da ciéncia. Segundo Truijillo (1974; citado por Marconi e Lakatos, 2004, p. 18), para além dos tipos de

conhecimentos mencionados, indica também o conhecimento filoséfico e o conhecimento religioso,

cujas diferencas se apresentam no quadro seguinte:
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Quadro 13: Diferentes tipos de conhecimentos e as suas carateristicas.

Conhecimentos
Popular Cientifico filosofico religioso
Valorativo Real (factual) Valorativo Valorativo
@ | Reflexivo Contingente Racional Inspiracional
-% Assimétrico Sistematico Sistematico, Sistematico
E Verificavel Verificavel N&o verificavel Nao verificavel
= | Falivel Falivel Infalivel Infalivel
© | Inexato Aproximadamente exato Exato Exato

Fonte: Truijillo (1974; citado por Marconi & Lakatos, 2004, p. 18)

Os elementos apresentados salientam-nos inferir que um objeto ou fendmeno pode ser analisado
e estudado em profundidade de diferentes formas, de acordo com o posicionamento do investigador.
Neste sentido, Gil (1999, p. 20) considera a ciéncia “como uma forma de conhecimento objetivo,
racional, sistematico, geral, verificavel e falivel”. Objetivo quando descreve a realidade
independentemente do ser do investigador; racional, sempre que, prima pela razao; sistematico se
constrdi sistemas de conhecimento; geral quando procura elaborar leis ou normas gerais explicativas
da ocorréncia de certos fendmenos; verificavel quando esta sempre disponivel em demostrar a verdade
dos factos encontrados; e falivel quando reconhece a possibilidade de erro (Gil (1999).

Embora nao seja consensual, as ciéncias sdo classificadas em funcdo dos objetos de estudo em
que se ocupam. Deste modo, Gil (1999) classifica as ciéncias de formais e empiricas. As primeiras
tratam de “entidades, ideias e de suas relacdes, sendo a Matematica e a Ldgica Formal as mais
importantes” Gil (1999, p. 21), enquanto as segundas “tratam de factos e de processos” (idem, p. 21),
e estas Ultimas estdo diferenciadas em dois ramos, um de cariz natural “a Fisica, a Quimica, a
Astronomia e a Biologia [e outro de cariz social] a Sociologia, a Antropologia, as Ciéncias Politicas, a
Economia e a Historia” (ibidern, p. 21). Também inclui a Psicologia, ainda que reconheca nela
carateristicas que se aproximam das ciéncias naturais. Esta classificacdo é similar a apresentada por
Marconi e Lakatos (2004, p. 28) quando classificam as ciéncias em “formais e factuais”. A educacao é
“um fendmeno de cariz eminentemente social” (Morgado, 2012, p. 25) porque diz respeito ao agir

humano, logo é vista como ciéncia de cariz social.

1.2. Métodos

A discrepancia entre uma situacdo pratica e uma situacao teodrica desejada pode provocar um
problema de investigacdo numa determinada area do conhecimento, cuja resolucado passa pela
aplicacdo de método(s) adequado(s) de modos a confirmar hipoteses previamente definidos ou a

produzir dados que respondam o problema em ultima instancia.
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A definicdo de método apresenta formulacdes variaveis no seio dos investigadores, mas todos
convergem no sentido de ser uma via para alcancar algo. Deste modo, Gil (1999, p. 26) define
“método como caminho para se chegar a determinado fim”, enquanto Nérici (1978, p. 15), o define
como “conjunto coerente de procedimentos racionais ou pratico-racionais que orienta o pensamento
para serem alcancados conhecimentos validos”. Para Marconi e Lakatos (2004, p. 46), um “método é
0 conjunto das atividades sistematicas e racionais que, com maior seguranca e economia permite
alcancar o objetivo — conhecimento validos e verdadeiros -, tracando o caminho a ser seguido,
detetando erros e auxiliando as decisdes do cientista”. Deste modo, o método € o conjunto de
procedimentos heuristicos e algoritmicos, apoiados em regras, principios e estratégias que orientam as
decisdes do investigador, afim de compreender os processos, encontrar novas teorias, transformar as
ja existentes ou apresentar novos problemas.

Para Marconi e Lakatos (2004, p. 90), a diferenca entre «método» e «métodos» ainda ¢ uma
questdo dificil de se clarificar. Na tentativa de os diferenciar optam por utilizar os termos: i) “método de
abordagem” - aqueles que sao de abordagem mais ampla e com um nivel de abstracdo mais elevado
-, e i) “métodos de procedimentos” - aqueles que representam etapas mais concretas na
investigacdo e com finalidades mais restritas em termos de explicacdo dos fendmenos. O primeiro
grupo (método de abordagem) contempla o método indutivo, dedutivo, hipotético-dedutivo e dialético. O
segundo grupo (métodos de procedimento) contém o método histdrico, comparativo, monografico,
estatistico, topoldgico, funcionalista e estruturalista (/dem, p. 91).

Gil (1999, p. 26) considera também que existe um grande nimero de métodos e por isso, para
ele torna-se conveniente classifica-los também em dois grandes grupos: i) “o dos que proporcionam as
bases logicas da investigacdo cientifica” e ii) “o dos que esclarecem acerca dos procedimentos
técnicos que poderdo ser utilizados”. No seu primeiro grupo, encontramos 0 método fenomenologico,
para além, dos métodos ja descritos por Marconi e Lakatos (2004). No seu segundo grupo e
comparando com o segundo grupo de métodos de Marconi e Lakatos (2004) existem diferencas
significativas, tendo identificado trés métodos em comum: o método comparativo, 0 monografico e o
estatistico.

0 método dedutivo foi proposto pelos racionalistas René Descartes (1596-1650) e Gottfried
Wilhelm Leibniz (1646-1716), sendo seguidos por muitos outros. Estes cientistas defendem que sé a
razao leva ao conhecimento verdadeiro. Gil (1999, p. 27) considera que o mesmo esta fundamentado
no “silogismo, que consiste numa construcao logica que, a partir de duas preposicdes chamadas

premissas, retira uma terceira, nelas logicamente implicadas, denominada conclusdo”. Admite que
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esse método “encontra larga aplicacdo em ciéncias como a Fisica e a Matematica” (idem, p. 28) e um
uso bem mais restrito nas ciéncias sociais em virtude da dificuldade de obter argumentos gerais, cuja
veracidade nao possa ser colocada em duvida (ibidem, p. 28).

No entender de Marconi e Lakatos (2004, p. 91), o método dedutivo parte das “teorias e leis, na
maioria das vezes prediz a ocorréncia dos fendmenos particulares (conexao descendente)” ou seja, na
perspetiva destas autoras, a formulacdo de premissas gerais, através das quais um acontecimento
pode ser deduzido, talvez ndo seja suficiente para compreender esse acontecimento, pois muitas sao
as explicacdes que nao tém qualquer lei como premissa.

Neste sentido, o método dedutivo € uma modalidade de raciocinio l6gico que faz uso da deducéo
para obter uma conclusao a respeito de determinadas premissas.

O meétodo indutivo envolve um procedimento inverso ao dedutivo. Deste modo, a generalizacao
ndo constitui premissa, mas constatada a partir da observacdo de casos concretos, suficientemente
confirmadores dessa realidade. Foi proposto pelo empirista Francis Bacon (1561-1626) seguido por
Thomas Hobbes (1588-1679) e outros, para os quais o conhecimento provém da observacdo e
experimentacao de factos ou fendmenos regulados pelo raciocinio indutivo. Gil (1999, pp. 28-29),
considera que se trata de um método que parte da “observacao de factos ou fendmenos cujas causas
se desejam conhecer. A seguir, procura-se compara-las com a finalidade de descobrir as relacdes entre
eles. Por fim, procede-se a generalizacao, com base na relacao verificada entre factos ou fenomenos”.

A partir da obra Novum organum (um novo instrumento) de Francis Bacon, o método indutivo
passou a ser muito valorizado nas investigacées em ciéncias sociais, onde “o conhecimento verdadeiro
¢ resultado da concordancia e da variacdo dos fendmenos que, se devidamente observados,
apresentam a causa real dos fenomenos” (Inacio, 2011, p. 4).

Segundo Marconi e Lakatos (2004, p. 61), “para Max Black, em seu artigo Justificacdo da
Inducdo (...) as principais criticas que se fazem ao método indutivo tm como foco o «salto indutivoy,
isto &, a passagem de «alguns» [factos ou fendmenos] (observados, analisados, examinados, etc.) para
«todos», incluindo os nao observados e os inobservaveis”. Gil (1999, p. 29) refere que “a inducdo ndo
poderia transmitir a certeza e a evidéncia, porque pode admitir que amanha o sol ndo nasca, mesmo
que esteja encoberto pelas nuvens”. Na perspetiva de Castro e Fernandes (2014, p. 6), “parece que no
estabelecimento das nossas inferéncias usamos um conhecimento mais alargado do que apenas o
conhecimento que resulta diretamente da regularidade observada”. Este problema continua vivo e é

recorrente.
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Tanto no método dedutivo como no indutivo o ponto de chegada é formular leis ou teorias para
descrever, explicar e prever a realidade. A diferenca entre ambas esta no ponto de partida e o caminho
a seguir para alcancar o conhecimento.

O método hipotético-dedutivo “foi definido por Karl Popper a partir de criticas a inducao (Gil,
1999, p. 30). Estas criticas estdo expressas na sua obra intitulada A Ldgica da Investigacao Cientifica,
publicada em 1934 (Freixo, 2012). A inducéo, no entender de Karl Popper, “ndo se justifica, pois, o
salto indutivo de «alguns» para «todos» exigiria que a observacao de factos isolados atingisse o infinito,
0 que nunca poderia ocorrer, por maior que fosse a quantidade de factos observados” devido a
limitacao humana.

Na perspetiva de Freixo (2012, 109), o método cientifico de Karl Popper “inicia-se com um
problema(P1), ao qual se faz corresponder uma solucdo provisoria através de uma teoria-tentativa (T
T), passando-se depois a criticar a solucao, tendo em vista a e/iminacdo do erro (EE). Este processo, na
procura permanente da contradicdo, (...) o processo autorregenera-se, dando lugar a rovos problemas
(P2)". Dando lugar a estratégia geral de raciocinio das ciéncias que comeca e acaba com problemas:
(P1>TT —- EE — P2).

Gil (1999, pp. 30-31) sintetiza da seguinte forma a sequéncia do raciocinio de Popper: Parte de
um “problema”, apresentam-se as “conjeturas ou hipoteses” para tentar explicar o problema, faz-se a
“deducdo de consequéncias observadas” e para tentar tornar falsas as consequéncias deduzidas
realiza-se a “tentativa de falseamento” e quando ndo se consegue derrubar a hipotese, chega-se a
“corroboracao” da mesma. Deste modo persegue a seguinte estratégia cientifica: P1 - H - DCO —
F\C. Para o autor referido anteriormente, Popper defende que as consequéncias observadas se
mostram validas quando superam todos os testes, mas nao sao definitivamente confirmadas, ja que a
qualquer momento podera surgir um facto que as invalide (/idem, p. 31).

Genericamente, este método nasce de um problema para o qual se pretende encontrar solucao,
por meio de tentativas e eliminacao de erros. Este caminho é bastante aceite nas ciéncias naturais,
sobretudo no circulo de investigadores neopositivistas, ao passo que nas ciéncias sociais se depara
com criticas, uma vez que “nem sempre podem ser deduzidas consequéncias observadas das
hipoteses” ou “nem sempre as consequéncias observadas apresentam condicdes para serem
falseadas” (ibidem, p. 31).

O método dialético é bastante antigo, uma vez que foi utilizado por Platdo na perspetiva logica,
por Hegel na perspetiva idealista e por Max e Friedrich Engels na perspetiva materialista. Segundo

Gomides (2002), este método procura analisar as contradicdes que existem num fendmeno e, deste
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modo, baseia-se no principio de que 0 mundo nao deve ser considerado como um complexo de coisas
acabadas, mas como um complexo de processos em constante transformacao. Gil (1999, p. 32)
acrescenta que “a dialética fornece as bases para uma interpretacdo dinamica e totalizante da
realidade, ja que estabelece que os factos sociais ndo podem ser entendidos quando considerados
isoladamente”, uma vez que se opde “a qualquer modo de pensar em que a ordem quantitativa se
torne norma”. Apesar de ndo ser consensual, Marconi e Lakatos (2004) apresentam os principios em
que se apoia a dialética, mencionando a acdo recjproca, a mudanca dialética, a passagem da
quantidade a qualidade e a interpretacdo dos contrarios. Uma das criticas fornecida a este ultimo
principio & de que “0s novos organismos nao sustentam lutas algumas com os seus progenitores, nem

conseguem supera-los ou vencé-los em interacdo dialética” (Boaventura, 1979, p. 66).

1.3. Factos, leis e teorias

Segundo Marconi e Lakatos (2004, p. 99), “o senso comum tende a considerar o [facto] como
realidade”, do tipo verdadeiro, definitivo, inquestionavel e auto-evidente que existe no espaco e no
tempo, ao passo que, lei € uma generalizacdo ou padrdo verificada na natureza dos factos por
intermédio de métodos. Adiantam ainda, que a teoria se “refere a relacdes entre factos”, consistindo
em conceitos, classificacoes, correlacdes, generalizacdes, principios, leis, regras, teoremas, axiomas
(idem, p. 99).

Neste sentido, ¢ ao conjunto de leis de um dominio da ciéncia de que se formam as teorias. O
papel da teoria em relacdo aos factos é orientar os objetos da ciéncia, oferecer um sistema de
conceitos, resumir o conhecimento, prever factos e indicar lacunas no conhecimento. Enquanto o papel
dos factos em relacdo a teria é iniciar uma teoria, reformular e rejeitar uma teoria, redefinir e
esclarecer teorias ou clarificar os conceitos contidos nas teorias.

Um principio fundamental na conducdo de um problema de investigacdo é saber que entre
factos e teorias existe “uma etapa intermédia, constituida pelas leis” (Marconi e Lakatos, 2004, p.
107). Acrescentam que as leis tém duas func¢des: a) resumir grande quantidade de factos e b) permitir
prever novos factos.

Uma investigacao desenvolve-se mediante factos, métodos, leis e teorias, através de “tentativa
sistematica de atribuicdo de respostas as questdes” (Tuckman, 2000, p. 5), sendo estas questdes,
encaradas como problemas reais e pertinentes, constituem o nucleo do desenvolvimento do

conhecimento de qualquer ciéncia.
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2. Paradigmas de investigacao em Ciéncias Sociais

2.1. Conceito de paradigma de investigacao

Segundo Kuhn (1998), paradigma poderia entender-se por “modelo ou padrdo” p. 43. Mas, na
ciéncia, “um paradigma raramente é suscetivel de reproducao” (/bidem, p 44), conforme € um modelo.
Deste modo, kuhn (1998), define paradigma como sendo “aquilo que os membros de uma
comunidade partilham” (p. 219). O autor adianta que uma teoria cientifica, apos ter atingido o status
de paradigma, a sua invalidez acontece somente “quando existe uma alternativa disponivel para
substitui-la” (ibidem, p. 108).

Existem outras visdes do conceito paradigma como a de Martin (1982) que define paradigma
como o conjunto de crencas e atitudes, a visao do mundo partilhado por um grupo de investigadores
gue adotam uma metodologia determinada, representando assim, uma fonte de métodos, problemas e
normas de resolucéo. Para Shulman (1989, p, 10) os paradigmas sao “formas de pensar ou modelos
para a investigacao que, quando se aplicam, podem conduzir ao desenvolvimento de teorias”.

Apesar da diversidade de olhares sobre um mesmo conceito, Serrano (1994, p. 13) considera
que a adocao de um paradigma ndo pode ser aleatdria porque condiciona os procedimentos da
investigacao, nomeadamente o “como investigar, o qué investigar e para qué serve a investigacao”,

bem como a postura do proprio investigador e o tempo necessario para a colheita de dados.

2.2. Tipos de paradigma

Pouco menos de duas décadas antes do fim do século XX, Santos (1987) apresenta um trabalho
que intitula de Um Discurso sobre as Ciéncias, onde distingue dois grandes paradigmas de
investigacao: o paradigma dominante e o paradigma emergente. Para este autor, o paradigma
dominante preside a ciéncia moderna e nasce nas ciéncias fisicas e naturais, estendendo-se mais
tarde, as ciéncias sociais, convertendo-se num modelo global de racionalidade cientifica no século XX,
baseado na procura de relacoes de causa-efeito e na medicao de variaveis.

Este paradigma apresenta uma “visao da vida e do mundo que se dicotomiza entre
conhecimento cientifico e conhecimento vulgar e que acentua a separacao entre a natureza e o ser
humano” (Morgado, 2012, p. 12). Também adota uma postura totalitaria, na medida em que nenhum
conhecimento pode ser admitido como valido se ndo for obtido a partir do método experimental (Torre,
Arnal e Rincén, 1996, citados por Santamaria, 2013). O paradigma dominante apresenta as seguintes

carateristica: i) O mundo natural existe a margem do investigador, ii) o investigador do mundo natural
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ndo deve ser contaminado pela visdo subjetiva do investigado, iii) o estudo do mundo social deve fazer-
se do mesmo modo que o do mundo natural, identificando as regularidades dos fendmenos através
das relacoes de causa e efeito, iv) o objetivo da investigacdo educativa é gerar leis universais e gerais
que nos permitem compreender e explicar o mundo educativo e v) o método de encontrar o
conhecimento valido é o hipotético dedutivo (ibider).

As criticas formuladas ao paradigma dominante se circunscrevem na visdo de minimizar a
ideologia e as carateristicas socioculturais do contexto onde se situa o objeto estudado (Torre, Arnal e
Rincon, 1996; citados por Santamaria, 2013).

Outras criticas formuladas recaem na refutacdo de alguns resultados que as ciéncias da
natureza e da matematica haviam alcancado durante a época da modernidade (Santos, 1987).

O primeiro rombo no paradigma da ciéncia moderna vem de Albert Einstein quando demonstra
que “a simultaneidade de acontecimentos distantes nao pode ser verificada, pode tao-s6 ser definida”
(Santos, 1987, pp. 24-25) e cai por terra a simultaneidade universal de acontecimentos, o que permitiu
a reformulacao das concecdes de espaco e de tempo definidas por Newton. Deste modo, as leis da
Fisica e da Geometria assentam em medicoes locais, como € o caso do relégio (idem).

A segunda surge da Mecéanica Quantica por intermédio de Werner K. Heisenberg e Niels H. D.
Bohr quando demonstram “nao é possivel observar ou medir um objeto sem interferir nele, sem o
alterar, a tal ponto que o objeto que sai de um processo de medicao nao € o mesmo que la entrou”
(Santos, 1987, p. 25).

O rigor da medicao posto em causa pela Mecanica Quantica provocou em Kurt Godel a
curiosidade de testar as estruturas matematicas, quanto as leis de que se regem. Assim, surge da
Matematica, a terceira contracdo a ciéncia da modernidade com os resultados de investigacdes de
Godel que trazem ao palco a demostracdo de que “mesmo seguindo a risca as regras da logica
matematica, & possivel formular proposicdes indecidiveis, proposicdes que se nao podem demonstrar
nem refutar, sendo que numa dessas proposicdes é precisamente a que postula o caracter nao-
contraditério do sistema” (Santos, 1987, pp. 26-27). Deste modo, ¢ possivel ndo sd questionar o rigor
da matematica como também o redefinir.

Segundo Kubrusly (2005), Kurt Goédel analisou o principio de que, p é uma afirmacdo do
sistema légico formal, que deve ser ou verdadeira ou falsa ndo podendo ser nem falsa e
verdadeira nem tao pouco nem falsa nem verdadeira, estas duas proibicdes constituem em si mesmas,
o terceiro excluido que delimita o espaco logico. Adianta que a questdo apresentada por Kurt Godel foi:

serd possivel encontrar uma afirmacdo que nao possa ser provada dentro do sistema? Com isto, Kurt
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Godel chega a demostrar de que existe uma férmula que nao pode ser demonstrada e por isso,
apresenta as conclusdes do seu problema: 1) Se a matemadtica é consistente, sua consisténcia nao
pode ser provada dentro da propria matematica, 2) Se a matemadtica é consistente ela é incompleta
(existem indecidiveis). Deste modo, acrescenta que Kurt Godel desvenda que o rigor da matematica
carece de fundamento, pois existem afirmacdes matematicas que nao podem ser justificadas, nem
refutados, como € o caso dos axiomas.

A quarta ergue-se do dominio da Quimica e da Biologia, a titulo de exemplo, Santos (1987, p.
27-28) tras as investigacdes do fisico-quimico llya Prigogine “sobre a teoria das estruturas dissipativas
e o principio da «ordem através de flutuacdes» [estabelecendo] que em sistemas abertos, ou sistemas
que funcionam nas margens da estabilidade, a evolucao explica-se por flutuacdes de energia”.

Na perspetiva de Morgado (2012, p. 18) o paradigma dominante “rejeita as formas de
conhecimento que nao se pautem pelos seus principios epistemologicos e pelas suas regras
metodoldgicas”. Nesta linha, Miguélez (1997) considera que compreender cabalmente a ciéncia é
“compreender sua origem, suas possibilidades, sua significacdo para a vida humana”, entdo na
perspetiva de Popkewitz (1988, p.61), “se perde de vista a natureza da razdo e da logica como algo
construido e conservado socialmente”. Sendo assim, se melhorar a compreensdo da realidade
complexa de um contexto constitui a funcao de todas as ciéncias em busca do conhecimento cientifico,
entdo, as investigacbes precisam estar revestidas de uma perspetiva mais ampla que aproxime as
ciéncias da natureza e da matematica as ciéncias sociais e humanisticas, ja que, o conhecimento hoje
¢ visto como um todo sistémico, onde o sujeito e o objeto investigado interagem e tém historias de
vida.

Segundo Kuhn (1998) a transicao da ciéncia normativa (ciéncias da natureza) para a descritiva
(ciéncias sociais e humanas) esta favorecida pela tomada de consciéncia de algumas anomalias na
teoria das ciéncias normativas. Entretanto, este autor reconhece que, os cientistas das ciéncias
normativas tém investigacdes com niveis de precisdao e detalhe muito aceitaveis, pois nao estao
constantemente a procura de invencdes de novas teorias. E quando os cientistas adotam um novo
paradigma, nao muda o mundo dos fenémenos, apenas “adotam novos instrumentos e orientam seu
olhar em novas direcdes” (ibidem, p. 145). Um dos olhares muito recentemente tido em conta é, o
contexto dos fendmenos, que esconde muitas vezes o0s significados que podem ser obtidos, a partir, do
por qué, como € para qué e, nao obtidos quantitativamente.

No entendimento de Santos (1987), a crise do paradigma dominante, quanto & sua teoria e

conhecimento, “nao constitui ceticismos ou irracionalismos, € antes um retrato de poder servir de
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ponto de partida em busca de uma vida melhor a caminho doutras paragens onde o otimismo seja
mais fundado e a racionalidade mais plural e onde finalmente o conhecimento volte a ser uma
aventura encantada” (p. 35). Na perspetiva do autor, surge assim, o perfil de um novo paradigma que
denominou de paradigma emergente, sustentado por quatro teses: “1. Todo o conhecimento cientifico-
natural é cientifico-social”, “2. Todo o conhecimento é local e total”, “3. Todo o conhecimento &
autoconhecimento” e “4. Todo o conhecimento cientifico visa constituir-se em senso comum” (ibidem,
pp. 37-55).

A primeira tese - todo o conhecimento cientifico-natural é cientifico-social -, vem porque a
“distincao dicotomica entre ciéncias naturais e ciéncias sociais deixou de ter sentido e utilidade”, sendo
a progressiva fusao ser gracas a concecdo humanistica das ciéncias sociais que colocam a pessoa, no
centro do conhecimento (Santos, 1987, p. 37), sendo que hoje € menos usual encontrar objetos ou
sujeitos caraterizados nos extremos, os anténimos dos adjetivos atraem-se, surge a modernidade
liguida do Zygmunt Bauman, a Ajpermodernidade de Gilles Lipovetsky. E a fase da hibrides de
modelos. A segunda tese - todo o conhecimento é local e total -, reforca a ideia de que “o
conhecimento é tanto mais rigoroso quanto mais restrito € o objeto sobre que incide, [e a0 mesmo
tempo, o conhecimento] tem como horizonte a totalidade universal” (Santos, 1987, p. 46-47).

A terceira tese - todo o conhecimento é autoconhecimento -, carateriza que “um conhecimento
compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos una pessoalmente ao que estudamos” (Santos,
1987, p. 53). Em outras palavras “o conhecimento cientifico ensina a viver e traduz-se num saber
pratico” (ibidem, 1987, p. 55).

A quarta tese - todo o conhecimento cientifico visa constituir-se em senso comum -, aponta o
(re)valorizar o senso comum, néo tido em conta durante a época da modernidade. Nesta ordem de
ideias, “a ciéncia pds-moderna procura reabilitar o senso comum por reconhecer nesta forma de
conhecimento algumas virtualidades para enriquecer a nossa relacdo com o mundo” (Santos, 1987,
“

pp. 55-56). Ainda o senso comum “faz coincidir causa e intencado”, “é pratico e pragmatico”, “é

transparente e evidente”, “é superficial”, “é indisciplinar e imetddico”, “aceita o que existe tal como
existe”, “é retdrico e metaforico” e “ndo ensina, persuade” (Santos, 1987, p. 56).

As ciéncias e as investigacdes feitas dentro do paradigma emergente ou da pds-modernidade
vivem ou usufruem do salto qualitativo “do conhecimento cientifico para o conhecimento do senso
comum” (ibidemn, p. 57).

Estas teses do paradigma emergente estdao sustentadas na revolucao cientifica ocorrida em

finais do século XX, ou seja, na articulacao entre os resultados da ciéncia, o desenvolvimento

149



exponencial do uso das TIC, a globalizacado, o desejo emancipatdrio e a necessidade de ter os pés
firmes na terra e os olhos fitos no horizonte.

Por outro lado, Morin (1990, 1992; citado por Sousa, 2002) apresenta a teoria da complexidade
e da relativizacdo do conhecimento. Esta teoria refuta o principio simplificador da soma - “o todo &
igual a soma das partes” -, fortemente posto em pratica no paradigma dominante e redefine-o de modo
contrario, ou seja, “o fodo é mais do que a soma das partes’ e seus corolarios: “o todo & menos do

noou now

que a soma das partes”, “o todo é mais do que o todo”, “as partes sdo ao mesmo tempo menos e

n oo noowu

mais do que as partes”, “as partes sao eventualmente mais do que o todo”, “o todo € menos do que o
todo”, “o todo é insuficiente”, “o todo é incerto”, “o todo é conflitual” (Morin, 1990; citado por Sousa,
2002, pp. 307- 310). Dando uma nova ideia de totalidade que valoriza a analise global e sistémica,
aceita a experiéncia aqui e agora, preocupa-se com a dinamica dos fendémenos, ndo ha lugar para

certezas absolutas, ndo existe um investigador frio e desinfetado da realidade.

3. Paradigmas de investigacao em Ciéncias Educativas

As ciéncias educativas sdo parte das ciéncias sociais e, na atualidade, a maioria dos autores
identificam trés grandes paradigmas inerentes a investigacdo em educacdo, nomeadamente, o
paradigma positivista, o paradigma interpretativo e o paradigma critico (Simons, 1998; Morgado, 2012;

Santamaria, 2013).

3.1. Paradigma positivista

0 paradigma positivista, também designado por quantitativo, empirico-analitico ou racionalista foi
0 mais influente nas Ciéncias da Educacao até meados do século XX. Baseia-se fundamentalmente no
método hipotético-dedutivo e esta estritamente relacionado com o paradigma dominante das ciéncias
sociais.

A investigacao educativa conduzida a luz deste paradigma compromete-se com o interesse
cognitivo técnico, a distincao deliberada entre o sujeito e o objeto do conhecimento, o controlo
empirico, cujo propasito principal consiste em elaborar uma teoria de ensino que ofereca um conjunto
de proposicdes que descrevem e prescrevem as praticas educativas (Morgado, 2012). O conhecimento
obtido através deste paradigma parte do enunciado de hipoteses casuais ou estatisticas que, caso se
confirmem, caso confirmadas “podem generalizar-se a outras populacdes ou a situacdes similares as
estudadas” (Pacheco, 1993, p. 10). Neste sentido, as investigacdes ou sdo para gerar teorias -

investigacdo fundamental - ou sao para testar teorias — investigacao aplicada (Tuckman, 2000). Ambas
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as investigacoes recorrem a um desjgn em que se parte do problema, se definem hipoteses, se
delimita o objeto em estudo, se recolhe e analise os dados e se extraem conclusdes acerca da relacao
entre as variaveis.

Segundo Huot (2002), os métodos quantitativos sdo Uteis em investigacdes feitas em ciéncias
humanas, na medida em que existem problemas, cuja solucao depende da relacdo entre as variaveis
estabelecidas, recorrendo-se a medidas estatisticas, como por exemplo, a determinacao da moda de
um produto/situacéo social ou do coeficiente de inteligéncia de um aluno. A Matematica esta cada vez
mais presente nas publicacdes e nas informacdes porque: “o numero permite a precisao; uma maior
objetividade; a comparacdo e a reproducdo; a generalizacdo a situacdes semelhantes; a inferéncia
(avaliacao e testes de hipotese)” (Huot, 2002, p. 18). Para Santamaria (2013), o método positivista
pode ser caraterizado atendendo as suas carateristicas, aos seus fundamentos e as criticas que sao

feitas sobre esse método e que apresentamos no quadro seguinte:

Quadro 14: A esséncia do paradigma positivista em educacao.

Carateristicas | O mundo natural existe a margem do investigador. A investigacdo nao deve ser contaminada
com a visao subjetiva do investigador. O estudo do mundo social deve ser feito da mesma
maneira como 0 mundo natural. O objetivo da investigacdo educativa é gerar leis universais
e gerais que nos permitam compreender e explicar o mundo educativo. O método do
conhecimento valido é o hipotético-dedutivo, persegue a verificacao rigorosa de proposicdes
gerais (hipdteses) através da observacdo empirica e da experiéncia em amostras de amplo
alcance com a finalidade de verificar e aperfeicoar leis educativa. Pretende encontrar
relacdes causa-efeito para explicar os fendmenos.

Fundamentos | A teoria deve ser universal. A ciéncia é uma atividade desinteressada. A realidade é objetiva.
A forma de aceder ao conhecimento é a partir da experimentacdo, observacdo sistematica
das hipdteses, contempla trés critérios de qualidade: validez, fiabilidade e objetividade.
Defende a quantificacdo das variaveis, através da ocorréncia dos factos a estudar.

Criticas O reducionismo ao método hipotético-dedutivo pode impedir contemplar dimensdes
substantivas dentro da investigacdo em educacdo, nomeadamente a ideologia, as
carateristicas sociais e culturais dos contextos. A suposta objetividade pode ser questionada
diante de realidades complexas e mudancas, como as educativas. E creditado com pouca
validez ecoldgica, tendo uma menor incidéncia do desejavel na melhoria da pratica
educativa, fomenta a separacéo teoria e pratica.

Adaptado de Santamaria (2013, p. 94-95)

O positivismo contribuiu para a investigacdo cientifica no campo da educacdo, com uma
metodologia cientifica de rigor, desde técnicas de observacado até modelos experimentais causais, com
0 intuito da generalizacdo do conhecimento tedrico. Mas, as criticas atras mencionadas permitem
visualizar algumas das insuficiéncias que apresenta no tratamento de fenomenos educacionais
complexos, na medida em que nao é capaz de captar em profundidade os aspetos essenciais dos

fendmenos educativos, como é o caso dos contextos e até situacdes de sala de aula.
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Segundo Morgado (2012), os investigadores em educacdo que seguiram mais uma linha de
abordagem quantitativa foram-se inserindo em dois modelos ao longo do tempo: o modelo pressagio-
produto e o modelo processo-produto.

O Modelo pressagio-produto, também denominado de caixa negra, valoriza o professor em
funcdo das suas carateristicas fisicas e psicologicas (inteligéncia, experiéncia, personalidade),
correlacionando-as com os resultados dos alunos. Recebe criticas por ndo atender ao que o professor
faz no interior da sala de aulas, ao contexto que condiciona o rendimento académico, as etapas de
aprendizagem. Também “nao clarifica o modelo conceptual, em que se apoia, nem tdo pouco o que
utiliza para enquadrar o conceito de eficacia”, o que se reflete no profundo reducionismo pedagogico,
fruto da pobreza conceptual” (Morgado, 2012, pp. 45-46).

O modelo processo-produto tem o intuito de romper com as carateristicas do modelo anterior.
Tem em atencao as variaveis do processo. Valoriza “o estudo dos métodos eficazes de ensino e com a
melhoria das praticas educativas” (Morgado, 2012, p. 46). O objeto da investigacdo centra-se, quase
exclusivamente, “na identificacdo de «padrdes estaveis de comportamentos que possam estimar-se
como estilos reais de ensino» e no estabelecimento de «correlacdes entre padrdes estaveis de conduta,
estilos docentes e o rendimento académico dos alunos»” (Pérez Gémez, 1989, citado por Morgado,
2012, p. 46). Foi notavel a contribuicao das Didaticas especificas em apostar nas variaveis eficazes de
ensino para produzir melhorias na aprendizagem dos alunos (variaveis de produto). No entanto, este
modelo também foi objeto de muitas criticas. Pérez Gomez (1995b, citado por Morgado, 2012, p. 47)
identificam as seguintes:

“(i) «<Reduz a analise da pratica educativa as condutas observaveis (...) e quantificaveis do

comportamento de professores/as e alunos/as», ignorando os significados dos contextos

na producao desses comportamentos; (ii) funciona numa logica unidirecional, ndo tendo

em conta que tanto os alunos como o0s professores sdo «processadores ativos de

informacao e construtores subjetivos de significados»; (iii) descontextualiza as condutas do

docente e dos alunos, como se tais condutas pudessem ser tratadas como

«comportamento genéricos universalmente validos, independentemente do contexto em

que se produzemy; (iv) 0 que mede os testes refere-se apenas a uma pequena parte das

aprendizagens desenvolvidas na escola; (v) sobrevaloriza os processos de interacdo

comportamental mas esquece a importancia dos contetdos nos processos de ensino-
aprendizagem e nao enaltece o facto de o aluno ser um mediador ativo nos processos de

ensino-aprendizagem, sabendo-se hoje que muito do que os estudantes aprendem resulta
da ativacao de estruturas psicologicas de processamento e organizacao da informacao”.
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3.2. Paradigma interpretativo

O paradigma interpretativo, também denominado com frequéncia de paradigma qualitativo,
fenomenolodgico e naturalista, hermenéutico, construtivista, antropoldgico ou etnografico “por terem
forte semelhancas entre si, na medida em que, todos estdo interessados, principalmente na descricdo
e classificacdo do fenomeno” (Quitembo, 2010, p. 212). Surge para cobrir algumas das falhas do
positivista e enquadra-se no paradigma emergente das ciéncias sociais. Este paradigma emerge no
periodo da modernidade, persegue um interesse cognitivo pratico e pretende substituir as nocdes
cientificas da explicacao, previsdo e controlo dos factos pelas nocoes de compreensdo da realidade
social (Santamaria, 2013). Sendo o paradigma interpretativo uma forma de fazer ciéncia apoiando-se

|n

fundamentalmente “no estudo dos significados, das (inter)acdes humanas e da vida social” (Morgado,
2012, pp. 41), o que permite entrar num mundo pessoal dos sujeitos e compreender os significados e
0s sentidos que atribuem as situacdes. Para Ponte (1994, p. 4) o estudo qualitativo é também analitico
e interrogativo, ou seja, “pode confrontar as situacdes com outras situacdes ja conhecidas e com as
teorias existentes. Pode ajudar a gerar novas teorias e novas questdes para futuras investigacoes”.

A finalidade deste paradigma é, segundo Santamaria (2013, p. 96), compreender e discutir a
realidade educativa, a partir da analise profunda das percecdes e interpretacées dos sujeitos
intervenientes numa investigacdo como objeto de estudo. Esta focalizado na acédo e perspetiva dos
participantes, para uma compreensdo em profundidade de casos particulares, através dos quais se
acede ao simbolismo que configura uma realidade educativa concreta. O paradigma interpretativo
busca dados fenomenologicos que representam as concecdes e visdes das pessoas no contexto em
que vivem ou trabalham, tendo em conta seus pontos de vista, suas interpretacdes dos factos e das
condicoes que determinam as suas acdes motivacionais e praticas (Simons, 1998). Investiga-se como
€ que os sujeitos constroem e reconstroem a realidade social em interacao com outras pessoas em
grupo ou em comunidade. Ainda na perspetiva de Simons (1998), as concecdes e as praticas sdo
dificeis de serem trabalhadas mediante técnicas estatisticas dada a sua singularidade, ainda que
possam, a posteriori ser categorizados e quantificados atendendo a teoria de frequéncias.

O contexto habitual em que ocorre este paradigma é descrito pelos investigadores Bogdan e
Biklen (1994, p. 47) como o lugar onde “alguns investigadores movimentam-se nas escolas munidos
de blocos de apontamentos para registarem os dados. Outros recorrem ao equipamento video {...).
Outros ainda, elaboram esquemas e diagramas relativos aos padrdes de comunicacdo verbal entre
alunos e professores”. Tendo em conta a relevancia deste paradigma, as carateristicas fundamentais

sao nomeadamente:
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1) A fonte direta de recolha de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal; 2) a investigacdo qualitativa é descritiva e os dados recolhidos sdo
em forma de palavras ou imagens e nao de numeros; 3) os investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; 4)
os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva e 5) o
significado é de importancia vital na abordagem qualitativa (Ibidem, pp. 47 - 50).

Estas carateristicas permitem afirmar que o conhecimento cientifico dos factos sociais resulta da
aplicacao do método indutivo durante o processo de recolha e de interpretacdo de significados que os
atores atribuem aos factos no seu ambiente natural, mediante a interacdo entre o investigador e os
atores de modo a captar o que ha de mais profundo.

0 quadro seguinte complementa as carateristicas desse paradigma, além de englobar também

os seus fundamentos e as criticas que recaem sobre 0 mesmo:

Quadro 15: A esséncia do paradigma interpretativo em educacao.

Carateristicas | Os processos de investigacdo tém uma natureza dindmica e simbdlica (realidade do
contexto). O objeto de investigacdo é a acdo humana e suas causas a partir da
representacdo de significados que as pessoas realizam. A construcdo teorica é baseada na
compreensao teleologica, a subjetividade é alcancada com o simbolismo subjetivo que a
acao metodologica tem para com os protagonistas.

Fundamentos | Produz teorias de universalidade especifica e concreta para os contextos estudados. Nao
pretende generalizar os resultados, ainda que nao descarta. Existe a relacao dialdgica entre
sujeito e objeto. A investigacdo se desenvolve a partir dos dados e indutivamente obtém-se
leis e teorias, o desenvolvimento da tese se carateriza por um desenho flexivel. A dimenséo
axiologica é assumida como parte indissoluvel da investigacdo nas suas distintas fases.

Criticas Rejeicao dos factos contra a preponderancia de significados. A subjetividade desejada leva a
diferentes interpretacdes. Nao é generalizavel para outros contextos.

Adaptado de (Santamaria, 2013, p. 96-97)

S&o reconhecidas quatro acdes bem conseguidas pelo paradigma interpretativo, nomeadamente,
i) uma maior e melhor compreensao da realidade educativa, ii) o impacto positivo no desenvolvimento
das praticas educativas contextualizadas, iii) melhora a proximidade entre teoria e pratica, e iv) o
acesso ao imaginario simbolico de uma realidade educativa (Santamaria, 2013).

Segundo Morgado, (2012, p. 41), a partir de uma linha de investigacdo mais consubstanciada
numa abordagem qualitativa, distinguem-se trés modelos de investigacao: nomeadamente o modelo
mediacional centrado no professor, 0 modelo mediacional centrado no aluno e o modelo ecoldgico de
analise da aula.

O modelo mediacional centrado no professor também chamado de paradigma pensamento do
professor situa-se mais no ambito do ensino do que no da aprendizagem, tal como Pérez Gomez

(1989, citado por Morgado, 2012, p. 48) referem “trata-se de um modelo em que o ensino é visto
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COmo um processo em que prevalecem a planificacdo e a execucao de decisdes e o estilo docente se
define como o resultado de complexos processos de deliberacao, escolha e execucdo”. O professor
atua conscientemente, apesar de muitas vezes as suas praticas estarem automatizadas (Pacheco,
1995), sendo que, o comportamento do professor reflete o seu pensamento quanto aos “seus
conhecimentos, as suas estratégias para processar a informacdo e utilizala na resolucdo de
problemas, quanto as suas crencas, atitudes e disposicdes pessoais” (Pérez Gomez, 19895, citado por
Morgado, 2012, p. 48).

O modelo mediacional centrado no aluno tem inicio na década de cinquenta, baseado “na
observacao e interpretacao do pensamento do discente, considerando-se neste caso um interveniente
ativo no processo de ensino-aprendizagem” (Pacheco, Morgado & Silva, 1999, p. 36). Trata-se de um
modelo que convoca “os processos humanos implicitos que medeiam entre os estimulos instrutivos
(comportamento do professor) e resultados da aprendizagem (produtos observaveis do aluno)” (Pérez
Gdémez, 1989, citado por Morgado, 2012, p. 48). Na sua génese ¢ um modelo centrado no aluno, onde
“a aprendizagem passa a ser um processo subjetivo que depende do pensamento, das possibilidades e
da vontade de cada um” (Morgado, 2012, p. 48).

Apoiando-se no pensamento de Winne e Marx, Morgado (2012, pp. 48-49) refere trés acoes que
envolvem as aprendizagens mediacionais:

As aprendizagens mediacionais sao secundadas por variaveis pré-instrutivas, instrutivas e

pos-instrutivas que interagem diretamente com a planificacdo do professor e a

aprendizagem e atitudes do aluno, interferindo, também, de forma eficaz no

processamento de informacéo e nas condutas, tanto do professor quanto do aluno. Um

processo que (...) envolve influéncias reciprocas entre professor e aluno, num campo
indeterminado de variaveis.

As criticas feitas aos modelos mediacionais sdo observadas por e reporta a escassa atencdo as
variaveis do contexto (condicdes reais, fisicas, psicologicas e também politicas), sendo elementos que
condicionam o que se passa no interior da sala de aulas e consequentemente, o proprio processo de
ensino-aprendizagem e “nao questiona a relacao unidirecional entre pensamento e conduta observavel
e a escassa atencao que dispensam as variaveis contextuais” (Pérez Gomez, 1989; citado por Morgado,
2012, p.49).

0 modelo ecoldgico de andlise da aula. Tem inicio nos finais da década de setenta do século
passado e procura caraterizar “a vida da aula na base dos intercambios socioculturais que ai ocorrem.
Professor e alunos sao vistos como processadores ativos de informacdo e construfores de

comportamentos, mas nao de forma isolada” (Morgado, 2012, p. 49).
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3.3. Paradigma critico

O paradigma critico, também chamado de paradigma socio-critico, paradigma emancipatério ou
paradigma da complexidade. Enquadra-se no paradigma emergente das ciéncias sociais. Reune
perspetivas de investigacdes que surgem como resposta a tradicao positivista e a interpretativa e tem
como finalidades emancipar, criticar e identificar potenciais de mudanca (Arnal, Rincon & Torre, 1994).
Os tedricos que sustentam as ideias desse paradigma sao: René Poirier, Hegel e Heidegger, Edgar
Morin, Paulo Freire e outros.

O paradigma critico procura “articular a interpretacdo empirica dos dados sociais com 0s
contextos politicos e ideologicos em que se geram as acdes sociais” (Morgado, 2012, p. 42), pelo que,
revela semelhancas conceptuais e metodoldgicas com o paradigma interpretativo. Os investigadores
que atuam nesse paradigma “incorporam a dimensao ideoldgica com o intuito de ndo se limitarem a
escrever e compreender a realidade, mas intervirem nela e transforma-la, orientando o conhecimento
para a emancipacdo e libertacdo de cada individuo” (/idem, p. 43). O investigador observa os
fendmenos de maneira critica, 0 que exige ndo apenas vontade, mas também uma consciéncia de que
0 caminho que sera trilhado pelo pesquisador é incerto (Paula, 2008).

A emancipacdo é, segundo Stenhouse (1979, citado por Day, 2001, p. 48), “a autonomia
intelectual, moral e espiritual que reconhecemos quando evitamos o paternalismo e a regra da
autoridade e nos obrigamos a nos proprios a recorrer ao raciocinio”. Neste paradigma, o professor
tem uma dupla funcao, bastante aflorada na contemporaneidade, a de investigador (Stenhouse, 1987),
exigindo-se também que seja reflexivo (Schon, 1992). Ambas as funcoes se resumem ao facto de o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem ser acompanhado da observacao sistematica,
analise e reflexdo que permite ir avaliando os éxitos e dificuldades, e ajustando a planificacdo a partir
do nivel de desenvolvimento alcancado e ir projetando novas acdes em funcdo do desenvolvimento
potencial e dos objetivos propostos. Constitui também um ponto de partida para a inovacéo curricular
(Ramos, 2009, pp. 20-21), porquanto, “pode-se afirmar que para realizar com éxito a funcéo [inovadot]
o professor tem que investigar, pois que a investigacao esta imersa na acéo profissional (...) deve ser a
via fundamental do éxito do seu desempenho profissional”. No entendimento de Santamaria (2013), a
procura de melhores niveis de vida do homem faz com que a missao do paradigma socio-critico
incorpore a visao de que a realidade nao tem existéncia prdpria, sdo os homens que fazem a realidade,
através da reflexdo, da investigacdo com recurso a metodologias flexiveis tendo em conta o contexto
ideologico, os factos e dados existentes e onde a realidade educativa é vista como um processo

dindmico (Quadro 16):
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Quadro 16: A esséncia do paradigma critico em educacéo.

Carateristicas | A realidade educativa é dinamica e progressiva. Os sujeitos sdo agentes ativos destinados a
configurar e a construir essa realidade. A realidade educativa nao é algo objetiva que possa
ser compreendida a margem do sujeito. A teoria e a pratica formam um todo e logo nédo
admite teorias universais. Tem como objetivo formar o caracter em habitos de reflexdo. A
investigacao nao € neutra, pois, o objeto de investigacao e as questdes levantadas nao sao
objetivas tém sempre uma carga axiologica dos valores predominantes na sociedade. Os
participantes se convertem em investigadores e 0s investigadores participam também nas
acoes educativas.

Fundamentos | Estd orientado na melhoria da pratica e na democratizacdo do conhecimento. O professor
como investigador e gerador de mudancas. O interesse aos problemas da pratica educativa
em sala de aulas. A flexibilidade metodoldgica (técnicas dialéticas).

Criticas O paradigma nao é uniforme, ou seja, apresenta contribuicdes e perspetivas diversas e
variadas. Nem sempre é dito em conta, o principio da problematizacdo que incorpora a
tomada de consciéncia profunda do professor sobre questdes e factos. Pode ter um efeito
incapacitante nos processos de melhoria da educacao. Nao constrdi pontes entre
paradigmas porgue nega as suas premissas principais.

Adaptado de Santamaria (2013, p. 97-98)

0O modelo critico ganhou protagonismo na teoria educativa porque veio preencher os espacos
marginalizados pelo positivismo e nao contemplados pelo paradigma interpretativo. Este modelo
incorpora a ideologia em todo ato educativo, procura emancipar o professor, atribuindo-lhe autonomia
para que possa gerar o conhecimento através da reflexdo sobre a pratica e melhorar a esséncia da
educacado. Mesmo assim, nao foi poupado a criticas, conforme se pode constatar pela analise do
quadro anterior.

Os investigadores em educacdo que seguem uma abordagem critica enquadram-se,
geralmente, no modelo de investigacdo-acdo. Caso o investigador seja professor, o essencial “é a
exploracdo reflexiva que o professor faz da sua pratica, contribuindo dessa forma néo sé para a
resolucdo de problemas como também para a planificacao e introducdo de alteracdes nessa mesma
pratica” (Coutinho, ef a/. 2009, p. 360). A investigacao-acdo é uma metodologia que inclui acdo (fonte
do conhecimento) e a investigacdo (fonte de transformac&o) para melhorar ou inovar com base num
processo ciclico ou em espiral, que alterna entre acado e reflexdo critica. Este modelo investigativo
estimular com mais facilidade a tomada de decisdo dos seus agentes para a mudanca educativa
(ibidem, p. 360). Quanto as criticas, Shulman (1989) refere que é mais fonte de critica e de novos
problemas, do que de respostas praticas.

Em forma de resumo apresentamos um quadro comparativo dos paradigmas (Quadro 17),
baseando-se nos seguintes critérios: critério ontoldgico'™ (A realidade é algo externo ao sujeito, ou é

criado desde o seu ponto de vista?), critério epistemoldgicoz* (O conhecimento é algo subjetivo ou
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objetivo?), critério metodologico* (Qual o método para conhecer e interpretar e para quais problemas

educativos?), aportes e limitacdes, apoiando-se nas perspetivas de (Santos, 1987; Santamaria, 2013).

Quadro 17: Resumo dos paradigmas das Ciéncias Sociais e Educativas.

N.© Paradigma Dominante Paradigma Emergente
Positivista Interpretativo Critico

Fundamentacao Positivismo logico. Fenomenologia (Teoria Teoria critica

tedrica Empirismo interpretativa)

Natureza da | Objetiva, estatistica, | Subjetiva, dindmica, | Partilhada, histdrica,

1* | realidade Unica, dada, | multipla, holistica, | construida, dinamica,
fragmentada, construida, divergente divergente, dialética,
convergente holistica e interativa

Finalidades da | Explicar, predizer, | Compreender e interpretar | Analisar a realidade,

investigacao controlar os | a realidade educativa, os | emancipar,
fenomenos,  verificar | significados das pessoas, | consciencializar e
teorias e leis para | percecdes, intencdes e | identificar o potencial
regular os fenomenos | acdes para a mudanca

Relacdes sujeito- | Independéncia. Dependéncia. Relacdo animada pelo

objeto Neutralidade. Nao se | Envolvimento. Se | compromisso para a

o relacionam. O sujeito & | relacionam. O sujeito é | mudanca. O investigador
visto como objeto de | interpelado pelo | é mais um sujeito
investigacao investigador
NomOteftICOi . Ideografico: Explicacdes | A ideologia e os valores
generalizacbes  livres :

. num contexto e num | determinam 0

Conhecimento de contexto e de . .

. tempo dado. Qualitativo, | conhecimento
tempo.  Quantitativo, | . . .
i indutivo emancipador.
dedutivo
Experimental/manipula | Hermenéutica e dialética Participativa, socio-critica

Metodologia tiva:  Orientada a e orientada a acao
verificacdo de
hipoteses

Critério de | Validez, fiabilidade, | Credibilidade, confirmacédo | Validez consensual.

gualidade objetividade e transferibilidade

Valores Neutros. Investigador | Explicitos.  Influem  na | Compartidos. Ideologia
livre de valores. investigacao compartida

3 Técnicas p/ | Testes, questionarios, | Entrevista em | Técnicas dialéticas

obtencao da | observacdo sistematica | profundidade, observacdo

informacéo € a experimentacao participante, andlise doc.

Anadlise de dados Quantitativos: Qualitativo: ~ Andlise  de | Intersubjetividade na
Estatistica descritiva e | contetdo, inducao | analise de dados e o
inferencial analitica, triangulacao dialético

Aportes do  ambito | Satisfacdo de certos | Enfase na compreensdo e | Aporta a ideologia de
educativo critérios de rigor | interpretacdo da realidade | forma explicita e a auto-
metodologico. Criacao | educativa. reflexdo  critica  nos
de um corpo de processos do
conhecimento  tedrico conhecimento
na base da pratica
educativa

Limitacbes de aplicacado | Reducionismo e | Incapacidade de elaborar e | Falta de objetividade pelo

no dmbito educativo sacrificio do estudo de | prescrever generalizacdes | partidismo que se pode
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dimenséo tais como a | da realidade | tornar.
realidade humana, | suficientemente  objetiva
sociocultural, politica e | para serem consideradas
ideologica. cientificas

Adaptado de (Santos, 1987) e (Santamaria, 2013)

Entre os diferentes paradigmas de investigacdo, desde o ponto de vista dos seus fundamentos
tedricos, parece nao existir a possibilidade de mistura, mas é possivel haver uma plataforma de
entendimento que destaca as semelhancas ao nivel pragmatico. Cook e Reichardt (1979, citado por

Coutinho, 2004, p. 443) defendem que:

Nao ha necessidade de escolher um método de pesquisa baseado apenas no patamar
paradigmatico. Nem muito menos ter de escolher entre dois paradigmas diametralmente
opostos. Por isso, ndao ha necessidade de uma escolha dicotémica ao nivel metodolégico e
ha toda a razdo (pelo menos em termos de pura logica) de os usar em conjunto para
satisfazer os requisitos de uma avaliacdo que desejamos seja 0 mais eficiente possivel.

Em suma, os paradigmas sdo uma forma de estar e conduzir a investigacao que procura
alcancar o conhecimento do universo para melhorar a vida dos cidaddos. Com o passar do tempo,
verificam-se mudancas profundas quanto ao conhecimento que se desloca do universal para o fluido,
do investigador indiferente ao participativo, de objeto de investigacao para agente de investigacao, de
uma ciéncia feita por alguns para uma ciéncia que se aproxima do conhecimento popular, de
investigacdes de um numero finito e controlavel de variaveis para um mundo a descobrir, da
neutralidade politica para emersao politica porque o curriculo tem dimensao politica, da unicidade de

método a pluralidade de métodos que respondem a inquietacao do problemas.

4, Estudo de caso

0 estudo de caso é hoje uma metodologia de investigacdo muito utilizada em ciéncias humanas
e sociais. Segundo Gil (1999), a base légica da investigacdo em ciéncias sociais & proporcionada a
partir da utilizacdo dos métodos dedutivo, indutivo, hipotético-dedutivo, dialético e fenomenoldgico. Os
métodos que proporcionam ao investigador os meios técnicos para garantir a objetividade e a precisao
do estudo, o autor classifica-os como métodos experimentais, observacionais, comparativos,
estatisticos, clinicos e monograficos (estudo de caso). Relativamente a cada um dos métodos do
segundo grupo, o autor (idem, p. 33) considera que fornece orientacdo necessaria para a realizacao da
pesquisa social, “sobretudo no referente a obtencéo, processamento e validacao dos dados pertinentes

a problematica que esta sendo investigada”.
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0 estudo de caso vem de uma tradicdo que o liga a investigacdo no campo da sociologia e, no
caso da educacao, ganhou centralidade a partir da “conferéncia internacional realizada em Cambridge,
em dezembro de 1975, organizada para discutir novos principios metodolégicos e novas abordagens
em investigacao e avaliacdo educacional” (Morgado, 2012, p. 56).

O estudo de caso é utilizado em muitas situacdes porque contribui para o conhecimento dos
fendmenos individuais, grupais, organizacionais, sociais, politicos e outros relacionados. Sendo uma
metodologia de estudo comum na psicologia, sociologia, antropologia, educacao, enfermagem e areas
afins, qualquer estudo de caso surge do desejo de compreender os fendmenos complexos, para reter
as carateristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real. No entanto, Yin (2010) define
estudo de caso como sendo uma investigacdo empirica que: i) estuda um fenomeno em profundidade
e no seu contexto; ii) que aborda situacdes em que os limites entre o fendmeno e o contexto ndo séo
explicitos, iii) enfrenta muitas variaveis de interesse, iv) conta com inumeras fontes de dados, v) conta
com as proposicdes teoricas para orientar a recolha e analise de dados.

Os contextos podem ser temporais e espaciais, historicos, politicos, economicos, culturais,
sociais e pessoais (Stake, 1999). Ja na perspetiva de James McKernan (1999, citado por Morgado,
2012, p. 57), “um estudo de caso é uma recolha formal de dados apresentada como uma opiniao
interpretativa de um caso unico e inclui a analise dos dados recolhidos durante o trabalho de campo e
redigidos no culminar de um ciclo de acdo ou da participacdo na investigacdo”. Segundo Morgado
(2012, pp. 56-57), o estudo de caso ¢ conduzido a partir de uma estratégia “através da qual se
procuram analisar, descrever e compreender determinados casos particulares (de individuos, grupos
ou situacdes), podendo posteriormente encetar comparacées com outros casos e formular
determinadas generalizacdes”. No entanto, a compreensao de um caso implica ter respostas sobre o
por qué, o como ou quals tém sido os factos, sendo que a sua esséncia, “a tendéncia central entre
todos os tipos de estudo de caso, é que ele tenta iluminar uma decisao ou um conjunto de decisoes,
por que elas sdo tomadas, como elas sdo implementadas e com que resultado” (Schramm, 1971,
citado por Yin, 2010, p. 38).

Na perspetiva de Skate (1999), um estudo de caso qualitativo apresenta quatro carateristicas: i)
¢ um estudo holistico (permite compreender um fenomeno em profundidade, aqui e agora); ii)
empirico (recolha de dados que se apoiam em factos de experiéncias vividas ou observadas num
contexto); iii) com isencao de influéncias interpretativo (o foco é compreender o objeto de estudo na
base da interacao e da producao de significados); e iv) ¢ empatico (facilidade de compreender o outro).

Para o efeito, o investigador deve assumir-se com o instrumento principal de recolha de dados. Para o
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efeito, procura visitar escolas para observar as sessdes de planificacdo e as aulas, além de verificar os
processos e documentos escolares (Eisner, 1998, citado por Morgado, 2012, pp. 60-61). O seu
envolvimento nos contextos de investigacdo permite-lhe identificar, explorar e dar sentido aos factos
estudados. A credibilidade dos mesmos fundamenta-se na sua coeréncia, intuicdo e utilidade
instrumental. No entanto, os estudos de caso dao mais énfase a interpretacdo e a compreensao,
baseiam-se na observacdo detalhada de um contexto, de um individuo ou de um acontecimento
especifico, validam a descoberta de regularidades, enfatizam a interpretacdo em contexto, procuram
retratar a realidade de forma complexa e profunda, recorrem a uma variedade de fontes de informacéo,
revelam experiéncias varias, procuram representar os diferentes e as vezes, conflituantes pontos de
vista presentes numa situacado social e utilizam uma linguagem mais acessivel do que outros relatorios
de pesquisa (Ludke & André, 1986; Bogdan & Biklen, 1994; Stake, 1999).

Para Morgado (2012, p. 62-63), os estudos de casos de vertente interpretativa sdo descritivos,
exploratorios e interpretativos. A propdsito desses estudos considera que:

» Descritivo — porque uma parte significativa do processo se baseia na recolha e

descricdo de distintos aspetos que conformam o contexto em que se realiza a
investigacao;

» Exploratdrio — porque os estudos de natureza exploratdria tém como objetivo principal
a familiarizacdo com determinado fendmeno/assunto especifico, ainda pouco
conhecido ou explorado, permitindo, descobrir novas ideias e desocultar as relacdes
estabelecidas entre os elementos que o integram, com vista a um aprofundamento do
mesmo (...). Assim se compreende que, embora o investigador possa idealizar um
roteiro metodoldgico, ao procurar integrar-se e explorar uma determinada realidade
particular, se veja compelido a refazer continuamente o rumo que tracou. Na verdade,
neste tipo de estudo a estratégia a seguir nunca é estabelecida de modo rigido e
definitivo. Pelo contrario, € um processo flexivel e aberto que se vai (re)contruindo a
medida que o trabalho avanca;

» Interpretativo — porque no estudo de caso, o investigador, mais do que desvendar a
relacdo causa-efeito de um dado acontecimento, situacdo ou caso observado, procura
interpretar e compreender os fenomenos que lhe subjazem, a partir da conjuncao das
perspetivas dos distintos atores implicados no mesmo (no caso da educacdo os
professores, alunos, pais e encarregados de educacdo, funcionarios...), bem como da
analise de documentos relevantes para essa interpretacao (no campo educativo os
programas das disciplinas, 0s manuais escolares, os projetos de escola, as
planificacdes dos professores...).

Para o autor (idem, p. 67), os estudos de caso podem abordar um caso intrinseco (interesse
particular por uma situacao), um caso instrumental (interesse particular em experimentar um novo

modelo para verificar o impacto) ou um caso coletivo (multiplo). Para este ultimo, o investigador centra
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0 seu estudo em varios casos simultaneamente, o que confere uma maior abrangéncia ao processo de
investigacao.

Em suma, um estudo de caso é um estudo qualitativo quando incorpora carateristicas
interpretativas, sendo uma abordagem quantitativa quando visa explicacoes de causa-efeito.

Em relacao as questdes de ética, € preciso ter em atencao que o investigador é responsavel pela
conducao do seu estudo, embora deva ter cuidado e uma sensibilidade especial. O cuidado geralmente
envolve a obtencdo do consentimento de todas as pessoas que podem fazer parte do estudo de caso,
alertando-as para a natureza do estudo e solicitando que a sua participacao seja voluntaria ou aceite de
livre vontade, protegendo os que participam no estudo de caso de qualquer dano. Para o efeito, é
necessario tomar precaucdes especiais que possam Ser necessarias para proteger o0s grupos
especialmente vulneraveis, por exemplo, criancas (Yin, 2010).

0 investigador em educacdo deve assumir que os resultados de uma investigacdo tém “o mérito
de contribuir para aumentar o conhecimento e, em ultima analise, para o melhoramento humano” e
ndo simplesmente para avaliar (Tuckman, 2000, p. 19). Para o autor (ibidem), quando os investigados
em educacao sao seres humanos, os investigadores devem ter presentes as questdes de ética. Nao as
ter em conta pode dificultar, ou prejudicar, a vida dos que nele participam, principalmente quando se
trata de criancas. Para nao atentar contra os direitos humanos. Tuckman (2000), adianta que o
investigador, desde a definicdo do seu plano de estudo, passando pela validacdo dos instrumentos, até
a publicacdo dos resultados, deve preservar as questoes de ética para proteger os participantes. Estas
questdes sdo, nomeadamente: “o direito a privacidade ou a nao-participacao, a permanecer no
anonimato, a confidencialidade e a contar com o sentido de responsabilidade do investigador” (ibiderm).
Estas questdes circunscrevem-se ao consentimento informado e a protecao dos suijeitos.

Bogdan e Biklen (1994, p. 77) traduzem as questdes de ética numa linguagem mais simples,

quando expressam que:

As identidades dos sujeitos devem ser protegidas, os sujeitos devem ser tratados
respeitosamente e de modo a obter a sua cooperacao na investigacao. Ao negociar a
autorizacao para efetuar um estudo, o investigador deve ser claro e explicito com todos os
intervenientes relativamente aos termos do acordo e, ser auténtico quando escrever 0s
resultados.

No que respeita as criticas mais frequentes contra o estudo de caso, identificam-se a falta de
rigor metodoldgico, a apresentacao de evidéncias equivocadas ou visdes parciais a influenciar a direcao
dos resultados e conclusdes, poucas bases para generalizar, demasiado tempo e resulta em

documentos volumosos (YIN, 2010, p. 36). Para contrapor, este autor aconselha a utilizacdo de outros
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métodos e que se evite de trabalhar com um unico caso, porque os factos cientificos raramente sao
baseados em experimentos Unicos. Adianta que “os estudos de caso como 0s experimentos sao
generalizaveis as proposicoes tedricas e nao as populacées”, ou seja, os resultados observados em
varios estudos de casos sobre uma mesma tematica podem contribuir para uma teoria. Acrescenta que
ao realizar um estudo de caso, a sua meta sera de expandir e “generalizar teorias (generalizacao
analitica)” e ndo enunciar frequéncias (generalizacdo estatistica) (/bidem).

O desenvolvimento de um estudo de caso obedece, por norma, a trés fases, a semelhanca do
que se passa em qualquer investigacdo: “a fase exploratdria, a fase de recolha de dados e a fase de
analise, interpretacao e divulgacao dos resultados (Morgado, 2012, p. 68-69).

A fase exploratdria envolve a identificacdo do problema a estudar; muitas vezes é “a fase mais
dificil de um processo de investigacao” (Tuckman, 1994). Com a formulacéo clara do problema de
investigacao, o autor adianta que se podem estabelecer algumas proposicoes ou razbes que devem
incluir a finalidade e critérios que ajudem a justificar a pertinéncia do problema a resolver. O objeto de
estudo pode emergir da experiéncia ou da leitura e analise da literatura existente sobre a tematica a
investigar.

Também requer preparacao do investigador para acao (Yin, 2010). Adianta que o investigador
precisa de se preparar para a conducao de um estudo de caso, pois, a fase seguinte exige habilidades,
tais como: formular boas questdes, ser um bom ouvinte, interpretar as respostas, ser flexivel para que
situacdes novas possam ser contempladas como oportunidades e nao como ameacas, ter nocao clara
dos assuntos em estudo, ser imparcial sobre as nocdes preconcebidas, incluindo as derivadas da
teoria. Torna-se importante referir que “todas as condicdes precedentes serdo anuladas se o
pesquisador procurar usar um estudo de caso para consubstanciar uma posicao preconcebida” (Yin,
2010, p. 98).

A fase de recolha de dados é uma etapa sensivel, que se desenvolve em funcao do objeto do
estudo, dos objetivos ou questoes de investigacao e dos dados empiricos que se pretendem recolher.
Deste modo, o investigador utiliza técnicas de recolha de dados que melhor se adequem ao caso. De
realcar que “a qualidade informativa dos dados” depende, em muito, da qualidade dos instrumentos
utilizados, o que, por si s0, justifica 0 maior rigor na construcao, afericao, validacao e aplicacdo dos
instrumentos” (Aimeida & Freire, 2000, p. 117; Morgado, 2012, p. 69).

A fase de anélise, interpretacao e divulgacao dos resulfados consiste no tratamento de dados,
aplicando procedimentos de analise e interpretacao dos dados recolhidos em funcéo do objeto do

estudo e dos objetivos/questdes definidos para nortear o processo e a apresentacao dos resultados. Os
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resultados provém do escrutinio sobre o sentido dos significados recolhidos e deste, extraem-se as
conclusdes, sugestoes e limitacdes do estudo que permitem a continuacao, a ampliacdo ou refutacdo

do mesmo (Morgado, 2012).

5. Opcoes metodoldgicas

Uma breve analise da estrutura do sistema educativo angolano permite, facilmente, reconhecer
a importancia do 1.° Ciclo do Ensino Secundario (1.° CES), uma vez que se circunscreve a formacao
geral dos alunos que frequentam a escola. Nesta perspetiva, a 9.7 classe é considerada uma classe de
transicao do Ensino Geral para a Formacao Profissional ou equivalente sendo, por isso, expectavel que
0s alunos se apresentem no 2.° Ciclo com o conhecimento da Matematica consolidado, uma vez que,
em funcao do curso pretendido, terdo de cumprir programas mais exigentes e recorrer a capacidades e
competéncias ja adquiridas. De salientar que as aprendizagens alcancadas por um aluno dependem de
multiplos fatores, onde se destacam o conhecimento que o curriculo considera de poderoso, o
conhecimento editado nos manuais, o envolvimento dos professores na gestdo e concretizacdo do
curriculo em sala de aulas e o empenho do préprio aluno (Sacristan, 1991; Young, 2007).

A importancia do 1.° CES no sistema educativo e o fraco sucesso escolar verificado pelo CAARE
(2014) reforcam a ideia de caraterizar as concecdes e as praticas profissionais de professores de
Matematica do 1.° CES, porquanto, a gestdo curricular realizada pelo professor na escola pode implicar
a (re)construcdo do curriculo, a melhoraria da sua pratica, da aprendizagem dos seus alunos e do seu
conhecimento matematico.

A presente investigacao foi aceite mediante a Nota de Referéncia IE-191/2015, de 03 de marco
(Anexo 2). Esta intitulada de “Curriculo e Aprendizagem da Matematica: Um estudo no 1.° Ciclo do
Ensino Secundario em Benguela, Angola” e centra-se no desenvolvimento do curriculo, enquanto
conjunto de orientacdes e atividades desenvolvidas e a desenvolver na escola, tendo dado lugar ao
enunciado do seguinte problema de investigacao: Serd que as concecoes e as praticas profissionais
de professores de Matemadtica da 9.7 classe, do 1.° Ciclo do Ensino Secundario, no municipio de
Benguela, favorecem as aprendizagens previstas no curriculo?

Tendo em conta o problema enunciado anteriormente, o desenvolvimento do estudo baseia-se
nas seguintes questoes de investigacao, cujas respostas se consideram imprescindiveis para a sua

resolucao:
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1. Quais as finalidades previstas no curriculo de Matematica do 1.° CES de Angola, em particular
no da 9.7 classe?

2. Como é que os professores de Matematica da 9.% classe, do 1.° CES, no municipio de
Benguela, perspetivam o curriculo e as suas praticas profissionais?

3. As praticas profissionais dos professores de Matematica da 9.% classe, do 1.° CES, no
municipio de Benguela, favorecem as aprendizagens previstas no curriculo?

3.1. Quais sdo as dificuldades com que os professores se deparam na implementacdo do

curriculo de Matematica da 9.7 classe?

4. Que opinides os alunos tém sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas nas aulas?

4.1. Que interesses e necessidades os alunos revelam para uma melhor aprendizagem da

Matematica na escola?

Tendo em conta o problema e as perguntas de investigacao apresentadas, o estudo que
realizamos estrutura-se a partir do seguinte objetivo geral: Caraterizar as concecoes e as praticas
profissionals de professores de Matemadtica da 9.7 classe, do 1.° CES, no municipio de Benguela,
quanto as aprendizagens previstas no curriculo.

Para a concretizacao do objetivo geral definido, delineamos os seguintes objetivos especificos:

1. Diagnosticar as finalidades previstas no curriculo de Matematica do 1.° CES de Angola, em
particular no da 9.2 classe;

2. Compreender as concecdes dos professores de Matematica da 9.7 classe, do 1.° CES, no
municipio de Benguela, sobre o curriculo e as suas praticas profissionais;

3. Analisar as praticas profissionais desenvolvidas pelos professores de Matematica da 9.2 classe,
do 1.° CES, no municipio de Benguela, tendo em conta as aprendizagens previstas no
curriculo;

3.1. Identificar as dificuldades dos professores na implementacao do curriculo de Matematica da

9.7 classe;

4. Compreender as opinides dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas
nas aulas;

4.1. Identificar os interesses e as necessidades que os alunos revelam para uma melhor

aprendizagem da Matematica na escola.

Para além de recolher informacao que permitem analisar as concecdes dos professores a cerca
dos alunos, demos voz aos alunos para apresentarem as suas opinides quanto as estratégias utilizadas

nas aulas a favor das aprendizagens.
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Consideramos que um docente universitario tem a funcao de “desenvolver, individualmente ou
em grupo, trabalhos de investigacao cientifica” (Decreto Presidencial n.° 191/18 de 8 de agosto) e
tendo em conta que alguns autores tém demonstrado que os Institutos Superiores de Ciéncias da
Educacao (ISCED) tém um papel a desempenhar na implementacao da Reforma Educativa em Angola,
ja que deles depende, em grande parte, a formacdo dos professores que lecionam no Ensino Basico e
Secundario (Chivela, 2002) e seu “exercicio da acdo pedagogica” (Cortesdo & Stoer, 1997, p. 12), e
sendo a investigadora, docente do ISCED de Benguela, faz todo o sentido assumir como objeto de
investigacdo, as concecbes e as praticas profissionais de professores de Matematica no
desenvolvimento do curriculo de Matematica da 9.? classe, circunscrevendo o seu campo de acdo as
escolas do 1.° CES sediadas no municipio de Benguela.

Quer o problema, quer as questdes de investigacdo formuladas remete-nos a caracterizar as
concecdes dos professores quanto ao curriculo e sua implementacdo, bem como analisar as praticas
profissionais (planificacdo de aulas e pratica letiva) para compreender como se pode facilitar o
processo de apropriacao das aprendizagens pelo aluno em sala de aulas, o que traduz a adocao de
uma investigacdo fundamental (Tukman, 2000). Como se pretende compreender o corpo de
significados que os professores atribuem as aprendizagens previstas no curriculo e o modo de as
disponibilizar aos alunos, o estudo enquadra-se no paradigma interpretativo (Santamaria, 2013) com
carateristicas qualitativas (Bogdan & Biklen, 1994) e foi norteado por uma metodologia de estudo de
caso (Morgado, 2012).

Espera-se que a compreensdo das concecdes e das praticas desenvolvidas pelos professores
possa contribuir para a explicitacdo das dimensdes estudadas mediante a conducao logica do método
cientifico, de carater indutivo (Marconi & Lakatos, 2004).

Na analise dos dados, procuramos respeitar, tanto quanto possivel, a forma como os dados
foram apresentados e constam dos instrumentos de recolha (transcricdo das entrevistas gravadas e
das aulas observadas) (Yin, 2010). Deste modo, a opcao adotada e os procedimentos a ela associados

permitiram dar resposta as questdes e, consequentemente, responder ao problema de investigacao.

5.1. Participantes e protocolos estabelecidos

A decisao sobre os participantes no estudo resultou, acima de tudo, da vontade de realizar um
trabalho que permitisse caraterizar a natureza do curriculo de Matematica do 1.° CES, em particular da

9.% classe, e analisar o seu desenvolvimento na escola em prol das aprendizagens dos alunos. Para o
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efeito, foi necessario garantir um pressuposto: Conquistar a participacao de professores de Matematica
da 9.7 classe, em servico no municipio de Benguela.

Para a investigadora entrar no mundo dos agentes do estudo e poder recolher os dados
empiricos no seu contexto natural foi necessario ser portadora de uma Declaracdo do Departamento de
Estudos Curriculares e Tecnologia Educativa, do Instituto de Educacdo da Universidade do Minho,
datada de 29 de julho de 2016 (Anexo 3), onde se pode ler a intencdo da recolha de dados e a
garantia da ética e deontologia profissional:

A prossecucao deste estudo depende da recolha de dados em Angola junto de escolas,

professores de matematica da 9.7 classe e seus alunos e representantes do drgao

municipal pelo Ministério da Educacao. Todos os dados recolhidos de agosto a dezembro

de 2016, destinam-se unicamente ao estudo de investigacdo, sendo mantido o anonimato
e cumpridas todas as formalidades éticas vigentes para este tipo de estudos.

Em Benguela-Angola, a investigadora dirigiu-se a Reparticdo Municipal da Educacao, Ciéncia e
Tecnologia, da Administracdo Municipal de Benguela, onde apresentou a Declaracéo e recebeu desta
entidade uma Credencial, datada a 09 de Agosto de 2016 (Anexo 4), que a encaminha para as
escolas, com os seguintes dizeres: “E credenciada a [investigadora] para proceder a realizacdo de
trabalhos de entrevistas, inquéritos e recolha de dados junto das Direcdes e Professores das Escolas
Secundarias do 1.° Ciclo do municipio de Benguela inserido no projeto de investigacéo {(...) por este
facto, solicita-se que lhe seja concedida total apoio e disponibilidade dos agentes a serem contactados
para o efeito”. Deste modo, dirigimo-nos a trés escolas, duas publicas e uma comparticipada,
pertencentes a agrupamentos diferentes e distanciadas uma das outras.

Tendo em posse o protocolo investigativo, que também salvaguarda a ética e deontologia
profissional em cada escola, contactamos em primeiro lugar a Direcao e, apos a aceitacdo desta, os
Coordenadores de Matematica, a partir dos quais pudemos chegar ao grupo de professores.

A primeira escola contactada situa-se mais a norte do municipio. Optamos por realizar um
estudo de caso com um professor que aceitou o desafio de fazer parte do estudo, e que identificamos
como Kavindja (nome ficticio). A segunda escola situa-se mais a Oeste do municipio; ao contactar o
Coordenador de Matematica, este informou-nos de que so6 tinha um professor de Matematica a lecionar
a 9.7 classe em quatro turmas, pois tinham deixado de ter aulas no turno pdés-laboral. Deste modo,
contactamos o professor, que, de igual modo, aceitou fazer parte do projeto, tendo sido constituido um
caso de estudo, passando a designa-lo pelo nome de Sandro (nome ficticio). A terceira escola situa-se
no centro do municipio de Benguela e mediante apresentacéo e aceitacdo do protocolo, a Subdiretora

Pedagogica indica dois professores um do regime regular e outro do regime pos-laboral. Contactados
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ambos aceitaram, mas, o do regime regular so tinha uma turma por ser coordenador da disciplina na
escola e o horario desta turma colidia com os dos outros professores, sendo impossivel observar com a
mesma frequéncia as suas aulas. Perante a esta situacado, apenas acompanhamos o professor do
turno pos-laboral.

No entanto, ja na fase do tratamento de dados decidimos prosseguir apenas com dois estudos
de casos, um pertencente a uma escola publica e o outro a uma escola comparticipada, uma vez que
ndo conseguimos, junto do professor da terceira escola recolher os dados relativos a dimensao pratica
de planificacdo das atividades letivas e no momento de receber o feedback da transcricdo da sua
entrevista, constatamos que o professor riscou as respostas inicialmente dadas e as substituiu em
manuscrito com respostas de “sim”, “ndo” e “talvez”, sem qualquer argumentacao.

