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RESUMO

A pesquisa tem como objetivo de identificar as estratégias utilizadas pelos alunos na
resolucdo de problemas contextualizados. Esta pesquisa surge como consequéncia das
experiéncias vividas como estudante e professor na Escola do Il Ciclo do Ensino Secundéario
de Cabinda e docente contratado do Instituto Superior de Ciéncias da Educacdo de Cabinda
(ISCED - Cabinda), onde percebemos a utilizacdo de metodologias com caracteristicas de
ensino de matemaética tradicional na préatica pedagdgica dos professores, o que contradiz as
recomendacdes expressas nos documentos oficiais do Ministério da Educacdo. Tendo como
base Ponte, Dante, Skovsmose entre outros, foi elaborada uma sequéncia de atividades, com
problemas contextualizados em uma perspectiva investigativa. Essas atividades foram
utilizadas em sala de aula, na escola do 1l Ciclo do Ensino secundério de Cabinda, com alunos
de idade compreendida entre 0s dezoito a vinte cinco anos que ndo estavam habituados a
trabalhar com problemas contextualizados. Optou-se por trabalhar com uma metodologia
qualitativa do tipo etnografico para perceber como esses estudantes se relacionavam com 0s
problemas e identificar as estratégias utilizadas para resolvé-los no cotidiano da sala de aula.
A anélise das observacbes teve com base a perspectiva histérico-cultural de Vygotsky.
Percebeu-se que houve grande interacdo entre os alunos e a construcdo compartilhada de
conhecimento durante a resolucéo dos problemas. Os alunos utilizaram varias estratégias que
Ihes permitiram a solucdo das atividades, entre essas estratégias, identificamos algumas que
aparecem com maior frequéncia: repetir palavras ou frases; apoiar-se no colega mais
experiente; usar do conhecimento cotidiano para resolver estes problemas. Observou-se que
os alunos usam diferentes estratégias de acordo com o que consideram necessario para
resolver os problemas. As estratégias revelaram os alunos trabalhando numa Zona de

Desenvolvimento Proximal, onde eles constroem conhecimento de modo compartilhado.

Palavras-chaves: Problemas Contextualizados, aprendizagem e estratégias de resolucdo de
problemas.



ABSTRACT

The research aimed to identify the strategies adopted by students to solve
contextualized problems in an investigative perspective in the Mathematics classroom. This
research comes as a result of experiences as a student and professor at the School of the
Second Cycle of Secondary Education and ISCED Cabinda — at Cabinda. In the secondary
school, we perceived mathematics teaching methodologies with characteristics of a traditional
pedagogical practice, which contradicts the recommendations expressed by the official
documents of the Ministry of Education. Based on Ponte, Dante, Skovsmose, among others,
we produced a sequence of activities with contextualized problems in an investigative
perspective. These activities were applied in classroom, at the Second Cycle of Secondary
Education School at Cabinda, with students ranging in age from eighteen to twenty five years,
who were not accustomed to solving contextualized problems. We chose to work with a
qualitative and ethnographic methodology seeking to understand how these students related to
the proposed problems and to identify strategies utilized to solve them in regular classroom
setting. The analysis of the observations was based on the historical and cultural perspective
of Vygotsky. There was a significant interaction among the student and shared knowledge
construction during the resolutions of the problems. The students used varied strategies that
allowed them to solve the problems. Among these strategies, we identified some that were
more frequent: repetition of words or phrases; rely on more experienced colleagues; use of
everyday knowledge to solve the problems. It was observed that students used different
strategies according to what they consider necessary to solve the problems. The strategies
revealed students working in the zone of proximal development, where knowledge was

constructed in a shared way.

Keywords: Contextualized problems, learning and problem solving strategies.
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INTRODUCAO

A pesquisa surge como consequéncia das experiéncias do pesquisador como
professor de Matematica, na Escola do Il Ciclo do Ensino Secundario de Cabinda, desde
2003, onde também exerceu cargos de direcdo relacionados a area pedagdgica, como
Coordenador de Matematica, Coordenador do Curso de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e
Subdiretor Pedagdgico. Ao mesmo tempo, como estudante e docente contratado no Instituto
Superior de Ciéncias da Educacdo de Cabinda (ISCED — Cabinda), lecionando as cadeiras de
Matematica Geral, Geometria Analitica e Equacdes diferenciais, tendo, assim, uma
familiaridade com a prética pedagdgica em sala de aula nessas institui¢des.

Durante esse percurso, em conversas, e observando aulas dos professores nessas
instituicbes, pode perceber que os professores estavam principalmente preocupados com
expor os conteldos, treinar habilidades de calculo, criar mecanismos para memorizar
férmulas, etc. Eles, em geral, ocupam a maior parte do tempo com a exposic¢ao dos conceitos
e resolucdo de exercicios do tipo “resolva, calcule, determine, demonstre etc.”, sem
preocupacdo de resolver problemas desafiadora relacionados com o conteudo trabalhado.
Percebia-se que o professor € o principal protagonista da aula, sendo considerada a pessoa que
sabe e que deve ensinar os outros como dizia Masetto (2010). Na perspectiva do ensino
tradicional, o professor, segundo Freire (2011), é o sujeito que conduz o aluno a uma
memorizacdo mecanica do contetudo e o aluno ¢ uma “vasilha”, um recipiente, a ser “enchido”
pelo professor, recebendo os conteddos passivamente.

Essa maneira de ensinar tem contribuido para o mau desempenho e o desinteresse
dos alunos, além de um desconhecimento do uso e da importancia dos contelldos matematicos
para a vida cotidiana, chegando até ao ponto de afirmarem que para eles a Matematica, “é¢ um
bicho de sete cabegas” e que, como componente curricular, teria que desaparecer da vida
escolar. Também se percebe isso durante as aulas, os alunos ndo tém vontade de estudar
Matematica, além de desconhecer alguns conceitos basicos.

Na Escola do Il Ciclo do Ensino Secundario, em Cabinda, quinzenalmente, séo
realizadas “planificagdes conjuntas” de aulas, ou seja, uma reunido de todos os professores,
agrupados por disciplina para preparar as aulas de quinze dias. Nessas, observa-se que 0s
professores usam os livros didaticos como um instrumento indispensavel para preparar a aula,

usando-0 como guia que norteia a preparacao e o desenvolvimento dos conteudos das aulas, ja
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os alunos ndo possuem o livro, dependendo, assim, somente dos contetidos desenvolvidos
pelo professor.

Os livros didaticos, dessa forma, sdo 0s instrumentos de ensino que orientam as
abordagens a serem seguidas na préatica pedagogica em sala de aula. Dessa forma, pode-se
considerar que os professores seguem a mesma sequéncia dos contetdos e atividades dos
livros. Neles os problemas contextualizados s&o pouco utilizados e, quando o sdo, se
restringem a fixacdo dos conteddos ja explorados.

As leituras, as reclamacdes dos alunos, a conversa com professores, aliados ao curso
de Formadores Nacionais no ambito do projeto JICA', me fizeram perceber que a
metodologia de ensino de Matemaética na escola do Il Ciclo do Ensino Secundario ndo parecia
adequada com o que se pensa sobre o0 ensino de Matematica em outros pontos do mundo.

Sendo no momento docente contratado do ISCED-Cabinda trabalhando com a
cadeira de Geometria Analitica, e sabendo que 80% (oitenta por cento) dos professores de
Matematica dessa escola sdo formados por essa mesma instituicdo, pensou-se em elaborar
uma estratégia metodoldgica, para potencializar a resolucdo de problemas contextualizados
através da cadeira de Geometria Analitica, mantendo a mesma logica do ensino tradicional.

Depois de ingressar no curso de mestrado em Educagéo do convénio da Universidade
Onze de Novembro (UON) e a Universidade Federal de Minais Gerais (UFMG), em
Setembro de 2012, o pesquisador viaja ao Brasil para continuacdo das aulas que ja havia
iniciado em Angola. Durante os estudos no Brasil, ao frequentar as disciplinas, participar de
reuniGes do grupo de Educacdo Matematica do programa e assistir a aulas de Matemaética no
Colégio Técnico (COLTEC — UFMG), percebeu-se uma ldgica diferente de ensinar e
aprender a Matematica. O ensino nessa escola tem como base a resolucdo de problemas
contextualizados em uma perspectiva investigativa. Essa constata¢cdo comegou a mudar o meu
foco de pesquisa para o ensino baseado na resolucdo de problemas contextualizados.

Depois dessa constatacdo, procurou-se saber o que a legislagdo Angolana fala sobre
essa tematica. Constatou-se que a legislacdo angolana recomenda que se trabalhe com
metodologias ativas, dando mais énfase a resolucdo de problemas e esses problemas devem
ser contextualizados, segundo o quotidiano dos alunos, o que revela uma contradigé@o entre o

que esta escrito na legislacdo e a pratica pedagdgica usual nas escolas de Cabinda. A partir

1 JICA (Japonese Internacional Cooperation Agency) patrocinador do Projeto do Ministério da Educagdo que se
assenta em dois pilares: ASEI (Activity, Student, Experiment and Improvisation) e PDSI (Plan, Do, See and
Improve), sobre o fortalecimento de ensino de Matematica e Ciéncias para o ensino Secundario, onde o foco
principal sdo atividades que estdo relacionadas aos problemas do dia-a-dia do aluno e o ensino é centrado no
aluno.
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dai percebeu-se seria possivel trabalhar com a perspectiva da resolugdo de problemas nessa
escola, sem alterar o programa, atendendo as recomendacdes legais. Porém surge uma nova
questdo: como funcionaria essa nova perspectiva na sala de aula?

Tendo como foco a Escola do Il Ciclo do Ensino Secundério de Cabinda, onde
tradicionalmente ndo se trabalha com a de resolucdo de problemas contextualizados, pode-se
questionar: Como trabalham os professores em suas aulas? Como se podem organizar
atividades em uma perspectiva investigativa para alunos que, em geral, nunca trabalharam
com problemas contextualizados? Como os alunos poderao relacionar-se com os problemas
contextualizados? Porém a questdo que passou ser o foco principal foi: Que estratégias os
alunos usaréo para resolver os problemas contextualizados?

Para discutir as questdes apresentadas, o texto foi organizado em quatro capitulos,
além da introducdo e das consideracdes finais, onde se procura detalhar a problematica, as
mudancas que foram ocorrendo e a origem desta pesquisa.

No primeiro capitulo intitulado “Ensino de matematica em Cabinda/Angola”, ¢
apresentada a localizacdo geografica, um pouco da histéria da educacdo em Angola e da
provincia de Cabinda. Ao mesmo tempo, apresenta-se 0 que os documentos oficiais do
Ministério da Educacdo de Angola defendem sobre a resolucdo de problemas
contextualizados e sobre a préatica pedagdgica dos professores no ensino da Matematica.

O segundo capitulo, ¢ intitulado “Algumas perspectivas do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica”. Nele sdo abordadas algumas perspectivas atuais do ensino e
aprendizagem de Matematica, com destaque para a resolucdo de problemas contextualizados e
a perspectiva investigativa. Nesse mesmo capitulo, ainda sdo abordados os conceitos de
problemas, contextualizacdo e o que se entende sobre a investigacdo em uma aula de
Matematica, discute-se também o0s conceitos de aprendizagem, interacdo, mediacao,
significados e sentidos segundo a perspectiva historico-cultural de Vygotsky e seus
seguidores.

O terceiro capitulo, intitulado “Indicagdes metodologicas”, faz uma descricdo da
escola e dos participantes diretos na pesquisa. Também descreve-se o processo de coleta de
informacdo durante a investigacdo, nomeadamente, por meio das entrevistas, observacédo
direta e participante e a forma como foram processados e tratados os dados.

No quarto capitulo intitulado “Estratégias de aprendizagens usadas pelos alunos na
escola”, procura-se identificar algumas estratégias usadas pelos alunos no contexto da sala de
aula da Escola do Il Ciclo Ensino Secundério de Cabinda na construgdo do conhecimento e na

resolucdo de problemas contextualizados na perspectiva investigativa, a saber: repetir
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palavras ou frases; apoiar-se no colega mais experiente; usar do conhecimento cotidiano para
resolver esses problemas.
E nas ”Consideragdes finais” destacamos os resultados da pesquisa, as conclusodes e

os desafios futuros.
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CAPITULO | ENSINO DE MATEMATICA EM CABINDA/ANGOLA

I 1 Contexto da pesquisa

I 11 Localizacdo Geografica de Angola

A pesquisa foi realizada num pais denominado Angola. O nome do pais “Angola”
derivou, provavelmente, da expressdo Ngola Nzinga nome do rei do reino do Ngongo, ou
originou-se das expressdes Ana — a — Ngola e Akua — Ngola que significa “filhos do Ngola” e
“gente do Ngola” respetivamente. (NETO, 2012).

Angola é situado na zona subequatorial e tropical do hemisfério sul, no sudoeste da
Africa. Faz fronteira com a Republica do Congo e Republica Democrética do Congo ao norte,
com a Republica da Z&mbia ao leste, com a Republica da Namibia ao sul e a oeste Angola é
banhado pelo Oceano Atlantico. A fronteira maritima possui uma extensdo total de 1600 km e
tem um significado vital tanto para proprio pais como para 0s paises vizinhos (Republica
Democratica do Congo e Republica da Zambia), que ndo possuem saida para o mar, e o fazem
através do territorio angolano. (NETO, 2012, p.19).

Figura n°1 — Mapa de localizacdo geografica de Angola
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Angola se subdivide do ponto de vista administrativo, em dezoito (18) provincias, a

saber: Cabinda, Zaire, Uige, Bengo, Luanda (Capital do pais), Kwanza-Norte, Kwanza-Sul,


http://www.worldatlas.com/
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Malanje, Lunda Norte, Lunda Sul, Benguela, Huambo, Mdxico, Cuando-Cubamgo, Huila,
Cunene e Namibe. A superficie do territério é igual a 1.246.700 km? (NETO, 2012), e tem

uma populacio de 18.565.2697 (julho 2013).

Figura n°2 — Mapa Administrativo de Angola
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I 12 Educacdo em Angola

Lunda

Angola, apds a independéncia, herdou da colonizagdo portuguesa um sistema de

Educacao débil, praticamente inexistente, caracterizado pelo acesso limitado ao ensino do

segundo grau, na época designado ensino secundario, pela falta de investimentos em

qualidade de ensino, pela falta de pessoal qualificado para estruturar um sistema de educagéo.

Nesse mesmo periodo, 1/3 da populacdo adulta era analfabeta, 2/3 da populacdo em idade

escolar encontrava-se fora da escola, havia escassez e auséncia de materiais basicos de

aprendizagem, os professores trabalhavam em trés turnos no ensino primario e regular e

tambem havia inadequacéo dos contetdos educativos. (NETO, 2012).

Em 1977, dois anos apos a independéncia, Angola reformulou o Sistema de

Educacgéo, como medida para a inversdo da situacdo, resultando dai a estrutura do seu Sistema

2 Disponivel em: http://www.indexmundi.com/angola/demographics_profile.html . Acessado em 09/05/2014
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de Educacdo, cuja vigéncia se estendeu até 2001. Esse Sistema de Educacdo, implementado
em 1978, e aprovado a luz do Decreto n° 40/80, de 14 de Maio, caracterizou-se
essencialmente por uma maior oportunidade de acesso a educacdo, continuacdo de estudos,
alargamento da gratuidade a todos os niveis de ensino e pelo aperfeicoamento permanente do
pessoal docente (NETO, 2012). Nessa altura, a sociedade angolana, em virtude da opcéo
politica feita, era moldada pelos principios do Marxismo-Leninismo enquanto ideologia do
Estado, adotada pelo Movimento Popular para Libertagdo de Angola — Partido do Trabalho
(MPLA-PT), entdo no poder, contou com a coopera¢do cubana na educacdo. Essa cooperacéo
assentava-se em duas acgdes: primeiro a ida a Angola de professores cubanos para lecionar nos
diferentes niveis de ensino. Em outro momento, os alunos angolanos iam para Cuba e se
formavam no sistema de educacdo de Cuba, por meio de bolsas de estudo nas variadas areas
do conhecimento na llha da Juventude (Cuba). Estima-se que Angola, em 1978, recebeu de
Cuba 951 bolsas de estudos, que permitiu a ida a Cuba de 1200 criangas e adolescentes. No
ano seguinte esse nimero se elevou para 4800 criancas e adolescentes. Além da cooperacao
cubana, Angola contou com ajuda de professores do antigo leste europeu como a ex-Unido
Soviética, Bulgéria, Hungria, ex-Alemanha Democratica entre outros. (NETO, 2012).

Esse sistema de educagéo estava estruturado verticalmente da seguinte forma:

» Ensino de Base: estruturado em (3) trés niveis de ensino e oito (8) classes sendo: o
I Nivel da 12 a 42 classe, tendo como limites etarios os 6 e 9 anos; o 1l Nivel com
duas classes (5 e 6%), tendo como limites etarios 0s 10 e 12 anos; e o Il Nivel com
duas classes (72 e 8%), tendo como limites etarios os 13 e 15 anos.

» Ensino Pré-Universitario, inicialmente concebido como o “modulo de transi¢ido”
entre a fase terminal do Ensino Secundario do sistema colonial e a do novo
sistema, para acesso ao Ensino Superior. Estruturado em quatro semestres letivos,
evoluiu, em 1986, para seis (6) semestres letivos (1, Il, I1 Ano);

» Ensino Médio, com a duragdo de quatro (4) anos (92, 10% 11% e 122 classe) e dois
ramos fundamentais: o Técnico e o Normal, o primeiro destinado a formacéo de
técnicos intermédios para o setor produtivo e o segundo destinado a formacéo de
professores para 0 Ensino de Base;

» Ensino Superior, estruturado em Faculdades, com a duracdo de 5/6 anos,
prevendo-se a existéncia de dois niveis de formacao, solugcdo implementada apenas
pelo Instituto Superior de Ciéncias da Educac&o.

Horizontalmente, o Sistema de Educagédo organiza-se em Subsistemas: o do Ensino de

Base, com duas estruturas de formacdo (Regular e de Adultos); o do Ensino Técnico-
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Profissional, que compreendia o Ensino Médio Técnico e a Formagdo Profissional, e o
Subsistema do Ensino Superior. (ANGOLA/MED, 2001a).

Em 1979, com a morte do Primeiro Presidente de Angola, Doutor Anténio Agostinho
Neto, o pais ficou mergulhado numa intensa guerra civil, que durou cerca de trés décadas, e
terminou efetivamente em 2002 com a morte do lider da Unita, Jonas Savimbi. Estima-se que
a guerra tenha dizimado mais de 1,5 milhdes de vidas e deslocado cerca de quatro milhdes.
Muitas criancas foram recrutadas para a guerra, testemunharam atos de guerra ou foram
deslocadas ou separadas da familia; a desnutricdo estava disseminada e a maioria das crian¢as
ndo ia a escola.

Perante essa situacdo de guerra que o pais estava vivendo o setor da educagdo nédo
ficou de fora desses massacres, tendo sido destruida grande parte das infraestruturas escolares.
(ANGOLA/MED, 2014). A partir de 1981, segundo Zau (2009), vérias dificuldades se
manifestavam no setor da educacdo, nomeadamente, as limitagdes no Orcamento Geral do
Estado, a escassez de infraestruturas escolares, avivadas pelas pesadas destrui¢fes sofridas, a
caréncia de recursos humanos e a baixa frequéncia escolar.

Logo que acabou a guerra, o governo de Angola langou o Programa de Reabilitacdo e
Reconstru¢do, que comegou por centrar-se na consolidacdo do acordo de paz, apoiando
deslocados e refugiados, melhorando a seguranca alimentar, desenvolvendo as areas rurais e a
rede de transportes em todo o territorio angolano. Angola, nesse periodo de Paz, foi o pais do
mundo que mais cresceu economicamente na Ultima década, segundo um estudo da
conceituada revista britanica, Economist, publicado pela radio Voz da América®, com um
crescimento médio de 11,1% entre 2001 e 2010, superior a China que registou no mesmo
periodo um crescimento de 10,5%.