0 desenvolvimento curricular na escola resulta da pratica profissional do professor em particular,
da sua pratica letiva. Deste modo, o horario da turma indicada por cada professor permitia a
deslocacado da investigadora de uma escola para outra com o intuito de observar aulas e inquerir os

alunos. Ambas as turmas perfazem um total de 61 alunos, sendo que, 35 sado do sexo feminino e 26

do sexo masculino, como se pode constar na tabela seguintes:

Tabela 9: Estatistica de alunos.

Professor Alunos — Sexo . Total
Feminino Masculino
Kavindja Alunos da turma mais a Norte do municipio 15 10 25
Sandro Alunos da turma mais a Oeste do municipio 20 16 36
Total 35 26 61
Percentagem 57,3% 42.7% 100%

Os professores Kavindja e Sandro foram os principais protagonistas do estudo de caso que
realizamos. Para cada caso foram tidas em conta as intervencdes do Subdiretor Pedagdgico da escola,
com o proposito de caraterizar o contexto curricular, os recursos materiais e humanos e as relacées de
trabalho entre os professores, particularmente professores de Matematica, numa perspetiva mais
alargada de gestao do curriculo e do seu desenvolvimento. Foram também tidas em conta as opinides
dos alunos que pertencem as turmas onde decorreram os trabalhos de observacédo, com o propésito de
identificar as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas pelo professor na sala de aulas, a favor da
construcao e/ou consolidacao das aprendizagens.

Terminada que estava a primeira fase de recolha de dados, a Reparticdo Municipal de Educacao
de Benguela entregou a investigadora a Nota n.° 39/RMECTB/2017, datada a 05 de janeiro (Anexo 5)

onde se realcava a necessidade de fazer chegar as contribuicdes resultantes do estudo aos
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participantes: “Esta RMECTB felicita (...) pela escolha do tema (...) e que um dia os professores deste
municipio tenham o privilégio de receber um exemplar da contribuicdo cientifica resultante deste
estudo para o desenvolvimento da educacao em Benguela”.

A preocupacao demonstrada corrobora a necessidade da publicitacdo e/ou publicacdo dos
resultados do estudo, partilhando a realidade profissional dos casos estudados, o que contribuira para
a “construcao de pontes entre pesquisa e politica educacional” (Morgado, 2012, p. 120).

Sendo o investigador o principal agente de recolha de dados e o construtor dos significados das
acoes e das relacdes que se ocultam nas estruturas sociais e praticas do objeto de estudo (Bogdan &
Biklen, 1994; Chizzotti, 2001), houve a necessidade de no ano letivo seguinte voltamos as escolas,
com a devida autorizacdo do Instituto de Educacéo da Universidade do Minho, datada a 17 de Julho de
2017 (Anexo 6), onde se pode ler “se verificou ser necessario recolher mais dados, bem como
esclarecer algumas afirmacodes recolhidas por entrevistas a alguns dos participantes nos trabalhos, o
que torna necessario que a [investigadora] se deslogue ao contexto em que o estudo se realizou {(...), a
fim de colmatar os aspetos referidos”. Nesse retorno as escolas foi possivel recolher dados sobre o

contexto escolar e continuar com a observacao de sessoes de planificacdo das atividades letivas.

5.2. Técnicas de recolha de dados

0 éxito de um estudo de caso depende em grande parte do investigador, bem como de ter ideias
bem claras do que se vai investigar e das questdes orientadoras. Deste modo, De Ketele e Roegiers

(1996, p. 123) definem as carateristicas a ter em conta na recolha de informacao, salientando que:

A recolha de informacdes pode, desde ja, ser definida como o processo organizado posto
em pratica para obter informacdes junto de multiplas fontes, com o fim de passar de um
nivel de conhecimento para outro nivel de conhecimento ou de representacao de uma
dada situacdo, no quadro de uma acdo deliberada cujos objetivos foram claramente
definidos e que da garantias de validade suficientes.

A fase da recolha de dados exige do investigador habilidades e perspicacia na conducdo do
processo que leva a resolucdo do problema. Com base nos pressupostos ja assumidos para esta
investigacao, optamos por escolher e pdr em pratica as seguintes técnicas de recolha de dados: a
analise documental, o inquérito por entrevista semiestruturada aplicado aos professores, a observacéo
nao participante empregue tanto nas aulas como nas sessdes de planificacao das atividades letivas e o

inquérito por questionario aplicado aos alunos.
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5.2.1. A analise documental

A analise documental ¢ “um método de recolha e de verificacdo de dados (fazendo) parte
integrante da heuristica da investigacdo” (Saint-Georges, 1997, p. 30). E uma técnica que “busca
identificar informacdes factuais nos documentos, a partir de questdes ou hipoteses de interesse”
(Ludke & André, 1986, p. 38). Para estas autoras, os documentos sdo materiais escritos que podem
ser usados como fontes de informacdo. Uma das vantagens da sua utilizacdo constitui a ratificacdo e
validacdo de informacdes obtidas por outras técnicas de recolha de dados, isto “quando duas ou mais
abordagens do mesmo problema produzem resultados similares (Holsti, 1969; citado por Ludke &
André, 1986, p. 39), o que permite aumentar os niveis de confianca dos resultados obtidos num
processo de triangulacdo. Para além da complementaridade, esta técnica pode constituir fonte
exclusiva de evidéncias para um projeto de investigacao (Morgado, 2012).

A analise documental & uma fonte de informacao importante no contexto da investigacdo, em
particular em Ciéncias da Educacao. Por isso, foi utilizada nesta investigacdo como uma técnica
valiosa, por um lado, porque a linguagem do curriculo esta refletida nos documentos e, por outro, para
ratificar, validar e completar as técnicas de entrevista, da observacao e do questionario.

Os documentos curriculares da Matematica do 1.° Ciclo constituiram uma fonte natural de
informacao, completa e poderosa em termos de evidéncias, estavel sobre a natureza especifica de: 1)
finalidades e objetivos, 2) temas e sequéncia de matrizes de contetdos transversais, 3) metodologias,
4) sistema de avaliacao.

No caso especifico dos documentos curriculares da Matematica da 9.% classe, procuramos
aprofundar a relacédo entre objetivos e conteudos. Para o efeito, utilizaram-se documentos oficiais (Lei
n.° 13/01, de 31 de dezembro), técnicos (curriculo do 1.° Ciclo do Ensino Secundario, programa de
matematica da 7.%, 8.7 e 9.7 classes, respetivos manuais do aluno, guias do professor, caderno de
atividades e manual de apoio ao sistema de avaliacdo das aprendizagens do 1.° Ciclo) e de arquivo
(atas sobre a planificacao de aprendizagens entre professores).

A partir da Lei n.° 13/01, de 13 de janeiro, identificamos os subsistemas de ensino que
compdem o sistema de educacdo e os objetivos gerais para o 1.° CES. No programa de Matematica
analisamos a classificacdo dos objetivos transversais no 1.° Ciclo e os objetivos especificos em cada
classe, 0 que permitiu fazer uma analise sobre a derivacao dos objetivos e o enquadramento dos
mesmos nos pilares do saber, saber-fazer e saber ser (Delors, 1996). Essa analise permitiu conhecer a
sequéncia dos temas e respetivos contelidos, a carga horaria prevista e algumas indicacbes para o

professor. Os manuais escolares sdo de autores angolanos e permitiram fazer a analise de
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compatibilidade entre os objetivos do programa e os respetivos conteudos de cada manual. O guia do
professor ¢ um instrumento de apoio ao trabalho do professor, sendo possivel ai identificar as
orientacdes mais significativas para o trabalho do professor. O manual de avaliacdo permitiu conhecer
as modalidades e os instrumentos a utilizar, bem como analisar as regras de transicdo de uma classe
para outra e deste ciclo para o subsequente. Também foram analisados diversos documentos
auxiliares, tais como os curriculos do Ensino Primario e do 2.° Ciclo do Ensino Secundario para a
formacao, o que permitiu compreender a sequéncia dos contetidos fundamentais que atravessam o 1.°
Ciclo do Ensino Secundario.

Em suma, optamos pela técnica de analise documental para trazer o que de particular existe nas
orientacdes curriculares para a Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Secundario, em particular para a 9.2
classe. Essa opcao permitiu, por um lado, a interpretacao por parte da investigadora das orientacoes
curriculares e das aprendizagens da Matematica na 9.2 classe; por outro, facilitou a compreensao mais
profunda das ideias manifestadas pelos participantes, relativas a natureza das categorias do curriculo,
constituintes das dimensdes em estudo. A analise documental possibilitou a composicdo do Capitulo
IIl. A investigadora foi instrumento de recolha e verificacdo da informacao factual presente nos

documentos referidos.

5.2.2. Inquérito por entrevista

A entrevista é utilizada para “recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspetos do mundo” (Bogdan & Biklen 1994, p. 134). A entrevista permite “a obtencao de
informacdes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer,
bem como a cerca das suas explicacdes ou razdes a respeito das coisas precedentes” (Gil, 1999, p.
117), com o objetivo de compreender os significados que os entrevistados atribuem a determinadas
questdes e/ou situacdes (Morgado, 2012).

As principais vantagens da entrevista sao: a captacao imediata e corrente da informacéo
desejada; o tratamento de assuntos de natureza pessoal, assim como, temas complexos; o
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas permitindo correcdes, esclarecimentos e
adaptacdes que a tornam eficaz na obtencdo das informacdes desejadas (Ludke & André, 1986; Quivy
& Campenhoudt, 2003).

Para o alcance do objetivo geral foi preciso a investigadora criar condicdes que permitissem aos

professores entrevistados responderem de um modo livre, honesto e sincero, as questdes previamente
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elaboradas e inscritas num guido. Para esta investigacdo, o objetivo ndo era obter dados uniformes,
que permitissem uma comparacao imediata entre os casos, nem tado pouco dados dispersos, que
dificultassem a sua organizacdo e analise. Por isso, optamos pelo inquérito por entrevista de tipo
semiestruturado, porque permite manter um ambiente natural de conversa sem, contudo, impedir de
fazer uma recolha de dados sistematicos (Bogdan & Biklen 1994, Quivy & Campenhoudt, 2003).

O guiao da entrevista semiestruturada foi reduzido numa linguagem clara e com uma
sequencialidade aceitavel ao nivel das perguntas (Anexo 7). O mesmo foi validado por um grupo de
professores do Instituto de Educacao e contém dimensdes que procuraram caraterizar: i) o professor e
0 seu contexto escolar, incluindo o aluno; ii) os documentos curriculares de Matematica da 9.% classe
em desenvolvimento na escola; iii) as praticas profissionais.

Um dia antes da realizacdo da entrevista, cada professor participante teve conhecimento dos
objetivos da mesma. No dia da realizacado da entrevista cada professor, depois de legitimas a intencéo
do objetivo central, e aceitou colaborar, respondendo as perguntas. A investigadora procurou ouvir mais
do que perguntar, demonstrando interesse pelas respostas dadas e sem discordar, solicitando
esclarecimentos quando era necessario, nao emitindo juizos de valor que pudessem diminuir a posicao
do participante ou antecipar qualquer resposta (Bogdan & Biklen, 1994; Skate, 1999; Morgado, 2012).

Apesar de as entrevistas terem tido uma duracdo variada, atendendo a personalidade e
envolvimento de cada professor participante, bem como ao facto de as questdes inerentes as
entrevistas serem tendencialmente abertas, a duracdo média foi de 60 minutos. As entrevistas foram
feitas num ambiente de comunicacdo amena, embora com algum ruido, préprio de contextos escolares
de criancas e adolescentes. Os dados foram registados em audio para nao deixar de cobrir evidéncias
referidas, além de registar a linguagem gestual captada pela investigadora (Bogdan & Biklen 1994).

Depois da realizacao de cada entrevista, procedemos a transcricao e registo das opinides dos
professores, durante os meses de outubro a dezembro de 2016. Entre dezembro de 2016 a janeiro de
2017 foi entregue a cada professor uma cdpia da transcricao da entrevista, afim de recolher eventuais
clarificacoes e/ou retificacdes, tendo recebido feedback dos professores entrevistados. Ainda em
janeiro de 2017 foram rececionadas as correcdes e emendas, bem como retificadas em conformidade
(ver as transcricdes definitivas nos Anexos 8 e 9). Durante a apresentacdo das concecdes de cada
estudo de caso nao houve a necessidade de codificacao das falas, mas ja na discussao utilizamos os
codigos de: (Kavindja, Entrevista) e (Sandro, Entrevista).

No ano letivo seguinte (2017), realizamos em separado, uma curta entrevista semiestruturada a

cada Subdiretor Pedagogico das escolas onde trabalham os professores participantes (Anexo 10).
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Precisamos também, caraterizar os recursos materiais € humanos existentes na escola no ano de
2016. Apés a confirmacao das informacoes prestadas, a sua base de dados ficou como constam nos

anexos 11 e 12.

5.2.3. Observacao

Para garantir a compreensdo do modo como ¢ que o professor organiza as atividades que
permitam concretizar as aprendizagens previstas no curriculo, foi utilizada a técnica da observacdo nao
participante das aulas. Segundo Morgado (2012), embora a observacado seja uma das técnicas mais
comuns no campo da investigacdo, &€ um conceito de dificil definicdo. Na procura de ideias que
retratam este conceito, Ludke e André (1986, p. 25-26) referem que “a observacdo possibilita um
contacto pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado”, exigindo Unica e
exclusivamente a pericia do investigador em saber ver, ouvir e sentir para captar os dados. Por isso, é
imprescindivel a observacao ser complementada com outras técnicas.

Os projetos Par - em - Par na Faculdade de Engenharia da Universidade do Porto e Observar e
Aprender na Universidade de Lisboa encaram a observacdo de aulas como um processo de interacao
profissional, de caracter essencialmente formativo, centrado no desenvolvimento individual e coletivo
dos professores e na melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens (Gabinete de apoio ao
tutorado, 2014). A comunidade onde se desenvolvem esses projetos também ¢ apologista de que a
observacao tem de fixar-se na situacdo em que se produzem os comportamentos, o que permite obter
dados que garantem uma interpretacéo “situada” desses comportamentos (Estrela,1994). A esséncia
da investigacao interpretativa em acdes de ensino circunscreve-se na observacao que acede ao
significado dos diferentes autores sobre o objeto em estudo (Ponte, 1994). No entanto, na perspetiva
de Bogdan e Biklen (1994, p. 113), é necessario que o investigador apreenda o modo de pensar do
sujeito, mas mantendo-se “do lado de fora”, mesmo quando esta no “mundo do sujeito”, o que lhe
permite discernir com lucidez sobre as dimensdes que observa.

Na perspetiva de Estrela (1994), existem diferentes linhas de observacdo para explicar o
comportamento humano: sistemdtica (permite a recolha de dados quantitativos), naturalista (permite
descrever e quantificar os comportamentos dos sujeitos em seu proprio contexto) e participante
(permite a participacdo do observador na vida dos observados).

Em idéntica linha de pensamento, Quivy e Campenhoudt (2003, p. 164) identificam duas formas
de observacao: direta e indireta. Para estes autores, a observacao direta “é aquela em que o proprio

investigador procede diretamente a recolha das informacdes, sem se dirigir aos sujeitos interessados”,
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ou seja, apela diretamente ao seu sentido de observacao, tendo como suporte um guia de observacao,
construido a partir das componentes a observar. E semelhante & linha de observacao sistematica que
referimos atras. Quanto a observacdo indireta, referem que “o investigador se dirige ao sujeito para
obter a informacao procurada”. Adiantam que o sujeito intervém na producao da informacao e, nesse
caso, o instrumento de observacao € um questionario ou um guiao de entrevista. Trata-se de um
processo muito idéntico a linha de observacao naturalista.

Segundo Morgado (2012), no campo da educacao, a maioria dos estudiosos recorrem a uma
classificacdo que sistematiza a observacdo em dois polos: observacdo participante e observacao nio
participante. A observacao particijpante ¢ uma modalidade de recolha de dados propicia para estudos
etnograficos, uma vez que permite “estudar uma comunidade durante um longo periodo, participando
na sua vida coletiva” (idem, p. 89). Sendo o investigador o principal instrumento de recolha de dados,
precisa da permissao dos membros da comunidade, ou de grupo em estudo, de ganhar a confianca
dos participantes e de definir os dados que pretende recolher.

No que se refere a observacdo néo participante, o investigador limita-se a observar e recolher
informacdes, sendo comum “o investigador nao participar na vida do grupo que, portanto, observa «do
exterior»” (Quivy & Campenhoudt, 2003, p. 198). Adiantam os autores que esta observacao pode ser
longa ou de curta duracdo, feita a revelia ou com o acordo dos suijeitos, e realizada com ou sem ajuda
de grelhas de observacdo pormenorizadas. Segundo Morgado (2012), caso existam grelhas de
observacao, estas orientam as dimensdes de recolha, tais como: o espaco, os participantes, as
atividades, os acontecimentos, o tempo e outras.

Quando um investigador se introduz num cenario educativo e observa as interacdes que ai se
desenvolvem, mesmo que em total siléncio, gera uma possibilidade de interacdo (Goetz e LeCompte,
1988, citado por Morgado, 2012). Os investigadores que se assumem como 140 participantes sao 0s
que “reduzem ao maximo as suas interacées com 0s participantes para centrar a sua atencao nao
intrusivamente no fluxo dos acontecimentos” (/bidem, p. 92). Assim, as alteracdes provocadas por uma
investigacao de duracao média sao, em geral, muito menores do que se pensa.

Para Reis (2011, p. 12), a observacédo pode ser utilizada com a finalidade de:

Diagnosticar um problema, encontrar e testar possiveis solucdes para um problema,
explorar formas alternativas de alcancar os objetivos curriculares, aprender, apoiar um
colega, avaliar o desempenho, estabelecer metas de desenvolvimento, avaliar o progresso,
reforcar a confianca e estabelecer lacos com os colegas.

As vantagens da utilizacdo desta técnica sao as seguintes: “Ver para crer”, “descobrir aspeto

novos” de um problema, chegar mais perto da “perspetiva dos sujeitos”, apreender relacbes
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sequenciais e casuais no contexto de sala de aulas, oportunidade para realizar a sintese entre teoria e
pratica (Quivy & Campenhoudt, 2003, p. 164; Gabinete de apoio ao tutorado, 2014).

Para minimizar os enviesamentos na observacao de aulas é aconselhavel a elaboracdo de um
guido de observacado que prevé “o qué?”’, “quem?” e o “como?”. Observar “o qué” implica que os
dados a recolher sejam Uuteis a verificacdo ou respondam as questdes de investigacdo. O “quem”
refere-se a delimitacdo do campo de andlise e a selecdo das unidades de observacado. O “como” diz
respeito aos instrumentos da observacéo e recolha de dados. A observacdo compde-se de trés etapas:
conceber o instrumento, testar o instrumento, aplica-lo/ utiliza-lo, sistematicamente, e proceder, assim,
a recolha de dados pertinentes (Quivy & Campenhoudt (2003, p. 205).

Para compreender a forma como os professores favorecem as aprendizagens curriculares aos
alunos optamos, por uma observacdo nao participante, feita com o acordo dos professores e
desenvolvida durante um trimestre escolar (de setembro a novembro de 2016). Para o efeito,
elaboramos um guiado de observacao (Anexo 13), com dimensdes muito abertas, a saber: 1) introducéo
da aula, 2) desenvolvimento da aula e 3) finalizacdo da aula. Estas dimensdes perseguem 0s seguintes
objetivos parcelares:

1) Compreender a dindmica de sala de aulas sobre a ativacdo das condigcdes

psicopedagogicas prévias aos alunos;

2) Compreender a dindmica de sala de aulas sobre a construcao das aprendizagens;
3) Compreender a dindmica de sala de aulas sobre a apropriacao das aprendizagens.

O guido de observacao de aulas foi validado por dois Professores do Instituto de Educacédo e
constitui uma adaptacdo de uma fonte primaria ja publicada. Nao foi testado, ainda que aplicado
sistematicamente. Para responder a terceira questdo de investigacdo e, concomitantemente, ao
terceiro objetivo especifico, a observacdo de aulas perseguiu o seguinte objetivo: analisar as praticas
letivas desenvolvidas pelos professores de Matematica da 9.7 classe na instituicdo, sobretudo as que
facilitam a realizacao das aprendizagens previstas no curriculo.

Como a mente humana é seletiva do que observa, privilegiando certos aspetos, dependendo
muitas vezes da experiéncia, do background cultural e da capacidade de concentracao sobre o objeto
em estudo, o guia da observacao veio atenuar possiveis desvios de atencao. Importa reforcar a ideia de
gue a técnica de observacao é valiosa, na medida em que permite a constatacéo dos factos ao vivo,
embora neste trabalho sirva, essencialmente, para complementar a analise documental, e os dados
recolhidos através do questionario e a entrevista.

A recolha de informacdes sobre 0 modo de realizar as aprendizagens na sala de aulas pelos

alunos, contou com o registo e transcricao das interacOes verificadas entre professor e alunos, por
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intermédio do contetdo matematico (Anexos 14 e 15). Posteriormente, realizamos uma analise com o
intuito de compreender como é que os alunos sao levados a tomar consciéncia da necessidade de
aprender um conteido matematico, identificar o tipo de tarefas que realizam na sala de aulas e que
permitem a sistematizacdo e consolidacdo das aprendizagens e que finalidades perseguem os
diferentes tipos de aula, evitando responder simplesmente as questdes orientadoras do guido de
observacao.

Durante a observacdo das aulas, a investigadora assume a condicao de observadora e nao
ocultou a finalidade geral da observacdo, esclarecendo que pretendia compreender a forma como
favorecem as aprendizagens curriculares aos alunos. Deste modo, apds cada aula observada a
investigadora optou por ndo dar feedback aos professores, para estes ndo modificarem as suas
praticas ao longo do periodo da recolha de dados. As aulas observadas (AQ) ficaram codificadas em
tedrico-praticas (AOTP-n-PK ou AOTP-n-PS), praticas (AOP-n-PK ou AOP-n-PS) ou de Avaliacdo (AOA-n-
PK, AOA-n-PS), sendon € IN e n < 20, PK — professor Kavindja e PS — professor Sandro.

A observacdo ndo participante, sem um guido de observacao, foi aplicada nas sessdes de
planificacdo das atividades letivas, entre professores. Teve como finalidade identificar o processo e as
decisdes curriculares tomadas ao nivel da escola. Para diferenciar uma sessao de planificacdo entre
professores (SPEP) adotamos dois codigos: SPEP-n-PK e SPEP-n-PS, sendo n = {1,2}, PK — professor

Kavindja e colegas e PS — professor Sandro e colegas.

5.2.4. Inquérito por questionario

O inquérito por questionario, ou simplesmente questionario, “consiste em um conjunto de
questdes pré-elaboradas, sistematica e sequencialmente dispostas em itens que constituem o tema da
pesquisa, com 0 objetivo de suscitar aos informantes, respostas por escrito ou verbalmente sobre
assunto que os informantes saibam opinar ou informar” (Chizzotti, 2001, p. 55). As opinides que
resultaram da interacéo estabelecida sao delimitadas pelo investigador, ja que este precisa, por um
lado, de recolher as informacdes que procura, tendo em conta, o objetivo da investigacado e do grupo
de questdes e, por outro lado, que os sujeitos compreendam as questdes que lhes coloca. Para o
efeito, o questionario deve compreender uma estrutura logica progressiva, coerente, linguagem clara
com palavras simples para evitar ambiguidades, reduzir o “nado sei” e produzir respostas curtas,
rapidas e objetivas. Assim como o guido para a observacao de aulas, o questionario deve ser validado e
testado antes de sua aplicacao final (idem, p. 56). Na 6tica de Morgado (2012), o questionario, depois

de validado e testado, é aplicavel a populacao ou a amostra na auséncia de pessoas que interfiram
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com os respondentes, procurando recolher opinides e atitudes para além de elementos sobre a sua
situacao social, profissional ou familiar.

As principais vantagens do questionario resultam do facto de poder inquirir uma quantidade
significativa de pessoas ao mesmo tempo, utilizando um elevado numero de variaveis a comprovar. A
desvantagem consiste na superficialidade das respostas.

No entender de Morgado (2012, p. 78), sempre que possivel, nos estudos de caso, pode-se
“iniciar o estudo com uma analise mais global da posicdo dos professores que trabalham naqueles
contextos” aplicando para o efeito um questionario de opinido, procedendo, posteriormente, “ao
tratamento estatistico dos dados recolhidos”, para depois indicar os casos de estudo para
aprofundamento.

Os inquéritos por questionario, numa perspetiva socioldgica, distinguem-se da simples
sondagem de opinido pelo facto de visarem a verificacdo de hipdteses ou responderem a questdes
levantadas inicialmente, bem como a analise de correlacdes ou a interpretacdo das frequéncias
obtidas. Na perspetiva de Quivy e Campenhoudt (2003, pp. 188-189), os inquéritos podem adquirir
diferentes variantes: de administracédo direta - quando é o proprio inquirido que o preenche -, ou de
administracao indireta - quando o proprio investigador o completa a partir das respostas que lhes sao
fornecidas pelo inquirido. Para ambas variantes, o preenchimento é feito apds algumas explicacdes
Uteis para reduzir a zero as mas interpretacdes e para motivar os sujeitos, pois 0 numero de respostas
costuma ser elevado.

Os dados quantitativos podem ser organizados a partir de quadros, que devem ser numerados,
possuir um titulo geral e titulos para cada coluna que os compdem (Hout, 2002). Segundo o autor,
quando os dados sao agrupados a partir de valores isolados (quantitativos discretos) deve-se utilizar o
quadro que pde em evidéncia esses valores, bem como as suas frequéncias. Geralmente, a
representacao grafica dos dados de uma variavel discreta recorre ao diagrama de barras.

Esta investigacdo tem como objeto de estudo as concecdes e as praticas profissionais de
professores de Matematica da 9.7 classe do 1.° CES, desenvolvidas na escola, a favor das
aprendizagens previstas no curriculo. Como as aprendizagens sao direcionadas para os alunos, sentiu-
se necessidade de lhe dar voz e catalogar as suas opinides. Para o efeito, optamos por recorrer a um
inquérito por questionario de administracao direta, que prevé a escala de Likert de respostas sobre
niveis de nunca, raras vezes, algumas vezes, muitas vezes e sempre (Freixo, 2012). Tendo sido

validado por professores peritos (Anexo 16).
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A aplicacao do questionario por questionario aos alunos (IQ-A) procurou conhecer, em primeiro
lugar, as suas opinides sobre a utilizacao das estratégias de ensino-aprendizagem na sala de aula, e
perceber o contributo que prestam as suas aprendizagens. Em segundo lugar identificar a relacdo que
0 aluno estabelece com a Matematica, seus interesses e suas necessidades. Durante a apresentacao

dos dados utilizaram-se dois codigos: |Q-A-PK e 1Q-A-PS.

6. Técnicas de tratamento e analise de dados

A maioria das investigacoes em Educacao recorre a andlise de contetido e a andlise estatistica
para o tratamento dos dados empiricos.

A andlise de contetido incide sobre mensagens tao variadas como obras literarias, artigos de
jornal, documentos oficiais, programas audiovisuais, declaracdes politicas, atas de reunides ou
relatérios de entrevistas (Quivy & Compenhoudt, 2003). Segundo os autores referidos, este método
implica a aplicacdo de técnicas como o calculo das frequéncias relativas ou das co-ocorréncias dos
termos utilizados. Para Morgado (2012), a analise de conteudo, enquanto técnica de investigacao,
implica procedimentos especializados para o processamento dos dados contemplados no referencial
tedrico, os objetivos, documentos que sdo objeto de analise, definicdo das categorias ou dimensoes,
unidades de analise (de registo, de contexto, de enumeracao), fidelidade e validade e quantificacdo, se
for o caso.

No caso da analise de conteudo, Bardin (1995, p. 30) identifica duas funcdes para o uso desta
técnica: a funcdes heuristica e a funcdo de administracdo da prova. Tem uma funcdo heuristica na
medida em que “enriquece a tentativa exploratdria”, aumentando assim, a possibilidade de descobrir 0
que ha de melhor, o mais essencial e caracteristico na situacao estudada (/bidem). A funcdo de
administradora da prova vem “servir de prova”, de confirmacdo ou de inferéncia de resultados
provenientes de um tratamento sistematico. Neste sentido, a analise de dados pressupde separar,
comparar, reduzir e sintetizar (Serrano, 1998).

A andlise estatistica ¢ também utilizada nas investigacoes qualitativas. Utiliza-se para evidenciar
a relacao entre variaveis por graficos, classificados por categorias e medidos por calculos de
parametros carateristicos. Os processos de andlise estatistica, com o auxilio do computador,
abreviaram a ordenacao explanatéria dos dados e os meios de correlacionar variaveis, ampliando as
possibilidades de correlacdo, comparacao e analise dos dados (Chizzotti, 2001).

Em relacdo a distribuicdo das frequéncias, Coutinho (2005, citado por Morgado, 2012, p. 96)

afirma que é usualmente representada em “tabelas de frequéncias” onde se organizam “os dados em
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categorias definidas pelo investigador, as quais sdo associadas as respetivas ocorréncias, registos ou
observacdes”. Estes dados podem ser inseridos em representacdes graficas para facilitar a leitura da
natureza das ocorréncias. A distribuicdo de frequéncia fornece indicacdes dos casos que ocorrem em
cada categoria, podendo, ou ndo, os valores percentuais em que se apresenta essa distribuicdo serem
calculados em relagcdo ao numero total de representantes da amostra. Para Neto & Octavio (2007, pp.
117-118) a frequéncia absoluta de um valor x é definida como “o nimero de vezes que o valor
aparece na lista de dados. Representa-se por f”, enquanto a frequéncia relativa de um valor x “é o
quociente entre a frequéncia absoluta de x e o numero total de dados (n). Representa-se por fr”. E
habitual calcular também a percentagem (%), que é igual a frequéncia relativa, vezes 100.

A média, a mediana e a moda sdo medidas de localizacdo ou de tendéncia central, pois
representam os fendmenos pelos seus valores centrais, ou seja, sintetizam a distribuicao de valores de
uma variavel. Assim, a média é o quociente entre “a soma do valor de dados pelo numero total de
dados e representa-se por X", enquanto, “mediana € o valor que ocupa a posicao central num conjunto
de valores ordenados de modo crescente ou decrescente. Representa-se por Md”. Caso o conjunto
possuir um numero par de elementos, entdo, “a mediana é a média aritmética dos dois valores
centrais”. E “chama-se moda de um grupo de dados, ao dado que ocorre com maior frequéncia.
Representa-se por Mo” (Neto & Octavio, 2007, pp. 133-135).

As medidas de relacao avaliam a relacdo entre duas ou mais variaveis. Segundo Fox (1981), o
grau de relacao entre duas variaveis denomina-se correlacao, sendo o coeficiente de correlacdo uma
medida de associacao linear que traduz a maior ou menor relacao entre elas.

As medidas de correlacdo exigem a utilizacdo de computador. Dai, Quivy e Campenhoudt
(2003), consideram que a utilizacdo dos computadores transformou profundamente a analise dos
dados, permitindo manipular rapidamente quantidades consideraveis de dados, encorajando, assim, a
afinacao de novos processos estatisticos, como a andlise fatorial de correspondéncias que permite
visualizar e estudar a ligacao entre varias dezenas de variaveis ao mesmo tempo. Para estes autores, a
estatistica descritiva e a expressao grafica dos dados sédo muito mais do que simples métodos de
apresentacdo de resultados, pois incorporam a reflexdo tedrica sobre a recolha de dados, a
organizacao e, sobretudo, a interpretacao dos dados, assegurando, assim, a coeréncia e o sentido do
trabalho.

Das principais vantagens que resultam da utilizacao desta técnica de tratamento de dados pode-
se mencionar a precisao e o rigor do dispositivo metodoldgico, a capacidade dos meios informaticos

que permitem manipular muito rapidamente um grande numero de variaveis e a clareza dos resultados
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e dos relatérios de investigacdo por meio da representacdo grafica. Dentro das limitacdes constata-se
que o instrumento estatistico ndo tem um poder explicativo das hipéteses metodologicas do problema e
nem todos os factos sdo quantitativamente mensuraveis (Quivy & Campenhoudt, 2003).

Neste trabalho, as opinides dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem foram
recolhidas com base num questionario de caracter anénimo, de modo a que, cada aluno, pudesse
liviemente exprimir a verdade dos factos. Para uma melhor leitura e interpretacdo dos dados,
recorremos ao programa Excel, organizando as informacdes por turma de alunos, em tabelas de
distribuicao de frequéncia absoluta e percentagem. Por fim, as frequéncias obtidas ganharam
significado, a partir da descricao feita.

A analise de dados envolve o processo de recolha e organizacao sistematica de transcricao das
entrevistas, das notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de
melhorar a compreensao desses materiais, permitindo apresentar aos outros aquilo que se encontrou
(Bogdan & Biklen, 1994). A necessidade de partilhar os dados com os outros é também partilhada por
Morgado (2012) quando refere que a analise e interpretacdo estdo presentes em todas as fases do
processo de investigacao, embora se torne evidente depois da recolha de dados, pois, o investigador
sente necessidade de partilhar os dados recolhidos com os participantes para que se manifestem sobre
a adequabilidade dos mesmos e possa identificar aspetos a privilegiar ou a eliminar, recorrendo com
frequéncia, a procedimentos de triangulacdo, de modo a evitar o enviesamento do processo.

Segundo Yin (2001) e Morgado (2012), existem quatro tipos de triangulacao: i) #riangulacdo das
fontes de dados - Confrontacdo de dados provenientes de diferentes fontes, ii) #riangulacdo do
investigador - Confrontacao de dados vindos de diferentes investigadores, para descrever um facto ou
fenémeno, iii) #riangulacdo da teoria - Confronto de diferentes teorias provenientes de diferentes
investigadores para interpretar um mesmo fenémeno e, iv) friangulacdo metodoldgica - Confrontacao
de diferentes técnicas ou metodologias para estudar um fendmeno.

A pratica do professor ¢ influenciada pelos interesses e expectativas dos alunos e estes pelas
praticas do professor, podendo gerar-se, ou nao, mudancas em ambos e, consequentemente, provocar

ou nao alteracoes nas orientacdes expressas nos documentos curriculares sobre o “para qué”, o “qué”
e 0 “como” (Quitembo, 2010, p. 237). Deste modo, considerando a indagac&o inicial (problema de
estudo), as questdes e os objetivos de investigacao, as opcdes metodologias adotadas e tendo em
conta a revisao da literatura (politicas educativas, questdes curriculares e preceitos sobre concecoes,

conhecimento e praticas profissionais de professores), que constituem a base de sustentacdo desta
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investigacdo para a compreensdo dos modos de facilitacdo das aprendizagens previstas no curriculo, o
professor constitui o centro das atencoes.

No caso particular do ensino da Matematica da 9.% classe do 1.° CES, o professor, na sua
pratica profissional, interage de forma permanente com: i) o curriculo da referida classe e ciclo; ii) as
suas concecoes; iii) as praticas profissionais e iv) os alunos. O professor no seu ato profissional
mobiliza e organiza todos estes elementos, influenciando positiva ou negativamente o processo de
ensino-aprendizagem, através do qual consegue uma preparacao adequada/inadequada dos alunos e
0 seu proprio desenvolvimento profissional. E esta perspetiva que norteou o desenvolvimento do
estudo, o que permitiu a definicao dos dados de analise.

Os dados analisados provém fundamentalmente dos documentos educativos e curriculares, dos
professores e também dos alunos, implicando, assim, a triangulacdo dos mesmos para a extracao de
resultados. A triangulacdo destes dados serve para validar o processo e contribuir no aprofundamento
e enriguecimento do conhecimento sobre as praticas profissionais de professores de Matematica,

desenvolvidas no ambito das aprendizagens curriculares dos alunos (Figura 10).

: Curriculo de Matematica da 9.7 classe do
: 1.° Ciclo do Ensino Secundario
[
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Figura 10: A posicao do professor na escola.

No presente estudo, procedemos a uma triangulacdo de dados provenientes de diferentes
fontes num processo conduzido pelos objetivos que procuraram responder as questoes de investigacao
e, consequentemente, ao problema do estudo, tendo-se definido as seguintes dimensdes: (1) O
curriculo de Matematica do 1.° CES de Angola, em particular o da 9.7 classe; (2) Concecdes de
professores de Matematica da 9.7 classe, do 1.° CES, sobre o curriculo e suas praticas profissionais;
(3) Praticas profissionais dos professores; e (4) Opinides dos alunos sobre as estratégias de ensino-

aprendizagem utilizadas nas aulas, seus interesses e suas necessidades. Deste modo, as unidades de
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registo dependem dos objetivos, das técnicas de recolha e tratamento de dados, das situacdes

verificadas e das categorias conceptuais existentes, conforme se apresenta no quadro seguinte:

Quadro 18: Andlise de dados e extracdo de resultados.

Dados provenientes da técnica de analise documental (Fonte: documentos curriculares e educativos)

Questdes Objetivos Dimensoes Técnica  do |(Situacoes Categorias Unidades de
especificos tratamento verificadas conceptuais  [registo
dos dados
1. Quais as | 1. Diagnosticar | 1. O curriculo | Analise
finalidades as finalidades | de Matematica | documental
previstas no | previstas no | do 1.° CES de
curriculo de | curriculo de | Angola, em
Matematica do 1.° | Matematica  do | particular o da
CES de Angola, | 1.° CES de | 9.7 classe.
em particular no | Angola, em
da 9.? classe? particular no da
9.7 classe.
Dados provenientes da técnica de entrevista semiestruturada (Fonte: professores)
Questao Objetivos Dimensoes Técnica  do | Situagdes Categorias Unidades de
especificos tratamento verificadas  |conceptuais  |registo
dos dados
2. Como é que os | 2. Compreender | 2. Concecdes | Analise de
professores de | as concecdes dos | de professores | contetudo
Matematica da 9.* | professores  de | de Matematica
classe, do 1.° | Matematica da | da 9.* classe,
CES, no municipio | 9.% classe, do 1.° | do 1.° CES,
de Benguela, | CES, no | sobre 0
perspetivam 0 | municipio de | curriculo e as
curriculo e as | Benguela, sobre o | suas  praticas
suas praticas | curriculo e as | profissionais.
profissionais? suas praticas
profissionais.
Dados provenientes da técnica de observacdo nao participante (Fonte: professores)
Questdes Objetivos Dimensodes Técnica  de | Situacoes Categorias Unidades
especificos tratamento verificadas  |conceptuais de registo
dos dados
3. As praticas | 3. Analisar as | 3. Praticas
profissionais dos | praticas profissionais
professores de | profissionais dos professores:
Matematica da 9.% | desenvolvidas 3.1. Préticas
classe, do 1.° | pelos professores | de planificacdo
CES, no municipio | de Matematica da | letiva.
de Benguela, | 9.% classe, do 1.° | 3.2.  Praticas
favorecem as | CES, no | letivas.
aprendizagens municipio de
previstas no | Benguela, tendo
curriculo? em conta as Analise de
aprendizagens contetdo
3.1. Quais sdo as | previstas no
dificuldades com | curriculo.
que os | 3.1. |dentificar as
professores se | dificuldades dos
deparam na | professores  na
implementacdo do | implementacao
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curriculo de
Matematica da 9.2
classe?

do curriculo de
Matematica da
9.% classe.

Dados provenientes do questionario sobre o uso das estratégias de ensino-aprendizagem (Fonte: alunos)

Questodes Objetivos Dimensdes Técnicas do | Situacoes Categorias Unidades

especificos tratamento verificadas  |conceptuais de registo
dos dados

4. Que opinides | 4. Compreender | 4. Opinides dos

0os alunos tém | as opinides dos | alunos sobre as

sobre as | alunos sobre as | estratégias de

estratégias de | estratégias de | ensino-

ensino- ensino- aprendizagem Estatistica

aprendizagem aprendizagem utilizadas  nas

utilizadas nas | utilizadas nas | aulas, seus | e

aulas? aulas. interesses e

4.1 Que | 4.1. Identificar os | suas Analise de

interesses e | interesses e as | necessidades. contetido

necessidades 0s | necessidades que

alunos  revelam | os alunos revelam

para uma melhor
aprendizagem da
Matematica na
escola?

para uma melhor
aprendizagem da
Matematica na
escola.
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CAPITULO V
ESTUDO DE CASO SOBRE O PROFESSOR KAVINDJA

1. Caraterizacao do professor Kavindja e do contexto da sua pratica
1.1. Aescola

A caracterizacdo da escola onde funciona o professor Kavindja foi-nos concedida pelo Subdiretor
Pedagdgico. Trata-se de uma escola do 1.° Ciclo do Ensino Secundario, situada no municipio de
Benguela. Nela sdo lecionadas a 7.2, 8.2 e 9.7 classes, nos trés periodos do dia: manha, tarde e noite.
Possui 12 salas de aulas e funcionam 54 professores dos quais 25 do sexo masculino e 29 do sexo
feminino, constituindo estes a maioria. No caso dos alunos, a escola possui um total de 1303
matriculados e, em quantidade, o sexo masculino supera o feminino em 2,5%. A escola apresenta uma
média aproximada de 36 alunos por sala e um racio entre professor e aluno de 1/24.

Pronunciando-se sobre as relacdes de trabalho entre os profissionais da escola, o informante
declara existirem aspetos positivos, nomeadamente “a dedicacdo, o empenho e a humildade
demostrada nos conselhos de notas e reunides de planificacdo nas respetivas coordenacdes de
disciplina, o que tem contribuido para a melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem”.
Para ele, embora existam boas relacdes de trabalho na instituicdo, ha, por outro lado, uma fraca
socializacdo e a pouca reflexdo sobre os documentos educativos pelos professores da escola, o que
compromete o seu desenvolvimento profissional: “Quando os professores ndo se encontram para
analisar, discutir e refletir um documento ou uma informacéo, isso € uma ameaca para 0 proprio
desenvolvimento dos professores”. Para o efeito, aponta como alternativa, a colocacdo a disposicao
dos professores informacdes e/ou documentos, de modo a propiciar ambientes de reflexdo e de
socializacao: “por isso, acho que a escola deve proporcionar elementos de informacdo que estimulem
a reflexao no que diz respeito a natureza e gestao da Educacao”.

Quanto a aplicacdo do programa/curriculo, o Subdiretor Pedagdgico ndo concorda, por um lado,
com a flexibilidade do programa de Matematica do curriculo do 1.° CES e, por outro, o caracter
expositivo do ensino, porquanto encara-0s como meios que tém criado dificuldades de aprendizagem:
“Esta coisa de flexibilidade do processo de ensino-aprendizagem, as vezes, a seriedade dos professores
de Matematica na exposicao dos assuntos, cria dificuldades na aprendizagem aos alunos”. E apologista
de que o programa de Matematica deve ser implementado a rigor, e o professor deve motivar os

alunos para a aprendizagem, tal como afirma: “a implementacéo do programa de Matematica e do
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curriculo desse Ciclo deve passar pelo seguimento do mesmo. Também é preciso que o professor
motive 0s alunos e 0s conquiste permanentemente para atos de aprendizagem”. Deste modo, para ele,
os professores que assim procedem, e tenham as aulas ajustadas ao programa e ao curriculo
propiciam o desenvolvimento de competéncias aos alunos, em pouco tempo: “E preciso contextualizar
as aulas aos planos curriculares. Devemos ainda seguir 0os programas, e assim, em pouco tempo, 0s
alunos adquirem competéncias da disciplina e se tornam autdonomos nas suas aprendizagens”.

Referindo-se as condicdes para o trabalho letivo dos professores, ressalta a inexisténcia de uma
biblioteca e a escassez de material para desenho: “Temos salas mobiladas, mas temos pouco material
de desenho e nao temos biblioteca de consulta na escola e na zona”. Ainda sobre a escola, enfatiza o
seu papel no desenvolvimento e/ou resgate dos valores morais e éticos:

A escola trabalha também no resgate e aperfeicoamento de valores morais, civicos e

géticos com o intuito de contribuir para o desenvolvimento da ética e da moral na vida dos

alunos que estdo abertos a receber esses ensinamentos, e coloca-los em pratica em suas

vidas, transformando-os em habitos diarios e gerando assim, acdes que os ajudem a ter

um bom convivio social dentro do grupo ao qual pertencem, visando uma sociedade
harmdnica e pacifica para si e seus proximos.

O Subdiretor Pedagbgico salienta que existe uma ligacdo entre escola e a comunidade. Esta
ligacdo manifesta-se, fundamentalmente, nas reunides com os pais e encarregados de educacao, no
final do primeiro e do segundo trimestre: “a escola tem-se relacionado com a comunidade, [ou seja],
em cada final de trimestre a escola reliine com pais e encarregados de educacdo”. Para ele, estas

reunioes tém como objetivo central dar a conhecer os resultados académicos dos alunos:

Fazer o balanco académico do trimestre, apresentar por escrito as classificacées dos
alunos por disciplina, esclarecer o comportamento e aproveitamento académico de seus
filhos e educandos, e orientar as atividades importantes do trimestre seguinte,
[nomeadamente] os dias de prova do professor, da escola e do exame final, se for o caso.

Ainda neste dominio da relacdo escola e a comunidade, adianta que, anualmente, a escola
estimula os melhores professores e melhores alunos, incluindo-os num quadro de honra que se torna
publico no ato de abertura do ano letivo seguinte: “Na nossa vitrina temos apresentado o quadro de

honra de 2016, onde consta o professor “Kavindja” e trés dos alunos da turma observada”.
1.2. O professor Kavindja

Kavindja tem cerca de 30 anos de idade, de estatura alta e de trato facil. Concluiu a 12.? classe
na Escola de Formacédo de Professores na especialidade de Matematica/Fisica. A docéncia foi a sua
primeira opcao para o curso médio e a Matematica a sua paixao, como refere na entrevista: “Nunca
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tive grandes dificuldades com a Matematica enquanto aluno, por isso, escolhi a especialidade de
Matematica e Fisica no ramo de professores”. Em 2016, leciona a disciplina de Matematica na 9.7
classe do periodo diurno e nao hesitou em participar do estudo, quando contactado pela investigadora,
manifestando interesse na interacdo que se estabeleceria no decorrer da investigacdo, tal como suas
proprias palavras espelham: “Aceito. Na vida, quando alguém precisa de ti e tens disponibilidade,
ajude-o porque é com os outros que se aprende (...) eu sei que também saio a ganhar nessa
interacao”.

O seu percurso profissional tem inicio no Ensino Primario (EP) onde lecionou dois anos em
regime de monodocéncia (2012 e 2013). Durante este periodo, o professor Kavindja revela ter tido
dificuldades na lecionacdo de algumas disciplinas: “Trabalhei 2 anos no Ensino Primario. Foi dificil dar
aulas de Musica, Histéria, Educacao Fisica e Lingua Portuguesa”. Em funcdo das suas competéncias
profissionais para a disciplina de Matematica e da sua formacao, em 2014 foi transferido para uma
escola do 1.° CES, situada na zona norte do municipio de Benguela, onde lecionou Matematica nas
turmas da 7.7 classe do periodo noturno. Em 2015, passou para o periodo diurno e lecionou nas
turmas da 8.7 classe, e em 2016, encontramo-lo a lecionar a mesma disciplina em trés turmas da 9.°
classe do regime regular: “Meados do 2.° Trimestre de 2014, vim transferido para esta escola porque
era nova e precisava de professores com formacao e agregacdo pedagdgica e por outra, vivo perto da
escola e neste ano [2016] estou a lecionar Matematica em trés turmas da 9.7 classe”.

Para o exercicio da atividade letiva, o professor Kavindja considera ser necessario ter formacao
pedagogica para conhecer a Matematica escolar e para saber como ensinar os respetivos contetdos e,
enfatiza igualmente a necessidade do professor ter contacto com diferentes livros: “Para dar aula é
preciso, primeiro, tem que passar na escola de formacdo de professores na especialidade de
Matematica/Fisica para conhecer a matematica escolar, entender a dinamica do ensino da
matematica, investigar muito em diferentes livros e ser dindmico”. Neste sentido, manifesta a

preocupacao de aumentar o nivel académico como forma de melhorar a sua pratica:

Sendo professor, devo continuar a aprender a Matematica tanto nas Zona de Influéncia
Pedagogica (ZIP) como nos debates com alguns profissionais da area de Matematica.
Preciso de uma oportunidade de continuar a estudar [para] aumentar o meu nivel de
conhecimentos sobre a Matematica. Se eu estivesse ja na formacao superior, acredito que
a minha pratica seria melhor! Aplicaria outras estratégias de ensino-aprendizagem e teria
uma bagagem maior da propria ciéncia. Acredito que o dinamismo de sala de aula seria,
outro!

A sua pretensdo nao se concretizou porque as suas condicdes sociais € emocionais nao lhe

permitiam dar continuidade aos estudos. Enquanto isso, dedicava-se as obrigacoes letivas, a educar os
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seus filhos e realizar outras acoes, tal como afirma: “Apenas dou aulas. Vivo neste bairro [onde esta
situada a escola] e estou a construir a minha nova casa (...). Sou pai e mae dos meus filhos, por isso,

ndo deu para enfrentar uma escola do Ensino Superior!”.

1.3. Os alunos da turma

O professor Kavindja assinala que os seus alunos sdo maioritariamente habitantes da zona onde
a escola esta localizada. Estes tém em média 14 anos de idade, o que o professor considera ser a
idade ideal para a frequéncia da respetiva classe. Adianta que, dos 25 alunos matriculados na turma
observada, 15 sdo do sexo feminino e 10 do masculino. Admite que, entre os alunos, existem aqueles
que sdo timidos e, por isso, ao longo do seu trabalho tem em conta essa particularidade, como refere:
“Os meus alunos sdo na sua maioria habitantes daqui da zona, estdo na idade de frequentar a 9.7
classe, conheco o0s alunos timidos da turma”. Apesar disso, o professor Kavindja acredita no progresso
dos alunos, pois ja mostram sinais de interesse na aprendizagem matematica, como refere: “Os alunos
da turma estdo num bom caminho. Até ja existem alguns voluntarios para trabalhos no quadro com os
exercicios matematicos, e eu mando ao quadro aqueles alunos que sado de fraca assimilacdo para
ajuda-los ainda mais. Existe um esforco razoavel”. Manifesta que os alunos tém dificuldades no
trabalho pratico e o seu papel é revisar o conhecimento de base para favorecer o desenvolvimento
cognitivo dos alunos: “Se dou dois exercicios e 0o aluno consegue apenas um, a minha missao €

rebuscar os conhecimentos para dirigir este aluno nas suas duvidas”.

2. Concecdes sobre o desenvolvimento do curriculo na escola

2.1. Sobre os documentos curriculares

Kavindja, ao referir-se sobre os documentos que utiliza enquanto professor de Matematica da 9.?
classe do 1.° CES, aponta “o programa, os manuais do aluno, o guia do professor, o caderno de
atividades e a caderneta de avaliacdo”. Considera-os adequados para o processo de ensino-
aprendizagem, mas aponta que sdo superficiais comparativamente aos documentos curriculares antes
da reforma de 2001.

Debrucando-se particularmente sobre o programa da disciplina, considera-o documento oficial
para o trabalho do professor servindo de guido no exercicio da atividade letiva: “é um documento
legislativo e um guiao para o trabalho do professor que permite caminhar com rumo. Todo o processo

de ensino e aprendizagem deve seguir um rumo legal. Trabalhar sem o programa é fazé-lo
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empiricamente”. Para ele o programa da 9.7 classe apresenta objetivos gerais para o ensino da
Matematica, que sustentam a aquisicdo do conhecimento e o desenvolvimento do pensamento do
aluno: “O programa tem conhecimentos de alto valor para a vida. Proporciona exercicios e problemas
que ajudam a desenvolver a linguagem e enfrentar situacdes da area técnica”.
O professor Kavindja considera que existem conteudos no programa que ndo constam no guia
do professor, nem no manual escolar (denominado de manual do aluno), nomeadamente: “a
construcao da equacao quadratica, equacdes biquadraticas, resolucao de equacdes quadraticas nos
diferentes dominios; e resolucdo de inequacdes quadraticas simples”. Na sua ética, a ndo comparéncia
desses contetidos no guia e no manual escolar faz com que os professores questionem a sua
lecionacdo, porque pensam ser conteudos do ensino médio, tal como afirma: “Como essas matérias
nao estdao no manual do aluno, tivemos duvidas sobre os seus objetivos, mesmo constando no
programa. Pensavamos ser matéria do Ensino Médio”. Adianta que tal constrangimento foi
ultrapassado numa reunidao da Coordenacdo de Matematica da escola, onde os professores
compreenderam melhor as decisdes saidas da Zona de Influéncia Pedagogica (ZIP-Matematica). Estas
decisdes indicavam que os conteudos mencionados sao parte integrante dos objetivos do programa da
9.? classe, por isso, o professor reconhece a falha cometida: “podemos dizer que houve falha da nossa
parte, pois 0 programa € o guia orientador”. Nesta senda, foram orientados para lecionar os respetivos
contelidos, consultando assim, o folheto trazido da ZIP-Matematica e outras obras bibliograficas:
Reconhecida a sua legalidade tivemos que rebuscar toda a matéria ndo sumariada do
Tema A. Para resolver esta situacédo, o Coordenador havia recebido da ZIP, um folheto que
contétm a matéria das equacdes biquadraticas e informou-nos que um dos colegas
presente no encontro havia levado um livro de Matematica de uma das editoras
portuguesas que tem essas matérias. Assim, tirei uma copia deste folheto para mim.
Obtive o conteudo sobre as inequacdes quadraticas por intermédio de um colega da

escola do Beiral. Foi assim, que decidimos localizar outras fontes bibliograficas que
contém essas matérias.

Referindo-se ao guia do professor, o professor Kavindja considera-o de grande utilidade por ser
um documento que orienta os procedimentos a ter em conta no tratamento de contetidos, como refere:
“E um documento mais resumido e orientador. Apresenta objetivos especificos para algumas aulas, a
sequéncia da matéria é mais clara e tem alguns exercicios e problemas que servem de suporte a nova
matéria. Tem grande utilidade no processo de planificacao”.

Em relacdo ao manual escolar, o professor Kavindja utiliza mais a edicdo= de 2014, para

conhecer e decidir o que usar desse manual. Declara que o manual, apesar de apresentar exemplos

= André, D. J. & Nascimento, |. (2014). Matematica - 9.° classe (2.* Edicao). Luanda: Texto Editores, Lda - Angola
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resolvidos, ndo mostra a totalidade de passos para se chegar aos resultados o que tem constituido um
problema para os alunos: “ha muita preocupacao em apresentar a solucao dos exercicios, sem estar
antecipada de um conjunto de passos necessarios e suficientes. Deixar os alunos descobrir 0s passos
intermédios ocultos € um problema para os alunos”.

Identifica a falta do manual do professor, como um fator que inviabiliza o processo de ensino,
pois, para o professor Kavindja, enquanto o professor utiliza o0 manual escolar, este fica sem o poder
de apresentar tarefas que desafiem o aluno que também consulta os contelidos no mesmo manual,

como explica:

Quando um aluno de conhecimentos amplos se apercebe que o professor também usa o
manual do aluno, este estuda o manual, e dai! Quais sao 0s exercicios que o professor vai
usar para manobrar este aluno! Por isso, nos tinhamos que ter o livro do professor de
matematica como base secreta do ensino.

Para ele, o caderno de atividades serve para retirar parte das tarefas que propde aos alunos nas
aulas praticas, como indica: “utilizo o caderno de atividades para retirar as [tarefas] que os alunos
resolvem nas aulas de exercicios”. No entanto, ao longo da utilizacdo do referido caderno* identificou
alguns erros: “Eu ja encontrei imprecisées no procedimento de resolucao e saltos para se chegar ao
resultado. Um exemplo prende-se com a resolucao do exercicio 3, alinea b, pagina 40 do caderno de
atividades da 9.7 classe que expressa: resolve (...) 5x2 = 10x".

Segundo o professor, o programa de Matematica da 9.7 classe do 1.° CES nao orienta um
ensino-aprendizagem apoiado em tecnologias de informacao e comunicacdo que facilitariam o calculo
e o0 tracado e ajudariam a determinar estratégias de resolucdo. Por isso, € de opiniao que se pudesse
pensar no ensino da Informatica, afirmando que:

Visto que estamos a viver a era da tecnologia, sou de opinido que a Informatica fizesse

parte do curriculo do 1.° Ciclo do Ensino Secundario para que futuramente os alunos

utilizassem, eficientemente, os aparelhos eletrénicos na realizacdo de suas atividades
matematicas de modo a poupar esforco e a ter resultados eficientes.

0 manual escolar também acaba por ser importante para o seu trabalho como professor, nao
descartando a possibilidade de apresentar situacées retiradas de documentos nao pertencentes a esse
curriculo para motivar a aprendizagem dos alunos: “Eu sigo o programa, o guia do professor e também
o manual do aluno. Oferecem-me orientacdes e contetdos (...). Por ser professor moderador das
aprendizagens, as vezes, apresento situacdes extras, s6 para motivar os alunos, mas nao deixo de

acompanhar o programa”.

= Andre, D. J. & Nascimento, . (2007). Caderno de actividades — Matematica 9.* classe. Luanda: Textos Editores, Lda.
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2.2. Sobre a planificacao letiva

Segundo o professor Kavindja, a planificacdo ¢ um processo orientado para a organizacdo das
atividades letivas e dos procedimentos associados, permitindo o controlo na sua implementacao, tal
como afirma: “A planificacdo é um processo de organizar as atividades e controlar o seu
desenvolvimento. Planifico o conteudo e os objetivos que os alunos devem alcancar. Também permite
avaliar os objetivos desenvolvidos”.

Refere que a planificacdo das atividades letivas tem inicio nos encontros mensais da Zona de
Influéncia Pedagogica (ZIP), constituida por trés escolas, onde participam os agentes de direcao e seus
professores, sob orientacdo do Subdiretor Pedagdgico da escola sede. A ZIP tem como objetivo,
melhorar o processo de ensino-aprendizagem e os preletores sao profissionais da ZIP com capacidade
reconhecida. Nesses encontros, dosificam conteludos, discutem questdes inerentes as escolas, assim
como, decidem o tema do encontro seguinte e o respetivo preletor:

O orador principal do encontro & um profissional da ZIP que melhor domina o tema de

interesse comum. Esses encontros tém como objetivo melhorar continuamente o processo

de ensino e aprendizagem, por meio da apresentacao e discussao de temas que exijam

aprofundamento. Discutimos também os procedimentos a ter perante as faltas dos

professores e alunos, conteudos e também se decide o tema e o orador para o encontro
seguinte.

Adianta que apés um encontro da ZIP-Geral, realiza-se no mesmo periodo do dia, encontros
similares com caracter mais especializado, que os chama de ZIP por disciplina. Para a ZIP-Matematica
refere que esta é dirigida pelo Coordenador de Matematica da escola sede, cujo objetivo central é a
troca de experiéncias, a partir da discussao de temas de interesse a volta do ensino da Matematica:
“discutimos e tracamos vias de solucdo para as dificuldades que afligem a comunidade. Por exemplo,
ja acompanhei a realizacdo de uma aula simulada sobre formas de introduzir um conceito
matematico”.

Em relacdo a planificacdo do processo de ensino-aprendizagem da Matematica ao nivel da
escola, o professor Kavindja sublinha que a Coordenacdo de Matematica realiza reunides quinzenais,
nas quais os professores apresentam os resultados da planificacao anterior e discutem as duvidas
apresentadas e apreciam as experiéncias dos professores nos diferentes contetdos planificados.
Segue-se a planificacdo dos novos objetivos e contetudos e, novamente, sdo discutidas as possiveis
duvidas. Os planos resultantes da reunido da Coordenacdo de Matematica sdo arquivados na

subdirecao pedagogica, para o controlo das atividades planificadas de um periodo especifico:
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Apos as orientacdes saidas das ZIP, a Coordenacdo de Matematica na escola realiza
reunides de 15 em 15 dias, onde fazemos em primeiro lugar o balanco da planificacéo
anterior, depois aqueles que tiveram dificuldades apresentam e discutimos e, aqui,
trocamos as experiéncias no tratamento dos conteudos planificados. A planificacdo
ratificada é registada em modelo préprio e arquivada na Subdirecao Pedagogica.

Na otica do professor Kavindja, o plano resultante da reunido da Coordenacdo serve de modelo
para a planificacao individual de cada professor, pois constam os objetivos a alcancar, os contetdos,
0s meios e 0s métodos predominantes: “Depois, cada professor de modo individual realiza os seus
planos diarios de aula, tendo como modelo o plano saido da Coordenacdo”.

No seu entender, apesar de encarar os encontros das ZIP como positivos (possibilidade de troca
de experiéncias e rececao de orientacdes que o ajudam na planificacdo das aulas) ndo deixa de
manifestar o lado negativo, consubstanciado no consumo de muito tempo:

Ainda que [os encontros nas ZIP] roubam um tempinho, mas nao se compara com 0s

ganhos de dar e receber experiéncias de profissionais da educacdo. Participo por

orientacao superior, mas também porque o processo de aprendizagem nao tem limites
(...) ajuda-me a planificar as aulas diarias e estar a par dos assuntos da educacao.

Referindo-se a sua pratica de planificacdo letiva, admite que planifica trés tipos de aula,
nomeadamente aulas tedrico-praticas, que permitem o tratamento das novas aprendizagens, aulas
praticas, que promovem a consolidacdo das aprendizagens, e aulas praticas de avaliacdo das
aprendizagens. Menciona que essas aulas sao planificadas de acordo com as orientacdes das ZIP, e
das decisdes saidas da Coordenacdo de Matematica, da escola que determinam os conteudos das
aulas, os métodos, meios e enunciam os objetivos, por meio do programa e outros documentos que o
acompanham. Entretanto, ndo deixa de ser ele quem prepara convenientemente os conteldos em
funcdo dos objetivos e 0s expressa em plano de aula convencional.

Para ele, nas aulas teorico-praticas, o conteudo a ensinar circunscreve-se em teorias
matematicas, exemplos e resolucdo de exercicios, enquanto as aulas praticas sao desenvolvidas na

base de exercicios e problemas:

Nas aulas teorico-praticas planifico contetdos relacionados com a teoria matematica,
exemplos e também exercicios para o aluno conhecer e iniciar a praticar 0s
procedimentos a seguir. Nas aulas praticas ao invés de planificar novos conceitos, preparo
exercicios e problemas, semelhantes aos da aula nova para serem resolvidos pelos alunos
no caderno e no quadro.

Em relacédo as aulas de avaliacao das aprendizagens, refere que as mesmas sao diferentes das
outras. Para este tipo de aulas, seleciona os exercicios que satisfacam os objetivos programados e

realizados, seguido da preparacao da respetiva chave de solucbes para aplicar na aula: “Basta
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preparar o questionario de tarefas matematicas que responde os objetivos a avaliar e preparar a parte,
a resolucao requerida e a [cotacdo] para facilitar a classificacdo. O resto é aplicar o questionario de
avaliacao, explicar, controlar e recolher as folhas de prova. Estas aulas sdo diferentes das outras ja

apresentadas”.
2.3. Sobre a pratica letiva

O professor Kavindja reconhece que a motivacdo dos alunos ¢ um elemento que deve estar
presente em todas as aulas, ja que, no seu entender, este tem que saber qual é a utilidade da
Matematica. Para o efeito, o professor explicita a importancia dos contelidos matematicos e da sua
aplicacao, o que constitui um incentivo para que o aluno se interesse em aprender esta disciplina,

sobretudo com base em tarefas de resolucao de problemas, como afirma:

A motivacdo dos alunos deve estar presente em todas as aulas porque o aluno tem que
saber que no nosso dia a dia aplicamos conhecimentos matematicos. O professor deve
[mostrar] a importancia da matéria, o porqué e aonde vao aplicar os hovos conhecimentos
matematicos. Dai, todos os dias, 0 aluno ganha um impulso de aprender Matematica,
dentro e fora da escola.

Tendo em conta as particularidades dos alunos da turma, o professor considera que & dindmica
na sala de aulas para aula teorico-praticas passa por apresentar os conteudos e explica-los através de
exemplos com a participacao dos alunos, seguindo-se a resolucao de exercicios e problemas por parte
dos alunos: “A minha dindmica é apresentar os conceitos e explicar procedimentos; apresentar
exemplos que se resolvem com ajuda dos alunos, mediante o método interrogativo; explicar todos os
passos; pedir um voluntario que resolva o exercicio no quadro como se estivesse a ajudar o meu
trabalho”.

As duvidas emergentes na aula sao explicadas pelo professor ou este permite que o aluno com
duvidas peca explicacdo a um colega: “Quando se verifica uma dificuldade generalizada entre os
alunos, eu volto a explicar no coletivo o que nao foi entendido ou dou a oportunidade do aluno que esta
no quadro [com duvida] pedir ajuda a um dos colegas da turma. E assim, que os alunos aprendem e
manifestam o desafio positivo de “ajudar” o professor ou o colega”.

O professor Kavindja manifesta sua satisfacdo ao considerar as habilidades alcancadas pelos
seus alunos em relacao ao estabelecimento da correspondéncia entre a linguagem verbal e a simbdlica
em Matematica. Segundo ele, quando dita os conteudos, muitos alunos procuram expressa-los em

simbolos matematicos:
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Quando eu dito as denominacdes de objetos, operacdes ou relacdes matematicas, muitos
alunos procuram escrever ja na linguagem simbdlica da teoria de conjuntos, da aritmética
ou da trigonometria (...). Por exemplo, ca em Benguela existe um bairro chamado Gama!
Entdo, é preciso aclarar bem a correspondéncia entre a teoria matematica e seus
simbolos. De nao ser assim, ao ditar o angulo gama [y] podem confundir com o bairro,
assim denominado, isto nao é bom!

O professor encara a resolucdo de exercicios em aulas tedrico-praticas como um meio de
envolver os alunos na aprendizagem da Matematica, uma vez que a realizacao de exercicios por parte
do aluno “torna o aluno dindmico e pratico, pois & o exercicio que abre a cabeca do aluno”. Apesar
disso, considera que ensinar matematica, usando situacdes concretas do dia a dia é uma forma de
educar o aluno em relacao a importancia dessa disciplina: “Falamos da necessidade de fazer compras
sem ser enganado, do trabalho feito em empresas de construcdo civil ou na conducdo de uma
[Instituicao]”.

Para ele, a aula tedrico-pratica &, por um lado, uma via de os alunos manifestarem a
compreensao dos conteudos teodricos e exemplos ilustradores de sua aplicacdo e, por outro lado, o
momento em que os alunos sao chamados a resolver os exercicios no caderno e no quadro. A esse
respeito considera que “o aluno tem que compreender os exemplos nos diferentes modelos, utilizando
a linguagem técnica e o material de desenho e resolver exercicio similares no quadro. Este é o papel
duma aula tedrico-pratica”.

No caso da aula pratica, o professor Kavindja acredita que gera o desenvolvimento do
pensamento. Para o efeito, refere que a medida que os alunos resolvem 0s exercicios ou problemas
nos seus cadernos de forma individual, ele observa, orienta e corrige o trabalho de cada aluno no seu
lugar e, posteriormente resolvem-se no quadro: “Sempre que ¢ a fase da exercitacao, passo de carteira
em carteira, [oriento] e corrijo o trabalho de cada aluno. No fim, dirijo a [resolucado] do exercicio ou
problema no quadro para verificar o pensamento do aluno do quadro e servir de modelo”.

Para cada aula, o professor estimula o espirito participativo, dirigindo palavras de elogio aos

17

alunos que cooperam positivamente, dizendo-lhes “vocé ja aprovou” ou “estd no bom caminho

Também aproveita para moldar os alunos em relacao aos valores morais que um individuo deve

observar no seu dia a dia, conforme afirma:

Na sala de aulas, além de ensinar a Matematica aproveito educar, dizendo que devem
respeitar 0s seus pais, vizinhos, colegas, trabalhadores da escola e cada um conhecer o
seu proprio comportamento social (...) aconselho também a preservar a escola e incentivo-
lhe a estudar como investimento para o futuro. Isto é, o que completa a formacdo do
aluno.
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Referindo-se sobre as estratégias que usa para que seus alunos tenham éxitos na aprendizagem,
sublinha o atendimento as praticas no quadro. Para ele, se um aluno nao sabe, aprende quando o
outro resolver o exercicio ou o problema no quadro. Outras vezes, este mesmo aluno ¢ o que vai ao
quadro para realizar a tarefa com perguntas orientadoras do professor:

Quando um aluno ndo sabe resolver no caderno um exercicio, as vezes, aprende melhor

quando acompanha o trabalho de um colega no quadro. Outras vezes, mando este

mesmo aluno que nao sabe, resolver o exercicio no quadro e vou orientando com

perguntas para ele visualizar os passos que deve seguir. Muitas vezes sao capazes de
apresentar a solucao que nao estavam a encontrar.

Deste modo, admite que o uso destas estratégias tem permitido diminuir a percecdo negativa
que os alunos tém sobre a Matematica. Para ele, estas praticas permitem aos alunos valorizar a
Matematica, uma vez que, “sé fazendo isso & que o aluno valoriza o trabalho feito na sala de aulas e
aprende o valor de nao faltar as aulas de Matematica”. Também admite que forma grupos de alunos
para trabalhos praticos.

Em relacao as dificuldades dos alunos, o professor Kavindja considera-as resultante das bases
nao solidas do conhecimento matematico, do fraco ritmo de resolucdo de problemas e da falta de
dominio da Lingua Portuguesa:

As dificuldades sdo de varia ordem: alguns [alunos] ndo tém as bases adequadas para

receber novos conhecimentos, nao sabem calcular bem por desconhecimento parcial da

tabuada (...), ttm o fraco entusiasmo no trabalho com problemas e a fraca percecéo de
alguns termos matematicos e da Lingua Portuguesa. Nao sei, se eu € que 0S pronuncio

mal! E preciso fazer um trabalho redobrado para rebuscar o que néo existe ou esclarecer
as bases confusas.

O fraco nivel de resolucao de problemas que os alunos apresentam é, segundo o professor
consequéncia do fraco conhecimento matematico desenvolvido nas classes anteriores, uma vez que
alguns foram aprovados com “notas administrativas”, quando a escola estava desprovida de
professores de Matematica nas respetivas classes. Acrescenta que também é consequéncia dos
atrasos no comeco efetivo das aulas, a escassez de outras fontes complementares de aprendizagem, a
falta do manual escolar para a maioria dos alunos e interrupcées ao longo do ano:

» Conforme explicamos, alguns alunos desta turma nao tiveram professor de Matematica

na 7.2 classe. Os alunos tém notas administrativas;

» E frequente nas escolas do Estado, as primeiras semanas de cada Trimestre nao haver

aulas, pois, pelo menos 50% dos alunos nao comparecem a escola. Assim, nao adianta

dar aulas novas a poucos alunos, porque quando se chega a fase da consolidacao os
alunos faltosos nao podem progredir e o professor é obrigado a retroceder;
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» Os alunos dependem muito daquilo que aprendem na escola, por [escassez] de
influéncias pedagogicas do meio social em que estéo inseridos;

» Alguns encarregados de educacdo ndo compram os manuais e as batas com o timbre
da escola;

» Quando chove as vias de acesso a escola sdo praticamente inacessiveis; e outras
interrupcoes.

Segundo o professor Kavindja esses fatores concorrem para o ndo cumprimento de alguns
programas de ensino 0 que o faz caraterizar os seus alunos cognitivamente como, estando “em
progressdo na aprendizagem”, caso contrario, s as limitacdes acima tivessem sido salvaguardadas,
carateriza-los-ia como “muito bons em Matematica”.

Para ultrapassar os obstaculos referidos, Kavindja admite que durante as aulas tem de fazer
uma revisao prévia dos contetidos anteriores e, as vezes, da escrita de palavras dificeis e da tabuada:
“O que faco é rebuscar as bases que ndo existem ou esclarecer as bases confusas e por vezes,
recordar a escrita e a tabuada. E preciso fazer um trabalho redobrado”. E para maximizar o rendimento
dos alunos, o professor Kavindja tem a intencdo de propor a Coordenacao de Matematica a estratégia
de trabalhar cooperativamente, ou seja, “na auséncia de um professor, os outros deveriam substitui-lo
temporariamente para os alunos nao perderem contetdos”.

Refere também, com alguma satisfacao, a presenca dos estudantes estagiarios do ISCED de
Benguela (ano de 2016), por terem auxiliado no processo de ensino com qualidade, minimizando
assim, a escassez de professores de Matematica na escola, ainda que cada professor de Matematica

tenha tido sob sua alcada dois estagiarios por orientar:

Nesse ano (2016) cada professor trabalhou com dois estudantes estagiarios do ISCED,
Departamento de Ciéncias Exatas, especialidade Matematica que ajudaram & escola na
missao de ensinar e educar, minimizando os problemas de aprendizagem dos alunos da
7.7 e 8.7 classes. Estou satisfeito com a presenca deles.

Em relacdo ao manual de matematica, o professor Kavindja sublinha nao existir um manual
proprio para o trabalho do professor, mas existe 0 manual escolar para os alunos e esta disponivel no
mercado, tal como refere: “O manual ¢ mais uma ferramenta de trabalho e esta disponivel na praca.
Sé que, ndo temos manual sé para professores”. O professor Kavindja v&, com alguma tristeza, que a
maioria dos encarregados de educacao nao os compram para 0s seus educandos, pois constituem
instrumento de busca do conhecimento: “Sé que, lamentavelmente, a maioria dos pais ndo compram
os livros para os seus filhos e entdo sd se apoiam nos apontamentos que dito na sala de aulas”.
Contudo, néo faz caso, se os alunos levam ou ndo o manual para a aula, conforme refere: “Quando

nao deixo entrar [para a sala de aulas] os alunos que nao tém o manual, torna-se mais um processo de
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atraso!”. Na sua otica, os alunos mais atentos sdo os que utilizam o manual, pois realizam estudos
individuais, o que lhes permite fazer comparacées com o que foi tratado na aula: “Na verdade, os
alunos que tém o manual utilizam para comparar entre o que foi dado por mim e o apresentado no
manual. Isso, so 0 aluno atento é que faz. Estuda pelo caderno e também pelo manual”.

Referindo-se a utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) no ensino-
aprendizagem, bem como a maquina calculadora, refere que esses recursos nem sempre Sao
benéficos pois considera-os elementos inibidores do desenvolvimento do aluno: “Agora o fraco
conhecimento da tabuada faz com que queiram usar as calculadoras do telefone, mas isso, inibe o
desenvolvimento do calculo mental. Primeiro, & preciso conhecer os processos matematicos e s6
depois usar a maquina calculadora”.

Referindo-se a avaliacdo, o professor Kavindja concebe-a como o meio de verificacdo das
capacidades desenvolvidas e do nivel de compreensdo dos conteudos nos alunos, num dado periodo:
“A avaliacdo serve para notar a capacidade de aprendizagem dos alunos quanto aos contetdos e
técnicas matematicas em cada momento da aula ou no decorrer de varias aulas. De contrario, nao
saberia, se o que foi ensinado esta aprendido”. Valoriza a avaliacdo continua quando realiza a correcao
dos trabalhos de casa nos cadernos diarios, a pergunta oral, a avaliacdo escrita de 10 minutos e a
avaliacao pratica feita no quadro, pois na sua perspetiva este tipo de avaliacdo “permite revelar o que
cada aluno aprendeu” e acredita que os alunos também fazem entre si avaliacdes de forma indireta.
Entretanto, nao deixou de fazer referéncia as avaliacdes sumativas por ele praticadas, denominando-as
de “prova do professor e de exame escrito”. Referiu que estas avaliacdes acontecem em periodos
préprios. O exame escrito é elaborado pela entidade vocacionada para o efeito e é especifico para a 9.2
classe: “O exame nao é elaborado por nos! E elaborado pela Delegacdo Provincial da Educacéo e nos,
o aplicamos e fazemos todo o resto”. Adianta que acontece no final do ano letivo e é mais um
instrumento de medida do nivel das aprendizagens dos alunos desta classe de transicao de ciclo.

Quando mais de metade dos alunos da turma obtém avaliacdo negativa, isso demonstra, para o
professor Kavindja, que os objetivos tracados nao foram alcancados. No caso de nao ser o exame,
recapitula o conteudo, dando mais exercicios de treino, pois ha, na sua turma, alunos cuja assimilacao
¢ lenta, o que o obriga a ser repetitivo, como refere: “Se mais de metade da turma tem avaliacao
negativa, entdo ndo se alcancaram os objetivos, assim, tenho que repetir as aulas, dando mais
exercicios (...) € ser repetitivos no ensino”.

Para o professor Kavindja, a aprendizagem dos seus alunos € fruto do trabalho pratico e da

avaliacao. Por isso, acompanha de perto a aprendizagem da turma, na assimilacao dos conteudos, tal

196



como afirma: “Avalio os alunos em todas as aulas, e assim, todos os alunos sentem-se que foram
motivados, corrigidos e avaliados, e ainda descobrem o seu andamento em relacdao a Matematica.
Assim, constituimos a ponte de ligacdo entre a Matematica e os alunos”.

0 trabalho realizado pelos alunos na sala de aulas, mesmo com as dificuldades e limitacdes que
0s alunos enfrentam, é reconhecido pelo professor Kavindja, admitindo que muitos deles se oferecem
voluntariamente para ir ao quadro a fim de resolver um determinado exercicio: “E verdade que os
materiais para 0s alunos sao escassos, talvez alguns pais ndo tém a possibilidade de adquirir os livros,
mas existe um esforco razoavel por parte dos alunos, muitos ja sdo voluntarios para os trabalhos
praticos desenvolvidos no quadro”.

Regista também, o reconhecimento dos alunos expresso pelos seus encarregados de educacao,
relativamente a dindmica empreendida pelo professor: “Eles também reconhecem o nosso esforco e
transmitem aos seus encarregados de educacao e estes por sua vez, nas reunides que tém com a
escola, pronunciam elogios dirigidos aos professores de Matematica, mesmo quando alguns pensam o
contrario devido a exigéncia da disciplina”.

Fruto desse esforco conjugado, o professor Kavindja acredita que os seus alunos tém vontade de
aprender e podem aprender mais. Lamenta o facto de o tempo ser reduzido, pois gostaria de ter mais
experiéncia de trabalho com os alunos de outros professores, como refere: “Hoje, acredito que os
alunos podem participar no concurso quem sabe-sabe. A perca nao seria muita porque estamos a ir
bem, [mas] o tempo ndo permite tanto. Até, gostaria em dar aulas nas turmas de outros colegas para
medir o nivel de prontiddo que os seus alunos tém de aprender Matematica e permitir fazer a

autocritica”.
3. Praticas do professor Kavindja
3.1. Pratica de planificacao letiva

A planificacao de aulas de Matematica na escola comeca com um trabalho feito por todos os
professores de Matematica e dirigido pelo Coordenador da disciplina, tendo em conta as orientacdes
previamente acordadas nas reunides das Zona de Influéncia Pedagogica.

O Coordenador de Matematica da escola do professor Kavindja permitiu a presenca da
investigadora nas reunides da Coordenacao, assim como, efetuar o registo das acdes realizadas para
trés classes que constituem o 1.° Ciclo do Ensino Secundario. Neste sentido, a investigadora participou
em duas sessoes de planificacao, sendo a primeira realizada no 3.° Trimestre, para o periodo de 03 a
14 de outubro de 2016, em que participaram os quatro professores de Matematica da escola. Foram
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planificadas quatro aulas duplas de 90 minutos cada e com intervalo de cinco minutos,
correspondentes a duas semanas do segundo més de aulas do 3.° Trimestre. A segunda foi realizada
no 3.° Trimestre para o periodo de 11 a 29 de setembro do ano letivo de 2017, contando com a
participacdo de mais um professor e foram planificadas seis aulas duplas também de 90 minutos
cada, correspondentes a segunda, terceira e quarta semana do primeiro més de aulas do referido
Trimestre.

Verificou-se que em todas as sessdes de planificacdo procurava-se preencher o modelo de
planificacdo mensal, onde consta a data, os contetidos a ministrar por cada semana e o total de aulas
a lecionar. Esse modelo ¢ acompanhado de uma ata que contém a data da planificacdo, o local, quem
dirigiu e retrata o teor do que foi planificado, ou seja, conteudos, os objetivos, métodos, meios, e
depois de preenchida, deve ser assinada pelo Coordenador.

Sessoes de planificacao da 72 classe. Na primeira sessao assistida, todos os professores,
incluindo o Coordenador como presidente de mesa, apresentaram munidos dos materiais curriculares
e das fichas modelo de planificacdo. Apds a criacao das condicdes, o Coordenador deu inicio a sessao,
estabelecendo momentos de conversacao entre os participantes, para se inteirar do cumprimento dos
objetivos planificados na primeira semana do Trimestre, conforme o dialogo:

Coordenador e professor (9.% classe): Terminaram o que estava planificado para a
primeira semana?

Professora A (7.7 classe): Sim, terminei com o planificado, ndo ha necessidade de
replanificar.

Coordenador e professor (9.7 classe): Lembrem-se que os alunos esquecem muito o
trabalho com a soma de numeros racionais relativos!

Professora A (7.% classe): Alguns se esquecem, mas sabem (...), de concreto ndo sei o
gue se passa com eles!

Professor B (8.7 classe) e Professor Kavindja (9.7 classe): [Nada referem].

Coordenador e professor (9.% classe): Entdo planifique a matéria seguinte.

A segunda sessao teve o mesmo formato que a anterior e ja contava com mais um professor na
classe. Em ambas sessdes, depois do breve dialogo, passou-se a planificacao das aulas, que tiveram
em conta as seguintes dimensdes: periodo letivo, os temas, os objetivos, os contetdos, os métodos e
0s meios de ensino.

A planificacao decorreu de forma expositiva tanto numa, como na outra sessao. Em funcédo do
trabalho pedagdgico realizado pelos professores da classe definiram-se os conteudos a serem

planificados e com fraca intervencao por parte dos professores da 8.7 e da 9.7 classe. Ressalta-se que
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a segunda sessdo contou com mais um professor da 7.7 classe, perfazendo, dois, tal como se

apresenta no seguinte quadro:

Quadro 19: Planificacao de aulas da 7.? classe.

12 Sessao (SPEP-1-PK) 22 Sessao (SPEP-2-PK)
03 a 07 de outubro/2016 11 a 15 de setembro/2017
10 a 14 de outubro/2016 18 a 22 de setembro/2017
25 a 29 de setembro/2017
Temas Tema B - Estatistica (10 tempos) | Tema A — Numeros e Operacdes (65
tempos)
Objetivos gerais » Organizar dados numa tabela » Compreender as operacbes com

numeros racionais relativos
> Determinar o valor numérico de
expressdes com variaveis

Objetivos especificos [» Ordenar dados relativos a | 1. Operar com poténcias, usando as regras
altura, idade e peso dos alunos para multiplicar poténcias da mesma
base e calcular poténcias de poténcias.

2. Interpretar o enunciado de um problema
e traduzi-lo por meio de uma equacéo; e
3. Analisar a solucdo de uma equacdo no

contexto de um problema

Conteldos e tempo | 1. Organizacao e interpretacdo de | 1. Potenciacdo em Q (21)

letivo dados Exercicios sobre potenciacao (2t)
Frequéncia absoluta (2t) 2. Equacdes do 1.° grau (21)
Exercicios (2t) Exercicios (21)
2. Tabelas (1t) 3. Equacdes equivalentes (2t)

3. Frequéncia relativa. Frequéncia Exercicios (21)
absoluta acumulada (1t)
Exercicios (21)

Métodos de ensino Explicativo Explicativo
Elaboracao conjunta Elaboracao conjunta
Trabalho independente Trabalho independente
Meios de ensino Manual de apoio, quadro, giz, Manual de apoio, quadro, giz, apagador.

apagador, régua, transferidor.

Legenda: SPEP, significa sessao de planificacdo entre professores e t significa, tempo.

Sessoes de planificacao da 82 classe. A primeira sessao de planificacdo da 8.7 classe foi
orientada pelo Coordenador de Matematica e teve o mesmo formato das sessdes da 7.% classe, com

um breve dialogo entre eles, mas focalizados ao professor da 8.? classe, tal como se segue:

Coordenador e professor (9.? classe): Terminaram o que foi planificado?
Professor B (8.% classe): Nao.

Coordenador e professor (9.7 classe): Entdo vamos replanificar e se da, comecamos com
a outra matéria.

Professor B (8.7 classe): E conveniente replanificar.
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Professores A (7.% classe) e Professor Kavindja (9.2 classe): [Em nada contribuem].

Em relacdo a segunda sessao, a professora que leciona a classe ndo manifestou incumprimento

na planificacdo anterior, permitindo dar inicio a planificacao das aulas correspondentes aos contetidos

previamente estabelecido no encontro da ZIP-Matematica, tal como se apresenta no Quadro 20:

Quadro 20: Planificacao de aulas da 8.% classe.

12 Sessao (SPEP-1-PK)

22 Sessao (SPEP-2-PK)

03 a 07 de outubro/2016
10 a 14 de outubro/2016

11 a 15 de setembro/2017
18 a 22 de setembro/2017
25 a 29 de setembro/2017

Temas

Tema B — Funcdes (18
tempos)

Tema B - Funcdes (18 tempos)

Objetivos gerais

Conhecer a funcao afim

Compreender tabelas e graficos do tipo x —
kx+b

Objetivos
especificos

Interpretar graficos de funcdes
afins

Representar e fazer a leitura de tabelas e graficos
relativos as funcdes do tipo
x— kx+b;x - k

Conteudos e

1. Funcao afim (2t)

1. Representacao sob formas de tabelas e graficos

Trabalho independente

tempo letivo Exercicios (2t) (2t).
2. Funcbes cujos graficos sao Exercicios sobre representacdo na forma de
segmentos de reta (21t) tabelas e graficos (2t)
Exercicios (21) 2. Funcdes cujos graficos sao retas: Funcoes
lineares e constantes (2t)
Exercicios sobre funcdes lineares e constantes
(2t)
3. Funcao afim (21)
Exercicios sobre funcao afim (2t)
Métodos de Explicativo Explicativo
ensino Elaboracao conjunta Elaboracao conjunta

Trabalho independente

Meios de ensino

Manual, quadro, apagador,
esquadro, régua, giz.

Manual de apoio, régua, esquadro, quadro, giz.

Sessoes de planificacao da 92 classe. Em relacdo a primeira sessao, o Coordenador e
professor da 9.7 classe do periodo noturno comecou por reconhecer a falha cometida a nivel da escola
em nao lecionar parte dos conteidos do Tema A, pois nas reunides das ZIP, a que participou foi

alertado e orientado que os conteudos marcados com asterisco no programa sao importantes, por isso,

devem ser lecionados, tal como afirma:

Coordenador e professor (9.7 classe): N6s cometemos um erro porque interpretavamos
que sempre que o manual do aluno nao tem um conteudo, entdo nao se [lecional,
entretanto, as ZIP orientam para serem lecionados as matérias do Subtema Ab - Equacdes
do 2.° grau. Assim vamos voltar ao Tema A e planificar os conteudos em falta.
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Professor Kavindja (9.2 classe): O item A.5.1.7 — Resolucdo de equacdes quadraticas nos
diferentes dominios, o que significa? Nao percebo o que quer dizer, nos diferentes
dominios!

Coordenador e professor (9.7 classe): Sera que querem dizer nos diferentes dominios
numericos?

Professor B (8.2 classe): E resolver problemas!
Professor Kavindja (9.2 classe): Nos diferentes dominios numéricos?

Professora A (7.7 classe): [Nada refere].

Nao havendo nenhum professor para esclarecer melhor a duivida do conteudo referente ao item
A5.1.7, este ndo foi planificado. Deste modo, verifica-se que foram planificados os contetidos
referentes a A.5.1.5 - Construcdo da Equacao quadratica dada as suas raizes, A.5.1.6- Equacao
biquadratica, raizes ou solucdo e A.5.1.8 — Resolucdo de inequacdes quadraticas simples.

Tal como fizemos referéncia, a 2.* sessdo de observacdo decorreu um ano letivo apos a
primeira, mas sempre no 3.° Trimestre e, verificou-se que nem todos os professores continuavam a
lecionar as mesmas classes, incluindo o professor Kavindja que tinha passado para a 8.7 classe.
Considerando a época de observacado, o tema que foi planificado foi, coincidentemente, 0 mesmo:
Tema A - Numeros e Operacdes. Como é costume, o Coordenador perguntou se as acdes planificadas

na sessao anterior tinham sido cumpridas:

Professor B (9.? classe): Eu nao fui a tempo de lecionar a formula resolvente.

Coordenador e professor (9.% classe): Vamos replanificar a formula resolvente e dar
continuidade aos contetdos dos subitens A.5.1.5 — Construcdo da equacao quadratica
dada as suas raizes e A.1.5.6. Equacao biquadratica, raizes ou solucdes.

Professor Kavindja (8.% classe): Sera que nesse ano letivo vao a tempo de lecionar o Tema
D - Geometria: Circunferéncia e Poligonos. Rotacdes?

Coordenador e professor (9.7 classe): Provavelmente, ndo! O tema A leva-nos muito
tempo.

Professora A (7.% e 8.2 classes), professor B (9.% classe), e professor C (7.7 classe): [Em
nada contribuem sobre o conteludo a ser (re)planificado ou sobre o cumprimento do
programa de ensino].

No dialogo estabelecido, o Coordenador apresentou uma expressao facial que demonstra
igualmente a falta de consolidacéo da aprendizagem no seio de seus alunos, dai, a decisao unanime
de (re)planificar o referido conteudo e dar continuidade aos conteudos seguintes. Nesta ordem, tal
como aconteceu nas sessdes de outras classes, a planificacédo das aulas teve em conta as mesmas

dimensoes, tal como se apresenta no seguinte quadro:
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Quadro 21: Planificacao de aulas da 9.? classe.

Periodos de | 12 Sessdo (SPEP-1-PK) 22 Sessao (SPEP-2-PK)
realizacao 03 a 07 de outubro/2016 11 a 15 de setembro/2017
letiva 10 a 14 de outubro/2016 18 a 22 de setembro/2017
25 a 29 de setembro/2017
Temas Tema A — Numeros e Operacdes Tema A — Numeros e Operacdes (50 tempos)
(50 tempos)
Objetivos 1. (Nao indicado), 1. Reconhecer as equacdes do 2.° grau.
gerais 2. (Nao indicado), 2. Interpretar e analisar as solucdes de equacdes
3. Resolver inequacdes do 2.° grau. do 2.° grau.
3. (N&o indicado).
Objetivos 1. (Nao indicado) 1. Criar habitos e habilidades na resolucdo de
especificos | 2. (Nao indicado) equacdes do 2.° grau, aplicando a formula

3. Resolver inequacdes quadraticas
simples.

resolvente e resolvente simplificada;

1.1. Conhecer as regras de resolucédo de equacdes
do 2.° grau, dada a lei do anulamento e a
formula resolvente.

2. Construir as equacdes quadraticas, a partir das

raizes;

3. (N&o indicado).

Contetdos e

1. Construcao de equacéo

1. Equacoes do 2.° grau (Aplicacdo da formula

tempo letivo quadratica dada as suas raizes resolvente) (21)
(21) Exercicios (21)
2. Resolucao de equacdes 2. Construcdo das equacdes quadraticas dadas
biquadraticas (2t) suas raizes (2t)
3. Resolucao de inequacdes Exercicios (21)
quadraticas (2t) 3. Equacdes biquadraticas, raizes ou solucdes
(2t)
Exercicios (21) Exercicios (21)
Métodos de | Explicativo Explicativo
ensino Elaboracao conjunta Elaboracao conjunta
Trabalho independente Trabalho independente
Meios de Quadro, giz, apagador, manual de Quadro, giz, apagador, manual de apoio, caderneta
ensino apoio, esquadro, caderneta de de avaliacao.

avaliacao.

Na 1.* sessdo, o grupo foi unanime em nao planificar um dos itens ndao compreendido
(Resolucdo de equacdes quadraticas nos diferentes dominios) e na 2.7 sessdo, também foi unanime
em replanificar um dos itens nao lecionado (Equacdes do 2.° grau - Formula resolvente) por um dos
professores. Deste modo, o professor que estivesse adiantado tinha de realizar aulas de sistematizacao
dos contetdos ja lecionados para depois prosseguir com os contetdos novos e planificados na sessao.
Verifica-se que, tanto na 1.% sessao como na 2.2, o conteudo sobre equacdes biquadraticas fica sem a
indicacao dos seus objetivos, entretanto estdo implicitos nos objetivos das equacbes quadraticas.
Quanto ao conteudo “Construcao de equacdo quadratica dada as suas raizes” na 1.7 sessao, fica sem

objetivos, entretanto na segunda sessao, os professores descobrem o objetivo correspondente:

“Interpretar e analisar as solucdes de equacdes do 2.° grau” (INIDE, 2013, p. 28).
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As observacdes feitas as praticas de planificacdo aconteceram sempre no Il Trimestre e em dois
anos letivos consecutivos. E fundamental destacar que a descontinuidade verificada no ano letivo de
2016, quanto a planificacdo sequencial dos conteudos do subtema A5, ja ndo aconteceu em 2017.

A planificacao das aprendizagens a lecionar foi feita sem um trabalho que permitiu medir as
facilidades e tensdes na introducdo e na consolidacdo destas aprendizagens, bem como perspetivar
algumas consideracdes sobre as melhores formas de as apresentar aos alunos. Deste modo, apds
cada reunido da Coordenacdo de Matematica da escola se constatou a preocupacdo e a
responsabilidade que cabia a cada professor em materializar os seus planos de aulas para que
servissem de guia de orientacdo as suas praticas letivas.

A planificacao individual do professor Kavindja. Entre a planificacdo da 1.° Sessao para a

9.2 classe, saida da reunido da Coordenacao de Matematica (Quadro 21) e a planificacdo individual do

professor Kavindja (Quadro 22) verificaram-se algumas alteracdes no tipo de aulas:

Quadro 22: Planificacao individual.

Aulas tedrico-praticas

Aulas praticas

Tema B

AOTP-1-PK de 29 de agosto de 2016

AOP-2-PK de 31 de agosto de 2016

Objetivo geral

Compreender o conceito de
proporcionalidade inversa

Compreender a proporcionalidade inversa

Objetivo especifico

Reconhecer situacdes de proporcionalidade
inversa e indicar a sua constante

Identificar a proporcionalidade inversa e
determinar a sua constante

Conteudo

Constante de proporcionalidade inversa

Exercicios sobre proporcionalidade inversa

Tema B

AOTP-3-PK de 5 de setembro de 2016

AOP-4-PK de 7 de setembro de 2016

Objetivo geral

Reconhecer o conceito de proporcionalidade
inversa

Construir tabelas e graficos de proporcionalidade
inversa

Objetivo especifico

Construir tabelas e graficos de
proporcionalidade inversa

Construir tabelas e graficos de proporcionalidade
inversa

Contetdo Tabelas e gréficos de proporcionalidade Exercicios sobre a construcao de tabelas e
inversa. Construcao graficos de proporcionalidade inversa

Tema B AOTP-5-PK de 12 de setembro de 2016 | AOP-6-PK de 14 de setembro de 2016

Objetivo geral Desenvolver a capacidade de utilizar dados Desenvolver a capacidade de utilizar dados

como instrumentos de intervencao e
interpretacao da realidade

como instrumentos de intervencao e
interpretacao da realidade

Objetivo especifico

Saber ler e interpretar dados

Saber ler e interpretar dados

Contetdo Proporcionalidade inversa como funcgéo Exercicios sobre proporcionalidade inversa como
y = % funcdo y = %
Tema B AOTP-7-PK de 19 de setembro de 2016 | AOP-8-PK de 21 de setembro de 2016

Objetivo geral

Desenvolver a capacidade de utilizar dados
como instrumentos de intervencéo e
interpretacdo da realidade

Desenvolver a capacidade de utilizar dados
como instrumentos de intervencéo e
interpretacdo da realidade

Objetivo especifico

Analisar informacdes a partir de graficos e
tabelas

Analisar informacdes a partir de graficos e
tabelas

Conteudo Andlise de tabelas e graficos que traduzem Analise de tabelas e graficos que traduzem
situacdes da vida real situacées da vida real (Continuacéo)

Subtema A5 do AOTP-9-PK de 26 de setembro de 2016

Tema A

Objetivo geral Resolver as equacdes quadraticas
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Objetivo especifico

Construir as equacdes quadraticas a partir
das suas raizes

Contetdo Construcéo de equacdes quadraticas a partir

das suas raizes
Subtema A5 do AOTP-10-PK de 5 de outubro de 2016 AOP-11-PK de 10 de outubro de 2016
Tema A

Objetivo geral

Resolver equacdes biquadraticas

Resolver equacdes biquadraticas

Objetivo especifico

Definir e resolver equacdes biquadraticas

Resolver equacdes biquadraticas

Conteudo Equacdes biquadraticas. Resolucao de Exercicios sobre equacdes biquadraticas
equacdes biquadraticas

Subtema A5 do AOTP-12-PK de 12 de outubro de 2016

Tema A

Objetivo geral

Resolver inequacdes quadraticas

Objetivo especifico

Definir e resolver inequacdes quadraticas

Contetdo Inequacdes quadraticas. Resolucédo de
inequacdes quadraticas
Tema C- AOTP-13-PK de 17 de outubro de 2016
| Trigonometria
Objetivo geral Conhecer as razbes trigonométricas de

angulos agudos

Objetivo especifico

Aplicar as razdes trigonométricas de angulos
agudos

Conteudo Razoes trigonométricas de um angulo agudo.
Relacdes entre as razdes trigonométricas
Tema C- AOTP-14-PK de 19 de outubro de 2016 | AOP-15-PK de 24 de outubro de 2016
| Trigonometria

Objetivo geral

Conhecer as razdes trigonométricas de
angulos agudos

Conhecer as razdes trigonométricas de angulos
agudos

Objetivo especifico

Aplicar as razdes trigonométricas de angulos
agudos

Aplicar as razdes trigonométricas de angulos
agudos

Conteudo

Razdes trigonométricas de um angulo agudo.
Relacdes entre as razdes trigonométricas
(Continuacéo)

Exercicios sobre as relacdes entre as razdes
trigonométricas de um angulo agudo

TemasA,BeC

AOP-16-PK de 26 de outubro de 2016

Objetivo geral Preparar os alunos para a prova do professor
Objetivo especifico Preparar os alunos para a prova do professor
Contetdo Preparacao para a prova do professor

(proporcionalidade inversa, construcdo de
equacdes quadraticas, equacdes biquadraticas e
conteudos da Trigonometria)

Temas B, Subtema
A5 e TemaC

AOP-17-PK de 31 de outubro de 2016

Objetivo geral

Avaliar os alunos sobre contetidos lecionados

Objetivo especifico

Avaliar os alunos sobre contetidos lecionados

Conteudo

Proporcionalidade inversa, Equacdes do 2.° grau
e Trigonometria

Temas B, Subtema
A5 e Tema C

AOP-18-PK de 9 de novembro de 2016
AOP-19-PK de 14 de novembro de 2016

Objetivo geral

Preparar os alunos para a prova final

Objetivo especifico

Preparar os alunos para a prova final

Contetdo

Proporcionalidade inversa, equacdes do 2.° grau
e Trigonometria.

Legenda: AOA, significa aula observada de avaliacao.
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A planificacdo individual do professor Kavindja ndo seguiu na totalidade, as orientacdes saidas
da Coordenacao de Matematica e da ZIP. Observaram-se 19 aulas, das quais 9 do tipo teérico-pratica,

10 do tipo pratica, sendo uma destas de avaliacao.

3.2. Pratica letiva

0 3.° Trimestre de 2016 iniciou a 29 de agosto de 2016 e terminou a 18 de novembro do
mesmo ano letivo, tendo correspondido a 12 semanas de aulas e 48 horas letivas. As 48 horas letivas
correspondem a 24 aulas duplas de 90 minutos cada. Foram lecionadas 19 aulas e 1 de estudo
independente (16 de novembro de 2016). Ndo foram lecionadas 4 aulas pelas seguintes razdes:
auséncias do professor (28 de setembro e 3 de outubro de 2016), dia feriado (2 de novembro de
2016), aplicacao de inquéritos ao professor e aos seus alunos (7 de novembro de 2016). A sala de
aulas onde decorreram as atividades letivas apresenta duas portas, seis janelas, 20 carteiras duplas
para alunos, uma secretaria, a cadeira do professor, um armario de parede e um cesto de lixo,

conforme a seguinte figura:

¥
@
©
o
@
g |9
a) ®
H
) hd
e
{
%

000

Professor

- N .

= =y E. -

e G

les & oo

C_ ] I C_ Aang
) OO

L

Observadora

h)
\\

Figura 11: Organizacao habitual da sala de aulas do professor Kavindja.
3.2.1. Aulas tedrico-praticas

Pretende-se nesta subsessdo, compreender a dinamica de sala de aulas proporcionada pelo
professor Kavindja, quanto a construcdo do conhecimento matematico. Foram observadas nove aulas
tedrico-praticas, sendo quatro pertencentes ao 7ema B - Proporcionalidade Inversa. Representacoes
Grdficas, trés do Subtema A5 - Equacdes do 2.° grau do 7ema A — Niumeros e Operacdes, duas do
Tema C - Trigonometria € nenhuma do 7ema D - Geometria: Circunferéncia e Poligonos, Rotacoes.
Apresentamos duas aulas de modo holistico e que sao reforcadas com extratos de outras aulas teorico-

praticas, constantes no Anexo 14:
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» A aula 1 simbolizada de AOTP-1-PK foi observada a 29 de agosto de 2016. Persegue o
objetivo especifico de “Reconhecer situacdes de proporcionalidade inversa e indicar a sua
constante de proporcionalidade”, cujo contetdo é “Constante de proporcionalidade inversa”.

» A aula 10 simbolizada de AOTP-10-PK foi observada a 05 de outubro de 2016. Conta com o
objetivo de “Definir e resolver as equacdes biquadraticas”, cujo conteudo é “Equacdes
biquadraticas. Resolucao de equacdes biquadraticas”.

Cada aula observada contemplou trés fases, nomeadamente a introducéo, o desenvolvimento e

a conclusao.
3.2.1.1. Fase da introducao das aulas tedrico-praticas

Na AOTP-1-PK, o professor Kavindja inicia as aulas teorico-praticas de introducdo de novos
conhecimentos com a saudacao que evidéncia a educacéo civica de ambos agentes do processo de
ensino-aprendizagem, mas também constitui um primeiro sinal do comeco da atividade na sala de
aulas, seguido da garantia das condicoes de higiene da sala, caso seja necessario. A saudacéo

acontece com palavras-chaves, conforme o seguinte episddio da aula:

Kavindja: Boa tarde, alunos!

Alunos: Boa tarde Senhor professor!

Alunos: Como esta?

Kavindja: Estou bem e obrigado! Atencdo a chamada!

Esta forma inicial de interacao contribui na educacao dos alunos no que respeita a pontualidade
e a assiduidade. Apos o controlo de presencas, o professor Kavindja faz uma chamada de atencéo
pelas inumeras auséncias verificadas nesta primeira aula do 3.° Trimestre: “Avisem 0s vossos colegas
que as aulas ja comecaram!”. Em seguida, o professor recorda os conceitos aprendidos na classe
anterior sobre a funcéo linear, a funcao de proporcionalidade direta, a relacéo existente entre ambos

conceitos e a representacao grafica, como se pode verificar nas suas palavras:

Kavindja: Na 8.% classe deram funcdes lineares do tipo y = kx, k # 0. Estas funcoes
representam retas que passam na origem do sistema retangular [Em
simultaneo, traca um esboco grafico de uma reta que contém a origem do
sistema de coordenadas retangulares]. Sao também chamadas de funcdes de
proporcionalidade direta, cuja constante de proporcionalidade é k, e determina-
se a partir de k =%.

Hoje vamos aprender a constante de proporcionalidade inversa. Escrevam o
Sumario: Constante de proporcionalidade inversa.
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Nesta fase da aula, o desenvolvimento da atividade esteve centrado no professor, pois é ele que
garante as condicdes prévias, orienta os alunos para o objetivo da aula e escreve 0 sumario.

No caso da AOTP-10-PK, a aula comeca de modo semelhante a descrita anteriormente, mais,
nesta, o professor Kavindja preocupa-se com a revisao e correcao do trabalho de casa deixado na aula

anterior em que se solicitava a construcao das equacdes quadraticas, quando sdo conhecidas as suas
raizes, respetivas: a) (6;9), b) (5;—2) e ¢) (—%; —g),

Nessa aula, a correcdo do trabalho de casa é feita em dois momentos. No primeiro, a medida
que o professor Kavindja fazia o controlo de presencas também recebia o caderno do aluno para fazer
o controlo da realizacdo da mesma, verificando o procedimento e o resultado. Durante a correcao da
tarefa ouvia-se do professor expressdes do tipo: “esta certo”, “faltou escrever a equacao”, “a formula
estd errada”. No segundo momento, os alunos voluntarios apresentam as resolucdes modelos no
quadro. Apos isso, o professor Kavindja valida o trabalho feito dizendo: “Todos os alunos estiveram
bem! Mas é sempre bom perguntar, ha duvidas?”. Diante desta pergunta, os alunos respondem “nao”,
mas o professor Kavindja prefere fazer a pergunta de outro modo: “Como se constroi a equacéo
quadratica, ou do 2.° grau, dadas as suas raizes?”. Como nao obtém reacdo dos alunos, apresenta a
devida resposta, mencionando os passos do procedimento inerente, tal como ilustra o seguinte
episodio:

Kavindja: Entdo posso perguntar: Como se constroi a equacdo quadratica ou do 2.° grau,

dadas as suas raizes?

Alunos: [Nao respondem].

Kavindja: 1.° Saber a soma das raizes;

2.° Saber o produto das raizes;
3.° Construir a equacao.

Apds a explicacdo dada pelo professor, uma aluna propds-se resolver ¢) no quadro, seguindo o
mesmo procedimento. Apercebe-se de que o resultado ¢ uma fracao e precisa, por isso, de a reduzir. A
aluna volta-se para os colegas e o professor Kavindja intervém, dizendo que a aluna n&o precisava de
usar a calculadora, bastava tdo-somente reduzir a fracdo, porém a aluna nao tinha o conhecimento
matematico a aplicar. Deste modo, o professor Kavindja ensina o procedimento, recorrendo a
determinacdo do mdc (m;n) para tornar a fracdo irredutivel e continuou até a apresentacdo da

equacao construida, conforme o seguinte episodio:

, 3 6 A .
Aluna21: Para c), eu resolvo: Temos as raizes (— > E)' A construcao fica:

3 6 9
s=xtn=(-3)+(-3)=3
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3 6 18
o= (Y2

A Aluna21 faz um sinal de pedir ajuda aos colegas sobre o resultado final.

Kavindja: Uso de calculadoras, nao. Faca a operacdo armada, mas também nao precisas!
Reduz a fracéo.

Aluna21: [Nao responde]

Kavindja: Olha, divisores de 18 = {1,2,9,18}. Divisores de 4 = {1,2,4}. Qual é o
maximo divisor comum entre 18 e 4? [Destaca o numero 2 com a cor azul]

Aluna21: [Nao responde]

Kavindja: mdc{18;4} = 2. O numero 2 permite tornar irredutivel a fracdo. Assim,
18:2 9

4:2 2
Aluna2l: P = 14—8 = ; [Fracao produto].

Kavindja: Vamos construir a equacéo do 2.° grau:
x>—=Sx+P=0,

2 _(_2 2_
X g 2)3 + > 0
x% + SX+s= 0, ainda alguém tem duvidas?
Alunos: [Ninguém se manifesta e a Aluna21, senta-se].

Em seguida, o professor Kavindja recapitula os conceitos de equacéo e de equacao quadratica,

considerando-0s como elementos necessarios para o desenvolvimento do novo contetdo.

Kavindja: Agora, se vos aparece a*+ bx?+c =0, que nome dariam e como

resolveriam?

Aluno42: Equacao quatro.

Kavindja: Hoje, vamos aprender a definicao desta expressédo e outras que virao no

decorrer da aula.
Sumario:  Equacdes  biquadraticas. Resolucdo de  equacOes
biquadraticas.

O professor Kavindja interessava-lhe confirmar se os alunos j& conhecem as equacdes
biquadraticas. Nao se pronunciou sobre a resposta dada pelo aluno, mas indicou o objetivo da aula
seguido da escrita do sumario. Os alunos acompanham o discurso do professor e passam do quadro
para os cadernos diarios, o assunto da aula.

De modo geral, o quadro seguinte apresenta a sintese das atividades desenvolvidas pelo
professor com vista a proporcionar aos alunos as condicGes prévias para 0 novo conhecimento.

Incluem-se episodios das aulas tedrico-praticas constantes no Anexo 14:
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Quadro 23: Preparacao de condicdes para a obtencao do novo conhecimento.

Aulas Conhecimento prévio Atividades Orientacao aos objetivos
/Situacao-motivacional dos alunos

AOTP-1-PK Na 8.7 classe estudaram funcao “Hoje vamos aprender a constante de
linear dotipoy = kx,k # 0 ... proporcionalidade inversa. Escrevam o
passam pela origem do sistema Sumario: Constante de proporcionalidade
e sao também chamadas de inversa”
funcdes de proporcionalidade
direta...

AOTP-3-PK 1) “Na aula passada | 2) “Sim, | 3) “Na nossa aula de hoje, vamos
falamos de (...) e de constante | a partir da | responder estas questdes e outras que
de proporcionalidade inversa. | tabela; a partir | surgirem na aula.

Sera que os exercicios que | doresultado”. | Sumario: Tabelas e graficos de
vimos podem ser representados proporcionalidade inversa”.
graficamente?”

AOTP-5-PK 1) “Nas aulas passadas vimos | 2) “E uma
que quando temos xy =k, | proporcionalid
onde k ¢é a constante de | ade direta”
proporcionalidade inversa, so
sao inversamente proporcionais
quando o produto for k. Se por
ventura aparecer, y =§ , que
nome recebe esta expressdo?

Quall ° nome que atribuimos? 4) (N/respond | 5) “Hoje vamos resolver esta expressao
Sera que veio de xy = k?" .
) em) em ordem a y. Escrevam o sumario:
3) “Sera?” Proporcionalidade | P
porcionalidade inversa como funcgéo

y - S

AOTP-7-PK 1) O que falamos na aula | 2) “Fala | 5) “Hoje vamos trazer situacdes gerais.

passada? mos de | Escrevam o sumario: Analise de grafico e
proporcionalid | tabelas que traduzem situacdes da vida

3) Sera que a partir do grafico | ade  inversa | real”.

podemos determinar a | como funcao.

constante de proporcionalidade? | Exercicios”

Sera que podemos determinar a | 4) [Nao

tabela? respondem]

AOTP-9-PK 1) “Qual foi o tema que | 2) “Numerose | 5) “Entdo  hoje  vamos  construir
estudamos no 1.° e 2.° | Operacdes”. equacdes do 2.° grau, a partir de suas
Trimestres?” raizes.

4) “Sim, Tema A: Numeros e Operacoes.
3) “Quando  A>0, o que | professor!” Sumario: Construcao de equacdes
acontece? Serd que aquelas quadraticas a partir das suas raizes”.
duas raizes da equacao do 2.°
grau podem construir a equacéao | 6) 7) “Entao nado perceberam a justificacéo
do 2.° grau?” “Voltamos que eu dei no principio? Vamos voltar ao
para o Tema | Tema A, porque este conteldo pertence
A?” a esse Tema e é importante. Naquela
altura ndo demos porque nao esta no
livro [manual do aluno], mas esta no
programa”.

AOTP-10-PK | 1) Agora se vos aparece 2)Equacéao 3) Vamos aprender a definicdo dessa

a* + bx + ¢ = 0, que nome quatro expressao (...) sumario: “Equacdes
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dariam? biquadraticas. Resolucao de equacdes
biquadraticas”.

AOTP-12-PK | 1) “Falamos de equacao 8) Entao, hoje vamos aprender a resolver
biquadratica. Para a sua inequacdes do 2.° grau. Escrevam o
solucdo é preciso: (...)". Sumario: Inequacdes quadraticas ou do

2)“x2+5x+5=0 ¢é uma |3)“Inequacdo” | 2.° grau. Resolucdo de inequacdes
equacao do 2.° grau. Se quadraticas ou do 2.° grau.
substituimos a igualdade por
uma desigualdade, que nome
recebe a expressao?
4) Como resolver as inequacoes
do 2.° grau (x% + 5x + 5 = |5) “Sim, ndo!”
0)? Sera que (..) vamos
aplicar os mesmos passos da
equacao do 2.° grau?”
6) “Nao porqué? E como sera o |7) (N/
seu conjunto de solucéo?” respondem)
AOTP-13-PK | 1) Na 6.7 classe estudaram a Hoje vamos saber o que ¢ a
circunferéncia e os elementos Trigonometria?
que o compde, tal como o Sumario: Razdes trigonométricas de um
diametro, a corda e o raio, angulo agudo. Relacoes entre as razdes
conforme se vé no quadro. trigonométricas.
Os gregos conseguiram medir a
altura de uma montanha sem o
uso da fita métrica. Os sabios
deram a isso, 0 nome de
Trigonometria.

AOTP-14-PK Vamos terminar a aula anterior.
Sumario: Razdes trigonométricas de um
angulo agudo. Relacoes entre as razdes
trigonométricas (Continuacao)

Em suma, nesta fase introdutdria das aulas teorico-praticas € notéria a preocupacao dos alunos
do professor Kavindja em entrarem para a sala de aulas, antes dele, responderem em pé a saudacéo
do professor, em saber o estado de animo deste, em apresentar uma indumentaria, composta por uma
bata branca com o logotipo da Instituicdo, em colocar qualquer objeto sem valor no cesto do lixo, em
tomar o conhecimento de suas presencas, em mobilizar o material didatico em suas posses e em
estarem atentos para os trabalhos da aula.

O professor Kavindja procura proporcionar as condi¢cdes prévias na estrutura cognitiva dos
alunos, em termos de contetdo, em termos motivacionais e em termos de orientacdo do aluno aos
objetivos da aula.

A revisao oral de conteudos, a correcdo do trabalho de casa, a avaliacao de aprendizagens ou a
sua combinacdo sao estratégias que o professor Kavindja adota no inicio da atividade matematica para
garantir as condicdes prévias para o novo conhecimento. Por exemplo, quando se faz a correcao dos

trabalhos de casa (exercicios/problemas da matematica pura ou da semi+ealidade), os alunos
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apresentam ao professor a resolu¢cdo dos mesmos no caderno e/ou no quadro (AOTP-3-PK), (AOTP-5-
PK) (AOTP-7-PK) e (AOTP-9-PK) e (AOTP-10-PK). Quando o professor propde as avaliacOes
sistematicas, na mesma, faz a correcao do trabalho de casa de modo oral, ou faz a revisao dos
conceitos importantes avaliados (AOTP-5-PK) e (AOTP-12-PK). Certas vezes o conhecimento de base
tem ligacdo com contetdos da Fisica (AOTP-1-PK).

A resolucao dos trabalhos de casa segue o modelo aprendido em aulas anteriores e, todavia, &
apresentada por completo no quadro com o intuito de formalizar e reforcar o modelo de procedimento.
Nao ha espaco de ouvir 0 aluno (como faria?), s6 ha espaco de verificar (como fez!). Os conceitos nao
presentes na cognicao dos alunos como é o caso do conceito de madximo divisor comum sao
proporcionados pelo professor Kavindja e a sua descoberta ocorre gracas a interacdo aluno-tarefa-
professor (AOTP-10-PK). Existem evidéncias do professor atender as carateristicas individuais dos
alunos dentro da turma, isto quando, envia no quadro, a aluna que nao havia acertado o trabalho de
casa (AOTP-9-PK) e permite a participacdo de muitos alunos com respostas curtas ou de resolucdo de
alineas de um mesmo exercicio (AOTP-7-PK e AOTP-10-PK). Ainda aceita o voluntarismo na resolucédo
de exercicios no quadro.

As tarefas trabalhadas nessa fase introdutoria sao do tipo exercicios da matematica pura e do
contexto da semi-realidade, quase sempre propostas na aula anterior. Apresentam geralmente um
desafio reduzido e visam sistematizar o conhecimento e desenvolver as habilidades no trabalho com
este conhecimento.

Muitas vezes, o professor Kavindja nao tem proporcionado aos alunos um confronto sério com o
contelido, de modo logico e sistematico e que permita a tomada de consciéncia da necessidade de
aprender o novo conhecimento (AOTP-3-PK, AOTP-9-PK, AOTP-10-PK), prevalecendo uma
aprendizagem mecéanica e baseada num discurso ainda pobre de comunicacdo. Outras vezes nao
proporciona a criacdo da motivacdo no seio dos alunos (AOTP-1-PK), (AOTP-13-PK) e (AOTP-14-PK).

As expressoes “ha duvidas?” ou “alguém tem duvidas?”, proferidas muitas vezes pelo professor
Kavindja, ndao provocam e nem estimulam suficientemente a confianca dos alunos para estes
exteriorizem o que lhes vem a alma. Por isso, muitas vezes, nao respondem ou nao justificam as
afirmacdes que fazem (AOTP-3-PK, AOTP-10-PK). E uma interacdo que envolve um discurso em que as
questdes colocadas aos alunos nao exigem deles o uso do raciocinio, que proporciona incertezas,
tensdes vividas e necessidade de explicita-las perante a turma. Algumas vezes, o professor Kavindja
responde as suas proprias questoes.

Os alunos utilizam como materiais de trabalho em sala de aulas o caderno diario, o lapis, a
esferografica, a borracha e o afia-lapis. Manifestam o interesse do uso de maquina calculadora para o
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calculo ou para a confirmacao de resultados, obtidos mentalmente ou com papel e lapis. Verifica-se
também o uso da régua ou do esquadro. Para o trabalho feito no quadro sao utilizados o giz, o
apagador, o ponteiro e 0 esquadro, enquanto o processo de ensino € realizado com base no plano de
aula, como suporte material para o trabalho do professor e verificou-se 0 uso do manual escolar em

apenas uma aula (AOTP-11-PK).

3.2.1.2. Fase do desenvolvimento das aulas teérico-praticas

A constante de proporcionalidade direta para funcdes lineares é o elemento de ligacdo com
aquilo que os alunos vao aprender na aula AOTP-1-PK. Nessa aula, o professor Kavindja introduz o
conceito de constante de proporcionalidade inversa, obedecendo a légica indutiva, pois, parte de um
exemplo relacionado com a Fisica, em que é dada uma tabela que relaciona valores da velocidade e do
respetivo tempo gasto por um corpo, ao percorrer um espaco determinado. O professor proporciona
aos alunos a tabela seguinte e os mobiliza para observarem os dados, calcularem o produto entre as

variaveis, tendo em conta os valores que assumem nas colunas e registarem o que obtém:

55122 |44 |11
t14 105 120

Com as orientacdes precisas do professor Kavindja, os alunos chegaram a verificar que em cada
coluna, o produto dos valores das variaveis “E igual a 220”. Com isso, o professor Kavindja concluiu o
seguinte: “Entdo as variaveis v e t [sao] inversamente proporcionais. A constante 220, chama-se
constante de proporcionalidade inversa”. O professor interroga aos alunos o significado pratico da
constante encontrada e, os alunos dao conta que representa “o espaco”, pois em Fisica 0 espaco €
igual a velocidade vezes o tempo (e = v X t). Feito isto, o professor Kavindja apresenta o conceito:
“Se o produto de duas variaveis ¢ uma constante ndo nula, as duas variaveis sdo inversamente
proporcionais”.

O professor faz as consideracdes sobre o conceito obtido, referindo que: “Quando maior for a
velocidade, menor sera o tempo e quando menor for a velocidade maior sera o tempo”. E como de
costume, questiona aos alunos se tém duvidas e, ndo obtendo qualquer resposta, ele proprio apresenta
0 seu entendimento do conceito “Sé estamos perante uma proporcionalidade inversa, se o produto
entre as grandezas for uma constante, ndo nula”, tal como se ilustra no seguinte dialogo:

Kavindja: Em Fisica viram que o espaco é igual a velocidade vezes o tempo e = v X t.

Esta formula apresenta trés variaveis (e, v,t). Observem a tabela seguinte.
Calculem o produto entre as variareis e digam o que se obtém?
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% 55 22 44 11
t 4 10 5 20

Kavindja: Pretendemos saber quanto da o produto de cada coluna! Vamos la...
55 x4 =220, porque (4 X5) da 20 e transportamos 2, continuando
(4 X 5) da 20 e mais 2 é 22, por isso, o resultado é 220.
22 X 10 = 220, porque baixamos o zeroe 1 X 22 é 22, entao temos 220.
(44 x 5) = 220, [Kavindja: lembrem-se que (5 X 4) da!

Alunos: Da 20.

Kavindja: 11 x 20 = 220.

Aluno31: Como?

Aluna21: Porqué (22 x 10 = 220).

Kavindja: Vamos la resolver:

11 22
X 20 x 10
220 220

Kavindja: Baixamos o zero e (2 X 11) da 22, entdo temos 220.
Baixamos o0 zero e (1 X 22) da 22, entao temos 220.
O produto nas colunas, quanto deu?

Alunos (coro): Deu 220. E sempre igual a 220.

Kavindja: Entao as variaveis v e t dizem-se inversamente proporcionais. A constante 220
chama-se constante de proporcionalidade.

Kavindja: O que representa a constante 220?

Alunos: [Nao respondem].

Kavindja: Vimos que v representa a velocidade e t o tempo gasto, o que representa 2207

Aluno42: O espaco.

Kavindja: Muito bem. E o espaco percorrido quando o corpo tomou as grandezas v e t
Agora, escrevam: Se o produto de duas variaveis é uma constante nao
nula, as duas variaveis sao inversamente proporcionais.

Kavindja: Ha duvidas sobre o conceito de proporcionalidade inversa?

Alunos: [Nao respondem].

Kavindja: Quando maior for a velocidade, menor sera o tempo, e quando menor for a
velocidade, maior sera o tempo. Entdo, quando é que estamos perante a
proporcionalidade inversa?

Alunos: [Nao respondem].

Kavindja: So6 estamos perante uma proporcionalidade inversa, se o produto entre as
grandezas for uma constante, nao nula.

Em seguida, segue-se a consolidacdo do conhecimento aprendido. Nessa altura o professor

apresenta trés tabelas de variaveis diversas com os respetivos valores, conforme o seguinte extrato:

Kavindja: 1) Identifiqgue quais das seguintes tabelas representam grandezas inversamente
proporcionais. Indica a constante de proporcionalidade inversa.
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a) b) c)

x |1 |2 |4 |9 |18 m |2 |35]6 |9 vi5 |6 [12]15]30
y 189 [45]2 |1 n |35 |81 [||t]l2]10]5 |4 |2

Atencao! O exercicio pede para identificar! Agora é s6 descobrir!

Cada aluno passa o enunciado da tarefa para o seu caderno e procura aplicar o conceito de
proporcionalidade inversa, o professor da a atencéo individual, verificando o que estao a transcrever

para o caderno e como estao a resolver. Passado algum tempo verifica-se o seguinte:

Kavindja: Eu resolvo a). Temos duas colunas com 2 variaveis. Vamos multiplicar as
variaveis das colunas e apresentar o resultado. Entao fica:

a)xxXy=k
1x18=18; 2x9=18; 4%x45=18, 9x 2=18; 18x1=
18.

Aluno31: Porqué (4 X 4,5) da 18?
Kavindja: Facamos a operacao armada:

4,5
X 4
18,0

Kavindja: Temos quantas casas decimais?

Aluno31: Uma casa decimal.

Kavindja: Entdo como fica?

Aluna23: Fica 18.

Kavindja: Qual ¢ a constante de proporcionalidade (CP)?

Aluna32: 18 é a CP porque o produto entre as duas variaveis é sempre 18.

Os alunos mostraram dificuldades na apresentacdo do produto entre um numero natural e um
decimal. Essa dificuldade € superada com a utilizacao do modelo da operacao armada. De seguida o
professor Kavindja sugere aos seus alunos para resolverem b), recorrendo ao calculo mental, para o
efeito, o professor indica as operacdes e 0s alunos apresentam os resultados. Chegam a conclusao de
gue nao existe uma constante de proporcionalidade inversa entre as varaveis. No caso da c), o
professor Kavindja pergunta a turma quem poderia resolver, tendo se predisposto a Alunab2 que
resolve tal como o professor procedeu na alinea a, pois também indicou a formula que permite analisar
a constante de proporcionalidade inversa, substitui os valores correspondes e chegou a conclusao de

gue existe uma constante. Algumas vezes apoiou-se também na operacao armada:
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Kavindja: Quem pode resolver a alinea c.

Alunab2: v Xt =k

5 x12 =60 12 10
6 X 10 =60 X5 X6
12 x5 =60 60 60

Entdo, as variaveis v e t sdo inversamente proporcionais e k = 60.

Kavindja: k = 60 porque o produto das variaveis é 60. E assim, o taxista que acelera
pouco, aumenta o tempo de viagem e ganha pouco dinheiro!

Alunos: [Refletiam no que o professor Kavindja acabava de dizer].

Kavindja: Quando é que duas grandezas sao inversamente proporcionais?”

Aluno41: As duas variaveis sao inversamente proporcionais quando o produto das
variaveis é uma constante nao nula.

Deste modo, os alunos consolidam, para um primeiro nivel, as habilidades de calculo e de
identificacao sobre a existéncia da constante de proporcionalidade inversa entre duas grandezas e vao
incorporando habitos de trabalho.

Na AOTP-10-PK, a obtencao do conceito “Equacdes biquadraticas” é feita, a partir do método

l6gico dedutivo:

Kavindja: Vocés ja chegaram nas equacdes do 2.° grau, entretanto existem equacdes do
4.° grau, do 5.° grau (....). Agora, é importante aprenderem a resolver as do 4.°
grau. Escrevam: Equacdo biquadratica é toda equacido do grau 4,
redutivel a forma: ax* + bx?> + ¢ = 0, sendo a,b,ce Rea # 0.

Kavindja: Se o coeficiente do termo de ordem 4, for zero, a equacéo transforma-se numa
equacao do 2.° grau, por isso, aparece a condicao de a # 0.

1) Resolve: 2x* — 7x2 —4 = 0".

0 exercicio-modelo é resolvido pelo professor e os alunos prestam atencdo. Segue quatro passos
fundamentais: i) transformacdo da equacado biquadratica em equacdo quadratica, mediante a
substituicdo da variavel (x2 =t (1)), ii) resolucdo da equacao quadratica obtida, iii) substituicdo das
raizes da equacdo quadratica na equacdo x2 =t (I), iv) indicacdo das raizes que satisfazem a
equacao biquadratica.

Durante a resolucao do exercicio-modelo, o professor Kavindja nao se expressou corretamente
quando dizia: “Sempre que se depararem com equacdes que tém expoente 4 sdo biquadratica”, pois
existem equacoes de ordem 4 que nao sao biquadraticas, ou seja, nao se transformam em equacdes
quadraticas.

As dificuldades dos alunos prendem-se com a compreensao da necessidade da substituicao feita

e do conceito de raiz quadrada. Perante a essas dificuldades, o professor explicou a extracao de raizes
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quadradas aplicando a definicao e enfatizou que as raizes de radicandos negativos ndo pertencerem ao
dominio dos numeros reais €, por isso, nao as tomamos.

0 seguinte exercicio vem na perspetiva de o aluno comecar a reproduzir o modelo de resolucao,
mas por escassez de tempo letivo, o professor Kavindja prefere apresenta-lo, transforma-lo até chegar a

equacao do 2.° grau:

Kavindja: Resolve a seguinte equacéo biquadratica: k* — 5k? + 4 = 0.

Resolucao

k*—5k*+4=0

k?* — 5k2 + 4 = 0, transformando a poténcia 4.
Sejay = k2 (1), mudando a variavel k por y.

y? — 5y + 4 = 0 Equagdo do 2.° grau.

Agora, resolvam a equacao do 2.° grau.

E como ja ndo temos muito tempo terminem em casa.

A introducao de novos conceitos em aulas teorico-praticas (incluido os das aulas constantes no
Anexo 14) foi feita aplicando os métodos logicos dedutivo, abdutivo ou indutivo, conforme consta no

Quadro 24:

Quadro 24: Métodos logicos de obtencao do conhecimento.

Aulas Obtencao de novo conhecimento

AOTP-5-PK | O professor parte de um conhecimento valido que justifica os casos particulares que o
AOTP9-PK | compde, ou seja, parte da definicdo de um conceito, seguem-se explicacdes, a
AOTP-10-PK | resolucio de exemplos e de exercicios - Método dedutivo. Os conhecimentos
AOTP-12-PK | rabalhados deste modo foram: Proporcionalidade inversa como funcao, construcao de
AQTP-13-PK equacOes quadraticas a partir de suas raizes; equacado biquadratica, inequacao
AOTP-14-PK N - . s . . . s

guadratica, razdes trigonométricas e relacdes entre as razdes trigonométricas.

AOTP-1-PK | Apesar do professor ter trabalhado com uma Unica tarefa, sobressai a logica que prevé
a inferéncia de uma regra que parte da observacdo do que é constante nos casos
particulares experienciados - Método indutivo. O conhecimento obtido por esta via foi o
conceito de constante de proporcionalidade inversa.

AOTP-3-PK | O professor parte do trabalho exploratério com uma tarefa e procura a melhor
AOTP-7-PK | explicacdo para a sua ocorréncia (base de orientacéo especifica), mediante a utilizacao
do repertorio do conhecimento afins (Método abdutivo ou combinatoério). Os conteudos
trabalhados desse modo foram: a construcdo de tabelas e graficos de
proporcionalidade inversa e a analise de tabelas e graficos que traduzem situacdes da
vida real.

Apds a obtencao de um conceito, o professor Kavindja exemplifica, a partir de tarefas que certas
vezes as denomina de exercicios de aplicacao, enquadradas dentro da Matematica pura ou em

situacdes da semi-realidade. No seguinte quadro, apresentam-se as atividades cognitivas desenvolvidas
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perante as diferentes tarefas propostas, incluindo episddios das aulas tedrico-praticas constantes no

Anexo 14:

Quadro 25: Tarefas propostas para o desenvolvimento de habilidades e valores.

Aulas Tarefas propostas Atividades cognitivas desenvolvidas

AQOTP-1-PK Sao dadas trés tabelas com valores O professor resolve a) com a participacao dos
numéricos. Solicita-se identificar as alunos. Parte da formula da CPI e leva os alunos
tabelas cujas variaveis sdo inversamente | a identificar as tabelas que tém variaveis IP e a
proporcionais (IP), bem como indicar a indicar a CPI, quando existe.
constante de proporcionalidade inversa
(CPI).

AQOTP-3-PK E proposto uma tabela de valores Mediante as explicacdes do professor, os alunos
numeéricos que corresponde aos lados de | determinam a constante de proporcionalidade e
um retangulo. Pede-se a construcdo do representam o grafico.
grafico, correspondente.

AQOTP-5-PK Dado um problema e o grafico que Mediante as explicacdes do professor, os alunos
relaciona as variaveis do problema, determinam a tabela de valores, a partir da
solicita-se a tabela de valores representacao grafica.
correspondentes.

AOTP-7-PK E apresentado um problema e sua tabela | A partir da formula de proporcionalidade inversa,
incompleta de valores. Pede-se o valor de | os alunos calculam o valor da variavel em falta.
umas das variaveis em falta.

AOTP-9-PK Dados dois pares de raizes de equacdes | A primeira equacdo ¢ obtida pelo professor como
quadraticas desconhecidas, solicita-se a | exemplo. A segunda é obtida pelos alunos,
equacao quadratica para cada par de utilizando a formula que permite determinar a
raizes. equacao quadratica quando se conhece a

solucéo.

AOTP-10-PK | E dada uma equacéo biquadratica na O professor explica a transformacao de equacao
sua forma reduzida. Pede-se para biquadratica para equacao quadratica, determina
determinar as raizes que a satisfazem. as raizes reais da equacao quadratica e da

equacdo original biquadratica. Os alunos
acompanham o raciocinio.

AOTP-12-PK | E dada uma inequacéo quadratica na O professor explica o procedimento para
sua forma reduzida. Solicita-se o determinar o conjunto solucéo da inequacao
conjunto solucao. quadratica dada, por meio do estudo do sinal da

funcao correspondente nos intervalos
determinados pelas suas raizes (se existem).

AOTP-13-PK | - e

AQOTP-14-PK | Sao dados dois triangulos retangulos e O professor sugere o uso das formulas
os comprimentos de seus lados. Solicita- | aprendidas sobre o calculo do seno e do cosseno
se indicar as razdes de seus angulos de um angulo agudo, quando sao conhecidos os
agudos. comprimentos dos lados do triangulo retangulo.

Nesta fase do desenvolvimento de aulas teorico-praticas, os conceitos obtidos seguindo o
meétodo logico dedutivo, geralmente auxiliado com o método expositivo, obedecem trés etapas: (1)
apresentacdo da definicdo do conceito; (2) consideracdes sobre o conceito; (3) sistematizacdo do

conceito; (3.1) resolucdo do exemplo-modelo por parte do professor e (3.2) resolucdo do exercicio por
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parte do professor ou do aluno ou de ambos. No caso dos conceitos introduzidos mediante o método
logico indutivo, fundamentalmente coadjuvado pelo método de elaboracao conjunta, obedecem 4
etapas: (1) apresentacdo da tarefa inicial; (2) indicacao da regularidade existente; (2) apresentacdo do
conceito que engloba a regularidade encontrada; (3) consideracdes sobre o conceito; (4)
sistematizacao do conceito; (4.1) resolucdo do exemplo-modelo por parte do professor; (4.2) resolucdo
de um exercicio de forma conjunta ou de modo trabalho independente, por parte dos alunos. E para os
conceitos encontrados por meio do méfodo ldgico abautivo, usualmente auxiliado com o método de
elaboracdo conjunta, sujeitam-se seguir 3 passos: (1) apresentacdo e desenvolvimento de uma
situacdo de partida (tarefa); (2) visualizacdo de um conhecimento complementar que explica a situacdo
de partida, (3) sistematizacao do conhecimento, a partir da resolucéo de exercicios similares por parte
do aluno.

Apds a introducdo de um conceito, nem sempre o professor Kavindja proporciona tarefas de
identificacao do conceito, tal como nao acontece com o conceito de equacao biquadratica. As
dificuldades observadas aos alunos, tanto na AOTP-1-PK como na AOTP-10-PK tém como base a fraca
consolidacdo dos conceitos que permitem o calculo com numeros decimais e os que permitem a
extracao de raizes quadradas.

O professor Kavindja tem a preocupacdo de fazer chegar ao aluno a definicdo do conceito novo,
exemplificar a sua aplicacao, propor tarefas de trabalho com a turma e tarefas de resolucao individual
para 0 aluno desenvolver habilidades iniciais. Ainda, o professor procura garantir uma comunicacao
socratica de perguntas e respostas, mas nem sempre surte o efeito porque, as vezes, os alunos nao
respondem as chamadas de participacao do professor, devido a fragilidade do conhecimento de base
e, a consequente pouca confianca nos resultados dos seus trabalhos. As fragilidades detetadas nos
alunos quando esses enfrentam uma tarefa sao resolvidas, proporcionando-os informacdes ou dados
para supera-las. Os materiais utilizados nessa fase da aula sdo os mesmos ja descritos na fase da

introducao.

3.2.1.3. Fase da conclusao das aulas tedrico-praticas

Na AOTP-1-PK, verificam-se trés momentos de trabalho do professor. Primeiro, o professor
Kavindja certifica-se de que seus alunos sabem sobre o assunto da aula e que aprenderam o conceito
e sO depois, questiona um aluno da turma, tal como se ilustra:

Kavindja: Aluna62, o que se tratou na aula de hoje?

Aluna62: Hoje falamos de proporcionalidade inversa.
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Alunab2: Falamos da constante de proporcionalidade inversa, que é o produto de duas
variaveis.

Kavindja: Se o produto de duas varidveis for uma constante nado nula entdo estamos
perante a proporcionalidade inversa.

Segundo, tem a preocupacao de apresentar e orientar um trabalho de casa aos alunos. A tarefa
proposta tem dados semelhantes aos do desenvolvimento da aula e 0 mesmo nivel de exigéncia.
Terceiro, o professor Kavindja certifica-se de que nao marcou auséncia a algum aluno por engano, por
isso, novamente referencia aos nomes e correspondentes numeros de matricula dos alunos faltosos;

permite a saida dos alunos e deseja-lhes um bom dia, conforme as suas palavras:

Kavindja: Ninguém vai para a casa sem a tarefa! Escrevam a tarefa.
Tarefa/ O quadro seguinte refere-se a duas grandezas (varidveis) inversamente
proporcionais:

Velocidade (v) 100 200 400
Tempo (t) 2 1 0,5

a) Qual é a constante de proporcionalidade inversa?
Kavindja: Faltaram os alunos (...). Podem sair e até amanha!

Na AOTP-10-PK, por falta de tempo, o professor Kavindja apenas propds o trabalho de casa e
orientou os alunos a nao utilizarem a maquina calculadora. A tarefa é similar aos exercicios ja

trabalhados durante a aula e tem 0 mesmo nivel de exigéncia, como se pode ler:

Kavindja: Tarefa/ Resolve: m* — 4m? — 3 = 0.

Por favor, ndo usem a calculadora porque o professor de Fisica esta a reclamar!
Nés s6 permitimos usar a calculadora quando trabalhamos com dizimas.

Para ajudar a determinar as principais atividades constantes na finalizacdo do tratamento de
conceitos em aulas tedrico-praticas desenvolvidas por Kavindja, apresentamos no Quadro 26, os

extratos mais importantes das aulas nessa fase, incluindo as aulas constantes no Anexo 14:

Quadro 26: Atividades de verificacdo das aprendizagens.

Aulas Atividades do professor Atividades dos alunos
AOTP-3-PK Por falta de tempo, o professor Kavindja Apontam nos cadernos diarios o trabalho de
AOTP-7-PK propde como trabalho de casa terminar uma | casa e prestam atencéo as orientacoes.

AOTP-10-PK das tarefas iniciadas nas aulas (AOTP-3-PK)
AOTP-12-PK e (AQTP-12-PK).

Ainda por escassez de tempo, nem sempre
inqueriu os alunos sobre a aprendizagem,
mas orienta o trabalho de casa e enfatiza
para os alunos nao usarem a maquina
calculadora “nao usem a calculadora porque
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o professor de Fisica esta a reclamar”
(AOTP-10-PK). Indica como se ganha o
poder matematico: “A matematica so se
aprende, exercitando” (AOTP-3-PK); “O
segredo [para aprender a] Matematica é
exercitar nos tempos livres” (AOTP-7-PK).

AOTP-1-PK O professor Kavindja pergunta o que falaram | Os alunos respondem nédo so o assunto da
AOTP-5-PK na aula, melhora a resposta dos alunos, aula como também procuram definir o
AOTP-9-PK propde o trabalho para casa com 0 mesmo conceito estudado e perguntam o que nao
nivel de exigéncia e também mostra que a percebem: “Quando é que aparece a
Matematica se aprende praticando: “este proporcionalidade direta?” (AOTP-5-PK). Uma
conteudo é facil para aqueles que treinam a | aluna por apresentar niveis baixos
matematica, fazendo os trabalhos de casa” motivacionais com a aprendizagem da
(AOTP-9-PK). Matematica e falta de habito de intervir
ativamente nas aulas, ao ser chamada para
responder a uma pergunta, manifesta-se
perante o professor Kavindja e colegas com
uma atitude reprovavel, quando a finalidade &
ter em atencao a sua debilidade de
conhecimentos matematicos para a classe:
“Aluna32: Sempre a chamar-me!” (AOTP-5-
PK). Os alunos motivados pedem mais
exercicio para o trabalho de casa e respondem
satisfatoriamente ou n&o, as perguntas do
professor Kavindja e até pedem para sair
cantando a cancao das abelhas que zumbem
“Pode colocar mais!” (AOTP-9-PK).
AOTP-13-PK Hoje falamos de razdes trigonométricas (...) | Porqué o raio [do circulo trigonométrico] é 17
nao terminamos. [Kavindja: “Vao aprofundar isso no ensino
médio”].
AQOTP-14-PK Apresenta o trabalho de casa Passam o trabalho de casa para os seus

cadernos

A conclusdo da aula tedrico-pratica é desenvolvida pelo professor Kavindja com a colocacao de

perguntas de inquiricdo ou de confirmacao sobre o estudado na aula. As respostas dadas a estas

perguntas sdo um meio para o reforco da compreensdo dos contetdos e para a confirmacao do éxito

das atividades realizadas nas fases anteriores com as quais, o professor mede o nivel do saber

alcancado pelos alunos e concomitantemente o cumprimento dos objetivos.

Para o professor Kavindja, a orientacdo do trabalho de casa é uma exigéncia obrigatéria que

contempla uma nova tarefa, ou a conclusao das tarefas ja iniciadas no desenvolvimento da aula. Ainda

que, em duas aulas, ndo se registaram atividades de verificacdo e orientacdo do trabalho de casa

(AOTP-13-PK) e (AOTP-14-PK).
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3.2.2. Aulas praticas

Foram observadas nove aulas praticas, sendo quatro referentes aos conteudos do 7ema B -
Proporcionalidade Inversa. Representacdes Graficas, uma, sobre contetdos do subtema A5- Equacdes
do segundo grau, do 7ema A - Numeros e Operacdes, uma, para 0s conteudos do 7ema C -
Trigonometria, zero, para o Tema D - Geometria e, trés, de preparacdo dos alunos as provas do
professor e do exame. Ao longo desta observacao, pretendiamos compreender a dindmica da sala de
aulas proporcionada pelo professor Kavindja, quanto ao desenvolvimento de capacidade e valores.

As aulas praticas AOP-2-PK e AOP-11-PK referem a consolidacdo do conhecimento aprendido
nas aulas AOTP-1-PK e AOTP-10-PK.

» A aula AOP-2-PK foi observada a 31 de agosto de 2016, persegue o objetivo “Identificar a
proporcionalidade inversa e determinar a sua constante” e o assunto da aula “Exercicios
sobre Proporcionalidade inversa”;

» A AOP-11-PK foi observada a 10 de outubro de 2016, tem como objetivo “Resolver equacoes
biquadratica” e como assunto da aula “Exercicios sobre equacoes biquadraticas”.

As aulas praticas decorrem também mediante a diferenciacdo de trés fases do seu

desenvolvimento, nomeadamente: a introducao, o desenvolvimento e a conclusao.

3.2.2.1. Fase da introducao das aulas praticas

Na AOP-2-PK, o professor Kavindja, para além da saudacao habitual fez a verificacdo das
condicdes higiénicas da sala de aulas e o controlo de presenca dos alunos. Foi notavel, em primeiro
lugar, a preocupacdo do professor em verificar a resolucdo do trabalho de casa (tarefa), quer nos
cadernos dos alunos, quer resolvendo no quadro, em seguida, procede a validacdo dos resultados,
pergunta se ha duvidas, seguindo-se da revisao do conceito de constante de proporcionalidade inversa,

a orientacao dos alunos ao objetivo a atingir, tal como se pode ler no episodio:

Kavindja: [Passou pelos lugares para fazer a correcao e ao chegar no lugar do alunol3,
verificou que nao passou a matéria da aula anterior e ndo fez a tarefa, por isso,
disse-he “quando falta uma aula deve passar a matéria e fazer a tarefa].

0 que dizia a tarefa?

Alunos: Em coro (O quadro seguinte...)

Kavindja: Aluna23, escreve o enunciado no quadro. [A aluna escreveu e o professor
aproveitou fazer as correcdes ortograficas, até que tudo ficou correto].

Aluna23: Tarefa/O quadro seguinte refere-se a duas grandezas (varidveis) inversamente
proporcionais
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Velocidade (v) | 100 | 200 | 400
Tempo (t) 2 1 0,5

Qual é a constante de proporcionalidade inversa?

Kavindja: Grandeza ¢ o mesmo que, varidvel. Quais sdo estas grandezas que sao
inversamente proporcionais?

Alunos: wvet.

Kavindja: Vamos trabalhar para responder a pergunta.

Aluna23: v X t =k, porque v e t sao IP.
100 x 2 = 200, [justifica mediante a operacao armada]

Alunal2: 200 x 1 = 200, [justifica mediante a operacao armada]

Aluno41: 400 x 0,5 = 200, [justifica mediante a operacdo armada]

Kavindja: Qual é a constante, neste caso?

Alunos:  200.

Kavindja: Ha duvidas? Incluindo os que nao assistiram a aula anterior!
0 que falamos na aula anterior?
Falamos da constante de proporcionalidade inversa.
S&o procedimentos relativamente aos calculos matematicos onde efetuam-se as
operacOes inversas. Para descobrir que sao inversamente proporcionais basta
multiplicar os valores correspondentes e ver se o produto € uma constante, nao
nula.

Na aula de hoje vamos resolver, exercicios. Escrevam como sumario: Exercicios
sobre proporcionalidade inversa.

Na AOP-11-PK, alguns cendrios repetem-se, como é o caso de garantir as condicdes prévias
para aula, a indicacdo por parte do professor Kavindja da atividade inicial a desenvolver (trabalho de
casa) e a correcdo da mesma no quadro que inicia com um aluno e termina com a participacao de
mais do que a metade dos alunos da turma, devido ao incentivo anunciado da oportunidade de serem
avaliados em funcéo da participacao.

No trabalho de casa proposto solicita-se a resolucdo da equacéo biquadratica k* — 5k? + 4 =
0. Para tal é necessario transforma-la numa equacdo quadratica. O aluno que se encontrava no quadro
considera k% = y. Outro aluno encontra a equacdo quadratica y2 — 5y + 4 = 0 . As raizes da
equacao quadratica encontrada sao y; =4 e y, = 1. No momento de determinar as raizes da
equacao biquadratica, o aluno que estava no quadro nao teve em conta que a variavel original foi
transformada mediante a equacdo k2 = y e utilizou uma outra variavel no lugar de k. Dai, surgiu a
questdo do professor Kavindja para a turma: “Onde esta o erro do colega?”; os alunos ndo respondiam
e prosseguiam com a apresentacao de outros resultados. O facto de a resposta nao ser dada no devido
momento provocou mal-entendido no uso das variaveis utilizadas, pois a equacao original é dada em
funcao da variavel k, e ndo x, conforme estava a ser dirigida a determinacdo das raizes da equacao

original. Os alunos manifestaram dificuldades na compreensao da determinacéo das raizes da equacao
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original, por isso, um deles manifestou-se dizendo que a duvida estava no passo que refere “x? = 4
... Com isso, o professor Kavindja explica que deveria ter sido k? = 4, conforme a equacdo de
mudanca de varidvel. Segue-se a intencao dos alunos em querer verificar se as raizes encontradas sao
realmente solucdo da equacdo biquadratica: “Podemos verificar?”. O tempo planificado para a
introducdo da aula havia esgotado, por isso, o professor Kavindja decide verificar, substituindo as raizes
na equacao original. Como os alunos estavam muito calados perguntou se tinham esquecido a
multiplicacdo com numeros negativos, e a resposta, vinda de um aluno, é a confirmacao da causa de
seu pouco entendimento e dos colegas: “Na 7.7 classe sé passamos, ndo tivemos professor”. Toda
essa situacao criou um estado motivacional espontaneo e intrinseco no seio dos alunos, pois pelo
menos um dos alunos sente que nao desenvolveu habilidades necessarias para a resolucao de
equacdes biquadraticas, chegando a manifestar-se sobre a necessidade de resolverem exercicios: “O
sumario de hoje é exercicios?”. O professor Kavindja quase responde negativamente, mas, olhando no
percurso da interacdo professor-alunos desenvolvido durante a introducéo, nao teve outra opcdo sendo
de desenvolver neles habilidades de resolucdo do conceito de equacdes biquadraticas. Com isso, 0
professor orienta os alunos a resolucdo de exercicios sobre equacOes biquadraticas. A tomada de
consciéncia da conveniéncia de a aula ser de exercicios veio primeiramente do aluno, conforme se
pode ler o episodio:
Kavindja: (...) vamos resolver a tarefa. Cada aluno vai resolver um passo do exercicio e eu
vou avaliar.
Tarefa/ Resolve:
a) k* —5k*+4=0
Alunall: Resolucao
k*—5k?+4=0
2
k* —5k? + 4 =0, fazendo k% = vy (I)
Alunal2: y2 —5y+4=0;a=1, b=-5ec = 4.
Alunal3: A= b? —4ac = ((-5)* —4 X 1x4)
= 10 — 16 [Kavindja: Esta certo?]
Alunol4: Nao!
Kavindja: Aluno14, faca a correcao.

Alunol4: =25 —16
Aluno25: =9

Aluno3l: yy, = _b;\/z
_—(=5)+V9
YT T 21

Auna32: yi, =22

Kavindja: O passo a seguir é separar as raizes, como fica?
5+3

Alunod2: y; == =2=4

223



Alunab2: y, = 52;3 = % =1

s ={41},
Kavindja: Turma, estas raizes séo o conjunto solucado da equacao quadratica?
Alunos: [Alguns alunos diziam que, nao].
Aluno44: Para x% = 4, temos x = +4, eficax = +2
Aluna51: Substituindo y, = 1 na equacao de mudanca de variavel x? = y, temos:
x>=1
x = +1, daqui x = +1
Kavindja: Onde esta o erro do colega?
Alunos: [Nao respondem]
Alunob4: s = {—2;2}
Aluno32: s = {—1;1}
Kavindja: Qual é o conjunto solucdo da equacéo biquadratica?
Alunos: [Nao respondem]
Kavindja: Para ndo perdermos muito tempo vamos esclarecer: s = {—2; —1; 1; 2}. [Este
¢ 0 conjunto solucao da equacao]
Aluna32: O sumario de hoje é exercicios?
Kavindja: [O professor abana a cabeca sinénimo de, nao]
Kavindja: Ha duvidas?
Aluno44: Sim. Onde tem: para x2 = 4 ...
Kavindja: Devia ser: k2 = y (1), Equacdo de mudanca de variavel e dai, teriamos:
y? — 5y +4 =0, Equacdo quadratica. Agora para encontrar as raizes da
equacao biquadratica, basta substituir as raizes da equacao quadratica na
equacao (l)
Paray = 4, temos: k? = 4, daqui, k = +2
Aluna21: Podemos verificar?
Kavindja: Podemos, mas a aula de hoje esta a passar, entretanto vamos |a:
k*—5k*+4=0
(-2)*=5(-2)2+4=0
vejam que: (—2)* = (=2) x (=2) x (=2) x (—=2) = 16
16 -204+4=0
-204+20=0
0=0
Kavindja: Esqueceram a multiplicacdo de numeros negativos?
Aluno44: Na 7.2 classe s6 passamos, nao tivemos professor.
Kavindja: Estava para dar aula nova, mas vocés mostram a necessidade de fazer mais
exercicios, por isso, como sumario escrevam “Exercicios sobre equacoes
biquadraticas”.

Muitos alunos participaram na resolucao da equacao biquadratica. Essa participacao esteve

totalmente focalizada no calculo algébrico, o que permitiu que o professor identificasse nos alunos

dificuldades no trabalho com variaveis e, mais concretamente, na multiplicacdo com numeros racionais

relativos.

Na fase de introducao, o professor vela pelas condicdes higiénicas da sala de aulas e controla a

presenca dos alunos, seguindo-se a correcao do trabalho de casa (tarefa), quer no caderno dos alunos,
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quer no quadro. Durante a correcdo o professor enfatiza os aspetos considerados pertinentes e
necessarias para a aula, concluindo com a escrita do sumario. No seguinte quadro apresenta-se o
resumo das atividades que sobressaem na fase da introducdo nas aulas praticas do professor Kavindja,

incluindo aspetos provenientes de outras aulas constante no Anexo 14:

Quadro 27: Condicdes prévias para o desenvolvimento de capacidades e valores.

Aluas Conhecimento prévio/ Situacao-motivacional Atividades Orlenfag.ao aos
dos alunos objetivos
AOP-2-PK 0O trabalho de casa é determinar a CPI para uma tabela “Na aula de hoje vamos
de valores correspondentes a duas variaveis. E corrigido resolver exercicios (...)
nos cadernos, no quadro fez-se a revisdo do conceito de Sumario: Exercicios sobre
Pl proporcionalidade inversa”
AOP-4-PK 0O trabalho de casa € a tarefa iniciada na fase do “Hoje vamos tratar da
desenvolvimento da aula anterior. E dado uma tabela de construcao de graficos (...).
valores correspondentes a duas variaveis e solicita-se a Sumario: Exercicios sobre
CPI e a representacao do respetivo grafico. construcdo de tabelas e
Fez-se a correcdo nos cadernos, no quadro e a revisao graficos”
do conceito de PI
AOP-6-PK No trabalho de casa é dado uma tabela incompleta de “Como Sumario escrevam:
valores correspondentes a duas variaveis IP. Solicita-se Exercicios sobre
completar e indicar a CPI. Fez-se a correcao do trabalho proporcionalidade inversa
nos cadernos e no quadro. Entretanto, um dos alunos como fungao”
manifesta dizendo que o “... o contetdo é muito
confundidor [Pl e a PD]!"
AOP-8-PK 0 trabalho de casa é responder a alinea b, do problema “Na aula passada faltou
iniciado na aula anterior. Problema: “Cinquenta diretores construir e analisar
de escola do 1.° CES realizam um trabalho cientifico em graficos; o Sumario é:
seis dias. Desta vez para apressar a execucao do Analise de tabelas e
trabalho cientifico, contrataram-se 25 diretores de outras graficos que traduzem
escolas: a) Quantos dias levardo na execucéo do situacdes da vida real”
trabalho cientifico; b) Escreva a expressao analitica.
Fez-se a correcéo do trabalho nos cadernos e um aluno
resolve-0 no quadro.
AOP-11-PK Com a intervencao de muitos alunos faz-se a correcao no “Estava para dar uma aula
quadro sobre a resolucéo de uma equacao biquadratica. nova, mas vocés mostram
a necessidades de fazer
mais exercicios, por isso,
Sumario: Exercicios sobre
equacoes biquadraticas”.
AOP-15-PK Correcao do trabalho de casa: Sdo dados os lados de um “Sumario: exercicios sobre
triangulo, solicita-se determinar as razdes dos angulos as relacdes entre as razdes
agudos. trigonométricas de um
angulo agudo”.
AOP-16-PK Correcéo da tarefa: Dado o seno e o cosseno de um “Sumario: Preparacéo para
angulo se solicita determinar a tangente do mesmo a prova do professor”
angulo.
Avaliacao de 10 minutos sobre razdes trigonométricas.
Quando é que um grafico é de proporcionalidade direta?
E quando é de proporcionalidade inversa?
AOP-18-PK [Quais séo as duvidas que tém?] [Sumario: Preparacao para
AOP-19-PK a prova final]
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Na AOP-2-PK, o professor Kavindja controla a realizacdo do trabalho de casa nos cadernos e
valida o trabalho realizado no quadro por trés alunos sobre o calculo da constante de proporcionalidade
inversa para duas variaveis inversamente proporcionais, pergunta os alunos se tém duvidas e como
ninguém se manifesta entdo prossegue com a revisao do conceito de constante de proporcionalidade
inversa e orienta os alunos aos objetivos a atingir.