Nesse periodo, levando em conta as conclusdes de um estudo diagndstico, realizado
em 1986, sobre o sistema de educacéo e face ao fraco desempenho do setor da Educacdo em
termos qualitativo e quantitativo, provocado por varios fatores endégenos e exdgenos, em
2001, é aprovada a Lei de Base do Sistema de Educacdo, a Lei 13/01, de 31 de Dezembro,
que estabelece as bases legais para a Realizacdo da 2% Reforma Educativa em Angola, cujos
objetivos gerais sdo: a expansdo da Rede Escolar; a melhoria da Qualidade de Ensino; o
reforco da eficacia do Sistema de Educacdo e a Equidade do Sistema de Educacéo.
(ANGOLA/MED, 2012).

® Noticia publicada pela Réadio Voz da América no dia 18/01/2011. Disponivel em:

http://www.voaportugues.com/content/article-01-18-angolaeconomy-voanews-114130784/1259353.html.
Acessado em:22.05.2014. .


http://www.voaportugues.com/content/article-01-18-angolaeconomy-voanews-114130784/1259353.html.%20Acessado%20em:22.05.2014.
http://www.voaportugues.com/content/article-01-18-angolaeconomy-voanews-114130784/1259353.html.%20Acessado%20em:22.05.2014.
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O sistema de Educacdo de Angola ficou estruturado em trés niveis, conforme

apresentado no esquema elaborado pelo pesquisador:

Quadro 1: Esquema da estrutura do Sistema Educacional de Angola

6 classes (1% a 6%)

I
: PRIMARIO
1
1
1

\

SUPERIOR

I CG 3 classes (72 a 99)

IICG (3 classes 10%a 128) e Il CTP (102 a 13?)

6 classes no méaximo. (I ao VI ano)

A

Legenda

SE — Sistema de Educagéo
lell CG-1ellCiclo Geral
Il CTP — 11 Ciclo Técnico
Profissional

e

FONTE: Esquema elaborado pelo pesquisador.

Com a aprovagdo da Lei N.° 13/01, de 31 de Dezembro de 2001, foi necessaria a
aprovacao do Decreto n°2/05 de 14 de Janeiro - Plano de implementacdo progressiva do Novo
Sistema de Educacdo -, que define os mecanismos para a implementacdo e o regime de
transicdo, porquanto a passagem do sistema anterior para o previsto, na referida lei, ndo se
processa automaticamente. Assim, a implementacdo do novo sistema de educacdo estd a ser
realizada em cinco fases, nomeadamente; Preparacdo, Experimentacdo, Avaliacdo e Correcao,
Generalizacdo e Avaliacdo Global. (ANGOLA/MED, 2011).

Em 2003 iniciou a fase de preparacdo da Reforma Educativa e como aspecto
relevante destaca-se a realizacdo do Conselho Consultivo, a edicdo dos manuais, programas,
planos de estudo e guias metodoldgicos, a formacdo dos professores experimentadores e a
selecdo das escolas de experimentacdo (ANGOLA/MED, 2011).

Em 2004, teve inicio a fase de experimentacéo, trabalhando com as primeiras classes
de cada nivel de ensino, nomeadamente 12 72 e 10? classe. Assim, de acordo com a estratégia
da implementacéo do novo sistema de educacdo, a Fase de Experimentacdo para o Subsistema
do Ensino Geral, no Ensino Primario, terminou no ano letivo de 2009 (62 classe); no 1° Ciclo
do Ensino Secundario, terminou no ano letivo de 2006 (92 classe) e no 2° Ciclo do Ensino
Secundario, terminou no ano letivo de 2006 (122 classe) (ANGOLA/MED, 2012). Para o
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Subsistema de Formacéo de Professores, terminou no ano letivo de 2007 (132 classe). A Fase
de Avaliacdo e correcdo dos materiais pedagdgicos e dos dispositivos da Reforma Educativa
iniciou em 2004 e terminou em 2012. A Fase de Generalizacdo dos novos materiais
pedagdgicos, nos subsistemas de Ensino Geral e de Formacao de Professores, teve inicio em
2006, nas primeiras classes de cada nivel de ensino, nomeadamente 12, 72 e 102 classe. Assim,
de acordo com a estratégia de implementacdo do novo sistema de educacdo, a Fase de
Generalizacao para o Subsistema do Ensino Geral, no Ensino Primario terminou no ano letivo
de 2011 (62 classe); no 1° Ciclo do Ensino Secundario terminou no ano letivo de 2008 (92
classe) e no 2° Ciclo do Ensino Secundario terminou no ano letivo de 2008 (122 classe). Para
0 Subsistema de Formacdo de Professores terminou no ano letivo de 2009 (132 classe).
(ANGOLA/MED, 2012).

I 1 3 Localizagdo Geografica de Cabinda

Cabinda ¢ a provincia mais a norte de Angola, situando-se entre os paralelos 4° 25"e
5° 45" no hemisfério sul e entre os meridianos 12° e 13° de longitude este. Situa-se na Costa
Ocidental de Africa, limitada a norte, nordeste e noroeste pela Republica Popular do Congo; a
leste, nordeste e sul pela Republica Democratica do Congo, e a oeste pelo Oceano Atlantico.
Esta separada do restante do pais por uma faixa de menos de 50 km de largura através do rio

Zaire, faz parte do reino do Congo.

Figura n°3 — Mapa de localizacdo de Cabinda
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Fonte: www.ceso.pt/upload/pdf/content_intelligence/kxJsY 1PK/EstudodeMercado_AIP_Cabinda.pdf *.

* Disponivel em: www.ceso.pt/upload/pdf/content_intelligence/kxJsY 1PK/EstudodeMercado_AIP_Cabinda.pdf
. Acessado em: 27/07/2014
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A sua superficie é de aproximadamente 7.270 km?, e uma populacdo estimada em
228.233 habitantes®. Trata-se de uma das regides mais ricas da Africa, possui além de
petréleo, que é a sua principal riqueza, uranio, ouro, diamante, fosfato, manganés, ferro, entre
outros minérios. Produz também café, cacau, banana, mamao, papaia, milho, mandioca,
citrinos, feijio, batata, entre muitos outros produtos agricolas. E, também, produtora de
madeiras, algumas de espécies raras, e relne todas as condi¢cBes para vérias espécies de
pecuéria’.

A provincia de Cabinda tem como principal fonte de riqueza o petréleo, e as
empresas de exploracdo petroliferas, utilizam tecnologias de ponta, necessitando quadros
qualificados, competentes, criticos e com o espirito de trabalho em grupo, como vem expresso
nas publicidades quando necessitam destes. Com a caréncia de mao de obra, acabam
buscando quadros no estrangeiro. A provincia necessita da formacdo e melhoria da qualidade
dos seus quadros, para cobrir ndo sé o vazio nas empresas petroliferas, mas também para
cobrir a falta de mdo de obra na Universidade que também tem grande dependéncia de
estrageiros.

Administrativamente, Cabinda estd constituida por quatro municipios, que sao:
Cabinda, Cacongo, Buco-Zau e Belize. Cada municipio tem quatro comunas, como se pode
Ver no esquema abaixo:

Figura n® 4 — Distribuicdo Administrativa de Cabinda
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Fonte: www.ceso.pt/upload/pdf/content_intelligence/kxJsY 1PK/EstudodeMercado_AIP_Cabinda.pdf

® Contagem da populago de Cabinda em 2002, realizada pelo Departamento de Estatistica do Gabinete de
Estudos, Planeamento e Estatistica (GEPE) do Governo Provincial. Disponivel em: www.ceso.pt/upload/
pdf/contentintell igence/kxJsY 1PK/ EstudodeMercado_AIP_Cabinda.pdf. Acessado em: 27/07/2014. Ainda ndo
foram publicados os dados do censo da populagéo de 2014.

® Guia turistico de Angola 2012. Disponivel em: http://www.guiaturismodeangola.com/?p=1799. Acessado em:
03/08/2012.
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A regido de Cabinda é constituida pela etnia Bakongo que subdivide-se em: Bawoio,
Bakuakongo, Bakoki, Bavili, Balingi, Baiombi e Bassundi. Uma das caracteristicas bastante
rica e interessante na regido de Cabinda é a lingua falada. Cada cla se expressa em uma lingua
prépria, felizmente sdo linguas audiveis, entendiveis e compreensiveis entre si, por pertencer
ao tronco comum, o Kikongo. (NGUMA, 2005).

A lingua falada em Cabinda ¢ o “FIOTE”, mas muitos ndo se véem nessa lingua e
dizem que é o “IBINDA”, isso tem originado discussdes entre os intelectuais de Cabinda
acerca do nome a ser atribuido a lingua, contudo, essa discussédo ndo é parte do objetivo do
nosso trabalho. Essa lingua tem sete variantes: kiuoio, kikuacongo, Kilingi, kivili, kikoki,
kiyombe e kissundi.

A Rede Pablica estd composta de 239 (duzentos e trinta e nove) Escolas do Ensino
Primario, 26 (vinte e seis) Escolas do Ensino Secundario | Ciclo, 11 (onze) Escolas do Ensino
Secundério 1l Ciclo, perfazendo um total de 273 (duzentos e setenta e trés) escolas’.
Atualmente tem 168.131 (cento e sessenta e oito mil cento e trinta e um) alunos, 4.080 (quatro
mil e oitenta) professores e 381 (trezentos e oitenta e um) administrativos. Cerca de 74%
(setenta e quatro por cento) dos professores e 83% (oitenta e trés por cento) do administrativo
trabalham no Municipio de Cabinda. .

No municipio de Cabinda, onde centramos as nossas atencdes, hd 106 (cento e seis)
Escolas do Ensino Primario, 15 (quinze) Escolas do Ensino Secundério | Ciclo e 7 (sete)
Escolas do Ensino Secundario Il Ciclo, perfazendo um total de 128 (cento e vinte e 0ito)
escolas.

A formacdo de professores em Cabinda passa necessariamente pelas escolas de
formacdo de professores e pelo Instituto Superior de Ciéncias da Educagdo. Cerca de 80%
dos professores que lecionam no Ensino Secundario Il Ciclo, que funciona fora das Escolas

Politécnicas, possuem formacéo pedagdgica para o trabalho nas salas de aula.
I 2 Ensino da Matematica, segundo os documentos do Ministério da Educacdo de Angola

Nessa se¢do, procuramos apresentar como os documentos oficiais do Ministério da
Educacao de Angola abordam o ensino de Matematica.
A Educagdo Matemética em todo mundo tem se preocupado com um ensino que

propicie um trabalho mais ativo por parte do aluno, que dé maior significado aos conceitos

" Dados de 2013 obtidos na Secretaria Provincial da Educagao, Ciéncia e Tecnologia no Departamento do Ensino
Geral de Cabinda, como consta no apéndice n°.5
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trabalhados, supere o distanciamento entre o conhecimento escolar e a experiéncia dos alunos,
motive, estabeleca relacdes entre os topicos estudados e a matematica académica, e também
com as outras areas de conhecimento. Em conformidade com tais preceitos e, na necessidade
do acompanhamento do desenvolvimento do mundo atual, na perspectiva do desenvolvimento
do Pais, do rapido desenvolvimento da revolugdo cientifico-técnica, em Angola, esta em curso
uma Reforma Educativa, aprovada pela Lei de base do Sistema de Educagéo, a Lei n° 13/01,
de 31 de Dezembro 2001. Essa reforma compreende “a melhoria dos programas, planos de
estudo, dos métodos de ensino, da organizacdo escolar e o aperfeicoamento do desempenho
pedagogico dos professores, na base dos principios da pedagogia e do desenvolvimento
técnico e cientifico, a diferentes Escalas”. (ANGOLA. MED/INIDE, 2007, p.6).

A Matematica também fez parte desse processo de reforma educativa, alterando os
programas, as estratégias e as metodologias para o ensino. .

A elaboracdo dos planos de estudos e programas de Matematica do ensino Primario
(18,28, 32 43 52 e 62 classe) e | ciclo do Ensino Secundario (72, 8% e 9?2 classe) tem como
referéncia as normas curriculares para os anos de Escolaridade K-4, 5-8 e 9-12 da National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM), que se encontram no livro de Normas para o
Curriculo e Avaliacdo em Matematica Escolar (NCTN, 1991)

Para as classes do Ensino primério e | Ciclo do Ensino Secundéario, ha o chamado
manual do professor, mais conhecido por guias do professor que é um instrumento
pedagdgico que tem como finalidade ajudar o professor a lecionar os contetudos preconizados
no programa de cada classe.

O guia dos professores do | Ciclo do Ensino Secundario apresenta como finalidades

do ensino de Matemética nesse ciclo de ensino:

desenvolver a capacidade de raciocinio;

desenvolver a capacidade de comunicagéo;

desenvolver a capacidade de resolver problemas;

desenvolver a capacidade de utilizar a matematica como instrumento
de intervencéo e interpretacdo da realidade;

. promover a realizagdo pessoal, mediante o desenvolvimento de
atitudes de autonomia e cooperacéo. (NETO et al, 2005)

Os professores devem usar metodologias que ajudem os alunos na construcdo do
conhecimento e, consequentemente, na mudanca de comportamento perante a realidade. Para
tal é necessario que se torne o ensino objetivo e atraente, evitando as fragilidades que hoje séo

percebidas nos estabelecimentos de ensino, tais como o formalismo, isto €, a ndo ligacdo da
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teoria com o objeto de ensino, 0 monologo, em que s6 fala o professor, deixando os alunos em
estado passivo em relagcdo a matéria, exposicdo sem didlogo (NETO et al, 2005).

Para M’funsuka® (2005), o ensino de Matematica deve realizar-se de modo que os
alunos aprendam de forma espontanea, aproveitando sua curiosidade natural, desenvolvendo o
gosto pelo estudo e sintam prazer na execucao das suas tarefas.

Para a constru¢do do conhecimento, segundo esses guias, deve se dar oportunidade
aos alunos de manipular e agir sobre os objetos, levar os alunos a verbalizar, descrever e
explicar o que realizam, para tal, sugerem o uso do método indutivo. Esse método, como vem
explicado no guia, baseia-se na observacdo, experiéncia, exercitacdo e elaboracdo de fatos.
Parte-se do concreto para o abstrato, do exemplo particular para a regra geral. Isso permite, a
partir da resolucdo de um dado exercicio, generalizar a forma de resolver outros exercicios do
mesmo tipo. Esses documentos indicam que o conhecimento deve ser construido com base no
conhecimento que os alunos trazem a partir de casa. Os documentos elaborados pelo Instituto
Nacional de Investigacdo e Desenvolvimento da Educacdo (INIDE)®, no que tange as
metodologias, indica que o ensino de Matematica deve se dar por meio da resolucdo de
problemas e atividades relacionadas ao quotidiano do aluno. Ja nos guias de professor na 72,
82 e 92 classe, nas sugestbes metodoldgicas de alguns temas e subtemas, como ndmeros e
operacdes, equacdes, fungdes e geometria, sugere-se que se comecem as aulas com problemas
concretos como uma nova ferramenta a disposi¢édo do aluno.

Para o Il Ciclo do Ensino Secundario Geral, que € o foco neste trabalho, vem
expresso na Lei de Bases do Sistema de Educacéo (LBSE) (Lei 13/01 de 31 de Dezembro), no
seu 20° artigo, inciso 11, que os objetivos desse ciclo sdo: preparar o ingresso no mercado de
trabalho e/ou no subsistema do ensino Superior; desenvolver o pensamento l6gico, abstrato e
a capacidade de avaliar a aplicacdo de modelos cientificos na resolucao de problemas na vida
préatica.

Assim disciplina de Matematica contribui para a realizacdo dos objetivos gerais da
geracdo jovem, por meio da utilizacdo de meios especificos da ciéncia, procurando contribuir
para a realizacdo de uma educacdo que proporciona a formacdo harmoniosa e integral da
personalidade com vista a consolidacdo de uma sociedade progressiva e harmoniosa, como
consta na LBSE.

O Ensino de Matematica no 1l Ciclo devera:

8 Autor do Guia do professor de Matemética da 12 Classe
% Instituicdo do Ministério da Educaco responsavel para elaboragéo e estudo dos documentos oficiais de
regulamentacdo e de estruturacdo do ensino em Angola.
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o Consolidar e alargar os conhecimentos e capacidades adquiridas no
Ensino Primério e do | Ciclo do Ensino Secundario.

. Contribuir a criacdo de condigdes cientificas e intelectuais, necessarios
para o Ensino Superior.

. Introduzir intensamente nos alunos 0os métodos para 0 pensamento no
trabalho cientifico.

o Apreciar o contributo da matematica na evolugdo cientifica.

. Usar corretamente o vocabulario especifico e a simbologia
matematica.

o Aperfeicoar as capacidades de definir, demonstrar, reconhecer e
sistematizar problemas matematicos.

. Estudar sensivelmente as dificuldades de julgar, com base nas
capacidades adquiridas.

° Criar as bases para o habito da pesquisa cientifica. (ANGOLA.MED/
INIDE, 2003)

Para cumprir com estes objetivos tracados pelo Ministério da Educacédo, por meio dos
técnicos do INIDE, na elaboracdo dos materiais de apoio para a reforma educativa, foram
apresentadas algumas sugestdes e recomendacfes para que houvesse maior eficicia na
implementacao da mesma.

O curriculo do Il Ciclo do Ensino Secundario, elaborado pelos técnicos do INIDE,
recomenda que se deve trabalhar com os problemas contextualizados, de modo a tornar a
aprendizagem significativa. Nesse documento considera-se aprendizagem significativa
guando ha a relacdo entre o conhecimento anterior e 0 novo, essa aprendizagem se produz por
meio da interacdo entre a nova informacéo e 0s conhecimentos prévios pertinentes, logo ela é
condicionada pelas caracteristicas dos conhecimentos prévios dos alunos em relacdo aos
contetdos que se pretende ensinar. Para tal, € importante criar contextos significativos que
favorecam a motivacdo dos alunos e, simultaneamente, a formacdo de estruturas cognitivas
estaveis, facilitando a interpelacdo entre os processos de andlise e sintese (CARVALHO,
2011).

Os programas™® de Matemética, elaborados pelos técnicos do INIDE, para o Il Ciclo
do Ensino Secundario, fazem-se acompanhar de sugestdes metodoldgicas de como podemos
conduzir o processo de ensino e aprendizagem. Assim, as sugestdes metodoldgicas, no tema

nGmero seis da 102 Classe do Curso Ciéncias Economicas e Juridicas™', realcam que

19 programas de Matemética da 107, 112 e 122 Classe de formagéo geral

10 Ensino Secundério 11 Ciclo esta dividido em quatro (4) Cursos: Ciéncias Humanas - vocacionada para
alunos que pretendem seguir os cursos de Linguas, Historia, Geografia, Filosofia e outras afins; Ciéncias
Econdmicas e Juridicas — vocacionada para alunos que pretendem seguir os cursos de Economia e Direito;
Ciéncias Fisicas e Biologicas - vocacionada para alunos que pretendem seguir 0os cursos de Engenharia,
Medicina, Ciéncias bioldgicas, Enfermagem superior, Educacdo e outros; Artes visuais vocacionada para alunos
que pretendem seguir os cursos de Artes plasticas, Musica, Arquitetura, Desenho e afins. scof. LBSE.
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(...) no processo de ensino e aprendizagem, particular importancia devera ser
dada a situagcdes problematicas, situacdes de modelacdo matematica e a
exemplos ligados com o trabalho da area da Escola. Ao iniciar as aulas ou
temas devem propor-se aos alunos problemas variados ligados a situacdes
concretas (2003, p. 24).