Durante a aula AOP-11-PK, o professor Kavindja anuncia que vai avaliar a participacdo dos
alunos na resolucao do trabalho de casa a ser feito no quadro. Conduz os alunos a solucao correta,
indica o conjunto de solucao para ganhar tempo e porque 0s alunos nao correspondiam no momento,
esclarece as duvidas, por solicitacao de um dos alunos, certifica-se de que o conjunto solucao indicado
¢ certo (Verifica apenas uma das raizes e diz aos alunos que as outras também sdo validas) e
apercebe-se da existéncia de conteudos nao lecionados nas classes anteriores. Perante a falta do
conhecimento de base e a fraca habilidade no trabalho com equacdes biquadraticas, o professor
Kavindja decide conduzir uma aula de exercicios, em vez de ministrar o conteudo preparado sobre
inequacdes quadraticas.

A fim de garantir o conhecimento e habilidades prévias para o desenvolvimento do trabalho
pratico dos alunos, o professor Kavindja revisa o trabalho de casa deixado na aula anterior. Também
tem aplicado avaliacdes sistematicas formativas para estimular a participacédo e, ao mesmo tempo,
medir o nivel de desenvolvimento alcancado e ajudar a planificacdo de aulas subsequentes (AOP-6-PK).
A partir do quadro anterior, observa-se que, nas aulas pratica, o professor Kavindja nao motiva os
alunos com situacoes desafiantes que os obriguem a tomar a consciéncia da necessidade de
aplicarem-se mais nessas aulas para ganhar as habilidades que notarem em falta ou diminutas. O
professor escreve sempre 0 assunto da aula a desenvolver para que 0s alunos tomem consciéncia do

gue se vai tratar na aula.

3.2.2.2. Fase do desenvolvimento das aulas praticas

O desenvolvimento das aulas praticas do professor Kavindja proporcionam aos alunos um
confronto com as tarefas por ele propostas. Na AOP-2-PK apresenta aos alunos o seguinte exercicio:
Kavindja:

1) Observa as tabelas seguintes:
a) Verifica quais das tabelas tém grandezas inversamente proporcionais?
b) Indique a constante de proporcionalidade inversa.
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(A) m| 1 05 |4 2,25
45 19 1,125 | 2

(B)
m|08[7|06]10 |3
nl|4 3|9 |121]|17
(®) v 1891178 ]26,7
mi|l |2 3

Para efeitos de consolidacao do conceito de proporcionalidade inversa, Kavindja convida o grupo
de alunos a descobrirem as tabelas que cumprem com 0s pressupostos estabelecidos pelo conceito.
Passado algum tempo, faz questdo de analisar os dados da ultima tabela, comecando por apresentar a
formula vxm = k, fazer substituicdes dos valores correspondentes e, mediante a operacdo armada
encontra os seguintes resultados:

Kavindja: v X m =k
8,9 X 1 = 8,9 porque todo o numero multiplicado por 1 é ele mesmo.

17,8 x 2 =7

26,7 X 3 =7
17,8 26,7
X2 x3
35,6 80,1

Enquanto o professor Kavindja explica a substituicdo dos valores na férmula e mostra o modo
como se opera, os alunos acompanham o seu raciocinio. De seguida um aluno vai ao quadro e
averigua a relacdo existente entre as varidveis m e p da primeira tabela. Comecou por indicar a
formula adaptada as variaveis, indicou que 1 X 4,5 = 4,5; encontrou o produto por intermédio da
operacao armada, e o professor Kavindja chamou atencao ao significado do zero a direita da virgula,
pois, o aluno tinha dificuldades de decidir se 4,5 e 4,500 sao iguais. Apds ser esclarecido que o zero a
direita da virgula nao tem qualquer valor, ele fica com uma ideia da resposta a emitir e senta-se. Todos
0s restantes alunos nos seus lugares prosseguem com a averiguacao da tabela (B) e, de imediato,
apresentam os resultados encontrados para correcdo. O professor Kavindja, por sua vez, corrige 0s
trabalhos feitos pelos alunos e fica com os cadernos para obrigar aos mais lentos a apresentarem
também o trabalho e ser corrigido. Antes de se dar a resposta em conjunto, o professor preferiu
entregar 0os cadernos dos alunos e voltou a formular uma questao: “Quais das tabelas tém grandezas
inversamente proporcionais?” Os alunos identificam a tabela (A), como sendo a Unica que tem varidveis
inversamente proporcionais e justificam-se mediante a definicado do conceito:

Kavindja: Qual a tabelas que tém variaveis inversamente proporcionais?
Alunall: A tabela em (A).
Kavindja: Porqué apenas a tabela em (A)?
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Alunos: Porque o produto dos valores de suas colunas da 0 mesmo numero; o produto é
uma constante que é 4,5.

Kavindja: No caso da tabela em (B), a partir do produto dos valores da segunda coluna ja
se conclui que nao sao inversamente proporcionais.

Aluno41: Acontece com a tabela em (C), que o professor resolveu.

Kavindja: Muito bem! Apenas a alinea a, tem variaveis inversamente proporcionais e a
contante é k = 4,5.

A segunda tarefa proposta aos alunos ¢ um exercicio com texto da semi-realidade que refere o
seguinte: “2) Um automovel demora, cerca de 4 horas de Benguela ao Lobito com uma velocidade de
60Km/h. Qual a distancia percorrida?”. Para auxiliar o trabalho dos alunos, o professor Kavindja
fornece a férmula do espaco perante a velocidade e o tempo (s = vxt), elabora a tabela que

representa 0s elementos do problema e pergunta “como descobrir a distancia percorrida?”.

Imediatamente, um dos alunos responde a partir do seu lugar que ¢ 240Km, conforme se verifica:

Kavindja: 2) Um automével demora, cerca de 4 horas de Benguela ao Lobito com uma
velocidade de 60Km/h. Qual a distancia percorrida?”.

Kavindja: Como vém, a proporcionalidade inversa também tem a ver com a nossa vida do
dia a dia. O que vamos calcular? Temos quantas grandezas?

Alunos: Vamos calcular a distancia percorrida. Temos duas grandezas (espaco e tempo).

Kavindja: Na Fisica, s = v X t. Construindo a tabela, fica:

Tempo (t) 4h
Velocidade (v) | 60 km/h

Kavindja: Como descobrir a distancia percorrida?
Alunab2: 60 x 4 = 240. A distancia percorrida é de 240 km.

Quanto a aula pratica AOP-11-PK, o professor Kavindja apresenta uma tarefa intra-matematica
a realizar: “1- Resolve a seguinte equacéo biquadratica: 3x* — 8x2 + 5 = 0. Em funcéo da falta do
conhecimento matematico (simplificacdo de fracdes por intermédio do maximo divisor comum entre os
numeros), manifestada por um aluno, aquando da introducao do procedimento sobre a resolucédo de
equacoOes biquadraticas realizada na aula anterior a essa, o professor Kavindja, entendeu fazer um
recordatério do conhecimento sobre maximo divisor comum, operacdes com radicais e a propriedade
inversa da adicao. Dando-se conta que o tempo ja nao lhe era favoravel, entendeu partir para a
resolucdo, mas alguns alunos manifestam-se a favor de primeiro enfrentarem a tarefa. Assim, o
professor Kavindja passa de lugar em lugar para verificar a realizacao razoavel da tarefa nos alunos e

decide resolver a equacao para ganhar tempo:

Kavindja: Quase todos acertaram, houve apenas algumas falhas. Eu vou resolver
rapidamente:
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3x*—8x2+5=0
3x2* —8x2 + 5 =0 : fazendo x2 = m, obtemos:
3m? — 8m + 5 = 0; equacéo do 2.° grau em ordem a letra m.

A= b? — 4ac; qual é o valorde a, b e c? [Alunos: a = 3,b = —8 e c = 5].
A= (—8)% — 4x3x5 = 64 — 60 = 4 > 0; logo tem duas raizes.
-b+VA o .

miy, == até aqui, ja podem caminhar!

_—(®+/4 _10 _5
my = 2X3f T 6 3

_ =(=8)-v4 _ 6 _
M2 =753 "6 1

Alunab4: Agora falta verificar!

Aluno44: Qual ¢ o trabalho para casa?

Kavindja: O trabalho para casa é terminar o exercicio, ou seja, encontrar as raizes da

equacao biquadratica.

Na fase de desenvolvimento o professor orienta 0s exercicios propostos e explica os
procedimentos achados necessarios para a aula, bem como a revisao de principais conceitos sobre o
conteudo. A resolucdo de exercicios pelos alunos desenvolve-se num primeiro momento de forma
independente supervisionado e orientado pelo professor, seguindo-se a sua resolucdo no quadro, por
um aluno indicado pelo professor ou de modo voluntario. No decorrer da resolucao do exercicio, quer o
aluno no quadro, quer os demais sao questionados sobre o calculo algébrico e aritmético e cabe ao

professor validar os resultados alcancados. As tarefas propostas sao apresentadas no quadro seguinte,

incluindo de aulas constantes no Anexo 14:

Quadro 28: Tarefas propostas para o desenvolvimento de capacidades e valores.

Aulas Tarefas propostas Atividades cognitivas desenvolvidas
AOP-2-PK Sao dadas trés tabelas de valores 0 professor Kavindja analisa uma das tabelas e os
correspondentes a duas variaveis. Solicita-se a alunos analisam as outras tabelas, seguindo o
CPI entre as variaveis das tabelas IP. mesmo procedimento.
E dado um exercicio com texto da semi- A partir dos dados constantes na tabela e a
realidade. O professor Kavindja elabora a tabela formula, um aluno faz as devidas substituicdes e
que traduz os dados do exercicio e apresenta a apresenta o valor solicitado.

formula. Sdo dados os valores das grandezas
velocidade e do tempo. Solicita-se a distancia

percorrida.

AOP-4-PK E dado um gréfico de uma funcao linear com Os alunos construiram nos seus cadernos as
pontos marcados sobre si, solicita-se a constante | tabelas de valores solicitadas e entregaram ao
de proporcionalidade inversa e a tabela de professor para correcdo. A resolucdo modelo foi
valores, correspondente aos dados do grafico. apresentada no quadro por varios alunos. O

professor esclareceu que so se tomavam valores
indicados no grafico e validou a resposta correta:
“as variaveis do grafico ndo sao inversamente
proporcionais”.

AOP-6-PK Sao dadas trés tabelas com valores incompletos | A partir da férmula de CPI, os alunos determinam
correspondentes a duas variaveis. Solicita-se os valores em falta e escrevem as expressoes

completar as tabelas com os valores em falta, de | analiticas, correspondentes.
modo gue haja Pl. Também solicita-se escrever a
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expressao analitica para cada caso.
AOP-8-PK E dado um exercicio com texto da semi-realidade | O professor, orienta, da tempo, corrige, avalia o
e traduzido também no grafico correspondente. trabalho nos cadernos e varios alunos voluntarios
Solicita para averiguar se as variaveis da preencheram a tabela de valores correspondente,
representacao grafica séo IP, construir a tabela indicaram a CP!I e a expressao, pois viram que
de valores, determinar a CPI e indicar a existe uma constante entre as variaveis e
expressdo analitica. identificaram que é inversa.
Dado um exercicio da semi-realidade com a sua O Professor Kavindja informa que as variaveis sao
tabela incompleta de dois valores diretamente proporcionais e calcula um dos
correspondentes a duas variaveis. Pede-se para valores, usando a férmula correspondente. O outro
averiguar se existe uma PD entre as variaveis e valor é calculado por trés alunos, seguindo o
justificar. Também sao dadas duas formulas que | mesmo procedimento.
permitem calcular os valores em falta
AOP-11-PK E dada uma equacao biquadratica e solicitam-se | Os alunos assimilam o conhecimento em falta:
as suas raizes. madc e extracdo de raizes. Depois, quiseram
enfrentar o exercicio proposto, mas por escassez
de tempo, o professor Kavindja transformou a
equacao biquadratica numa quadratica e a
resolveu.
AOP-15-PK E dado o valor do seno de um &ngulo agudo e A partir dos dados, Kavindja utiliza adequadamente
15 solicita-se calcular o valor do cosseno do mesmo | as férmulas fundamental da trigonometria ou da
angulo. tangente de um angulo agudo para dar solucéo as
S&o dados os valores do seno e do cosseno do tarefas. Os alunos acompanham e participam.
mesmo angulo e solicita-se determinar a
tangente do mesmo angulo.
AOP-16-PK Sao dadas duas tabelas de valores e solicita-se 0 professor Kavindja sistematiza os conhecimentos
determinar a constate de proporcionalidade sobre proporcionalidade inversa e sobre a
inversa. construcdo de uma equacéo do 2.° grau, quando
E dado um par de raizes de uma equacéo sdo dadas as suas raizes. Os alunos participam da
quadratica e solicita-se determinar essa equacdo. | resolucdo, recorrendo as formulas.
AOP-18-PK Sao apresentadas 8 fracoes e solicita-se, por um | Os alunos utilizam a operacdo armada como
lado, transfora-las em dizimas e, por outro lado estratégia para transformar as fracdes em dizimas
representar 4 na reta numérica. e com ajuda de uma régua graduada tracam a reta
numérica e indicam a posicao de 4 niumeros
Sao dados trés nimeros racionais e solicita-se racionais.
compara-os. Boa parte dos alunos conseguiram comparar 0s
Sao dadas duas operacdes numeéricas valores corretamente.
elementares para calcular, por um lado, a soma
e, por outro lado, o produto.
AOP-19-PK Sao dados alguns valores numéricos e solicita-se | Os alunos exercitaram as operagdes em IR.
calcular o produto destes e o quociente.

No desenvolvimento das aulas praticas, o professor dita e escreve no quadro o(s) novo(s)
exercicio(s) a ser(em) resolvido(s) durante a aula. A consolidacdo dos conceitos é feita com base em
exercicios da Matematica pura e exercicios com texto da semi-realidade. A resolucdo destes exercicios
depende fundamentalmente da mobilizacdo dos conceitos, das formulas matematicas, dos
procedimentos e habilidades afins ja adquiridas.

As tarefas apresentadas proporcionam aos alunos o trabalho individual, seguido da interacao

com o professor por intermédio da correcao das atividades desenvolvidas e, por fim, da apresentacao
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da resolucao no quadro, geralmente por varios alunos, permitindo que todos tenham a mesma
estratégia de resolucao.

Ao aluno nao é permitido usar maquina calculadora, por isso, a resolucéo dos exercicios ¢ feita
nos cadernos com o auxilio do lapis, borracha e régua, bem como no quadro com o apoio do quadro,
do giz, do apagador € do esquadro. Apenas uma vez, verificou-se 0 uso do manual, na sala de aula, por
parte do professor.

O professor seleciona e apresenta os exercicios para a consolidacdo e, as vezes, equaciona-0s
em tabelas, graficos ou férmulas. Da tempo para o trabalho individual dos alunos, circula na sala,
verifica e corrige o trabalho dos mesmos, acompanha e direciona a resolucao a resposta certa e Unica,
e finalmente solicita um aluno voluntario ou indica um deles para apresentar a resolucdo modelo no
quadro. Verifica-se que o professor explicita os conceitos, conduz o aluno do quadro, valida os
resultados obtidos. Em alguns casos orienta questdes para um determinado grupo de alunos, cujas
respostas vém em coro, outras vezes o proprio professor Kavindja resolver o exercicio.

Ao aluno que termina corretamente uma tarefa, o professor pede-lhe para fechar caderno. Deste
modo, as dificuldades manifestadas pelos outros alunos sao resolvidas pelo professor, mostrando o
caminho a seguir e apresentando subsidios do conhecimento matematico, garantindo assim uma fraca

interacao entre aluno.

3.2.2.3. Fase da conclusao das aulas praticas

A conclusao das aulas praticas do professor Kavindja resume-se em questionar os alunos sobre
0 que nao perceberam acerca dos assuntos tratados na aula, em orientar o trabalho de casa e em
autorizar a saida dos alunos da sala de aulas, tal como ilustra o extrato da aula AOP-2-PK, abaixo

apresentado:

Kavindja: Ha duvidas?

Alunos: Nenhuma

Kavindja: Caso saia na prova?

Alunos: Pode sair!

Kavindja: Tarefa/O José desenhou varios quadrados cujo, perimetro mediu, preenchendo
0 quadrado abaixo com valores obtidos:

Perimetro em (cm) 8 12 16 20
Lado em (cm) 2 3 4 5

a) Quanto vale a constante de proporcionalidade?
Kavindja: Existe uma ratoeira! Ja viram? Resolvam a tarefa porque a Matematica sé se
aprende praticando. Estes conhecimentos que estdo aqui a ver vao vos pedir no Ensino
Médio. Podem sair e até amanha!
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Na conclusdo da aula AOP-11-PK, constatou-se a falta de tempo para terminar a tarefa iniciada
e o professor Kavindja resolve essa situacao solicitando que os alunos determinem, em casa, as raizes

da equacao biquadratica, ja transformada, conforme se pode ler:

Aluno44: Qual ¢ o trabalho para casa?
Kavindja: O trabalho para casa é terminar o exercicio, ou seja, encontrar as raizes da
equacao biquadratica. Podem sair.

Na fase da conclusédo das aulas praticas, o professor Kavindja procura perceber se os alunos
tém alguma duvida e estes, quase sempre, respondem negativamente “nao”. Quando questionados
sobre o que se tratou na aula, a resposta sempre foi uma reproducdo dos assuntos constantes nos
sumarios. Sempre houve, da parte do professor, a preocupacdo de deixar um trabalho de casa que
consistia na apresentacado de um exercicio ou problema do mesmo nivel dos trabalhados realizados

durante a aula e os alunos recebem com satisfacdo, conforme Quadro 29):

Quadro 29: Atividades de verificacdo das aprendizagens.

Aulas Tarefas propostas Atividades cognitivas

AOP-2-PK (1) Kavindja: Ha duvidas? (2) Alunos: Nenhumas.
(3) Kavindja: [orienta um exercicio com texto e indica a
respetivas tabelas de valores correspondentes a duas
variaveis. O exercicio solicita-se a constante de
proporcionalidade].

AOP-4-PK (1) Kavindja: Ha duvidas? (2) Alunos: Nao.
(3) Kavindja: [Propde um exercicio contexto e sua tabela de
valores correspondente. Solicita a representagéo grafica, a
averiguacao do tipo de proporcionalidade e a indicacao do
significado da constante de proporcionalidade].

AOP-6-PK (1) Kavindja: Ha duvidas? (2) Alunos: Nao.
(3) Kavindja: Tarefa/ Trés torneiras iguais enchem uma

cisterna em 10 horas. Se, se estraga uma torneira, quanto
tempo a cisterna levaria a encher a cisterna com as outras

duas?
a) Escreve a equacao analitica.

AOP-8-PK (1) Kavindja: o que falamos na aula de hoje? (2) Aluno32: Falamos da analise de
(3) Kavindja: [Propde uma tabela de valores para construir o tabelas e graficos que traduzem
respetivo grafico num sistema cartesiano]. situacOes da vida real.

AOP-11-PK (3) Kavindja: O trabalho de casa é terminar o exercicio, ou (1) Alunob54: Agora falta verificar! (2)
seja, encontrar as raizes da equacéo biquadratica: 3x* — Aluno44: Qual é o trabalho de casa?
8x2+5=0.

AOP-15-PK O professor propde trabalhos de casa, quase sempre tém o Os alunos tomam boa nota da tarefa.

AOP-19-PK mesmo nivel de desafio aos tratados na respetiva aula.

Nesta fase, o professor Kavindja questiona sobre o que foi tratado na aula e as respostas estdo
mais focalizadas no contetdo do sumario, seguindo-se a orientacdo do trabalho de casa, norteada pela

resolucao de exercicios.
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3.2.3. Aulas de avaliacao das aprendizagens

As aulas de avaliacao sao especiais dentro d conjunto de aulas praticas. A avaliacao sistematica
das aprendizagens, registada ou ndo, aconteceu praticamente em todas as aulas observadas. Contudo,
houve duas, cujo objetivo central foi avaliar as aprendizagens alcancadas pelos alunos, nomeadamente
a prova escrita do professor de 90 minutos de duracdo (AOA-17-PK) e a Prova Final de Matematica
(PFM) de 120 minutos. No caso da prova final de Matematica (exame), esta foi elaborada pela Direcéo
Provincial de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Benguela e realizada pela escola sob o controlo do
orgao vocacionado para o efeito pertencente a Direcdo Provincial de Educacédo. Pretende-se, nesta
sessao, compreender o que se avalia em sala de aulas do professor Kavindja, tendo em conta os

objetivos e contetdos/tarefas previamente estabelecidos (Quadro 30).

Quadro 30: Tarefas avaliadas no Tema B - Proporcionalidade Inversa.

Tarefas da prova final de Matematica,

Tarefas do professor Série S — de 30 de novembro de 2016

Objetivos Identificar o tipo de proporcionalidade. Saber ler e interpretar dados (...) relativos a
avaliados Representar o grafico de proporcionalidade. situacdes de proporcionalidade direta.
Contetido | Proporcionalidade inversa e direta Proporcionalidade direta

“1- Observa a tabela:
x |2 10 1 5
y |5 1 10 2
a) Qual a constante de proporcionalidade

“4- Numa fabrica de sabdo fazem-se pacotes
de 1,5 kg de um determinado detergente para

inversa? B )
b) Constroi o grafico, correspondente” (AOTP-5- lavar foupa a mao. E com determinada
PK). quantidade desse produto se encheram 20

pacotes.

a) Determina a quantidade de
detergente com que se encheram os
pacotes?

b) Complete a tabela:

“2 - Assinala com (V) verdadeira e (F) falsa as
seguintes questdes:

Tarefas a) Se o produto de duas grandezas é uma
constante nao nula, as duas grandezas sao
inversamente proporcionais ( ).

b) Uma funcao de proporcionalidade inversa é
do tipo y =§( ).

¢) O gréfico de uma proporcionalidade inversa é | (PFM).
uma hipérbole ().

d) O grafico de uma proporcionalidade direta ¢

uma reta que passa na origem do sistema de
eixos ()" (AOA-17-PK).

Pacotes 20 40 | 50
Peso/Pacotes | 1,6 | 6

O professor Kavindja escreve as tarefas das avaliagdes no quadro com letra legivel. As tarefas
propostas pelo professor sobre o Tema B apresentam exigéncias para mobilizar (ao nivel reprodutivo)
0s conceitos de proporcionalidade inversa e direta, assim como o procedimento de construcdo de
graficos de proporcionalidade inversa. As tarefas propostas sao fechadas, de desafio reduzido, de curta

duracao e enquadram-se no contexto da Matematica pura.
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A prova final (exame) de Matematica é elaborada pela Direcdo Provincial da Educacédo e chega a
escola em envelopes fechados, contendo os enunciados da prova devidamente impressos em folhas de
papel Ad. A tarefa 4 saida no exame (quadro 30) se enquadra ao Tema B e, é referente a resolucao de
problemas. Exige identificar o tipo de proporcionalidade inerente (Proporcionalidade direta) para
calcular o valor da razdo da proporcionalidade entre ambas grandezas (k = 0,075) e preencher o
quadro (6kg enchem 80 pacotes, 40 pacotes perfazem 3Kg e 50 pacotes perfazem 3,75Kgs). Trata-se
de um contetdo dado na 8.7 classe e sistematizado na 9.° classe.

A prova final ndo contempla questdes sobre os conteudos recuperados no Subtema A5, deste
modo, o seguinte quadro apresenta apenas 0s objetivos, os contetdos e as respetivas tarefas avaliadas

pelo professor:

Quadro 31: Tarefas avaliadas no Subtema A5 do Tema A — Nuimeros e Operacdes.

Tarefas da prova final de
Tarefas do professor Matematica, Série S — de
30 de novembro de 2016

Objetivos  |>» Resolver equacdes biquadraticas.
avaliados |» Resolver as equacbes quadraticas.

Contetido | Construcao de equacdes quadraticas. Equacdes biquadraticas

1. Resolve: x* — 5x2 + 4 = 0 (AOP-12-PK)
2. Construa a equacdo quadratica, cujas raizes sao:

Tarefas 5 2
X1 =3 Xy =3 (AOA-17-PK).

A resolucdo da primeira tarefa exige, inicialmente, transformar a equacdo biquadratica numa
equacdo quadratica e, posteriormente, resolvé-la; encontrar as solucbes da equacao biquadratica
mediante a substituicdo das solucdes da equacao quadratica na equacdo de mudanca de variavel. A
resolucdo da segunda tarefa impde conhecer a férmula canoénica das equacdes quadratica na forma
(x> —Sx + P = 0), calcular a soma das raizes (S), o produto das raizes (P) e substitui-las na
formula.

No seguinte quadro indicamos as questdes avaliadas do tema Trigonometria e aproveitamos

salientar que o Tema D - Geometria nao foi lecionado e nem avaliado.
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Quadro 32: Tarefas avaliadas no Tema C - Trigonometria do Triangulo Retangulo.

Tarefas do professor Tarefas da prova final de
Matematica, Série S - de
30:11:2016
Objetivos “Conhecer as razbes trigonométricas de um dado | Ser capaz de determinar uma razao

avaliados angulo agudo”, “ser capaz de determinar uma | trigonométrica de um angulo agudo,
razdo trigonométrica de um angulo agudo | conhecendo outra (INIDE, 2013, p. 29).
conhecendo outra”, “saber aplicar as formulas
fundamentais das relacdes trigonométricas” (INIDE,
2013, p. 29).

Conteudos | “Razdes trigonométricas de angulos agudos” (André | Relacdes entre as razdes
& Nascimento, 2014, p. 72); “Relacdes entre as | trigonométricas de um angulo agudo
razdes trigonométricas de um angulo agudo” | (André & Nascimento, 2014, p. 82).

(André & Nascimento, 2014, p. 82).

Tarefas “3- Indica as razdes trigonométricas do angulo “b- Sabendo que a é um angulo agudo e
a e 3 para o triangulo retangulo abaixo. que sena = 0,8, determine cosa"
(PEM).
a
V5

4- Sabendo que sena = % calcule cosa.

5 Determine tg, sabendo que senfs = %e
2 ”

cosf = N (AOA-17-PK).

Legenda: PFM - Prova Final de Matematica.

0 triangulo apresentado na tarefa 3 ndo cumpre o requisito da desigualdade triangular (7 ndo é
menor que 3 + \/g), logo nao constitui um triangulo e, muito menos, triangulo retangulo visto que
V5 %72 432,

As avaliacoes realizadas foram de caracter individual, certas vezes escritas no quadro e outras

vezes plasmadas em papel A4 e realizadas com papel e lapis. Perseguem os contetidos do programa,

cujos objetivos sao mais do perfil do saber.

4. Opinides dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas nas

aulas, seus interesses e suas necessidades

Com o intuito de nado descurar as opinides dos alunos do professor Kavindja, relativamente a

utilizacao das estratégias de ensino-aprendizagens nas aulas, aplicamos aos 25 alunos presentes um

235



questionario que continha quinze afirmacdes em que os mesmos tiveram a oportunidade de indicar
com um X, na escala de Likert, o que consideraram ser mais justo para cada afirmacao. A escala
contém cinco niveis de resposta: “nunca”’, “raras vezes”, “algumas vezes”, “muitas vezes" e
“sempre”. O tratamento dos dados foi feito, a partir do programa Excel.

Do conjunto de afirmac6es do questionario, apresentam-se estratégias de ensino-aprendizagem
com dimensdes quanto ao local/contexto, ao sujeito/aluno, a pratica pedagdgica; os conteudos da
disciplina (Delgado, 2017).

A aplicacao do questionario visa, por um lado, conhecer as opinides dos alunos sobre as
estratégias de ensino-aprendizagem utilizacao nas aulas e, por outro lado, averiguar o contributo que as
mesmas estratégias prestam as suas aprendizagens.

0 seguinte quadro indica as estratégias apresentadas aos alunos, subdivididas em estratégias de
ensino-aprendizagem, quanto a pratica pedagogica ou estilos de ensino-aprendizagem (1, 2, 8, 11, 7,
13,15), ao local (4, 14), ao aluno (5, 9, 10, 12) e ao conteudo da disciplina (3, 6). Em funcdo do
envolvimento que se proporciona aos alunos estas estratégias podem ser mais de orientacao

tradicionalz.

Quadro 33: Estratégias de ensino-aprendizagem.

Nunca | Raras | Algumas | Muitas | Sempre

Estratégias de ensino-aprendizagem
vezes | vezes vezes

1- O professor expde a matéria durante toda a aula.

2- O professor expde a matéria e a seguir propde exercicios para
resolvermos.

3- Quando inicia uma nova matéria, o professor comeca por recordar
0 que ja sabemos.

4- O professor, a0 mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai
fazendo ligacdes com situacdes do nosso dia a dia.

5- O professor utiliza as nossas intervencdes e perguntas para explicar
a matéria.

6- O professor, a0 mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai
fazendo ligacdes com matérias que ja demos.

7- Quando um ou varios colegas nao percebem a matéria, o professor
procura explicar a matéria de outra forma

8- O professor organiza grupos de trabalho e pde-nos a realizar
exercicios.

9- O professor, ao mesmo tempo que ensina/explica a matéria, vai
fazendo ligacées com assuntos/coisas que sdo do nosso interesse.

10- O professor chama um colega ao quadro e vai resolvendo as
dificuldades que temos.

11- O professor propde os exercicios e resolve-os ele proprio no
guadro sem dar tempo para nés resolvermos.

12- Quando nao percebo um exercicio, o professor vem ao meu lugar
e explica-me individualmente o exercicio.

= Ponte, J. P. (2005) refere que o ensino tradicional ou expositivo ou magistral ou direto é aquele que pressupde uma transmissao unidirecional do
conhecimento do professor para o aluno, onde o aluno limita-se a seguir o roteiro tracado pelo professor que constitui o agente ativo do processo.

236



13- O professor esclarece as duvidas para a turma toda.

14- O professor propde exercicios que relacionam contetidos da
Matematica a situacdes da realidade que conhecemos.

15- O professor tem a preocupacdo de explicar a matéria até que
todos nds figuemos a saber sobre essa matéria.

Adaptadas de (Leite & Delgado, 2012)

Para ndo se dispersar as informacdes obtidas decidimos no tratamento de dados, unir os
resultados de “nunca” com “raras vezes”, representado nos dois graficos seguintes em cor vermelha, e
0s resultados de “muitas vezes” com “sempre”, representados em cor azul. A escala de “algumas
vezes” em cor verde e permaneceu so. No tratamento de dados identificamos variaveis sem opiniao de

|H

alguns alunos, o que nos obrigou a té-las em conta no nivel “ndo responde” para serem também
contabilizados, ainda que representam dados nao significativos (< 13%). Definimos como referéncia
de alta qualidade a percentagem (igual ou superior a 75%) e de baixa qualidade (a igual ou inferior a
45%) na escala de muitas vezes ou sempre. O seguinte grafico ilustra as opinides dos alunos do

professor Kavindja:

Grafico 6: Utilizacao das estratégias de ensino-aprendizagem (em %).

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0 1000

1- O professor expfie a matéria durante toda a aula EI{S,?
2- O professor expbe a matéria e a seguir propde exercicios...E 95,7
3- Quando inicia uma nova matéria, o professor comeca por...H“ 73,9
4- 0 professor, ao mesmo tempo que ensina uma nova matéria,... [NIIINEEE. 204 i 43,5
5- O professor utiliza as nossas intervengdes e perguntas para... E 73.9
6- 0 professor, ao mesmo tempo que ensina uma nova matéria,... - 73,9
7- Quando um ou varios colegas ndo percebem a matéria, o... 4, SN 2.4 78,3
8- O professor organiza grupos de trabalho e pde-nos a realizar... iSl=ll 26,1
9- O professor, ao mesmo tempo que ensina/explica a matéria, ... (130 1304 522
10- O professor chama um colega ao quadro e vai resolvendo as... 4 NENE3 82,6

11- O professor propde os exercicios e resolve-os ele proprio no... I 2
12- Quando ndo percebo um exercicio, o professor vem ao meu... |8 A N LT A 17,4

13- O professor esclarece as dividas para a turma toda h 95,7
14- O professor propbe exercicios que relacionam contetdos da... Bl 26 ey 69,6
15- O professor tem a preocupagdo de explicar a matéria até...!_ 95,7
M Nao Resp. M Nunca + Raras Vezes M Algumas Vezes Muitas Vezes + Sempre

Das 15 estratégias, 6 sao contempladas como sendo as mais frequentes no processo de ensino-

aprendizagem nas aulas no nivel de muitas vezes ou sempre.

1- O professor expde a matéria durante toda a aula, com 95,7%;
2- O professor expde a matéria e a seguir propde exercicios para resolvermos, com 95,7%;
13- O professor esclarece as duvidas para a turma toda, com 95,7%;

15- O professor tem a preocupacao de explicar a matéria até que todos nés fiquemos a
saber sobre essa matéria, com 95,7%;
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10- O professor chama um colega ao quadro e vai resolvendo as dificuldades que temos”
com 82,6%;

7- Quando um ou varios colegas ndo percebem a matéria, o professor procura explicar a
matéria de outra forma, com 78,3%.

Dessas estratégias, apenas uma (10) é referente ao aluno. As restantes sao referentes a pratica
pedagogica.

Mais do que saber a frequéncia de utilizacao das estratégias, interessa-nos saber o grau de
contributo que estas estratégias prestam as suas aprendizagens (grafico seguinte). Neste sentido, as

estratégias sdo as mesmas, mas estdo diferenciadas na numeracao, onde indicamos o sufixo (1).

Grafico 7: Contribuicdo das estratégias de ensino-aprendizagem (em %).

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0100,0

1.1- O professor expde a matéria durante toda a... 82,6
2.1- O professor expbe a matéria e a seguir propoe... ] 91,3
3.1- Quando inicia uma nova matéria, o professar... 87,0
4.1- O professor, ao mesmo tempo que ensina..‘m&hl 43,5
5.1- O professor utiliza as nossas intervencdes e... 69,6
6.1- O professor, ao mesmo tempo que ensina... 78,3
7.1- Quando um ou varios colegas ndo percebem a... ; 66,7
B.1- O professor organiza grupos de trabalhoe... 39,1

9.1- O professor, a0 mesmo tempo que...
10.1- O professor chama um colega ao quadro e...

11.1- O professor propde os exercicios e resolve-os...

12.1- Quando néo percebo um exercicio, o...

13.1- O professor esclarece as duvidas para a... 100,0

14.1- O professor propde exercicios que... 73,9
15.1- O professor tem a preocupacdo de explicar a... 48 95,7
W Ndo Resp. B Nunca +Raras Vezes W Algumas Vezes Muitas Vezes + Sempre

A partir do grafico anterior, os alunos, apontam seis estratégias de ensino-aprendizagem que

mais contribuem para as suas aprendizagens no nivel de muitas vezes ou sempre.

13.1- O professor esclarece as duvidas para a turma toda” com 100%;

15.1- O professor tem a preocupacao de explicar a matéria até que todos nds figuemos a
saber sobre essa matéria, com 95,7%;

2.1- O professor expde a matéria e a seguir propde exercicios para resolvermos, com
91,3%;

3.1- Quando inicia uma nova matéria, o professor comeca por recordar o que ja sabemos,
com 87%;

1.1- O professor expde a matéria durante toda a aula, com 82,6%;

6.1- O professor, a0 mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai fazendo ligacoes
com matérias que ja demos, com 78,3%.
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Deste modo, as estratégias mais utilizadas nas aulas e ao mesmo tempo que mais contribuem

para as suas aprendizagens sao as estratégias de pratica pedagodgica (Quadro 34):

Quadro 34: Opiniao dos alunos.

Estratégias com( = 75% ) de muwitas vezes ou
sempre utilizadas nas aulas

Estratégias com ( = 75% ) de muwitas vezes ou
sempre que contribuem nas suas aprendizagens

(1
(2
(13
(15
(10)
(7)

1{13.1)
| (15.1)
~(2.1)
(3.1)
(1.1)
(6.1)

Legenda: 1- O professor expde a matéria durante toda a aula; 2- O professor expde a
matéria e a seguir propde exercicios para resolvermos; 13- O professor esclarece as
duvidas para a turma toda; 15- O professor tem a preocupacdo de explicar a matéria até
que todos nds fiquemos a saber sobre essa matéria.

A estratégia indicada como sendo a menos frequente nas aulas e a que menos contribui nas
suas aprendizagens é a “11- O professor propde 0s exercicios e resolve-os ele préprio no quadro sem
dar tempo para nds resolvermos”, o que € positivo para o processo de ensino-aprendizagem. Seguem-
se trés estratégias, sendo uma referente ao envolvimento dos alunos no processo de ensino-
aprendizagem (12- Quando ndo percebo um exercicio, o professor vem ao meu lugar e explica-me
individualmente o exercicio), outra referente a pratica de trabalho feito em grupo na realizacdo de
exercicios (8- O professor organiza grupos de trabalho e pde-nos a realizar exercicios) e ainda outra
referente ao local (4- O professor, ao mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai fazendo ligacdes
com situacdes do nosso dia a dia).

O questionario também previu questdes de caracter aberto que sdo: (i) Que outra estratégia de
ensino-aprendizagem ¢ utilizada nas aulas e com que aprendem? (ii) Gosta da Matematica? Indique
pelo menos duas razdes, (iiij Como estuda para aprender a Matematica? (iv) Como a escola poderia
melhorar a sua forma de aprender a Matematica?

As respostas a estas questdes foram varias, entretanto apresentamos aquelas que sdo mais
significativas ao nivel da turma. A orientacdo do trabalho de casa por parte do professor e a educacao
civica sao estratégias muito utilizadas na sala de aulas e nao contempladas no questionario, como
indicam: “o professor deixa o trabalho de casa e na aula seguinte faz a correcao nos cadernos e depois
no quadro; o professor para além de ensinar, da-nos conselhos sobre as boas maneiras de estar na
sala de aulas” (IQ-A-PK).

A maioria dos alunos refere que gosta da Matematica devido ao seu caracter utilitario para a

vida, para a prossecucao dos estudos, para o desenvolvimento do raciocinio e pelo modo como o
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professor ensina, como referem: “Gosto porque a Matematica ¢ uma disciplina pratica, é chave,
desenvolve o pensamento, permite seguir um bom curso no Ensino Médio, 0 método de ensino do
professor faz-me perceber a Matematica” (IQ-A-PK). Entretanto, ha quem refere que gosta pouco,
devido ao seu caracter abstrato: “gosto mais ou menos porque a Matematica tem exercicios muito
dificeis, mas, mesmo assim, procuro esforcar-me” (IQ-A-PK).

Sobre as estratégias individuais de estudo para a aprendizagem da Matematica apuraram-se as
seguintes: “presto a atencao a explicacao do professor, fico atento ao quadro, resolvo 0s exercicios no
quadro, peco esclarecimento das duvidas, exercito muitas vezes para nao esquecer, as vezes, estudo
com os colegas que entendem a matéria e faco os trabalhos de casa” (IQ-A-PK).

Quando questionados sobre 0 modo como a escola poderia melhorar as suas aprendizagens em
Matematica, os alunos apresentaram variaveis de resolucao ao nivel da escola e variaveis que
ultrapassam os niveis de decisdo local (escola) e, logo, a sua resolucdo fica associada ao nivel central.
Ao nivel da escola identificaram-se trés vertentes de opinides. A primeira vertente versa que, nada mais
€ necessario, pois a escola ja faz tudo para eles aprenderem a Matematica, como referem: “a escola ja
tem tudo para aprendermos a Matematica porque tem salas de aula, carteiras, quadros, giz,
apagadores, réguas, professores e trabalhadores” (IQ-A-PK). A segunda vertente defende a opinido de
que existem lacunas que precisam ser melhoradas, como adiantam: “melhorar a forma de ensino dos
professores de Matematica da escola” (IQ-A-PK); “ter na escola, um professor que da explicacdes aos
alunos que necessitam” (IQ-A-PK); “motivar os alunos nos estudos da Matematica” (IQ-A-PK); “fazer
concursos de Matematica” (IQ-A-PK). A terceira vertente ndo explicita como a escola poderia melhorar
as suas aprendizagens, mas realca que ela deveria ser mais exigente: “a escola deveria ser mais
exigente” (IQ-A-PK). As ideias identificadas, como de resolucao central, versam na revisdo do plano de
estudo quanto ao tempo dedicado a Matematica, na insercao de mais professores na escola e a
disponibilizacado de mais recurso didaticos e materiais de ensino-aprendizagem, como indicam:
“aumentar o numero de aulas por semana” (IQ-A-PK); “ter mais professores porque existem turmas
que nao tém professores de Matematica” (IQ-A-PK); “fornecer material necessario aos professores e

aos alunos” (IQ-A-PK); e “ter uma biblioteca de consulta na escola” (IQ-A-PK).

5. Sintese

0 estudo efetuado com o professor Kavindja centra-se em quatro dimensdes, nomeadamente (i)
a caraterizacao do professor e do contexto da sua pratica, (i) as concecdes do professor sobre os

documentos curriculares e sobre a pratica profissional realizada na instituicao, (iii) a pratica profissional
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em acao e (iv) as opinides dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas nas
aulas, seus interesses e suas necessidades.

Caraterizacao da escola. A escola ¢ caraterizada pelo Subdiretor Pedagogico em termos de
recursos educativos, populacao de professores e alunos, as relacdes de trabalho e a funcdo da escola
perante a comunidade. Caracteriza a escola como nova, localizada no municipio de Benguela. Tem 12
salas de aula devidamente apetrechadas com mobilia necessaria, mas carece de recursos e matérias
didaticos, como a falta de uma biblioteca e a escassez de materiais manipulaveis. No caso dos alunos,
ha mais do género masculino comparativamente ao feminino, porém, no que respeita aos professores,
sucede o contrario. Os professores da escola foram caracterizados de dedicados, humildes e cumprem
com a funcao letiva embora de modo expositivo e o Subdiretor indica, como ameaca, o fraco ambiente
de socializacdo académica e reflexdo sobre documentos e informacdes institucionais (legislacdo e
regulamentos).

Em relacdo ao curriculo de Matematica do 1.° CES, o Subdiretor declara que o seu caracter
flexivel e a utilizacdo com frequéncia do método expositivo por parte dos professores representam
umas das fontes de dificuldade na aprendizagem dos alunos. Para ele, a escola é entendida como o
lugar de instrucao e educacao dos alunos, em coparticipacdo com os encarregados de educacao com
0s quais retinem pelo menos duas vezes por ano letivo para informa-los sobre o andamento
académicos de seus educandos. A escola estimula os alunos e professores através de um quadro de
honra escolar, onde configuram os melhores.

Caraterizacao do professor. O professor Kavindja enquanto aluno do ensino geral teve
experiéncias positivas com a Matematica, influenciando-o na escolha da opcao Matematica/Fisica do
curso médio de professores. Possui 2 anos de experiéncia como professor da 6. classe do Ensino
Primario e indica as disciplinas de Musica, Historia, Educacao Fisica e Lingua Portuguesa como as que
apresentaram para si mais dificuldades na lecionacdo das respetivas aulas. Em 2016 lecionava
Matematica na 9.7 classe na escola do 1.° Ciclo do Ensino Secundario, onde também ja teve
experiéncia em trabalhar com a Matematica nas 7.% e 8.7 classes, desde 2014. Para ele, ser professor
de Matematica é preciso ter a formacao geral pedagogica e especifica e ter uma atitude investigativa
para se manter atualizado, particularmente, no que respeita a contetdos que leciona. Por essa razao, o
professor tenciona continuar a formacéo, mas a sua fragilidade social tem servido de impedimento.

Caraterizacao dos alunos. Quanto aos alunos da turma observada, o professor Kavindja
carateriza-os como sendo moradores das areas circundante a escola, respeitosos, alguns mais timidos

e outros sem recursos para adquirir o0 manual escolar de Matematica nas livrarias ou no mercado
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informal. Gostam de usar a maquina calculadora e em termos cognitivos uma parte significativa
apresenta dificuldades na aprendizagem.

Concecodes sobre os documentos curriculares. No que respeita as concecdes procuramos
saber do professor Kavindja, o que pensa a cerca dos documentos de trabalho, da planificacdo das
aulas e qual tem sido a sua pratica em sala de aulas. Na sua 6tica, os documentos curriculares de
trabalho para a lecionacdo da Matematica da 9. classe no 1.° CES sdo os materiais impressos
correspondentes a disciplina, a classe e ao Ciclo, nomeadamente, o programa de ensino, o guia do
professor, o manual do aluno, o caderno de atividades e a caderneta de avaliacdo. Refere que nao
encontra neles a orientacdo de um ensino-aprendizagem apoiado nas TIC e acredita ser o momento de
se pensar na inclusao da Informatica no plano curricular do 1.° CES.

Dos materiais impressos referidos, o programa de ensino constitui 0 documento essencial para a
atividade do professor, porquanto orienta os objetivos, os conteldos e as atividades a serem
desenvolvidas pelos alunos. Segue-se o guia do professor, por apresentar de modo detalhado as
propostas de procedimento sequencial e técnicas a serem utilizadas pelo professor, para que os alunos
compreendam os contetidos. A primazia é dada ao programa, embora possa ter admitido que alguns
conteudos constantes no programa nao constam no guia do professor.

0 manual escolar é reconhecido como manual do aluno, e é considerado como auxiliar para o
trabalho do professor, porquanto o aluno encontra nele atividades para autoestudo que lhe permite
aprofundar os contetdos. Apesar disso, considera que os exemplos apresentados nao especificam bem
os procedimentos seguidos para chegar ao resultado, o que representa para o professor Kavindja um
aspeto negativo. No caderno de atividades, identifica pelo menos um erro de calculo, que pode
provocar aos alunos equivocos. Com excecao do programa de ensino, os restantes documentos
curriculares nao estao disponiveis na escola, senao no mercado, o que obriga, tanto aos encarregados
de educacdo como os professores, adquiri-lo por fontes proprias.

Concecodes sobre a pratica de planificacao letiva. Quanto a planificacdo da atividade
letiva refere que esta comeca nos diferentes encontros da Zona de Influéncia Pedagdgica a que sua
escola pertence, onde sao discutidos, por um lado, assuntos pedagogicos gerais (procedimento para o
tratamento das auséncias, apresentacao e discussao da solucdo das dificuldades pedagogicas), e por
outro, assuntos especificos (apresentacdo, discussdo e solucdo das dificuldades no tratamento de
contelidos matematicos e apresentacao de metas a atingir em termos do cumprimento dos objetivos e
contelidos para um periodo maximo de quatro semanas. Indica que, alguns dias depois dos encontros
das ZIP, acontece, na escola, a reunido de planificacdo ao nivel da Coordenacado de Matematica. Al,
fazem-se os balancos do cumprimento dos objetivos planificados na reuniao anterior, discutem-se as
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dificuldades apresentadas em torno da lecionacao de um determinado conteudo e segue-se com a
decisao dos novos objetivos e conteudos a desenvolver ou a replanificar e novamente as duvidas
surgidas sao discutidas e aclaradas, permitindo assim, a troca de experiéncia entre os participantes.

Depois da planificacdo da tematica e dos objetivos que persegue, o professor Kavindja realiza
seus planos de aula de modo individual, apoiando-se nas diretrizes saidas das ZIP, da reuniao da
coordenacao de Matematica e dos materiais curriculares. Deste modo, refere que planifica trés tipos de
aulas, nomeadamente: aulas tedrico-praticas, aulas praticas e aulas de avaliacdo. Nas aulas tedrico-
praticas leciona a teoria matematica e aproveita apresentar aos alunos os exemplos e, muitas vezes, 0s
alunos iniciam o desenvolvimento de habilidades a partir da resolucao de exercicios. Nas aulas praticas
procura desenvolver as habilidades e capacidades matematicas dos alunos, apresentando tarefas do
tipo exercicio e/ou de resolucdo de problemas. Essas tarefas constituem a via para a apreensao do
conhecimento, para o desenvolvimento de habilidades e capacidades, e sao o elemento principal a
avaliar para aferir o cumprimento dos objetivos planificados nas diferentes sessoes.

Concecodes sobre a pratica letiva. Quanto as concecdes sobre a sua pratica letiva, refere
que para reduzir a percecao que os alunos tém sobre a Matematica ser de dificil aprendizagem, tem se
apoiado na utilidade da Matematica para motivar os alunos, pois s6 motivados se envolvem na
realizacao das atividades praticas. Para o efeito, nas aulas teorico-praticas, a dindmica que empreende
na turma consubstancia-se na apresentacao do contetdo (ditado), explicacdo do mesmo através de
exemplos e dar a oportunidade aos alunos de resolverem exercicios com o apoio do professor,
permitindo-lhes a assimilacao dos procedimentos de resolucdo. A formulacdo de questdes aos alunos é
encarada pelo professor como um meio de envolver os alunos na realizacao das tarefas, através de
questdes que formula quer ao aluno que trabalha no quadro, quer aos que trabalham nos seus lugares.
Para ele, o envolvimento dos alunos acontece mais nas aulas praticas, porquanto o professor permite a
resolucdo individual durante algum periodo de tempo, seguindo-se da sua resolucdo no quadro. O
papel orientador do professor é diminuto e revela-se mais no momento da validacdo dos resultados.

Para o professor Kavindja, a avaliacdo é um meio de verificacdo do nivel das aprendizagens
alcancadas pelos alunos. Valoriza a avaliacdo continua que se consubstancia na avaliacao dos
trabalhos feitos em casa, feitas no quadro e as questdes respondidas de forma oral ou escrita, mas de
duracao reduzida. Para ele, este tipo de avaliacdo permite perceber a evolucdo de cada aluno e,
durante esse processo, cada aluno pode fazer um juizo de sua prépria evolucdo. Também realiza a
avaliacdo sumativa que compreende as provas do professor e a prova final (exame). Enquanto as
provas dos professores sdo planificadas pela escola e da responsabilidade do préprio professor, a
prova final é elaborada por uma entidade externa a escola.
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0 alcance dos objetivos ¢ medido pelo nimero de notas positivas. Se numa prova mais do que a
metade dos seus alunos obtiverem resultados negativos, significa, para ele, que nao foram cumpridos
0s objetivos estabelecidos anteriormente.

Na dtica do professor Kavindja, as dificuldades que os alunos apresentam na aprendizagem
consubstanciavam-se: i) no fraco conhecimento de base; ii) nas fracas habilidades de calculo; iii) na
falta de habilidades no tracado geométrico e; iv) no fraco desenvolvimento do raciocinio matematico. O
professor Kavindja aponta como principal causa o incumprimento do programa da disciplina, associada
aos saltos verificados na sua implementacao e a falta de material de consulta. Face as dificuldades que
os alunos enfrentam no processo de ensino-aprendizagem, o professor reconhece o esforco e a
dedicacao desempenhada por eles na apropriacao das aprendizagens, assim como, o respeito e
consideracao existente entre professor e alunos.

A metodologia utilizada para ultrapassar as dificuldades consubstancia-se no uso do ensino
direto baseado na exposicao de conteudos, ilustracao através de exemplos, realizacao de exercicio ou
problemas e ser paciente no ensino/sistematizacdo dos conteudos nao trabalhados ou mal
trabalhados, o que torna o seu trabalho redobrado.

Em relacdo ao uso dos materiais didaticos, o professor Kavindja manifesta satisfacao pela
existéncia do manual escolar de Matematica para a 9.7 classe, mas revela a sua insatisfacao pelo facto
de o mesmo ndo se encontrar disponivel na escola e apenas alguns encarregados tenham a
possibilidade de o adquirir no mercado para os seus educandos. Diante desta realidade, o professor
nao penaliza os alunos que nao o apresentam nas aulas. Ja em relacao o uso de calculadoras inseridas
nos telefones, ele nao permite 0 seu uso nas aulas, por duas razdes: i) inibe o desenvolvimento de
habilidades do calculo e; ii) 0 seu uso nao esta regulamentado.

Pratica de planificacao letiva. Na escola de professor Kavindja, a pratica de planificacao que
tivemos acesso foi desenvolvida na reunido da Coordenacao de Matematica da escola, onde participam
apenas professores que lecionavam esta disciplina e foi dirigida pelo respetivo Coordenador.
Observamos duas sessdes em anos letivos consecutivos e quase no mesmo periodo do ano civil. Em
cada uma das sessdes observadas, os professores tinham em posse o programa, o manual da classe
que lecionavam e a ficha modelo de planificacdo onde constam as varidveis objetivos, contetudos,
métodos e meios a planificar. A planificacdo de contetidos e seus respetivos objetivos de cada classe,
obedeceu as seguintes fases: i) informar as orientacdes saidas das ZIP; ii) fazer a retrospetiva do
cumprimento ou nao dos conteludos planificado anteriormente; iii) identificar os contetidos seguintes a
planificar ou a replanificar, para o caso dos contetidos que ndo foram cumpridos. Caso um contetido
ndo seja percebido pelo grupo de professores, este ndo é planificado; iv) Registar, na ficha modelo de
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planificacao as decisdes tomadas quanto aos objetivos, conteudos, métodos e meios para arquivo e
para trabalho do professor.

O professor Kavindja tendo as orientacdes saidas das ZIP e a planificacdo deliberada na
coordenacao elabora os planos de aula com auxilio do programa, manuais da reforma e guia do
professor.

Pratica letiva. Em relacdo a pratica letiva do professor Kavindja, apesar dos alunos na sala de
aulas estarem sentados, dois a dois em carteiras duplas, perfilando um formato de seis colunas e sete
filas, era quase nula a interacdo aluno-aluno no tratamento dos contetidos. O professor Kavindja
movimenta-se mais pelos dois corredores que separam as carteiras e estabelece uma interacao do tipo
professor-aluno, quando se faz a correcao do trabalho de casa nos cadernos e no quadro, pois 0s
alunos aguardam a validacdo da resposta pelo professor.

No que diz respeito a pratica observada ao professor Kavindja identifica-se trés tipos de aulas:
aulas teorico-praticas, aulas praticas e aulas de avaliacdo. As duas primeiras sdo desenvolvidas em trés
fases interligadas: introducao, desenvolvimento do conteudo e a consolidacéo.

A fase de introducdo tem, como ponto de partida, a correcdo do trabalho de casa ou a
formulacao de questdes relacionadas com conteudos anteriores e termina com a escrita do sumario,
visto como via de levar ao conhecimento do aluno o que se vai tratar na aula. Em alguns casos, é
também aplicado a avaliacdo continua aos alunos, quer pela sua participacdo na resolucao da tarefa
no quadro, quer em responder as questdes do professor, ou ainda pela aplicacao escrita da avaliacao.

O desenvolvimento da aula propriamente dita comeca apds a escrita do sumario. Nas aulas
tedrico-praticas, a ministracdo dos contetidos é feita com o uso do método dedutivo, indutivo ou
abdutivo, sendo o dedutivo o mais frequente. Ainda nesta fase, o professor propicia a participacdo dos
alunos através da formulacdo de questdes fechadas, com as quais conduz os alunos a construir o
conhecimento. O discurso usado pelo professor ndo exige a argumentacéo das ideias e das acoes dos
alunos e o ambiente criado é frequentemente de trabalho individual e de respostas as questdes do
professor. Em suma, a fase de desenvolvimento é centrada no professor, que dita os conteudos,
explica-os e resolve os exemplos, cabendo ao aluno desempenhar atividades de ouvir, prestar atencao
a explicacdo e responder as questdes formuladas pelo professor.

A fase de desenvolvimento do contetido termina com a resolucédo de tarefas, momento em que
0s alunos de modo individual tratam de resolvé-las e através das quais o professor mede a assimilacéo
do conteudo tratado. As tarefas sdo exercicios de matematica pura ou da semi-realidade, mas com
desafio reduzido para o aluno. Sao desenvolvidas tendo em conta os meios tradicionais do ensino-
aprendizagem, os instrumentos de desenho, o plano de aulas do professor e 0 manual escolar.
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Quanto as aulas praticas, de acordo com as dificuldades apresentadas pelos alunos na
resolucdo do trabalho de casa, o professor decide continuar ou nao a tratar o novo contetdo. A
resolucao do trabalho de casa constitui o ponto de partida para a realizacao da nova aula pratica, com
o qual mobiliza a participacao dos alunos na atividade.

0 desenvolvimento dessas aulas comeca com a apresentacdo de uma ou duas tarefas do tipo
exercicio, cuja resolucao exige a aplicacao de formulas combinadas com procedimentos algoritmicos
ou técnicos. Os exercicios do contexto da semi-realidade sdo vistos como resolucdo de problemas, mas
muito orientados pelo professor, reduzindo o desafio para o aluno e convertendo-se, muitas vezes, em
exercicios onde resta apenas identificar a formula, resolver e indicar a solucdo. O professor apos a
apresentacdo dos exercicios no quadro, propicia algum momento de trabalho individual, enquanto
acompanha, orientando de modo individual o envolvimento dos alunos na realizacdo da tarefa. Segue-
se a correcao individual nos cadernos, ou coletiva através da resolucdo do mesmo no quadro por um
aluno ou pelo professor. Neste ato, os alunos participam na aula respondendo as questdes do
professor e cabe ao professor validar os resultados e os alunos fazem a correcao ou copiam totalmente
do quadro. A ultima fase da aula, esta centrada principalmente na orientacao do trabalho de casa.

No que se refere a avaliacdo, verificam-se avaliacbes formativas e sumativas, baseadas em
perguntas orais, no questionario escrito ou na resolucao de exercicios no quadro. As tarefas avaliadas
referentes aos conteudos observados sdao maioritariamente do contexto da matematica pura
(exercicios) e apenas um da semi-realidade - problema, realizadas de modo individual com papel e
lapis e material de desenho. As habilidades avaliadas relacionam-se com a finalidade da consolidacao
do conhecimento, nomeadamente identificar, resolver, determinar, construir e completar. As
concecdes do professor Kavindja prolongam-se até a pratica observada e a sua pratica revela os
contornos das suas concecoes.

Opinioes dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas nas
aulas, seus interesses e suas necessidades. Na visdo dos alunos, expor a matéria durante a aula,
propor exercicios para resolverem, esclarecer duvidas e explicar o conteudo até que todos os alunos
figuem a saber sdo as estratégias indicadas como as mais frequentes nas aulas e também
confirmadas como sendo, as que mais contribuem para as suas aprendizagens. Essas estratégias (1,
2, 13 e 15 do Quadro 33) sao de pratica pedagdgica, ou seja, muito ligadas aos estilos de ensino-
aprendizagem que o professor propde nas aulas. Como ja referimos em funcao do protagonismo dado
aos alunos e ao tipo de tarefas que enfrentam em Matematica pode prevalecer a orientacao tradicional

ou a orientacao contextualizada do curriculo.
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Genericamente, as estratégias de ensino-aprendizagem, referentes a pratica pedagogica foram
consideradas pelos alunos de muitas vezes ou sempre frequentes e contribuem significativamente nas
suas aprendizagens, exceto aquela em que o professor propde exercicios e resolve ele préprio no
quadro (11).

Segundo os alunos, enquanto decorre o processo de ensino-aprendizagem, o professor educa,
assim como, orienta, corrige e controla o trabalho de casa. A maioria dos alunos manifestam gostar de
Matematica porque percebem o caracter seletivo que tem na prossecucdo dos estudos, por ser Uutil
para a vida e porque acreditam que o professor Kavindja utiliza estratégias de ensino-aprendizagem
que lhes permitem aprender esta disciplina. Estudam a Matematica apoiando-se nas tarefas que lhes
sao orientadas na sala de aulas, e a aprendizagem € por repeticao. Para os alunos, o estudo é mais
individual do que em pequenos grupos.

Os alunos do professor Kavindja consideram que a escola poderia tornar a aprendizagem da
Matematica mais atraente, criar bibliotecas escolares, promover concursos de sabedoria matematica,
disponibilizar o material necessario para o trabalho nas aulas e, sugerem o aumento do nimero de
professores em quantidade e qualidade para, por um lado, lecionar nos tempos letivos normais e, por

outro, para fomentar aulas de apoio na escola aos alunos que tenham necessidades educativa.
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CAPITULO VI
ESTUDO DE CASO SOBRE O PROFESSOR SANDRO

1. Caraterizacao do professor Sandro e do contexto da sua pratica
1.1. Aescola

A escola em que o professor Sandro trabalha localiza-se no municipio de Benguela, cujo edificio,
segundo o Subdiretor Pedagdgico tem mais de 45 anos de existéncia e um estado de conservacao
aceitavel, embora a estrutura reclame por alguma intervencao. Estruturalmente, contempla 19 salas de
aulas, uma biblioteca, um campo desportivo, livraria escolar e outros compartimentos. A escola
funciona numa instalacao privada, mas, o curriculo e o corpo docente que nela circulam sao da
responsabilidade do Estado, razdo pela qual, em termos de funcionamento se considera uma
instituicdo comparticipada. Nela sdo lecionadas aulas do Ensino Primario e do 1.° Ciclo do Ensino
Secundario e, segundo o Subdiretor, ja albergou ha alguns anos, o subsistema de ensino de adultos
que funcionava no periodo da noite. Mas, por razées de falhas constantes no abastecimento da energia
elétrica, deixou-se de lecionar aulas no periodo de noite: “a falta quase permanente de energia elétrica
e a rotura de alguns condicionalismos para o bom funcionamento, principalmente a noite”.

Adianta que em 2016 a escola contou com a matricula de 1385 alunos, o que perfaz uma
média de 37 alunos por sala. Em relacdo aos professores, lecionaram neste ano (2016) um total de 71
professores, perfazendo um racio de aproximadamente 20 alunos por professor (1/20). Os alunos da
9.% classe frequentam a escola no periodo da manha distribuidos em 4 turmas e um professor de
Matematica.

Sobre os recursos materiais de apoio ao trabalho do professor, o Subdiretor Pedagbgico refere
que a escola disponibiliza aos professores de Matematica do 1.° CEC, materiais didaticos, tais como: o
programa de Matematica 7.2, 8.% e 9.7 classes, alguns manuais, a brochura sobre jogos matematicos,
a réguas e o esquadro. Entretanto o material geométrico nao é individualizado: “Para o ensino da
Matematica foram utilizados jogos. Também foram disponibilizados os programas de cada disciplina,
assim como alguns manuais. No caso da régua e do esquadro sdo de uso coletivo”. E com estes
materiais que os professores participam nas reunides de apoio metodologico.

Referindo-se ao desempenho dos professores, aponta alguns aspetos negativos que identifica em
alguns professores, tais como: “a falta de profissionalismo de alguns professores, as auséncias de

alguns professores nas sessdes formativas e a falta de humildade profissional”. Para ele, a
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observancias destes aspetos com alguma frequéncia torna o desempenho do professor inadequado ao
alcance dos objetivos da disciplina, tal como refere: “quando um professor falta muito nas sessoes, o
desempenho dos professores fica muito aquém das expetativas e do alcance dos objetivos [da
disciplina]”.

A lecionacao da Matematica nessa escola constitui uma preocupacdo do Subdiretor Pedagdgico
e adianta que a disciplina de Matematica fundamentalmente da 5.% e da 6.7 classe do Ensino Primario
deveria ser lecionada por “professores especializados, dada a complexidade de alguns conteudos como
grandezas, medicoes, multiplicacao e divisao de fracbes”, de modo a facilitar a compreensao das
finalidades do ensino secundario em particular do 1.° Ciclo.

Sobre a relacdo que estabelecem com a comunidade, particularmente com os encarregados de
educacao, o Subdiretor Pedagdgico sublinha que os professores estdo orientados ndo sé para instruir,
mas também para educar o aluno e realizar encontros periddicos com 0s encarregados de educacao
onde se apresentam informacdes pertinentes, o aproveitamento académico e civico de cada aluno na
escola e ouvir a perspetiva de seus encarregados de educacao de modo a proporcionar em conjunto
medidas do melhoramento continuo: “todo professor devem colaborarem com os professores de
Educacdo Moral e Civica, quanto a passagem, a sensibilizacdo e o desenvolvimento de valores morais,
civico e estéticos e participar nas reunidées com os encarregados de educacao para apresentar os

resultados académicos, analisar o comportamento do aluno e perspetivar medidas”.
1.2. O Professor Sandro

Sandro é o Unico professor de Matematica das 4 turmas da 9.7 classe, no ano letivo de 2016 e,
quando contactado para participar no estudo, de pronto revelou-se disponivel: “aceito concede-lhe a
entrevista e pode gravar”. E licenciado em Ciéncias da Educacdo, opcao Matematica, aparenta estar na
faixa dos 30 anos de idade, de estatura alta, de tom moderado e sempre bem ataviado, conforme
regras internas da escola.

Do ponto de vista da evolucao profissional, o professor Sandro fez o curso médio Industrial,
opcao Eletricidade. Foi na frequéncia deste curso que ganhou o gosto pela Matematica devido ao
desempenho do professor de Matematica que teve ao longo do curso, tal como afirma: “Ganhei o gosto
pela Matematica porque tive um bom professor nas disciplinas de Matematica, enquanto aluno do
curso de Eletricidade e constatei a importancia que tem nas areas técnica”.

No ensino superior, frequentou o curso de formacao de professores no Instituto Superior de

Ciéncias da Educacao, devido a auséncia de outras Instituicdes do Ensino Superior provincia, na altura,
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tal como afirma: “Frequentei o ISCED porque nao tinha a possibilidade de estudar na Faculdade de
Engenharia em Luanda. Ao nivel do municipio de Benguela, o ISCED era a oferta disponivel com
credibilidade e a altura dos meus conhecimentos”.

E professor efetivo ha 11 anos, destes, cinco dedicados aos Ensino Primario e seis ao ensino da
Matematica no 1.° CES, tal como afirma: “Tenho 11 anos como professor da 5.7, 6.%, 7.7, 8.2 ¢ 9.7
classe, nesta mesma escola. Destes, seis a lecionar a Matematica da 7.%, 8.7 e 9.7 classe”.

Referindo-se a sua relacao de trabalho com os colegas faz uma apreciacao positiva da mesma,
enfatizando a necessidade do cumprimento das tarefas, ao referir que “agora no trabalho, acho que
nao tenho problema com nenhum colega, cumpro com as minhas tarefas”. Apesar da boa relacao
laboral com os colegas, o professor Sandro manifesta a sua preocupacdo com acgdes sore a atualizacao
do conhecimento matematico, tal como afirma: “Penso que s6 falta alguns cursos para atualizar os
conhecimentos para atingir outros patamares do conhecimento matematico, como na area de

Estatistica. Isso é que falta”.
1.3. Os alunos da turma

A turma do professor Sandro que foi objeto de estudo é constituida por 36 alunos, destes 20 sao
do sexo feminino € 16 masculino. Tem uma média de idade de 14 anos e sao provenientes de diversas
areas do municipio, sendo a maioria deles seus alunos desde a 7.? classe, razao pela qual, sublinha
gue uma parte dos seus alunos encara a Matematica como sendo de dificil compreensao: “Leciono e
acompanho estes alunos desde a 7.% classe. Sao alunos oriundos de varias partes do municipio. Alguns
alunos chegam de outras classes com a ideia da Matematica ser dificil”. Para ele, outros alunos tém
uma boa relacao com a Matematica e admite que a aplicacao de jogos matematicos na sala de aulas
tem estimulado o gosto dos alunos em trabalhar com conteidos matematicos: “acredito que uma parte
dos alunos gostam da Matematica, e os jogos matematicos ajudaram a levantar o interesse de muitos
se relacionarem mais com as atividades de aprendizagem na sala de aulas”. Ao se referir a atitude dos
alunos na sala de aulas, enfatiza a apresentacao de duvida e uma relacdo baseada na critica
construtiva como elementos que favorecem a aprendizagem no seio dos seus alunos, contrariamente
ao barulho que os alunos fazem durante a aula: “Tem-se dito que a minha turma é barulhenta, mas eu
ndo vejo. Eu imponho respeito. O aluno fica atento, apresenta as duvidas ou faz critica construtiva”.
Deste modo, acredita que existe uma “boa relacdo professor-aluno” sendo esta a facilitadora da

aprendizagem dos alunos.
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Uma das dificuldades de aprendizagem identificadas pelo professor Sandro no seio de seus
alunos “é o uso correto do jogo de sinais matematicos”. Adianta que os seus alunos cometem muitas
falhas quanto ao seu uso, o que constitui a sua preocupacao, pois, a 9.% classe é terminal no 1.° Ciclo
e 0 aluno nesta classe deve: “conhecer as equacdes do primeiro e segundo grau, proporcionalidade,
trigonometria, geometria, conhecer os intervalos de numeros, sistemas de equacdes e demais
objetivos”. Refere que na aprendizagem dos conteudos sobre Trigonometria tem havido algumas
dificuldades na sua assimilacao, por serem novos no curriculo escolar e porque o aluno tem “bases
superficiais”, e por exigir o uso de tabelas de numeros trigonométricos ou maquinas calculadoras, com
0S quais nao estdao muito familiarizados. Também nao deixa de frisar que os “problemas familiares
afetam de forma direta no processo de aprendizagem em alguns alunos”, ou seja, muitas vezes as
dificuldades na aprendizagem sao uma consequéncia do estar do aluno no seio familiar. Apesar de
tudo, acredita que seus alunos tém capacidades normais para enfrentar as finalidades do ensino da

matematica para a 9.° classe.

2. Concecoes sobre o desenvolvimento do curriculo na escola

2.1. Sobre os documentos curriculares

As reformas curriculares levam consigo mudancas educativas. O Professor Sandro por nédo ter
lecionado aulas na fase da reforma anterior (Decreto-Lei n.° 40/80 de 14 de maio), ndo se pronunciou
muito, mas avanca que tem a nocao de que o curriculo de matematica para o 1.° ciclo baseada na (Lei
13/01 de 31 de Dezembro) apresenta materiais impressos sobre a disciplina de Matematica que os
qualifica de superficiais, sintéticos e com reduzidas tarefas para o trabalho com os alunos: “Nao tenho
muito a dizer sobre as mudancas, mas noto que nos foi reduzido o contetdo. Por isso, hoje nao
conseguimos trabalhar com os primeiros manuais que nos sao fornecidos. Sdo bastante superficiais,
simplificados e [com] poucos exercicios”.

Ao referir-se sobre os documentos curriculares que utiliza no seu trabalho, aponta o programa de
ensino®, guia do professorz, os manuais de Matematica e o caderno de atividades®: “na verdade tenho
0 programa de matematica o guia do professor, o manual e o caderno de atividades. Estes documentos
sao0 essenciais para 0 meu trabalho”. Em relacéo ao programa de ensino, encara-0 como um guiao a
ser seguido na planificacado, devido a distribuicao dos contetdos nos diferentes trimestres e manifesta

concordancia com a sequéncia dos contetidos nele apresentados: “o programa é o nosso guia durante

= INIDE (2013). Programa de Matemadtica — 7.°, 8.7 e 9. classes. Luanda: Editora Moderna, S.A.
= Cano, C. & André D. J. (2007). Guia do professor — Matematica 9.7 classe. Luanda: Texto Editores, Lda. — Angola
=André & Nascimento (2007). Caderno de actividades — Matematica 9.° classe. Luanda. Texto Editores, Lda. Angola
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os trimestres e do ano letivo, em geral. E a partir do mesmo, que nos guiamos para sequenciar as
nossas aulas e os conteudos estdo muito bem-apresentados com uma sequéncia acertada”. Apesar
disso, encontra algum desfasamento entre o programa e 0s manuais, pelo que sugere a atualizacao da
maior parte dos manuais em funcdo do programa: “Entre o programa e 0s manuais, ndo ha muita
concordancia”.

Em relacao aos manuais escolares, refere que a 9.% classe tem disponivel no mercado alguns
manuais, entre as quais prefere 0 manual mais recente da reforma:

Tanto a escola como alguns alunos tém os primeiros manuais da Reforma, que tém na

contracapa a insignia da Republica e a indicacdo do INIDE. Outros alunos tém o manual

de Matematica» da 9.? classe dos autores Diasala Jacinto André e Isabel do Nascimento,

editado em 2010 pela Texto Editores. Outros ainda tém a segunda edicdo desse manual.

Sa0 poucos os alunos que tém o manual mais recente que também é da Reforma

Educativa, Matematica 9.% classe — Colecdo da teoria a pratica*. Prefiro este ultimo

manual porque apresenta contelidos do Subtema A5, ndo indicados nos outros e também

porque a matéria esta melhor desenvolvida, apresenta mais exercicios e mostra 0s passos
que se devem dar.

Apesar da sua preferéncia pelo manual mais recente da reforma, este professor admite que o
manual editado em 2014 ¢ o mais utilizado na instituicdo por ser o mais abundante, com a
desvantagem de nao contemplar alguns conteudos mencionados no programa, bem como admite
apresentar exercicios fracos: “O manual mais utilizado ¢ o editado em 2014 que comeca por seguir o
programa e depois da um salto, criando incompatibilidade entre o programa e o0 manual e o contetdo
nele presente é relativamente fraco”.

Quando questionado sobre o salto verificado na implementacdo do programa (Contetidos do
Subtema Ab) refere que se deveu ao facto de seguirem uma fotocdpia do programa que nédo continha
tal contetido de ensino e depois admite ter havido um equivoco:

A nossa planificacao foi feita, seguindo a ordem de contetidos do programa que tinhamos,

anteriormente. O mesmo nao tinha os conteudos de resolucdo de problemas sobre

equacdes do 2.° grau e inequacdes do 2.° grau. E num encontro da ZIP, o Coordenador
orientou que havia a necessidade de suspender a matéria em curso, para dar 0s

conteuidos em falta, que é sobre a resolucao de problemas sobre equacdes e inequacdes
do 2.° grau do tema A.

A 9.7 classe tem pelo menos trés manuais no mercado e, apesar dessa diversidade de manuais,

o professor Sandro refere que os mesmos sdo superficiais quanto ao conteudo de aplicacdo: “os

= André & Nascimento (2010). Matematica 9.° classe. Luanda: Texto Editores, Lda. Angola
» André & Nascimento (2014). Matematica 9.° classe. Luanda: Texto Editores, Lda. Angola
aMonteiro, D. (2015). Matemadtica 9.7 classe — Colecao da teoria a pratica. Luanda: Plural Editores, Lda. Angola
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nossos manuais nos dadao uma pequena ferramenta, obrigando-nos a socorrermo-nos aos outros
manuais. Por exemplo num manual podemos encontrar um ou dois problemas, isto ndo ajuda, porque,
para mim, quanto mais tiverem melhor”. Acredita que nenhum dos manuais da Reforma Educativa é
suficientemente consensual, ainda que, nas duas ultimas edicdes nao deteta neles, erro de conteudo,
como refere: “[Com a Reforma] noto que nos foram reduzidos os conteudos {...), 0s primeiros manuais
que nos sao fornecidos sao bastante fracos e as ultimas edicbes ainda nao encontramos erros de
conteudo, mas também nao sao consensuais”.

Quando questionado sobre o procedimento que utiliza para trabalhar com esta diversidade de
manuais na sala de aulas refere ser complicado: “na sala de aulas, o aluno utiliza 0 manual, s6 que,
diferente do manual que eu uso. Como as paginas ndo sdo coincidentes entdo temos que fazer um
enquadramento para detetarmos, se o contetido existe no manual de cada aluno ou nao! E
complicado!” Em relacdo ao uso do manual pelos seus alunos, o professor Sandro sublinha a
obrigatoriedade na aquisicao do manual e do caderno de atividade pelos encarregados de educacao,
facilitando assim o trabalho do professor, sobretudo em relacéao a orientacao do trabalho independente:
“De acordo as orientacdes superiores os alunos sdo obrigados a terem o manual e o caderno de
atividades por intermédio de seus encarregados de educacao. Estes materiais facilitam as orientacoes
do professor, como a indicacao do trabalho de casa e a orientacao sobre a resolucao de exercicios”.

Em relacao aos objetivos da Matematica da 9.° classe, o professor enfatiza que os alunos devem
aprender os conteudos da classe, tal como afirma: “No geral, os objetivos sao do aluno para [este]
aprender as quatro operacbes matematicas, intervalos de numeros, equacdes e inequacdes do
primeiro e segundo graus, sistemas de equacdes, proporcionalidade, trigonometria e geometria. Isto é
0 que orienta o programa e o aluno da 9.% classe tem que aprender”. Nesse objetivo identifica-se o
verbo aprender, seguida de conteudos ligados estritamente aos temas da classe e nao as finalidades
gerais da matematica comuns em todos os temas da classe.

Segundo o professor Sandro, os conteidos que aparecem nos manuais estdo formulados em
forma de “definicdes, teoremas, exercicios e problemas” e adianta que esta em curso o projeto “Saber
Mais” que se enquadra no “programa estratégico da cooperacao bilateral entre Portugal e Angola e
visa promover a qualidade pedagogica do ensino secundario, através do reforco da formacédo de
professores angolanos por formadores portugueses”. Nesse ambito e por orientacdo da Direcao
Provincial da Educacéo, o Coordenador de Matematica da escola participou em acdes de formacao e
este, por sua vez, na ZIP reproduziu aos seus colegas todo o conhecimento e técnicas sobre a
resolucdo de jogos matematicos: “No ano passado (2015) o Coordenador participou na formacao
sobre a aplicacao de jogos matematicos na sala de aulas e passou-nos o material e conhecimento”. Foi
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deste modo que o professor, ja no Il Trimestre de 2016, teve a oportunidade de usar tarefas sobre
jogos matematicos nas aulas de Matematica, como um instrumento para o desenvolvimento de
capacidade, com uma frequéncia de 45 minutos quinzenalmente, como refere: “depois dessa
formacao decidimos trabalhar o conteldo sobre jogos apenas uma vez de quinze em quinze dias. Eu
comecei a usar jogos matematicos nas minhas aulas e € um bom instrumento para pér o aluno a
pensar”. Dai que, referindo-se sobre a importancia dos jogos nas aulas de Matematica, o professor
afirma:

Os jogos sdo de ambito geral, tem a ver com problemas matematicos onde entram as

operacdes fundamentais. Muitas vezes, aplicados na presenca do professor, mas sao

alheios a realidade do programa. A intencédo é estimular a vontade do aluno em trabalhar

com conteudos matematicos. Tem vindo a potenciar a compreensao de conceitos,

teoremas, exercicios e problemas previstos no manual da 9.7 classe e servindo de base

para o apuramento dos alunos aos concursos escolares, por isso, fomos capacitados
novamente para voltarmos a aplicar no proximo ano letivo.

Referindo-se as condicées de trabalho, particularmente ligados ao processo de ensino-
aprendizagem, o professor Sandro enfatiza a escassez de meios de ensino, bem como, a pobreza de
conteuidos dos materiais didaticos, o que, o faz clamar pela aquisicdo de mais meios e materiais:
“falando das condicdes de trabalho, as primeiras que merecem uma atencao sao 0s meios de ensino,
tanto para professores como para os alunos. O material utilizado pelos alunos ainda é pobre em
termos de contetdo e dificulta o processo de aprendizagem, por isso, precisamos mais. Isto, exige que
se faca sacrificios extras para garantir o processo de ensino, recorrendo aos mercados em busca de

apoios académicos”.
2.2. Sobre a planificacao letiva

Planificar é para o professor Sandro “uma tarefa primordial para o desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem [sendo que] permite a conciliacdo entre a teoria e a pratica”. Comeca nos
encontros das Zonas de Influéncia Pedagogica (ZIP) de caracter geral, passa pelas reunides da
Coordenacdo de Matematica da escola e s6 depois realiza as suas planificacdes diarias.

Em relacdo a ZIP-Geral, o professor adianta que a mesma ¢é de cariz pluridisciplinar, dirigida por
um Coordenador e participam todos os professores das diversas disciplinas ou classes. Nos seus
encontros abordam-se questdes gerais ligados ao interesse comum ou mesmo questdes particulares de
uma disciplina, com oportunidade de apresentar inquietacdes académicas e ouvir 0s outros.

A ZIP é um grupo amplo e pluridisciplinar dirigida por um Coordenador. E como se fosse
uma reuniao alargada, onde cada um expde as suas inquietacdes pedagogicas, abordam-
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se questdes nao so ligadas a Matematica, como por exemplo: preocupacdes académicas

sobre um tema geral, questoes disciplinares de uma turma, como proceder com as faltas

dos alunos e professores, métodos de ensino e até preocupacdes particulares com uma

disciplina.

Para o professor Sandro a participacdo nestes encontros tem sido util e os resultados tém
constituido um suporte pedagégico das acdes mais particulares: “Tem sido muito bom participar
nestes encontros porque da ZIP sai um suporte que supre algumas lacunas do meu trabalho”. A ZIP
pluridisciplinar ou geral apresenta subconjuntos disciplinares, e na ética do professor, os diferentes
niveis da ZIP tém a finalidade de refletirem em conjunto sobre 0 andamento das aulas e os conteudos
a planificar na base do programa de ensino: “Temos a ZIP onde integram todos os professores de
Matematica da nossa escola e mais uma. Também temos a nossa Coordenacdo de Matematica onde
integram os professores de Matematica da escola. Realizamos um Unico encontro € o assunto é
planificar os conteudos de matematica para um més, com base no programa de Matematica da 7.2,
8.% e 9.% classes e 0s respetivos manuais”.

A reflexao conjunta dos participantes tem permitido o esclarecimento de duvidas, a compreensao
do trabalho equiparado ou nao, entre professores, em funcdo das orientacbes curriculares e da
experiéncia dos participantes: “Da-se a oportunidade aos professores apresentarem as suas duvidas e
o Coordenador explica, ou, um outro professor que melhor entende o conteldo com base nas
orientacdes”. No final procede-se ao preenchimento dos formularios de planificacdo que ficam
arquivadas na Subdirecdo Pedagogica, deixando as panificacdes individuais na responsabilidade de
cada professor: “Ja no fim, sdo preenchidos os formularios de planificacdo e entregues ao
Coordenador para este fazer chegar ao Subdiretor Pedagdgico para acompanhamento e arquivo. Os
meus planos de aulas sao planificados por mim”.

Na planificacdo das suas aulas, o professor Sandro tem em atencédo as decisdes saidas das ZIP
e da Coordenacdo de Matematica e no caso das aulas novas refere que o ponto de partida é o tdpico
matematica que deve ser conhecido para, em seguida, determinar os objetivos e os métodos: “O ponto
de partida sao as orientacoes da ZIP e, entdo para uma aula nova, tendo ja o tema didatico, comeco
por selecionar os objetivos a alcancar na aula, conciliando-os com os métodos e os meios”. Na sua
otica para as aulas de exercicios planifica tarefas que podem ser realizadas de modo individual ou em
grupo, enquanto para as aulas de avaliacao prepara o enunciado com questdes que respondem 0s
objetivos a avaliar e também planifica a cotacdo: “para a aula de consolidacao planifico exercicios que
sao resolvidos de modo individual ou em grupo e nas aulas de avaliacao a preocupacao é elaborar a

prova, prever a resolucao e a pontuacao”.
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Na sua o¢tica, melhorar a planificacao passa pela riqueza do conteudo matematico constantes
nos materiais didaticos, no entrosamento adequado entre manuais e programa de ensino e a adocao
de estratégias que despertam o interesse dos alunos na cognicao matematica, como refere: “para
melhorar a planificacao é preciso possuir 0s manuais mais recentes, 0s manuais estarem em sintonia
com o programa, planificar mais a [resolucao] de problemas e jogos matematicos, realizar trabalho de

grupo, incutir nos alunos a importancia das definicdes para a resolucao dos exercicios”.
2.3. Sobre a pratica letiva

Referindo-se a sua pratica sublinha que tem transmitido aos seus alunos a ideia do cumprimento
das regras como aspeto primordial da sua aprendizagem: “Eu procuro transmitir a ideia de ser uma
disciplina com linguagem propria, ndo é dificil de ser entendida, pois, ela nao da muitas voltas
(2+2=4). E preciso saber as regras”. Para o efeito, enfatiza a utilidade da Matematica no quotidiano
das pessoas e através dessa pratica procura sensibilizar os alunos a ndo temerem a Matematica, tal
como afirma:

Todos os dias fazemos calculos e estimativas, ou seja, quando estamos na cantina escolar

ou num supermercado, quando calculamos o tempo que levamos de carro de uma cidade

a outra, conhecendo a distancia e a velocidade média, quando estimamos o tempo que

levamos até chegar a escola, quando trabalhamos numa instituicdo bancaria, quando

realizamos a gestao das despesas correntes de casa, enfim, muitas situacoes da vida séao

resolvidas fazendo Matematica. Entdo porque ter medo dela na escola? Se fortalece a
nossa forma de resolver 0s nossos problemas do dia a dia!

Igualmente, incentiva a aprendizagem dos conteudos matematicos, transmitindo as vantagens
deste conhecimento no mercado de emprego, tendo como base desta pratica as experiéncias
adquiridas no processo da sua formacao: “Eu, durante as aulas passo o meu testemunho aos alunos
de acordo com a minha formacao e com a minha experiéncia, procuro transmitir a ideia de que a um
bom matematico tem vantagens de conseguir um emprego e sem grandes dificuldades”.

0 programa ¢ encarado pelo professor Sandro como um documento de cumprimento obrigatorio
e com isto, revela sentir-se insatisfeito quando nao cumpre com os contetidos programados:

As minhas praticas estariam adequadas ao programa de ensino, se 0 cumprisse na

integra. Quando assim ndo acontece, na verdade, o aluno transita com deficiéncias. Para

mim, o programa €é para ser cumprido. Agora por incumprimento do programa, nao

considero que as minhas praticas estejam adequadas a cem porcento as orientaces

superiores, mas tudo que lecionamos esta orientado no programa de ensino, apenas na

preparacao dos alunos para os jogos olimpicos € quando os conteudos sao de diversos
programas do Ciclo.
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Segundo ele, o incumprimento do programa esta associado ao reduzido tempo de lecionacao
dos conteudos matematicos atribuidos por semana, o que tem afetado as ultimas unidades do
programa: “Muitas vezes ndo conseguimos cumprir com o programa de Matematica do 1.° Ciclo do
Ensino Secundario porque o tempo € escasso porque s6 temos quatro tempos por semana de 45
minutos cada. No ano letivo passado ainda consegui trabalhar com conteludos relacionados ao tema
Geometria da 8.7 classe, mas mesmo assim, ndo terminei”. Com algum pessimismo, o professor
Sandro admite ndo cumprir com o programa, sobretudo o tema de Geometria na 9.7 classe: “Agora,
neste ano letivo [2016] acredito que n&o lecionarei o tema Geometria da 9.7 classe!”.

Na perspetiva do professor, outras causas que levam 0s professores a incorrerem no
incumprimento do programa sao os dias de feriados, as atividades organizadas pela escola e o respeito
pelo ritmo de aprendizagem do aluno: “Aponto aqui também, os feriados, as atividades da escola e as
fracas bases do aluno, que tem afetado o cumprimento do programa”.

0 professor Sandro refere que desenvolve a sua pratica letiva conforme aprendeu na formacao
inicial de professores, organizando as aulas, a partir da planificacao das mesmas tendo como base o
programa da disciplina e os meios de ensino: “Atuo como aprendi na formacao de professores. Tudo
comeca por uma planificacao realizada com base no programa e meios”. Para ele, 0os novos saberes
chegam ao aluno, seguindo uma ordem sequencial no tratamento do contetdo, com inicio na
apresentacdo dos aspetos tedricos, seguindo-se a sua aplicacao através de exercicios: “Uma definicao
ou teorema chega ao aluno por meu intermédio que recapitulo os conteudos que servem de base,
motivo os alunos, a partir de histérias do quotidiano, dito a matéria, exemplifico e explico e s6 depois
o0s alunos exercitam, aplicando a teoria aprendida e eu os ajudo”.

No tratamento da nova matéria, o professor Sandro privilegia a exposicdo do conteldo, e deixa
para o final o trabalho pratico (exercitacdo), para o qual, incentiva o uso da calculadora, bem como os

procedimentos algoritmicos usando papel e lapis:

Para mim, as definicoes sdo dadas aos alunos para no final da aula, eles serem capazes
de aplica-las em situacbes matematicas. Também lhes explico como trabalhar com a
maquina calculadora para calcular os angulos e os valores trigonométricos e também
explico 0s passos para resolver com lapis e papel para que nao se sintam dependentes.

A aula pratica ¢ a consolidacao do conteudo tedrico dado na aula anterior, principalmente.
Baseia-se no tratamento de exercicios e resolucdo de problemas: “Procuro ensinar exercicios e
problemas com base na teoria da aula anterior. Para mim, quanto mais exercicios e problemas o aluno
tiver, melhor. Por isso, a aula pratica € uma forma de consolidar a parte tedrica ensinada”. No

desenvolvimento destas aulas (praticas) e tendo em conta que nos exames finais aparecem sempre
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problemas, o professor admite que os exercicios e a resolucao de problemas devem ser objeto de
tratamento nas aulas praticas: “Para mim, é importante que ambos (exercicios e resolucao de
problemas) caminhem juntos, mesmo quando 0s nossos manuais nao dao muitas ferramentas,
obrigando-nos a recorrer a outros manuais”. Segundo ele, os professores que ndo ensinam a resolver
problemas, talvez pela escassez de problemas nos manuais escolares, sao surpreendidos com 0s
problemas que aparecem nos exames finais: “Os professores que ndo dao [a resolucdo de] problemas
deparam-se com [problemas] nos exames finais”.

0 professor Sandro enfatiza também o ensino por intermédio de jogos matematicos como sendo
uma forma facilitadora da aprendizagem matematica, ja que, o aluno é desafiado pela situacao
apresentada pelo jogo, obrigando-lhe a pensar para encontrar o dominio matematica que o ajuda a

encontrar a solucao:

Os jogos constituem uma outra forma de aprendizagem, diferente de estar na sala de
aulas com papel e lapis. O aluno aprende a pensar quando esta diante de um jogo de
cartas, domind ou batalha naval. Nesses jogos é frequente o aluno cair em conteudos
como a resolucao de fracoes, poténcia de um numero x, em funcao das regras do jogo
(avanca tantas casas, recua, tem a peniténcia de resolver a area de uma figura).

Os conteudos matematicos implicitos ou explicitos nos jogos sdo classificados pelo professor
Sandro como sendo gerais e expressam problemas matematicos e fazem parte do suporte tedrico e
pratico lecionado nas classes anteriores a 9.%, fundamentalmente, e servem de incentivo para estimular

0 interesse do aluno na resolucao de problemas em contextos matematicos ou fora deles:

0 conteudo dos jogos matematicos é de ambito geral porque tem a ver com problemas
matematicos, onde entram as operacdes fundamentais. Sdo jogos que muitas vezes sdo
aplicados na presenca do professor, mas sao alheios ao programa da 9.% classe. A
intencdo é estimular a vontade do aluno pelas aplicacdes dentro e fora da Matematica.
Tem tido boa aderéncia porque cativam os alunos a aprendizagem.

O professor Sandro considera que muitos alunos gostam da Matematica e enfatiza o papel da
aplicacao de jogos nas aulas de Matematica: “acredito que a maioria dos alunos gostam da
Matematica e os jogos matematicos ajudaram a levantar o interesse de se relacionarem mais com
atividade de aprendizagem na sala de aulas”.

No tratamento do contetido em sala de aulas, o professor Sandro enfatiza a necessidade do uso
simultaneo da linguagem verbal e simbdlica e, segundo suas experiéncias admite que seus alunos
conhecem 0s simbolos matematicos: “Acho que todos conhecem os simbolos matematicos (portanto,
ou, e, angulo, triangulo, multiplicacdo) porque a medida que falamos um termo, o representamos

simbolicamente”. No entanto, a preocupacdo do professor na sala de aulas é que os alunos
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compreendam o conteido ministrado, adiantando mesmo que nao avanca para o conteudo seguinte,
enquanto os alunos nao compreenderem: “Na sala de aulas e tendo em conta o rendimento dos
alunos que ainda é baixo, 0 meu objetivo ndo € so6 avancar com a matéria sem que os alunos a
compreendam, nao tenho pressa em acelerar a matéria”.

Quanto ao desenvolvimento de valores e atitudes morais, refere que para além das acdes
curriculares previstas e do esforco que a escola evidencia, o seu contributo acontece na interacao
professor-aluno na sala de aulas, onde acredita exercer uma influéncia dos seus valores e atitudes
positivas perante a disciplina, a escola e a sociedade:

A escola sendo a segunda casa do aluno tem trabalhado no desenvolvimento de valores

positivos perante a escola e a sociedade, pois para além, de existir professores de

Educacdo Moral e Civica, todos os outros contribuem na educacdo dos alunos. Ainda, a

escola apresenta palestras para mostrar aos alunos o saber ser, fazer, conhecer, viver
juntos, valorizar o belo, a ordem e tranquilidade publica e a harmonia.

Em relacao a avaliacdo, o professor Sandro considera-a como sendo um elemento essencial para
a verificacao dos saberes, habitos e habilidades desenvolvidas pelos alunos. Na sua 6tica a avaliacao
formativa ou continua é uma orientacao predominante no curriculo escolar resultante da reforma e,
serve para medir o nivel de aprendizagem alcancado pelo aluno: “Na atual Reforma Educativa a
avaliacdo que sobressai é a continua, mas também esta orientado a realizacao de provas escritas. A
partir de uma formula determinamos quem aprendeu e quem ndo”. Para além do professor Sandro
utilizar a avaliacao oral e escrita, como principais instrumentos para aferir as aprendizagens alcancado
pelo aluno, também utiliza as tarefas de casa, como uma forma de avaliar o trabalho independente dos
alunos:

Os instrumentos de avaliacdo sdo a pergunta oral, o teste escrito, as tarefas feitas em

casa. As avaliacOes escritas ou orais realizam-se para saber se o aluno aprendeu. As

tarefas para a casa sao para saber, se 0 aluno em casa teve o contacto com o caderno.

Na avaliacao de conhecimentos peco aos alunos que [os] definam ou [os] apliquem a
resolucao de tarefas.

Os erros mais frequentes identificados pelo professor Sandro, a partir das avaliacdes estao
relacionados com o jogo de sinais entre expressdes numeéricas em operacdes com mondmios e
polinémios: “No caso do trabalho com variaveis as dificuldades reais revelam-se mais durante o
processo de avaliacdo, em que os alunos apresentam erros nos sinais, principalmente quando
resolvem mondmios e polindmios”. Segundo ele, a forma adotada para a superacdo do uso correto do

jogo de sinais € a apresentacao de uma base de orientacao externa sobre tabela de sinais, como
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refere: “Para esse caso, oriento aos alunos a utilizacdo de tabelas de sinais que eu elaborei até eu
achar que o aluno ja sabe usar os sinais”.

0 professor Sandro é de opinido que a causa dos erros cometidos nas avaliacdes pelos alunos é
a ansiedade que se apodera deles na altura da realizacao da avaliacdo: “Ao longo das aulas, os alunos
demonstram uma certa conduta e nas provas alteram-se e demonstram falhas graves. Alguns alunos
falham por falta de atencéo, por emocao de terminar cedo ou por acharem ser muito facil e sem a
devida compreensao. Talvez seja a ansiedade dos alunos frente a uma avaliacao”. Para mitigar a
situacao, o professor tem orientado uma autocorrecao da prova como forma de os alunos tomarem
consciéncia das insuficiéncias: “Como medida dou a primazia dos mesmos corrigirem as suas provas
no quadro para eles mesmos darem-se conta dos seus erros e falhas. Com isto, mostro os alunos as
suas falhas e para motiva-los, atribuo a nota justa”.

Para ele as fracas bases matematicas desde as classes anteriores, o incumprimento da
planificacao e as questdes de ordem familiar, estdo na base das debilidades dos alunos, tal como
refere:

As bases sao superficiais, por exemplo, o aluno aprende na 8.% classe as equacdes

lineares, mas nao vé as aplicacoes dessas equacoes lineares e quando atinge a 9.7 classe

0s conteldos exigem problemas praticos; tem acontecido planificar um conteudo para

duas semanas e concretizar-se em mais tempo letivo, isso dificulta o cumprimento do

calendario académico e do programa. Por exemplo a Trigonometria nem sempre encontra

os contelidos de base da Geometria [das classes anteriores] e ainda existem feriados,

atividades extraescolares e outras que influenciam o atraso do processo de ensino; ainda

podemos dizer que na verdade, as principais dificuldades dos alunos comecam em casa,

ou seja, 0os problemas familiares afetam de forma direta no processo de aprendizagem
dos alunos.

Perante o quadro de dificuldades que os alunos apresentam, o professor Sandro adianta que
tem advertido aos seus alunos para nao enveredarem para as mas praticas, e se dedicarem mais nos
estudos, pois a disciplina é seletiva: “Os meus alunos conhecem os problemas que advém da
brincarem e das auséncias as aulas porque eu lhes aviso sempre, para nao deixarem de estudar a
Matematica da 9. classe, ja que, a reprovacdo no exame da o direito a reprovacéo imediata”.
Também admite que tem alunos exemplares nos estudos e exemplifica com uma situacao sucedida na
sala de aulas sobre a superacao de obstaculos cientificos com ajuda da internet, por parte de uma
aluna:

A tempo, sem eu ensinar o trabalho com a maquina cientifica, os alunos puseram-se a

usa-la nas primeiras aulas de Trigonometria. Acontece que o0s alunos verificaram que 0s

resultados dos valores das funcdes trigonométricas estavam a ser diferentes. Afinal uma
aluna levou isto como preocupacao. Na aula seguinte esta aluna ensinou o0s outros
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colegas que estavam com esta dificuldade (0 modo em que a maquina deve estar
definida). Quando questionada, disse que investigou na internet a forma de programar
uma maquina cientifica, mas antes esteve a ler as instrucdes que vém estampadas na
capa. Por isso, acho que é um papel positivo.

A prova final (exame) é elaborada na base dos conteludos trabalhados nas diferentes escolas
controladas pelo avaliador e adianta que nunca lhe acontecera ter saido no exame um conteudo que

nao tivesse tratado durante o ano letivo, mas ja presenciou:

N6s ao nivel da escola, no final de cada ano letivo, para as 7.% e 8. classes, fazemos uma
matriz de tudo quanto foi lecionado, elaboramos as propostas de prova é remetemos a
escola, ambos documentos. Como a 9.7 classe é de exame e a prova de exame vem da
Direcao Provincial da Educacao, cabe ao Coordenacdo de Matematica da escola indicar a
tempo até onde se cumprira 0 programa. Eu, particularmente nunca tive este “azar”! Tem
sucedido com outros professores que se deparam com matérias da prova nao sumariada
e para os alunos fica matéria nao sumariada.

Considera que nem sempre o que planificam se concretiza em termos de cumprimento dos

objetivos, pois 0s alunos aprendem de forma diferente:

A titulo de exemplo, se o professor tiver marcado um conteudo de aulas para uma
semana, este ndo pode avancar se 0 aluno ndo entendeu a matéria. Conforme o nosso
Coordenador de Matematica orienta, s6 podemos avancar quando o aluno tiver entendido
a matéria e os objetivos tiverem sido concretizados. E assim, pode levar duas semanas,
retardando a efetivacao e o cumprimento do programa.

3. Praticas do professor Sandro

3.1. Pratica de planificacao letiva

Com a permissdo do Coordenador de Matematica da escola do professor Sandro assistimos
duas sessdes de planificacdo, em que a primeira Sessdo entre Professores (SPEP-1-PS) de Matematica
da 7.2, 8.2 € 9.7 classe do 1.° CES, foi realizada a 24 de setembro de 2016 e a segunda (SPEP-2-PS)
aconteceu no dia 26 de agosto de 2017. Pelo facto de tanto o trabalho metodolégico da Coordenacao
de Matematica da escola do professor Sandro, como o da Zona de Influéncia Pedagogica (ZIP-
Matematica) serem dirigidos pelo Coordenador de Matematica da escola do professor, fez com que,
num mesmo encontro mensal, se passasse a coordenar ambas atividades, uma apos outra na escola
sede (Escola do Sandro).

As atividades da ZIP foram sempre as primeiras, neste sentido, da primeira sessao participaram
sete professores de matematica, destes trés pertenciam a uma outra escola. Nem todos os professores
tinham o programa de ensino em suas maos, mas todos tinham um dos manuais da classe e fichas a
preencher sobre as atividades a realizar nas semanas seguintes.
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Na perspetiva do Coordenador, existe a ZIP-Geral constituida por diretores, os Subdiretores
Pedagogicos, os Coordenadores de disciplinas ou de classe (para o Ensino Primario) e todos os
professores da mesma zona de influéncia. Esta subdivide-se em ZIP por classe e ZIP por disciplinas.
Para ele, a ZIP-Matematica € “a oficina de trabalho que engloba o processo de interacédo, o lugar de
superacdo das dificuldades e de partilha de responsabilidades”. E composta por professores de
Matematica do 1.° CES de duas escolas que distam aproximadamente 3 km uma da outra e é dirigida
por ele. Persegue os objetivos que constam do seu regulamento: (1) Promover a discussdo conjunta
entre os profissionais das escolas sobre a pratica docente e outros temas de interesse; (2) Diagnosticar
as necessidades de formacdo dos professores e técnicos da educacdo; (3) Exercitar as diferentes
estratégias didatico-pedagogicas para melhorar o trabalho docente; (4) Operacionalizar os Micro
Projetos (MP); (5) Garantir o aperfeicoamento pedagogico dos professores, técnicos e especialistas da
educacao; (6) Avaliar o impacto das acdes de formacdo na qualidade do processo de ensino e
aprendizagem.

Na segunda Sessdo de Planificacdo entre Professores (SPEP-2-PS) de Matematica na escola do
professor Sandro participaram quatro professores, dos quais um pertencente a outra escola. Desta vez,
a sessdo foi dirigida pelo professor Sandro, agora nas vestes de Coordenador da ZIP-Matematica,
coordenador de Matematica da escola e professor da 7.% classe (ano 2017). Seguiu-se a reunido da
Coordenacdo de Matematica apenas para a escola do professor Sandro. O anterior Coordenador (ano
2016) havia sido transferido para uma outra escola pertencente ao subsistema do Ensino Geral-
Técnico.

0 encontro da ZIP-Matematica deu inicio com as ac¢des de cortesia. Em seguida, o professor da
outra escola apresenta a preocupacao vivida nos dias que antecederam o encontro, para reflexao.
Iniciou por parafrasear o pronunciamento da Chefe da area social a nivel da Provincia: “Os alunos dos
municipios de Benguela e da Ganda tiveram o aproveitamento mais baixo a nivel do concurso provincial
desenvolvido a fim de apurar os melhores estudantes para enfrentarem as olimpiadas nacionais
decorridas na provincia do Huambo neste ano de 2017". Perante tal situacao, o professor refere que
nenhum dos alunos dos referidos municipios participou nas olimpiadas por terem chumbado no
apuramento provincial. Dai, apresentou a seguinte questdo: “O que fazer para alterar esse quadro?”

Da reflexdo feita entre professores, de que o professor Sandro fez parte, levantaram-se
preocupacOes de ordem educacional e outras de ordem social e as responsabilidades ficaram divididas
entre o Estado e os Encarregado de Educacdo. As preocupacdes de ordem educacional levantadas

nesta reuniao da ZIP-Matematica sao:
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» Falta de material didatico em quantidade necessaria nas escolas;

» Os alunos tém muito pouco tempo de dedicacéo aos estudos e muito tempo livre;

» A explicacado extraescolar deixou de ser aprendizagem antecipada e passou a ser, de
resolucdo de tarefas escolares e ainda, certas vezes, contradizem os ensinamentos
dados na escola.

» A escassez de conhecimentos matematicos ndo comeca nesse Ciclo, advém do Ensino
Primario que nao esta a lancar bem os alunos para enfrentarem o Ensino Secundario.
0O trabalho de retificacdo deve comecar no Ensino Primario.

As preocupacoes de ordem social pronunciadas sao:

» Pouca preocupacdo dos pais e encarregados de educacdo na aquisicdo do material
escolar de seus educandos, no controlo da realizacao das tarefas e do cumprimento de
horarios;

> As vezes, os alunos vém & escola sem terem matabichado (sem o pequeno almoco);

> As vezes, as chuvas fazem interromper as aulas devido a intransitabilidade nas ruas e
até mesmo no patio da escola.

Este grupo de professores que compdem a ZIP-Matematica nao se limitou em expor os
problemas que constituem a causa do insucesso escolar verificado, mas também apresentou ideias
sobre as solucdes por onde passam a proficiéncia do ensino e consequentemente o melhoramento da
aprendizagem pelos alunos:

> As vezes, é preciso ensinar a Matematica a partir do interesse dos alunos, como 0s

jogos;

» Chamar o aluno a participar ativamente nas aulas;

» As explicacbes extraescolares sdo uma saida para diminuir o tempo livre dos alunos e

aumentar as oportunidades de aprendizagem;

» Reforcar o ensino das definicoes e teoremas para alavancar o entendimento da

resolucéo de exercicios;

» Contribuir para que o aluno saiba elaborar horarios de trabalho individual;

» Queremos ajudar os colegas do Ensino Primario das nossas escolas, mas é necessario

que as Direcdes de Escola aprovem a ideia e fornecam o material necessario.

Em cada sessdo seguiram-se as acOes de planificacdo de conteudos que inclui fazer
retrospetivas do contetdo planificado anteriormente, apresentar as orientacdes da ZIP-Geral e acoes
perspetiva para cada classe (7.2, 8.2 e 9.%) e planificar conteudos para um periodo de trés semanas.

Sessao de planificacao da 72 classe. Para a SPEP-1-PS regista-se o seguinte dialogo:

Coordenador e professor (8.7 classe): A cerca dos conteudos planificados no encontro

passado para a 7.7 classe, “alguém esta atrasado? E porqué esta atrasado?

Professor da escola de Sandro (7.2 classe): Terminei.

Professores da outra escola (7.° classe): “Podemos avancar”.

Coordenador e professor (8.7 classe): Entdo passemos a fase da planificacdo dos
conteudos.
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Professor da outra escola (7.7 classe): Eu vou planificar a multiplicacao e a divisdo em Q,
precisava saber como introduzir as equacdes do 1.° grau?

Coordenador e professor (8. classe): No caso da introducao das equacdes do 1.° grau,
vocés sabem que desde a 1.% classe que os alunos vém estudando 3 + [ ]=75c¢e
levavamos os alunos a preencher o retangulo com o nimero que satisfaz. Agora o aluno
vai aprender os principios de equivaléncia, ou seja, perguntas como obtinham o valor do
retangulo e vés o que acontece! Depois substituis o retangulo por uma variavel e
perguntas como obter o valor da variavel! Se responderem colocas uma equacdo mais
complicada e depois orientas que vao estudar uma regra sistematica de resolver aquelas
expressoes.

Como a segunda sessao (SPEP-2-PS) acontece dois dias antes do inicio do 3.° Trimestre de
2017, a preocupacado maior dos professores foi o da planificacdo de conteudos para as primeiras
semanas (SPEP-2-PS), conforme a planificacdo constante no quadro seguinte, referente a escola do
professor Sandro:

Quadro 35: Planificacao de aulas da 7.? classe.

1.% Sessao (SPEP-1-PS) 2.7 Sessao (SPEP-2-PS)
Periodos de 26 a 30 de setembro de 2016 28 de agosto a 01 de setembro de 2017
planificacéo 03 a 07 de outubro de 2016 04 a 08 de setembro de 2017
10 a 14 de outubro de 2016 11 a 15 de setembro de 2017
Temas Tema A — Numeros e Operacdes (65 t) Tema A — Numeros e Operacdes (65 t)
> Multiplicacdo em Q: Exemplos. > Retrospetivas e perspetivas do llI
Propriedades da multiplicacdo em Q Trimestre (21)
(Resumo). Exercicios (2t) » Conjunto Q: Definicdo e ordenacao em Q.
> Exercicios de consolidacao sobre a Exemplos (2t)

multiplicacao em Q (21)

» Divisdo em Q: Exemplos. Propriedades |[» Operacdo em Q: Adicao algébrica em Q.

da divisdo em Q (Resumo). Exercicios Propriedades. Exercicios (2t)
(21) > Subtracdo em Q: Procedimento para a
» Exercicios de consolidacdo sobre a resolucdo. Propriedades da subtracdo em
divisao em Q (21) Q. Exercicios (21)
Conteudos
» Equacoes do 1.° grau. E equactes » Exercicios de consolidacdo sobre a
equivalentes. Exercicios (2t) adicdo e subtracdo e m Q (2t)
> Exercicios de consolidacdo sobre a » Multiplicacdo em Q: Exemplos.
resolucao de equacdes do 1.° grau Propriedades da multiplicacdo em Q
(Resumo). Exercicios (2t) (Resumo). Exercicios (2t)
Legenda: 2t significa dois tempos letivos de 45 minutos cada, correspondendo a uma aula dupla de
90 minutos

Sessoes de planificacao da 82 classe: Em ambas sessoes, 0s professores nao registaram
incumprimento ou preocupacao com conteldos, por isso, segue-se a fase da planificacdo de conteudos

da escola de professor Sandro, onde um dos professores € o préprio Coordenador (Quadro 36):
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Quadro 36: Planificacao de aulas da 8.% classe.

1.% Sessao (SPEP-1-PS) 2.7 Sessao (SPEP-2-PS)
Periodos de 26 a 30 de setembro/2016 28 de agosto a 01 de set./2017
planificacéo 03 a 07 de outubro/2016 04 a 08 de setembro/2017
10 a 14 de outubro/2016 11 a 15 de setembro/2017
Temas Tema C - Geometria (56t) Tema B — Funcoes (18 1)

» Entrega e correcédo da prova (2t).

» Calculo de areas de paralelogramos e
triangulos, a partir de retangulos.
Exemplos. Exercicios (2t)

» Exercicios sobre o calculo de areas de
paralelogramos e triangulos (2t)

» Célculo de areas de trapézios. |» Zero de uma funcao (2t)
Contetdos Exemplos. Exercicios (2t) Exercicios relacionados com zero de uma
» Exercicios sobre o calculo de areas de funcéo (21)

trapézios (2t)

A\

» Teorema de Pitagoras, exemplos e |» Decomposicdo de figuras. Casos de

Exercicios (21) semelhanca de um triangulo (2t)
> Exercicios de aplicacdo sobre o |» Exercicios relacionados com semelhanca e
teorema de Pitagoras (2t) decomposicao (2t)

Sessoes de planificacdo da 92 classe: Na primeira sessdo (SPEP-1-PS) aconteceu um
didlogo entre o Coordenador e os professores, em que o Coordenador fornece orientacdes vindas da
estrutura superior, procura perceber o cumprimento da planificacao anterior e fornece nocdes sobre
vias de tratamento de conteudos ndo disponiveis nos manuais mais frequentes no mercado. Os

professores intervieram, fundamentalmente os da 9.° classe, como se verifica no seguinte dialogo:

Coordenador e professor (8. classe): Ora, segundo as orientacées da ZIP-Geral, os
professores da 9.? classe tém que chegar até ao Tema C — Trigonometria e devem
recuperar os contetdos nao lecionados do subtema A5: Equacoes do 2.° grau.

Professor Sandro: Os nossos manuais ndo tém a resolucdo de problemas (...), nem de
inequacdes!

Coordenador e professor (8.% classe): O conteudo da 4.% classe anterior € o da 6.% atual,
por isso, vamos rebuscar os nossos livros do sistema vigente (...) por exemplo eu
tenho o livro de Domingos Monteiro, do ano, 2015 (mostra o livro), cujo titulo é
Matematica 9.7 classe — Colecao da teoria a pratica, editado em Luanda, pela Plural
Editores. Tras a resolucdo de inequacdes quadraticas. Comprei no Kero.

Professor Sandro (9.7 classe): Terminei o Tema B - Proporcionalidade inversa. No Tema A
paramos nas equacdes biquadraticas, entao vou planificar a resolucao de problemas e
inequacdes quadraticas.

Coordenador e professor (8.7 classe): Como 0s manuais ndo contemplam vou apresentar
a estratégia com que eu trabalharia com as inequacdes quadraticas (...), me perdoem,
professor! (indica o professor da 9.? classe da outra escola), o que tém a dizer?
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Professor da outra escola (9. classe): Essas matérias nao foram dadas porque nem foram
planificadas. No caso das equacoes biquadraticas eu nao tenho contetdo!

Coordenador e professor (8.% classe): O professor Sandro! Podes facultar o material que
conseguiste sobre equacdes biquadradas ao professor?

Professor Sandro (9.? classe): Sim, posso.

Coordenador e professor (8.* classe): Muito bem, o trabalho com as inequacdes as
introduziria assim: (i) Apresento as forma canodnica das inequacgdes quadraticas:
ax’>+bx+c>0o0uax?+bx+c<0coma#0eab,c€R; (i) analiso o
coeficiente de a, para indicar a abertura da parabola associada a inequacao, ou seja,
se a > 0, o grafico abre-se para cima e se a < 0, o grafico abre-se para baixo; (iii)
Determinar os vértices a partir das formulas v(—%; —ﬁ) e(vypara y>0;x€
(—o0;x1) U (x5;+0) e para y < 0;x € (xq;x,). Depois é apresentar os
exemplos e exercicios.

Coordenador e professor (8.% classe): Como vocés fariam? Havera um método melhor?

Professora da escola de Sandro (8.7 classe): Ndo precisava fazer o esboco do grafico da
funcdo associada a inequacdo porque os alunos ainda nao estudaram as funcdes
potenciais, bastava indicar as raizes da equacédo associada a inequacdo numa reta e
fazer o estudo do sinal.

Coordenador e professor (8. classe): Muito bem! Estdo apresentadas duas vias, ambas
graficas.

Na segunda sessdo, apds a reflexdo feita na ZIP-Matematica, seguiu-se a planificacdo dos

conteudos. Deste modo, para a escola do professor Sandro ficam registados como se segue:

Quadro 37: Planificacao de aulas da 9.? classe.

1.7 Sesséo (SPEP-1-PS) 2.7 Sessao (SPEP-2-PS)
26 a 30 de setembro/2016 28 de agosto a 01 de set./2017
Periodos 03 a 07 de outubro/2016 04 a 08 de setembro/2017
10 a 14 de outubro/2016 11 a 15 de setembro/2017
Temas Tema A = Numeros e Operacdes (50 1) Tema A — Numeros e Operacdes (50 1)
> Resolucdo de problemas  sobre
equacdes quadraticas nos diferentes |» Fdormula resolvente simplificada (2t)
dominios (21) > Exercicios (2t)
> Resolucdo de inequacdes quadraticas |» Discussdao da existéncia de solucbes de
. (2t) uma equacao do 2.° grau (2t)
Contetdos > Exercicios sobre inequacdes |» Propriedades das raizes. Exercicios (2t)
quadraticas (2t)
> Construcao da equacao quadratica, dada as
> RazOes trigonométricas de angulos suas raizes (2t)
agudos (21) > Exercicios (2t)

A assisténcia as segundas sessodes visavam identificar as consisténcias e inconsisténcia, quanto

ao ritmos e desenvolvimento das atividades de planificacdo. Nesta ordem de ideias, a ZIP-Geral ndo
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retne na escola do professor Sandro. Apenas a ZIP-Matematica e a ZIP por classe (Ensino Primario)
reunem nessa escola. Em funcdo do nosso objetivo geral centramo-nos em perceber as praticas
profissionais levadas a cabo pelo professor Sandro, aquando da implementacdo do curriculo.

Em ambas sessdes a planificacao foi realizada com base nos contetdos orientados no programa
de Matematica 7.7, 8.% e 9.7 classes, no calendario académico para nao contemplar os dias feriados e
com diferentes manuais de cada classe. Nao se verificou 0 uso do guia do professor, nem do caderno
de atividades.

A reunido da Coordenacao contempla acdes da ZIP-Matematica que persegue as finalidades (1)
e (3) desse drgdo e ja mencionadas, pois verifica-se a pretensdo da construcdo de uma comunidade
solidaria, pautada na discussao de temas de interesse comum, na diminuicao das incertezas, aquando
da planificacao e realizacao das aprendizagens de modo individual, na homogeneidade da planificacéo
dos conteudos curriculares para periodos de trés semanas e fundamentalmente, em dar oportunidade
ao professor de ser agente decisor do processo de implementacao do programa curricular.

A falta de material didatico para determinados conteudos que contavam do programa curricular
faz do Coordenador o incentivador dos professores na compra de livros escolares, na leitura de
manuais da anterior reforma e na apresentacao de ideias gerais sobre a introducdo de conteudos
inexistentes nos manuais usuais.

A participacao dos professores nao se limita em ouvir as orientacées pedagogicas vindas das
estruturas superiores (ZIP-Geral), mas também, apresentar o diagnostico sobre a lecionacdo dos
conteudos programados na sessdo anterior (muitas vezes ligado ao ensino), optar por (re)planificar o
conteudo pré-determinado no programa, apresentar inquietacdes sobre o conteudo a lecionar no
periodo de trés meses seguintes.

Fica claro que a maioria dos professores ndo participam da ZIP-Geral o que faz da reunido da
Coordenacdo e ZIP-Matematica a mais importante, por proporcionar o suporte metodoldgico, delimitar
e clarificar o percurso e permitir ter a nocao do andamento das atividades entre todos os professores
pertencente a mesma ZIP-Matematica.

Na Coordenacdo de Matematica, observa-se uma planificacdo a curto prazo (trés semanas) dos
contelidos do programa, do tipo de aulas a realizar e do tempo a atribuir a cada conteudo. Em cada
final de sessao os professores procuram ter cépias dos conteudos planificados para servirem de guiao
na realizacao individual de seus planos de aula.

A planificacao individual do professor Sandro: Durante o 3.° Trimestre de 2016, os
alunos do professor Sandro frequentaram 14 aulas duplas de noventa minutos, destas 11 aulas
lecionadas pelo professor Sandro e que foram objeto da nossa observacdo, sendo 2 aulas do Tema B-
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Proporcionalidade, 4 aulas do Subtema A5 - Numeros e operacdes, 3 aulas do tema C — Trigonometria,

1 aula de avaliacdo das aprendizagens e 1 aula de revisao para a prova final, como se observa no

seguinte quadro:

Quadro 38: Planificacdo individual.

Aulas teorico-praticas

Aulas praticas

Tema B

AOTP-1-PS de 1 de setembro de
2016

AOP-2-PS de 19 de setembro de
2016

Objetivo especifico

Aprender a constante de proporcionalidade
entre duas variaveis e funcdo de
proporcionalidade inversa.

Resolver problemas de proporcionalidade
inversa

Contetdo

Proporcionalidade inversa. Funcdo de

proporcionalidade

Resolucdo de  problemas  sobre

proporcionalidade inversa

Subtema A5 do
Tema A

AOTP-3-PS de 21 de setembro de
2016

AOP-4-PS de 26 de setembro de
2016

Objetivo especifico

Aprender a resolver problemas da equacao
do 2.° grau

Resolver problemas de equacdes do 2.°
grau

Contetdo

Problemas de equacdes do 2.° grau

Exercicios relacionados com problemas
de equacdes do 2.° grau

Subtema A5 do
Tema A

AOTP-5-PS de 28 de setembro de
2016

AOP-6-PS de 3 de outubro de 2016

Objetivo especifico

Aprender a resolver inequacdes do 2.°
grau.

Resolver inequacdes do 2.° Grau

Contetido

Inequacdes do 2.° grau. Exemplos

Exercicios sobre inequacdes do 2.° grau.

Tema C

AOTP-7-PS de 10 de outubro de
2016

Objetivo especifico

Conhecer um triangulo retangulo.
Aprender as razdes trigonométricas.
Determinar angulos

Contetdo

Razdes trigonométricas de angulos agudos

Tema C

AOP-8-PS de 19 de outubro de 2016

Objetivo especifico

Resolver exercicios de aplicacdo sobre
razdes trigonométricas.

Contetdo

Aplicacdo das razdes trigonométricas.
Exemplo.

Tema B, Subtema
A5 do Tema A e
Tema C

AOA-9-PS de 26 de outubro de
2016

Objetivo especifico

Comprovar as aprendizagens nos alunos

Contetdo

Conteudo do Subtema A5 (inequacdes
quadraticas), proporcionalidade inversa e
trigonometria

Tema C

AOTP-10-PS de 9 de novembro de
2016

Objetivo especifico

Conhecer a formula fundamental da
trigonometria.

Contetdo

Relacbes entre as razdes trigonométricas
de um angulo agudo. Exemplos

TemasA,BeC

AOP-11-PS de 16 de novembro de
2016

268



Revisar a matéria dada e esclarecer as

Objetivo especifico dividas.

Conteudo Revisao para a prova de exame

Durante o 3.° Trimestre, o professor Sandro planificou mais aulas teorico-praticas (6) do que
aulas praticas (5), sendo uma de avaliacdo. Para cada aula identifica-se o objetivo e o respetivo
contelido a ensinar ou a avaliar. Verifica-se que a planificacao individual do professor para o periodo de
26 de setembro a 14 de outubro de 2016 esta em concordancia com o plano da reunidao conjunta

entre a Coordenacdo e a ZIP- Matematica.

3.2. Pratica letiva

0 3.° Trimestre de 2016 contemplava 12 semanas de aulas. Iniciou a 29 de agosto de 2016 e
terminou a 18 de novembro do mesmo ano letivo. O trimestre contemplava 48 horas letivas
correspondentes a 24 aulas duplas de 90 minutos cada. Das 24 aulas previstas, 10 nao foram
lecionadas e 14 lecionadas.

As 10 aulas nao lecionadas deveram-se as seguintes razdes: i) 4 dias de auséncia do professor
as aulas (30 de agosto, 12, 17 e 31 de outubro de 2016), 2 dias de participacdo no seminario de
capacitacao sobre jogos matematicos e sem ser substituido na parte letiva (6 e 8 de setembro de
2016), (i) a tolerancia de ponto por ocasido do 5 de outubro, dia do professor, (iii) a aplicacdo de
inquéritos ao professor e aos alunos (7 de novembro de 2016), (iv) a cedéncia de uma aula dupla a
disciplina de Educacédo Moral e Civica (24 de outubro de 2016) e, (v) dia feriado por ocasido do 2 de
Novembro.

Das 14 aulas lecionadas, 11 foram objeto de observacéo e trés nao foram observadas. Duas das
aulas nao observadas foram lecionadas pelo Coordenador de disciplina, enquanto o professor Sandro
participava em acdes de capacitacdo (13 e 15 de setembro de 2016) e uma aula por ter sido
considerada de estudo independente pelo professor Sandro (14 de novembro de 2016).

As aulas do professor Sandro decorreram numa sala de aulas com boa circulacdo de ar, onde se
pode verificar 20 carteiras de dois lugares cada, quadro e secretaria do professor e respetiva cadeira,

conforme a figura seguinte:
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3.2.1. Aulas tedrico-praticas

Das 6 aulas tedrico-praticas descrevem-se na generalidade 2 aulas nomeadamente:
» A aula AOTP-3-PS ¢é observada a 21 de setembro de 2016 e teve como objetivo: “Aprender a
resolver problemas da equacéo do 2.° grau”.
» A aula AOTP-7-PS foi observada a 10 de outubro de 2016, persegue os seguintes objetivos:
“Conhecer um triangulo retangulo. Resolver as razdes trigonométricas. Determinar angulos”.
Quando necessario apresentam-se extratos pontuais das restantes aulas teorico-praticas. Todas
as aulas deste tipo (tedrico-pratica) apresentaram duas fases fundamentais na sua realizacao, que sdo

a introducéo e o desenvolvimento.
3.2.1.1. Fase da introducao das aulas tedrico-praticas

Na introducédo da aula AOTP-3-PS observaram-se como condicao de partida, a saudacdo entre
o professor e alunos, a garantia das condices de higiene, a preparacao dos materiais necessarios, a
revisdo e correcao do trabalho de casa no quadro, testar as habilidades desenvolvidas até entao e a
mobilizacao do conhecimento prévio para o0 novo conteudo, tal como se descreve:

Sandro: Bom dia, alunos?

Alunos: Bom dia senhor Professor, como esta?
Sandro: Estou bem. (...), quem pode resolver o trabalho de casa?

Alunab2:
x |2 5 2,5
y |15 150 75
x.y=k
2.15 =30
x.y=k
k 30
y=y=57=6
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k 30
y x 2,5
k 30
—_ e e— 0,2
y 150
k 30
x=-===04
y 75

x |2 5102 (25|04
y |15 |6 |150[12 |75

X ey sdo inversamente proporcionais.

Enquanto a aluna resolvia o exercicio, o professor Sandro procura saber dos restantes alunos o
que cada um tinha feito e como fez. Em seguida a aluna vira-se para o professor! E o professor, em voz
alta, revisa a cadeia de passos apresentados e pergunta: “Ha alguma duvida, aqui?” e os alunos
respondem que “Nao”.

Nessa aula, o professor submeteu os seus alunos a um teste escrito de curta duracdo onde
apresenta duas tabelas de valores, correspondentes a duas variaveis e orienta o0 que pede o enunciado
do teste. Solicita aos alunos para guardarem o material, desnecessario, incluindo as calculadoras.
Neste contexto os alunos preparam o papel e o lapis e um deles aproveita para indiretamente tirar uma
duvida do conceito a aplicar, mas o professor Sandro diz, em resposta, que ndo era 0 momento:

Sandro: Tirem uma folha do caderno. Vamos fazer uma avaliagdo de 10 minutos {...)

guardem as calculadoras. Considerem as tabelas seguintes e verifiguem se existe

algum tipo de proporcionalidade. Se o produto de ambas variaveis tiver o mesmo
resultado significa que as grandezas sao inversamente proporcionais.

Aluno22: Se nao se verificar, significa que ndo sdo inversamente proporcionais?

Sandro: Nao ¢ momento de fazer perguntas! Nao quero ver ninguém a fazer uso da
calculadora. Quero ver os calculos que sustentam as respostas.

a)

x |12 |20 |25 |40
y|5 |3 |24]15
b)
x |3 |6 |10 |15
y |15 |30 |50 |80

Conforme a explicacdo do professor Sandro pretende-se analisar se existe uma constate de
proporcionalidade inversa entre as variaveis de cada tabela. Para analisar a proporcionalidade inversa
entre as variaveis € preciso aplicar a formula, saber multiplicar, comparar os resultados e dar a
resposta. Findo os 10 minutos, previamente acordados, o professor recolhe as avaliacdes e, em
seguida, apresenta as formulas da proporcionalidade direta e da proporcionalidade inversa como forma

de os alunos fazerem uma autoavaliacdo do teste feito.
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A forma canonica das equacdes quadratica foi o contetido relembrado pelo professor Sandro e

que, por sinal, serviu de base ao novo conteudo a tratar:

Sandro: Na 8.° classe j& deram a proporcionalidade direta (y =kx). A
proporcionalidade inversa tem como formula, y = g .

Quem pode lembrar-se da funcéo que representa y = kx?
Aluno43: Funcéo linear.

Sandro: Funcdo que passa pela origem de coordenadas. y=2x
Exemplo: y = 2x
Sex =1,entdo,y =2¢€o0 o/l >

grafico passa pela origem e contém o ponto (1;2).

Sandro: Na 9.? classe prendemos a resolver equacdes do 2.° grau cuja forma candnica é
ax?+bx+ c = 0.
Na nossa aula de hoje, vamos resolver problemas sobre equacdes do 2.° grau
porgue nao demos na altura certa.

Disciplina: Matematica

Data: 21:09:2016

Tema A: Numeros e Operacdes

Sumario: Problemas de equacdes do 2.° grau.

Na introducdo da aula AOTP-7-PS, o professor Sandro salda, apresenta a turma a Aluna63
considerada como uma das melhores a nivel da escola durante o 2.° Semestre do ano letivo 2016, faz
a chamada nominal e relembra que existe um trabalho de casa a ser revisado. A resolucdo do mesmo
¢ feita pelo professor devido a manifestacdo de duvidas de alguns alunos na determinacdo do esboco
grafico e o conjunto solucdo. De seguida, o professor Sandro faz um resumo teorico sobre o
procedimento de resolucao das inequacoes quadraticas, como se pode ler:

Sandro: Na aula passada realizamos exercicios relacionados com inequacdes do 2.° grau.

Deixamos uma tarefa. Ha duvidas?
Aluna63: Sim, no grafico e na solucao.

Sandro: Vejamos para —x2 — 6x + 7 > 0; temos x; = =7 V x, = 1 como raizes.
Intercepto com y, fazendo x = 0, temos:
y=—x2—6x+7 yA

y = 7, logo o interceto é 1(0; 7)
stice: 7 (2222 50V (—2-
0 Vertice: V (=), entéio V(—3; 16).
Aluna63: As minhas raizes nao deram assim!
Sandro: Assim houve erros de calculo. O esboco grafico fica:

v

S={Vx€IR:]—o0;=7[U]1; +oo[ }
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Sandro: Temos que ter muita atencéo no jogo de sinais. Ainda ha duvidas?

Alunos: [Nao respondem]

Sandro: Acho que estamos claros: Na resolucdo de inequacdes do segundo grau nos
apoiamos no seguinte procedimento: (1) Saber o sinal de a, (2) as raizes da
equacao associada, (3) o interceto com y, (4) o vértice e (5) fazer o esboco do
grafico mediante os elementos anteriores para determinar a solucao. Estamos
claros!

Na realizacdo da introducéo, o professor Sandro procurou explorar aos seus alunos o conceito de
triangulo retangulo e sua representacao, e enfatiza-o como condicdo necessaria para o tratamento do

Tema C - Trigonometria do Triangulo Retangulo:

Sandro: Ja ouviram falar de triangulos retangulos. O que é um triangulo retangulo?
Aluna63: E assim comprido. [A aluna faz gestos].

Sandro: Podes exemplificar aqui no quadro?

Aluna63:

B

Cc A
Sandro: Porque para si € um triangulo retangulo?
Aluna63: Porque tem um vértice de 90°.
Sandro: Todos concordam?
Alunos (em coro): “Sim” .... “Nao”.
Sandro: Este triangulo aqui desenhado é retangulo quando tem um angulo reto, ou seja,
tem um angulo de 90°. O quadradinho que indicou no triangulo, em Matematica
representa o angulo reto. Assim, entramos no Tema C - Trigonometria do
Triangulo Retangulo.
Apds isso, segue-se a escrita da disciplina, data, tema e o sumario: Razdes trigonométricas de
angulos agudos.
O seguinte quadro mostra o modo como o professor Sandro conduziu a introducdo das
diferentes aulas (Anexo 15), relacionando o conhecimento prévio com a situacao-motivacional,
atividades desenvolvidas pelo aluno e a orientacdo do mesmo aos objetivos, para este perceber o que

vai aprender, para que vai aprender e como vai aprender:
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Quadro 39: Preparacéo de condicdes para a obtencdo do novo conhecimento.

Conhecimento prévis/

Atividades dos

Aulas . ~ . Orientacao aos objetivos
Situacao-motivacional alunos

AOTP-1-PS | (1) [Correcdo do trabalho de | (3) “E o contrario | (4) “Inverso € mesmo isso, 0 que
casa nos cadernos sobre a | de uma coisa”, “3, | acabaram de dizer...
resolucao de equacao | o seu inverso é-3". | Sumario: Proporcionalidade
biquadratica e a respetiva inversa. Funcao de
apresentacao modelo no quadro proporcionalidade inversa.
por intermédio de um aluno]. Hoje vamos falar de
(2) “o que ¢ a inversa?” Proporcionalidade inversa entre

duas variaveis”.

AOTP-3-PS | (1) [Correcdo do trabalho de (2) “Na nossa aula de hoje vamos
casa feita nos cadernos e no resolver problemas sobre
quadro sobre o completamento equacdes do 2.° grau porque nao
de uma tabela que obedece a demos na altura certa...
proporcionalidade inversa entre Sumario: Problemas de equacdes
suas variaveis. E validado pelo do 2.° grau”
professor, seguida da realizacao
e um teste de 10°. Ainda
Sandro faz uma revisao do
conceito de equacéo do 2.° grau
(ax? + bx + ¢ = 0)].

AOTP-5-PS | (1) “Na aula passada vimos (2) “Na aula de hoje vamos
problemas sobre equacdes do aprender a resolver inequacdes
2.° grau. Uma equacdo é uma do 2.° grau...
igualdade entre dois membros... Sumario: Inequacdes do 2.° grau.
Para a sua resolucéo aplicamos Exemplo”.

. —b+vA
a formulas x1/2 = ,
onde A= b? — 4ac. Também
ja sabem que inequacado é uma
desigualdade onde opera o sinal
de <, 2, < >0
AOTP-7-PS | (1) “Ha duvidas sobre a tarefa?” | (2) Sim, no gréafico | (9) “Assim, entramos no Tema C,

(3) Para —x?>—6x+7>0,
0s intercetos com 0 eixo x séo
1,1(=7;0) e I,,(1;0) e com o
eixo y, temos 1,,(0; 7).

Como o coeficiente de x &
negativo entdo abre-se para
baixo.

[Sandro faz o eshocgo grafico] e
indica a solugdo S ={Vx €
IR: ] (—00; =7)[U]1; 4+oo[}
Estamos claros?

(5) [Convida os alunos para
relembrarem o conceito de
tridngulo retangulo e a sua
representacdo geométrical.

“O que é um triangulo
retangulo?”

e na solucéo.
(4) [Nao
respondem]
6) E  assim
comprido e de
seguida  desenha

um tridngulo com a
configuracao de
triangulo retangulo.

(8) Porque tem um
angulo de noventa
graus.

Razdes
angulos

Sumario:
trigonométricas  de
agudos”.
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(7) “porqué ¢é um triangulo
retangulo?”

AOTP-8-PS | (1) “Na aula passada, falamos | (2) “E o maior | (9) “Na aula de hoje vamos falar
das razdes trigonométricas e | lado”; sobre as aplicacdes das razdes
vimos que a hipotenusa é o | (4) “Cateto oposto é | trigonométricas.
maior ou o menor lado do | AC e o cateto | Disciplina: Matematica
triangulo retangulo?”; adjacente ¢ BC”; Sumario: Aplicacdes das razdes
(3) “Dado um triangulo | (6) “Cateto oposto | trigonométricas. Exemplos”.
retangulo ACB, indica os catetos | ao angulo em A4 é
e a hipotenusa”; BC, cateto
(5) “So se pode saber o cateto | adjacente ao angulo
oposto quando se conhece 0 |em A é AC e a
angulo agudo (...)", hipotenusa ¢ AB”;

(7) “Como calcular o angulo, a (8) “Numero - Shift
partir da calculadora?” — seno ou cosseno,

AOTP-10- | (1) Falamos da aplicacao das (2) “Na aula de hoje vamos falar

PS razbes  trigonométricas de de relacbes entre as razdes
angulos de 30°,45° e 60°. trigonométricas”. [Segue-se a

escrita do sumario: Relacoes
entre as razbes trigonométricas
de um angulo agudo. Exemplo].

Do quadro anterior verifica-se que o professor Sandro inicia a aula teorico-pratica com a correcao
do trabalho de casa no caderno e no quadro. Realiza teste de 10 minutos e quando nao existe o
trabalho de casa, revisa o conhecimento prévio relacionado com o conhecimento a tratar em dialogo
com a turma.

O professor Sandro assegura os contelidos prévios, a partir da correcao do trabalho de casa nos
cadernos e no quadro (AOTP-1-PS) e (AOTP-3-PS). Nesta ultima aula propde a realizacdo de uma
avaliacdo de 10 minutos, seguida da revisdo tedrica dos conceitos relacionados com o novo conteudo.
Em ambas as aulas, o professor solicita um voluntario ao quadro que resolve o trabalho de casa e ele
acompanha e valida. Sempre pergunta se ha duvidas e os alunos negam haver.

O professor Sandro realiza a correcdo do trabalho de casa no quadro com a intervencdo de
alguns alunos, conforme (AOTP-7-PS) e quando nao existe o trabalho de casa, realiza uma revisao
tedrica dos conceitos prévios (AOTP-5-PS), em didlogo com a turma, orienta a revisdo dos conceitos
prévios (AOTP-8-PS) ou faz lembrar o contetdo tratado na aula anterior (AOTP-10-PS). Depois do
asseguramento das condicdes prévias, orienta os alunos aos objetivos da aula. Nao se verifica a
situacao-motivacional que relaciona os contetidos prévios com os novos, de modo a desafiado e a
despertar o interesse de aprender um novo conhecimento.

Certa vez constatou-se pouco rigor matematico, quando o professor ndo aproveita a ocasido para

explorar e retificar a ma formacao do conceito /nverso de um numero, a partir da afirmacdo de um dos
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alunos “3, o seu inverso ¢é (-3)” (AOTP-1-PS). Além disso, o professor Sandro apresenta uma solucdo
incorreta (S = {Vx € IR:] — o; —7[ U ]1; +o0[}) para a inequacdo —x? — 6x + 7 > 0 (AQTP-7-
PS).

Os materiais observados durante a realizacdo dessa fase s@o o papel e o lapis, o quadro e o giz.
E a partir da aula (AOTP-7-PS) que o professor Sandro libera a utilizacdo da calculadora cientifica para
auxiliar o calculo de valores trigonométricos. A interacdo professor-aluno verifica-se aquando da
conducao sobre a correcédo e revisao do trabalho de casa. A medida que os alunos realizavam uma
tarefas no caderno ou no quadro, manifestavam satisfacao sempre que o seu trabalho fosse validado

pelo professor (AOTP-3-PS). As tarefas apresentadas sdo da matematica pura e com reduzido desafio.
3.2.1.2. Fase do desenvolvimento das aulas teérico-praticas

O desenvolvimento da aula AOTP-3-PS centra-se na resolucao de problemas que conduzem a
resolucao de equacdes do 2.° grau, nao como aplicacao de conteudos, mas como novo conteudo para
mostrar regras, principios e estratégias heuristicas que os alunos devem aprender para poder ter
ferramentas de uso, pois a resolucdo de problemas nao ¢é linear. O professor inicia o desenvolvimento
da aula com a apresentacao do problema aos alunos e faz dele o problema:

Sandro: Numa tela com 90 cm de comprimento e 40cm de largura faz-se um desenho,

deixando uma margem constante de x cm.
a) Mostra que a area do desenho em funcéo do x, é dada em cm? por:
A(x) = 4x? — 260x + 3600.

b) Sabendo que a area do desenho é de 1400 cm?, mostra que existem dois
valores possiveis para a margem de x.

Para ajudar os alunos a perceber o problema e as estratégias a utilizar, o professor Sandro
exemplifica como se a tela fosse o0 quadro preto da sala de aulas, mas os alunos nao percebem, entao
resolve fazer uma figura de analise de forma retangular. Indica os quadradinhos que sao tracados nas
esquinas, destaca a area restante onde se vai fazer o desenho e, equaciona a designacdo do
comprimento e da largura da figura que limita a area. Para a alinea a, o0 professor mostrava que duas
expressdes matematicas sdo iguais, quando desenvolvidos ambos os membros verifica-se uma
igualdade. No caso da alinea b, por dado, indicava que 1400 cm? é a area onde se vai tracar o
desenho e como se conhece a expressao da figura que limita a area, o professor equaciona-os e obtém

uma equacao do 2.° grau, cuja resolucao termina com o calculo de suas raizes:

Sandro: Se ja passaram, prestem a tencdo! Suponhamos que o nosso quadro é a tecla e
nele precisamos fazer um desenho, deixando uma margem constante de x cm. O
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problema pede-nos para mostrar que a area disponivel para o desenho é a
expressdo A(x) = 4x? — 260x + 3600. Na alinea b, precisamos calcular os
valores de x. Para tal facamos uma figura de analise:

X X
8
&
X X =
90 — 2x
Resolucao:
a)
A(x) = 4x? — 260x + 3600; retirando os quadrados das esquinas,
ficamos com: (90 — 2x) (40 — 2x) = 4x? — 260x + 3600

Aluno34: Professor, onde sai 0 2x?

Sandro: No comprimento existe (x +x) = 2x, assim como na largura! Nds
precisavamos retirar estas distancias!

90 X 40 —2 X 90x — 2 X 40x + 4x? = 4x2 — 260x + 3600, e depois,
como fica?

Alunos e professor Sandro: 4x2 — 260x + 3600 = 4x? — 260x + 3600.

Sandro: Membro esquerdo é igual ao membro direito, assim provamos ser verdade que a
area para o desenho é dada pela equacdo do segundo grau 4x? — 260x +
3600. Agora, o0 que se pede na alinea b?

Alunos: Os possiveis dois valores de x.

Sandro: Vamos buscar os dois valores possiveis que satisfazem o nosso problema,
sabendo que a area do desenho é de quanto?

Alunos (em coro): E de 1400 cm?.

Sandro: A(x) = 4x? — 260x + 3600, substituindo, fica:

1400 = 4x2? — 260x + 3600 ou
4x% — 260x + 3600 = 1400
4x% — 260x + 3600 — 1400 = 0, como fica 3600 — 1400?

Sandro e Alunos: 4x? — 260x — 2200 = 0

Aluno24: Nao percebo onde sai 0 2200!?

Sandro: A(x) = 4x? — 260x + 3600 é a resposta da alinea a. Agora para a alinea b, é
substituir o valor da area do desenho por 1400 cm? na equacdo e reduzir os
termos semelhantes. Assim obtemos a equacdo reduzida a 4x? — 260x —
2200=0

Aluno24: Percebi.

Sandro: Temos uma equacao quadratica, como resolver?

Alunos: “Aplicar o discriminante”, “tirar da equacao os valores de a, b e ¢, determinar o
discriminante”, “aplicar a formula do discriminante”.

Sandro: Sendo a=4, b =-260 e ¢ = 2200, determinem os valores de x,
resolvendo a equacao.

Como os alunos ja conheciam a resolucdo de equacdes quadraticas, foi-lhes proposto que

resolvessem individualmente. Uns aproveitavam pedir algum material a outros colegas, quando o
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professor se aproxima deles para comprovacdo. Em colaboracdo com os alunos, o professor Sandro

conduz a apresentacao da resolucao da equacao quadratica:

Sandro e Alunos:
_ —(—260)+VA

xl/z ==, onde
A= b? — 4ac = (—260)2 —4Xx4x2200) =180
260 + 180
X1/2 =
L= 260:;180 — 5500 x, = 260;180 — 10

0O tempo pressiona o professor Sandro, por isso, pede para cada aluno verificar em casa, a
resposta a dar ao problema: “Como trabalho de casa, facam a verificacdo e deem a resposta ao
problema”.

O desenvolvimento da aula AOTP-7-PS teve como assunto: “Razdes trigonométricas de angulos
agudos”. Ao longo da mesma observa-se a introducdo das razdes trigonométricas num triangulo

retangulo, onde se indica o angulo agudo a e apresentam-se as consideracdes sobre o sinal dos
valores a obter:

Sandro: Considera-se um angulo agudo « (alfa) de um triangulo retangulo e nesse
triangulo podemos identificar os trés lados: hipotenusa, cateto oposto a a, e
cateto adjacente a a. O lado maior deste nosso tridangulo chama-se hipotenusa. E

0s outros lados sao os catetos, vejam:

B

Hipotenusa

Cateto oposto

2~ 4
Cateto adjacente

Nem sempre o lado BC é o cateto oposto. O cateto oposto depende da posicdo do
angulo agudo. Se o triangulo em estudo for [a figura seguinte], entdo AC é o cateto
oposto e 0 AB, cateto adjacente do angulo agudo a e BC, a hipotenusa. Sendo
assim, as razdes do seno, cosseno e tangente ficam:

= Cateto  —~

Cateto oposto

sena = —-
o Hipotenusa
T Cateto adjacente
S cosa =

Hipotenusa

Cateto oposto
tga = -
Cateto adjacente

o)
Sabendo a um angulo agudo, tem-se: 0 <sena <1, 0<cosa<1l e

tga > 0.
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Nota:

» Como a hipotenusa é o maior lado do tridangulo retangulo pela definicdo de seno e
cosseno, concluir-se que serao fracdes cujo denominador € superior a0 numerador,
logo sao valores inferiores a 1 e superiores a zero.

» Como as razoes trigonomeétricas de um angulo agudo é o quociente de cumprimentos
de lados de um triangulo, conclui-se que seno, cosseno e tangente de angulos agudos,
tomam sempre valores positivos.

» A cada angulo agudo corresponde um unico valor de seno, do cosseno e da tangente.

De seguida, o professor Sandro exemplifica 0 modo de determinar as razdes trigonométricas de

um angulo agudo para dois triangulos:

Sandro: Exemplo/ Determine em cada caso as razdes trigonométricas do sena; cosa e
tga.

a) b)

Resolucao: a)

Sandro: Pedem-nos para determinar as razdes. O seno de um angulo agudo é sempre
igual a razao entre o cateto oposto sobre a hipotenusa que € o lado maior do
triangulo. Entao como fica?

5
ndro e Alunos: sena = —.
Sandro e Alunos Nex

Sandro: Para nao ficarmos com um resultado cujo denominador é uma raiz, entdo vamos
racionalizar, multiplicando o numerador e o denominador por v37.

5 5v37
Sandro e Alunos: sena = — = —
V37 37
4 437
cosq = — = —
37 37
5
tga = -.
g 4

Aluno64: A conta acabou?

. cateto oposto
Sandro: Sim, porque tga = i

So

5
que corresponde, a tga = "
racionalizariamos se tivesse radicais no denominador. Exemplo: Lo A5

' Plo: 75 = JoxvE =
4/5 _ 4/5 4:2

5 L, 4 2 . o
=i - Agora se tivéssemos TS, O resultado ndo se racionaliza
5

cateto adjacente

6:2
porgue nao tem radical no denominador.

A alinea b, passa a ser trabalhada pelos alunos e o professor Sandro acompanha o pensamento

dos mesmos, retifica os conceitos ainda mal compreendidos, torna irredutivel o resultado e esclarece

quando se pode simplificar uma fracao:
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Sandro: Determine em cada caso as razdes trigonométricas do sena; cosa e tga.
Aluno64: Resolucao b)
8

sena = —
10
Sandro: A posicao do angulo a esta aqui [Indica no triangulo]. Agora, qual o oposto do
anguloa ?
Aluno64: E 6.
sena = —
6 10 6:2 3
Sandro: sena = — =— ==
10 102 5

8
Alunall: cosa = — =-
10 5

Alunol2: tga = g = Z; simplificando 6 por dois e 8 por dois.
Sandro: Atencdo! A simplificacdo nem sempre é feita por 2. Se vos aparecer % , a

simplificacao é feita por 3. Se nao for possivel simplificar deixa assim em forma de
fracao.

Aluno44: Devemos continuar a dividir até quando?

Sandro: Até a fracao ser irredutivel.

Em seguida, o professor Sandro exemplifica o calculo dos angulos usando a calculadora e por
escassez de tempo nao explica 0 modo como as calculadoras devem estar definidas, ou seja, se
pretende ter resultados em graus ou radianos, no modo cientifico ou normal, com quantas casas
decimais e separadas da parte inteira com uma virgula ou ponto. O que provoca o aparecimento de

diferentes resultados:

. . 2 1

Sandro: 2) Determina os angulos a, 8, v, sabendo que: sena = 3 cosf = ce tgy =

2,4.

Eu vou resolver 0 sena e vocés vao levar como tarefa o cosf e tgy.

2

sena = - = 0,66

Aluna63: Professor pode vir aqui por favor! Como posso determinar os angulos a partir da
calculadora?
. 2 . .

Sandro: Escreve o nimero 3= 0,66, carrega no shifte depois carrega no seno.

Na sequéncia, o professor Sandro aproximou-se ao lugar da Aluna63 e, enquanto a atendia os
outros estavam a comparar os seus resultados com o do quadro.

Aluna21: O meu resultado é diferente!
Alunol4: O meu numero deu 2 = 0,6666666667

Alunol5: gdeu-me iguala 0,6

Alunol4: As calculadoras estédo podres!

Sandro: sena = % = 0,66, entdo, @ = 41,8°. Agora a regra para encontrar o angulo a
partir da calculadora é a seguinte: (1) Calcular a razdo, (2) Carregar no shift, (3)
Carregar no seno ou no cosseno ou na tangente, em funcdo do que se quer

calcular.
Aluna8l: B =79° ey = 68°.
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Sandro: Muito bem pode sair.

No seguinte quadro apresentam-se as estratégias utilizadas pelo professor Sandro para fazer
chegar aos alunos, cada novo conhecimento. Assim sendo, para além das aulas (AOTP-3-PS) e (AOTP-

7-PS), tem-se em conta alguns extratos de outras aulas tedrico-praticas observadas (Anexo 15):

Quadro 40: Métodos logicos de obtencao do conhecimento.

Aulas Obtencao de novo conhecimento

AOTP-1-PS O professor parte de um conhecimento valido que justifica os casos particulares que fazem
AQTP-5-PS parte do seu dominio matematico, ou seja, da definicio de um conceito, seguem-se
AOTP-7-PS explicacdes, a resolucdo de exemplos e de exercicios (Método dedutivo). Os

conhecimentos trabalhados com este método logico foram: constante de proporcionalidade
inversa e proporcionalidade inversa como funcao, inequacdo quadratica, bem como razdes
trigonométricas de um angulo agudo num triangulo retangulo (sena, cosa e tga).

Também, a partir de um triangulo retangulo e mediante o reportorio do conhecimento que
AOTP-10-PS se cumprem neste tipo de tridngulo, o professor deduz analiticamente o teorema
fundamental da trigonometria: (sena)? + (cosa)? = 1. Este conhecimento foi aplicado
na resolucdo de exercicios do dominio matematico correspondente (Método dedutivo).

AQTP-3-PS Parte da apresentacdo de um problema matematico, seguida da percecédo dos dados e das
incognitas do problema, a realizacdo da figura de analise, a introducdo de variaveis, a
mobilizacdo do conhecimento relacionado com o problema, o equacionar relacdes entre
elementos do problema, a busca de ideias para solucionar o problema, a verificacdo de
igualdades, a realizacdo de calculos, a necessidade da a verificacdo e indicacédo da solucao.
Todos estes recursos heuristicos vém para inferir uma base de orientacdo especifica para
casos similares (Método abdutivo ou combinatorio).

AOTP-8-PS
Por meio de explicacdes, Sandro ensina a técnica que permite construir a tabela de valores
trigonométricos dos angulos 30°, 45° e 60°, obtendo assim uma orientacdo, uma ajuda
memoria ou a melhor explicacdo (Método abdutivo ou combinatdrio).

Em funcdo do quadro anterior, o professor Sandro utiliza dois métodos logicos, o abdutivo e o
dedutivo. Como a resolucdo de problemas ndo obedece a aplicacdo de um so conceito, o professor
leciona-a como novo contetdo e por intermédio de trabalhos praticos, os alunos visualizam com maior
énfase as estratégias de resolucao, e com base nestas estratégias, cada aluno produz uma sucessao
de indicacao para a acao. Por outro lado, o professor ensina uma técnica de construcédo da tabela de
valores notaveis (300, 45° e 60°) de modo a utiliza-la na resolucéo de exercicios do tipo determinar um
lado desconhecido (quando se conhece um lado e um angulo deste mesmo tridngulo retangulo) ou
determinar um angulo desconhecido (quando se conhecem dois lados do triangulo retangulo) sem o
uso da maquina calculadora (Método abdutivo).

Apods a obtencdo dos conceitos, fundamentalmente pelo método dedutivo, o professor Sandro
propde tarefas aos alunos das quais, resolve a primeira de cada aula para servir de modelo (exemplo)

com o olhar atento dos alunos e, ao longo desse processo de demonstracao, o professor permite
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intervencdes dos alunos. As restantes tarefas de cada aula (Anexo 15), os alunos as resolvem com

base no modelo e sob orientacdo do professor que tem a ultima palavra para validar os resultados:

Quadro 41: Tarefas propostas para o desenvolvimento de habilidades e valores.

Aulas

Tarefas propostas

Atividades cognitivas desenvolvidas

AOTP-1-PS

Sandro propde duas tabelas incompletas de
valores com duas Vvariaveis, cada. Solicita
completar as tabelas de modo que as suas
varidveis sejam inversamente proporcionais e
numa delas propde a representacdo do grafico
correspondente, num sistema de coordenadas
retangular.

0 trabalho de casa é similar as tarefas anteriores.

Na primeira tabela, o professor explica e resolve.
Comeca por determinar a constante de
proporcionalidade inversa (x.y = k), através dos
valores da coluna que estad completa. Com essa
mesma férmula e conhecido que é a constante
de PI, calcula os valores em falta na tabela.