Outro exemplo aparece no programa de Matematica da 112 classe no curso de

Ciéncias Fisicas e Biologicas no tema 1, sobre a trigonometria, recomenda-se

(...) para iniciar este tema, deve propor-se aos alunos problemas variados
ligados a situagdes concretas, onde se apliguem métodos trigonométricos
(problemas ligados a sélidos, a moldes, a havegacdo, a topografia historicos)
de modo que os alunos se apercebam da importancia da trigonometria para
as varias ciéncias. Para a solucdo destes, deve fazer a utilizacdo da
calculadora de modo que os alunos se preocupem menos com os célculos, e
mais com a compreensdo do problema (ANGOLA/MED/INIDE, 2003, p.8).

Continuando nesse programa da 112 classe, no tema 2, relacionado ao produto escalar

de dois vetores no plano e no espago, sugere que:

A nocdo de produto Escalar e as suas aplicacOes ligadas a resolucdo de
problemas possibilitam ao aluno melhorar as suas capacidades de
visualizagdo e de representagdo, aumentando a sua intuicdo geometrica. (

p.9).

Em outras aulas recomendam que se comece com atividades praticas, proximas do
cotidiano dos alunos, como por exemplo, no programa de Matematica da 10? Classe no Curso
de Ciéncias Econdmicas e Juridicas no tema 2 sobre referenciais no plano, sugerem ao
professor que “proponha aos alunos actividades que os levem a sentir a necessidade do uso de
um referencial quer no plano quer no espago” (ANGOLA.MED/INIDE, 2013).

No sentido de atingir a progressiva integracdo do professor no sistema que constitui a
reforma curricular, o programa de cada disciplina integra os elementos que a seguir se
indicam, para cada um dos ciclos: introducdo geral de cada disciplina, objetivos gerais da
disciplina nesse ciclo, objetivos gerais da disciplina na classe que corresponde o programa,
conteudos, temas, subtemas, tempo previsto, sugestdes metodologicas para cada tema,
proposta de desenvolvimento de um subtema para cada tema e avaliacdo. A exemplificacdo de
planificacBes, como aparece no apéndice n° 01, destina-se a ajudar os professores com
formag&o mais deficiente. N&o se trata de algo que tem que ser seguido obrigatoriamente, mas
apenas uma possivel maneira de tratar a planificacdo, encarando todos os seus elementos

como um sistema (OCTAVIO, 2011). O que esta no curriculo, demonstra que ndo existe uma
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estrutura do plano de aula fixa e que deve ser seguida a risca, mas sim, o plano de aula deve
ser flexivel e adaptavel a realidade dos alunos.

Ao olhar essas recomendacdes, percebe-se que em Angola ja se pensa num ensino
voltado para as tendéncias atuais de educacdo Matematica, utilizando a resolucdo de
problemas como estratégia.

Na perspectiva de melhorar a qualidade de ensino em todos os niveis do sistema de
Educacao, que é uma das preocupacdes que consta no Plano Nacional de Desenvolvimento de
Angola de 2013 a 2017, estd em curso um projeto do Ministério da Educacao, com o titulo
“Fortalecimento do Ensino da Matematica e Ciéncias em metodologias e praticas de
laboratérios aos professores do ensino secundario SMASE™ — Angola”, com o apoio da JICA
(Japonese International Cooperation Agency) que tem como objetivo aprofundar e reforcar as
competéncias dos professores no ensino da Matematica e Ciéncias.

Esse projeto surge pela primeira vez no Quénia, em funcdo do baixo aproveitamento
em Matematica e Ciéncias nas escolas secundarias daquele pais, conclusdes vindas de um
estudo feito, por nove provincias piloto em 1998. Angola, em 2008, adere a esse projeto, com
a formacdo dos primeiros oito formadores nacionais provenientes da provincia da Huila, que
tiveram a missdo de expandir o projeto na zona sul. Continuaram a formacdo em 2009, com
oito formadores da provincia do Huambo, em seguida Cabinda e Malanje também com oito
formadores. Cada um desses grupos ocupa-se de uma zona do pais para a expansdo do
projeto. Esse projeto assenta-se no “Paradigma ASEI/PDSI™™ (ANGOLA. MED/INFQ,
2012).

Esse paradigma, como estd escrito no Guia do professor de Pedagogia para
implementacdo deste projeto, dado aos formadores nacionais, estd caracterizado pelas
seguintes condi¢oes:

1. O ensino baseado em atividades;

2. Ensino centrado no Aluno;

3. Abordagem baseada em experimentacao e pesquisa;

4. Experiéncias de pequenas escala e improvisacdo (Bianchini, apud
ANGOLA. MED - INFQ, 2012).

As atividades em ASEI significam uma ponte entre as atividades praticas e o
conceito a aprender.

12 Fortalecimento do Ensino de Matematica e Ciéncias (SMASE — Strengthening Mathematics and Science
Education)

3 ASEI (A — Activity, S — Student, E — Experiment and | — Improvisation) e PDSI (P - Plan, D — Do, S — See, | -
Improve
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De acordo com dois professores entrevistados'*, Bengd e Bacola, esta em curso um
projeto de melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem de Matematica, patrocinado pelo
Ministério da Educacdo de Angola. Dentro desse projeto, eles participaram de um Seminario
sobre 0 ensino de Matematica em agosto de 2013, em Fortaleza, no Estado de Cear4, Brasil.

Segundo Bengo, “deste Semindrio participaram 50 professores de todo pais, as quais
em Cabinda sairam dez professores, e quatro sdo professores da Escola do Il Ciclo do Ensino
Secundario Geral”. (sic)

Segundo esses professores, no seminario abordou-se o seguinte: “E duma forma
resumida, falamos de algebra e geometria”. Nessa formacdo eles puderam ver uma nova
forma de trabalho, como afirmaram Bacola ¢ Bengd. Segundo Bacola, “em Algébra
comegamos sempre com uma situacdo problematica ou simplesmente um problema, e desse
problema onde eles vdo partir, normalmente, ndo existem perguntas diretas, calcula,
multiplica, define, com este problema extrai-se 0s dados e forma a expressao ou a equagéo e
calcula-se”. De acordo com Bengd, “Nas aulas de geometria comegamos sempre com uma
figura, a partir da figura vao detalhar os outros elementos, aparecem as propriedades, axiomas
o0s teorema e alguns postulados e todos os alunos vao participando”.

A demonstracdo da preocupacdo do Governo e do Ministério da Educacdo, em
particular, em melhorar a qualidade de ensino e aprendizagem da Matematica e Ciéncias,
pode ser vista no manual do formador do Il ciclo do Ensino Secundario
(ANGOLA/MED/INIDE 2007, p.40), onde se destaca que na didatica sdo reconhecidos trés
sistemas fundamentais de ensino:

e O ensino individual;
¢ O sistema de aulas por grupos de alunos;
¢ O sistema de conferéncias e Seminarios.

Nos trés sistemas acima, recomenda-se 0 uso de aulas por grupos de alunos, porque
tem vantagens considerdveis no que se refere ao aspecto didatico, pedag6gico geral,
psicolégico e socioldgico sobre qualquer outro sistema de ensino na escola. Entre as
qualidades do sistema de aulas por grupo de alunos temos: o conhecimento do professor das
caracteristicas psicologicas e cognitivas dos seus alunos; o conhecimento dos alunos entre si;
a influéncia estimulante do coletivo escolar.

No processo de avalia¢do, nos instrumentos e técnicas de avaliacdo, sugere-se que se
utilizem os trabalhos de grupos.

Segundo Afonso (2011), os trabalhos em grupos,

14 . . , .
Fez se uma entrevista com os professores que mais detalhar no capitulo de metodologias.
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Consistem em organizar os (as) alunos (as) em peguenos grupos de trabalhos
para a realizacdo de actividades tedricas ou experimentais que podem ter
lugar em sala de aulas ou ndo, servindo ademais para observar as atitudes e
0s comportamentos de integracdo dos alunos no grupo. Este instrumento de
avaliacdo contribui para a socializago dos (as) alunos (as). (AFONSO et al,
2011, p. 9).

Segundo consta no curriculo do 1l Ciclo, o Sistema de Educacdo em Angola tem
como referéncias as teorias construtivistas de Ausubel e de Jean Piaget.

Para Piaget, o primeiro aspecto fundamental a ter em conta quando falamos de
estruturas psicoldgicas do conhecimento é a propria estrutura receptora dos alunos. Essa é
determinada em funcdo dos processos cognitivos gerais e padrdes de desenvolvimento social
e moral, proprios dos niveis de desenvolvimento e das ideias prévias. As representacdes
mentais organizam-se segundo as estruturas conceituais, construidas e solidificadas ao longo
do processo de desenvolvimento. Essas estruturas, para as quais 0s construtivistas como Jean
Piaget chamaram atencdo, desempenham uma funcdo mediadora nas relagdes com o meio e
s&0, como tal, determinantes para a aquisi¢do do conhecimento. E em funcio das estruturas
conceituais prévias, ou seja, as estruturas formadas e adquiridas anteriormente, que
assimilamos e aprendemos novos dados, que interpretamos o real e organizamos as a¢oes.

De acordo com a teoria construtivista de Ausubel (1973), (citado por OCTAVIO
2011), podemos considerar dois tipos gerais de aprendizagem:

Mecénica: quando o sujeito ndo é capaz de estabelecer relacdo entre o0s

conhecimentos que ja possui e 0s novos, uma vez que a aprendizagem nado se concretiza numa
apropriacdo pessoal, é rigida (pouco operatoria) e facilmente esquecida. Acima de tudo, trata-
se de uma aprendizagem, sendo de certa forma exterior ao sujeito, ndo o modifica nem se
traduz numa alteragdo ou aprofundamento significativos da sua visao do mundo.
Significativa: quando ha relacdo entre os conhecimentos anteriores e 0S novos. Esses
conhecimentos sdo, assim, integrados na estrutura cognitiva do individuo, dando origem a
assimilacdo e acomodacdo de significados. A aprendizagem € significativa porque se realiza
por meio de uma construcdo pessoal e integradora, se traduz numa aprendizagem duradoura e
mais operatoria.

Depois de uma breve incursdo nos documentos oficiais do Ministério da Educagéo
percebe-se que o ensino de Matematica em Angola propde que se trabalhe com metodologias
ativas, dando mais énfase a metodologia de resolucdo de problemas, sendo esses

contextualizados segundo o quotidiano dos alunos e, ainda, procurar criar interacfes dos
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alunos com professor e alunos com alunos. As ideias sobre o ensino e aprendizagem nesses
documentos estdo baseadas na teoria construtivista de Piaget e na aprendizagem significativa
de Ausubel.
Essa proposta de ensino, presente nos documentos oficiais, esta atualizada de acordo
com que se fala sobre o ensino de Matemaética, hoje, no Brasil, Portugal e nos Estados Unidos.
Na proxima secdo, sera descrita a pratica pedagogica dos professores, observada em
sala de aula, e esta sera comparada com as orientacdes metodologicas emanadas pelo

Ministério da Educacao.

I 3 Prética pedagogica na Escola do 11 Ciclo do Ensino Secundario em Cabinda/Angola.

A prética pedagogica, que é o fazer diario do professor, depende ndo apenas dos
conhecimentos formais, adquiridos principalmente nos cursos de formagdo, mas,
essencialmente, depende das observacgdes diarias que o professor faz do seu proprio trabalho,
dos seus alunos, da escola, da sociedade e da reflexdo cotidiana que impde todo o trabalho
pedagdgico (LOPES, 2010).

A pratica pedagdgica €, segundo Veiga, “... Uma pratica social orientada por
objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da préatica social. A prética
pedagdgica é uma dimensdo da pratica social...” (1992, p.16). E sabido que a pratica social
estd imbuida de contradicdes e de caracteristicas socioculturais do grupo social onde ela se da.
O que implica dizer que a préatica pedagdgica ndo se restringe simplesmente no fazer do
professor em sala de aula, vai além disso. Nesse sentido, a aprendizagem do aluno e o ensino,
pelo professor, podem ocorrer em espacos escolares fora do tempo e do espaco da sala de
aula, na biblioteca, na sala de video, no péatio, nos corredores, entre outros. Os alunos
geralmente demandam esclarecimentos, solucdo de dividas sobre o contetdo ou alguma
informacdo que poderd contribuir para sua formagdo como estudante ou no ambito da vida
pessoal.

Os professores de Matematica na Escola do Il Ciclo do Ensino Secundério trabalham
com um planejamento bastante rigido, marcado pela tradicdo educacional. A titulo de
exemplo, na entrevista, realizada com 30% dos professores dessa escola e 5% dos professores
da Escola do Il Ciclo do Ensino Secundério, anexa a Escola de Formac&o de professores, em
2013, questionados sobre como eles tém ministrado as suas aulas, todos, unanimemente,
afirmaram que as aulas passam por fases. Essas fases sdo: Introducdo, Desenvolvimento e

Conclusédo. Essa maneira de trabalhar é fruto da formacéo de cada professor, como destaca o
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professor Bengd, que diz que “normalmente nos trabalhamos, segundo as metodologias que
aprendemos na Escola de Formacéo de Professores, antigo IMNE (Instituto Médio Normal de
Educacao) e, posteriormente, com 0s conhecimentos que aprofundamos no ISCED (Instituto
Superior de Ciéncias da Educacdo) de Cabinda”.

Dentre os professores dessa escola, 97% foram formados por essas instituicdes de
ensino citadas acima, assim como 100% dos entrevistados.

Essas fases podem ser assim descritas: A Introducdo é uma fase essencial que
determina em grande medida o sucesso da licdo. Nessa fase vamos encontrar o
Asseguramento de Nivel de Partida (A.N.P.) e Orientacdo ao Objetivo (O.A.O). Para esses
professores, no asseguramento de Nivel de Partida, como destaca o Bacola, “exploro os
conhecimentos que os alunos trazem, o que vai nos servir de base para o tratamento da nova
matéria”. Em outras palavras, realiza-se a revisao do contetdo da aula anterior ou conteddos
de temas ou classes anteriores que servirdo de base para se preparar 0 aluno para 0S Nnovos
conteidos. Na O.A.O deve-se estimular e manter o interesse do aluno no assunto novo a
aprender através de algumas perguntas ou exercicio da aula anterior, que s6 podem ser
resolvidos tendo como base o conteudo novo. Nessa fase o professor, Mpito Saloca, realca
que nas suas aulas usa situacdo problematica. Esse professor chama de situacéo problematica
as questdes ou exercicios que somente tém solucédo utilizando a nova matéria a ser lecionada.
Por exemplo, na introducdo do tema sobre os logaritmos, o professor vai deixar como tarefa,

ou antes de comecar a aula, os seguintes exercicios: Resolva as seguintes equacdes'®: a)

2"=4 b) 3* =5, o primeiro exercicio os alunos resolvem sem qualquer dificuldade porque
ja viram as equacdes exponenciais e o segundo, terdo dificuldade de resolver, porque, para ter
solucdo necessita aprender sobre os logaritmos. Desse modo, se orienta ao objetivo do que
sera trabalhado, nesse caso, como dar solucédo a este tipo de equacdes, onde ndo é possivel se
igualarem as bases, e se escreve o subtema da nova aula. Para outros professores, como Mwa
Yoba, “procuro levantar a moral do proprio aluno e lhe por dentro daquilo que é a realidade,
dando a importancia daquilo que vai aprender, relacionando-a com vida pratica do aluno, de
modo a motivar o aluno”.

O desenvolvimento da licdo € a fase principal da aula, onde o professor transmite o
conhecimento esperado da licdo. O desenvolvimento da licdo deve ser dividido em duas
etapas, sendo que a primeira é tedrica e, a segunda, pratica. Na primeira, a tedrica, o professor

explica e dita o conteddo matematico elaborando as defini¢fes, propriedades, teoremas,

> conforme o bloco de planificacdo de aulas do professor Mpito Saloca na 122 Classe, 2013.
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demonstrag6es, etc., e, na segunda etapa, o professor resolve os exercicios relacionados com o
assunto, como exemplo ao que esta sendo desenvolvido.

A conclusdo é fase que marca o fim da licdo. Nessa parte da licdo, as atividades da
aula sdo revisitadas e para assegurar que os objetivos da licdo foram alcancados, fazem-se
algumas perguntas sobre o assunto retratado na aula e sdo dados exercicios relacionados ao
assunto.

No fim de um tema alguns professores elaboram uma lista de exercicios para se
trabalhar em grupo, em casa ou na escola. Essas fases da aula de Matematica detalhadas
acima sdo, em geral, cumpridas a risca.

Todos os relatos feitos referiam-se somente a Cabinda, mas a entrevista da professora
Sofia, formada na Escola de Formacéo de Professores em Luanda, onde também ja trabalhou,
retrata 0 uso da mesma estrutura de aula.

Como formador do projeto de fortalecimento do ensino de Matemaética e Ciéncias,
foram feitas viagens as provincias do Huambo e Malange para realizar seminarios de
capacitacdo de professores do Ensino Secundario. Durante a capacitacao notou-se que nessas
provincias, no que tange a elaboracdo dos planos de aulas, também utilizam a mesma
estrutura, assim nos parece que essa estrutura de aula é usada em todo pais. Néo é possivel
afirmar isso de forma taxativa, pois para iSso Seria necessario uma investigacdo mais
abrangente, o que foge ao objetivo deste trabalho.

O livro didatico, segundo Gérard e Roegier (1998), é um instrumento impresso,
intencionalmente estruturado para se inscrever um processo de aprendizagem, com o fim de
melhorar a eficécia do ensino. O livro didatico € um material de caracter pedagdgico, serve
para o professor e aluno, pois € uma das fontes do conhecimento tanto para quem ensina
guanto para quem aprende, contribuindo para o desenvolvimento e aprendizagem da
sociedade.

No Brasil, o livro didatico contribui para o processo de ensino-aprendizagem, como
mais um interlocutor que passa a dialogar com o professor e com o aluno (BRASIL, 2007).
Nesse didlogo, tal texto € portador de uma perspectiva sobre o saber a ser estudado e sobre o
modo de conseguir aprendé-lo mais eficazmente e que devem ser explicitados no manual do
professor (BRASIL/MEC, 2007).

Em Angola, os livros didaticos usados nas escolas de formacao geral sdo 0s mesmos
para todo pais, que é composto de dezoito provincias, com grande diversidade cultural, social,
linguistica e etnica. Os livros de todas as disciplinas sdo aprovados pelo INIDE, a sua selegédo

é feita pelos seus tecnicos, sem uma consulta publica, ou selecdo publica. Eles determinam a


http://pt.wikipedia.org/wiki/Professor
http://pt.wikipedia.org/wiki/Conhecimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Aprendizagem
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utilizacdo de um unico livro para todo pais, ou seja, ndo se considera as diversidades dos
diferentes grupos (ou povos).

Os livros didaticos do Il Ciclo do Ensino Secundario ttm um numero reduzido de
exemplares editados, como veio plasmado no relatorio de balang¢o para implementacédo da 22
reforma educativa elaborado pelo Ministério da Educacdo em 2012. A obtencdo desses livros
tem sido dificil, e os poucos livros que aparecem sdo usados pelos professores para a
planificacdo das aulas. Os alunos ndo utilizam livro didatico, dependendo apenas da matéria
ditada pelo professor, como nos confirma o professor Mwa Yoba “Os alunos ndo utilizam
livro didatico mesmo aconselhando para comprar”. Os alunos dependem somente do conteudo
dado pelo professor foi 0 que se verificou a partir das entrevistas feitas com os professores.

Para o professor, o livro didatico podem desempenhar, entre outras, importantes
funcBes que estdo citadas no guia do livro didatico do PNLD 2008:

a)  Auxiliar no planejamento e na gestdo das aulas, seja pela explanacdo
de contetdos curriculares, seja pelas atividades, exercicios e trabalhos
propostos; b) Favorecer a aquisi¢do dos conhecimentos, assumindo o papel
de texto de referéncia; c) Favorecer a formacdo didatico-pedagégica; d)
Auxiliar na avaliacdo da aprendizagem do aluno. (BRASIL/MEC, 2007
p.12)

Para o Il Ciclo do Ensino Secundario séo dois os livros didaticos usados em Angola,
aprovados pelo Ministério da Educacdo, para cada classe: um de autora portuguesa Maria
Augusta Ferreira Neves (10?2, 112 e 129), e outro, de autores Angolanos na ordem que se segue:
102 Classe - Mafala Oliveira; 112 Classe - Marta Teresinha Tomés; 122 Classe - José Antonio
Fazenda.

Os livros de autora Portuguesa, sdo de uma versdo portuguesa de 1999, com varias
paginas iguais, atividades semelhantes, como mostram as imagens do exemplo do livro da 122

Classe de Angola e Portugal®

que constam nos apéndices 2 e 3.

Os livros de autores angolanos seguem a mesma sequéncia da estrutura de aula
apresentada pelos professores nas entrevistas. Primam pelo desenvolvimento de habilidades
de céalculos, demonstracdes, definicbes, com um numero reduzido de problemas e alguns
livros contém erros de contetdos, como demonstraremos mais adiante.

Em Cabinda, os livros didaticos s@o instrumentos que influenciam de forma

significativa a atividade do professor em sala de aula, sendo, para muitos professores, um

16 para Angola, o livro é de Maria Ferreira Neves com o titulo "Matematica 12 * classe”, do ano 2008 e para
Portugal, ¢ de Maria Ferreira Neves e Maria Luisa Monteiro Faria com o titulo “Exercicios de Matematica” 11°
ano, 2 @ parte fungdes 2.
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instrumento de ensino indispensavel, pois eles 0 usam como guia, que norteia a preparacao e o
desenvolvimento dos conteudos das aulas.

Os livros didaticos, desta forma, sdo os instrumentos de ensino que orientam as
abordagens a serem seguidas na préatica pedagogica em sala de aula. Dessa forma, pode-se
considerar que os professores seguem a mesma sequéncia dos conteldos e atividades dos
livros, pode-se ver isso no plano de um dos professores que se encontra no apéndice n° 4, que
segue a mesma sequéncia dos livros da 122 Classe. Neles os problemas contextualizados sao
pouco utilizados, e quando o séo, se restringem simplesmente a exercicios de fixacdo dos
contetidos ja explorados, como detalharemos mais adiante.

Os professores entrevistados, como Mpito Saloca, ndo tém muita confianca nos
livros usados e sim nas suas palavras, “Temos livro dados pelo Ministério da Educagdo, mas
ndo é suficiente, temos que buscar outros livros, se for para planificar num livro sé vamos
cometer muitos erros”. Pode-se encontrar em alguns livros didaticos erros de contetidos como
podemos ver no livro da 10? Classe do Il Ciclo do Ensino Secundario Geral, como aparece

abaixo:

Figura n®5 — Imagem do livro da 102 Classe

6.3 Calculo de radicais

£V apresenta-los no denominador. Ouand

e e o — e SR
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- - B S e e =

de radical no denominadoy
o WD a0k

pode surgir uma das SCRUINLES Situacs

£ . . r € con 3
e al s fee ) IPOSIO por um unico radicsa

Fonte: OLIVEIRA, Mafalda. Matematica 10? Classe. Texto editora, Lda. Luanda. Angola. 2006.
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Para racionalizar, como consta no mesmo livro, deve-se multiplicar o numerador e
denominador da fracdo pelo radical que queremos eliminar. No livro, o denominador do
radical transforma-se em numerador e 0 numerador transforma-se em denominador. Depois
dessa operacao, multiplica-se essa fracdo pelo radical que se pretende corrigir, logo a solucao
altera. Nota-se, assim, que os livros apresentam erros conceituais, 0 que pode prejudicar o
trabalho do professor. Além disso, esses livros séo insuficientes, dado o reduzido nimero de
exemplares editados, com poucos problemas, descontextualizados com a realidade angolana,
tradicionais e ndo disponiveis aos alunos. (ANGOLA/MED, 2012).

Dos cinco professores entrevistados, somente um usa trabalho em grupo em sala de
aula para os alunos resolverem lista de exercicios; os outros usam o trabalho em grupo
simplesmente para os trabalhos para casa.

A observacdo e as entrevistas feitas com os professores nos revelam que o ensino de
Matematica na escola do Il Ciclo do Ensino Secundario de Cabinda pode ser classificado
como tradicional, ou seja, os professores estdo mais preocupados com expor os conteldos,
treinar habilidades de célculos, criar mecanismos para memorizar conceitos, teoremas,
propriedades, formulas e avaliar quantitativamente a aprendizagem do estudante, entre outros
aspectos. Essa maneira de ensinar tem trazido um mau desempenho e desinteresse dos alunos,
além de um desconhecimento do uso e da importancia dos contetdos matematicos para a vida
cotidiana, chegando o ponto de os alunos afirmarem, segundo o professor Lussungo, que a
Matematica “é considerada, Ma — te — ma — ti - ca, mata, significa é para matar”. O professor
Mwa Yoba ainda realga que “os alunos tém a Matematica como um bicho de sete cabegas ¢
que como componente curricular, teria que desaparecer da vida escolar”. Segundo o professor
Lussungo, alguns alunos chegaram a confessar que “para fazer a prova de Matematica, um dia
antes eles ndo conseguem ter sono”.

O ensino tradicional contraria a recomendagdo constante nos documentos do
Ministério da Educacdo de Angola sobre um ensino baseado em resolucdo de problemas
contextualizados.

Ao olhar a estrutura ou o modelo de aula usado na pratica pedagdgica dos
professores em Cabinda, podemos classifica-lo, de acordo Skovsmose, de ensino de
matematica tradicional. Para ele nesse tipo de aula “primeiro o professor apresenta algumas
ideias e técnicas matematicas, em conformidade com o livro-texto, em seguida, os alunos
fazem alguns exercicios pela aplicacdo direta das técnicas apresentadas” (2010, pag. 51). Essa
forma de ensino contradiz o que prescreve a legislacdo, que indica se iniciar as aulas ou temas

propondo aos alunos problemas variados, ligados a situagdes concretas.
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A prética pedagogica dos professores de matematica, em sala de aula, e os livros
didaticos usados na planificacdo das aulas ndo atendem a proposta de ensino do governo
angolano e nem ajudam a cumprir 0s objetivos gerais dos alunos do Il ciclo, expressos na
LBSE.

Percebe-se um descompasso entre a proposta do ensino presente na legislacéo da
educacdo, em Angola, a préatica pedagdgica em sala de aula e os livros didaticos usados em
todo pais pelos professores. Faz-se necessario repensar a pratica pedagogica dos professores
e os livros didaticos do pais. Por esse motivo, esta pesquisa se prople a trabalhar com
problemas contextualizados em um perspectiva investigativa, que é mais adequada a

legislacdo, e identificar quais as estratégias que 0s alunos utilizam para resolvé-los.
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CAPITULO Il ALGUMAS PERSPECTIVAS DO PROCESSO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Neste capitulo vamos abordar algumas perspectivas do ensino e aprendizagem de
Matematica com objetivo de subsidiar a discussdo de estratégias que propiciem uma alteracédo
das préaticas pedagdgicas dos professores de Matematica na Escola do Il Ciclo do Ensino
Secundario em Cabinda, deixando-as de acordo com as recomendaces da legislacdo
angolana e analisar as estratégias usadas pelos alunos.

No meio académico tem havido discussdes sobre que tipo de Matematica deve ser
ensinado nas nossas escolas, se € uma Matematica que privilegia os calculos, exercicios,
demonstracfes, memorizacdo de teoremas, definicdes, postulados ou relacionar este
conhecimento com o do quotidiano dos estudantes. Segundo Chagas, “os avangos tedricos
tem comprovado que a aprendizagem ndo se da pelo treino mecanico descontextualizado ou
pela exposicdo exaustiva do professor. Pelo contrario, a aprendizagem ocorre na interacéo do
aluno com o conhecimento” (2004, p.245). Neste caso o professor ¢ o mediador entre o aluno
e o conhecimento e “os alunos ndo sdo ‘vasilhas’ para ser ‘enchida’ pelo professor, mas sim
tanto os alunos quanto o professor sdo transformados em pesquisadores criticos”, COMO
defendia Freire (2011).

Nas escolas em Cabinda, como se discutiu no capitulo anterior, os professores ainda
estdo presos no modelo tradicional, no qual o mais importante na aula é o conteldo,
secundarizando o aluno que deveria ser o centro. Para esses professores, como diz Masseto
(2010), a aula é um tempo e um espaco do professor que ele usa como melhor lhe apraz para
“passar a matéria” e “cumprir o programa” estabelecido pela disciplina/institui¢ao, colocando
o0 aluno no ultimo plano. Hoje se defende a necessidade de se mudar o sentido deste processo,
olhando o seu objetivo primeiro e principal, que segundo Massetto (2010), € o aluno que
aprende. O processo de aprendizagem acontece pela interacdo entre os aprendizes, tendo
como um dos principais mediadores o professor, envolvendo atividades que sdo de diversas
ordens.

O processo de ensino de Matematica como um todo, vai sofrer varias influéncias que
vao determinar sua forma, vamos aqui apontar trés delas. A primeira, e facilmente percebida,
é a Matematica como um conjunto de préticas e saberes associados a constituicdo de um
corpo cientifico de conhecimentos, conforme produzido pelos matematicos profissionais e
reconhecido socialmente como tal, que David et al (2013) chama de matematica académica.

Outra forte influéncia, porém menos percebida, € o conjunto de ideias, saberes e préaticas
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utilizadas em situacdes do cotidiano (dia a dia, trabalho, etc.), fora da escola, que David et al
(2013) denominam de matematica do quotidiano. A matematica escolar ainda pouco
reconhecida por um conjunto de caracteristicas proprias sofre essas duas influéncias e,
Segundo David et al (2013), €é o conjunto de praticas e saberes associados ao
desenvolvimento do processo de educacdo escolar em Matemaética (que ndo se restringe ao
que se ensina aos alunos na escola, porque inclui também, por exemplo, os saberes
profissionais vinculados ao trabalho docente nesse processo).

Para David et al, essa é uma distincdo inicial que esta em permanente reformulacéo e

aprofundamento. Para esses autores,

a matematica escolar nem se reduz a uma versao simplificada e “didatizada”
de parte da matemética académica, nem se limita a transplantar para a sala
de aula as situacGes do cotidiano que demandam a mobilizacdo de saberes
e/ou ideias de natureza matematica. Nossa visdo é a de que a matematica
escolar tem seus motores e condicionantes proprios e diversificados, sendo,
de certa forma, autdbnoma em relagdo & matematica académica e a
matematica do cotidiano, embora esteja referenciada em ambas. Em suma,
assumimos que a matematica escolar constitui-se como uma construgdo
prépria e especifica da (e para a) escola, sem chegar a ser, no entanto,
completamente endogena (MOREIRA; DAVID, 2005 apud DAVID et al,
2013).

A matematica escolar deve proporcionar ao aluno a aquisicdo de capacidades de
raciocinio, comunicacdo, elementos que permitem a interpretacdo e intervencdo na realidade
Ou no seu quotidiano, e, por meio dela promover a realizacdo pessoal mediante o
desenvolvimento de atitudes de autonomia progressiva e cooperacdo. A razdo principal de se
estudar Matematica é de aprender a resolver problemas. (LESTER, apud DANTE, 2009).

Segundo os documentos oficiais, a proposta da Educacdo em Angola esta baseada em
resolucdo de problemas, nessa proposta, para Dante (2010, p.17), o ponto de partida da
atividade matematica ndo € a definicdo, mas o problema. O processo de ensino e
aprendizagem de conceitos, ideias e métodos matematicos deve ser pensado tendo como
referéncia a exploracdo de problemas, ou seja, de situacbes em que os alunos precisem
desenvolver alguma estratégia para resolvé-la.

Entdo o que vamos denominar problema? O que se entende por resolucdo de

problema?

11 1 Os problemas em Matematica: tipos e caracteristicas

Nesta secdo sera discutido o que se entende por problemas matematicos, usados na

escola, e como eles podem ser utilizados em sala de aula para proporcionar aos alunos o
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desenvolvimento de sua capacidade cognitiva, de comunicacdo, de interpretagdo e de
intervencdo da sua realidade.

O termo problema € cotidiano tanto para os alunos como para os professores da
escola do Il Ciclo do Ensino Secundario de Cabinda e esta presente nos livros didaticos
usados nas escolas, mas esse termo tem trazido algumas dificuldades aos alunos quando
encontrados num livro. Muitos professores tém uma visdo diferente sobre o que é um
problema e o que é um problema em matematica, e qual é a diferenca entre problema em
matematica e exercicio.

Problema, palavra de origem grega, problematis, que significa obstaculo, portanto,
do ponto de vista etimoldgico, serd um problema se existir um obstaculo. Dessa forma, pode-
se considerar que 0 que é obstaculo para uns, pode ndo ser para outros, isso quer dizer que, 0
que é problema para uns, pode ndo ser para 0S outros.

Onuchic (1999, p. 208) entende que problema ¢ “tudo aquilo que ndo se sabe fazer,
mas que se estd interessado em resolver”; também ¢ qualquer situacdo que estimule o
estudante a pensar, que possa lhe despertar curiosidade, que ndo lhe seja trivial e, sim,
desafiadora.

Jé& para Dante (2003, p. 43), um problema ou problema-processo, “[...] é a descrigdo
de uma situacdo onde se procura algo desconhecido e ndo se tem previamente nenhum
algoritmo que garanta sua solug@o”.

Nessa mesma linha de pensamento, Sternberg (2000) endossa a ideia de que o ponto
de partida para se caracterizar um problema €é suscitar uma situacdo desconhecida e afirma:
“Se pudermos recuperar rapidamente uma resposta da memoria ndo tem um problema. Se ndo
pudermos recuperar uma resposta imediata, entdo temos um problema para ser resolvido”
(apud HUBNER, 2010, p.29).

Para Dante (2009) no ensino da Matematica um dos principais objetivos é fazer o
estudante pensar produtivamente, e a melhor maneira de alcancar isso é apresentando-lhe
situacOes-problema que o desafiem e o motivem a querer resolvé-las. Assim, um problema
pode estimular a curiosidade do estudante e fazé-lo se interessar pela Matematica, por isso lan
Stewart (1995) destaca que um bom problema é aquele que a solucdo, em vez de conduzir a
um beco sem saida, abre horizontes inteiramente novos (apud PONTE, 2009, p.16).

Todos os autores elencados, ao definirem problema, colocam duas condigcOes: a
existéncia de uma situacdo inicial apresentada e o desconhecimento prévio, por parte dos

alunos, da via de solugéo.
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Problema matemético para Dante (1989, p.10) "é qualquer situacdo que exija a
maneira matematica de pensar e conhecimentos matematicos para soluciona-la”. Assim, um
bom problema matematico devera geralmente possuir trés caracteristicas segundo Serrazina
citada por PERES (2012, p.18):

e Ser desafiante e interessante a partir de uma perspectiva matematica;

e Ser adequado, permitindo relacionar o conhecimento que os alunos ja tém de
modo que 0 novo conhecimento e as capacidades de cada aluno possam ser adaptados e
aplicados para completar tarefas;

e Ser problematico, a partir de algo que faz sentido e onde o caminho para a solucéo
ndo esta completamente visivel.

Podemos afirmar que, para a sala de aula, um problema matemaético € toda situacao
apresentada, sem terem sido trabalhadas previamente estratégias de solucdo, situacdo que
desafie e motive o aluno a pensar matematicamente para a sua solugdo, abrindo horizontes
inteiramente novos.

Um problema matemaético é diferente de um exercicio matematico, Sternberg (2000)
nos diz que um problema ndo é um exercicio no qual o aluno aplica, de forma mecéanica, uma
formula ou uma determinada técnica operatoria (apud HUBNER, 2010, p.29). E, segundo
Ponte, Brocardo e Oliveira, (2009) a distin¢do entre exercicios e problemas foi formulada por
Polya e tem se mostrado muito Gtil para analisar os diferentes tipos de tarefas matematicas.
Para esses autores, exercicio é uma questdo que pode ser resolvida usando um método ja
conhecido, o0 que ndo acontece com o problema, onde o método que permite a sua solucdo é
desconhecido ou ainda ndo esté ao dispor do aluno.

Em relacdo as diferencas entre problemas e exercicios, é relevante destacar que
“questdes rotineiras ndo podem ser consideradas como problemas, tais questdes sdo meros
exercicios, como os que proliferam na maioria dos livros didaticos” (VIANNA, 2008, p. 403
apud HUBNER 2010). Como afirma Miguel,

Na verdade, muito do que se denomina problema na escola deveria ser
chamado de exercicio de fixacdo; dai atribuir-se a condi¢do de problema
convencional, dado o seu carater de imitacdo e repeticdo de técnicas
operatorias, ressalvando-se que também desempenham um papel na
aprendizagem matematica (2014, p. 13).

Para clarificar essa diferenca, recorremos a D"Amore e Zan (1996, apud D"AMORE
2007), que a evidenciaram por meio de um esquema que aqui € reproduzido:
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Quadro 2: Esquema sobre a diferenca entre problema e exercicio

Problema Exercicio
No ensino Anstrumento de .Instrumento para consolidar
de aquisicdo de conhecimentos e
conhecimento habilidades
.Objeto de ensino . Instrumento para
Verificar conhecimentos
e habilidades
Previlegia . processo .produtos
Professor . escolher problemas . escolher os exercicios
.Segue 0S processos .corrigir e avaliar os produtos
O sujeito tem um papel . produtivo .executivo

Fonte: D"AMORE, Bruno. Elementos de didatica da matematica. Traducdo Maria Cristina Bonomi. S&o Paulo:
Editora. Livraria da Fisica, 2007.

Diferentes autores classificam os problemas escolares de matematica de maneiras

distintas. Dante (2009, p.24-25) organiza os tipos de problemas em quatro categorias:

problemas-padrdo, problemas-processo ou heuristicos, problemas de aplicacdo e problemas de

quebra-cabeca. Que sdo assim definidos:

Os problemas-padrdo se caracterizam por ter resolucdo que envolve a
aplicagdo direta de um ou mais algoritmos anteriormente aprendidos, e ndo
exige qualquer estratégia. S&o os tradicionais problemas de final de capitulo
nos livros didaticos. A solugdo do problema ja esta contida no proprio
enunciado, e a tarefa basica é transformar a linguagem usual em linguagem
matematica, identificando as operacdes ou algoritmos necessarios para
resolvé-lo. De um modo geral, eles ndo agugam a curiosidade do aluno nem
o desafiam. Os problemas-processo ou heuristicos sdo problemas cuja
solugdo envolve operacBes que ndo estdo contidas no enunciado. Em geral,
ndo podem ser traduzidos diretamente para a linguagem matematica, hem
resolvidos pela aplicacdo automética de algoritmos, pois exigem do aluno
um tempo para pensar e arquitetar um plano de acdo, uma estratégia que
podera leva-lo a solucdo. Por isso, tornam-se mais interessantes do que 0s
problemas-padrdo. Os problemas-processo agugam a curiosidade do aluno e
permitem que ele desenvolva criatividade, iniciativa, espirito explorador e,
principalmente, inicia o aluno no desenvolvimento de estratégias e
procedimentos para resolver situagdes-problema. Esse desenvolvimento, em
muitos casos, é mais importante que encontrar a resposta correta. Os
problemas de aplicacdo sdo aqueles que retratam situacdes reais do dia a dia
e que exigem 0 uso da Matematica para serem resolvidos. Sdo também
chamados de situacGes-problema. Através de conceitos, técnicas e
procedimentos matematicos procura-se associar um modelo matematico a
uma situacdo real, organizando os dados em tabelas, tracando graficos,
fazendo operacdes, etc. Em geral, séo problemas em forma de projetos a
serem desenvolvidos usando conhecimentos e principios de outras areas
além da Matematica, como por exemplo, relatério de uma pesquisa,
construcdo de uma casa, de um brinquedo. A resposta deve ser relacionada a
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algo que desperte interesse. Os problemas de quebra-cabeca séo problemas
gue envolvem e desafiam grande parte dos alunos. Geralmente constituem a
chamada Matematica recreativa e sua solucdo depende, quase sempre, de um
golpe de sorte ou da facilidade em perceber algum truque, que é a chave da
solucéo.