Na segunda, de modo similar, os alunos em seus
lugares completam a tabela com os valores em
falta, garantido a proporcionalidade inversa e
representam o grafico em seus lugares, sob o
controlo do professor.

AOTP-3-PS

Sandro propde um problema matematico que tem
como hipétese uma tela de 90cm de
comprimento e 40 cm de largura, deixa uma
margem nas esquinas de x cm, a area restante
para o desenho é dada pela expressdo 4x? —
260x + 3600 e tem de area 1400 cm?. Solicita-
se mostrar que é verdade que a area para o
desenho é 4x? — 260x + 3600 e mostrar que
existem dois valores possiveis para x.

O trabalho de casa proposto: “Como tarefas de
casa facam a verificacdo e deem a resposta do
problema”

Sandro explicita o problema para o entendimento
dos dados e o que se pretende provar. Introduz
variaveis, desenha a figura de analise e expressa
os dados por intermédios de equacdes. Procura
ideias para mostrar que a area do desenho é
expressa por A(x) = 4x% — 260x + 3600,
cuja area ¢ 1400 cm?. Convida os alunos para
acompanharem e participarem na resolucado, de
modo a aprenderem as regras e estratégias
normalmente  utilizadas na resolucdo de
problemas.

AOTP-5-PS

Sandro apresenta duas inequacdes quadraticas
(—x?+4x—-3<0) e ( —x*+3x+10>
0), ambas de coeficiente negativo, sendo a
primeira tem a desigualdade de menor que e, a
segunda de maior ou igual a. Solicita os respetivos
conjuntos de solucéo.

O trabalho de casa é terminar de resolver a
segunda inequacao.

A resolucdo da primeira inequacdo é feita por
Sandro, através de um algoritmo. Aceita as
intervencdes dos alunos. Decide a solucédo, a
partir da analise feita entre os interceptos com os
eixos, ao veértice, o sinal do coeficiente de a, o
eshoco grafico.

A segunda inequacao é resolvida nos cadernos
pelos alunos e o professor segue de perto os
seus trabalhos. Passado algum tempo de analise
para a solucéo da inequacéo e tendo em conta o
sinal do valor de a, o professor traca o esboco do
grafico sem indicar os valores correspondentes
dos interceptos e do vértice e desafia os alunos
para encontrarem o conjunto solucao.

AOTP-7-PS

Sandro:
1) “Determine em cada caso as razdes
trigonométricas do sena; cosa e tga
a)
5 V37
. 4
b) Determine em cada caso as razdes

trigonométricas do sena; cosa e tga

Sandro toma o exercicio 1. a) como exemplo e
convida os alunos a participar no calculo e na
racionalizacdo do denominador. Mediante o
procedimento realizado na 1l.a) os alunos
determinam as razdes da 1.b)

Para a tarefa 2) Sandro calcula o angulo a, com
L 2

a maquina calculadora para sen a = T Os

alunos tentam determinar os angulos 8 e y e por

ser a primeira vez, alguns chamam o professor
para explicitar o procedimento, a partir da
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10

”

2) “Determina os angulos , S e &, sabendo que
2 1 n
sena =§;cos,8 =z etgy =24"

Nao se identifica a proposta de trabalho para casa.

calculadora. Como as poucas calculadoras
cientificas existentes nao estavam definidas com
o mesmo modo de funcionalidade, os resultados
apresentados passaram a ser diferentes. O
professor indica o procedimento que utiliza.

Nao ha mais tempo, por isso, os alunos que nao
tém a calculadoras ndo experimentam calcular e
0s que experimentam ficam com duvidas sobre o
resultado apresentado.

AOTP-8-PS Sandro mostra a tabela de valores trigonométricos | A partir do conceito de razao trigonométrica da
que se encontra no manual escolar e que é | tangente de um angulo, conhecido os valores do
utilizada na auséncia da calculadora cientifica. | seno e do cosseno do mesmo angulo,
Ensina uma técnica que ajuda a encontrar os | determinam os valores da tangente para os
valores notaveis do seno e do cosseno para os | angulos de 30°, 45° e 60°.
angulos de 30°, 450 e 6Q°. Por inferéncia, solicita
aos alunos encontrar valores para a tangente e | A partir das razdes trigonométricas, os alunos
cotangente desses mesmos angulos. sao levados a entender que também se pode
Séo apresentados dois triangulos retangulos que | calcular lados do tridngulo retangulo quando s&o
contém as amplitudes de um de seus angulos | conhecidos um dos seus angulos agudos e um
agudos e o comprimento de um dos lados. O 1°, | lado.
solicita-se determinar a hipotenusa e 0 2°, um dos
catetos.

Nao se apresenta o trabalho de casa.
AQTP-10-PS “Seja sen a = é , determine cos a e tg a”. Conhecida a razdo sena = é e a formula

fundamental da trigonometria, o professor ilustra
0 modo de calcular a razdo cos a etg a. Por
escassez de tempo, o aluno acompanha o
raciocinio do professor.

Nao se identifica a proposta de trabalho de casa.

As tarefas propostas para cada aula sdo geralmente do mesmo nivel de exigéncias para facilitar
a aplicacdo do modelo. Sdo maioritariamente exercicios. Das 6 aulas teérico-praticas, 3 aulas néo
tiveram proposta de trabalhos de casa, 2 aulas tiveram e o trabalho consistia em terminar uma tarefa
iniciada na fase do desenvolvimento e 1 aula previa um trabalho de casa previamente planificado para
que, de modo independente, o aluno continue a desenvolver as habilidades.

Na aula AOTP-3-PS, verificamos a compreensao do problema proposto, quando separam os
dados conhecidos dos que se pretendem conhecer (“suponhamos que o nosso quadro é uma tecla de
90 cm de comprimento e 40 cm de largura e nele precisamos fazer um desenho, deixando uma
margem constante de x cm. O problema pede-nos para mostrar que a area disponivel para o desenho
tem como expressao A(x) = 4x2 — 260x + 3600 (...) e precisamos calcular os valores de x”);
elabora-se a figura de analise (“para tal facamos uma figura ...”); aplicam-se as definicdes dos
conceitos matematicos (“agora para a alinea b, é substituir o valor da area do desenho por 1400 cm?
na equacéo e reduzir os termos semelhantes. Assim, obtém-se a equacéo reduzida a 4x? — 260x —
2200 = 0"); identifica-se a estratégia que permite desenvolver os dados para chegar ao que se

pretende mostrar (“vamos buscar os dois valores possiveis que satisfazem o nosso problema, sabendo
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que a area do desenho (...) é de 1400 cm?”

). A resolucdo do mesmo problema reduz-se ao
desenvolvimento de expressdes matematicas como ("(90 — 2x)(40 — 2x) = ?") que provém do
conceito area do retangulo e dos dados do problema, na comparacdo entre expressoes (“(90 —
2x)(40 — 2x) = 4x% — 260x + 3600”) e na resolucdo de equacdes quadraticas (“4x? —
260x — 2200 = 0"). Por falta de tempo, a verificacao dos resultados foi transferida para a aula
seguinte, porém foi possivel identificar quatro fases notdrias na resolucdo do problema como novo
contelido a transmitir e a aplicar ao mesmo tempo: (1) Propor a situacao de partida (resolucdo de um
problema matematico), (2) Compreensdo da situacdo de partida, (3) Aplicar regras, principios e
estratégias heuristicas para mobilizar teorias matematicas inerentes, aplicar métodos analiticos aos
dados e ao pedido para tracar o plano de execucao, (4) Execucao do plano tracado, (b) A resolucéo do
problema (AOTP-3-PS), assim como, a aprendizagem de uma técnica sobre a construcdo da tabela de
valores notaveis como recurso util no trabalho com razdes trigonométrica, usando papel e lapis (AOTP-
8-PS), ambas tarefas seguem a légica do método abdutivo ou Combinatdrio.

O professor Sandro convida os alunos a seguirem o raciocinio e participarem da deducdo do
teorema fundamental da trigonometria, a partir de leis universalmente validas (AOTP-10-PS). Na
obtencao dos conceitos de proporcionalidade inversa como funcao, inequacao do 2.° grau, e razdes
trigonométricas de angulos agudos correspondentes as aulas (AOTP-1-PS), (AOTP-5-PS), (AOTP-7-PS),
respetivamente, seguem-se trés fases: (1) Apresentacdo do novo conceito/deducdo da proposicao, (2)
Assimilacdo do conhecimento, a partir de exemplos, (3) Sistematizacdo do conceito, a partir de
exercicio.

0 aluno enfrenta de modo individual tarefas com as quais ja se familiarizou por ter tido um
primeiro contacto a partir da ilustracéo de exemplos. Logo, resolve exercicios de natureza fechada e de
reduzido desafio. O papel e lapis, a régua/ esquadro, a calculadora cientifica, tabelas de valores, o
manual escolar (apena o professor o tem disponivel na (AOTP-8-PS)), o quadro e o giz sdo materiais de
ensino-aprendizagem identificados na realizacao das tarefas.

No trabalho com razdes trigonométricas de um angulo agudo, o professor preferiu trabalhar
primeiro com ajuda da maquina calculadora e s6 depois com a tabela de valores trigonométricos
contantes no manual. Verificou-se que nem todos alunos tinham a maquina e nenhum aluno tinha o
manual na sala de aulas. De modo geral usam-se outros materiais, nomeadamente o material de
desenho, quadro e giz e papel e lapis.

Durante as seis aulas tedrico-praticas, o professor expde os conteudos e/ou trabalha com os

alunos na resolucao do exemplo, controla a resolucao individual dos exercicios, ouve e esclarece as
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duvidas dos alunos, permitindo assim uma interacao professor-aluno, mas também aluno-professor. A
interacao realiza-se, tendo como base a comunicacdo manifestada na exposicao e rececao de
conteldos, nas perguntas condutoras do processo de ensino-aprendizagem e na apresentacao de
duvidas pelos alunos e as devidas respostas do professor.

Existe pouco sentido critico na selecao das tarefas apresentadas aos alunos e no
desenvolvimento das proprias tarefas, pois, o trabalho dentro da Trigonometria é feito em figuras que
obedecem o conceito de triangulo retangulo e que a soma das amplitudes dos seus angulos internos é

180°, entretanto nem sempre sucedeu (AOTP-7-PS).

3.2.2. Aulas praticas

Foram observadas 4 aulas praticas, destas 1 do Tema B - Proporcionalidade Inversa, 2 do
subtema A5 do Tema A - Numeros e Operacoes e 1 de esclarecimento de duvidas e revisdo para o
exame. Descrevem-se duas aulas pratica para a consolidacao de conteudos, onde:

» Uma foi observada a 26 de setembro de 2016 e tem como objetivo “Resolver problemas de
equacbes do 2.° grau”, cujo conteudo ¢é “Exercicios relacionados com problemas de
equacdes do 2.° grau” (AOP-4-PS);

» A outra aula é observada a 16 de novembro de 2016 e persegue o objetivo “Esclarecer as
duvidas e revisar a matéria para o exame”, cujo conteudo sumariado & “Revisao para a prova

de exame” (AOP-11-PS).

As aulas praticas desenvolvidas pelo professor Sandro apresentam duas fases fundamentais,
nomeadamente, a introducao e o desenvolvimento da aula. Nesta ultima, apresentam-se extratos de

outras aulas do mesmo tipo para complementar.

3.2.2.1. Fase da introducao das aulas praticas

A aula AOP-4-PS vem consolidar a resolucdo de problemas como novo conteudo tratado na
AOTP-3-PS. Com alguns minutos em atraso, a aula pratica (AOP-4-PS), inicia com a garantia das
condicoes iniciais de trabalho (saudacao entre os agentes do processo, boa condicdo de higiene, o
material necessario de trabalho e o conhecimento prévio).

O conhecimento prévio é garantido, a partir da correcdo do trabalho de casa em que se
solicitava a indicacao dos possiveis valores da margem x, deixados nas esquinas de uma tela de

90 cm de comprimento e 40 cm de largura, de modo a que a area restante seja expressa por
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4x? — 260x + 3600 = 1400 . A resposta verificada contempla que a margem x tem como valores

possiveis 10 cm ou 55 cm , sendo ambas raizes da equacéo do 2.° grau, como se segue:

Sandro: O que vimos na aula passada?

Alunos: Falamos de problemas de equacdes do 2.° grau e deixamos como tarefa, fazer a
verificacao.

Sandro: Muito bem!

4x% —260x + 2200 = 0, E a equacdo que traduz o nosso problema anterior.
Esta equacao foi resolvida e encontramos: x; = 10 e x, = 55. Sera que estas
sao0 a solucdo da equacdo? Quem pode verificar?

Ao longo do processo de resolucao, uma aluna disponibilizou-se para verificar se os valores
encontrados satisfazem o problema. Os colegas ficaram atentos ao trabalho realizado no quadro para

comparar com o que fizeram.

Aluna81: 4(55)% — 260(55) + 2200 = 0,
12100 — 14300 4+ 2200 = 0; [Alguns colegas validam os resultados
parcelares com o uso da calculadoral.
0 = 0, Membro esquerdo ¢ igual ao membro direito.

4(10)%2 — 260(10) + 2200 =0

400 — 2600 + 2200 =0

0 = 0, Membro esquerdo ¢ igual ao membro direito.
Sandro: Qual a resposta a dar ao nosso problema?
Alunos (em coro): x; =10cme x, =55cm
Sandro: Os valores possiveis séo x; = 10 cme x, = 55 cm.

Existem duvidas quanto ao problema?

Aluna83: Nao percebi como se encontrou a equacao do 2.° grau?
Sandro: Quem pode ajudar?

A Aluna73, sendo colega de carteira, explicou-lhe com um tom baixo e, pela resposta, nao

compreendeu!

Aluna83: Nao percebi.
Sandro: Temos:
90 cm de comprimento
40 cm de largura, entdo a area para o desenho fica:
A(x) = (90 — 2x) (40 — 2x)
Aluna83: Porqué 2x?
Sandro: Por causa dos descontos que se fizeram nos cantos. Como A(x) = 1400 entdo
substituindo fica:
A(x) = 4x? — 260x + 3600
1400 = 4x? — 260x + 3600
4x? — 260x + 2200 = 0; aqui temos a equacéo do 2.° grau.
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A resposta dada ao problema é valida, mas tratando-se de distancias, o professor Sandro
poderia ter aproveitado para explorar se realmente os dois valores proporcionam uma tela para o
desenho com lados positivos. O que nao se verifica quando as margens das esquinas da tela tomam o
valor x = 55, pois, proporciona comprimentos negativos.

A aula AOP-11-PS inicia com a saudacdo habitual, garantia das condicdes de higiene, a
preparacao do material tradicional de trabalho em aulas de matematica e a orientacao do aluno aos
objetivos e a escrita do assunto da aula, como se verifica: “(...) Hoje, vamos ter a nossa ultima aula
sobre o0 esclarecimento de duvidas e revisao da matéria” e como sumario temos: “Revisdo para a prova
de exame”. De seguida, o retrato da situacdo de partida verificadas nas aulas praticas do professor

Sandro, incluindo as aulas constantes no Anexo 15 (Quadro 42):

Quadro 42: Condicdes prévias para o desenvolvimento de capacidades e valores.

Conhecimento prévio/

Aulas . ~ L Atividades dos alunos Orientaciao aos objetivos
Situacao-motivacional
AQOP-2-PS “O que falamos na aula | “Falamos da proporcionalidade | “Entdo  hoje  vamos  resolver
passada?” inversa” problemas deixados na aula
passada. Sumario: Resolugdo de
problemas sobre proporcionalidade
inversa”
AOP-4-PS O trabalho de casa | [A partir da equacdo que retrata a | [Sandro orienta os alunos com a
pretende que se dé | expressdo da area 4x% — | escrita do sumario: “Exercicios

resposta ao  problema | 260x — 2200, e os dos valores | relacionados com problemas de
referente a tela de 90 cm | encontrados como raizes | equacdes do 2.° grau”]

de comprimento e 40 cm | (x = 10 ou x = 55), os alunos
de largura, onde é deixado | realizam a verificacdo nessa
nas equinas uma margem | equacdo e chegam a conclusao
de xcm. O problema | de que ambos valores satisfazem
solicita  determinar  os | e apresentam esses mesmos
valores possiveis para a | valores como sendo 0s possiveis
margem Xx. para a margem Xx.

Nesse processo, um aluno
apresenta duvida e esta €
esclarecida pelo colega de lado e
depois por Sandro.

AOP-6-PS (I) O trabalho de casa | (2) A partir de seus lugares um | (4) “Para a aula de hoje, vamos
consiste  em indicar o | aluno indica que s = x € IR e | continuar fazendo exercicios sobre
conjunto solucéo da | outro adiciona uma condicdo | as inequagdes do 2.° grau e temos
inequacao, cuja resolucdo € | para, x e refere que (S=x € | o seguinte sumario: Exercicios
iniciada na aula anterior | IR\ x €] — o0; =2] U [5: + sobre inequacdes do 2.° grau.
—x?+3x+10 > 0. oo
(3) Sandro refuta as
solucdes e refere que o
intervalo ¢ fechado e logo
indica a solucdo como
sendo S =x€IR\x €
[—2;5].
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AOP-11-PS “Hoje, vamos ter a nossa ultima
aula sobre o esclarecimento de
duvidas e revisdo da matéria” (...
“Sumario: Revisao para a prova de
exame”.

Todas as aulas praticas observadas tiveram inicio com a saudacdo entre ambas partes, a
garantia das condicOes prévias e a preparacao do material de trabalha necessario, tal como o papel e
lapis, régua/esquadro, calculadora (para quem tem), quadro e giz. A introducdo foi desenvolvida
baseada na revisdo do trabalho de casa, na qual, o aluno ndo enfrenta uma situacao que desperta a
ele, o reconhecimento da necessidade de praticar mais, para melhorar a amplitude do conhecimento e
o desenvolvimento de habilidades e capacidades e reconhecer valores inerentes ao conteudo (Ver
quadro anterior). Entretanto das quatro aulas praticas, duas apresentam atividades de completar a
resolucao de tarefas iniciadas nas aulas anteriores, consubstanciadas fundamentalmente em indicar a
solucdo (AOP-4-PS) e a (AOP-6-PS).

Durante essa fase, a atividade dos alunos consiste em dar resposta as perguntas diretas do
professor a eles dirigidas como: “O que falamos na aula passada?” (AOP-2-PS) e (AOP-4-PS) e “Nao
tivemos tempo de terminar o exercicio da aula passada, entdo qual é o conjunto solugdo?” (AOP-6-PS).
As respostas dadas pelos alunos eram em funcao do assunto tratado, ou resolviam o trabalho de casa
no quadro ou ainda apresentavam a solucdo de modo oral. Na aula (AOP-4-PS) surge uma duvida
relativa a interpretacao do problema e consequentemente a equacao resultante: “Nao percebi como se
encontrou a equacao do 2.° grau!”. Perante a esta inquietacdo, o professor Sandro permite que um
colega esclareca, mas como a duvida se mantinha, levantou-se e voltou a explicar como na aula
anterior.

No entanto, ainda na aula (AOP-4-PS) observamos que o problema é expresso pela equacao
4x? — 260x + 2200 = 0, cujas margens da tela podem ser x; = 10 cm e x, = 55cm, maso
problema ndo admite a margem x, = 55 cm, pois implicaria aceitar que os lados da tela tomem

valores negativos.
3.2.2.2. Fase do desenvolvimento das aulas praticas

Na aula AOP-4-PS, o professor Sandro persegue desenvolver nos seus alunos a capacidade de
resolucao de problemas, mediante a aplicacao do conhecimento adquirido, do uso do papel, lapis e
régua e onde cada aluno possa também desenvolver a autoconfianca no trabalho com problemas. O
problema apresentado na fase de desenvolvimento desta aula transmite um valor positivo nas vidas

dos alunos, como se verifica no seguinte episodio:
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Sandro: 1) Numa comuna angolana construiu-se um deposito de adgua subterraneo para
armazenar agua. Para nao haver contaminacao dessas aguas construiu-se um
depdsito em betdo. O grafico abaixo representa o0 modelo da quantidade de agua
em mm?3 que esse depdsito consegue armazenar.

Ry

—100

Qual é a profundidade do deposito?
a) Qual é a largura do deposito?
b) Qual das seguintes expressdes analitica pode representar a parabola que
constitui a concavidade do deposito?
Qual das seguintes expressdes analiticas pode representar a parabola que constitui
a concavidade do depésito?

W PO =-—z0
(B) P(l) = —4l?
(C) P(l) = 212

(D) P() = —%lz

Este grafico que nos temos aqui [Indica o grafico anterior], o seu teor é o que nos
acabamos de escrever no problema. Analisem o gréafico e respondam as alineas?

Os alunos pensam individualmente, dirigem olhares uns para os outros e ndo demora muito

tempo um aluno solicita ao professor Sandro que exemplifique:

Aluno43: Exemplifica ainda, professor!
Sandro: Tomemos a expressao que esta em (C):
P (1) = 212, vamos substituir o numero 20:
P(20) = 2(20)% = 800; e agora, 800 representa a profundidade do depésito?
Alunos (em coro): “Nao”, “N&o porque ¢ —100.
Alunob3: Porqué o professor nao trabalhou com —207?
Sandro: Também poderia trabalhar com —20.
Alunob3: Eu acheia (A) e a (D)
Aluna31: Eu so6 achei a (A)
Sandro: Se ja pensaram nas alineas anteriores entdo digam 13! Qual é a profundidade do
tanque?
Alunos: —100.
Sandro: Qual a largura do tanque?
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Alunos: “40", “0".

Sandro: Para o aluno que respondeu “0”, aqui, a distancia do centro para uma
extremidade tem 20 mm e a distancia do centro para a outra extremidade,
também é 20 mm, entdo 20 mm mais 20 mm da 40 mm.

Sandro: Na alinea c, pretende-se saber qual destas expressdes anatilias representam a
profundidade do deposito!

Preciso de alguém para resolver.
Aluna61: Para (A), temos:
P()=- 1 1?
= 1
1
P(-20) = _Z(_ZO)Z
400

P(=20) = =52 = -100

Entdo, P(1) = —ilz é que representa a parabola.

Os colegas batem palmas a favor da aluna que tinha acabado de resolver, pois veem que
P(—20) = —100, sem analisarem que o grafico representado ndo esta expresso por nenhuma das
equacdes do 2.° grau indicadas por P (1), nos dados. O professor Sandro aponta que a soluco deve

ser Unica e continua a dirigir o processo de resolucéo, como se segue:

Sandro: S6 devem concluir quando analisarmos todas as expressdes para ndo cairmos em
duas expressdes conforme a analise do Alunob3.
Aluno24, analisa a expressdo em (D).
Aluno24: [Nao consegue dar um passo]
Sandro: Estavam mesmo distraidos, veja que a sua colega resolveu tdo bem e justificou!
Quem pode ajudar o Aluno24?
Aluna21: Expressao em (D)

P()) = —512
P(20) = —=(20)?, aqui substitui, 20
P(20) = —% = —200, aqui calculei (20)? que deu 400.
O resultado deu —200 que é diferente de —100, entdo n&do representa a
parabola.

Sandro: Podem sentar-se. Entdo concluimos que a expressdo dada em (A) é a que
representa a profundidade do depdsito de agua.

Se o item “A.5.1.5 - Construcdo da equacdo quadratica, dadas as suas raizes” do programa de
ensino, tinha sido lecionado, entao os alunos tinham o conhecimento matematico para identificar qual
das expressdes indicadas constituia a equacao da funcdo representada no grafico. A unidade de
capacidade (mm3) proposta no problema, retira o valor significativo da construcdo de um depdsito de
armazenamento de agua, por implicar um depdsito insignificante para as necessidades humanas. No
processo de resolucéo verificamos um aluno a revelar dificuldades logo de inicio, ou seja, 0 mesmo nao

tentou equaciona (nem que fosse a cometer erros) e prefere que o professor Sandro mostre o
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procedimento. E este, por sua vez, volta a etapa da exemplificacdo como forma de mostrar o caminho,

0 material € o conhecimento a utilizar. Para a alinea c, o professor validou a analise feita pela Aluna61:

1 , . , ~ .
“P(l) = —le é que representa a parabola”, porém, nenhuma das expressbes estabelecidas

satisfazia a representacao grafica, logo, a resposta dada nao estava correta.

Na aula AOP-11-PS, os alunos apresentaram liviemente as suas duvidas, mas também
verificamos a preocupacao do professor em dirigir a revisao de conteudos importantes para o exame
como é o caso da comparacao entre nimeros reais e mostrar erros comuns na indicacao das raizes de
uma equacao quadratica. As duvidas dos alunos estavam relacionadas com maior intensidade os
conteudos referentes ao Tema C - Trigonometria do Triangulo Retangulo, talvez por nao terem tido
aula pratica, com conteudos ligados ao Tema A - Numeros e Operacdes, tal como a resolucdo de
equacoes do 2.° grau, a resolucao de sistemas de duas equacdes a duas variaveis, a verificacao das
raizes de equacao biquadratica e a resolucao de problemas e seguiram-se os conteudos do Tema B -
Proporcionalidade Inversa. Representacdes Graficas. O Tema D - Geometria: Circunferéncia e
Poligonos. Rotacdes nao foi revisado por nao ter sido lecionado.

Logo de inicio o professor Sandro deixou os alunos a-vontade para apresentacdo de questdes
menos compreendidas durante as aulas: “Hoje, vamos ter a nossa ultima aula sobre o esclarecimento
de duvidas e revisdo da matéria. Quais sdo as duvidas que tém sobre a matéria dada durante o ano

letivo?”.

. . 21 - , .
Aluna32: Na ultima aula tivemos o resultado /E se nao fosse impar, daria para
simplificar?
16 4 - .
Sandro: Se fosse /E = 7 agora, nao vais forcar para obter 2 como resultado!

Na aula passada, o que se pediu foi determinar cosa, quando se conhece o

2 . . 3 .
sena = . Agora, como fica se tivermos: Sabendo que cosa = o determina:
sena, tga e ctga.

Aluna2l: sen?a + cos’a =1

sen’a + (%)2 =1

9 16
sena=1——==
25 25
16 4
sena = |[—=-
25 5
Sandro: Esta certo. Turma precisa de explicacao?
Alunos: Nao.

Sandro: Preciso agora de um voluntario ao quadro pois ja tivemos uma voluntaria
sena 4 5 4
Alunolb: tga = =-X-=
cosa 53 35 3
cosa
Aluna83: ctga = ==-X-=
sena 5 4
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Aluno64: Mas, ctga é o inverso da tangente!
Sandro: Sim, também da.

O professor Sandro sente a necessidade de revisar contetudos importantes para o exame, e por
isso, reage assim: “Agora vamos organizar as nossas duvidas. O que ¢ um numero racional?” e os

alunos reagem:

Alunab1: Sao dizimas finitas. Exemplo %: 0,5 porque tem uma divisdo que da resto

Zero.
Sandro: g = 1,666 ... ¢ uma dizima infinita periodica.
Numeros racionais sao dizimas finitas ou infinitas periodicas. Agora as dizimas
infinitas nao periodicas sao numeros irracionais.
Aluna31: Nao gosto dos intervalos? [Aluno44 e Aluna621, reafirmam como sua debilidade,
também].
Aluna31: Por exemplo comparar V4es.
Sandro: Quando estiverem a comparar numeros negativos ¢ maior o que estiver mais

proximo de zero.
Exemplo: —20 e — 1. Quem é maior que o outro? Alunos: —20 < —1.

—/9 e —5. Quem é maior que o outro? Alunos; —v/9 > —5 porque
-3 > 5.

O professor Sandro permite que os alunos continuem a apresentar as suas dificuldades na

compreensao de situacdes matematicas lecionadas.

Aluno64: Tenho duvida no método de substituicao. Por exemplo:
x+y=28
{x —y=2
Sandro: Nos aprendemos varios métodos: de substituicdo, comparacéo, reducao e grafico.
Agora, o método de substituicao consiste em isolar uma das variaveis, numa

equacao e substituir na outra equacao e ir resolvendo:

{x+y=8{x=8—y{ { { {x=8—3{x=5
x—y=2lx—-y=28-y—y=28-2y=2(-2y=2-8( y=3 (y=3
O professor verifica que ha conversas entre um grupo de estudantes, por isso, muda de lugar,

dois destes estudantes.

Aluna61: Equacao do 2.° grau!
Sandro: Para equacdes do 2.° grau temos por exemplo/ Resolve x2 — 7x + 10 = 0.
Resolver esta equacdo é determinar as raizes da equacéo. Para tal, temos que

identificar na equacdo os valores dea =1, b =—-7 e ¢ =10. Calcular o
discriminante (A= b? — 4ac) e aplicar a férmula que nos conduzem as raizes da
equacdo. Assim: x1, = —2X¥8
quacao. . 1/2 ="
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Em seguida aparece uma chamada de atencao, quanto a um erro comum: “Atencao: Ha alunos

que ndo escrevem corretamente as raizes. As vezes escrevem assim: X1, = 4e X1, = 2. Deve ser

assim: x; = 4 ou x, = 2”. Aparecem, na sequéncia da aula, outra vez duvidas sobre a resolucdo do

problema apresentado aos alunos na AOP-4-PS:

Aluna62: Na verificacdo das equacdes biquadradas se encontram 4 raizes. Temos que
verificar as quatro raizes?

Sandro: Sim.

Aluna62: Tenho duvidas no problema do dia 21:09:2016

Sandro: Lé o problema

Aluna62: Numa tela 90 cm de comprimento, deixando uma margem constante de x cm.
a) Mostra que a area do desenho em funcéo do x, é dada em cm? por:

A(x) = 4x? — 260x + 3600.
b) Sabendo que a area do desenho é de 1400 cm?, mostra que existem dois
valores possiveis para margem de x.

Sandro: Resolucéo de

a) 90 de comprimento menos (2x = x + x), ficamos com uma margem de
90 — 2x.

40 de largura menos (2x = x + x), ficamos com uma margem 40 — 2x.

A area restante para desenho fica por (90 — 2x) x (40 — 2x) = 4x? —

260x + 3600, por ser retangular e desenvolvendo fica: 4x? — 260x +

3600 = 4x2 — 260x + 3600 (Que é verdade).

b) A(x) = 4x? — 260x + 3600, por dado A(x) = 1400, entdo fica:
1400 = 4x? — 260x + 3600. Aqui tens a equacédo do 2.° grau. Desenvolves e
determina os dois valores de x.

Sandro: [Passado algum tempo de siléncio, Sandro pergunta]: “As duvidas acabaram?”.

Alunos: Sim.

Aluna21: O professor ficou de constituir os grupos de estudo?

Sandro: Sim, mas como temos pouco tempo de acompanhamento do trabalho dos
grupos, entdo vou indicar os nomes dos alunos a quem poderao contactar para o
esclarecimento de duvidas. Sao eles: (...) e todos aqueles com que vocés melhor
aprendem. Também posso dizer que estarei disponivel para qualquer aluno que
me contatar para o esclarecimento de duvidas. A todos, Boa Sorte aos exames.

O seguinte quadro apresenta as tarefas e as respetivas atividades cognitivas desenvolvidas nas

quatro aulas praticas, incluindo duas que se encontram no Anexo 15:
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Quadro 43: Tarefas propostas para o desenvolvimento de capacidades e valores.

Aulas

Tarefas propostas

Atividades cognitivas desenvolvidas

AOP-2-PS

Séos dadas cinco tabelas incompletas de valores de
duas variaveis. Destas, trés ja tém por dado que as
varidveis sao inversamente proporcionais. Duas
representam situacdes da Matematica pura e outra
trés da semirealidade. Para todas solicita-se
completar as tabelas e justificar o tipo de
proporcionalidade inerente. Outra também pedem
para escrever a expressao algébrica e outra ainda
apresentar o significado do valor da constante de
proporcionalidade inversa.

Uma dessas tarefas constitui o trabalho de casa.

Para as quatro tarefas, os alunos calculam a
constante de proporcionalidade inversa, a partir de
cada coluna que conttm os dois valores e a
aplicacao da férmula k = xy, onde x e y sao as
variaveis e k o valor constante, ou seja, os alunos
averiguam se o produto das varidveis nas
diferentes colunas de uma tabela da sempre uma
constante. Numa das tarefas, os alunos
expressam uma variavel em funcdo da outra,
incluindo o valor da constante. Justificam o
significado do valor da constante achado.

AOP-4-PS

E dada uma representacdo grafica de expressdo
quadratica de vertice V(0,—100) e cuja equacdo
contém as raizes x; = —20 e x, = 20. O grafico
representa o deposito de agua em mm3. Também
sao dadas quatro equacdes quadraticas:

P = —izZ; P() =42, P() =20 e
P = —%12.

Solicita-se a profundidade e a largura do depdsito de
adgua e, qual das quatro equacdes quadraticas
representa o grafico do depdsito.

Nao ha trabalho de casa.

Sandro deu tempo para os alunos pensarem na
resolucdo, mas um aluno desesperado pede ao
Sandro para exemplificar o modo de resolucéo.
Sandro ilustra o modo de averiguar qual das
equacdes dadas sdo a expressdo do grafico da
funcdo que representa o depodsito de agua. Com
base na ilustracdo, os alunos captaram a ideia de
como proceder. E assim que uma aluna apresenta
a solucao (P(l) = —ilz); e Sandro valida como

correta, quando néo é.

AOP-6-PS

“Indica o conjunto solucdo de numeros x € IR tal
que: a) 3x% + 4x < —4(3 + 2x)"

Trabalho de casa: “b) —x% — 6x + 7 > 0"

Durante a aula, os alunos rececionam uma
inequacdo quadratica para determinar o seu
conjunto solucdo. S&o orientados no modo de
proceder, sao acompanhados nos seus lugares.
Uma aluna é indicada para resolver a inequacao
(3x2 + 4x < —4(3 + 2x) no quadro e durante
o desenvolvimento, Sandro faz-lhe a correcdo do
sinal da desigualdade que havia trocado. A seguir,
a aluna esboca o grafico e determina o conjunto
solucdo como sendo o conjunto vazio, mas Sandro
ndo aceita esse conjunto solucao e valida: (S =
x € IR| x €] —o0; —2[ U] — 2; +o0[) que nao
é.

AOP-11-PS

Iniciativas dos alunos:

1- Como simplificar raizes quadradas, cujo radicando
€ um numero fraciondrio de numerador e
denominador, par? 2- Como comparar dois numeros
reais? 3- Como resolver um sistema de duas
equacoes lineares a duas variaveis pelo método de
substituicdo? 4- Como resolver uma equacao
quadratica? 5- Sera que as 4 raizes de uma equacao
biquadratica sdo para serem verificadas? 6- Como
resolver o problema apresentado na aula AOP-4-PS?
Revisao do conhecimento por parte do Sandro:

7- O que é um numero racional? 8- Sabendo que
cosa = % , determina cosa, tga e cotga.

9- As raizes de uma equacao quadratica representam-
S€ pOr X; U Xz € Na0 por X1/, € X1/ .

[Nao houve trabalho de casal.

Revisam-se e aplicam-se os conceitos de numero
real, fracdo irredutivel, raiz quadrada, solucdo da
equacao  biquadratica, assim como, 0s
procedimentos sobre a resolucdo de sistema de
duas equacdes a duas variaveis e de resolucao de
problemas. Realizam-se calculos e a determinacao
de valores trigonométricos.

Os alunos sdo alertados da forma correta de
representar as raizes de uma equacao quadratica.
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Das quatro aulas praticas desenvolvidas durante o Ill Trimestre com o proposito de consolidar o
conhecimento, em duas delas, o professor Sandro proporcionou exercicios cuja funcao principal é
desenvolver habilidades basicas de calculo: Isolar uma variavel em funcdo da outra, expressar o
significado da constante de proporcionalidade inversa, determinar o conjunto solucdo de inequacdes
quadraticas (AOP-2-PS) e (AOP-6-PS).

Outra aula é dedicada a resolucdo de problemas de equacdes do segundo grau, o professor
propde a resolucdo de um problema da semi-realidade angolana e os alunos mostram pouca
autonomia em mobilizar o0 conhecimento, processos e a via de resolucao. Fica explicita a dependéncia
do trabalho com modelos que servem de apoio ao desenvolvimento de habilidades (AOP-4-PS).

A ultima aula (AOP-11-PS) foi de esclarecimento de duvidas e revisdo de contelidos para o
exame. O professor Sandro deixou os seus alunos apresentarem liviemente as suas dificuldades,
baseadas fundamentalmente nas dificuldades de resolucao de exercicios e problemas. As mesmas
estavam essencialmente dirigidas para contetidos do Tema C - Trigonometria, por ndo terem tido aula
pratica, assim como, para conteudos relacionados com o Tema A — Numeros e Operacdes. Nao
apresentaram duvidas sobre conteudos do Tema B - Proporcionalidade Inversa e como era de se
esperar, sobre o0 Tema D — Geometria, pelo facto desse tltimo néo ter sido lecionado. As duvidas dos
alunos eram concernentes a simplificacdo de raizes quadradas quando o radicando é um numero
fracionario de numerador e denominador par, a comparacdo de numeros reais, a resolucao de
sistemas de duas equacOes a duas variaveis, a resolucao de equacOes quadraticas e solicitaram
esclarecimentos procurando saber se as 4 raizes de uma equacdo biquadratica deveriam ser
verificadas no seu todo. Os alunos pediram ao professor a constituicdo de grupos de estudo que tinha
sido prometida a algum tempo, para que, pelo menos, servirem na preparacao do exame. Nessa
mesma aula, o professor propde aos alunos a organizacao das ideias a volta de conteudos importantes,
entre estes foram revisados o conceito de numero racional, o calculo de valores trigonomeétricos a partir
da férmula fundamental da trigonometria e a maneira correta de representar as raizes de uma equacao
quadratica.

0 professor Sandro prop6s aos seus alunos tarefas do tipo exercicios e problemas. Esclareceu o
que se pedia e 0 que se tinha por dados, dava tempo para que os alunos resolvessem, mas quando
nao progrediam, ele exemplificava. As tarefas do tipo problemas eram escassas e pobres em
exigéncias desenvolvedoras do pensamento. Foram trabalhados na base dos meios tradicionais de sala
de aulas e com recurso a maquina calculadora. A interacao predominante foi professor-aluno seguida

de aluno-professor. A interacdo aluno-aluno s6 aconteceu quando o professor Sandro permitia. Nas
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aulas praticas desenvolveram-se, basicamente, habilidade matematicas, mediante a aplicacao do
conhecimento nas tarefas que lhe eram apresentadas.

A falta de rigor matematico ¢ manifestada na aula (AOP-4-PS). A necessidade de uma parte da
sociedade angolana ter depositos de agua € um facto e os dados do problema oferecem pouco valor
esperado, pois a unidade de comprimento é dada em mm, o que reduz a importancia de ter um
depdsito de agua com dimensdes tdo exiguas e também porque nenhuma das quatro expressoes
dadas, representa a concavidade do depodsito. Como o depdsito de agua esta representado
graficamente onde se identificam dois pontos (—20;0) e (20; 0) e o seu vértice (0; —100), entdo
0s alunos poderias identificar a curca quadratica, construindo a equacao, a partir das suas raizes e nao

substituir as abcissas das raizes nas expressoes dadas e aceitar aquela cuja ordenada da -100.
3.2.3. Aulas de avaliacao das aprendizagens

Observamos 2 aulas de avaliacdo, em que uma foi a realizacdo da prova do professor de 90
minutos (AQA-9-PS) e a outra foi da Prova Final de Matematica de 120 minutos. Também observamos
uma avaliacdo escrita sistematica de 10 minutos na aula tedrico-pratica (AOTP-3-PS), conforme Quadro

44.

Quadro 44: Tarefas avaliadas no Tema B - Proporcionalidade Inversa.

Tarefas da prova final de Matematica, Série S —

Tarefas do professor de 30 de novembro de 2016

Objetivos Compreender tabelas a partir da observacdo de | Saber ler e interpretar dados (...) e relacionando com os

avaliados dados (INIDE, 2013, p. 29) tipos de proporcionalidade estudadas (INIDE, 2013, p.
29).

Contetdos Proporcionalidade inversa como funcdo (André & | Proporcionalidade direta (André & Nascimento, 2014, p.
Nascimento, 2014, p. 63). 63).

Tarefas “Vou colocar duas tabelas e vocés vao ver se | “4- Numa fabrica de sabao fazem-se pacotes de 1,5 kg

existe proporcionalidade. Se o produto de ambas | de um determinado detergente para lavar roupa a mao.
variaveis tiver o mesmo resultado significa que as | E com determinada quantidade desse produto se

grandezas sao inversamente proporcionais. encheram 20 pacotes.
a) a) Determina a quantidade de detergente com
X 12 20 25 40 que se encheram os pacotes?

Yy |5 3 24 115

b) b) Complete a tabela:
x |3 6 10 15 Pacotes 20 40 50
y | 15 30 50 80 Peso/Pacotes | 1,5 6

“AOTP-3-PS. " (PFM).

“2- Completa a tabela seguinte de modo a
representar uma relacdo de proporcionalidade
inversa entre x e y.

x |2 5 2,5
y | 15 150 75
" (AOA-9-PS).
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De referir, que a prova final & elaborada pela Direcdo Provincial de Educacdo da Provincia de
Benguela e todo o resto do processo fica a cargo da escola sob vigilancia do Sector de inspecéo
provincial da educacao. Procuramos analisar as tarefas avaliadas em funcdo dos conteudos e
respetivos objetivos curriculares da classe. Deste modo, todas as tarefas estdo asseguradas pelos
objetivos previstos no programa de ensino e, sobre elas, existem conteudos basicos nos manuais
escolares disponiveis. As tarefas avaliadas exigem o conhecimento sobre funcéo de proporcionalidade
direta ou inversa, sobre constante de proporcionalidade e completar tabelas de valores.

A prova final (exame) de Matematica é elaborada pela Direcdo Provincial da Educacédo e chega a
escola em envelopes fechados, contendo os enunciados da prova devidamente impressos em folhas de
papel A4. A tarefa afim ao Tema B, se enquadra na resolucao de problemas. Exige identificar o tipo de
proporcionalidade inerente (Proporcionalidade direta) para calcular o valor da razdo da
proporcionalidade entre ambas grandezas (k = 0,075) e preencher o quadro (6kg enchem 80
pacotes, 40 pacotes perfazem 3Kg e 50 pacotes perfazem 3,75Kgs). Contetido dado na 8.% classe e
sistematizado na 9.°.

A prova final de 120 minutos e a prova do professor de 90 minutos contaram com 0s respetivos
enunciados e folhas timbrada, enquanto a avaliacao sistematica de 10 minutos foi escrita no quadro e
realizada numa folha de caderno. Todas as avaliacbes foram de caracter individual e os alunos
puderam usar a esferografica, lapis, borracha, régua, esquadro, afialapis e uma folha de rascunho
quando quisessem.

Analogamente, apresentamos a tarefa avaliada na prova do professor sobre tarefas do Tema A
(Contetdos recuperados), ja que o exame provincial ndo contemplou, de modo explicito, os objetivos e

conteudos recuperados, conforme o seguinte quadro:

Quadro 45: Tarefas avaliadas no Subtema A5 do Tema A — Numeros e Operacoes.

Tarefas da prova final de
Tarefas do professor Matematica, Série S — de
30 de novembro de 2016

Objetivos Ser capaz de resolver inequacdes do 2.° grau (INIDE, 2013, p. 28)
avaliados

Contetdos Inequacdes Quadraticas

(Contetdo ndo contemplado na maioria dos acervos bibliograficos
disponivel ao nivel ao nivel do municipio, Sandro encontrou este
contetdo numa obra recentemente publicada na altura, cuja referéncia
é: Monteiro, D. (2015). Matematica 9.* classe — Colecao da teoria a
pratica. Luanda: Plural Editores). Entretanto de referir que o guia do
professor (documento aprovado pelo Ministério da Educacao, ndo faz
referéncia as inequacdes quadraticas)

Tarefas “1- Indica o conjunto de niimeros xelR tal que —x? + 3x + 10 > 0"
(AOA-9-PS).
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A tarefa 1 do quadro anterior, apresentada na prova do professor encontra respaldo nos
objetivos do programa, mas nao nos manuais escolares adotados. O seu contexto é o da Matematica
pura, de natureza fechada, de desafio reduzido e de curta duracdo. Exige determinar o conjunto
solucao da inequacao quadratica e, para tal, torna-se necessario mobilizar o conhecimento estudados
sobre equacbes do 2.° grau e a nocao do grafico que estas descrevem no plano, nomeadamente
determinar as raizes da equacao associada a inequacao, o vértice do grafico da equacao, o intercepto
com o eixo Y, decidir e indicar o conjunto solucao da inequacao, tendo em conta as condicoes da
inequac&o inicial. E uma tarefa que responde o perfil do saber.

0 seguinte quadro mostra as questdes avaliadas relativas ao tema Trigonometria do tridangulo

retangulo:

Quadro 46: Tarefas avaliadas no Tema C - Trigonometria do Triangulo Retangulo.

Tarefas da prova final de

Tarefas do professor Matematica, Série S — de
30:11:2016
Objetivos Conhecer as razoes trigonométricas de um dado angulo | Ser capaz de determinar uma
avaliados agudo (INIDE, 2013, p. 29) razao trigonométrica de um angulo
agudo, conhecendo outra (INIDE,
2013, p. 29)
Contelidos | Determinacdo de um angulo desconhecido (André & | Relacbes entre as  razbes
Nascimento, 2014, p. 78). trigonométricas de um angulo
agudo (André & Nascimento, 2014,
p. 82).
Tarefas “3-Determina as razoes trigonométricas: | “5-Sabendo que o é um angulo
sena; cosa e tga. agudo e que sena=0,8,
determine cosa" (PFM).
5| \V37
" (AOA-9-PS). 4

4-“Em cada um dos triangulos determina comprimento:

- Um prédio de 12 metros de altura, a determinada hora
do dia, projeta uma sombra de 25 metros. Qual é o
angulo £ marcado na figura, ao qual se chama angulo de
elevacao do Sol?

12m
; 1
25m

" (AOA-9-PS).
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A tarefa (3) foi apresentada com o intuito de mobilizar os conceitos de razdes trigonomeétricas de
um angulo agudo e um triangulo retéangulo, porém os dados da figuram néo representam um triangulo
retangulo (c? # a? + b?). A tarefa (4), para além de ser necessario mobilizar os conceitos atras
mencionados € preciso utilizar a maquina calculadora ou tabelas de valores para determinar a
amplitude do angulo f por ser um angulo nao notavel e responder. E um exercicio do contexto da
semi-realidade, de resposta Unica, de desafio reduzido e de curta duracdo. A tarefa (5) exige a
aplicacdo da formula fundamental da trigonometria, fazer calculos e apresentar a solucdo. E um
exercicio da matematica pura, de resposta Unica, de desafio reduzido e de curta duracéo.

De referir que o tema Geometria ndo foi lecionado e também néao avaliado, entretanto, para além
das tarefas ja indicadas, a prova final ainda contemplou mais trés questdes do Tema A — NUmeros e

Operacoes, conforme o Quadro 47:

Quadro 47: Enunciado da prova final aplicado no municipio de Benguela, em 2016.

Prova final de Matematica, Série S — 30 de novembro de 2016

1- Calcule:
) (5+5) (=5 +5)
b) (—V3 + 1)?

2- Resolva: {X ty=8
y = 3x
5x-3

3- Resolva e represente o resultado sob a forma de um intervalo: x — 3 <

4- Numa fabrica de sabao fazem-se pacotes de 1,5 kg de um determinado detergente para
lavar roupa a mado. E com determinada quantidade desse produto se encheram 20
pacotes.

a)  Determina a quantidade de detergente com que se encheram os pacotes?
b)  Complete a tabela:

Pacotes 20 40 150
Peso/Pacotes 15 |6

5- Sabendo que a ¢ um angulo agudo e que sena = 0,8, determine cosa.

As questdes 1 e 4 do enunciado estao previstas no programa de Matematica da 8.7 classe e
sistematizados no programa da 9.% classe. As restantes questdes refletem tarefas de objetivos e

conteudos previstos, pela primeira vez, no programa de matematica da 9.? classe.
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4. Opinioes dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagens utilizadas nas aulas,

seus interesses e suas necessidades

Para além de ouvir a caraterizacdo que o professor Sandro faz de seus alunos, procuramos
também dar voz a estes alunos. Neste sentido, apresentamos-lhes quinze estratégias de ensino-
aprendizagem previstas no questionario (Quadro 48) e pedimos-lhes que opinassem sobre o grau de
utilizacao destas estratégias nas aulas e o contributo que essas estratégias oferecem as suas
aprendizagens. Para além de apresentarem os seus interesses e as suas necessidades para uma
melhor aprendizagem da Matematica.

0 seguinte quadro é de estratégias de ensino-aprendizagem apresentadas aos alunos,
subdivididas em estratégias, quanto a pratica pedagogica ou estilos de ensino-aprendizagem (1, 2, 8,
11, 7, 13,15), ao conteudo da disciplina (3, 6), ao aluno (5, 9, 10, 12) e ao local (4, 14). Em funcéo
do envolvimento que se proporciona aos alunos estas estratégias podem ser de orientacdo mais
tradicional®? ou de orientacéo mais contextualizado.

Trinta e seis alunos do professor Sandro responderam ao inquérito por questionario que obedece
a escala de Likert de b niveis (“nunca”, “raras vezes”, “algumas vezes”, “muitas vezes” e “sempre”).
Cada aluno teve a possibilidade de indicar um nivel para cada estratégia (Quadro 48).

Para tornar os dados mais coesos e menos dispersos na ferramenta Excel, na altura da
apresentacdo dos resultados unimos dois niveis de resposta, sendo o “nunca” com “raras vezes”,
representados nos graficos seguinte com a cor vermelha, e o “muitas vezes” com “sempre”,

|H

representados com a cor azul. O nivel “algumas vezes” nao foi fundido e esta representado de verde. A
aplicacao do questionario visava conhecer as opinides dos alunos sobre as estratégias de ensino-
aprendizagem utilizadas nas aulas e averiguar o contributo que estas prestam as suas aprendizagens.
A partir de quatro perguntas do tipo aberto, pretendeu-se também conhecer os seus interesses e as
suas necessidades para melhorar a aprendizagem da Matematica.

Durante o tratamento de dados verificamos que houve alunos que nao opinaram numa ou noutra
estratégia, restando assim um excedente de dados nao significativos (< 13%) que ficaram
compulsados no nivel “nao responde”, representados com a cor roxa.

Fixamos como referéncia de alta qualidade, a percentagem de aceitacédo igual ou superior 75,

sendo a de baixa qualidade, aquela que obtiver percentagem de aceitacao igual ou inferior a 45 na

escala de muitas vezes ou sempre.

= Ponte, J. P. (2005) refere que o ensino tradicional ou expositivo ou magistral ou direto é aquele que pressupde uma transmissao unidirecional do
conhecimento do professor para o aluno, onde o aluno limita-se a seguir o roteiro tracado pelo professor que constitui o agente ativo do processo.
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Quadro 48: Estratégias de ensino-aprendizagem.

Nunca | Raras | Algumas | Muitas | Sempre

Estratégias de ensino-aprendizagem
vezes vezes vezes

1- O professor expde a matéria durante toda a aula.

2- O professor expde a matéria e a seguir propde exercicios para
resolvermos.

3- Quando inicia uma nova matéria, o professor comeca por
recordar o que ja sabemos.

4- O professor, a0 mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai
fazendo ligacdes com situacdes do nosso dia a dia.

5- O professor utiliza as nossas intervencdes e perguntas para
explicar a matéria.

6- O professor, a0 mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai
fazendo ligacbes com matérias que ja demos.

7- Quando um ou varios colegas ndo percebem a matéria, o
professor procura explicar a matéria de outra forma

8- O professor organiza grupos de trabalho e pde-nos a realizar
exercicios.

9- O professor, ao mesmo tempo que ensina/explica a matéria, vai
fazendo ligacdes com assuntos/coisas que sdo do nosso interesse.

10- O professor chama um colega ao quadro e vai resolvendo as
dificuldades que temos.

11- O professor propde 0s exercicios e resolve-0os ele proprio no
guadro sem dar tempo para nos resolvermos.

12- Quando ndo percebo um exercicio, o professor vem ao meu
lugar e explica-me individualmente o exercicio.

13- O professor esclarece as duvidas para a turma toda.

14- O professor propde exercicios que relacionam contetdos da
Matematica a situacdes da realidade que conhecemos.

15- O professor tem a preocupacdo de explicar a matéria até que
todos nds figuemos a saber sobre essa matéria.

Adaptadas de (Leite & Delgado, 2012)

Os alunos do professor Sandro manifestaram-se sobre as quinze estratégias de ensino-
aprendizagem constantes no quadro anterior, quanto a sua utilizacao nas aulas. Mediante aplicacao do

programa Excel resultou nos seguintes graus de opinides (Grafico 8).

Grafico 8: Utilizacao das estratégias de ensino-aprendizagem (em %).

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 500 600 70,0 80,0 90,0 1000
1- O professor expde a matéria durante toda a aula 240 | | | | glir' 1 | | |
2- O professor expde a matéria e a seguir propde... [[ll11.84 = 85,3 i
3- Quande inicia uma nowva matéria, o professor... —
4- O professor, ao mesmo tempo que ensina uma... od 1|7,6 |
5- O professor utiliza as nossas intervencgdes e... : |
6- O professor, ao mesmo tempo que ensina uma...
7- Quando um ou varios colegas ndo percebem a... I I
8- O professor organiza grupos de trabalho e p&e-nos... 8:8@,2:
9- O professor, ao mesmo tempo que ensinafexplica a... 23,|5
10- O professor chama um colega ao quadro e vai... | |
11- O professor propde os exercicios e resolve-os ele... 17.6 I(I 8,8 {
12- Quando ndo percebo um exercicio, o professor... | |
13- O professor esclarece as dividas para a turma toda
14- O professor propde exercicios que relacionam... r 26,5I I
15- O professor tem a preocupacdo de explicar a...
i R A D - Alaissnmnn 10 Daraes VA me w Al s VN IRAc i ne VWmarme 0 Cmmnme s
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Do Gréfico 8, se pode ler que as estratégias utilizadas pelos professores no nivel (275% de

muitas vezes ou sempre) sao:

1- O professor expde a matéria durante toda a aula, com 97,1%;
13- O professor esclarece as duvidas para a turma toda, com 94,1%;
2- 0 professor expde a matéria e a seguir propde exercicios para resolvermos, com 85,3%;

3- Quando inicia uma nova matéria, o professor comeca por recordar o que ja sabemos,
com 82,4%;

10- O professor chama um colega ao quadro e vai resolvendo as dificuldades que temos,
com 79,4%.

Das cinco estratégias mais frequentes em sala de aulas, trés sao referentes a pratica pedagogica
(1, 2, 13), uma referente ao conteudo (3) e a outra referente ao aluno (10).

As mesmas estratégias também foram apreciadas pelos alunos, de modo a aferirem o grau de
contributo que estas proporcionam nas suas aprendizagens em sala de aulas (Grafico 9). Estas
estratégias apresentam o sufixo (.1) apenas para diferenciar os objetivos que perseguem, como se

segue:

Grafico 9: Contribuicdo das estratégias de ensino-aprendizagem (em %).

00 100 200 300 400 500 600 700 80,0 90,0 1000

1.1- O professor expde a matéria durante toda a aula ' 91,2 ' ‘:

. | | | | | | §

2.1- O professor expbe a matéria e a seguir propde exercicios... ; ; ; 88,2 J
I I | I I [

3.1- Quando inicia uma nova matéria, o professor comega por... |5; 94,1 {
|

|
| | 2R | I |

4.1- O professor, a0 mesmo tempo que ensina uma nova... w -1I?,ﬁ' l‘ I 29,4 I j
5.1- O professor utiliza as nossas intervengdes e perguntas... I . i I I I : : : I |
6.1- O professor, ao mesmo tempo que ensina uma nova... 11,8 - 1

7.1- Quando um ou varios colegas ndo percebem a matéria, o...
8.1- O professor organiza grupos de trabalho e pée-nos a...

9.1- O professor, a0 mesmo tempo que ensina/explica a...

10.1- O professor chama um colega ao quadro e vai...

11.1- O professor prope os exercicios e resolve-os ele...

12.1- Quando ndo percebes um exercicio, o professor vem ao... _ I 23!'5 |1 I : 58,8 : J
13.1- O professor esclarece as duvidas para a turmatoda 2,8 : I I' I 9?7,1 I ‘ I : |
14.1- O professor propde exercicios que relacionam... ) _213;5 : 1 I ‘ 47 1I : {
15.1- O professor tem a preocupacdo de explicar a matéria... : : 3’|6,5 ‘ - I
B NdoResp. M MNunca+ Raras Vezes | Alguma; WVezes ‘Muitas Vezes + Sempre

Do grafico anterior se pode ler que as estratégias que contribuem (=75% de muitas vezes ou

sempre) nas suas aprendizagens sao:

13.1- O professor esclarece as duvidas para a turma toda, com 97,1%;

3.1- Quando inicia uma nova matéria, o professor comeca por recordar o que ja sabemos,
com 94,2%;

1.1- O professor expde a matéria durante toda a aula, com 91,2%;
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2.1- O professor expde a matéria, a seguir propde exercicios para resolvermos, com
88,2%;

6.1- O professor, a0 mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai fazendo ligacdes
com matérias que ja demos, com 86,3%;

15.1- O professor tem a preocupacdo de explicar a matéria até que todos nos fiquemos a
saber sobre essa matéria, com 76,5%.

Das seis estratégias que muito contribuem nas aprendizagens, quatro séo referentes a pratica
pedagodgica (1.1 e 2.1, 13.1 e a 15.1) e duas referentes ao contetdo (3.1 e 6.1).

As estratégias indicadas como frequentes nas aulas e que contribuem para as suas
aprendizagens sdo quatro, sendo trés referentes a pratica pedagogica (1 e 2, 13) e uma referente ao
conteudo (3), conforme o seguinte quadro:

Quadro 49: Opiniao dos alunos.

Estratégias com( = 75% ) de muitas vezes | Estratégias com( = 75% ) de muitas vezes

ou sempre utilizadas na aula ou sempre contribuem nas suas
aprendizagens

(1) 1 (13.1)

(13 L (3.1)

(2) ~(1.1)

3) ~(2.1)

(10) (6.1)
(15.1)

Legenda: 1- O professor expde a matéria durante toda a aula; 2- O professor expde a
matéria, a seguir propde exercicios para resolvermos; 3- Quando inicia uma nova matéria,
o0 professor comeca por recordar o que ja sabemos;13- O professor esclarece as duvidas
para a turma toda.

Nos dois grafios anteriores verificam-se que todas as estratégias indicadas sdo utilizadas com
alguma frequéncia e todas tém um grau determinado de contributo nas suas aprendizagens.
Entretanto, observamos que as estratégias mais utilizadas sao também as que mais contribuem nas
suas aprendizagens (1, 2, 3 e 13). Destas, trés sao referentes a pratica pedagdgica (1, 2, 13) e uma
referente ao conteudo (3) — criacdo das condicdes prévias.

As estratégias indicadas pelos alunos como sendo, menos frequentes e menos contribuem nas
suas aprendizagens (< 45%) sdo referentes a: organizacdo de grupos de trabalho para resolver
exercicio (8- O professor organiza grupos de trabalho e pde-nos a realizar exercicios); a resolucao de
exercicios por parte do professor sem dar tempo aos alunos (11- O professor propde os exercicios e
resolve-0s ele proprio no quadro sem dar tempo para nds resolvermos); a necessidade da relacao
teoria e pratica quotidiana (4- O professor, ao mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai fazendo

ligacoes com situacdes do nosso dia a dia); ter em conta os interesses dos alunos (9- O professor, ao
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mesmo tempo que ensina/explica a matéria, vai fazendo ligacdes com assuntos/coisas que sao do
nosso interesse).

O questionario aplicado também contemplava questdes abertas como complemento,
nomeadamente: (i) Que outra estratégia de ensino-aprendizagem é utilizada nas aulas e com que
aprendem? (ii) Gosta da Matematica? Indique pelo menos duas razdes, (i) Como estuda para aprender
a Matematica? (iv) Como a escola poderia melhorar a sua forma de aprender a Matematica?

A estratégia indicada como sendo nao prevista no questionario e que o professor Sandro utiliza
com frequéncia e com que aprendem é: “o incentivo aos estudos, pois, classifica os cinco primeiros
alunos que terminam bem o trabalho de casa” (IQ-A-PS).

Quando questionados se gostam da Matematica, a turma fica dividida em trés opinides. Os que
gostam da Matematica, os que acham ser uma disciplina divertida e os que ndo gostam. O primeiro
grupo constitui a maioria dos alunos e as razdes por eles indicadas apontam o interesse do
prosseguimento de estudos, o desenvolvimento intelectual e porque a Matematica ¢ de natureza
desafiante, como referem: “A Matematica é chave neste Ciclo, garante seguir o curso que eu quero,
gosto mais da pratica Matematica porque deixa o meu cérebro mais aberto, ajuda a fazer contas,
desenvolve 0 pensamento, é desafiante devido as competicdes de Matematica” (IQ-A-PS). Um aluno
acha divertido estudar a Matematica, pois “envolve niimeros, equacdes, formulas e tudo mais, para no
fim o resultado ser tdo 6bvio!” (IQ-A-PS). Outro aluno afirma “nao gosto de estudar a Matematica, pois
da-me dores de cabeca (...), e diz-se que usamos a Matematica no dia a dia, mas nao precisamos do
x, nem do y!" (IQ-A-PS).

Quanto as estratégias de estudo utilizadas pelos alunos ficou-se a saber que preocupam-se em
saber a teoria, formas de proceder e, inclusive, alguns ja pensam na criacao de tarefas matematicas:
“estudo as definicdes e exercito as tarefas com base nos exemplos dados” (IQ-A-PS); “exercito a
matéria até que tudo fiqgue na cabeca” (IQ-A-PS); “presto atencdo quando o professor explica a
matéria” (IQ-A-PS); “participo nas aulas” (IQ-A-PS); “resolvo os exercicios e as tarefas de casa” (IQ-A-
PS); “leio as definicdes pelo menos seis vezes, menorizo as férmulas e relaciono-as com o que se
passa a nossa volta” (IQ-A-PS); “pratico os exercicios feitos na sala de aulas e crio outros similares”
(IQ-A-PS); “ndo tenho medo de expor as minhas duvidas (IQ-A-PS).

Quando questionados sobre 0 modo como a escola poderia melhorar as suas aprendizagens, 0s
alunos responderam tendo em conta, por um lado, as obrigacdes do professor e da escola e, por outro
lado, as obrigacdes que ultrapassam ao nivel da escola (Governamentais). Das obrigacdes do professor
e da escola adiantaram as seguintes necessidades: “O professor tinha que ser mais aberto e divertido”
(IQ-A-PS); “deveria mandar mais trabalhos investigativos em forma de grupo ou mesmo individual” (IQ-
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A-PS); “tornar a disciplina mais espontanea” (IQ-A-PS); “explicar melhor a matéria” (IQ-A-PS); “motivar
mais o aluno para desenvolver o otimismo” (IQ-A-PS); “oferecer explicacdes nos periodos livres” (IQ-A-
PS); “providenciar uma sala onde os professores pudessem ajudar os alunos necessitados” (IQ-A-PS);
“organizar jogos, concursos e outras atividades interessantes” (IQ-A-PS); “colar no jornal de parede os
objetivos a curto, médio e longo prazo para nos despertar o aluno” (IQ-A-PS). Dentro das obrigacdes
governamentais, os alunos identificam a necessidade de revisédo do plano curricular quanto, ao tempo
atribuido a disciplina de Matematica, um ensino apoiado também com as novas tecnologias e ter
acesso ao material didatico necessario: “a Matematica deveria ter mais de quatro aulas” (IQ-A-PS);
“ensinar com computadores e outros materiais” (IQ-A-PS); “fornecer material escolar aos alunos” (IQ-A-

PS); “ter uma biblioteca com livros” (IQ-A-PS).
5. Sintese

0 estudo efetuado com o professor Sandro centra-se em quatro dimensdes, nomeadamente (i) a
caraterizacao do professor e do contexto da sua pratica, (i) as concecdes do professor Sandro sobre os
documentos curriculares e sobre a pratica realizada na instituicdo, (iii) a pratica em acdo e (iv) as
opinides dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas nas aulas, seus interesses
e suas necessidades.

Caraterizacao da escola. A escola onde o professor Sandro leciona é caraterizada pelo
Subdiretor Pedagdgico da mesma. Este adianta que é uma instituicdo com mais de quatro décadas de
existéncia, apresenta um estado de conservacao aceitavel, funciona em regime de comparticipacao,
integram alunos do Ensino Primario e do 1.° Ciclo do Ensino Secundario do regime regular e, por regra
interna, cada professor acompanha os alunos desde as primeiras classes de cada Ciclo e prossegue
com os mesmos até ao fim do Ciclo. Em 2016, apresenta uma populacdo de 71 professores contra
1385 alunos, correspondendo a 1 professor por 20 alunos. Adianta que os professores de Matematica
do 1.° CES recebem da Instituicdo o programa de ensino, a brochura de jogos matematicos, alguns
manuais e tém acesso ao material geométrico para o desenvolvimento da atividade letiva. Refere que a
escola possui uma biblioteca, embora com escassos recursos. Avanca que é com esse material que os
professores de Matematica trabalham em conjunto nas reunides da ZIP e da Coordenacéo da disciplina
na escola. Enfatiza trés fatores de risco inerentes ao desempenho dos professores, nomeadamente,
falta de humildade, profissionalismo e auséncias em acdes de formacao por parte de alguns.

Caraterizacao do professor. O professor Sandro é técnico médio em eletricidade e

licenciado em Matematica pelo Instituto Superior de Ciéncias da Educacéo de Benguela. E professor ha
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11 anos, destes 5 dedicados ao Ensino Primario e 6 ao Ensino da Matematica no 1.° CES na mesma
escola. Manifesta o desejo de continuar com os seus estudos na area da Estatistica e gostaria de
trabalhar com mais e melhores recursos didaticos para melhor cumprir as diretrizes do programa de
ensino, pois muitas vezes, seus alunos nao tém o manual escolar atualizado.

Caraterizacao dos alunos. O professor Sandro carateriza os seus alunos como sendo
constituidos por dois grupos. Um manifesta uma relacdo débil com a Matematica, pois as suas atitudes
perante a disciplina sdo de pouca confianca no que aprendem, ja que, para eles, esta disciplina é dificil
ser compreendida. O outro grupo, mostra o interesse de vencer as barreiras da complexidade da
Matematica e dao valor aos conteudos da disciplina, manifestado uma entrega quanto a resolucdo de
tarefas.

Adianta que as tarefas do tipo jogos matematicos sdo as que melhor contribuem na
autoconfianca dos alunos na realizacao de outras tarefas matematicas. Durante o processo de ensino-
aprendizagem, o professor identifica algumas dificuldades de ambito geral no seio dos alunos,
nomeadamente (i) a utilizacdo de diferentes manuais escolares em sala de aula, (ii) o facto do aluno ter
muito tempo livre e sem apoio académico, (iii) os factos dos contelidos de base estarem em falta ou
pouco consolidados no seio dos alunos, (iv) a debilidade no uso correto do jogo de sinais matematicos
e a compreensao dos contelidos sobre Trigonometria por serem novos no curriculo escolar e, (v) as
dificuldades relacionadas com os problemas familiares que afetam de forma direta o processo de
aprendizagem de alguns alunos.

Entretanto, o professor carateriza os seus alunos como tendo capacidades normais para
enfrentar as finalidades do ensino da matematica para a 9.% classe. Para tal, apresenta como exemplo
0 que aconteceu na primeira aula com o uso da maquina cientifica, em que os alunos depararam-se
com resultados diferentes no calculo de valores trigonométricos e, sem o professor desvendar o que
estava acontecer, uma de suas alunas levou isso como preocupacao para casa, leu as instrucdes que
contam na capa da calculadora e aprofundou o conhecimento investigando na internet e concluiu que,
as calculadoras estavam definidas em modos diferentes, por isso, os resultados eram diferentes. A
aluna ensinou os seus colegas e, na aula seguinte, boa parte dos alunos ja tinham o conhecimento e ja
haviam optado por um modo de definicdo das calculadoras.

Concecdes sobre os documentos curriculares. O professor Sandro refere que o programa
de Matematica da 9.% classe, 0s manuais escolares, o caderno de atividades e o guia do professor
constituem instrumentos validos do curriculo de Matematica da 9.% classe do 1.° CES para o seu
trabalho letivo. Encara o programa como documento de cumprimento obrigatorio e, manifesta a sua
insatisfacdo quando ndo o cumpre. Para ele, o incumprimento do programa se deve: i) a existéncia de
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muitos dias de feriados e interrupcdes nao previstas; i) o tempo letivo reduzido para ensinar
Matematica; e iii) a fraca base Matematica por parte dos alunos.

Em relacao aos diferentes manuais escolares existentes, opta pelo manual editado em 2015, de
Domingos Monteiro, pois acha estar melhor configurado e, ao mesmo tempo, responde melhor o
programa de ensino. Considera os outros manuais demasiados superficiais no conhecimento, com
reduzida quantidade e variedade de exercicios e problemas e a simplificacao nos procedimentos de
resolucao.

Para o professor Sandro, a aprendizagem dos diferentes contetdos da classe é o objetivo do
ensino da matematica, e, no entanto, encara 0s manuais como as principais fontes dos conteudos.
Mas, na sua pratica, os conteudos chegam aos alunos somente por intermédio dele. Encara os jogos
matematicos como uma estratégia de ensino introduzida na gestdo do curriculo para estimular o
interesse do aluno na aprendizagem. A sua utilizacao ndo esta orientada no programa, mas, aplica-0s
em sala de aulas por orientacao da Direcao Provincial da Educacéao.

Concecodes sobre a pratica de planificacao letiva. Na perspetiva do professor Sandro, a
planificacdo de aulas é feita, seguindo trés érgaos fundamentais instituidos: ao nivel da Zona de
Influéncia Pedagdgica (ZIP-Geral), da Coordenacdo de Matematica da escola e ao nivel individual.
Refere que a ZIP-Geral é de cariz pluridisciplinar, contém subconjuntos disciplinares do 1.° CES ou por
classes do Ensino Primario. Em relacéo as atividades desenvolvidas na ZIP pluridisciplinar (ZIP-Geral),
classifica-as como sendo de indole pedagodgico geral, entretanto é nela onde saem as decisdes e
orientacdes que guiam as restantes atividades deste o encontro da ZIP por disciplina até a avaliacéo,
passando pelas reunides da coordenacdo de matematica, pela planificacao individual de cada aula e
pela concretizacdo das aprendizagens em sala de aulas. Cada membro tem a oportunidade de se
pronunciar academicamente a favor da facilitacdo das aprendizagens ao aluno.

Menciona que as reunides da Coordenacdo de Matematica da sua escola sao realizadas em
conjunto com os encontros da ZIP disciplinar (ZIP-Matematica) a que pertence e, no decorrer das
mesmas, sao desenvolvidas as seguintes atividades: (i) decisdo dos conteudos a planificar, (ii)
discussdes conjuntas entre os membros sobre as duvidas apresentadas no desencadear da acao e (iii)
registo dos conteudos aprovados e a desenvolver num periodo nao superior a um mes.

Ao nivel individual, o professor Sandro, tendo o tema da aula, planifica os objetivos, os métodos
e 0S meios a ter em conta na promocao das aprendizagens dos alunos. Realca que planificar € antever
a pratica de sala de aulas na sua dialética entre teoria e a pratica. E dentro dessa dialética que o
professor identifica a necessidade de aprofundar o seu conhecimento na area de Estatistica. E na
interacdo aluno-conteudo que reconhece a satisfacdo ou insatisfacdo dos alunos quanto as
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aprendizagens desenvolvidas. Quando deteta uma insatisfacdo, o professor revela implementar outros
métodos de ensino para diversificar e facilitar os conteidos menos compreendidas.

Na sua otica, melhorar a planificacado passa por ter conteudo matematico rico quanto as
intencdes que persegue, um entrosamento adequado entre programa de ensino € manuais e a adocao
de estratégias que despertam o interesse dos alunos na cognicao de conteudos matematicos.

Concecodes sobre a pratica letiva. Quanto as concecdes sobre a sua pratica letiva, refere
que primeiramente incentiva os alunos na aprendizagem, falando-lhes da utilidade pratica da
Matematica e do caracter seletivo que tem na prossecucao dos estudos. Igualmente, encara os jogos
matematicos, como uma estratégia para alavancar o interesse e o gosto de aprender a Matematica em
sala de aulas pelos alunos. Adianta que leciona trés tipos de aula: a nova, a de exercicios e a de
avaliacao das aprendizagens.

O professor Sandro desperta o interesse do aluno para novas aprendizagens recapitulando o
conteudo apresentado na aula anterior ou recorre ao uso de situacées do quotidiano para serem
resolvidas na sala por intermédio de alunos de baixo rendimento e com ajuda dele ou de outros alunos.
0 novo conhecimento chega ao aluno por intermédio do professor Sandro, deste modo, inicia com a
apresentacdo da teoria, seguida de sua aplicacao pratica através de exercicios. O desenvolvimento de
capacidades do aluno, também acontece por seu intermédio, contudo, refere que o aluno tem maior
tempo de interacdo com as tarefas matematica e da semi-realidade, incluindo os jogos. Nas aulas
tedrico-praticas e nas praticas, o professor procura desenvolver a linguagem verbal e simbdlica no
aluno através das atividades que o aluno desenvolve. Indica que, mediante as suas acoes tem sido um
exemplo na passagem de valores e atitudes positivos perante a matematica, a escola e a sociedade.
Revela que a avaliacdo & um elemento essencial para a verificacdo da aquisicdo dos saberes e o
desenvolvimento alcancado ao nivel das competéncias. E através da avaliacdo que o professor Sandro
deteta melhor os erros generalizados no seio dos alunos e mobiliza formas de os colmatar, tratando
sempre de encontrar mecanismos que promovam o interesse dos alunos em vencer as dificuldades
nas aprendizagens que lhes sao colocadas.

Pratica de planificacao letiva. Na ZIP-Matematica identificam-se duas atividades principais
sobre a pratica de planificacdo: i) a apresentacdo, por parte do Coordenador, o tratamento
metodoldgico dos contelidos, indicando os conceitos, as condicdes de aplicacao e exemplificacao para
que todos os outros professores tenham um referencial de partida, ii) reflexdo a volta do fraco
aproveitamento dos alunos.

Sobre o fraco aproveitamento, os professores nao se limitavam em discutir sobre a questdo, mas
indicavam as causas e as possiveis solucdes. As principais causas identificadas sao de ordem
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educacional e de ordem social. Nas de ordem educacional destacam-se a escassez de recursos
escolares e com qualidade, a falta de ocupacédo dos alunos nos tempos livres e 0s baixos niveis de
qualidade escolar, aquando da entrada no 1.° CES. Nas de ordem sociofamiliar, destacam-se a
escassa garantia do acesso a uma alimentacdo necessaria, ao material escolar e ao controlo do
cumprimento das tarefas escolares e mobilidade do aluno na época de chuvas.

Relativamente as solucdes, identificam: o estimulo do interesse dos alunos nas suas
aprendizagens, propor tarefas que os desafiem gradualmente para atrair a sua atencéao,
disponibilizacao de tempo e recursos para ajudar no que for necessario aos colegas do Ensino Primario
quanto a disciplina Matematica, as explicacdes extraescolares deveriam ser de preparacao de
conteuidos basicos do ensino da Matematica, o reforco do tratamento do conhecimento teorico
matematico por ser a base para o entendimento das relacdes matematicas, e nao s6, ajudar os alunos
na organizacao de seus afazeres.

Em relacdo as atividades da Coordenacao foram identificadas as relacionadas com, i) a postura
de cada professor em levar o material de trabalho; ii) a revisdo do cumprimento da planificacao anterior
com a qual se identificam e se ultrapassam as dificuldades experienciadas pelos professores; iii) a
definicdo dos contetudos a planificar e seu respetivo tempo para cada classe do 1.° CES, a reflexdo
sobre 0s mesmos e o registo em ata dos conteudos planificados.

Em cada reunido conjunta delibera-se a base da planificacdo individual do professor Sandro e
dos seus colegas. Preferencialmente o professor Sandro realiza os planos de aulas fora da escola. Da
planificacao geral das aulas, nem sempre o professor obedece a risca, as orientacdes de planificacao
saidas da reuniao conjunta, pois, de uma aula dupla sobre resolucéo de problemas, restrutura para
duas aulas.

Pratica letiva. Ao longo da observacdo da pratica letiva em sala de aulas identificam os trés
tipos de aula, nomeadamente a aula nova (tedrico-pratica), a de exercicios (pratica) e a de avaliacao.
Para o professor, as aulas teorico-praticas sao de apresentacao do conhecimento e, ao mesmo tempo,
de desenvolvimento de habilidade e valores positivos. As aulas praticas estdo focadas no
desenvolvimento e consolidacdo do conhecimento, a partir da resolucédo de exercicios e problemas,
enquanto as aulas de avaliacdo sdo encaradas por Sandro como forma de comprovar a aprendizagem
dos seus alunos e tém-lhe permitido percebe melhor, o nivel de apropriacao individual dos saberes
matematicos e das reais dificuldades de aprendizagem.