Outra classificacdo dos problemas matematicos destacada é a apresentada por Smole
& Diniz citado por Faria (2012): problemas-convencionais, problemas ndo-convencionais e
problemas de ldgica.

Os problemas convencionais sdo problemas que podem ser resolvidos pela aplicagéo
direta de um ou mais algoritmos, como os problemas tradicionais contidos nos livros
didaticos. Os problemas ndo-convencionais sao 0s que tém estrutura diferente daqueles que
geralmente aparecem nos livros didaticos, envolvendo a busca de uma solugdo, que nao se
resume & aplicagdo direta de uma ou mais técnicas operatorias, nem a utilizagdo imediata de
uma equacdo. Ja os problemas de logica sdo aqueles sem, necessariamente, dados numéricos,
onde se exige, principalmente, o raciocinio dedutivo.

Pereira, citado por Hubner (2010, p.39), também apresenta quatro categorias distintas
de problemas: problemas de sondagem, problemas de aprendizagem, problemas de anélise e
problemas de revisdo e aprofundamento. Os problemas de sondagem sdo aqueles usados para
a introducdo natural e intuitiva de um novo conceito; os problemas de aprendizagem séo
aqueles usados para reforcar e familiarizar o aluno com um novo conceito; os problemas de
andlise sdo aqueles usados para a descoberta de novos resultados, derivados de conceitos ja
aprendidos e mais faceis que os problemas de sondagem; e os problemas de revisao e
aprofundamento sdo aqueles usados para revisar os topicos ja vistos e aprofundar alguns
conceitos.

Medeiros (2001, p.9), em seu estudo sobre o tema, apresenta duas categorias de
problemas: problemas abertos e problemas fechados. Os problemas abertos ndo sdo utilizados
depois de contetdos terem sido estudados; possuem uma ou mais solucdes; podem ser
trabalhados em grupo, nos quais o papel do professor € o de incentivador para que 0s
estudantes cheguem a uma ou mais solucdes, de acordo com as suas estratégias e
interpretacdes. E o tipo de problema em que “o aluno desenvolverd a capacidade de tentar,
supor, testar e provar o que for proposto como solugdo para o problema, o objetivo do aluno
ndo é somente obter o resultado, mas superar os obstaculos inerentes a um verdadeiro
problema”.

Para Medeiros (2001) os problemas fechados sdo os usualmente trabalhados em sala

de aula, também conhecidos como problemas-padrdo ou problemas classicos da Matematica.
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Sdo utilizados no processo ensino-aprendizagem, mas de uma forma que ndo promove a
criatividade do estudante. Aparecem geralmente no final do contetdo, para fixar os assuntos
que acabaram de ser estudados e, podem ser resolvidos pela aplicacdo de um ou mais
algoritmos; o objetivo central é encontrar a operacdo certa, de tal modo que o estudante
procure palavras no enunciado que indiquem essa operagdo, por exemplo, ganhar — adigéo e
perder — subtracdo. Esses problemas, segundo Medeiros (2001) se caracterizam como
atividades que pouco contribuem para 0 processo de ensino-aprendizagem e ndo colaboram
efetivamente para a apropriacdo dos significados dos conceitos matematicos.

Pode-se considerar, a partir da discussdo acima, que os problemas podem ser
organizados em dois grandes grupos. Em um estdo aqueles problemas que o estudante nao
sabe previamente o procedimento a seguir, geralmente, se sente estimulado a resolver, tendo
de vencer desafios para chegar a solucdo, podendo desenvolver diferentes estratégias. Esses
problemas nédo estdo necessariamente relacionados ao contetdo desenvolvido em determinada
unidade de trabalho. No outro grupo, estdo aqueles problemas que geralmente aparecem no
final da apresentacdo do conteudo, para fixar o conhecimento recentemente adquirido ou
amplia-lo. Eles, geralmente, ttm a conotacdo de exercicio de fixacdo/revisao, pois estdo
sempre diretamente relacionados ao conteudo recentemente trabalhado.

Uma questdo que se coloca entdo €: o que é resolver um problema?

Para Dante, ninguém melhor do que George Polya, o “pai” da resolugdo de
problemas, para responder a essa pergunta:

Resolver um problema é encontrar os meios desconhecidos para um fim
nitidamente imaginado. Resolver um problema é encontrar um caminho
onde nenhum outro é conhecido de antemdo, encontrar um caminho a partir
de uma dificuldade, encontrar um caminho que contorne o obstaculo, para
alcangar um fim desejado, mas ndo alcancavel imediatamente, por meios
adequados. Resolver problemas é da propria natureza humana. Podemos
caracterizar 0 homem como um “animal que resolve problema”; seus dias
sdo preenchidos com aspira¢cdes ndo imediatamente alcancaveis. A maior
parte do nosso pensamento consciente é sobre problemas; quando ndo nos
entregamos a simples contemplacdo, ou devaneio, nossos pensamentos estao
voltados para algum fim (POLYA, KRILIK e REYS,1997, apud DANTE
2009).

A resolucédo de problemas tem muitas interpretacdes fora ou dentro da Matematica,
resolucdo de problema como meta, processo, habilidade basica e por fim como metodologia
do ensino de Matematica (DANTE, 2009).

Ao ter a resolugéo de problemas como meta, 0 ensino estrutura-se primeiro em
preparar o terreno para que depois o aluno possa atuar, ou seja, o aluno deve possuir todas as

informacdes e conceitos envolvidos nas situacfes propostas para depois estruturar 0 processo
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de resolugdo. A consideracdo importante é que aprender a resolver problemas é a razéo
principal para estudar Matematica. A resolucdo de problemas como um processo, valoriza o0s
métodos, 0s procedimentos e as estratégias que os alunos usam na resolucdo das situacoes
propostas. A resolucdo de problemas como habilidade béasica, deve ser entendida como uma
competéncia minima para que o individuo possa se inserir no mundo do conhecimento e do
trabalho. Essa Ultima interpretacdo é a mais recente e mais frutifera em relagdo ao processo de
ensino e aprendizagem da Matematica, pois leva em conta as trés interpretacdes anteriores e é
enriquecida com um componente metodologico importante, desencadeando conceitos e
procedimentos por meio de situagdes-problema. (DANTE, 2009).

Depois de definir os problemas, suas caracteristicas e tipos, neste trabalho considera-
se como problema toda situacdo onde se procura algo desconhecido e ndo se tem previamente
nenhum algoritmo que garanta sua solucdo e que desafie e motive o aluno em busca desta
solucéo.

Na secdo a seguir, a resolucdo de problemas como metodologia de ensino serd mais

explorada.

Il 2 Resolugdo de problemas como metodologia do ensino da matematica

O homem desde os primérdios da historia teve sempre necessidade de resolver
problemas, mas foi somente na década de 1980 que se comecou a discutir as perspectivas
didatico-pedagdgicas da resolucdo de problemas. A partir desse momento, ela passa a ser
pensada como uma metodologia de ensino, como um ponto de partida e um meio de se
ensinar Matematica.

Para Onuchic , a resolucéo de problemas, como uma metodologia de ensino, se torna o
lema das pesquisas e estudos nos anos 1990. Essa nova visdo de ensino-aprendizagem de
Matematica se apoia especialmente nos estudos desenvolvidos pelo National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM), citado por Onuchic (2008), que culminaram com a
publicacdo dos Standards 2000, oficialmente chamados Principles and Standards in School
Mathematics (ONUCHIC, 2008, p.6).

Nessa perspectiva, 0 ponto de partida € uma situagdo-problema que vai nos conduzir
até a construcdo do conhecimento. O problema é olhado como um elemento que pode disparar
e conduzir o processo de construgdo do conhecimento. O ensino estd centrado no aluno, que

constrdi os conceitos matematicos durante a resolucdo de um problema, sendo esses, em um
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segundo momento, formalizados pelo professor. Segundo Lupinacci e Botin, “o processo
ensino e aprendizagem pode, assim, ser desenvolvido através de desafios e problemas
interessantes que possam ser explorados e nao apenas resolvidos de forma mecanica”. (apud
DE ARAUJO, 2014).

A resolucdo de problemas é uma estratégia que visa desenvolver o raciocinio e
motivar os alunos. Essa metodologia de ensino vai possibilitar aos alunos desenvolver o
raciocinio matematico, enfrentar situacbes novas, dando a eles a oportunidade de
reconhecerem as aplicacdes da Matematica no cotidiano, tornando a aula de Matematica mais
interessante e desafiadora.

Para que se cumpram eficazmente os objetivos tracados na maioria dos curriculos e
programas escolares atuais, o plano de estudo de Matematica deve proporcionar
oportunidades nas quais os estudantes enfrentem problemas que os interessem e os desafiem,
possibilitando-lhes resolver os problemas futuros, que enfrentardo na vida profissional e
pessoal.

A atividade de resolver problemas € essencial, se queremos conseguir uma
aprendizagem significativa da matematica. Nesse sentido, a

. resolugdo de problemas tem sido enfatizada mundialmente como um
recurso metodoldgico para proporcionar um aprendizado de matematica de
melhor qualidade. Acredita-se, e algumas pesquisas tém dado suporte a essa
crenca, que a construcdo de conceitos matematicos pelos alunos se torna
mais significativa e duradoura quando é proporcionada por meio de
situagdes caracterizadas pela investigagdo e exploragdo de novos conceitos e
gue estimulem a curiosidade do educando (D’AMBROSIO, 1984, p. 16 — 17
apud LOPES, 2012)

Para Onuchic, o principal

... interesse em trabalhar o ensino-aprendizagem de matematica através da
resolucdo de problemas baseia-se na crenca de que a razdo mais importante
para esse tipo de ensino é a de ajudar os alunos a compreenderem 0s
conceitos, 0s processos e as técnicas operatdrias necessarias dentro do
trabalho feito em cada unidade tematica (1999, p.208).

Para Almeida (2014), ensinar a resolver problemas exige do professor um preparo
maior do que para ensinar conceitos, habilidades e algoritmos matematicos. Resolugéo de
exercicios e resolucdo de problemas sdo metodologias bem diferentes. Na resolucdo de
exercicios, o professor atua como orientador dando instrucfes, passo a passo, para que seus
alunos atinjam de forma direta a solucdo, por meio de agdes mecénicas. Ja na resolucdo de
problemas isso ndo acontece, pois o professor atua como incentivador e moderador das ideias

dos proprios alunos, cujas hipoteses devem ser levantadas e testadas.



50

Para ilustrar melhor essa diferenca apresentamos o quadro abaixo organizado por
Boriasco (1995, p.1), citado por Secon (2009):

Quadro 3: Esquema de diferenca entre aula na tendéncia tradicional e na tendéncia de

resolucéo de problemas

Esquema de aula na tendéncia tradicional

Esquema de aula na tendéncia de resolugéo
de problemas

O professor explica a matéria (teoria).

O professor apresenta um problema escolhido
por ele (s) ou pelo(s) aluno (s).

O professor mostra exemplos.

Os alunos tentam resolver o problema com
conhecimentos que possuem.

O professor propoe “exercicios” semelhantes
aos exemplos dados para que os alunos
resolvam.

Quando os alunos encontram algum obstaculo
(falta de algum conteldo necesséario, para a
resolucdlo do problema), o professor
apresenta, de alguma forma, esse contetdo.

O professor (ou um aluno) resolve no quadro
0s exercicios.

Resolvido o problema, os alunos discutem sua
solucdo; se necessario, com a ajuda do

professor. Essa discussdo envolve todos o0s
aspectos da resolucdo do problema, inclusive
0s do conteudo necessario.

O professor propde aos alunos outros
“exercicios” ja ndo tdo semelhantes aos
exemplos que ele resolveu.

O professor apresenta outro
escolhido por ele ou pelo(s) aluno(s)

problema

O professor (ou um aluno) resolve o0s

exercicios no quadro.

O professor propde ‘“problemas”, se for o
€aso, OuU mais “exercicios”.

0] professor comeca outro assunto

Percebe-se claramente a diferenca entre o papel do professor e do aluno na tendéncia
tradicional e na tendéncia de resolucéo de problema. Na tendéncia de resolucdo de problema,
0 problema € ponto de partida e orientacdo para aprendizagem e a construcdo de novo
conhecimento faz-se presente através de sua resolugdo. Professor e alunos, juntos,
desenvolvem esse trabalho e a aprendizagem se realiza de modo colaborativo em sala de aula.
(ALLEVATO; ONUCHIC, 2009).

A resolucdo de problemas é uma metodologia que propde uma organizacdo que é
inversa & sequéncia que se trabalha, usualmente, em sala de aula, na Escola do Il Ciclo do
Ensino Secundario de Cabinda. A organizacdo da aula, segue a sequéncia da tendéncia
tradicional, como apresentado no quadro acima.

A resolucdo de problema ndo seria uma perspectiva de ensino nova para o ensino de

Matematica angolano, porque ja se faz referéncia a ela nos documentos oficiais do Ministério
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da Educacdo de Angola, porém o que foi observado nos revelou que ela ainda ndo é
encontrada nas salas de aula.

No emprego dessa metodologia, para que se motive os alunos, hé vantagens de que
0s problemas tenham elementos préximos do cotidiano deles, isso quer dizer que eles devem
ser contextualizados. Mas 0 que é um problema contextualizado em matematica? O que é a

contextualizagdo?

11 3 Contextualizacdo: importancia e tipos de contextualizacéo

O conceito de problema ja foi discutido, nas secOes anteriores, portanto vamos aqui
procurar entender o que é a contextualizacdo em problemas e a sua importancia no ensino de
Matematica.

No sentido de aprofundar mais sobre o conceito de contextualiza¢do, averiguou-se o
que os dicionérios da Lingua Portuguesa e pesquisadores dizem acerca do mesmo.

Para Fazenda apud Tufano (2001, p.40),

[...] contextualizar é o acto de colocar no contexto. No latim contextu, é
colocar alguém a par de algo, alguma coisa, uma acdo premeditada para
situar um individuo em um lugar no tempo e no espaco desejado, encadear
ideias em escrito, constituir o texto no seu todo, argumentar.

Para Spinelli (2011), a origem do termo esta associado ao contextus, do verbo latino
contextére que significa entrelacar, reunir, tecer, compor. Uma consulta ao dicionério fornece
alguns significados atuais que podemos atribuir a palavra:

e inter-relacdo de circunstancias que acompanha um fato ou uma situagé&o.

e conjunto de palavras, frases e ou o texto que precede ou se segue a determinada

palavra, frase ou texto, e que contribui para o seu significado.

e encadeamento de ideias no discurso.

Com isso Spinelli (2011, p.29) entende por contexto “um conjunto de circunstincias
capazes de estimularem relacdes entre significados conceituais. A viabilizacdo desta agéo
ocorre, principalmente quando essas circunstancias, a partir dos elementos, podem ser
associadas a cultura dos sujeitos envolvidos™.

Para a Matematica, contextualizar, segundo Pavanello (2004), citado por Santos et al
(2014), é apresentar o contetdo por meio de uma situacdo problematizada. Vasconcelos
(2008) considera que contextualizar é apresentar na sala de aula situacdes que deem sentido

aos conhecimentos que desejamos que sejam aprendidos, por meio da problematizacgéo,
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resgatando os conhecimentos prévios e a informagdo que os alunos trazem, criando, dessa
forma, um contexto que dard significado ao contetdo, isto é, que os conduza a sua
compreensao.

Ao resolver um problema contextualizado, o aluno dota de significado as préaticas
matematicas realizadas e compreende a sua finalidade, contribuindo para desenvolver a sua
criatividade. Esses problemas permitem conexdes entre diversos conceitos matematicos e
entre diferentes formas de pensamento matematico. Nas palavras de Gouvéa, “se o contetido
trabalhado tiver relagdo com a vida do educando, o éxito sera maior” (apud MARANGON
2002, p. 22). Para isso ¢ preciso, como diz Dellagnelo, “[...] construir uma ponte entre o
mundo real, isto é, o das sociedades modernas em constante transformacgéo, e o mundo da
escola, que tem diante de si a tarefa de formar os cidadaos” (apud MARANGON 2002, p.25).

A questdo da contextualizacdo tem sido muito discutida no ensino de Matematica,
um dos motivos é que essa matéria € vista, por grande parte dos alunos, como uma disciplina
sem qualquer aplicacdo prética devido ao seu elevado nivel de abstracdo. Isso acontece, em
grande parte, por causa da maneira como se tem levado a cabo 0 processo de ensino
aprendizagem dessa disciplina. (SPINELLI, 2011).

A questdo necessaria para melhor ensinar Matemaética “deve ser encontrada num
contexto sociocultural, procurando situar o aluno no ambiente de que ele é parte, dando-lhe
instrumento para ser um individuo atuante e guiado pelo movimento sociocultural que esta
vivendo”. (D"AMBROSI0,1986, p.63, apud DE ALMEIDA, 2014)

Em Matematica, a contextualizacdo é um instrumento bastante Gtil, porque permite
levar o aluno a refletir a partir de certo conjunto ou sistema de conhecimento e coloca-lo em
pratica de modo a resolver problemas do seu quotidiano. Também serve de ponte que
preenche o vazio entre os conteudos matematicos e a sua aplica¢do pratica na realidade do
aluno.

Além da contextualizacdo no cotidiano, que é a mais defendida, porém pouco usada
na sala de aula, existem outros tipos de contextualizacdo. Spineli (2011, p.76) destaca outros
trés tipos: na histdria de matematica, na interdisciplinaridade e na intradisciplinaridade.

Aplicacdes do cotidiano respondem as inquietacfes dos alunos/professores sobre
importancia que a Matematica tem e a sua relagéo direta com o quotidiano. Trata-se, portanto,
de utilizar o conhecimento matematico como ferramenta, para além de explicar o porqué disso
ou aquilo, interpretando todo o evento, reconfigurando-o, quando necessario, a fim de

permitir o estabelecimento de maior gama de rela¢Ges conceituais.
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Contextualizar na Interdisciplinaridade trata-se de fazer a ligacdo dos conhecimentos
da propria Matematica com os demais conceitos das disciplinas da grade curricular. Ja a
intradisciplinaridade sdo contextos que estabelecem a ligacdo de um determinado contetdo
com 0s outros campos dentro da propria Matematica. Estudar a Matematica com base em
contexto, composto a partir da historia da Matematica, representa ressignificar elementos da
época do surgimento do conceito, especialmente os culturais, com objetivos de produzir
sequéncias de atividades que aproximem as condi¢Ges historicas da realidade atual do
estudante.

De maneira muito proxima, Vieira (2004, p.49), destaca trés tipos de
contextualizaco: Contextualizacéo sociocultural, Contextualizacdo historica,
Contextualizacdo interna a disciplina de Matematica.

Em relacdo a contextualizacdo sociocultural, a autora assinala a presenca de aspetos
sociais referentes a situacdes do cotidiano do aluno, situacdes que envolvem manifestacoes
culturais locais, informagdes de outros campos do conhecimento e preocupagdes “universais”.

Dentro dessa categoria vao se destacar trés subcategorias. As situacfes do cotidiano:
problemas e conhecimento prévio, abordagens interdisciplinares, preocupagdes “universais”
ou temas transversais. A Matematica aparece como instrumento para a solucdo de problemas
do dia-a-dia. Muitas vezes, mobilizam-se conhecimentos construidos fora da escola pela
necessidade da vida individual ou social. As abordagens interdisciplinares acontecem nas
atividades matematicas nas quais o aluno é chamado a lidar com informac6es de outras
disciplinas.

As preocupagdes “universais” aparecem nos livros em situagdes que envolvem
questdes que fazem parte do contexto mundial, principalmente, conceitos relacionados aos
Temas Transversais, ou seja, Etica, Pluralidade Cultural, Satde, Meio Ambiente, Orientaco
Sexual na Matematica.

As situagBes reconhecidas como contextualizagdo histérica mostram uma tentativa de
situar o conhecimento para o aluno, dizendo o porqué de tal conteddo e o como foi criado,
esclarecendo a origem e o desenvolvimento de algumas ideias e revelando alguns de seus
personagens. A contextualizacdo interna a disciplina de Matematica se constitui das situacoes
em que os autores se utilizam de recursos e articulagdes, dentro da prépria Matematica, para
favorecer a construgdo do conhecimento.

Skovsmose (2000) classifica as atividades matematicas, quanto as possiveis

referéncias, que objetivam a producéo de significados para os conceitos matematicos por parte
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dos alunos. As questbes matematicas podem fazer referéncia estritamente a Matematica ou
Matematica pura, a uma semirrealidade (realidade construida) ou a realidade.

Esse autor faz referéncia a realidade quando se utiliza de situacdes cotidianas ou
decorrentes de outras ciéncias, apresentando os dados da forma original. A semirrealidade é
utilizada quando apresentamos situaces ficticias, com dados criados pelo professor, mas em
um contexto ndo matematico, ou podemos dizer que ndo se trata de uma realidade que de
“fato” observamos, mas uma realidade construida. Por sua vez Skovsmose (2008, p. 25)
afirma que,

[...] resolver exercicios com referéncia a uma semirrealidade é uma
competéncia muito complexa e é baseada num contrato bem especificado
entre professor e alunos. Alguns dos principios desse acordo sdo 0s
seguintes: a semirrealidade é totalmente descrita pelo texto do exercicio;
nenhuma outra informagéo é relevante para a resolucdo do exercicio; mais
informacGes sdo totalmente irrelevantes; o Unico propdsito de apresentar o
exercicio € resolvé-lo. Uma semirrealidade é um mundo sem impressdes dos
sentidos, de modo que somente as quantidades mensuraveis sao relevantes.

As referéncias a Matematica pura aparecem em aulas tedricas ou situacdes de
exercicios ou investigagdo em que o ambiente envolve apenas entes matematicos. Neste
trabalho é usada a ideia de contextualizacdo na semirrealidade.

Depois da discussdo sobre a contextualizacdo em problemas, vamos trazer uma das
perspectivas atuais do ensino de Matematica, que € a Investigacdo Matematica.

Nos documentos oficiais do Ministério da Educacdo citados anteriormente , sdo
apresentados 0s objetivos do ensino de Matematica para o Il Ciclo do Ensino Secundario,
entre eles destacam-se trés: introduzir intensamente nos alunos os métodos para 0 pensamento
no trabalho cientifico; apreciar o contributo da Matematica na evolucdo cientifica; criar as
bases para 0 habito da pesquisa cientifica. A partir desses trés objetivos, busca-se, na préxima
secdo, trabalhar com a perspectiva de Investigacdo Matematica.

Il 4 Investigacdo matematica e ambiente de investigacao

Nesta secdo procura-se discutir o papel das atividades de investigacdo matematica no
ensino e aprendizagem dessa disciplina e as competéncias necessarias para que o professor as
promova em um ambiente propicio para a realizagdo das mesmas.

O termo investigacdo faz parte do quotidiano dos alunos e professor, contudo vamos

comecar esta secdo explorando o conceito de investigacdo. Enquanto o termo investigar, no
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seu sentido literal, significa procurar por coisas que ndo se conhece, a investigacdo, na
Matematica, assume um significado muito particular.

Para os matematicos profissionais, segundo Ponte et al (2009), investigar é descobrir
relacBes entre objetos matematicos conhecidos ou desconhecidos, procurando identificar as
respectivas propriedades. Para Ponte (2010), “investigar, em Matemaética, inclui a formulacéo
de questdes, que frequentemente evoluem a medida que o trabalho avanga” envolvendo,
“também, a producdo, a andlise e o refinamento de conjeturas sobre essas mesmas
questdes”(p.15). E, finalmente, envolve a demonstracdo e a comunicacdo dos resultados.

No contexto de ensino e aprendizagem, para Ponte (2009, p.13), investigar é
formular questdes que nos interessam e para as quais ndo temos resposta pronta. A busca da
resposta deve ser, tanto quanto possivel, fundamentada e rigorosa.

A partir da investigacdo matematica se inverte o papel do professor, esse deixa de ser
transmissor de conhecimentos para ser um orientador e mediador, que tem a missdo, como
dizia Charlot (2005), de acompanhar a atividade do aluno, de Ihe propor uma situagédo
potencialmente rica, de Ihe ajudar a ultrapassar obstaculos, de criar outros, novos para que ele
progrida. Nessa perspectiva, 0 envolvimento ativo do aluno é uma condicdo fundamental da
aprendizagem. Para Ponte (2009), o aluno aprende quando mobiliza 0s seus recursos
cognitivos e afetivos com vista a atingir um objetivo, esse € um dos aspetos fortes das
investigacOes. A investigacdo matematica vai requerer a participacdo do aluno na formulacéo
das questdes a estudar, favorecendo o seu envolvimento na aprendizagem.

De acordo com Ponte (2009), a investigacdo matematica constitui uma das atividades
que se relaciona com a resolucdo de problemas. Apoiando-se ainda em Ponte (2009),
acreditamos que o conceito de investigacdo matematica, como perspectiva de ensino
aprendizagem, ajuda a trazer para a sala de aula o espirito da atividade matematica genuina,
constituindo assim uma metéfora educativa. O aluno é chamado a agir como um matematico,
ndo sé na formulacdo de questdes e conjeturas, na realizacdo de provas e refutacdes, mas
também na apresentacdo de resultados e na discussdo e argumentacdo com 0s colegas e 0
professor. Os alunos podem ter um sabor da matematica em construcdo e do trabalho criativo
e independente. A investigacdo matematica € um processo poderoso para construgcdo de
conhecimento.

Trazer para sala de aula a pratica da investigacdo €, de certa maneira, “aproximar o
estudante do matematico”. Como apontam Cunha et al,

a realizacdo de actividades de investigacdo na aula de matematica é
importante porque elas: (a) constituem uma parte essencial da experiéncia



56

matematica e, por isso, permitem uma visao mais completa desta ciéncia; (b)
estimulam o envolvimento dos alunos, necessario a uma aprendizagem
significativa; (c) podem ser trabalhadas por alunos de ciclos diferentes, a
niveis de desenvolvimento também diferentes; e (d) potenciam um modo de
pensamento holistico (ao relacionarem muitos topicos), essencial ao
raciocinio matemético (CUNHA, et al, 1995, p.1 apud CARRIAO et al
2013, p.2).

Segundo Ponte, Brocardo e Oliveira (2009), a investigacdo matematica estrutura-se
em quatro momentos principais. O primeiro abrange o reconhecimento da situagéo, a sua
exploracdo preliminar e a formulacéo de questdes. O segundo momento refere-se ao processo
de formulacdo de conjeturas. O terceiro inclui a realizacédo de testes e o eventual refinamento
das conjeturas. Finalmente, o ultimo, diz respeito a argumentacdo, a demonstracdo e a
avaliacdo do trabalho realizado. Os autores afirmam, ainda, que estes momentos podem
acontecer simultaneamente e cada um deles pode incluir diversas atividades, como se indica

no quadro 1.

Quadro 4 — Momentos na realizacao de uma investigacao

Momentos Atividades
Exploracdo e formulagéo de = Reconhecer uma situacdo problematica;
guestdes = Explorar a situagdo problematica;
= Formular questdes
Conjeturas = Organizar dados
» Formular conjeturas (e fazer afirmacdes sobre uma
Conjetura)
Testes e reformulacéo * Realizar testes
= Refinar uma conjetura
Justificacéo e avaliacdo = Justificar uma conjetura
= Avaliar o raciocinio ou o resultado do raciocinio

Fonte: Ponte, Brocardo e Oliveira, 2009, p. 21

Para que o aluno investigue é necessario deixar que ele trabalhe de forma autbnoma
e, para tal, o professor deve ter somente o papel regulador ou mediador da atividade. Cabe ao
professor, considerando necessdria a atividade de investigacdo na construcdo de
aprendizagens matematicas significativas e entendendo os processos matematicos envolvidos
nesta modalidade de atividade, criar na sala de aula um ambiente propicio para a realizacdo
deste tipo de trabalho (CUNHA, 2009).

Ao ambiente que propicia a realizacdo desse tipo de trabalho, pode-se chamar
ambiente de investigacdo. Para Carrido et al,

[...] ambiente de investigacdo é uma estratégia de criar-se na aula, de forma
rotineira, condi¢fes que propiciem ao aluno criar hipéteses, testa-las,
questionar as solucbes, propor alternativas e se expressar de maneira
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adequada. Indo além da mera utilizacdo esporadica de atividades de
investigacdo. Essas condicBGes seriam construidas no cotidiano da sala de
aula, convidando os alunos a refletir sobre as solucdes propostas para as
atividades, mesmo que sejam exercicios fechados; a alterar as condi¢des
dadas no enunciado de um problema, propondo um novo olhar sobre o
mesmo, por meio de problemas que permitem mais de uma interpretacdo ou
que possuem excesso ou falta de dados. Essas estratégias, que mantém a aula
fora da “zona de conforto”, permitem que o aluno assuma uma postura
critica sobre os conceitos e sobre as estratégias propostas. (CARRIAO et al,
2013, p.5e 6).

Ponte (2010) afirma que nem tudo se pode aprender com investigagcdo ou, em outras
palavras, nem todos os conteidos matematicos podem ser ensinados por meio da investigacéo
matematica. Skovsmose (2008) acrescenta que ndo considera a ideia de abandonar totalmente
0s exercicios no ensino de Matematica, porque alguns exercicios podem provocar atividades
de resolucdo de problemas e transformar-se em uma genuina investigacdo matematica.
Skovsmove (2008), afirma que ndo pretendia oferecer uma classificagdo claramente
determinada, mas elaborar uma nocdo de os ambientes de aprendizagem com vista a facilitar
as discussdes. Nesse sentido, as praticas pedagogicas de Matematica devem mover-se entre 0s
diferentes ambientes de aprendizagem. E importante que os alunos e professores, juntos,
achem seus percursos entre os diferentes ambientes de aprendizagem que achem ser “6tima”.
Ao adotar o uso dos problemas contextualizados em uma perspectiva investigativa, que
valoriza o trabalho em grupo, temos de ter uma perspectiva de aprendizagem que dé conta
dessa dindmica. A seguir procura-se discutir a concep¢do de aprendizagem na perspectiva

historico-cultural de Vygotsky, que é a que adotaremos.

11 5 Aprendizagem na perspectiva histérico-cultural de Vygotsky

A Escola para Antunes (2012) “é também um lugar onde se constroi saberes, se
solidifica 0s conhecimentos até entdo acumulados, edifica a cultura, desenvolve
conhecimentos, aprimora capacidades, descobre e aperfeicoa competéncias e estimula
inteligéncias”. Esse mesmo autor afirma que educagdo escolar promove o desenvolvimento de
meninos (as) na medida em que desperta a atividade mental construtiva capaz de transforma-
los em pessoas Unicas, singularissimas, inseridas no contexto de um grupo social
determinado. As criancas aprendem inimeras coisas em sua relagdo com os outros elaborando

representacdes pessoais sobre a realidade ou conteudos.
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Nesta concep¢do, a aprendizagem € entendida como um processo continuo, e a
educacdo é caracterizada pela interagdo entre individuos. Para Oliveira (1992, p.33), “A
aprendizagem desperta processos internos de desenvolvimento que somente podem ocorrer
quando o individuo interage com outras pessoas”. E por sua interagdo social e mediagéo de
adultos que se apropria da linguagem maternal e das relagBes sociais. Dai, a importancia das
relagOes sociais e culturais no desenvolvimento intelectual da crianca.

Para Vygotsky, citado por Leite et al (2009), o aprendizado pressupde uma natureza
social especifica de um processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual
daqueles que a cercam. Desse ponto de vista, o aprendizado é o0 aspeto necessario, uma
espécie de garantia do desenvolvimento das caracteristicas psicoldgicas, especificamente
humanas e culturalmente organizadoras.

Para Vygotsky, citado por Antunes (2012), o desenvolvimento humano € bem mais
que simples e pura formacdo de conexdes reflexas ou associativas pelo cérebro, é muito mais
desenvolvimento social que envolve, portanto, uma interagdo e uma mediacdo qualificada
entre o educador (pai, mae, avd, avo, irmd, irmao, colega, professor) e o aprendiz. Dessa
maneira, a conduta humana, segundo linhas vygotskyanas, ndo deve ser imaginada em
processos reativos e jamais pode subestimar ou diminuir o papel transformador do sujeito em
toda aprendizagem.

Vygotsky

“identifica dois niveis de desenvolvimento: um se refere as conquistas ja efetivadas,
que ele chama de nivel de desenvolvimento real ou efetivo; e outro, o nivel de
desenvolvimento potencial, que se relaciona as capacidades em vias de serem
construidas. O nivel de desenvolvimento real pode ser entendido como referente
aquelas conquistas que ja estdo consolidadas na crianca, aquelas funcbes ou
capacidades que ela ja aprendeu e domina, pois ja consegue utilizar sozinha, sem
assisténcia de alguém mais experiente da cultura (pai, mée, professor, crianca mais
velha etc.). Esse nivel indica, assim, 0s processos mentais da crianga que ja se

estabeleceram; ciclos de desenvolvimento que ja se completaram” (apud Leite, et al
2009,p.206).

No entendimento de Vygotsky (1987) citado por Leite et al, “a zona de
desenvolvimento potencial ou mediador é toda atividade e/ou conhecimento que a crianca
ainda ndo domina, mas que se espera que ela seja capaz de saber e/ou realizar,
independentemente de sua etnia, religido ou cultura”. E justamente por essa razio que as
relagbes entre desenvolvimento e aprendizagem ocupam lugar de destaque na obra de
Vygotsky.

Para Vygotsky analisa essa complexa questdo sob dois angulos: um é o que se refere
a compreensdo da relacdo geral entre o aprendizado e o desenvolvimento; o outro, as

peculiaridades dessa relacdo no periodo escolar. Faz esta distingdo, porque acredita que,
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embora o aprendizado da crianga se inicie muito antes de ela frequentar a escola, o
aprendizado escolar introduz elementos novos no seu desenvolvimento.

A zona do desenvolvimento proximal (ZDP) é a distancia entre o nivel do
desenvolvimento real da crianca, que é definido com ajuda de problemas que a crianca resolve
sozinho ou de forma independente, e o nivel do desenvolvimento potencial da crianca, que é
definido com a ajuda de problemas que a crianca resolve sob a orientacdo dos adultos ou em
colabora¢do com companheiros mais experientes. Com a colaboracdo de outras pessoas, 0
sujeito pode resolver problemas com graus de dificuldade que ndo podia conseguir resolver
sozinho. Na zona de desenvolvimento proximal, o aspecto fundamental € a realizacdo de
atividade com o auxilio de um mediador. Por isso, segundo Vygotsky (1984), citado por Leite
(2009), “essa é a zona cooperativa do conhecimento. O mediador ajuda a crianga a concretizar
0 desenvolvimento que esta proximo, ou seja, ajuda a transformar o desenvolvimento
potencial em desenvolvimento real”.

Como diz Rebello e Passos, [...] “E justamente nesta zona de desenvolvimento
proximal que a aprendizagem vai ocorrer. A funcdo de um educador escolar, por exemplo,
seria, entdo, a de favorecer esta aprendizagem, servindo de mediador entre a crianca e 0
mundo” (apud XAVIER 2012, p.31)

Para Antunes (2012, p.308), [...] “O professor, indiscutivelmente, ¢ o mais
importante agente gerador de ZDP e o profissional responsavel pela aprendizagem
significativa, mas € evidente que em uma escola ndo é apenas o professor que ensina. Mas,
sem davida, depois do professor, quem mais contribui para intervencdo nas ZDP dos alunos
sdo os colegas” Por meio da consideracdo da zona de desenvolvimento proximal, é possivel
verificar, ndo somente os ciclos ja& completados, como, também, os que estdo em via de
formacdo, o que permite o delineamento da competéncia da crianca e de suas futuras
conquistas, assim como a elaboracdo de estratégias pedagdgicas que a auxiliem nesse

processo.

Para Leite et al (2009, p.203) , na perspectiva histérico-cultural,

... 0 desenvolvimento é visto como um produto da aprendizagem advinda das
interacBes que se estabelecem entre o individuo que aprende e 0s outros
mediadores de uma dada cultura, ou seja, pais, professores colegas e 0s
enunciados de varios outros que ocupam lugar de importancia no processo
de construgdo do conhecimento, como, por exemplo, no caso da escola, o
professor, o livro didatico e o colega mais experiente. O desenvolvimento
das fun¢Bes mentais superiores se dé no interior das relagfes sociais, ou seja,
através do processo de mediacdo de outra pessoa, 0 que possibilitard a
ocorréncia da aprendizagem.
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As interacdes sociais na perspectiva socio-historica permitem pensar um ser humano
em constante construcdo e transformacdo que, mediante as interagdes sociais, conquista e
confere novos significados e olhares para a vida em sociedade e 0s acordos grupais.

Para Antunes (2012) a construcéo realizada pelos alunos ndo pode ser realizada por
eles solitariamente, mas 0 ensino escolar deve ser visto como um processo conjunto,
compartilhado, no qual o aluno, ajudado pelo professor e por seus colegas, pode mostrar-se
progressivamente autbnomo na resolucdo de tarefas, na utilizacdo de conceitos, na pratica de
determinadas iniciativas em inimeras questdes. Esse aprendizado ocorrera nas interagcfes com
outras pessoas, por meio de perguntas, respostas, instrucdes, informacbes e imitacgéo,
possibilitando que eles desenvolvam um repertério de atividades/capacidades que lhes
permitam ocupar seus espacos dentro de seus grupos sociais. Isso mostra que “aprendizado e
desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga”
(VYGOTSKY, 2008, p. 95 apud VARGAS e GOMES, 2013).

Vygotsky citado por Marques (2005, p.4), afirma que,

construir conhecimento decorre de uma acdo partilhada, que
implica num processo de mediacgdo entre sujeitos. Nessa perspetiva, a
interacdo social é condicdo indispensavel para a aprendizagem. A
heterogeneidade do grupo enriquece o didlogo, a cooperacdo e a
informacdo, ampliando consequentemente as capacidades individuais.

Vygotsky (2008) citado por Vargas e Gomes (2013), “0 conhecimento do mundo é
sempre mediado pelas préaticas culturais, pelo outro e pela linguagem. Por meio da palavra, na
relagdo com o outro e com o mundo, classificamos, recortamos, agrupamos, representamos e
significamos nossa realidade”. Segundo Oliveira (1997), citado por Cenci et al (2009), a
linguagem € o sistema simbdlico fundamental de todos os grupos humanos, que fornece as
formas de perceber e organizar o real, as quais fazem mediacdo entre o sujeito e 0 mundo. A
linguagem como sistema de representacao da realidade, pode ser comparada a um “filtro” por
meio do qual o homem opera e vé o mundo.

As criancas, para Vygotsky (apud Berg, 2014), por meio da linguagem, estabelecem
as primeiras relagOes e interacdo com o0s outros. O homem se produz na e pela linguagem, ou
seja, € na interacdo com outros sujeitos que formas de pensar sdo construidas, por meio da
apropriacdo do saber da comunidade em que esta inserido o sujeito. A relagdo entre homem e
mundo é uma relacdo mediada, na qual, entre 0 homem e o mundo, existem elementos que

auxiliam a atividade humana. A capacidade humana para a linguagem faz com que as criancas
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providenciem instrumentos que auxiliem na solucdo de tarefas dificeis, planejem uma solucéo
para um problema e controlem seu comportamento.

Para Oliveira (1992), a questdo do significado ocupa um lugar central nas analises de
Vygostky. Para Vygostky citado por Oliveira (1992), o significado € um componente
essencial da palavra sendo ao mesmo tempo, um ato de pensamento, na medida em que o
significado de uma palavra ja é, em si, uma generalizacdo. Isto é, no significado da palavra é
que o pensamento e a fala se unem no pensamento verbal. Ao mesmo tempo para Vygostky
(apud OLIVEIRA, 1992), o significado de cada palavra € um ato de generalizacdo ou de um
conceito.