Os dois primeiros tipos de aulas obedecem duas fases fundamentais a introducdo e o
desenvolvimento, enquanto, na aula de avaliacdo verificam-se trés momentos diferente que sdo a
entrega do enunciado da prova com questdes que respondam aos objetivos da classe, o controlo da
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atividade dos alunos e a recolha da informacao inquerida. Todos iniciam com a saudacao, verificacédo
das condicdes de atavio e da preparacdo do material de trabalho, fundamentalmente.

Na introducao das aulas tedrico-praticas, o professor Sandro proporciona o desenvolvimento das
condicoes prévias do novo conhecimento, recorrendo a correcao da tarefa e/ou a revisao do
conhecimento afim e de técnicas de trabalho sobre conteudos que servem de ligacdo aos novos
contelidos ou a inquiricao a partir de uma prova escrita. Nisso, envolve a participacao dos alunos ou
faz um recordatdrio sistematico do conteudo prévio. Em seguida a orientacao do aluno ao objetivo da
aula e a escrita do sumario no quadro e no livro se sumarios.

O Desenvolvimento das aulas tedrico-praticas acontecem por duas vias: Uma parte da
apresentacdo ao aluno do novo conhecimento por intermédio da definicdo do conceito, seguida da
resolucdo de uma tarefa modelo (exemplo) e da resolucdo de um ou dois exercicios para o aluno
praticar (via dedutiva). A outra, parte da resolucdo de uma tarefa, mediante a conducéo estratégica do
professor Sandro para cada aluno poder tracar um procedimento de trabalho para aquele tipo de tarefa
matematica, seguido de tarefas para exercitacdo e caso nao se termine, fica de trabalho para casa ou é
orientado mais uma tarefa similar como trabalho de casa ou ndo (via abdutiva). O conhecimento
tedrico (definicdo de conceitos, proposicdes e procedimentos) é obtido pela via dedutiva ou abdutiva e
com recurso aos meétodos expositivos e elaboracdo conjunta, e ainda com recurso aos seguintes
materiais manipulaveis: quadro e giz, papel e lapis, materiais de desenho, tabela de valores,
calculadora cientifica € manual escolar. Este ultimo foi utilizado na sala de aulas pelo professor, uma
Unica vez e nenhuma vez pelos alunos. Das vezes que aos alunos foram permitidos ao uso da
calculadora, apenas, cinco tinham em posse.

Na introducao das aulas praticas acontece o0 mesmo referido em aulas tedrico-praticas, enquanto
que, no desenvolvimento, o professor proporciona aos alunos, uma ou duas tarefas (do contexto da
matematica e/ou da semi-realidade) para aplicarem o conhecimento afim e obterem a solucdo. No
caso concreto da aula de revisao para o exame, o professor proporciona aos alunos num primeiro
momento, a oportunidade de apresentarem os conteudos menos percebidos durante o ano letivo para
serem resolvidos e ainda dirige a revisao do conteudo em funcéo dos objetivos fundamentais da classe.
Cada aula pratica geralmente termina com a indicacao do trabalho de casa.

0 contetdo desenvolvido em aulas praticas responde mais a reproducdo de modelos e menos
o desenvolvimento desses modelos, a partir da resolucao de problemas que impliqguem um
pensamento logico (racional), o uso da linguagem adequada, que propiciem as conexdes em outras

areas do saber, a generalizacao e a autoconfianca na realizacdo de atividades matematicas. Com isso,
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a avaliacédo por ter o principio da coeréncia, recai ao conteudo previamente estabelecido e lecionado,
mas fundamentalmente do campo do saber.

Para cada aula as tarefas eram praticamente do mesmo tipo. ldentificam-se tarefas
experienciaveis dentro da Matematica e fora dela, onde este ultimo aparece em menor escala. As
tarefas sao classificadas como de exercicios e de problemas matematicos. A sua resolucao permite ver
a relacado professor-turma, quando introduz o conhecimento teoricos; professor-aluno quando corrige o
trabalho de casa no caderno ou no quadro; e aluno-professor quando o aluno apresenta as suas
inquietacdes de aprendizagem ou quando espera do professor a validacao do processo de resolucao
que seguiu. E insipiente a relacdo aluno-aluno ou aluno-turma.

A falta de rigor matematico verifica-se exatamente nos contetdos que haviam sido ultrapassados
inicialmente, os inexistentes nos manuais mais usuais e que revelam um certo desconforto na
planificacao (resolucdo de problemas que conduzem a uma equacao quadratica e resolucdo de
inequacdes quadraticas), pois durante a sua lecionacao verificam-se falhas na validacao da resposta do
problema ou do conjunto solucao da inequacao quadratica.

As dificuldades identificadas por parte do professor Sandro estdo relacionadas com a falta de
formacado continua e com a escassez dos materiais manipulaveis, incluindo manuais ricos em
conhecimento especializado e metddicos na sua sequencialidade de conteudos e articulados com o
programa.

Opinioes dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas nas
aulas, seus interesses e suas necessidades. Os alunos do professor Sandro aprendem a
Matematica com as estratégias mais frequentes nas aulas, que sdo referentes a pratica pedagogica e
ao contetdo. Aprendem menos com estratégias de ensino-aprendizagem, quanto ao aluno e quanto ao
local.

A relacdo dos alunos com a Matematica, divide a turma em trés grupos: i) os que admitem
gostar da Matematica; ii) os que encaram a Matematica como uma disciplina apenas divertida em que
se usa variaveis e sem grande importancia e, iiij os que nao gostam. Para os que gostam da
Matematica uma das razdes intrinsecas é o interesse na prossecucao de estudos.

Quanto as estratégias individuais encaminhadas para a aprendizagem dos conteudos, os alunos
dizem que procuram saber sobre a teoria, formas de proceder quanto a sua aplicacéo e, inclusive,
alguns ja pensam em criar tarefas matematicas. Em relacdo ao que se poderia fazer para melhorar as
suas aprendizagens, apontam variaveis relacionadas com a responsabilidade institucional (escola) e do
governo. A responsabilidades da escola resume-se nas necessidades de i) melhorar as relacdes
afetivas, ii) melhorar o profissionalismo do professor - motivar mais os alunos para desenvolver o
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otimismo, melhorar a explicacao dos contetdos, tornar a disciplina mais espontanea, propor trabalho
investigativo em forma de grupo ou mesmo individual e; iii) melhorar os processos - oferecer
explicacdes nos periodos livres, organizar jogos, concursos e outras atividades interessantes, colar no
jornal de parede os objetivos a curto, médio e longo prazo para nos despertar. A responsabilidade do
Governo resume-se em variaveis como: o aumento do tempo letivo para a disciplina Matematica, um
ensino baseado nas TIC e outros materiais manipulaveis, fornecer o material escolar aos alunos e ter

uma biblioteca disponivel e com material didatico.
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CAPITULO VII
DISCUSSAO E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Para verificar a influéncia que exercem as concecbes e as praticas profissionais dos dois
professores de Matematica da 9.? classe do 1.° CES sobre as aprendizagens dos seus alunos tivemos
que compreender as orientacdes curriculares previstas em documentos e caraterizar as praticas que

estes implementam, conforme retrata a Figura 13.

1. Assembleia da Republica de Angola
2. Ministério da Educacao Nivel de orientacdo politico, cientifico,
3. INIDE social, educacional, cultural e
economico:
I * Leide Bases
e Plano de estudo
4. Delegacao Provincial da Educacéo e Programas de ensino
__________________________________________________ e Manuais escolares

4.1. Delegacao Municipal da Educacao

¢ ¢

5. Encontros da 5. Encontros da
ZIP (KaVindja) ZIP (Sandro) Nivel de planiﬁca(;éo:
t ¢ e EmcadaZIP
6. Reunides da 6. Reunides da
COOrdenaCéO COOrdenaCéO . Em cada Coordenacéo de
de Matematica de Matematica
¢ i e Individual
7.  Planificacao 7. Planificacao i
individual individual

i !

7.1. Pratica letiva

7.1. Pratica letiva

Nivel de execucao

dos planos de aula

!

]

y

A

A

y

8. Resultados dos

8. Resultados dos

Verificacao das aprendizagens

alunos alunos

Figura 13: Diversidade de significados do curriculo escolar.

Numa perspetiva transversal, discutimos o estudo dos dois casos, cuja sistematizacao deu
origem a quatro seccdes: 1) O curriculo de Matematica do 1.° CES de Angola, em particular o da 9.?
classe, 2) Concecdes dos professores de Matematica da 9.7 classe do 1.° CES sobre o curriculo e suas
praticas profissionais, 3) Praticas profissionais dos professores, e 4) Opinides dos alunos sobre as
estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas nas aulas, seus interesses e suas necessidades.
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A discussao foi feita por instrumento de recolha de dados em correspondéncia com as

dimensodes de investigacao, como se apresenta a seguir:
1. O curriculo de Matematica do 1¢ CES de Angola, em particular o da 92 classe

O curriculo do 1.° CES estabelece como finalidade a “formacao harmdnica e integral da pessoa,
com vista a consolidacdo de uma sociedade progressiva e democratica” (INIDE, 2013, p. 4). A sua
base filosdfica assenta nos modelos construtivistas de Jean Piaget, Lev S. Vygostsky e David Ausubel
(INIDE, 2003). Orienta a obtencdo de novos conceitos mediante a aprendizagem subordinada,
superordenada ou combinatdria (/bidem). Define o perfil de saida dos alunos do 1.° CES em trés
pilares, nomeadamente, o do saber, o do saber-fazer e o do saber-ser (INIDE, 2003). E composto por
documentos que lhe dao suporte, tais como, os programas de ensino, os guias do professor, 0s
manuais do aluno, os cadernos de atividades, o manual de apoio ao sistema de avaliacao das
aprendizagens e o regulamento para as provas de exame. Os Ultimos documentos sdo igualmente de
utilizacdo obrigatdria em todo o territério nacional (Artigo 61.° da Lei 13/01 de 31 de dezembro). O
seu plano de estudos é de cumprimento obrigatorio (Artigo 60.° da Lei 13/01 de 31 de dezembro).
Contempla 12 disciplinas das “dreas das Linguas, da Matematica, das Ciéncias, das Ciéncias
Humanas e das Artes Visuais (Desenho)” (Domingas & Morgado, 2018). A disciplina de Matematica
apresenta carateristicas proprias, como, por exemplo, o carater seletivo que lhe ¢é atribuido no regime
de transicdo (Afonso, Mfuansuka, Daio, Costa & Jodo, 2011).

O curriculo de Matematica do 1.° CES ¢ parte integrante do curriculo mais amplo, o do 1.° CES.
Desta feita, o curriculo de Matematica do 1.° CES foi caraterizado quanto aos objetivos, aos
temas/conteudos, as metodologias, a avaliacao proposta e aos papeis do professor e do aluno, com
énfase na 9.° classe.

Da analise feita aos objetivos gerais do ensino da Matematica presentes no programa de
Matematica do 1.° CES (7.%, 8.7 e 9.7 classes) identificam-se, resumidamente, nove objetivos que
levam consigo as dimensdes politicas, culturais, sociais e formativas definidas por (Ponte, Boavida,
Graca & Abrantes, 1997). Estes objetivos valorizam as aprendizagens do saber-fazer com 66,6%,
seguidos do saber-ser com 22,2% e do saber com 11,1%. Os nove objetivos definidos deram lugar aos
objetivos gerais para cada classe constituinte do 1.° CES - nomeadamente 18 objetivos gerais para a
7.7 classe, 9 para a 8.7 classe e 31 para a 9.7 classe. Os mesmos valorizam quantitativamente os
objetivos do campo do saber, seguidos pelos objetivos do saber-fazer e ndo apresentam objetivos para

0 campo de saber-ser, nem o que podera maximizar o desenvolvimento de valores e atitudes pelos
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alunos, a partir das aprendizagens previstas. Apesar de o saber matematico (conhecimento tedrico) ser
uma categoria especial no ensino da Matematica, por ser uma forma através do qual se opera o
pensamento (Rigual ef a/, 2017), este deve existir na medida em que é util, pois “a Matematica é mais
do que uma colecdo de conceitos e capacidades a adquirir; ela inclui métodos de investigacédo e de
raciocinio, meios de comunicacao, e nocdo do contexto” (NCTM, 1991, p. 6).

A cadeia dos objetivos determina os contetidos/temas (Jungk, 1979), que no caso do 1.° CES,
os temas Mimeros e Operacdes e Geometria estao definidas como transversais (lecionados em todas
as classes), enquanto a £statistica, Trigonometria, Funcoes e Proporcionalidade Inversa sao temas nao
transversais. Regista-se a auséncia do tema de Probabilidades que permite comparar resultados
experimentais com valores esperados matematicamente e fazer previsdes de situacoes atuais,
baseadas em probabilidades experimentais ou tedricas (NCTM, 1991).

No tratamento dos temas, o curriculo de Matematica do 1.° CES orienta a realizacdo de
atividades do tipo exercicios e problemas. Orientacdes sobre as atividades de exploracdes de
investigacdo nao foram identificadas, o que, de certo modo, empobrece o desenvolvimento de
capacidades auténomas de aprendizagem ao longo da vida (Morgado & Martins, 2008) e
consequentemente o carater social da Matematica (Ponte, Boavida, Graca & Abrantes, 1997).

O curriculo tem como acessorios o programa e 0s guias do professor, o que permite ao docente
conhecer as sugestdes metodologicas e toma-las como referéncia para o seu trabalho, sem deixar de
consignar ao professor uma certa autonomia curricular quanto a tomada de decisées no processo de
ensino-aprendizagem (Morgado & Martins, 2008).

A matriz de estratégias indicadas ao professor é genérica, contudo ¢ evidente a preocupacao de
proporcionar um ensino que harmonize uma aprendizagem significativa e mecanica. Significativa na
medida em que para cada nova aprendizagem se sugere que se parta sempre dos “pré-requisitos dos
alunos” (Neto, Jodo & Octavio, 2005, p. 8; Cano & André, 2007, p. 9). Todavia exige-se que se
apresentem contetdos que motivem o aluno e elevem “o seu interesse” (/dem), permitindo-lhe que
comunique de modo “oral e escrito” (ibiderm). Mecanica quando o aluno é levado a “memorizar o que
tem aprendido” (/bidem). Além disso, sugere-se a utilizacdo do “método indutivo para que eles possam
manipular e agir sobre 0s objetos, verbalizar, descrever e explicar o que realizam” (ibidem).

Em relacao ao manual, este orienta a utilizacao da “calculadora” para o trabalho com dizimas
infinitas nao periodicas e na demonstracdo de uma igualdade trigonométrica (André & Nascimento,
2014, p. 84), enquanto o programa orienta o recurso aos materiais tradicionais do ensino da

Matematica (INIDE, 2013), contrapondo o uso da tecnologia digital (NCTM, 1991).
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As estratégias do processo de ensino-aprendizagem assumidas no curriculo pendem mais para a
prevaléncia do “ensino direto”, onde o professor assume um papel estruturante, assumindo-se como
elemento que fornece informacdes de modo tanto quanto possivel clarificadas (Ponte, 2005, p. 12;
Martinho, 2011). Predomina um ensino tradicional que promove o conhecimento classico (Zabalza,
1998, Varela, 2013) ou um ensino técnico cuja a preocupacao maior esta no que ensinar € nao no
como ensinar (Pacheco, 1996; Morgado, 2005). A resolucdo de exercicios aparece com bastante
énfase no curriculo.

Ao analisarmos as orientacoes para as avaliacOes, estas privilegiam o entendimento da avaliacao
das aprendizagens como uma via de obtencao de informacdes tanto para o aluno como para o
professor, a partir das quais se podem detetar dificuldades decorrentes do processo de ensino-
aprendizagem e criar condicdes para as ultrapassar, contribuindo, assim, para a qualidade do processo
(Afonso, Mfuansuka, Daio, Costa & Jodo, 2011). Para o efeito, a avaliacdo pode ser feita a partir das
modalidades de avaliacdo diagndstica, formativa e sumativa, com particular enfase a avaliacao
formativa tida como a que proporciona o melhor acompanhamento do processo de ensino-
aprendizagem, para a qual é orientada o uso de diferentes instrumentos, nomeadamente: prova oral,
escrita, pratica, trabalho de grupo, trabalhos de casa e observacao individualizada. Mas, a transicao do
aluno é definida pela avaliacao sumativa, pelo peso que exerce nas férmulas concebidas para
determinar a classificacdo final de um aluno (/dem). Por exemplo para as classes de transicado (7.% e
8.%), a férmula para a classificacdo final ¢ CF = 0,4 x CAP + 0,6 x CPE e para a classe de exame
(9.7) ¢ CF=0,4xCAP + 0,6 xCE, onde CAP - classificacdo atribuida pelo professor, CPE -
classificacdo da prova de escola e CE - classificacdo de exame.

Na classe com exame, a classificacao final € mais exigente, na medida em que, por um lado, o
aluno nao deve obtiver classificacdo de exame inferior a 10 valores - caso obtenha, reprova
imediatamente. Por outro lado, na formula CF = 0,4 x CAP + 0,6 x CE, ¢ atribuido 60% da
classificacao obtida no exame escrito provincial e apenas 40% a classificacao atribuida pelo professor
(CAP) constituida pelas avaliacdes formativas e sumativas obtidas durante o ano letivo, antes da prova
de exame.

As orientacdes para a avaliacdo das aprendizagens do curriculo de Matematica do 1.° CES estao
alinhadas com os pressupostos da norma para a Matematica (NCTM, 1999), segundo os quais, todos
o0s alunos devem ser capazes de fazer a Matematica, tendo a avaliacdo como elemento que promove a

aprendizagem e a igualdade de oportunidades.
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De um modo geral, se atendermos que o saber-fazer do aluno se manifesta em atividades que o
exigem a explorar o contetdo, a formular questdes e a resolver problemas, através dos quais expressa
0 seu pensamento/ideias, justificando o que pensa e o que faz, entdo os objetivos especificos de cada
classe que constituem o 1.° CES deveriam enfatizar mais a sua realizacdo, de modo a estar em
consonancia com os objetivos gerais do ciclo de ensino. Deste modo, o saber-fazer valorizado nos
objetivos transversais previstos no ensino da Matematica do 1.° CES, encontram menos expressao nas
orientacoes especificas de cada classe (7.2, 8. e da 9.%), pois oferecem menos a abordagem
exploratoria de conteludos, situacdes problematicas relevantes, o pensamento matematico e a
diversidade de ambientes de aprendizagem que possibilita a realizacdo de trabalho individual e em
pares, a discussao e explicitacdo de raciocinios, a formulacdo de conjeturas e o crescimento
motivacional dos alunos. O que traduz um ponto fraco no cumprimento dos objetivos transversais.

Perante o curriculo, o professor tem uma dupla missao, por um lado, ser um educador que
transforma os comportamentos dos alunos e, por outro lado, ser um transmissor de conhecimentos
cientificos através dos conceitos, das formulas e das regras, das relacoes entre os fendmenos e das
normas de conduta (Cano & André, 2007). Além disso, segundo os autores, o professor deve criar as
condicoes cientificas, sécio afetivas e metodoldgicas para que 0s processos de ensino-aprendizagens
decorram da melhor forma, o que torna o ensino atraente, evitando os formalismos e realizando o
ensino de modo que o aluno aprenda (/dem). Neste sentido, Brocardo (2001) carateriza o professor
cujas praticas na implementacdo do curriculo integre os elementos citados como mediador das
aprendizagens. Na perspetiva de Morgado e Martins (2008), este professor deve ser reflexivo nas
tomadas de decisdo metodoldgica, mas, segundo Roldao (1999b) nao deixar de ser executor das
decisbes superiormente orientadas.

Ao aluno foi reservado, também, um duplo papel: por um lado, deve assimilar e aplicar os
saberes aprendidos na escola e complementados com a educacao proveniente de casa e da
convivéncia social, por outro lado, deve desenvolver o gosto pelo estudo e sentir satisfacao na execucéo
das tarefas matematicas (Neto, Jodo & Octavio, 2005; Cano & André, 2007). No curriculo do 1.° CES ¢
pouco notavel as orientacdes relativas a interacao aluno-professor, aluno-aluno ou aluno-turma, que
segundo Alves (2009) e NCTM (1991) sdo proprios de ambientes de trabalho cooperativo, onde a
comunicacdo € um instrumento de poder, através da qual, Martinho (2011) considera ser um meio

para o aluno aprender a discutir e argumentar a Matematica.
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1.1. Objetivos e aprendizagens da Matematica na 92 classe do 1° CES

Em relacdo ao tema Mimeros e Operacdes foram estabelecidas as seguintes metas: (a)
distincdo entre numeros racionais e€ numeros irracionais, propriedades, (b) compreensdo dos
procedimentos analiticos para a resolucao de equacdes do 1.° grau e interpretar graficamente as suas
solucdes, (c) resolucdo de problemas que conduzem a resolucéo de sistemas de equacdes do 1.° grau
a duas variaveis, (d) resolucao de inequacdes lineares e quadraticas, e) resolucéo de equacoes do 2.°
grau, (f) decomposicdo de binomios e trinomios em fatores (Cano & André, 2007; INIDE, 2013). Para o
alcance dessas metas, os autores enfatizam o conhecimento dos conceitos e dos procedimentos. Em
relacdo aos conceitos, alerta-se para a necessidade de dominar os seguintes corceitos. numeros reais,
equacao do 1.° e 2.° graus a duas variaveis, sistemas de duas equacdes do 1.° grau com duas
variaveis e inequacdes do 1.° e 2.° graus. Ja em relacdo aos procedimentos, sao referidos o dominio
dos procedimentos algoritmicos (por exemplo a resolucdo de inequacdes do 1.° grau (André &
Nascimento, 2014) e os heuristicos (por exemplo o completamento quadratico de uma equacéo do 2.°
grau) (André & Nascimento, 2014). Nao é notoria a presenca de teoremas.

Existe pouca incidéncia no conhecimento sobre as propriedades dos diferentes dominios
numericos, onde se incluem a implicacdo, a equivaléncia, a transitividade, bem como a justificacao
destas propriedades. Este conhecimento tem o intuito de fortalecer a compreensao da contagem, da
relacdo de ordem e da diferenciacao dos diferentes dominios numéricos, pelo que, a pouca exigéncia
sentida no curriculo de Matematica da 9.° classe pode representar a razao de ser das debilidades dos
alunos neste dominio.

E visivel a existéncia de tarefas, tais como os exercicios e alguns problemas da semi-realidade,

mas € escassa a presenca de tarefas que proporcionem o desenvolvimento da argumentacao, como

~ 1 1 , . .
por exemplo, sea < b entdo 5 <; com & b numeros reais diferentes de zero ou “sea <

bentioa+c<b+cea—c<b—c"coma b cnimeros reais (André & Nascimento, p. 12).
Prevalece a tendéncia de fornecer estas propriedades como acabadas e sem qualquer indagacdo sobre
a sua validade e o dominio a que pertencem. No entanto, a realizacdo das tarefas esta focalizada para
o desenvolvimento de habilidades especificas, que apresentam pouca exigéncia sobre a mobilizacdo de
acoes que envolvam conexdes verticais e horizontais das aprendizagens matematicas. Estas
habilidades sdo uma condicdo necessaria, mas nao suficiente para se obter uma visao da Matematica
como um todo e como instrumento valido que pode contribuir na transformacdo do Mundo (NCTM,

1991, p. 101).
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Quanto ao tema Proporcionalidade Inversa. Representacdes graficas, foram identificadas como
metas: (a) o reconhecimento de situacbes de proporcionalidade direta e inversa e (b) a leitura e
interpretacdo de graficos com e sem proporcionalidade inversa (Cano & André, 2007). Segundo estes
autores, para o alcance dessas metas estdo previstas o conhecimento sobre os conceitos de constante
de uma proporcionalidade direta e inversa, assim como, de proporcionalidade direta e inversa como
funcdes. Os procedimentos orientados estdo evidenciados para a analise de graficos de funcdes. Para o
efeito, as condicdes prévias para o tratamento desses conceitos sao: a razao, a equivaléncia de razoes
e de proporcao (6.7 classe), a sequéncia de numeros ou sucessdes (7.7 classe), a equacao do 1.° grau
e a funcdo linear (8.7 classe), a relacdo de ordem dos numeros reais, as operacdes com 0s numeros
reais (9.7 classe). Para a introducdo do conceito de proporcionalidade direta, foi sugerido que se
apoiem no conceito de funcao linear, ao passo que para a proporcionalidade inversa foi sugerido a
utilizacdo da relacdo das grandezas da disciplina de Fisica (velocidade, espaco e tempo). Nao estdo
definidas as propriedades das funcdes de proporcionalidade inversa, tal como imagem, zeros,

monotonia e simetria. Mas, estao garantidas as condices de existéncia dessas funcdes, conforme o

programa e o manual referem, respetivamente “x — S(k > 0ex >0)" (INIDE, 2013, p. 29) e

“y =k.x com k+#0" ou “ y=§ , sendok a constante de proporcionalidade (André &

Nascimento, 2014, p. 63), onde o programa de ensino restringe o estudo sobre a proporcionalidade
inversa para o | quadrante.

0O manual do aluno, o caderno de atividades e o guia do professor de Matematica para a 9.°
classe apresentam atividades que exigem o conhecimento e as questées que envolvem unidades de
medidas, (moeda, comprimento, capacidade, massa e tempo), que implicam o trabalho com tabelas
numeéricas com graficos e problemas da semi-realidade sobre proporcionalidade direta ou inversa.
Permitem ter uma nocdo para identificar fendmenos do quotidiano que encerram as leis da
proporcionalidade direta e da inversa. Apesar disso, de modo geral, as tarefas apresentadas permitem
desenvolver capacidades isoladas, estreitas e superficiais, pois 0s desafios cognitivos dessas atividades
permitem mobilizar algumas conexdes entre unidades de medidas, existe pouco trabalho de leitura de
dados em graficos, poucas atividades que envolvem funcdes afins e funcées de proporcionalidade

inversa, conforme o objetivo 20 “Saber ler e interpretar dados, construir tabelas e graficos relativos a

situacdes representaveis por funcdes da forma x — g(k >0ex>0¢e x>ax+b(k+0)e

relacionando-os com os tipos de proporcionalidade estudados” (INIDE, 2013, p. 29). Em geral,

desenvolvem pouco o raciocinio proporcional (Ponte, 2006).
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No tema 7rigonometria do triangulo retangulo, foram identificadas as seguintes metas (a)
determinacao das razbes trigonométricas de um angulo agudo; (b) resolucao de problemas que
envolvem razdes trigonométricas, angulos ou lados de um triangulo retangulo; (c) deducéo da férmula
fundamental da trigonometria e sua aplicacdo (Cano & André, 2007).

0O conhecimento subjacente as metas apresentadas estdo relacionados com as razdes
trigonométricas de um angulo agudo para sena, cosa, tga, deducao da formula sen’a + cos?a =
1, a partir de um circulo trigonomeétrico e a apresentacédo de tabelas de valores trigonométricos.

As atividades cognitivas resumem-se a determinacdo dos valores do seno, cosseno, tangente e
cotangente de um angulo agudo, e ao calculo de angulos, lados ou distancias onde se observam
triangulos retangulos. Para o efeito, sdo apresentados problemas da semi-realidade para vincular a
teoria com a pratica. Porém, é de assinalar que a Trigonometria se deve desenvolver em triangulo
retangulos, mas algumas tarefas previstas no manual, no guia do professor e no caderno de atividades
apresentam dados que nao cumprem a desigualdade triangular e como consequéncia ndo sao
triangulos e muito menos triangulo retangulo, pois (c? # a? + b?), como por exemplos, a atividade 1
do manual do aluno (André & Isabel, 2014, p. 74), com excecao do 1.5; a atividade 1.2 do guia do
professor (Cano & André, 2007, p. 44); a atividade 1le) e 1f) do caderno de atividades (André &
Nascimento, 2007, p. 57), o que contradiz com o carater cientifico da Matematica e reforca a
necessidade dos professores mobilizarem constantemente o pensamento critico ao tomar contetdos
dos instrumentos adotados pela Reforma Educativa.

A tarefa 10 analisada na seccao 2.2.3. reune atividades que procuram desenvolver o perfil do
saber; outras atividades da mesma secao (11-12) fortalecem o perfil do saber-fazer, pois o aluno, deve
aplicar estratégias heuristicas, tais como fazer o esboco da figura de analise e introduzir variaveis que
ajudem a solucionar o problema.

No caso do tema Geometria, este apresenta como metas: a) a compreensao da relacao entre
arcos, cordas, tangentes e raios, b) a compreensdo de amplitudes de angulos ao centro de uma
circunferéncia e angulos internos e externos de um poligono convexo, e c) o reconhecimento de
formulas para o calculo das areas de diferentes poligonos e volumes de sélidos (Cano & André, 2007).
Estdo previstos conceitos sobre elementos de uma circunferéncia, semelhanca de dois poligonos,
propriedades dos quadrilateros inscritos numa circunferéncia, formulas de areas de figuras planas e
volumes de solidos. Identificam-se o teorema sobre a igualdade geomeétrica de arcos de circunferéncia,

0 teorema sobre o eixo de simetria de uma circunferéncia, o teorema sobre a soma das amplitudes dos
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angulos internos de um triangulo e o teorema sobre o angulo externo de um triangulo (André &
Nascimento).

As aprendizagens previstas no programa nao envolvem a demonstracdo de teoremas, nao
preveem a realizacdo de atividades exploratorias e de investigacdo matematica, feitas ou nao, com o
auxilio das TIC, mesmo sendo atividades matematicas que muito contribuem na validacdo do raciocinio
do aluno (NCTM, 1991, p. 97). Deste modo, as tarefas propostas desenvolvem a compreensdo do
conhecimento matematico, aprofundam as relacées entre objetos matematicos e privilegiam a
aplicacao de férmulas e procedimentos.

0 manual do aluno contempla a Historia da Matematica, através da apresentacao das biografias
de cientistas, nomeadamente: Tales de Mileto - astronomo grego que calculava as distancias com
métodos rudimentares, Pitagoras de Samos - matematico que descobriu que num tridngulo retangulo,
a soma dos quadrados dos catetos é igual ao quadrado da hipotenusa, e Arquimedes - fisico e
matematico que teve a missao de descobrir as formulas para o calculo de areas de figuras planas
curvilineas e o volume de solidos delimitados por superficies curvas. O manual do aluno apresenta,
ainda, um quadro com férmulas mais usuais na classe e algumas propriedades, tais como a
eliminacao de parenteses, a factorizacao, a transformacao de produtos em somas e a propriedade
distributiva, o que fortalece a preocupacao pelo desenvolvimento do calculo sem se perceber, ao certo,
a justificacdo do conhecimento e as conexdes internas, permitindo assim, uma aprendizagem
mecanica. E com este tipo de tarefas constantes no manual do aluno que esta focalizado o
desenvolvimento de habilidades, capacidades e valores previstos nos objetivos gerais da Matematica do
1.° CES.

De um modo geral, as aprendizagens matematicas, previstas nos documentos complementares
ao programa da 9.% classe, corroboram o0s objetivos gerais da classe, valorizando o saber em
detrimento do saber-fazer e do saber-ser, o que contradiz os objetivos gerais da Matematica no 1.° CES
(INIDE, 2013) e os objetivos dos alunos (NCTM, 1991).

Nos documentos orientadores das aprendizagens, quer do 1.° CES, em geral, quer da 9.? classe,
em particular, destaca-se o predominio de conceitos, formulas, procedimentos algoritmos e de alguns
teoremas, ficando em segundo plano o rigor das definicdes, a simbologia matematica, as
demonstracdes de teoremas e os procedimentos heuristicos.

As aprendizagens presentes nos documentos, desde que bem aproveitadas, podem servir para o
desenvolvimento de atitudes positivas, perante a disciplina e a escola, do espirito critico, da

autoconfianca na resolucdo de tarefas matematicas, da cooperacdo com o outro em tarefas e projetos
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comuns e de juizos criticos. O que ndo impede que os objetivos de cada classe do 1.° CES explicitem o
saber-ser que o aluno deve desenvolver € a partir de que artefactos.

A énfase dada ao saber dos conceitos sem uma correspondente diversidade de tarefas, torna a
aprendizagem mais tedrica e superficial (Ponte, 2005; MCTM, 2017). Deste modo, pode-se afirmar que
0 conhecimento matematico deve ser reforcado através de tarefas diversificadas, com graus de desafio
variaveis, contemplando, entre elas, a resolucdo de problemas e atividades exploratorias e de
investigacao que exijam a formulacao de generalizacdes e ajudem a promover o saber agir.

O curriculo de Matematica do 1.° CES é mais centralizado do que flexivel, de interesse mais
pratico do que tedrico, mais racional do que mecanico, com mais discurso humanista do que elitista,
mais politico do que apolitico, centrado mais no professor do que no aluno (Marques, 1999). Neste
curriculo o professor ostenta as carateristicas de mediador (Brocardo, 2001), de reflexivo (Morgado,
2005), e de executor (Rolddo, 1999b) com niveis bastantes restritos de intervencdo na determinacéo
das politicas curriculares e educativas (Sousa, 2014). Ja o aluno ¢ encarado como um aprendiz das
finalidades socioculturais, politicas e intelectuais, superiormente decididas (Neto, Jodo & Octavio,
2005; Cano & André, 2007).

Em suma, o programa de Matematica da 9.7 classe e 0s seus documentos auxiliares viabilizam o
desenvolvimento de uma Matematica pouco relevante e com poucas conexdes entre areas verticais e
horizontais, o que contraria o previsto no modelo construtivista assumido (INIDE, 2003) e o

preceituado num programa de exceléncia (NCTM, 2017).

2. Concecoes dos professores de Matematica da 92 classe, do 1° CES, sobre o curriculo e

as suas praticas profissionais

2.1. Os Professores e o contexto das suas praticas

Este estudo tem subjacente a premissa de que o professor € um sujeito racional e atuante que
faz intervir as suas concecoes na implementacao do curriculo na sala de aulas e na definicdo das suas
praticas profissionais na escola. A relacdo entre as concecbes e as praticas profissionais dos
professores sao influenciadas por fatores inerentes ao contexto profissional em que o professor se
movimenta para estimular as aprendizagens matematicas pelos alunos.

Realizamos o trabalho de campo em duas escolas do municipio de Benguela, sendo uma
localizada na periferia da cidade, onde trabalhamos com o professor Kavindja, €, a outra localizada

mais a Oeste do municipio onde trabalhamos com o professor Sandro.
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Cada escola foi caraterizada pelo seu subdiretor pedagogico, por ser o detentor de dados sobre
0S processos académicos, pedagogicos e de relacdes interpessoais. Assim, na visao dos subdiretores,
as escolas que dirigem tém condicdes minimas de trabalho em termos de infraestruturas escolares, de

equidade quanto ao género e ao racio entre professor e alunos, conforme se pode observar no quadro

seguinte:
Quadro 50: Caraterizacéo das escolas.
Escola do professor Kavindja Escola do professor Sandro
Do 1.° CES, publica de trés anos de | Do Ensino Primario e 1.° CES,
Escola existéncia. Cita mais a Norte do | comparticipada de mais de 45 anos de
municipio de Benguela. existéncia. Cita mais a Oeste do
municipio.

Total de professores

54, destes 29 do sexo feminino.

71, destes 37 do sexo feminino.

Total de alunos

1303, destes 635 do sexo feminino.

1385, destes 701 do sexo feminino.

Racio
professor/aluno

1/24

1/20

12 salas (funcionam de manha, tarde e

19 salas (funcionam de manha e tarde

noite com energia elétrica deficiente). com energia elétrica deficiente), 1
Condicoes biblioteca, 1 campo desportivo, 1
livraria/cantina.
Média de alunos | 36 37

por turma

Materiais

Programa, guias do professor, manual de
avaliacdo, regulamento de avaliacao,
material de desenho, giz, apagadores e
livros de sumario.

Programas, guias do professor, manual de
avaliacdo, regulamento de avaliacao,
material de desenho, giz, apagadores,
livros de sumario, manuais do INIDE,

brochura sobre jogos matematicos.

Na visdao do subdiretor da escola onde trabalha o professor Kavindja, os professores séo
humildes e dedicados, embora esteja apreensivo com a utilizacao frequente de métodos expositivos e a
existéncia de um fraco ambiente de socializacao académica. No caso do subdiretor da escola do
professor Sandro, este também elogia os seus professores, salienta as iniciativas que tém tomado para
ajudar os colegas do Ensino Primario durante a planificacao das atividades letivas de Matematica.
Embora reconheca que tem havido falta de humildade e de profissionalismo neste processo, além de
verificar auséncia por parte de alguns professores em acdes de formacao.

Os responsaveis dos alunos tomam o conhecimento do calendario escolar, do aproveitamento
académico e do comportamento de seus filhos ou educandos, nas reunides periddicas que cada escola
realiza, participando indiretamente nos fins da Educacao. A mesma visao é partilhada pelo subdiretor
da escola do professor Sandro.

Referindo-se ao papel da instituicdo no resgate de valores morais e civicos, o subdiretor da

escola do professor Kavindja enfatiza o papel da instituicio na organizacdo de atividades que
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promovem o convivio social, com o proposito de contribuir para a criacdo de uma sociedade harmonica
e pacifica. Nesta senda, o subdiretor da escola do professor Sandro sublinha uma maior participacao
de todos os professores, colaborando com os de docentes que lecionam a disciplina de Educacéo
Moral e Civica.

Kavindja e Sandro sdo professores de Matematica da 9.7 classe, com percursos profissionais
diferenciados, nomeadamente ao nivel do grau académico, sendo o professor Kavindja um técnico
médio de educacdo e o professor Sandro um licenciado em ensino da Matematica.

Referindo-se ao desempenho do professor, Kavindja condiciona o bom desempenho ao tipo de
formacao recebido, enaltecendo as escolas pedagodgicas, na especialidade de Matematica, bem como a
necessidade de investigar as aprendizagens a lecionar em diferentes fontes e a imprescindibilidade de
ser dinamico. Para o professor Sandro, o bom desempenho esta relacionado com a participacdo em
acOes de formacao continua e com a existéncia de material didatico disponivel, tanto para o professor
como para os alunos.

No entanto, a continuacao dos estudos do professor Kavindja esta condicionada a criacdo de
suas condicdes sociais, enquanto o professor Sandro, ja licenciado, prevé aprofundar o seu
conhecimento na area da Estatistica, devido a sua aplicabilidade.

Ambos os professores caracterizam os seus alunos, que foram também alvo de observacao pela

investigadora, de acordo com o quadro seguinte:
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Quadro 51: Caraterizacéo dos alunos.

Caraterizacao Alunos do professor Kavindja Alunos do professor Sandro
Localizacao Habitantes da zona onde sita a escola Oriundos de varias zonas do municipio
Idade média 14 anos 14 anos

Total de alunos

25 alunos, destes 15 do sexo feminino e
10 do sexo masculino

36 alunos, destes 20 do sexo feminino e 16
do sexo masculino

Material escolar

Tém o caderno, o lapis, a régua, sendo
que a maioria ndo dispée do manual
escolar e gosta de utilizar a calculadora
dos seus telemoveis para ajudar no
calculo. Mas, o professor Kavindja nao
permite 0 seu uso.

Tém o material basico, mas a maioria nao
dispde do manual escolar e Sandro deixa usar
a calculadora cientifica

Atitudes perante
a Matematica

Para uma parte de alunos, a Matematica
¢ dificil de aprender; por isso, aderem
menos as tarefas. Para a outra, a sua
atitude perante a matematica estd em
progressao.

Para uma parte de alunos, a Matematica ¢
dificil de aprender; por isso, adere menos as
tarefas. Para a outra parte, a sua atitude
perante a Matematica esta em progressao.
Em particular uma aluna “descobriu” como
definir a calculadora cientifica e ensinou os
colegas fora da aula.

Dominio de termos matematicos,
calculo, tracado, pensamento
matematico na resolucdo de problemas,
conforme expressa: “Alunos que nao tém

Jogo de sinais, uso de tabelas trigonométricas
e da calculadora cientifica, problemas
familiares, conforme refere: “Sao poucos 0s
alunos que tm o manual”; “O uso correto do

Dificuldades o manual”; “Alguns [alunos] ndo tém as | jogo de sinais matematicos”; “Os problemas

bases adequadas para receber novos | familiares afetam de forma direta no processo
conhecimentos (...) tém fraco | de aprendizagem em alguns alunos”; “As
entusiasmo no trabalho com problemas | bases sao superficiais”.
e fraca percecao de alguns termos
matematicos”; “O fraco conhecimento
da tabuada faz com que [os alunos]
queiram usar as calculadoras dos
telemoveis”.

Estimulo Dar exemplos sobre a utilidade | Implementacao de jogos matematicos e dar

oferecido matematica, trabalho responsavel e | énfase na utilidade da Matematica no
respeito mutuo. quotidiano.

Os dados apresentados no quadro anterior permitem constatar que a constituicdo de cada turma
estd de acordo com o preceituado na Lei n.° 13/01, de 31 de dezembro. Ambos os professores
admitem que a maioria dos seus alunos nao dispdem de manuais escolares porque 0s Seus pais nao

0s compram.

2.2. Concecdes dos professores sobre o curriculo

Quando questionados sobre as finalidades do ensino da Matematica, ambos os professores
manifestaram as suas ideias enquadradas nas dimensdes formativa, social, cultural e politica, ja
referidas por Ponte, Boavida, Graca e Abrantes (1997) relativamente as concecdes dos professores

sobre o curriculo.
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Em relacao a dimensao formativa do ensino da Matematica, os dois professores revelam-se
conhecedores dos objetivos que sustentam o conhecimento e as capacidades a desenvolver pelo aluno.
Nesta ordem de ideias, o professor Kavindja carateriza o conhecimento apresentado no programa
como de alto valor para a vida, e ambos professores referem que orientam a resolucao de exercicios e
problemas, o que permite o desenvolvimento da linguagem e as capacidades para enfrentar situacdes
da &rea técnica. Na otica do professor Sandro, as finalidades do ensino da Matematica estao
direcionadas a compreensao de conceitos, de teoremas, de exercicios e de problemas previstos. Deste
modo, prepara 0s alunos para o apuramento nos concursos escolares. No entanto, os objetivos estao
focalizados para o aluno aprender os conteuidos.

Os dois professores admitem incluir nas suas aulas, aspetos relativos a dimensao social das
finalidades da Matematica, no que diz respeito ao desenvolvimento da cidadania, tais como o aluno
respeitar 0s pais, 0s vizinhos, os colegas, os trabalhadores da escola e, conhecer o seu proprio
comportamento social. Enfatizam, ainda, que o desenvolvimento de valores positivos pelo aluno pode
ser feito, através de palestras organizadas pela escola. Acreditam que os objetivos visam preparar o
aluno a tornar-se pessoa competente na resolucdo de problemas (Ponte, Boavida, Graca, Abrantes,
1997), porém nao foi identificada qualquer intencao sobre a orientacao vocacional dos mesmos.

No que diz respeito a dimensao cultural, os professores em estudo evidenciam a importancia
pratica da Matematica, pela sua utilizacdo no dia a dia em diferentes contextos: “Falamos da
necessidade de fazer compras sem ser enganado” (Kavindja, Entrevista) e “todos os dias fazemos
calculos e estimativas (...) quando estamos na cantina escolar ou num supermercado” (Sandro,
Entrevista).

Quanto a dimensé&o politica, os dois professores revelam o conhecimento de regras de avaliacao
e de transicao da 9. a 10.% classe. Ambos explicitam o carater seletivo da Matematica por forca da
politica educacional definida, na qual pouco se muda nas estruturas escolares para as centrais (Sousa,
2014).

0 quadro seguinte apresenta a visdo de cada professor sobre o conceito de curriculo e os

documentos que o corporizam:
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Quadro 52: Concecdes dos professores sobre o curriculo de Matematica da 9.? classe.

Concecdes Professor Kavindja Professor Sandro
Apresenta documentos curriculares | Contém um material de ensino-aprendizagem
Curriculo adequados ao PEA, mas sdo | com conteldos superficiais, sintéticos e com
resumidos em relacdo aos da | reduzidas tarefas para o aluno, quando
Reforma anterior. comparado com os da Reforma anterior.
Documentos Programa, guia do professor, | Programa, guia do professor, manuais escolares,
utilizados manuais escolares, caderno de | caderno de atividades, manual de avaliacao.
atividades, caderneta de avaliacao.
Documento legislativo, guido de | E o guia dos trimestres e dos anos letivos. E para
Programa trabalho do professor, todo o PEA | ser cumprido. Permite sequenciar as aulas, mas
deve seguir um rumo legal. Prevé | existe um desfasamento com os manuais.
contelidos que nao estdo nos outros
documentos
Guia do | Resumido e orientador. De grande | Contém o plano de estudo do 1.° Ciclo e
professor utilidade na planificacao do PEA orientacdes metodologicas

Ferramenta de trabalho, auxiliado

Existem trés manuais em circulacdo, o que

com folhetos que contém os | dificulta o trabalho na sala de aulas. Oferecem
conteudos sobre equacoes | alguns conteudos do programa, mas pobres em
Manual do aluno | biquadraticas e inequacdes | termos de contetdo. Sao auxiliados por uma
quadraticas. Apresenta 0 | brochura com jogos matematicos, adquirida
conhecimento matematico, exemplos | mediante o projeto “Saber Mais”.
resolvidos, mas ndo mostrar a
totalidade de passos. Também
apresenta exercicios
Caderno de | Apresenta exercicios e pelo menos, o | Apresenta exercicios
atividades exercicio 3, alinea b, pagna 40
(resolve 5x% = 10x) tem um erro
de calculo.
Documentos A caderneta de avaliacdo onde se | O manual de apoio a avaliacdo indica as
sobre a | regista todo tipo de avaliacdes. modalidades a utilizar, os instrumentos, as
avaliacao formulas e as condicdes de transicao.

A partir do quadro anterior, podemos afirmar que os professores tém uma visao de curriculo
como o conjunto de orientacdes constantes nos documentos de trabalho pedagodgico, superiormente
orientados, cabendo-lhes implementa-los com racionalidade. Tal visao, corrobora com a afirmacao de
que o “sistema de educacao se desenvolve em todo o territorio nacional e a definicao da sua politica é
da exclusiva competéncia do Estado, cabendo ao Ministério da Educacao e cultura a sua coordenacao”
(Artigo 2.° da Lei n.° 13/01 de 31 de dezembro). Neste contexto, o professor “tem a missédo de educar
(...) e transmitir conhecimentos cientificos” (Cano & André, 2007, p. 8). Deste conjunto de orientacdes
destacam-se as constantes no programa de ensino, embora as do manual da Reforma Educativa

ocupem um lugar especial, ainda que sejam consideradas de pobres e superficiais em termos de

conteudo.

Legenda: PEA - Processo de Ensino-Aprendizagem
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Os professores participantes no estudo reconhecem, por um lado, que existem diferentes
manuais do aluno para uma mesma classe, mas os seus conteudos sao superficiais e quase em nada
se complementam em termos de abordagem do conhecimento teérico e fundamentalmente das
propostas de tarefas que servem para o desenvolvimento da linguagem, da resolucédo de problemas, do
raciocinio e do saber-ser. Por outro lado, existe incompatibilidade entre as orientacées do programa e
0s conteudos dos manuais da Reforma Educativa. Identificam a falta de material de trabalho para os
contelidos previstos no programa e que nao estao desenvolvidos em nenhum dos manuais do aluno,
tdo pouco no guia do professor. Ainda assim, para a planificacao das atividades letivas ambos os
professores referem utilizar 0 manual escolar e o caderno de atividades, igualmente de utilizacao dos
alunos. O professor Sandro recorre também a uma terceira opcdo e adianta que a utilizacdo dos
diferentes manuais em sala de aulas, dificulta a celeridade do processo de ensino-aprendizagem,
quanto a localizacdo de contetdos. Ainda neste ambito, o professor Kavindja sugere a diferenciacdo de
manuais, sendo uns de trabalhos do professor e outros de alunos, podendo o professor ter atividades
diferentes das propostas nos documentos dos alunos e com eles desafia-los.

Na viséo dos dois professores existe a necessidade de compatibilizar o manual ao programa de
ensino, o que vai de encontro a afirmacao de Apple (1980, citado por Cabral, 2005, p. 37) em como

é

um manual escolar ¢ “uma declaracao do curriculo”. Historicamente, o seu uso constante pelos
principais agentes do processo de ensino-aprendizagem fez dele ser um “potencial cultural, pedagogico
e didatico” (Sacristan, 1991). A auséncia de alguns contetidos do curriculo de Matematica da 9.?
classe do 1.° CES no seu manual deu origem aos saltos verificados na planificacdo e na
implementacdo dos subitens “A.5.1.5 - Construcdo da equacdo quadratica dada as suas raizes” e
“A.5.1.7 - Resolucao de equacdes quadraticas nos diferentes dominios” (INIDE, 2013, p. 30).

As opinides dos professores permitem-nos constatar que associam o curriculo aos contetdos a
lecionar, quando estes deviam apenas ser reconhecidos como meios de construcdo do conhecimento e
da realizacdo das aprendizagens previstas na classe de escolaridade. Revelam uma excessiva
dependéncia dos manuais escolares, fundamentalmente o professor Kavindja. Isto permite-nos que
promovem uma formacao fragil. Ainda assim, Kavindja sugere a introducéo da Informatica como
disciplina escolar na 9.7 classe para ajudar o trabalho com as TIC e facilitar assim, o calculo e o
tracado em Matematica, bem como, capacitar o aluno no uso de meios tecnoldgicos. O professor
Sandro, por sua vez, sugere a revisao do programa de ensino, bem como, dos manuais existentes, de
modo a estabelecer-se também, a concordancia entre ambos os documentos, e ainda disponibilizar

materiais didaticos necessarios aos alunos.

328



Em relacdo aos materiais de apoio, os professores manifestam alguma insatisfacdo pela sua
indisponibilidade na escola, sendo somente adquiridos pela via informal. Perante tal situacao, o
professor Sandro acredita que a escassez de bons materiais pedagogicos exige que se facam sacrificios
extras para garantir o processo de ensino, recorrendo as livrarias em busca de material didatico de
apoio. Em relacao a utilizacao de calculadoras, o professor Kavindja nao permite o uso deste recurso,
mas o professor Sandro incentiva a sua utilizacdo. Ambos os professores identificam nos seus alunos
0s seguintes problemas: i) falta de empoderamento do aluno sobre o manual escolar e ii) fraco
conhecimento matematico de base (uso correto do jogo de sinais).

Ambos os professores nao questionam os temas previstos, mas as aprendizagens de que se
revestem os materiais de apoio, por conterem imprecisdes cientificas e pedagogicas e por gerarem
uma aprendizagem de fraca qualidade aos alunos. Esta situacao corrobora com os resultados da
analise documental presentes no Capitulo Ill, Secdo 3. 2., pois, as atividades propostas nos manuais
escolares sdo pouco exigentes em relacdo as finalidades do ensino da Matematica no 1.° CES,
previstas no programa de ensino, nao permitindo suficientemente desenvolver no aluno a compreensao
de conceitos, de métodos e o desenvolvimento da comunicacdo, nem tao pouco garantir capacidades
de resolucao de problemas do quotidiano, de raciocinio matematico, de perseveranca e de cooperacéo
no trabalho (INIDE, 2013).

Os documentos de apoio a avaliacdo sdo bastantes aceites no seio dos professores. Dai a sua

aplicacao em contextos de verificacao das aprendizagens alcancadas pelos alunos.

2.3. Concecdes dos professores sobre as praticas de planificacao letiva

A planificacdo & reconhecida pelos dois professores como o procedimento importante, que
precede a atividade letiva, no qual identificam os contetdos e respetivos objetivos, selecionam os
métodos e 0s meios a utilizar e atribuem o tempo necessario para a sua lecionacao. Adiantam que a
planificacdo é realizada em trés campos de decisdo curricular que se articulam entre si,
nomeadamente a Zona de Influéncia Pedagogica (ZIP), Coordenacdo da Matematica na escola e
planificacao individual, de acordo com o que nos é proposto por (Roldao, 2000).

O encontro da ZIP constitui, em outras palavras, o encontro do agrupamento de escolas.
Segundo os professores, 0s encontros acontecem mensalmente e realizam-se com todos os
professores e subdiretores pedagogicos da zona de influéncia a que cada escola pertence. Na
perspetiva do professor Kavindja, esses encontros servem para “melhorar continuamente o processo

de ensino e aprendizagem, por meio da apresentacdo e discussao de temas que exijam
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aprofundamento”. O professor Sandro é apologista de uma visao idéntica e considera que os assuntos
tratados tanto podem ser gerais como especificos de cada uma das disciplinas, dando assim, a
oportunidade de todos participarem. Esta situacdo pode agravar a redundancia dos niveis de
operacionalizacao dos objetivos da ZIP.

A ZIP-Matematica € o segundo momento de planificacao e tem como finalidade, segundo o
professor Kavindja, discutir e tracar “as vias de solucao para as dificuldades que afligem [os
professores]” sendo as aulas simuladas, uma das praticas mais realizadas. Para este professor, 0s
encontros perseguem dois objetivos: por um lado, permitem analisar o cumprimento dos objetivos e
dos contetdos matematicos planificados anteriormente e, caso tenham existido dificuldades, discuti-las
e apresentar vias de solucao; por outro lado, permite indicar e analisar 0s novos contetudos a planificar
e, consequentemente, registar em ata a planificacdo unanimemente decidida para controlo. Ambos os
objetivos concorrem para o objetivo estabelecido pelo INFQE (2015, p. 3) “promover a discussao
conjunta entre profissionais das escolas sobre a pratica docente e outros temas de interesse”. Nestes
encontros sao discutidos contetidos e questdes de interesse, como, por exemplo, modos de orientar as
aprendizagens a serem trabalhadas num dado periodo de tempo, indicando os contetdos, respetivos
objetivos e metodologias de trabalho, de modo a garantir o principio da homogeneidade e da légica
disciplinar (Rod&do, 2000) e diminuir a ansiedade e incertezas na gestdo do curriculo (Clark e Yinger,
1979, citado por Serrazina, 2017).

Para os professores, apds os encontros ao nivel das ZIP e da Coordenacdo de matematica na
escola segue-se a planificacao individual, para a qual recorrem aos documentos curriculares instituidos.
A este nivel, o professor Sandro sublinha a necessidade de haver novos manuais que estejam em
sintonia com o programa, cujos conteudos tenham um melhor nivel de desafio para os alunos.
Enquanto que Kavindja reclama por um manual do professor.

Ambos os professores admitem que planificam trés tipos de aulas: aula tedrico-pratica, aula
pratica e aula de avaliacdo. O professor Sandro, tem incluido na planificacdo contetdos relacionados
com 0s jogos matematicos e enfatiza igualmente a resolucao de problemas como tarefas a serem
planificadas. Para um melhor envolvimento dos alunos em atividades matematicas, o professor refere
que planifica entre outras estratégias pedagdgicas, o trabalho feito em grupo, numa perspetiva

concordante com a linha de pensamento de Ponte e Serrazina (2004).
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2.4. Concecdes dos professores sobre as praticas letivas

Na perspetiva dos professores, os alunos percecionam a Matematica como disciplina de dificil
compreensao, o que resulta em grande parte das debilidades do conhecimento matematico que
possuem. Para o professor Kavindja, as debilidades podem ser a causa da timidez que alguns de seus
alunos revelam na sala de aulas. Para ultrapassa-las, procura motiva-los em todas as aulas, mostrando-
os a utilidade da Matematica e respeitando o ritmo de aprendizagem do grupo de alunos. Ja o
professor Sandro, face as dificuldades dos alunos, procura transmiti-los confianca de que a disciplina
nao € dificil, é somente exata e para compreendé-la, basta dominar os seus conceitos, regras e
relaciona-la com o quotidiano. Adianta que perante as aprendizagens, motivacdo dos alunos, com
recurso a historia do quotidiano. Na visdo de Ausubel (1973) a historia vinda do quotidiano pode, por
um lado, servir de suporte para animar os alunos durante a aula e, por outro lado, podem servir de
elementos inibidores de uma aprendizagem significativa. Deste modo, a motivacdo de um aluno
depende, por um lado, da tomada de consciéncia sobre a inexisténcia de saberes na estrutura
cognitiva, face a demanda de novas aprendizagens €, por outro lado, a necessidade de superar esta
inexisténcia de saberes, mediante a aprendizagem de novos saberes (Jungk, 1979).

Para os professores, os alunos apresentam debilidades ao nivel da percecao sobre o valor da
Matematica na escola, devido a sua natureza e ao incumprimento de programas das classes
anteriores, 0 que tem constituido preocupacdo nos professores para despertar neles o interesse de
aprendé-la. O que transmite a ideia de que os professores querem pdr em pratica o seguinte objetivo
dos alunos: “que aprendam a dar valor a Matematica” (NCTM, 1991, pp. 5-6).

Os professores reconhecem que 0 seu ensino se apoia na lingua oficial (Lingua Portuguesa) e,
em simulténeo, utilizam linguagem simbdlica, propria da Matematica para o nivel em questao, de
modo a auxiliar o pensamento e o trabalho pratico (Martinho, 2011, p. 39). Sendo que, as
aprendizagens concetuais e as processuais chegam aos alunos, por intermédio dos professores que
utilizam estratégias que permitam a apresentacao dos conceitos tal como sao, explica-los através de
exemplos, seguindo-se a resolucao de tarefas.

Para estes professores, a aula tedrico-pratica tem uma dupla funcédo: por um lado, serve para
expor o conhecimento tedrico e desenvolver exemplos; por outro lado, € uma oportunidade que os
alunos tém para iniciar a interacao com tarefas matematicas, recorrendo ao conhecimento aprendido e
aos materiais disponiveis. Esta visdo sintoniza-se com o modelo de ensino direto (Ponte, 2005. P. 12)
ou tradicional (Zabalza, 1998), com énfase dada aos objetivos da Matematica da 9.7 classe no campo

do saber (INIDE, 2013). Entretanto, o perfil de saida no 1.° CES, orienta que os alunos devem: a)
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possuir conhecimento e habilidades linguisticas de forma a expressar-se correta e claramente, b)
ajustar-se as tecnoldgicas disponiveis e conhecer as normas, as técnicas cientificas e as tecnologicas
permitindo a sua insercdo no mundo do trabalho e c) adotar uma metodologia de trabalho e de
aprendizagem (INIDE, 2003).

Em relacao as aulas praticas, os dois professores concebem-nas para desenvolver o pensamento
do aluno e para consolidar o conhecimento tedrico, mediante a apresentacao de tarefas (resolucéao de
exercicio e resolucao de problemas). Para o efeito, Kavindja refere que quase sempre dirige a resolucao
modelo das tarefas no quadro, realizada por alunos, pois na sua ética permite estimula-los em funcao
do nivel de suas participacdes nas atividades desenvolvidas, por meio de palavras de elogio ou de cariz
critico. O professor Sandro proporciona aos seus alunos a resolucdo de problemas, porque reconhece
ser uma diretriz do programa de ensino, a par do calculo e do tracado e normalmente tém sido
cobrados nos exames. Também os propde a resolucao de jogos matematicos (jogo de cartas, domind,
batalha naval e outros), mesmo nao estando explicitamente nas diretrizes do programa de ensino. Para
ele, os jogos matematicos sao tarefas que melhoram o interesse e a motivacao dos alunos para a
disciplina. De salientar que as atividades ludicas realizadas encontram respaldo no guia do professor:
“para conseguir melhor empatia com o0s seus alunos, devera também, sempre que tal lhe seja
possivel, leva-los a contactar com a natureza e acompanha-los em atividades ludicas, interessando-se
pelos temas que os motive” (Cano & André, 2007, p. 3).

Em suma, os professores assumem que o desenvolvimento de habilidades e capacidades no
aluno ¢é precedido pela compreensao do conhecimento teorico (definicdo, conceito, teoremas,
procedimentos) que sd a escola possui e sem a qual o aluno ndo é capaz de se auto-capacitar.
Reconhecem que o desenvolvimento de habilidade é feito por intermédio do confronto a que o aluno é
submetido durante a interacao com as tarefas propostas (exercicio e resolucdo de problemas intra e
extra-matematicas), onde o estimulo passa por proferir elogios ou criticas pedagogicas, ou através da
realizacao de jogos matematicos.

Ambos os professores afirmam que dispdem de pouca variedade de tarefas a propor aos alunos.
A resolucao de problemas é uma das tarefas menos concebida e conseguida na pratica letiva dos
professores, sendo provavel que se desenvolva menos a capacidade de aplicar o conhecimento na
resolucdo de problemas do quotidiano, da matematica e de outras disciplinas (INIDE, 2013).
Entretanto, o NCTM (1991) e o INIDE (2013) admitem que a resolucao das tarefas matematicas é
essencial para desenvolver a comunicacao, o raciocinio e a confianca na propria capacidade de fazer

Matematica.
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O desenvolvimento de valores e atitudes morais acontece na sala de aulas e conta com os
valores positivos dos professores que sao passados gracas a interacao professor-alunos. Além disso, ao
nivel da instituicdo desenvolvem-se valores com a promocado de palestras e outros eventos. Os valores
assumidos que os professores facultam aos seus alunos nao complementam, em muito, aquilo que o
aluno deve trazer de casa. Como Cano e André (2007, p. 8) referem, “o professor tem a missdo de
educar [e] transmitir conhecimentos cientificos”; o aluno “deve aprender, assimilar e aplicar
quotidianamente”. Este processo constitui a base da formacdo dos jovens (completado com a
educacao em casa e a convivéncia social) e € um dos principais fatores de desenvolvimento da
sociedade em geral. Deste modo, a visao dos professores corrobora a inexisténcia direta de objetivos
do campo do saber-ser para a 9.7 classe (INIDE, 2013)

A educacao que o professor faculta aos alunos tem, também, de incidir em aspetos que
desenvolvam no aluno o juizo critico sobre os fendomenos e os problemas sociais. Devem permitir,
ainda, transformar o conhecimento da investigacdo em conhecimento Util para a sociedade, bem como
desenvolver o sentido de responsabilidade e a importancia de trabalhar cooperativamente com os
outros em tarefas e projetos comuns (INIDE, 2003). Em suma, a tarefa da escola, incluindo a do
professor, é contribuir para a compreensao do outro e gerir conflitos que possam advir do pluralismo
de valores (Delors, 1996). Deve, também, permitir que os alunos “adquiram confianca na sua
capacidade de fazer Matematica” (NCTM, 1991, p. 6).

Em relacdo aos recursos materiais, ambos os professores concebem, para as suas aulas, os
materiais tradicionais de sala de aulas. Algumas vezes, o professor Sandro faz uso da calculadora,
enquanto o professor Kavindja nao é apologista dessa utilizacao, porque, por um lado, o programa de
ensino nao o declara e, por outro, acredita que a sua utilizacao inibe o desenvolvimento do calculo
mental pelos alunos. Olhando para alguns documentos orientadores, o INIDE (2013) orienta o uso de
material manipulavel disponivel, enquanto a Lei de Bases n.° 13/01, de 31 de dezembro define como
recursos educativos todos os meios utilizados que contribuem para o desenvolvimento do sistema de
educacao. Contrariamente, o programa nao incide na utilizacdo da calculadora e do computador. Ja o
manual escolar sugere a utilizacao da calculadora de forma timida em duas circunstancias: no trabalho
com dizimas e com valores trigonométricos. Entretanto, sugere-se que a calculadora esteja sempre
acessivel a todos os alunos, bem como um computador que deve estar disponivel em todas as aulas
para finalidades de demonstracao; todos os alunos devem ter acesso a um computador para o trabalho
individual e em grupo (NCTM, 1991, p. 9).

Quanto a avaliacdo, os professores entendem-na como meio indispensavel no processo de
ensino-aprendizagem para a verificacdo dos saberes, habilidades e capacidades desenvolvidas pelos
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alunos e para a retroalimentacao aos agentes do processo. Praticam a avaliacao formativa e sumativa,
sendo a primeira modalidade considerada de orientacdo predominante no curriculo escolar, resultante
da Reforma Educativa e realizada por intermédio de trabalhos de casa, de questdes orais, da avaliacao
escrita e da avaliacao pratica feita no quadro. Assumem que os alunos aprendem gracas ao trabalho
pratico e a avaliacdo, mas tendo em conta a compreensao do conhecimento. Os professores ddo conta
que também realizam a avaliacao diagnostica que permite averiguar se os alunos tém o dominio das
aprendizagens para enfrentar um novo tema ou um novo contetdo especifico (Afonso, Mfuansuka,
Daio, Costa & Joao, 2011; Lourenco, 2016).

As debilidades cognitivas, apresentadas pelos alunos, sdo resolvidas em sala de aulas, quer pelo
professor, quer por um aluno indicado pelo professor para cultivar o habito de interajuda. As causas
das fraquezas matematicas que os alunos manifestam sdo consequéncia do incumprimento de
programas de ensino, implicando assim a transicao de classe dos alunos com deficiéncias. Este
cenario tem causado insatisfacdo em alguns professores. Também sdo apontados o reduzido tempo de
lecionacdo dos conteudos, os dias de feriados, algumas atividades programadas pela escola e o
respeito pelo ritmo de aprendizagem do aluno, como causas do incumprimento dos programas e,
consequentemente, das debilidades dos alunos.

A partir das concecdes dos professores identificam-se algumas estratégias que sdo postas em
pratica durante o processo de ensino-aprendizagem, em aulas do tipo tedrico-praticas e praticas, assim

como, dificuldades e facilidades do processo (Quadro 53):

Quadro 53: Estratégias, dificuldades e facilidades do processo de ensino-aprendizagem.

Professor Kavindja

Professor Sandro

Estratégias de
ensino-
aprendizagens

“E 0 exercicio que abre a cabeca do aluno”; “Sempre
que é a fase da exercitacdo, passo de carteira em
carteira, [oriento] e corrijo o trabalho de cada aluno.
No fim, dirijo a [resolucdo da tarefa] no quadro para
verificar o pensamento do aluno do quadro e servir
de modelo™”; “Quando um aluno ndo sabe resolver no
caderno um exercicio, as vezes, aprende melhor
quando acompanha o trabalho de um colega no
quadro. Outras vezes, mando este mesmo aluno que
nao sabe, resolver o exercicio no quadro e vou
orientando com perguntas para ele visualizar o0s
passos que deve seguir. Muitas vezes sao capazes de
apresentar a solucao que nao estavam a encontrar”;
“Se mais de metade da turma tem avaliacdo
negativa, entdo nao se alcancaram os objetivos,
assim, tenho que repetir as aulas, dando mais
exercicios (...) & ser repetitivos no ensino”; “Quando
se verifica uma dificuldade generalizada entre os

“Eu imponho respeito. O aluno fica
atento, apresenta as duvidas ou faz
critica  construtiva”;  “Uso  da
calculadora”, “Todos os dias fazemos
calculos e  estimativas”;  “As
definicdes sdo dadas aos alunos para
no final da aula, eles serem capazes
de aplicalas”; “Explico os passos
para resolver com papel e lapis”; “Os
jogos constituem uma outra forma de
aprendizagem, diferente de estar na
sala de aulas com papel e lapis”.
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alunos, eu volto a explicar no coletivo o que nao foi
entendido ou dou a oportunidade do aluno que esta
no quadro [com duvida] pedir ajuda a um dos
colegas da turma”

Dificuldades
de processo

“Quando um aluno de conhecimentos amplos se
apercebe que o professor também usa o manual do
aluno, este estuda o manual, e dai' Quais sdo os
exercicios que o professor vai usar para manobrar
este aluno! Por isso, nds tinhamos que ter o livro do
professor de matematica como base secreta do
ensino”; “Sou de opinido que a Informatica fizesse
parte do curriculo”; “[Os encontros nas ZIP] roubam
um tempinho”; “Alguns alunos desta turma néo
tiveram professor de Matematica na 7.7 classe”; “Os
alunos dependem muito daquilo que aprendem na
escola”; “A maioria dos pais ndo compram os livros
para os seus filhos”.

“[Os  manuais] Sao bastante
superficiais, simplificados e [com]
poucos exercicios”, “As minhas
praticas estariam adequadas ao
programa de ensino, se 0 cumprisse
na integra”’; “Se olharmos o
programa e 0S manuais, nao ha
muita concordancia”; “Para melhorar
a planificacdo é preciso possuir 0s
manuais [adequados]”.

Facilidades de
processo

“Eu sigo o programa, o guia do professor e também o
manual do aluno. Oferecem-me orientacdes e
contetdos”; “Na ZIP discutimos e tracamos vias de
solucdo para as dificuldades que afligem a
comunidade. Por exemplo ja acompanhei a
realizacdo de uma aula simulada sobre formas de
introduzir um conceito planificado”; “Quando eu dito
as denominacdes de objetos, operacdes ou relacdes
matematicas, muitos alunos procuram escrever ja na
linguagem simbdlica da teoria de conjuntos ..."; “os
estudantes estagiarios do ISCED, (..) opcéo
Matematica ajudaram a escola na missdo de ensinar
e educar”

1) “acredito que uma parte dos
alunos gostam da Matematica”, “[os
jogos matematicos] tém vindo a
potenciar a compreensdo de
conceitos”, “[Na ZIP], cada um expde
as suas inquietacoes pedagogicas”,
“o meu objetivo ndo é so6 avancar
com a matéria sem que 0s alunos a
compreendam”, “na aula seguinte
esta aluna ensinou os outros colegas
que estavam com esta dificuldade
[sobre] o modo em que a maquina
deve estar definida”, “s6 podemos

avancar quando o aluno tiver
entendido a matéria e os objetivos
tiverem sido concretizados”, “os

documentos sdo essenciais para o
meu trabalho”.

As estratégias indicadas no quadro anterior sdo processuais e resume-se a: i) os professores

proporcionam aos alunos o conhecimento matematico, exemplificam a sua aplicacdo em tarefas

modelos e permitem que os alunos resolvam exercicio, participem na resolucao de problemas e, as

vezes, participem em jogos matematicos; ii) o trabalho dos alunos é feito no caderno e no quadro

preto. Este ultimo é muito valorizado no desenvolvimento de habilidades e capacidades dos alunos,

porque permite atender as particularidades individuais; iii) todo o trabalho é feito com auxilio de papel e

lapis, quadro e giz, material de desenho e, as vezes, com a calculadora cientifica; iv) os contratos

didaticos estabelecidos sdo mais do tipo, em que o professor ensina e os alunos aprendem, sendo o

processo de ensino-aprendizagem mais direcionado na interacdo professor-alunos com recurso ao

método socratico.
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Para além das avaliacdes formativas e sumativas feitas em aulas indicadas anteriormente, cada
professor realiza também aulas de avaliacdo, onde propbe tarefas aos alunos para medir o
cumprimento dos objetivos e classificar o rendimento de cada um deles.

As dificuldades de aprendizagem dos alunos sao influenciadas por dificuldades diversas, tais
como: i) falta de um manual para o trabalho do professor no mercado; ii) o incumprimento de
programas; iii) a escassez de professores de Matematica; iv) o atrasos no comeco efetivo das aulas; v)
a escassez de outras fontes complementares de aprendizagem na comunidade; vi) as interrupcdes ao
longo do ano; vii) o ensino feito ao ritmo das aprendizagens dos alunos; viii) a incompatibilidade entre o
programa e outros documentos (guia do professor, manual do aluno e caderno de atividades), o que
provoca duvidas e males entendidos no processo de ensino-aprendizagem.

No processo de ensino-aprendizagem, nem tudo sao dificuldades. Foram também identificadas
facilidades que os professores reconhecem e que ajudam o desenvolvimento do curriculo: i) existem
documentos curriculares, embora pobres em termos de conteudo cientifico que respondem os
objetivos e o perfil de saida, ii) existem campos de trabalho intermédio (ZIP e coordenacdo de
matematica), onde cada professor tem a oportunidade de participar em decisdes curriculares coletivas,
iii) o desenvolvimento da linguagem simbdlica, iv) o auxilio vindo dos estudantes estagiarios, v)
progressivamente, os alunos melhoram sua percecdo sobre a natureza da Matematica, vi) os alunos
atentos aprendem com o professor e com o manual, vii) os alunos tém vontade de aprender e

reconhecem o esforco dos professores de Matematica.

3. Praticas profissionais dos professores

3.1. Praticas de planificacao letiva

A planificacdo das aulas tem lugar em trés campos de decisdo, nomeadamente: i) Decisdes do
nivel das ZIP, que estdo subdivididas em ZIP-Geral e ZIP-Matematica, sendo a ZIP-Matematica - o local
onde acontecem os encontros com os professores de Matematica de uma determinada zona para, em
conjunto, se aperfeicoarem nas areas pedagogica, de ensino da Matematica e de interesse -; ii)
Coordenacdo de Matematica — o local onde decorrem as reunides com professores de Matematica da
escola para decidirem as planificacdes letivas de curto prazo -; iii) Individual — o local onde cada
professor operacionaliza os planos de aula, tendo como tarefas preparar o conteldo com
especificidade e profundidade, selecionar as tarefas a propor aos alunos, prever as reacdes dos alunos,

antever a sequéncia sobre as formas de introduzir, desenvolver e avaliar o conhecimento.
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Durante a participacdo nos encontros e reunides, 0s professores levavam um conjunto de
materiais - programa, guia do professor, manual do aluno, caderno de atividades escolares e ficha
modelo de planificacao -, constando desta as decistes tomadas.

As questdes em discussdo nesses dois orgdos de planificacdo procuram essencialmente: i)
recapitular as orientacdes saidas da ZIP-Geral, ii) averiguar o cumprimento, ou nao, das atividades
anteriormente planificadas, iii) determinar o nivel cognitivo alcancado pelos alunos, até entao, iv)
identificar, reconhecer e explicitar as falhas surgidas durante o processo de ensino-aprendizagem, v)
apresentar uma versdo de tratamento metodolégico de um conceito de interesse comum; vi) planificar
ou replanificar os contetdos decididos, vii) abordar outras questdes, como por exemplo, a reflexdo
sobre as principais causas do insucesso escolar. As acdes (v) e (vii) foram observadas nos encontros
de pratica de planificacdo entre professores da escola do professor Sandro.

As orientacdes saidas da ZIP e da Coordenacdo de Matematica contemplam os conteudos
repartidos por aulas e respetivos tempos de duracéo, os objetivos gerais e especificos a serem
trabalhados, as metodologias e os recursos didaticos. Estes procedimentos na planificacéo, é realcado
por Serrazina (2017) ao admitir que durante a planificacdo, os professores atendem mais a
programacao de horizonte temporal dos conteudos a lecionar e respetivas categorias do processo de
ensino-aprendizagem e menos a natureza desses conteldo a ensinar, a preparacao das questoes, a
previsao das dificuldades e da forma como vai proceder a implementacao. Entretanto existe pouca
diferenca entre os objetivos enunciados.

Os dois primeiros campos de planificacdo (ZIP e Coordenacdo de Matematica) representam, em
primeiro lugar, a base para o terceiro campo, que é o da planificacdo individual. Em segundo lugar, o
garante das decisdes e das acoes que os professores pdem em pratica e que, na perspetiva de Vale e
Pimentel (2013), constituem o espelho do desenvolvimento profissional de cada professor.

No final de cada reunido da Coordenacdo de Matematica, cada professor leva consigo uma copia
da planificacao que foi decidida para, de modo individual, operacionalizar os planos de aulas.

Para os professores, a planificacdo de atividades letivas constitui a ponte entre as intencbes

curriculares e a pratica letiva, sustentada por érgao colegiais formais e o individual.

3.2. Praticas letivas

Durante o terceiro trimestre de 2016, estavam previstas 24 aulas duplas de 90 minutos cada. O
professor Kavindja lecionou 19 aulas (79,1%), propds aos alunos 1 aula (4,1%) de estudo independente

e nao lecionou 4 aulas (16,6%) por razdes de varia ordem. O professor Sandro lecionou 11 aulas
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(45,8%), 2 aulas (8,3%) foram lecionadas pelo seu coordenador de Matematica, aquando da sua
participacdo em acdes de formacdo, propds 1 aula (4,1%) de estudo independéncia e nao lecionou 10
aulas (41,7%), por diversas razdes. O que contraria assim, as exigéncias focalizadas no aproveitamento
do tempo previsto na concretizacdo das finalidades confinadas ao perfil de saida dos alunos deste Ciclo
(Sérgio & Morgado, 2014).

Os dois professores participantes no estudo realizam trés tipos de aulas: tedrico-praticas,
praticas e de avaliacao, sendo que, nos dois primeiros tipos de aula foi possivel evidenciar trés fases
diferenciadas do seu desenvolvimento: introducao, desenvolvimento e conclusao.