Para Vygostky, a relacdo entre pensamento e palavra acontece em forma de processo,
constituindo-se em um movimento continuo de vaivém do pensamento para a palavra e vice-
versa. Esse processo passa por transformacdes que, em si mesmas, podem ser consideradas
um desenvolvimento no sentido funcional, as palavras ndo se limitam a exprimir o
pensamento: é por elas que este acede a existéncia. Todos os pensamentos tendem a relacionar
determinada coisa com outra, todos 0s pensamentos tendem a estabelecer uma relacéo entre
coisas, todos 0s pensamentos se movem, amadurecem, se desenvolvem, preenchem uma
funcéo, resolvem um problema (VYGOTSKY, 1987 apud NASCIMENTO, 2012).

E nesse movimento, entre a palavra e pensamento, que palavras sio internalizadas.
Vygotsky chama de internalizacdo “a reconstrucdo interna de uma operacao externa” (1998,
p.74 apud CENCI et al, 2009). Na internalizacdo, se relaciona o recurso da repeticdo, por
meio do qual a crianga chega a se apropriar da fala do outro, tornando-a como sua (Vygostky,
1989 apud OLIVEIRA, 2014).

Ao adotar o uso dos problemas contextualizados em uma perspectiva investigativa,
que valoriza o trabalho em grupo, uma perspectiva de aprendizagem que, a nosso ver, da
conta dessa dindmica é a perspectiva historico-cultural de Vygotsky.

Essa perspectiva sera usada para analisar as interacfes na sala de aula, identificar e

criar as categorias das estratégias utilizadas pelos alunos.
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CAPITULO I11 INDICACOES METODOLOGICAS

Como este trabalho tem o objetivo de analisar as estratégias utilizadas pelos alunos
na resolucdo de problemas contextualizados, em uma perspectiva investigativa, em uma
Escola do Il Ciclo do Ensino Secundario de Cabinda/Angola e, para tanto, foi desenvolvido
um conjunto de atividades visando a possibilitar tal intento, nesse capitulo esta descrito como
foi o desenvolvimento das mesmas.

Inicia-se com uma curta descricdo da escola, dos professores e dos alunos e segue
dicutindo o processo de coleta de informacéo durante a investigacao, por meio das entrevistas,

observacao direta e participante e, por fim, como séo tratados os dados.
111 1 Descricdo do campo de Pesquisa

A Escola do 11 Ciclo do Ensino Secundario Geral de Cabinda é uma Escola de nivel
médio do subsistema do Ensino Geral, que visa a preparar os alunos para 0 mercado de
trabalho e/ou para o subsistema de Ensino Superior, além de desenvolver capacidades para
resolucdo de problemas na vida pratica.

Esté localizada no povoado do Buco-Ngoio, no municipio e provincia de Cabinda, na
vizinhanga do Comando da Policia Militar.

A Escola foi criada no ano Letivo 1984/1985, ligada ao Instituto Médio Normal de
Educagdo (IMNE) Suka-Hata, (atualmente chamada Escola de Formacdo de Professores),
com o curso de Ciéncias Sociais, no ano letivo 1989/1990 acrescentou-se o curso de Ciéncias
Exatas ainda ligadas ao IMNE — SUKA-HATA. Com o0 aumento do namero de turmas, alunos
e professores, no ano letivo 1999/2000, tornou-se independente do IMNE, e passou a chamar-
se Centro Pré-Universitario (PUNIV), ainda funcionando nas instalagfes do IMNE — SUKA-
HATA.

A luz da Lei de Bases do Sistema de Educacao (Lei n° 13/01 de 31 de Dezembro de
2001) todos os Centros Pré-Universitarios passaram a ser chamados de Escola do 11 Ciclo do

Ensino Secundario Geral. Essa escola, entdo, passou a ser chamada Escola do Il Ciclo do
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Ensino Secundério Geral de Cabinda, funcionando, ainda, junto a Escola de Formagdo de
professores.

Aos sete de dezembro do ano de 2006, no &mbito do programa Nacional de
Cooperacdo entre Angola e China, passou a ter estruturas proprias, localizadas no povoado do
Buco-Ngoio e comegou a funcionar com dezesseis (16) salas de aulas.

Nesse momento a escola funciona com 30 (trinta) salas de aulas e uma estrutura de
apoio e administrativa, ocupando uma &rea aproximada de 19.500 m? (dezenove mil e
quinhentos metros quadrados). A Escola possui quatro pavilhdes, assim distribuidos:

= Trinta (30) salas de aulas;

= Trés salas para Laboratdrios de Fisica, Quimica, Biologia ndo equipadas e duas (2)

salas de informética equipadas;

= Uma Biblioteca Escolar, sem livros e 0s arranjos necessarios;

= Um Saldo de Jogos para pratica desportiva;

= Um anfiteatro.

Figura n°® 6 — Escola do Il Ciclo do Ensino Secundério de Cabinda

Fonte: Arquivos do pesquisador. Imagem capturada pelo pesquisador durante pesquisa do campo em
2013.

A Escola do Il Ciclo do Ensino Secundario de Cabinda funcionou, no ano de 2013,

com trés areas de formagdo: Ciéncias Humanas; Ciéncias Fisicas e Bioldgicas; Ciéncias
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Econdmicas e Juridicas. Tinha, nesse mesmo ano, quatro mil duzentos e trinta dois (4232)

alunos assim distribuidos:

Quadro n°1 — Alunos da Escola do Il Ciclo do Ensino Secundéario de Cabinda 2013

CLASSE MASCULINO FEMININO MASC. E FEMIN
10° 854 794 1648
112 256 279 535
122 988 1061 2049
TOTAL 2098 2134 4232

Fonte: Direcdo da Escola do 11 Ciclo do Ensino Secundario de Cabinda.

Os alunos foram divididos em noventa (90) turmas, em trés turnos, sendo trinta (30)
das Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, vinte e nove (29) das Ciéncias Humanas e trinta e uma (31)
das Ciéncias Econémicas e Juridicas.

A escola conta com o total de cento e oitenta e trés (183) professores: 130 ( cento e
trinta) do sexo masculino e 53 (cinquenta e trés) do sexo feminino, sendo que 95% (noventa e
cinco por cento) tém idade superior a 30 anos idade. S&0 dezesseis professores de
Matematica, dentre os quais, duas sdo do género feminino.

Dois mil setecentos e noventa e oito (2798) alunos participavam nas aulas de
matematica, nesse ano, porque no curriculo da 122 Classe das areas das Ciéncias Humanas e
Econbmicas e Juridicas ndo consta a disciplina de Matematica.

As Escolas do Il Ciclo do Ensino Secundério, segundo a lei n°13/01 de 31 de
Dezembro e o organograma do Sistema de Educacdo abaixo, figura n® 8, prevé idade minima

de ingresso de 15 anos, prevendo a saida com 18 anos.
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Figura n° 7 — Organograma'’ do Sistema de Educacéo

ORGANIGRAMA DO SISTEMA DE EFDUCACAQ

Idades minimas de ingresso
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Fonte: MED/2004

Fonte: Relatério do balanco da implementacdo da Segunda Reforma Educativa. ANGOLA/MED, Luanda, 2014.

Nessa escola, porém, aproximadamente oitenta por cento (80%) dos alunos tém idade
superior ou igual a dezoito (18) anos, isso se deve as reprovacgoes, a situacdo econémica em
que muitas familias vivem, e a propria situacdo de guerra que o pais viveu durante quase trinta
anos, gerando a entrada tardia dos alunos ao sistema de ensino. A Escola tem um perfil
socioecondmico heterogéneo, variando das camadas mais pobres até as camadas mais estaveis
economicamente, proveniente dos varios bairros do municipio de Cabinda.

Na provincia de Cabinda existe somente uma Escola do Il Ciclo do Ensino
Secundario para Formacdo Geral, na qual se realizou essa pesquisa. As outras instituicdes de
ensino do Il Ciclo do Ensino Secundario de Formacdo Geral espalhados em Cabinda séo
polos dessa, tendo uma dependéncia metodoldgica da mesma. Existem seis polos assim
distribuidos: um polo junto a Escola de Formacédo de Professores de Cabinda localizado no
Bairro 4 de Fevereiro, dois nucleos no municipio de Buco-Zau (junto ao Instituto Médio
Politécnico de Buco-Zau e o outro na comuna do Necuto), dois no municipio de Cacongo
(junto ao Instituto Médio Politécnico de Landana e o outro na comuna de Dinge) e um no

municipio do Belize (junto a Escola de Formacéo de Professores do Belize).

17
O Organograma que se apresenta, constitui uma representacgdo visual e sucinta da Politica Educativa, traduzida na Lei de Bases do
Sistema de Educag3o (Lei 13/01 de 31 de Dezembro de 2001).
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111 2 Metodologia

A escolha das estratégias tedrico-metodologicas utilizadas para a realizacdo desta
pesquisa estd condicionada a muitos fatores. Dentre eles, destaca-se o objetivo do estudo, o
tipo de fendmeno observado, as crencas e valores do pesquisador, e aquilo que €, ou néo,
aceito pela area de pesquisa em que o trabalho se insere. No caso desta pesquisa, seu contexto
possibilitou algumas opcdes de estratégias de investigacdo e impossibilitou outras, mas aqui
concentram-se apenas as que foram adotadas.

Esta pesquisa estuda as estratégias utilizadas pelos alunos na resolucéo de problemas
contextualizados, em uma perspectiva investigativa, na sala de aula de Matemaética, na Escola
do Il ciclo do Ensino Secundéario de Cabinda, onde analisamos o seguinte:

e O que retratam os documentos do Ministério da Educacdo sobre o ensino de

Matematica em Angola;
e As praticas pedagdgicas dos professores da Escola do Il Ciclo do Ensino
Secundario Geral de Cabinda;

e As interacOes e estratégias adotadas pelos alunos na resolucdo de problemas

contextualizados em uma perspectiva investigativa.

Optou-se por uma metodologia de natureza qualitativa, na tentativa de buscar
compreender 0s sujeitos como um todo, dentro do seu contexto escolar e cotidiano. O objetivo
almejado durante a investigacdo € o de identificar, compreender e dialogar com as estratégias
usadas pelos alunos por meio das interacBes que se estabelecem durante a resolucdo de
problemas contextualizados e buscar possiveis significacdes para elas.

A pesquisa qualitativa permitiu também aprofundar questdes conceituais a partir do
referencial tedrico. A investigacdo qualitativa tem na sua esséncia, segundo Bogdan e Biklen

(1994), citada por Martins (2006, p.75), cinco caracteristicas:

(1) a fonte direta dos dados é o ambiente natural e o investigador é o
principal agente na recolha desses mesmos dados; (2) os dados que o
investigador recolhe sdo essencialmente de caracter descritivo; (3) 0s
investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-se
mais pelo processo em si do que propriamente pelos resultados; (4) a
analise dos dados é feita de forma indutiva; e (5) o investigador
interessa-se, acima de tudo, por tentar compreender o significado que
0s participantes atribuem as suas experiéncias. Ainda segundo 0s
mesmos autores, a investigagdo qualitativa utiliza principalmente
metodologias que possam criar dados descritivos que Ihe permitird
observar 0 modo de pensar dos participantes numa investigacao.
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Consideramos apropriado adotar uma metodologia qualitativa com carater
etnografico, ja que propicia compreender a situacdo cotidiana e a descricdo de uma cultura
local. Sabemos que nossa pesquisa ndo é estritamente etnogréafica, no sentido classico vindo
da Antropologia, mas podemos considera-la uma “pesquisa de tipo etnografico” (ANDRE,
2012), Os instrumentos da pesquisa etnografica que utilizamos sdo: a entrevista, a observacao,
a triangulacéo de dados e o diario do campo.

O pesquisador é professor de Matematica na escola investigada, ha doze anos, e ao
mesmo tempo exerce o cargo de Subdiretor Pedagdgico, fato esse que motivou a escolha dela
para o desenvolvimento da pesquisa, assim, 0 pesquisador ja tinha inser¢do no campo e estava
familiarizado com as conce¢des de ensino de Matematica ali praticadas. Ele tinha um contato
longo e direto com a realidade que estava observando, uma vez que era um participante desse
contexto social. Desse modo, seu olhar sempre seria o de alguém “de dentro”, com todas as
implicagOes que isto acarreta.

Devido ao conhecimento do cotidiano da escola, a analise dos documentos do
Ministério da Educacdo gerou uma grande inquietacdo, sobre como era a pratica pedagdgica
da escola, isso motivou a realizacdo de uma série de entrevistas com os professores, para
identificar essas praticas.

A entrevista é, nas ciéncias sociais, para Fiorentini e Lorenzato (2012), o
procedimento mais usual no trabalho do campo. Trata se de uma conversa a dois com
propdsitos bem definidos.

A entrevista visava revelar efetivamente como é a préatica pedagdgica na Escola do Il
Ciclo do ensino Secundario de Cabinda/Angola, depois da leitura dos referidos documentos.
A entrevista, segundo Fiorentini, além de permitir uma obtencdo mais direta dos dados, serve
para aprofundar o estudo, complementando outras técnicas de coleta de dados de alcance
superficial ou genérica. (FIORENTINI, et al. 2012, p.120).

O trabalho de campo da pesquisa teve inicio a partir do encontro de planejamento, no
més de junho de 2013. Nessa fase foram iniciadas as observacdes e o contato com 0s
professores visando realizar o trabalho. Nesse encontro os professores foram consultados
sobre o interesse em participar desta pesquisa. Em conversas individuais detalhamos o projeto
e marcamos as datas para a entrevista. Cinco professores se mostraram dispostos a participar,
entre eles, estava uma Unica senhora. Um dos professores que ndo participou do planejamento
também se mostrou disponivel e incorporou-se ao grupo.

Pode-se dividir os professores que se disponibilizaram para a entrevista em dois

grupos. No primeiro sdo quatro professores que possuem uma experiéncia de trabalho de
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varios anos, tendo passado em varias escolas da provincia e foram formados pelas escolas de
formacdo de professores no Ensino Médio e no Ensino Superior. Os dois professores que
formam o outro grupo, possuem poucos anos de Servigo, passaram por essa escola, como
estudantes, e depois da formacao voltaram como professores, sendo esta a Gnica escola em
que j& trabalharam.

Com eles, Foi realizada uma entrevista semiestruturada, que ndo apresenta questoes
previamente formuladas, e sim um roteiro para nortear a entrevista, esse tipo de entrevista
permite que o entrevistado se exprima mais livremente sobre o assunto como nos diz
Fiorentini (2012). A entrevista semiestruturada, segundo Uwe Flick (2009, p.143), tem atraido
interesse porque é mais provavel que os pontos de vista dos sujeitos entrevistados sejam
expressos em uma situacdo de entrevista com um planejamento aberto do que em uma
entrevista padronizada ou em um questionario.

A entrevista abordou 0s seguintes pontos: a estrutura e estratégias usadas na aula de
matematica na Escola do Il Ciclo do Ensino Secundario, o uso do livro didatico pelos
professores e alunos; o uso de problemas contextualizados e o trabalho em grupo; o
relacionamento entre os professores e 0s alunos.

Todas as entrevistas foram realizadas no Gabinete do Subdiretor Pedagd6gico, com
um ambiente calmo e sem qualquer interferéncia nos pontos de vistas dos entrevistados. A
gravacdo e filmagem das entrevistas foram autorizadas pelos professores. Como ainda nao ha
uma regulamentacdo de comité de ética em Angola, este trabalho ndo foi submetido a esse
processo, porém sempre foram solicitadas as autorizacdes dos participantes.

As entrevistas realizadas foram transcritas para a analise e, em concordancia com 0s
entrevistados, foram adotados nomes ficticios para os sujeitos para garantir 0 anonimato.

As entrevistas nos possibilitaram conhecer como tem sido a préatica pedagogica dos
professores nessa escola, como se viu no primeiro capitulo. Nessa entrevista concluiu-se que o
ensino de Matematica naquela escola, tem tracos do ensino tradicional e que existe um
descompasso entre a legislacdo e as praticas pedagdgicas dos professores em sala de aula,
como supunhamos no inicio do trabalho de campo.

Considerando as recomendacfes que estdo na legislacdo angolana, como analisado
no capitulo I, nos propusemos a trabalhar com problemas contextualizados e verificar como
os alunos trabalham com eles. Para tanto, elaboramos uma sequéncia de atividades
relacionadas com a resolucdo de problemas contextualizados em uma perspectiva
investigativa, que foram utilizadas em aulas na escola observada. Em seguida, foram

analisadas as interacdes e as estratégias utilizadas pelos alunos na resolucéo dos problemas.
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Para analisar as interagcOes e estratégias utilizadas pelos alunos em sala de aula,
optou-se por trabalhar com a observacao que, segundo Uwe Flick (2009, p.203), permite ao
pesquisador descobrir como algo efetivamente funciona ou ocorre num ambiente natural.

Segundo Lidke e André,

A observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador
com o fenbmeno pesquisado, 0 que apresenta uma serie de vantagens.
Em primeiro lugar, experiéncia direta é sem davida o melhor teste de
verificagdo da ocorréncia de um determinado fendmeno. “ver para
crer” diz o ditado popular. (LUDKE e ANDRE, 1986, p.26. apud
FIORENTINI et al 2012).

Para Vale (2000), “a observacao ¢ a melhor técnica de recolha de dados do individuo
em actividade, em primeira-méao, pois permite comparar aquilo que diz, ou que nao diz, com
aquilo que faz” (apud MARTINS, 2006, p.76).

O método de observacdo se da por meio do contato do pesquisador com oS
fendmenos observados, na tentativa de se obter informacOes sobre a realidade dos atores
sociais no seu contexto.

Segundo Vianna (2003, p. 14), “a observac¢do é um processo empirico por intermédio
do qual usamos a totalidade dos nossos sentidos para reconhecer e registrar eventos
factuais...”.

Por sua vez, Neto (2004, p.59), aponta que essa técnica permite “captar uma
variedade de situacdes ou fendmenos que nao sdo obtidos por meio de pergunta, uma vez que,
observados diretamente na propria realidade, transmitem o que h& de mais imponderével e
evasivo na vida real”.

Cameron (2001), citado por Machado (2008, p.103), aponta que a etnografia é uma
forma de investigacdo de uma cultura através da observacdo participante. Nela, “o
investigador € ao mesmo tempo ‘de dentro’ (insider) desta cultura, no sentido que esta imerso
no seu dia a dia, e ‘externo’ a ela (outsider), pois procura entender a forma como 0s seus
membros pensam e agem”

Para Fiorentini (2012), a observacao participante € uma estratégia que envolve nao sé
a observacdo direta, mas todo conjunto de técnicas metodoldgicas incluindo entrevistas,
consulta de material, filmagens ou criagdo de videos, pressupondo um grande envolvimento
do pesquisador com a situagdo estudada.

Conhecendo a realidade do campo de pesquisa, e sabendo que a resolugdo de

problemas ndo € usada no cotidiano das aulas de Matematica, propds-se a elaboracdo de
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atividades em conjunto com o professor, porém sem alterar demasiada a programag&o normal
das aulas.

Conversou-se com 0s estudantes sobre as atividades que seriam realizadas em sala de
aulas e discutiu-se o fato do pesquisador ser ao mesmo tempo o Subdiretor Pedagogico, para
n&o causar estranhamentos sobre sua fungédo na sala de aula.