Na introducao das aulas tedrico-praticas e praticas, no inicio de cada sessao, os alunos fazem
uma saudacdo (Bom dia Senhor Professor! Como estd?), ao que o professor responde de forma
amavel. Nesta fase, os professores procuram averiguar se 0s alunos sao portadores do conhecimento
prévio (fase de verificacdo) que servem de base ao novo conhecimento. Este conhecimento prévio
provém das aulas ou programas anteriores, sendo suposto que o aluno os domine. A verificacao
dessas aprendizagens do aluno é feita por meio de estratégias que visam a revisao tedrica do
conhecimento, mediante perguntas e respostas e a revisao pratica de habilidades (sistematizacdo do
conhecimento, correcao e avaliacao do trabalho de casa no caderno e no quadro preto).

Os professores, durante a introducdo de aulas tedrico-praticas e praticas, procuram garantir
determinadas condicdes psicopedagogicas, com o intuito de proporcionar ao aluno uma relacédo entre
0s conhecimentos que existem na sua estrutura cognitiva e 0 novo conhecimento apresentado (ou a
construir). Nesta relacao, o papel do professor tem sido o de sistematizar o conhecimento de base para
ganhar tempo, propor uma avaliacdo escrita de curta duracao para verificar o que realmente foi
aprendido e, a partir deste ter o fiel retorno do processo de ensino-aprendizagem.

No caso da revisao do trabalho de casa, os professores recordam em sala de aula, os dados e as
incognitas do trabalho, verificam e corrigem o que foi realizado nos cadernos e, por ultimo, orientam e
validam a resolucao modelo feita no quadro preto, por um aluno que tem o trabalho correto ou por
aquele aluno que manifesta dificuldades na aprendizagem do item matematico em estudo. Constitui
para esses professores um instrumento valioso na recolha de informacdes sistematica sobre o que
cada aluno pode fazer sozinho, com a familia, com colegas, com amigos ou com todos. Esta pratica,
vai de encontro aos resultados de Oliveira (2012) quando refere que o trabalho de casa elaborado com
eficacia desenvolve no aluno competéncias e promove a autonomia e iniciativas de regulacdo do seu
tempo. Adianta autora, que constitui para muitos docentes um dos instrumentos fundamentais para a

promocao da qualidade da aprendizagem.

338



Apds a garantia de que as aprendizagens prévias estdo consolidadas, os professores apresentam
uma situacao-problema (situacao-motivacional), geralmente tedrica, sendo mais notoria nas aulas do
professor Kavindja (Quadros 23 e Quadro 27) do que nas do professor Sandro (Quadro 39 e Quadro
42). Perante a situacao-problema, os alunos, normalmente, ndo tém uma resposta satisfatoria ou as
suas respostas nao sao convincentes por falta do conhecimento, o que, na otica dos professores
participantes, deve despertar o interesse para aprender novo conhecimento. Quando os professores
nao proporcionam essas situacdes aos seus alunos, estes ficam privados de contemplar a contradicao
entre o conhecimento prévio existente nas suas esferas cognitivas e o conhecimento reconhecido como
necessario para o desenvolvimento pessoal de cada um deles (Jungk, 1979). Deste modo, ocorre uma
aprendizagem mecanica por parte dos alunos (Ausubel, 1973), pois estes ndo se sentem confrontados
diretamente com os objetivos da aula, adiando, assim, a prevaléncia de mudancas significativas na sua
estrutura cognitiva.

Finalmente, a fase introdutoria dura uma média de 20 minutos, muito dedicados a garantia de
gue as aprendizagens prévias necessarias estao consolidadas e a indicacédo das finalidades das aulas.

0 desenvolvimento das aulas teorico-praticas diferencia-se das aulas praticas. No caso de ser
uma aula tedrico-pratica, esta ¢ a fase em que os professores introduzem o novo conhecimento
(conceitos, procedimentos e proposicdes) por intermédio de métodos logicos de ensino: dedutivo,
abdutivo ou indutivo (INIDE, 2003).

Olhando nas aulas observadas aos dois professores, identifica-se uma Unica vez, o recurso ao
método l6gico indutivo na construcao do conceito de constante de proporcionalidade inversa, sendo 0s
alunos convidados a verificar a regularidade que existe entre as grandezas velocidade e fermpo, para
um espaco determinado (AOTP-1-PK do Anexo 14).

0 conhecimento lecionado a partir do método abdutivo parte de tarefas e mediante explicacdes
baseadas na ciéncia e em técnicas de trabalho resulta uma base de orientacao da acédo. Por exemplo,
a introducédo do procedimento sobre a construcao de tabelas e graficos de proporcionalidade inversa
(AOTP-3-PK do Anexo 14) e a resolucao de problemas (AOTP-3-PS do Anexo 15).

A maioria do conhecimento tedrico chega aos alunos através da aplicacao do método dedutivo,
ou seja, 0s professores transmitem o conhecimento teorico, pronto para ser utilizado como ferramenta
para a pratica matematica, tal como acontece com a introducéo das razdes trigonométricas (AOTP-13-
PK do Anexo 14) e o teorema fundamental da trigonometria (AOTP-10-PS do Anexo 15).

No caso de um conhecimento teorico ser introduzido, aplicando o método indutivo ou 0 método
dedutivo, os professores procuram, por um lado, fornecer modelos de procedimento e, por outro lado,
propor tarefas similares aos exemplos para desenvolver as habilidades dos alunos. No caso de um
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conhecimento ser obtido pelo método abdutivo, os professores propdem tarefas, pois a obtencao deste
conhecimento provém de um exemplo resolvido, com ajuda do conhecimento matematico para formar
um s6 procedimento.

Neste contexto, cada aluno da turma, ao confrontar-se com as tarefas a resolver utiliza o
conhecimento tedrico aprendido, 0 modelo de procedimento e as habilidades transversais adquiridas
nas aulas anteriores. As tarefas sao geralmente exercicios que nao exigem a discussao dos processos e
dos resultados, pois contemplam solucdes unicas, validadas pelo professor. Este € o modelo de
desenvolvimento de habilidades que se apoia fundamentalmente na exercitacdo - ver quadro 25
(Kavindja, pratica letiva) e quadro 41 (Sandro, pratica letiva).

E nas aulas praticas que os professores garantem a continuidade do desenvolvimento de
habilidades iniciadas nas aulas teorico-praticas, procurando conseguir o desenvolvimento de
capacidades gerais, mediante a apresentacao e conducao de tarefas previamente selecionadas. Para o
efeito, os professores propdem aos alunos tarefas do tipo exercicios e do tipo resolucao de problemas.
Os exercicios sdo 0s mais habituais, ndo existindo tarefas do tipo exploratério, nem tdo pouco
atividades de investigacéo - ver quadro 28 (Kavindja, pratica letiva) e quadro 43 (Sandro, pratica letiva).

Foram observadas aulas relativas ao subtema FEquacdes do 2.° grau, do tema Numeros e
Operagdes e dos temas Proporcionalidade Inversa e do tema Trigonometria. No subtema Equacdes do
2.° grau, 0s exercicios propostos aos alunos tém a seguinte natureza: dadas as raizes de uma equacao
quadratica determinar a equacdo que as contempla (AOTP-9-PK do Anexo 14); dada uma equacao
biquadratica determinar o seu conjunto solucdo (AOTP-10-PK, AOP-11-PK do Anexo 14) e (AOTP-1-PS
do Anexo 15); dada uma inequacdo quadratica, determinar o seu conjunto solucdo (AOTP-12-PK do
Anexo 14) e (AOTP-5-PS, AOP-6-PS do Anexo 15); dado um problema, determinar as incognitas, tendo
o professor recorrido a utilizacdo de regras e estratégias heuristicas para a sua resolucdo (AOTP-3-PS
do Anexo 15).

Quanto ao tema Proporcionalidade Inversa, os professores propdem exercicios aos alunos, ainda
que certas vezes denominados por eles, de resolucao de problemas. Estes exercicios baseiam-se em
tabelas definidas por duas grandezas e alguns dos seus respetivos valores numéricos e solicitam que
0s alunos determinem a constante de proporcionalidade direta ou inversa, completem os espacos em
branco da tabela, quando se aplica, ou representem o respetivo grafico (AOTP-1-PK, AOP-2-PK e AOTP-
3-PK do Anexo 14) e (AOTP-1-PS do Anexo 15). O professor Kavindja também propde exercicios que
solicitam o inverso, ou seja, dados os graficos de proporcionalidade direta ou inversa, pede para
determinarem a sua tabela de valores e a constante de proporcionalidade inerente (AOP-4-PK e AOTP-
5-PK do Anexo 14). Ambos os professores propdem tarefas que contém um texto da semi-realidade,
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sendo geralmente acompanhadas por tabela, grafico ou equacdo que traduz a relacao entre as
grandezas intervenientes; solicitam aos alunos que completem a tabelas, indiguem o tipo de
proporcionalidade existente e escrevam a expressao algébrica que define os valores das grandezas
(AOTP-5-PK, AOP-6-PK, AOTP-7-PK e AOP-8-PK do Anexo 14) e (AOP-2-PS do Anexo 15). Estas tarefas
nao incidem na resolucao de problemas, uma vez que o aluno possui de imediato o0 método, o conceito
ou a formula matematica para a sua resolucao, sem necessidade de planear a via de resolucao Polya
(1975).

No tema referente a 7rigonometria os exercicios propostos aos alunos solicitam o calculo de
razdes trigonométricas, quando sdo conhecidos os seguintes elementos: dois catetos, um angulo e um
cateto, um angulo e a hipotenusa, um cateto e a hipotenusa e os trés lados do triangulo retangulo
(AOTP-14-PK, AOP-15-PK e AOP-16-PK do Anexo 14) e (AOTP-7-PS, AOTP-8-PS, AOP-9-PS e AOTP-10-
PS do Anexo 15). No conjunto de exercicios propostos pelo professor Sandro também existem aqueles
gue exigem a determinacao das amplitudes dos angulos, enquanto que nos do professor Kavindja isso
nao foi solicitado. De realcar que o tema Geometria ndo foi lecionado por ambos professores.

De um modo geral, os exercicios com texto da semi-realidade propostos nas atividades letivas
vém acompanhados de figuras, equacdes ou tabelas que contém os dados e as incdgnitas, diminuindo
o nivel de exigéncia. Outros apresentam alguma falta de cientificidade quando consideram triangulos
retangulos, cujos comprimentos dos seus lados ndo obedecem a desigualdade triangular (Sejam a, b e
¢ 0s comprimentos dos trés lados de qualquer tridngulo [ABC], tem-se que: a+b>c, b+c>a e a+c>b, ou
seja, a soma de dois lados de um triangulo deve ser sempre maior que o terceiro lado), ver quadros
30, 31 e 32 (Kavindja, pratica) e quadros 44, 45 e 46 (Sandro, pratica).

Os alunos ndo interagem com tarefas exploratério e pequenas investigacdes e deste modo,
também nao desenvolvem as capacidades de recolha de dados, de explicitacdo de processos, de
realizacao de testes, de formulacado de conjeturas, de analise, de sintese, de indagacao de dados e
resultados, de validacao, dar sentido ao conhecimento matematico que surge.

Esta pratica, contempla menos a exigéncia da diversificacdo de tarefas a propor aos alunos
(Ponte, 2005; NCTM, 2017), sendo notdrio o défice de construcdo e/ou interpretacdo de graficos de
proporcionalidade direta/inversa, combinados com funcbes afins e parabolas, tarefas que
desenvolveriam o raciocinio proporcional e a argumentacao algébrica, bem como tarefas do tipo
resolucao de problemas e exercicios de multiplas solucdes.

De modo geral, tanto nas aulas teorico-praticas como nas praticas nao se observam trabalhos de

grupo, de carater ludico, nem visitas de estudo, facto que evidencia pouca énfase sobre a educacéo de
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valores por meio da instrucdo matematica, o que desvaloriza os objetivos de saber-ser (Delors, 1996;
INIDE, 2003).

As interacdes estabelecidas nos processos de ensino-aprendizagem de aulas tedrico-praticas e
de aulas praticas sao mais do tipo professor-aluno(s), e acontecem quando os docentes ao transmitir o
novo conhecimento faz perguntas e permitem a participacao dos alunos na ilustracao de exemplos. E
menos do tipo aluno(s)-professor, que acontece quando o(s) aluno(s) responde(m) as questdes
formuladas pelo professor, apresentam as suas duvidas e pouquissimas vezes inquirem 0S Seus
professores, por exemplo “porqué o raio do [da circunferéncia do circulo trigonométrico] ¢ 1?” (AOTP-
13-PK) ou “[a técnica de encontrar os valores trigonométricos de angulos de 30°, 45° e 60°] sera que
continua para os outros angulos? Como encontrar os outros valores [sem a tabela e a maquina
calculadora]?” (AOP-8-PS). As interacdes do tipo aluno-alunos ocorrem raras vezes, quando o0s
professores ddo a oportunidade de um dos alunos poder explicar a duvida ao/do outro (AOP-8-PK,
AOTP-9-PK do Anexo 14), (AOTP-4-PS do Anexo 15).

Verificam-se alguns momentos em que os professores se tornam monologos porque os alunos
nao tém conhecimento ou tém falta de confianca naquilo que possam dizer, ou ainda, nao querem
interpelar o trabalho de seu mestre. Por exemplo, a ma interpretacao e resolucdo dos exercicios e
problemas matematico presente na fase do desenvolvimento (AOTP-7-PK do Anexo 14), (AOTP-4-PS do
Anexo 15) e a validacdo menos correta feita aos conjuntos de solucdo de diferentes inequacoes
quadraticas (AOTP-6-PS e AOTP-7-PS do Anexo 15).

A interacéo predominante na pratica letiva dos professores (professor-aluno) ndo proporciona a
discussao e a identificacdo de conjeturas matematicas, pois 0 ambiente de aprendizagem verificado
envolve perguntas de focalizacao a aspetos especificos, como a solucao de um exercicio (Martinho,
2011) e de confirmacao que testam as aprendizagens prévias, muito utilizada também na resolucéo de
exercicios (Menezes, 1995), e nao se verificam perguntas de inquiricdo que pretendem obter
informacdes nao menorizadas na estrutura cognitiva do aluno (Martinho, 2005a, citado por Martinho,
2011).

Em sala de aulas, o aluno aprende muito com o professor, menos com 0s colegas e quase
nunca com 0S manuais escolares, ou material de consulta em bibliotecas tradicionais ou virtuais.
Essencialmente, utilizam como materiais de apoio o caderno, o lapis, o quadro, o giz, a régua. Porém,
algumas vezes, nas aulas do professor Sando verifica-se a utilizacdo da maquina cientifica.

Em consequéncia, a fase do desenvolvimento de aulas teorico-praticas persegue trés finalidades

principais: introduzir o conhecimento, exemplifica-lo e dar inicio ao desenvolvimento de habilidades.
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Nas aulas praticas a principal finalidade é desenvolver capacidades com tarefas previamente
selecionadas.

A verificacdo das aprendizagens nas aulas teorico-praticas e nas aulas praticas ¢ realizada em
qualquer uma das fases da aula. Entretanto, o professor Kavindja procura, antes da marcacao do
trabalho de casa, concluir a aula, através de questionamentos dirigidos aos alunos sobre o que
aprenderam na aula. As respostas dos alunos sao sempre pautadas pelo conteudo do sumario, pois
nao se referem ao como, nem ao para qué aprenderam o novo conhecimento ou aprofundarem as
habilidades inerentes ao contetido (ver Quadros 26 e 29).

A avaliacdo continua & uma das acdes verificadas nas praticas do professor Kavindja, cujos
resultados foram registados em caderneta prépria. Estas avaliacbes sao realizadas na fase inicial, bem
como na fase final da aula e, em alguns casos, durante o préprio desenvolvimento da aula (AOTP-5-PK,
AOTP-7-PK, AOTP-12-PK, AOP-16-PK). De igual modo, o professor Sandro também realiza avaliacdes
sistematicas, mas em menor escala (AOTP-3-PK).

As aulas de avaliacdo sao especiais porque nao tém o mesmo padrao, comparativamente com
as outras aulas ja referidas. Estas procuram avaliar o aluno a nivel individual, através da aplicacao de
um questionario escrito, de 90 ou 120 minutos, com tarefas previamente selecionadas em funcao das
finalidades do programa de Matematica da 9.% classe. No que respeita as avaliacdes escritas, de 90
minutos, estas tm uma dupla funcao: por um lado, proporcionam informacoes ao aluno, sobre o nivel
de aprendizagem alcancado no conjunto de conteidos matematicos lecionados, e, ao mesmo tempo,
informacdes ao professor quanto a valéncia das estratégias pedagogicas utilizadas no decurso das
aprendizagens; por outro lado, procuram preparar os alunos para a prova final.

Tanto as avaliacbes escritas do professor como a prova final (elaborada por entidades da
Educacdo ao nivel da provincia) tém como suporte um enunciado em folha A4, com excecdo da prova
escrita do professor Kavindja que teve de ser escrita no quadro negro, perdendo algum tempo de
realizacao por parte dos alunos.

As tarefas propostas para a verificacdo das aprendizagens curriculares sao de resposta fechada
ou de escolha entre verdadeiro ou falso, sem a devida justificacdo. Sao questdes resolviveis de modo
individual, com recurso a conceitos, formulas e procedimentos.

Ambos os professores ndo lecionaram o tema Geomelria por falta de tempo, e tdo pouco
constou da avaliacdo provincial (Prova Final de Matematica), o que confirma a visdo dos professores de
que a prova final de ambito provincial é feita apenas com base nas finalidades e nas aprendizagens do

programa de ensino que foi, efetivamente objeto de implementacdo. Tanto as provas dos professores

343



como a prova final de Matematica perseguem informacdes sobre as habilidades desenvolvidas pelo
aluno.

As principais dificuldades dos professores, na implementacédo do curriculo de Matematica da 9.2
classe, incluem-se em trés vertentes: o material de planificacao das atividades letivas existente nas
escolas, que é pobre em termos de conteldo; a fraca diversidade de tarefas e de metodologias ativas,
orientadas pela ZIP e a Coordenacdo de Matematica que, praticamente, tém a mesma funcéo - o de
conduzir e efetivar periodicamente a programacao das atividades letivas; e os pais e encarregados de
educacao, na sua maioria nao disponibilizarem aos seus educandos o material necessario para a
aprendizagem da Matematica.

Perante esta constatacao, podemos inferir que as debilidades nas aprendizagens dos alunos que
integram as turmas observadas sao o reflexo das debilidades que perpassam o ensino da Matematica
na 9.7 classe e que valorizam o saber, em detrimento do saber-ser e do saber-fazer com sentido critico.
Além disso, 0s manuais escolares empobreceram as finalidades e o0 ensino da Matematica, mediante a
apresentacdo de conteudos superficiais, em vez de os aprofundar. Ainda, a funcao da ZIP e da
Coordenacdo de Matematica, que valorizam menos a discussao e a justificacdo dos contetidos e das
tarefas a propor, bem como a previsao das dificuldades dos alunos e possiveis formas de as contornar.
Nao s6 o conhecimento matematico, mas também a pratica dos professores que reflete menos o peso
e a responsabilidade que os professores tém de tornar as aprendizagens mais proficuas, por meio da

superacao individual e da refleccao critica sobre as suas praticas nos orgdos de decisao curricular.

4. Opinioes dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas nas aulas,

seus interesses e suas necessidades

Ao longo deste estudo, referimos as opinides dos alunos das turmas observadas. Importa agora
apresentar as convergéncias transversais das duas turmas, envolvem 61 alunos, sendo 25 da turma do
professor Kavindja e 36 da turma do professor Sandro. Das 15 estratégias de ensino-aprendizagem, as

referentes a pratica pedagogica aparecem na Tabela 10:
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Tabela 10: Estratégias de ensino-aprendizagem, quanto a pratica pedagogica.

Alunos do Kavindja Alunos do Sandro
% sobre a % sobre a % sobre a % sobre a
Estratégias contribuicdo na frequéncia de | contribuicdo na frequéncia de
aprendizagem utilizacdo aprendizagem utilizacdo
1- O professor expde a matéria durante 82,6 95,7 91,2 97,1
toda a aula
2- O professor expde a matéria e a seguir 91,3 95,7 88,2 85,3
propde exercicios para resolvermos
7- Quando um ou varios colegas nao 66,7 78,3 70,6 70,6
percebem a matéria, o professor
procura explicar a matéria de outra
forma
8- 0 professor organiza grupos de trabalho 39,1 26,1 14,7 5,9
e pde-nos a realizar exercicios
11- O professor propde os exercicios e 4,3 0 20,6 8,8
resolve-0s ele proprio no quadro sem
dar tempo para nés resolvermos
13- O professor esclarece as duvidas para 100 95,7 97,1 941
a turma toda
15- O professor tem a preocupacao de 95,7 95,7 76,5 69,6
explicar a matéria até que todos nos
figuemos a saber sobre essa matéria

Uma leitura aos Graficos 6, 7, 8 e 9, bem como a Tabela 10, notamos que a opinido dos alunos
das duas turmas é unanime ao indicar que as estratégias de pratica pedagogica quanto a exposicao
dos contetdos, seguida da resolucao de exercicios, conjugados com a forma como o professor satisfaz
as duvidas dos alunos contribuem nas suas aprendizagens numa ordem (>75% de muitas vezes ou
sempre). Seguindo-se a estratégia sobre a explicacdo dos conteudos em sala de aulas, tal como
sustenta (Alves, 2009), quanto ao modelo de ensino centrado no professor e Delgado (2017), quando
0s ambientes de aprendizagem sao estilos perspetivados pelos professores.

Ainda no que respeita, as estratégias de pratica pedagogica que acontecem quando o professor
muda de estratégia para explica o conteudo de outra forma, quando propde trabalhos em grupo, e
quando o professor resolve ele proprio 0s exercicios, 0s alunos apontam, que contribuem menos nas
suas aprendizagens fixando-se no intervalo de [4,3% a 70,6% de muitas vezes ou sempre]. Por sinal,
também sao pouco utilizados pelos professores [0% a 78,3% de muitas vezes ou sempre].

Relativamente as opinides dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem que

envolvem o conteudo da disciplina, no que tange as condicdes prévias, aparecem na Tabela 11:
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Tabela 11: Estratégias de ensino-aprendizagem, quanto ao contetdo da disciplina.

Alunos do Kavindja Alunos do Sandro
Estratégias % sobre a % sobre a % sobre a % sobre a
contribuicdo na | frequéncia de | contribuicdo na | frequéncia de
aprendizagem utilizacao aprendizagem utilizacao
3- Quando inicia uma nova 87,0 73,9 94,1 82,4

matéria, o professor comeca
por recordar o que ja sabemos

6- O professor, ao mesmo tempo 78,3 73,9 85,3 70,6
que ensina uma nova matéria,
vai fazendo ligacdes com
matérias que ja demos

Ao olhar nos Graficos 6, 7, 8 e 9, assim como a Tabela 11, verificamos que & consensual no
seio dos alunos, as estratégias relativas ao asseguramento das condicbes prévias de um contetdo
matematico, contribuirem nas suas aprendizagens (>75% de muitas vezes ou sempre), indo ao
encontro da perspetiva da aprendizagem significativa (Ausubel, 1973) sendo que as condicdes prévias
funcionam como a base na qual se pode agregar novos conteudos de modo articulado e hierarquizado.
Ainda os resultados revelam que sdo também muito utilizadas nas aulas, cuja a frequéncia fica no
intervalo de [70,6% a 82,4% de muitas vezes ou sempre].

A tabela seguinte apresenta as opinides dos alunos sobre o protagonismo que lhes é dado no

processo de ensino-aprendizagem:

Tabela 12: Estratégias de ensino-aprendizagem, quanto ao envolvimento dos alunos.

Alunos do Kavindja Alunos do Sandro
% sobre a % sobre a % sobre a % sobre a
Estratégias contribuicdo | frequéncia contribuicao frequéncia de
na de utilizacdo | na utilizacao
aprendizage aprendizage
m m
5- O professor utiliza as nossas intervencdes 69,6 73,9 58,8 61,8
e perguntas para explicar a matéria
9- O professor, ao mesmo tempo que 65,2 52,2 41,2 23,5
ensina/explica a matéria, vai fazendo
ligacdes com assuntos/coisas que sao do
Nnosso interesse
10- O professor chama um colega ao quadro 73,9 82,2 82,4 79,4
e vai resolvendo as dificuldades que temos
12- Quando nao percebo um exercicio, 0 34,8 17,4 58,8 47,1
professor vem ao meu lugar e explica-me
individualmente o exercicio
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Ainda fixando os nossos olhares nos Graficos 6, 7, 8 e 9, bem como a Tabela 12, apuramos que
as estratégias que promovem o envolvimento dos alunos na realizacdo das atividades escolares, os
alunos das duas turmas inquiridas apontam para uma contribuicdo razoavel nas suas aprendizagens
que se situa no intervalo de [34,8% a 73,9% de muitas vezes ou sempre]. De igual forma, indicam que
a sua utilizacao € menos frequente e muito variavel no intervalo de [17,4% a 73,9% de muitas vezes ou
sempre], 0 que significa que ndo atingiram a meta de qualidade na contribuicao da aprendizagem,
vincando a ideia de prevalecer mais o modelo de ensino (Pérez Gémez, (1989; citado por Morgado).

Entretanto, uma destas estratégias ¢ bem acolhido pelos alunos. Esta ressalta, o envio de alunos
ao quadro para resolver exercicios e/ou problemas matematicos, seguido do esclarecimento dos erros
e dificuldades identificadas, tendo alcancado uma contribuicao nas suas aprendizagens de [73,9% a
82,4% de muitas vezes ou sempre], sendo que a sua frequéncia de utilizacao nas aulas é (>75% de
muitas vezes ou sempre). O dado remete-nos a ideia de que existe a preocupacao do atendimento das
questdes de cada aluno no seio da turma.

A Tabela 13 retirada dos Graficos 6, 7, 8 e 9 mostra a visdo dos alunos, quanto as estratégias

referentes ao local/contexto:

Tabela 13: Estratégias de ensino-aprendizagem, quanto ao local/contexto.

Alunos do Kavindja Alunos do Sandro
% sobre a % sobre a % sobre a % sobre a
Estratégias contribuicdo na | frequéncia de contribuicdo na | frequéncia de
aprendizagem utilizacao aprendizagem utilizacao
4- O professor, ao mesmo tempo 43,5 43,5 29,4 17,6

que ensina uma nova matéria,
vai fazendo ligacdes com
situacdes do nosso dia a dia

14- O professor propde exercicios 73,9 69,6 47,1 26,5
que relacionam contetidos da
Matematica a situacoes da
realidade que conhecemos

As estratégias de ensino-aprendizagem que estabelecem as conexdes entre contetdos
matematicos com situacdes do quotidiano e de realidades que os alunos conhecem foram também
apreciadas pelos alunos das duas turmas e sdo unanimes em considerar que estas estratégias
contribuem menos nas suas aprendizagens. As opinides variam no intervalo de [29,4% a 73,9% de
muitas vezes ou sempre]. De igual modo, indicam que sao menos utilizadas nas aulas e a sua
frequéncia varia no intervalo de [17,6% a 69,6% de muitas vezes ou sempre]. Varios autores da

atualidade sao apologistas das conexdes entre contelidos matematicos e situacdes que sao familiares
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aos alunos para aumentar os niveis de aprendizagem significativa e articular o conhecimento cientifico
e 0 popular (Leite & Delgado, 2012).

De modo geral, as estratégias que mais contribuem nas aprendizagens dos alunos resultam ser
muito utilizadas pelos professores nas aulas. Destas identificam-se as referentes a pratica pedagogica,
estando relacionadas com a exposicdo de conteddos (1), a resolucdo de exercicios (2), o
esclarecimento de duvidas (13) a explicacdo até que fodos os alunos figuem a saber o contetido (15).
Segue-se uma estratégia, quanto ao contetdo da disciplina, relacionada com as condicdes prévias para
lecionacdo do contetdo matematico (3) e; por Ultimo uma estratégia quanto ao aluno, que expressa o
desenvolvimento do ensino para um grupo de alunos e o atendimento as particularidades de
aprendizagem de cada aluno (10).

As estratégias que menos contribuem nas aprendizagens dos alunos resultam ser também as
menos utilizados pelos professores nas aulas. Sdo referentes ao local/contexto, estando muito ligadas
as conexdes entre a Matematica e situacdes que conhece no seu dia a dia (4) e conexdes entre a
Matematica e contextos reais que conhecem (14), bem como aquelas referentes também ao aluno,
muito relacionadas com a interacdo aluno-contetdo-professor (5), com assuntos de interesse do aluno
(9), e com o atendimento personalizado (12).

Nao foram identificadas estratégias que muito contribuem nas aprendizagens dos alunos e
menos sao utilizados pelos professores nas aulas, e vice-versa. De salientar também, que a utilizacao
dessas estratégias de ensino-aprendizagens, nas aulas, pode enveredar por uma orientacdo mais
tradicional ou por uma orientacdo mais contextualizada, dependendo do tipo de tarefas propostas pelo
professor e do envolvimento dos alunos.

As respostas as perguntas de caracter aberto, os alunos identificam uma estratégia de ensino-
aprendizagem muito utilizada pelos seus professores na sala de aula e com a qual muito aprendem: 76
- No final da aula, o professor propde-nos o trabalho de casa para apresentarmos a resolucao na aula
seguinte. Esta estratégia é enfatizada por Alves (2012) quando admite que o trabalho de casa permite
dar a conhecer a familia 0 que o aluno aprende na escola, ajuda os alunos a adquirir habitos de
trabalho, constitui um incentivo ao estudo, permite um aprofundamento dos contetudos e realca o
ambiente de aprendizagem criado em casa. Também manifestaram que: 1/~ O professor para além de
ensinar, da-nos conselhos sobre as boas maneiras de estar nas aulas. Esta estratégia atende a relacao
didatica entre a instrucéo e a educacao.

Compreende-se que a maioria dos alunos mostram interesse em aprender Matematica, tendo
identificado cinco razdes do porque o fazem: utilidade pratica; o caracter seletivo da Matematica para a
prossecucao dos estudos; a conexdo que a Matematica estabelece com outras areas do conhecimento;
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o contributo que presta no desenvolvimento do pensamento e da competitividade; e o profissionalismo
dos seus professores. Todavia, uma minoria afirma que ndo gosta da Matematica pelas seguintes
razdes: falta de reconhecimento do sentido matematico; e a falta de empatia com as abstracdes
matematicas. Esta falta de gosto gera as dificuldades com que se deparam no processo de
aprendizagem.

A visao dos alunos sobre a possibilidade de a escola poder melhorar as suas aprendizagens em
Matematica, recai na resolucao das seguintes necessidades identificadas: i) disponibilizacdo de
material didatico aos agentes do processo, bem como o apetrechamento ou criacédo de bibliotecas
tradicionais e virtuais, ii) mudanca na pratica dos professores, em relacdo ao atendimento aos alunos
nos tempos livres, mediante explicacdes, bem como a promocao de desafios sobre o conhecimento
matematico e iii) aumento do tempo letivo para a Matematica escolar. O que reforca a ideia de os
professores de educacdo matematica participarem na elaboracao de manuais escolares de
Matematica.

Em suma, entre as concecbes e as paticas dos professores existe consisténcias e
inconsisténcias. Constitui uma consisténcia o facto de a planificacdo das atividades letivas comecar a
ser desenhada no seio de dois ¢rgaos colegiais (ZIP e Coordenacao de Matematica) e sé depois passa
ao plano individual do professor, sendo este o que concretiza a planificacdo de cada aula. Também,
por que a planificacao instituida gera uma uniformidade desejavel no ensino da Matematica do
municipio, procura orientar, dissipa duvidas, aprendem uns com 0s outros, bem como promove a
perspetiva de incluir o professor na tomada de decisdes sobre o trabalho pedagogico da escola e torna
o professor um profissional reflexivo sobre a sua pratica baseada no curriculo instituido.

Também existem inconsisténcia, por exemplo, quando os professores enfatizam a importancia
da ZIP e da Coordenacao de Matematica na sua preparacdo letiva, mas, ao mesmo tempo, o professor
Kavindja encara negativamente alguns encontros nestes orgaos, caraterizando-os de perda de tempo,
enquanto que o professor Sandro sugere a necessidade de melhorar os materiais de ensino,
principalmente 0s manuais escolares, como acoes a ter em conta nos encontros de planificacao.

De um modo geral, o processo de planificacdo das atividades letivas ndo da énfase a
necessidade de “operacionalizar os Micro Projetos” previamente previstos (INFQE, 2015, p. 3), onde
0s membros de cada comunidade estudada poderiam desenvolver inovacoes a favor da proficiéncia e
das aprendizagens dos alunos como, por exemplo: por um lado, a superacao em termos de
metodologias ativas, de recursos materiais contemporaneos para o ensino da Matematica e de reflexao
sobre as praticas profissionais dos professores em curso, sempre relacionados com as situacoes
tipicas do ensino da Matematica em particular as abrangentes no curriculo de Matematica do 1.° CES.
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Por outro lado, qualquer trabalho realizado entre pares pode reforca a reflexdo critica sobre a selecéo e
justificacao dos contetidos/tarefas a propor em sala de aulas, que deve responder nao s6 aos objetivos
especificos da classe, mas também aos objetivos gerais da Matematica do 1.° CES, sem deixar de ter
presente as acdes a desenvolver com o aluno de modo a garantir o desenvolvimento do conhecimento,
das capacidades e competéncias previstas no seu perfil de saida. Ainda que, a sua operacionalizacao
tenha que envolver a cooperacao de outras instituicdes vocacionadas para o efeito, a nivel nacional ou
internacional.

De igual forma, entre as concecdes e as paticas dos professores existem consisténcias e
inconsisténcias entre o que pensam sobre o0 curriculo e 0 que fazem quanto a sua implementacao na
escola. As consisténcias identificadas dizem sobretudo respeito no seguinte: i) os planos de estudos e
programas de ensino serem de ambito nacional e de cumprimento obrigatorio (Artigo 60.° da Lei n.°
13/01, de 31 de dezembro), ii) os professores transmitirem o conhecimento cientifico sob a forma de
conceitos, formulas, regras, relacdes entre os fendmenos e normas de conduta, cabendo ao aluno
aprender, assimilar e aplicar esse conhecimento no quotidiano (Cano & André, 2007), iii) as aulas
lecionadas responderem a planificacao individual e a programacao consensual entre os professores da
mesma escola e Zona de Influéncia Pedagodgica, iv) em aulas tedrico-praticas a esséncia estar na
introducdo do novo conhecimento e na sua exemplificacao, v) em aulas praticas o foco estar no
desenvolvimento de habilidades, através do trabalho com esse conhecimento, vi) em aulas de avaliacdo
a atencdo centrar-se na aplicacdo de um questionario escrito aos alunos com fins de classificacéo, vii)
As aulas tedrico-praticas e praticas terem em comum o assegurar as condicdes prévias aos alunos, o
orientar os alunos aos objetivos da aula, 0 ensino a ser feito para um grupo de alunos e sem deixar de
atender as carateristicas individuais, o verificar as aprendizagens adquiridas e consolidadas e o
aproveitar o ensino para incutir nos alunos os valores positivos da sociedade e viii) a avaliacédo
formativa consolida o seu valor no processo de ensino-aprendizagem.

As inconsisténcias recaem: i) no programa de ensino, ii) no manual do aluno, iii) no uso da
calculadora, iv) na criacdo de situacdo-motivacional e, v) no desenvolvimento do pensamento critico por
parte do aluno.

No que se refere ao programa de ensino, os professores perspetivam-no como um documento
legislativo e um guia de trabalho, sem o qual as suas praticas profissionais basear-se-iam no
empirismo, mas na pratica, os professores saltaram contetidos e ndo lecionar outros pelo facto de nédo
constarem no manual do aluno. No que respeita ao tempo letivo previsto no programa, este é
considerado escasso, contudo, a pratica ndao demonstra a sua otimizacao, agravando-se mais com a
pouca assiduidade do professor Sandro.
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Quanto ao manual do aluno é considerado pelos professores como um recurso de utilizacao
imprescindivel pelos alunos, embora nas praticas da sala de aulas, os alunos nao aprendem a utilizar o
manual ou outras obras didaticas afins, uma vez que muitos pais e encarregados de educacao nao os
compram, mesmo sendo da sua responsabilidade (Lei n.° 13/01, de 31 de dezembro), por néo
considerarem o 1.° CES como ensino obrigatdrio.

0 professor Kavindja, ndo insiste em trabalhar com o manual na sala de aulas, porque o manual
do aluno é uma obra que ocupa um lugar de destaque na sua planificacdo das atividades letivas. O
professor Sandro sublinha a obrigatoriedade de o aluno adquirir e utilizar o manual escolar e o caderno
de atividades, facilitando assim o trabalho na sala de aulas, sobretudo em relacao ao trabalho
independente, mas poucas vezes o utiliza na sala de aulas, devido ao fraco contetido que sustenta, a
existéncia de trés manuais escolares a circular e pouquissimos alunos terem um desses manuais na
sala de aulas.

Os professores aceitam os materiais de ensino que o curriculo sugere, ainda que a calculadora
ndo esteja prevista no programa de ensino, o professor Sandro aproveita o legado que o manual do
aluno oferece para a sua utilizacao e aceita-o como potencial meio de ensino. Enquanto o professor
Kavindja nao é tao apologista relativamente a sua utilizacao, tanto mais que durante o processo de
ensino-aprendizagem nao se verificou a utilizacao da calculadora pelos seus alunos.

A situacdo-motivacional dos alunos perante a Matematica é perspetivada pelos professores como
conseguida, a partir da relacao teoria-pratica, por intermédio da resolucao de tarefas que refletem a
realidade do contexto. Porém, as situacbes motivacionais apresentadas aos alunos nao sao
suficientemente catalisadoras de vivencias desafiadoras, de oportunidades para aprender com o erro,
de adquirir a confianca nas suas capacidades de fazer Matematica e de despertar neles uma “atitude
positiva em relacao a Matematica para promover a sua autoconfianca na resolucao de problemas
matematicos” (INIDE, 2013, p. 5).

0 desenvolvimento do pensamento no aluno ¢ perspetivado pelo professor Kavindja, a partir da
resolucdo de exercicios e de problemas no quadro, através do qual, acompanha a evolucdo do aluno. O
professor Sandro tem a mesma concecao e valoriza a necessidade de propor ao aluno uma quantidade
consideravel de tarefas. No entanto, a pratica demostra que as tarefas propostas sao pouco
desafiadoras de raciocinio, o envolvimento dos alunos é fraco e o a interacdo e mais do tipo professor-
alunos, ficando um ambiente de aprendizagem focalizado no ensino pouco libertador da consciéncia
humana.

Entre as opinides dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem e as praticas
profissionais dos professores foram identificadas varias consisténcias, nomeadamente: a orientacéo e
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realizacao do trabalho de casa, a aprendizagem por meio do ouvir e ver o professor a fazer, o ensino
feito para um grupo de alunos e a aprendizagem mais individualizada, a realizacao de atividades
orientadas pelo professor, a necessidade de aumentar a oferta do arquivo bibliografico, o tempo
reduzido para o processo de ensino-aprendizagem da Matematica, e a necessidade de existirem mais
concursos sobre os desafios tematicos entre alunos da mesma escola e mais de escolas e de outras
escolas e regides diferentes. Observa-se uma inconsisténcia quando os alunos indicam que ndo é
frequente que os professores acompanhem individualmente os trabalhos feitos pelos alunos, por isso,
para eles constitui uma pratica que menos contribui nas suas aprendizagens, opostamente ao que 0s
professores dizem e fazem na sala, talvez exista aqui, uma necessidade de conhecer para atender
melhor as necessidades dos alunos.

Os professores observados desenvolvem, na escola, praticas de planificacdo e praticas letivas.
Fora da escola, desenvolvem os planos de aulas e, certas vezes, frequentam acdes de pratica de
formacao/superacao. Durante a pratica, identificaram-se dificuldades de ordem material, no papel

didatico-metodologico da ZIP e da Coordenacdo e no conhecimento matematico dos professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo enquadra-se na area do desenvolvimento curricular, visto que o professor é
considerado como um elemento central na implementacao das politicas educativas e curriculares,
entretanto delineadas.

Nesta seccao, apresentamos as consideracdes finais organizadas em torno das dimensdes que
envolvem as questdes de investigacdo e os objetivos, amplamente sumariados (Capitulo V), através
das quais se responde ao problema de investigacdo. Mais do que conclusdes interessa-nos fazer um
ponto da situacado e identificar algumas linhas de forca que nos permitam, em jeito de sintese mais
alargada, um balanco do estudo desenvolvido, servindo-nos para o efeito, e como referimos no inicio

deste paragrafo, das dimensoes que definimos para a realizacao do estudo.

O curriculo de Matematica do 1° CES de Angola, em particular o da 9? classe

Ao longo do tempo, os Estados nado exerceram sempre a mesma funcao perante a Educacéo
Charlot (2007). Ndo sendo excecdo, o estado angolano assumiu ao longo do tempo as funcdes de
Estado Educador e de Estado Desenvolvimentista. Hoje assume a funcdo de Estado Regulador das
politicas educativas e curriculares nacionais, comecando a ceder parte do seu poder as instituicdes
intermédias. Tais politicas veiculam mensagens globais a favor do desenvolvimento humano e alertam
para o cuidado a ter com o planeta terra, sendo a Educacao reconhecida como meio propicio para
alcancar tais designios, afinal comuns a toda a Humanidade.

A Lei n.° 13/01, de 31 de dezembro [Lei de Bases do Sistema de Educacao], difunde, entre
outras matérias, as diretrizes do curriculo 1.° CES que serviram de ponto de partida para a realizacao
das atividades praticas e do guia de orientacao da Escola, resultantes da confluéncia dos interesses
nacionais e internacionais da época.

Segundo a Lei de Bases, o 1.° CES integra as 7.%, 8.7 e 9.? classes, com alunos situados na faixa
etaria dos 12, 13 e 14 anos de idade, correspondentes a quarta etapa do desenvolvimento cognitivo da
crianca (Etapa Operacional Formal), de acordo com os estagios de desenvolvimento da crianca
propostos por Jean Piaget (Alves, 2009).

O curriculo do 1.° CES integra 12 disciplinas, distribuidas pelas areas das Linguisticas, da
Matematica, das Ciéncias da Natureza, das Ciéncias Humanas e da area Técnica. Prevé um total de
2700 horas letivas, sendo a Matematica e a Lingua Portuguesa as que tém atribuido mais tempo letivo
- cada uma delas com cerca de 360 horas -, sendo também consideradas as mais determinantes na

transicao de classe ou de Ciclo de ensino.

353



Falar do curriculo do 1.° CES é visualizar o processo de desenvolvimento das aprendizagens que
cabe a cada escola organizar e concretizar. Estas aprendizagens, quando enraizadas nos pilares de
uma escola democratica, sédo capazes de transformar e conscientizar os seus cidadaos para
perfilharem uma nova visao do mundo, essencial para o progresso do Pais e dos préprios cidadaos.
Deste modo, as aprendizagens veiculadas na escola envolvem aspetos socioculturais, historicos e
politicos. O INIDE (2003) reforca a ideia de que o curriculo é um artefacto polissémico, sem deixar de o
identificar e valorizar como um constructo politico que interage com a ideologia prevalecente no Pais.
Esta instituicdo ministerial adianta que as aprendizagens previstas nos programas de ensino devem ser
desenvolvidas com base em modelos baseados na interacédo entre o construtivismo cognitivo, de Piaget
(1923, citado por Marques, 1999), e o social, identificado e caracterizado por Vygotsky (1978, citado
por Fino, 2011), nao deixando de ter presentes as ideias que norteiam as aprendizagens significativas
propostas por Ausubel (1973).

Além disso, nao devemos deixar ter em atencdo que os aspetos que acabamos de referir
contribuem para a edificacdo dos quatro pilares da Educacao propostos no Relatério para a UNESCO,
elaborado pela Comissao Internacional da Educacdo para o Século XXI, coordenada por Jaques Delors
(1996), e que veiculavam um processo educativo que se centra no aprender a conhecer — o que
envolve a construcdo de conhecimentos -, no aprender a fazer - valorizando as destrezas que
permitam agir sobre 0 meio envolvente —, no aprender a viver juntos — o que realca a importancia da
colaboracao com os outros — e no aprender a ser - situado na confluéncia e integracao dos trés pilares
anteriores e que se refere a necessidade de desenvolvimento de um espirito critico, de uma visao atual
e moderna sobre o0 mundo e o cidadao e de uma postura interventiva no meio envolvente. Para o INIDE
(2003) trata-se do que, por norma, identifica como os dominios do saber, do saber-fazer e do saber-
ser, aos quais se associam trés vias de obtencdo do conhecimento: a via dedutiva (aprendizagem
subordinada), a via indutiva (aprendizagem superordenada) e via abdutiva (@prendizagem combinada)
(idem).

De acordo com a idade cronoldgica dos alunos e aos saberes adquiridos no Ensino Primario, o
programa de ensino da Matematica do 1.° CES contempla objetivos transversais que dao maior énfase
ao saber-fazer e ao saber-ser, seguidos do saber, isto é, dos conhecimentos (Domingas & Morgado,
2018). Por outras palavras, neste ciclo de ensino, as finalidades da Matematica, relativamente ao
saber-fazer, pretendem desenvolver no aluno: a linguagem para comunicar ideias; a capacidade de
resolucao de problemas da Matematica, do quotidiano e de outras areas disciplinas; a capacidade de
raciocinio e analise; as capacidades mentais gerais; a capacidade criadora e a imaginacdo. Também
manifestam a necessidade de promover a perseveranca, a autoconfianca na realizacdo das tarefas e a
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cooperacao no trabalho, o que permite desenvolver as atitudes positivas em relacdo a Matematica. Este
processo de desenvolvimento de capacidades e atitudes assenta na compreensdo de conceitos e
métodos. Enquanto isso, cada classe (7.%, 8.2 € 9.%) do ciclo valoriza o contrario do instituido nas
finalidades transversais do Ciclo, ou seja, atribui maior énfase aos conhecimentos, isto é, ao saber em
detrimento do saber-fazer e do saber-ser do aluno (INIDE, 2013).

O programa de Matematica do 1.° CES prevé a abordagem de temas especificos para a 9.
classe, nomeadamente: Numeros e Operacdes, Geometria, Funcdes, Estatistica, Trigonometria e
Proporcionalidade Inversa. A sua abordagem neste nivel de ensino procura assegurar a continuidade
na abordagem de outros temas nos niveis subsequentes, embora os contetdos definidos para estes
temas nao estejam apoiados por materiais didaticos com a qualidade desejada, em conformidade com
as exigéncias do programa.

Os manuais escolares adotados pelo Ministério da Educacdo apresentam contetdos destes
temas, embora nao contemplem algumas matérias previstos no programa e nao aprofundem, como
seria desejavel, as sugestoes e exigéncias previstas, o que faz com que os contetidos nao interpelem o
aluno com a intensidade que seria desejavel e, consequentemente, desenvolvam menos as operacoes
mentais e os raciocinios pretendidos.

Os conhecimentos tedricos, a resolucdo de exercicios e a resolucdo de problemas fazem o
destaque das aprendizagens previstas no programa. Estas aprendizagens contam com 0s recursos
tradicionais do ensino da Matematica, pois tanto o programa de Matematica do 1.° CES como o
curriculo deste mesmo Ciclo ndo preveem, explicitamente, a utilizacdo da calculadora e do
computador, “asfixiando” os alunos que tém possibilidades de trabalhar com esses preciosos recursos
didaticos. Por exemplo, a utilizacao da calculadora poderia facilitar a aprendizagem de todos os temas,
em especial os temas relacionados com os Numeros e as Operacdes, oferecendo assim mais
condicoes e um maior espaco de trabalho para o desenvolvimento do raciocinio algébrico e do
raciocinio proporcional, além de permitir ganhar tempo no tratamento dos contelidos previstos como
importantes. As calculadoras cientificas nao substituem o pensamento e ndo preveem as estratégias,
dai a necessidade de os alunos deste ciclo as utilizarem, o que, em nossa opiniao, contribuiria para
que os educadores matematicos primassem mais pelo desenvolvimento do raciocinio mental destes
jovens, utilizando nao apenas os objetos concretos, mas também os simbolos e 0s conhecimentos. De
salientar que, mesmo que o programa de ensino nao contemple, explicitamente, a utilizacao dos meios
tecnologicos, o manual escolar sugere a utilizacdo da calculadora no trabalho pedagogico com os

contelidos dos temas Numeros e Operacdes e Trigonometria.
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0 programa de Matematica do 1.° CES sugere, ainda, que os professores utilizem as diferentes
modalidades de avaliacdo, nomeadamente a avaliacao diagnostica, a avaliacao sumativa e a avaliacao
formativa, sendo esta ultima uma modalidade destinada a favorecer a progressao pessoal e a
autonomia no processo, o que permite aos alunos uma autorregulacao das atividades que lhes séo
propostas e, em simultaneo, ao professor controlar melhor e de forma mais eficaz a sua pratica. Para
concretizar estas modalidades sugere-se aos professores a utilizacao de diversos instrumentos e/ou
técnicas de avaliacao: trabalhos individuais ou em grupo, discussao e debates, entrevistas, trabalhos
de casa, assim como o caderno diario. A modalidade sumativa tem a funcao de recolher informacdes
que envolvam a apresentacao e discussao de pequenos relatorios e provas escritas onde descrevem a
resolucado, com a descricao de todo o processo percorrido (INIDE, 2013).

Nao suscita controvérsia a ideia de que as modalidades de avaliacao diagnostica e formativa
permitem aferir, de forma continua e progressiva, o processo de desenvolvimento do curriculo e a
evolucao das aprendizagens e das estratégias aplicadas no processo pedagogico, forjando novas
decisdes, se for necessaria uma mudanca de estratégia por parte do professor. Contudo, a avaliacao
formativa tem vindo a perder pontos face a avaliacao sumativa, sobretudo por causa da formula
instituida para o calculo da nota final que atribui 60% da avaliacao de prova final escrita, contra 40% do
resto das avaliacdes desenvolvidas pelo aluno durante o ano letivo e antes da prova final. Situacao que
pode ser invertida ou equilibrada (Domingas & Morgado, 2018).

O processo de ensino-aprendizagem da Matematica na 9.7 classe tem como suportes os
materiais curriculares aprovados e adotados pelo Ministério da Educacao, sendo o principal o programa
de ensino, mas complementado pelo guia metodologico dos professores, pelo manual de apoio as
avaliacdes das aprendizagens, bem como pelo manual escolar e pelo caderno de atividades para
alunos (Artigos 60.° e 61.° da Lei 13/01, de 31 de dezembro).

O programa de ensino da 9.7 classe indica os seus objetivos, mas ndo especifica os referentes
a0 Subtema D2 - Areas e volumes de sdlidos — e nao refere a necessidade de realizar atividades
ludicas com os alunos, sendo estas lacunas atenuadas no guia do professor, através das sugestoes
que ai sao oferecidas. A maioria dos conteudos que constam no plano tematico do programa estao
previstos no manual do aluno e sdo complementados com tarefas que constam no guia do professor e
no caderno de atividades. Porém, alguns conteldos do programa referentes ao Subfema A5 -
Equacoes do 2.° grau — ndo encontram as respetivas aprendizagens, tanto no guia do professor como
no manual do aluno e no caderno de atividades.

De um modo geral, o curriculo de Matematica do 1.° CES é de natureza mais centralizada do
que contextualizada; mais técnico do que dindmico; mais fechado do que flexivel e inovador; mais
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centrado nos objetivos do que no aluno. Sugere a funcdo do professor como mediador entre o curriculo
e o0s alunos, mas sem sair das margens definidas no programa de ensino e no curriculo do 1.° CES.
Entretanto, cabe ao professor selecionar as atividades a propor aos alunos, de acordo com o contexto
escolar e o nivel cognitivo dos alunos (Brocardo, 2001). E um curriculo humanista e de natureza

pratica.

Concecoes dos professores de Matematica da 92 classe, do 1° CES, sobre o curriculo e
as suas praticas profissionais

Kavindja e Sandro sao dois professores de Matematica da 9.? classe, do 1.° CES, que exercem
funcdes em escolas diferentes. As escolas foram caraterizadas pelos respetivos Subdiretores
Pedagdgicos, indicando que contém recursos e materiais minimos para o desenvolvimento dos
processos de ensino-aprendizagem. Referem que os professores demonstram que possuem o
entusiasmo necessario, para as funcées que desempenham, e que as suas escolas cumprem o que
esta previsto tanto ao nivel dos processos de ensino-aprendizagem como das atividades de extensao
escolar a comunidade, ou seja, formam os alunos na base do curriculo e comunicam aos pais e
encarregados de educacao, periodicamente, os resultados dos seus filhos e educandos.

Os professores consideram o programa de ensino um normativo de cumprimento obrigatério e
de amplitude nacional. ldentificam nos objetivos as dimensdes politica (cumprir as orientacoes
centrais), social (a relacdo entre a teoria Matematica e as praticas do quotidiano), cu/tural (a
Matematica sempre se realizou) e formativa (a Matematica contribui para a formacao do individuo).
Reconhecem que esta ultima dimensao privilegia tanto a compreensao de conhecimentos como o
desenvolvimento de capacidades para resolver problemas dentro e fora da Matematica, de acordo com
0 previsto nos objetivos da Matematica do 1.° CES. Adiantam que a medida que ensinam aproveitam
para desenvolver bons habitos face a Matematica e, ao mesmo tempo, bons habitos de conduta, tal
como o respeito pelos mais velhos, pelos funcionarios da escola, pelos colegas e por si proprios.

Os professores ndo formulam objetivos da Matematica da 9.7 classe que sugiram a realizacdo de
atividades que ajudem a promover juizos criticos, a transformar os conhecimentos escolares em
conhecimentos Uteis para a vida em sociedade, que contribuam para o desenvolvimento do sentido de
responsabilidade, conforme se prevé no proprio programa de Matematica do 1.° CES. Entretanto,
reconhecem que os contetidos sao bastante frageis e que tém pouco material de apoio.

Os professores demonstram insatisfacdo quanto a falta de conhecimentos de base por parte dos
alunos, o que resulta, essencialmente, do trabalho realizado nas classes anteriores, face as quais,

realcam a concecado que tém do papel do professor consubstanciado na transformacdo das suas
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estruturas cognitivas e emocionais. A impossibilidade de utilizacao do manual na sala de aula por parte
de alguns alunos, porque 0s seus pais e/ou encarregados de educacao nao o compram, contraria a
importancia que é atribuida a sua utilizacdo, uma vez que é concebido como fazendo parte dos
recursos didaticos imprescindiveis.

Um outro aspeto digno de realce é o facto de ambos os professores consignarem uma
importancia significativa as novas tecnologias, embora, no caso da calculadora, apenas um deles
permitir a sua utilizacdo nas aulas. O outro professor (Kavindja) ndo pactua com a utilizacdo frequente
desse recurso, em virtude de o mesmo inibir o desenvolvimento do pensamento por parte dos
estudantes. No entanto, admite que o uso racional desse meio nao substitui 0 pensamento.

Acresce o facto do conceito de resolucdo de problemas se confundir com o conceito de
resolucdo de exercicios matematicos. Um problema é uma questdao em que o aluno nao dispoe, de
imediato, de um método de resolucao; para o solucionar tem de utilizar e combinar as regras, as
estratégias e os principios heuristicos.

Consequentemente, percebe-se que a importancia da Matematica é apresentada aos alunos
mais pela via de indicar onde se aplica, em vez de emergir da realizacdo de atividades através das
quais os alunos experimentam, sentem e tiram significados acerca da sua aplicacéo dentro e fora da
Matematica, cabendo ao professor a selecao de atividades com potencialidades para desenvolver o
raciocinio e as competéncias nos alunos.

Por outro lado, concebendo o curriculo/plano curricular como conjunto de disciplinas, os
professores sugerem a introducao da disciplina de Informatica e lamentam, veementemente, a
inexisténcia e/ou indisponibilidade de recursos materiais para o ensino, indo ao encontro das
declaracdes dos Subdiretores das suas escolas, a esse respeito.

A planificacao das atividades letivas é concebida na Zona de Influéncia Pedagogica (ZIP) da area
de cada escola e na Coordenacao de Matematica da escola, a partir das quais se definem os objetivos
e 0s conteudos a serem trabalhados e/ou ministrados num dado periodo de tempo mensal ou
quinzenal. Nestes 6rgaos sao discutidas questdes ligadas as dificuldades dos professores na lecionacéo
dos conteudos, para além de constituirem, também, espacos de formacdo e superacdo dos
professores em aspetos especificos do ensino da Matematica. Apds a atividade na Zona de Influéncia
Pedagogica e na Coordenacdo de Matematica cabe a cada professor produzir um plano de aula que
preveja as inter-relacdes internas entre as categorias do processo de ensino-aprendizagem, a logica de
apresentacdo, ou abordagem, dos conteudos, as previsdes dos comportamentos dos alunos, os

materiais de suporte e as formas de verificacdo das aprendizagens.
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Ambos os professores concebem e programam a realizacdo de aulas tedrico-praticas, tendo
como ponto de partida a revisao e verificacao de conhecimentos prévios, o que, por vezes, passa pela
apresentacdo de uma situacao-problema com o fim de criar um incentivo motivacional; segue-se a
realizacao de atividades com indicacao do que se vai aprender, ditam e explicam o novo conhecimento,
exemplificam a sua aplicacdo dentro e/ou fora da Matematica; além disso, propdem aos alunos
exercicios e/ou resolucdo de problemas para relacionar a teoria com a pratica, processo ao longo do
qual solucionam as duvidas surgidas e orientam, quase sempre, o trabalho de casa.

Em relacdo as aulas praticas, concebem-nas como consolidacdo dos conhecimentos
introduzidos nas aulas teorico-praticas. Estas aulas costumam, por norma, ser estruturadas da seguinte
forma: primeiro, verificam e procuram garantir aos alunos as aprendizagens que servem de apoio as
tarefas a propor; depois, orientam os alunos para os objetivos da aula e propdem-lhes tarefas que
proporcionam o desenvolvimento de destrezas e habilidades, sob a direcao do professor. Sempre que ¢
necessario, os professores perguntam aos alunos se tém duvidas. As vezes, no final da aula,
interpelam os alunos no sentido de verificarem, por via verbal, se as aprendizagens programadas se
concretizaram, momento em que, quase sempre, orientam o trabalho de casa.

Apesar de os jogos matematicos serem vistos como atividades ludicas que motivam os alunos,
bem como artefactos que ajudam a compreender a utilidade pratica da Matematica, a sua utilizacéo na
sala de aula é ainda timida. Na verdade, dos professores participantes no estudo, apenas um deles
(Sandro) afirma que os utiliza algumas vezes como atividade de aprendizagem na sala de aula.

Um dos professores que inquirimos (Kavindja) adianta, ainda, que as acdes pedagogicas na sala
de aula, em particular as que incidem no tratamento e concretizacdo das aprendizagens
programaticas, contemplam estimulos, criticas e, sobretudo, o respeito pelo ritmo de aprendizagem
dos alunos. No entanto, nao deixa de ser visivel a prevaléncia de uma logica quase linear na
implementacao dos planos de aula, tanto ao nivel das aulas tedrico-praticas como das aulas praticas.

Sempre que necessario, os professores solucionam as duvidas que vao surgindo ao longo das
aulas. Para o efeito, quase sempre, orientam e/ou fornecem indicacdes sobre os trabalhos de casa.

Para os professores, mais do que ensinar interessa-lhes, também, avaliar os alunos para
conseguirem monitorizar o grau de concretizacdo das aprendizagens desenvolvidas e de apropriacao
dos conteudos abordados. Reconhecem o valor da avaliacdo formativa, mas referem que nao deixam

de realizar as avaliacdes sumativas por forca das regras instituidas.
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Praticas profissionais dos professores de Matematica da 94 classe, do 1° CES

A observacao das praticas profissionais dos professores de Matematica comecou com a
planificacao das atividades letivas nas suas diferentes fases. As planificacoes feitas na Zona de
Influéncia Pedagdgica, bem como na Coordenacdo de Matematica, sdo postas em discussdo, nédo
apenas sobre os conteudos a serem ministrados, mas também sobre as estratégias didatico-
pedagogicas a ser adotadas na lecionacao desses conteudos, com vista a sua uniformizacao e a
identificacdo dos modos de alcancar os objetivos definidos. Outro elemento em discussado tem a ver
com os motivos que estao na base do fraco rendimento escolar dos alunos em concursos provinciais,
bem como as preocupacdes de ordem educacional e social e apresentam-se algumas vias de solucao
para as melhorar. No caso da discussdo de contetidos, na Coordenacdo de Kavindja, foi notavel a
apresentacao de duvidas relativas ao subtema Ab - Equacdes do 2.° grau.

As planificacdes individuais nem sempre seguiram a risca as orientacdes emanadas da
Coordenacdo de Matematica, uma vez que eram visiveis algumas alteracdes, tanto no tipo de aula
como no tempo dedicado a cada conteudo. Nota-se que, apesar de na planificacao elaborada em
conjunto pelos professores existir uma clara correspondéncia entre a aula de conteudo novo e a
respetiva aula de exercitacdo pratica, nas planificacées individuais foram idealizadas mais aulas
tedricas do que praticas. Por outro lado, no caso especifico do professor Kavindja, constatamos que o
docente deixou de planificar um determinado contetido por nao estar expresso no manual escolar e,
concomitantemente, por nao perceber o que se deveria lecionar.

Na pratica dos professores nao se vislumbrou a existéncia de microprojectos escolares, o que
constitui uma perda de autonomia concedida para atender as particularidades da turma, da escola ou
do agrupamento de escolas (INFQE, 2005), ainda que tivessem de recorrer a instituicdes fora do
Ministério da Educacéao, por exemplo, a instituicdes do Ensino Superior.

A pratica de planificacao realizada na escola pelos professores € mais organizacional (definicao
de objetivos, selecdo de conteudos, escolha de métodos de ensino e de recursos) do que
operacionalizadora dos planos de aulas - isto &, capaz de prever o percurso que a aula toma perante
0s objetivos a concretizar, para selecionar adequadamente os conteudos/tarefas, os meios e as formas
de avaliacdo, bem como decidir sobre os ambientes de aprendizagem a proporcionar -, ficando as
acOes mais operacionais, quase sempre, na esfera de responsabilidade de cada professor,
consolidando assim a sua autonomia no que propde aos alunos.

As atividades dos dois 6rgaos de planificacdo apontam para a homogeneizacdo do processo de

ensino-aprendizagem num dado contexto regional, mediante a monitorizacao das finalidades do
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curriculo que chegam aos alunos por intermédio do professor, bem como para a necessidade de
garantir, continuamente, o aperfeicoamento pedagogico dos professores e oferecer a oportunidade aos
mesmos de ouvirem, aprenderem e decidirem com os outros.

Quanto a pratica letiva, observaram-se trés tipos de aulas: aulas teorico-praticas, aulas praticas e
aulas de avaliacdo das aprendizagens. Os dois primeiros tipos de aulas consubstanciam as fases de
introducao, de desenvolvimento e de conclusao, sendo esta ultima fase, apenas observada nas aulas
do professor Kavindja.

As aulas tedrico-praticas permitem aos professores veicular aos alunos novos conhecimentos
tedricos, sendo a sua fase introdutdria 0 momento de criar, em cada aluno, uma relacao entre os
conhecimentos que ja existem na sua estrutura cognitiva e 0s novos conhecimentos apresentados, a
partir de questionamentos que estimulam a motivacao psicopedagdgica nos alunos para a sua
participacdo na aula e provoguem uma aprendizagem significativa. No entanto, nem sempre isso
aconteceu, sobretudo quando as questdes-motivacionais formuladas pelos professores nao interpelam,
de forma eficaz, os conhecimentos dos alunos. Por fim, os professores conferem, com o0s seus
educandos, os objetivos da aula e escrevem o sumario no quadro. Nesta fase espera-se que o aluno
seja participativo.

Na fase de desenvolvimento das aulas tedrico-praticas verifica-se a introducao dos novos
conhecimentos, quer sejam conceitos, quer sejam proposicdes ou procedimentos, recorrendo,
fundamentalmente, ao raciocinio dedutivo ou o abdutivo. Sobressai a ideia de a Matematica ser um
instrumento de aplicacao dentro e fora dela, mas as aprendizagens facultadas aos alunos séo mais do
campo do saber e menos do saber-fazer, ficando até o saber-ser a depender muito dos outros saberes.
Por norma, estes conhecimentos chegam aos alunos por intermédio do professor.

A fase introdutoria das aulas praticas é idéntica a das aulas teorico-praticas. A diferenca reside
no facto de que nas aulas praticas nao se abordarem situacGes-problema que provoquem uma
motivacao psicopedagogica nos alunos. Na fase de desenvolvimento destas aulas, os professores tém
oportunidade de propor tarefas aos alunos, tarefas essas que encadeiem atividades e provoquem o
desenvolvimento de valores, habilidades e capacidades. Os ambientes de aprendizagem criados pelos
professores apoiam-se em tarefas de duracdo reduzida, de desafios timidos ou moderados, de
estrutura fechada, do contexto da Matematica e da semi-realidade. Sdo tarefas maioritariamente de
resolucdo de exercicios, bem como algumas de resolucdo de problemas. Estas tarefas proporcionam
atividades que exigem a utilizacdo dos conhecimentos matematicas lecionados, o recurso as
habilidades e capacidades adquiridas e a aplicacdo dos meios tradicionais da sala de aulas para a
Matematica escolar, sendo o manual do aluno um dos meios menos utilizado. Desenvolvem-se mais
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habilidades de calculo, de resolucdo e de representacao grafica. Em sentido oposto, desenvolvem-se
menos as capacidades de explicitacao de raciocinios por intermédio da linguagem, de justificacao, de
prova, de classificacdo e de comparacao, bem como as capacidades de realizar trabalhos cooperativos,
a perseveranca e as atitudes positivas perante a natureza da Matematica.

Nas aulas dos dois professores, a verificacao das aprendizagens é feita em qualquer fase da
aula, embora o professor Kavindja o faca também com regularidade na fase da conclusao das aulas,
ainda que o nivel de verificacdo das aprendizagens nao chegue ao ponto de exigir dos alunos a
explicitacao dos processos internos envolventes.

Tanto nas aulas tedrico-praticas como nas aulas praticas predomina a interacao professor-
aluno(s), sendo que o professor propde tarefas cuja realizacao permite que os alunos se apropriem das
aprendizagens previstas, ouvindo, vendo, exercitando e respondendo as perguntas de focalizacao, ou
mesmo de confirmacao, feitas pelo professor. Os alunos sdo envolvidos na realizacdo das tarefas quase
sempre de modo independente. Sobressai uma interacdo mais de orientacao tradicional.

As aulas de avaliacao tém como funcao realizar a avaliacao sumativa, que constitui um pilar
muito decisivo na classificacao atribuida pelo professor e na classificacao final do aluno, o que inclui
também a classificacdo obtida na prova final (exame).

No caso dos professores estudados, as dificuldades observadas durante as praticas profissionais
nas escolas sao, por um lado, a falta gritante de materiais didaticos com qualidade desejada para
alavancar o bom desempenho dos professores e, concomitantemente, para estimular uma
aprendizagem de qualidade pelos alunos e, por outro lado, as debilidades visiveis ao nivel das
propostas de situacdes-problema que provoquem a motivacao psicopedagogica nos alunos, os erros de
inferéncias nao validas em Matematica, a ma estruturacao dos enunciados de uma parte dos exercicios
com texto e o fraco sentido critico na tomada de decisdes sobre as atividades a propor aos alunos.

As praticas profissionais dos professores sao movidas pelas concecdes que tém sobre o
curriculo, assim como sobre os alunos, sobre a Matematica e sobre o contexto de realizacdo da sua
pratica. Entretanto, a qualidade da formacéao adquirida, a qualidade dos recursos materiais disponiveis
na escola e nas livrarias, bem como a existéncia de possibilidades de superacao/formacao graduada
ou continua, pesam fortemente no seu profissionalismo.

Em suma, as concecoes e as praticas profissionais dos professores favorecem a aprendizagem
de habilidades especificas previstas no programa de Matematica da 9.? classe, desenvolvidas com
base na repeticdo de procedimentos, na utilizacdo dos conceitos matematicos e férmulas envolventes,
no desenvolvimento do raciocinio dedutivo e no recurso aos materiais tradicionais de sala de aula,
sendo o manual escolar um material de trabalho mais utilizado pelo professor do que pelo aluno.
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Opiniées dos alunos sobre as estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas nas aulas,
seus interesses e suas necessidades

0 trabalho de casa ¢ uma estratégia indicada pelos alunos como sendo muito frequente e com a
qual aprendem de forma significativa. Das 15 estratégias apresentadas aos alunos, numa primeira
fase, os 61 alunos que participaram no estudo indicaram, com base numa escala de Likert, a
frequéncia de utilizacao de determinadas estratégias nas suas aulas. Numa segunda fase identificaram
as estratégias que mais contribuem para as suas aprendizagens.

Apds essa identificacao, realizamos uma analise de contetdo que nos permitiu concluir que, das
15 estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas, a maior parte das que os estudantes indicaram,
como sendo muito frequentes e com as quais aprendiam melhor, sao referentes a pratica pedagogica,
sendo o papel do professor crucial na tomada de decisdes sobre as aprendizagens, bem como os tipos
de aprendizagens, os recursos materiais e as formas de avaliacdo a propor aos alunos sao aspetos
determinantes, embora dentro das margens curriculares. Timidamente, foi também indicada uma
estratégia relacionada com a forma como os contetdos dependem de outros e contribuem para a
compreensao daqueles que os contém, bem como uma estratégia que colocam o aluno no centro do
processo de acao pedagogica.

As estratégias menos frequentes, consideradas pelos estudantes como as que menos
contribuirem para as suas aprendizagens, sao referentes ao contexto, ou seja, as estratégias que
proporcionam as conexdes da Matematica com outras areas do saber e com o quotidiano, bem como
as estratégias que harmonizam a interacdo aluno-conteudo-professor, assim como as que estimulem
0s interesses formativos no proprio aluno.

Nenhuma estratégia foi considerada como sendo das que mais contribui para as aprendizagens
dos alunos e, ao mesmo tempo, de utilizacado menos frequente na sala de aulas e, vice-versa. Deste
modo, as estratégias que mais contribuem para as suas aprendizagens sao também as mais utilizadas
pelos professores na sala de aulas.

Dos 61 alunos inquiridos, a maioria afirma que gosta da Matematica e mostra interesse em
aprendé-la, pois reconhece o profissionalismo dos seus professores, a utilidade pratica da Matematica,
a sua contribuicao para o desenvolvimento do pensamento, a conexdo que estabelece com disciplinas
afins e o seu caracter seletivo na prossecucao de estudos.

Para melhorar as suas aprendizagens em Matematica, os estudantes que participaram no
estudo indicam que é preciso satisfazer determinadas necessidades pedagogicas que possuem, sem
as quais nao conseguirao obter o tdo almejado sucesso. Referem-se, nomeadamente, as necessidades

de: disponibilizar o material didatico aos alunos e aos seus professores; criar e/ou apetrechar as
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bibliotecas escolar com recursos impressos, industriais e tecnologicos; realizar um atendimento
personalizado nos tempos livres; e aumentar o tempo escolar para o ensino-aprendizagem da

Matematica.

LIMITAGOES, SUGESTOES E PISTAS PARA FUTURAS INVESTIGAGOES

Apesar do empenho que utilizamos na nossa investigacdo, nao podemos deixar de reconhecer
algumas limitacdes. Referimo-nos, desde logo, ao facto de termos pensado, inicialmente, trabalhar com
trés professores de diferentes escolas do municipio, tendo apenas conseguido trabalhar com dois
docentes, uma vez que o terceiro professor, apesar de ter aceitado em fazer parte da investigacéo, néao
validou a transcricdo da sua entrevista. Além disso, nao conseguimos observar as suas praticas de
planificacdo e um numero consideravel de suas praticas letivas, tendo, apos varias tentativas
frustradas, decidido desistir.

Um segundo aspeto digno de registo relaciona-se com a entrada em vigor da Lein.° 17/16, de 7
de outubro [Lei do Sistema de Educacdo e Ensino], que renova e melhora as diretrizes da Reforma
Educativa, embora até meados de 2019 nao tivesse sido produzido um novo curriculo do 1.° CES, nem
novos programas de Matematica para as 7.2, 8.7 e 9.° classes. Tal facto, compeliu-nos a ter de realizar
e terminar o estudo com base nos documentos que na altura estavam vigentes.

Por fim, um terceiro aspeto que, pela sua transversalidade, podera ter interferido com o trabalho
de investigacao que realizamos: o facto de se tratar de uma investigacao de vulto, o que para nos foi
um desafio enorme, dada a nossa inexperiéncia neste dominio. Nao deixando de reconhecer que se
tratou de um trabalho cuja realizacao cumpriu 0s pressupostos em vigor e que permitiram conferir a
necessaria validade e credibilidade ao estudo, nao podemos deixar de reconhecer algumas limitacoes
com que nos deparamos no decurso do mesmo.

Relativamente as sugestdes que podemos referir neste momento, nao podemos deixar de indicar
que, cada classe do programa de Matematica do 1.° CES ndo explicita os objetivos referentes ao
campo do saber-ser, minimiza os objetivos do campo do saber-fazer e valoriza os do campo do saber. A
9.2 classe prevé o Subtema D2- Areas e Volumes de Sdlidos, mas ndo contempla os objetivos que
persegue. Por isso, sugerimos ao INIDE que melhore o programa de ensino, de modo a contemplar em
cada classe do Ciclo os objetivos do campo do saber-ser, redefinir os objetivos do campo do saber e,
fundamentalmente, os do saber-fazer para responderem as espectativas dos objetivos transversais da
Matematica no 1.° CES, bem como indicar os objetivos de cada unidade tematica.

Verificamos que os professores vivem num cendrio com caréncias efetivas de recursos didaticos,

nomeadamente ao nivel dos manuais escolares que respondam as exigéncias da Matematica da 9.7
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classe do 1.° CES. Além disso, os exemplares disponiveis sdo considerados, pelos proprios professores
como superficiais, apesar de continuarem a utiliza-los. Dai o sugerirmos aos professores de
Matematica que contribuam para a mudanca e melhoria deste cenario, apresentando materiais
escolares cada vez estruturados, de modo a melhorar a qualidade das aprendizagens previstas no
programa de Matematica do 1.° CES.

Por se verificarem algumas debilidades no Conhecimento Matematico de muitos professores,
sugerimos que a formacao inicial dos professores do Ensino Primario e do Ensino Secundario seja feita
apenas por Instituicdes de Ensino Superior que valorizem o conhecimento didatico e, em especial, o
conhecimento da Matematica, do curriculo, do aluno e das praticas profissionais. Além disso, €
necessario que essas instituicdes criem condicdes para a realizacdo de um trabalho pedagdgico com
as escolas do Ensino Primario e do Ensino Secundario, de modo a interagirem continuamente com as
praticas ai desenvolvidas e concretizarem uma formacao de professores que tenha em conta as
agendas globais e os contextos para os quais estao a ser formados.

Como o programa da énfase a avaliacdo formativa, sobretudo por permitir interpelar e
acompanhar melhor o processo, sugerimos que a férmula da classificacéo final instituida CF = 0,4 X
CAP 4+ 0,6 X CE seja substituida por CF = 0,6 X CAP + 0,4 X CE, o que permitira valorizar
melhor todas as atividades realizadas antes das provas finais, sejam elas provas orais ou provas
escritas, feitas em grupo ou de modo individual.

Uma referéncia é dada ao facto de este estudo ndo poder ser visto como algo acabado, mas
como um diagndstico que permitiu caraterizar o que dois professores de Matematica da 9.7 classe do
1.° CES pensam sobre o curriculo e como o implementam na escola e na sala de aulas com os seus
alunos.

Neste sentido, para futuros estudos recomendamos algumas pistas. Assim, partindo das
debilidades verificadas em relacdo ao conhecimento matematico e ao predominio de estratégias de
orientacao mais tradicional, propomos duas hipdteses de estudos que nos parecem devidamente
enquadradas e pertinentes: (i) Averiguar se a formacdo continua contribui para melhorar o
conhecimento matematico e a contextualizacao curricular; e (ii) Verificar se melhorando os manuais
escolares isso se reflete, de forma positiva, tanto ao nivel da qualidade das aprendizagens previstas no
programa de ensino, como das praticas profissionais dos professores.

Uma outra possibilidade de estudo enquadra-se na analise da atual implementacdo da Base
Nacional Curricular Comum e dos efeitos positivos, ou constrangimentos, que esse processo tem

gerado.
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Em jeito de conclusdo, importa recordar que o desempenho dos professores depende,
fundamentalmente, do conhecimento adquirido durante a sua formacao inicial, mas também dos
manuais escolares utilizados, que neste contexto foram considerados muito frageis e superficiais, e das
experiéncias adquiridas nas praticas de planificacdo na escola, que deixam a cargo do professor a

selecao das tarefas, o que permite levantar uma das questdes mais pertinentes do estudo:

Serd que os alunos da 9.7 classe, do 1.° CES, se sentem chamados para construirem as suas

aprendizagens matematicas?
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