Com a permisséo dos professores e estudantes, comegamos as observagdes de aula.
Com especial foco na observacdo das interacGes e estratégias usadas pelos alunos, em sala de
aula, na resolucédo dos problemas contextualizados que haviam sido propostos. Tivemos duas
fases de observacoes:

A primeira fase de observag&o foi realizada no periodo compreendido entre 0s meses
de abril e maio de 2013, tendo trabalhado com a turma da 10* Classe. O professor que
lecionava para essa turma tinha experiéncia de trabalhar com problemas na perspectiva de
exercicios de fixacdo. As observagdes se iniciaram por assistir a aula do professor antes da
aplicacdo da metodologia de resolucdo de problemas. Observou-se que um numero reduzido
de alunos participa nas interagcdes, sendo sempre 0os mesmos a fazerem a intervengdo. A
pratica pedagogica do professor na organizacao da aula segue uma sequéncia rigida, na qual o
professor assume o papel de transmissor dos contetdos escolares. Essas aulas foram filmadas
pelo pesquisador com uma camera na méo, focando as interagdes dos alunos, para ambientar
com a sala de aula e observar o comportamento dos alunos nesse tipo de aula.

Durante a observacdo usamos a camera como instrumento de coleta de dados. A
camera segundo Uwe Flick (2009), é um instrumento de coleta de dados que permite a
gravacao detalhada de fatos, além de proporcionar uma apresentacéo abrangente e holistica de
estilos e de condi¢des de vida. Pode captar fatos e processos que sejam muito rapidos ao olho
humano. Atraves deste meio obtém-se o registo naturalista dos eventos ou um “plano natural”.
Usamos os videos para a analise, pois segundo Powell, Francisco e Maher (2004, p. 86 apud
Mazzi, 2013) "o video é um importante e flexivel instrumento de coleta de informacdes oral e
visual", permitindo ao pesquisador reexaminar todas as interacGes realizadas.

Utilizando os registros de video como dados, pesquisadores tém produzido
descricdes fascinantes de professores e estudantes em cenério de sala de aula envolvidos em
atividades matematicas (Powell et al., 2004 apud Mazzi, 2013).

Para Uwe Flick depois da selecdo do ambiente e definicdo do que deve ser
documentado na observacdo, deve-se realizar o treinamento dos observadores ou

pesquisadores para padronizar os focos das observagoes.
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Nessa fase de treinamento, observamos atividades na sala de aula da 10? Classe de
modo a ver se era possivel verificar a interacdo destes alunos, tudo por ser a primeira vez que
0 pesquisador realizava atividades do género numa sala de aula, aléem disso, era também a
primeira vez que se fazia uma pesquisa naquela escola. Percebeu-se haver uma intensa
interacdo entre os alunos e uma alteracdo no comportamento deles em termos de participacéo,
com maior motivagdo na realizac&o das atividades. Os videos dessa fase ndo foram utilizados,
pois da forma com que foram feitos inviabilizaram as transcricdes, ndo se conseguindo
perceber claramente o que os alunos falavam. Para se analisar as estratégias usadas pelos
alunos hd uma necessidade de se focalizar um grupo por um tempo mais longo, de modo a
observar uma discussao do inicio ao fim. Além disso, deve se captar com clareza o que cada
estudante fala e como eles realizam as atividades. Os erros na gravacdo nessa primeira fase
foram de grande valia para a fase seguinte, pois serviram de orientacdo para se fazer
gravacdes com boa qualidade e, 0 mais importante, para a escolha das interagdes que seriam
significativas para a pesquisa.

Em maio, os alunos fizeram as provas do primeiro trimestre e entraram em férias,
retomando em junho. Ao voltar ao campo, o professor da turma havia viajado em missao de
formacdo em um dos paises da América Latina, assim o pesquisador teve que recomecgar as
atividades com outra turma. Em conversa com o coordenador da disciplina, foi selecionada
uma nova turma para se observar. O coordenador selecionou a turma que ele lecionava, pois
ele estava inteirado do que se pretendia fazer e tinha participado na elaboracdo da primeira
atividade. Trabalhou-se com a Turma E, da 122 Classe, da &rea das Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas, que tem como objetivo formar alunos que pretendem seguir cursos de Engenharia
de Construcdo Civil, Mecanica, Quimica, Informatica, Matematica, Geologia, Geofisica,
Medicina, Ciéncias Biologicas e Enfermagem Superior. A turma tinha 48 alunos, dos quais 34
do género feminino, com idade compreendida entre os 18 a 25 anos, provenientes dos
diferentes bairros do municipio sede da provincia de Cabinda, majoritariamente solteiros e
desempregados.

Esta turma funciona no periodo matinal, no terceiro pavilhdo, que tinha as aulas
quinta-feira e sexta-feira no periodo das 8h45 minutos as 10h40 minutos correspondendo a
quatro tempos semanais, cada tempo tem 50 minutos. Nessa turma foram observadas as aulas
no periodo compreendido entre os meses de julho e agosto de 2013. As observacGes foram
interrompidas porque os alunos, ao final desse periodo, comecgariam a prepara¢do para as

provas do professor do segundo trimestre.
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Esse professor é formado em ensino de Matematica pela Universidade Agostinho
Neto, no Instituto Superior de Ciéncias da Educacdo de Cabinda ha oito anos, e tem curso
médio da Escola de Formacao de professores na opcdo Matematica e Fisica e tem trinta anos
de experiéncia profissional, tendo passado por varias escolas da provincia de Cabinda.

O professor tem experiéncia no Ensino de Matematica, tendo participado de varios
seminarios sobre a Reforma Educativa de Angola, realizados no nivel da provincia de
Cabinda, e é conhecedor dos regulamentos das Escolas do Il Ciclo do Ensino Secundério e
trabalha com as turmas da Reforma Educativa desde 2007.

O professor aconselha os alunos a trabalhar em pequenos grupos nas suas casas, de
modo que aqueles que sdo mais experientes ou com assimilacdo mais rapida possam ajudar o0s
outros a se superarem, porém nas aulas as atividades eram sempre individuais.

As aulas do professor sdo caracterizadas por muito siléncio e com poucas
intervencdes, ndo sendo caracteristica as interagdes entre alunos durante a aula, a ndo ser a do
professor com os alunos no momento de avaliacdo das aprendizagens. A causa desse
comportamento dos alunos é o rigor em termos disciplinar que ele impde, ndo deixando que
os alunos falem livremente na sala e, se tiverem de falar, deve ser com autorizacdo do
professor. O professor é pontual e tem bom relacionamento com os seus alunos fora da sala de
aula.

As aulas do professor sdo organizadas seguindo rigorosamente a seguinte estrutura:

e Introducdo: Asseguramento do Nivel de Partida (A. N. P): Correcdo da tarefa de Para
Casa e algumas perguntas de revisdo da aula anterior. Nessa fase os alunos voluntarios
vao ao quadro, sendo quase sempre aqueles que melhor entenderam o contedo e, em
geral, 0s mesmos.

Orientacédo ao Objetivo (O. A. O): Introduz na sua tarefa uma pergunta, cuja solucdo tem a
ver com a aula que pretende lecionar. A outra estratégia usada € depois da revisdo,
diretamente escrever o subtema.

e Desenvolvimento: Nessa fase, os alunos ficam atentos a exposicao dos conceitos. Depois
de expor os conceitos, o professor coloca um exemplo no quadro e explica, os alunos
permanecem calados acompanham a explicacdo e fazem anotagdes. Depois disso, ele da
um exercicio para os alunos resolverem na sala, que é semelhante ao exemplo resolvido.
Para verificar se os alunos entenderam, o professor acompanha a resolucdo desses
exercicios.

e Conclusdo: Faz uma revisdo do conteudo aprendido e depois da exercicios para casa.
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O professor ndo permite o uso de outro material em sala de aula, que nédo seja o
caderno e o caderno de exercicios, nem mesmo o livro didatico. Os alunos, na aula, se limitam
a prestar atencdo nas explicacOes e a resolver os exercicios dados pelo professor.

Depois de entrar em acordo com o professor da turma, houve uma conversa com a
turma para Ihes explicar o que poderia acontecer naquele momento, os objetivos da pesquisa
e da alteragdo que podia acontecer em termos das metodologias a serem usadas em sala de
aula. Nessa conversa também foi pedida autorizacdo para filmar e garantiu-se que isso serviria
somente para a pesquisa e ndo para outros fins. Os estudantes concordaram e foram marcadas
as datas para comecar a filmagem com eles. Em conjunto com o professor, foi elaborada uma
sequéncia de atividades, sem alterar o curso normal dos conteddos, que seriam trabalhados
nas aulas. Nas aulas, os alunos se organizaram em grupo de cinco estudantes, de acordo com
suas afinidades e referéncias, sem a interferéncia do professor.

Nessas atividades trabalhou-se com problemas contextualizados, como um exemplo
que se segue, que foi baseado em Pereira (2010) e adaptado ao nosso contexto.

1) Se a altura de uma planta dobra a cada més, durante certo periodo de sua vida,
supondo que a sua altura inicial € de 1cm, entdo:

a) Qual é o valor para o instante inicial? b) Qual é a altura da planta ao final do 1°

més e sucessivamente, 2°, até o 10° més? c) Identifique a variavel dependente e

independente em estudo e dé nomes para elas. d) Construa uma tabela que representa

essa situacdo. e) Trace o referencial cartesiano que representa os pontos e una 0s
mesmos. f) Com 2,5 meses, a altura da planta sera exatamente a altura equivalente
entre 0 2° e 3° més? g) A curva obtida na alinea e) corresponde a uma funcao de:

a)l° grau b) 2° grau c) Funcdo racional d) Uma curva desconhecida. i)

Formalize, usando variaveis nomeadas, uma lei de formacdo que melhor se ajuste ao

problema.

Os problemas trabalhados cumprem com os requisitos apresentados por Dante (2003,
p. 43), que afirma “o problema é a descricdo de uma situacdo onde se procura algo
desconhecido e ndo se tem previamente nenhum algoritmo que garanta sua solu¢do”. Nesse
caso, os alunos ndo tinham trabalhado ainda o conceito da funcdo exponencial, que estava
sendo introduzido a partir dessas situacfes que estdo diretamente ligadas a sua area de
formacdo, sendo um curso de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, e do seu cotidiano. Esses
problemas sdo aqueles que tém como referéncia uma semirrealidade, segundo Skovsmose
(2008). Essa e outras sequéncias de atividades foram utilizadas em sala de aula e permitiram a

nossa observacéo.
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No momento das observagdes, além da filmagem, usamos o diario do campo, que é,
segundo Fiorentini e Lorenzato, um dos instrumentos mais ricos de coletas de informacéo, é
nele que o pesquisador registra observacdes de fendmenos, faz descricdes de pessoas e
cenario, descreve episodios ou retrata dialogos. Durante as observacdes o diario do campo
estava sempre presente e eram feitas todas as anotagtes. O processo de filmagem comecgou a
trazia dificuldades para se usar o diario em sala de aula, assim passamos a fazer as anotacGes
posteriormente.

Por considerar, como Powell, que os dados de video obtidos nas filmagens, apesar de
serem 0s que mais incluem elementos, sdo incompletos, optamos por operar a filmadora
pessoalmente, aproximando o mais possivel as imagens registradas aos objetivos da pesquisa.
Os pesquisadores ao focar a filmadora, “implicita ou explicitamente, editam e escolhem
exemplos quando focalizam, ou ndo, determinados eventos” (POWELL et al, 2004, p.86,
apud Machado, 2008). Segundo Machado, “desta forma, ao filmar, o pesquisador usa todo seu
arcabouco tedrico, para fazer suas escolhas de foco. Isso vai, de certa maneira, determinar os
dados que obteremos e aqueles que excluiremos nas filmagens. O video, assim, ndo retrata
uma realidade neutra, mas sim construida pelo olhar do pesquisador e pelas limitagdes do
equipamento utilizado”. (MACHADO, 2008, p.111).

Usamos um tablet e uma camera, que sdo aparelhos de filmagens protateis, isso
facilitou a nossa movimentacdo na sala de aula e permitia com que ficassemos mais proximos
dos estudantes e focalizassemos 0s grupos na interacdo. A fixacdo no grupo dependia da
situacdo de interacdo que ocorria naquele momento. O pesquisador fazia uma réapida analise e
determinava se seria, ou ndo, importante para se verificar as estratégias que os alunos usavam
para encontrar uma solucdo para o problema.

Nem todas as aulas foram filmadas integralmente, interrompia-se quando o tema néo
era a Matematica e quando algum aluno pedia a nossa intervencdo e, também, quando os
alunos “passavam as suas resolucdes a limpo" depois das resolugdes. Consideramos, no
entanto, ter registrado a maior parte das interagdes orais, que intencionavam resolver
problemas, no periodo observado, sendo que os momentos excluidos e o tempo de
permanéncia no campo em nada comprometem a pesquisa, pois desses momentos temos o
registro no caderno de campo.

Na transcri¢cdo dos videos e na analise, foram definidos episodios. Para Machado
(2008) chama-se episddio a um recorte da interagdo observada em uma aula, que tem comego
e fim definidos. Segundo Dijk citado por Machado (2008, p. 114), o episodio possui uma

unidade conceitual, ele “deve ser de algum modo ‘unificado’ e possuir certa independéncia
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relativa: podemos identifica-lo e distingui-lo de outros episodios”. O aspecto “unificador” das
sequéncias de eventos, ou acdes do episddio, aparece também nos eventos e nas acdes globais,
nas identidades dos participantes e na identificacdo temporal de comeco e fim. No nosso caso,
referenciados em Dijk (2004 apud Machado, 2008), uma discussao sobre um tema pode ser
considerada um evento de uma aula. A aula, por sua vez, é um episodio do curso de
Matematica, que é um episddio da escolarizacdo matematica dos alunos.

Nesses episodios foram destacadas as estratégias utilizadas pelos alunos na resolucéo
dos problemas contextualizados em sala de aula.

Depois da observacdo das atividades, assistiu-se aos videos e fez-se uma revisao da
literatura usada, fazendo a selecdo e a transcrigdo de cinco episodios que permitiram olhar as
estratégias usadas pelos alunos.

A selecdo dos episodios foi feita depois de longa analise dos videos para perceber as
estratégias usadas por estes alunos no processo de resolucdo dos problemas. Nota-se que a
maneira com que interagiam foi semelhante em quase todas as interaces que filmamos, esse
processo facilitou a selecdo dos episodios que foram analisados nessa pesquisa. Depois da
selecdo, fez-se a transcricdo dos episodios, que melhor ilustram essas estratégias e com uma
interacdo intensa e com um numero maior de intervencoes.

A transcricdo é um texto que representa um evento e ndao é o evento em si. Ela é
construida pelo pesquisador para um propésito particular (GREEN at al, 1997, apud Machado,
2008). A transcricdo da sua versao sobre o acontecido, reconstruindo-o através da memoria e
das referéncias aos excertos (SEERGER, 2001, apud Machado, 2008). Para Machado, a
transcricdo é uma representacdo da interacdo, e como tal traz consigo o olhar de quem a fez,
sendo, portanto sempre contextualizada.

Dos episddios que foram analisados, foram extraidos trechos, que chamamos de
excertos, para que ilustrem as categorias que correspondem as estratégias que foram
identificadas pelos pesquisadores. Essas categorias procuram organizar as estratégias que
foram usadas pelos alunos na resolucdo dos problemas nas interagdes em sala de aula. Elas
foram construidas a partir da analise dos episddios e foram justificadas principalmente a partir
das ideias de Vygotsky. Os excertos utilizados na categorizacdo ndo sdo necessariamente do
mesmo episodio, porém sempre sdo identificados.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2012), a categorizacdo & um processo de
classificacdo ou de organizacdo de informagfes em categorias, isto €, em classes ou conjuntos
que contenham elementos ou caracteristicas comuns. Nas analises feitas, foram identificadas

trés (3) categorias, que se convencionou chamar de estratégias de resolucédo de problemas. Sdo
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elas: repetir palavras ou frases; apoiar-se no colega mais experiente; usar do conhecimento
cotidiano para resolver estes problemas.

Nessas transcricdes ndo se levou em conta somente as falas dos intervenientes, mas
também os gestos, 0 seu posicionamento perante a situa¢do durante as interacoes.

Nas transcricbes 0s nomes que aparecem sdo ficticios cumprindo com o
compromisso assumido perante os alunos em nédo publicar os seus nomes e usar as filmagens
somente para a pesquisa. Para a escolha dos nomes, a Unica referéncia era usar nomes que
fossem comuns em Cabinda e para a nomeacdo dos episodios transcritos ndo se usou um
critério. Procurou-se fazer a transcricdo na forma de um quadro, onde na primeira coluna
constitui o turno, na segunda coluna foram transcritos os enunciados e na terceira apresenta-se
0 contexto, incluindo os elementos ndo verbais. As marcas que séo utilizadas nas transcricdes
estdo explicitadas, junto das mesmas, no anexo.

A andlise do material coletado nas observacdes iniciou-se com uma revisdo do
mesmo e a leitura da literatura. Foram estudados os videos e os diarios do campo e o olhar
incidiu nas interacdes e na identificacdo dos procedimentos que apareceram com maior
frequéncia para resolver as atividades propostas pelo professor. Depois desta analise, foi feita
a discussdo, usando turnos dos episodios, mostrando e explicitando as estratégias que 0s
alunos usavam nas interacdes para resolver os problemas.

No capitulo a seguir sera apresentada a analise da observacdo a partir das categorias

identificadas.
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CAPITULO IV ESTRATEGIAS UTILIZADAS PELOS ALUNOS NA RESOLUCAO
DE PROBLEMAS CONTEXTUALIZADOS EM SALA DE AULA NA EIICESC

Neste capitulo procuramos identificar algumas estratégias de resolucéo de problemas
contextualizados, usadas pelos alunos, no contexto da sala de aula da EIICESC, tendo como
base a perspectiva historico-cultural.

Para a perspectiva histdrico-cultural, a Escola é uma instituicdo cultural que possui
atividades, modos e atitudes especificas de ser e de se pertencer a essa cultura. Situada numa
sociedade grafocéntrica, a escola configura-se como um espago onde ocorrem diversas
praticas culturais e relacbes entre 0s processos cognitivos e 0s instrumentos semioticos
criados pelos seres humanos (OLIVEIRA, 1999).

A sala de aula para Masetto (2010, p.38),

[...] € um espaco que permita, favoreca e estimule a presencga, a
discusséo, o estudo, a pesquisa, 0 debate e enfretamento de tudo que
constitui 0 homem e a sociedade humana em sua interagdo com 0
mundo. Mundo este que vem sendo construido pelo trabalho pela
ciéncia, pela tecnologia, pelas descobertas, pelo respeito a natureza e
ao meio ambiente, pela associacdo dos povos e das na¢Ges no decorrer
do tempo.

Para Tunes et al ( 2005, p.689), “a sala de aula é o espaco privilegiado de
negociacdes e de producdo de novos sentidos e significados a respeito, principalmente, dos
diferentes conceitos escolares”. Para que na sala de aula os alunos aprendam, ha necessidade
de um planejamento intencional, por parte do professor, de atividades que vao provocar
interacdo entre o aprendiz, o0 mundo e o conhecimento. Para que o aluno aprenda, devem-se
criar ambientes e estratégias para tal.

A ideia de estratégia esta ligada a arte militar, mas esse termo é amplamente usado
em vérias esferas da nossa sociedade, significando: processos, estratagema, técnicas, taticas,
planos, procedimentos (OLIVEIRA, 2010). Para Rubin, citado por Coscarelli (1997, p.43),
“estratégias sdo as técnicas ou 0s recursos que um aprendiz pode usar para adquirir
conhecimento”.

Estratégias de aprendizagens, para De Oliveira et al (2009), “vém sendo definidas
como sequéncias de procedimentos ou atividades que se escolhem com o propdésito de facilitar
a aquisicdo, o armazenamento e/ou a utilizacdo da informacao”. Em nivel mais especifico, as

estratégias de aprendizagem podem ser consideradas como qualquer procedimento adotado

para a realizacdo de uma determinada tarefa.
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Oxford, citado por Bohn (2014), dividiu as estratégias de aprendizagem em dois
grupos: estrategias diretas e indiretas e esses dois grupos se subdividem em trés grupos cada,

conforme mostra o diagrama abaixo:

Quadro 5: Diagrama das estratégias de aprendizagem de acordo com Oxford

estratégias de memoria
Estratégias estratégias cognitivas
o tegias cog
estratégias de compensacgédo

Es ias de
aprend
estratégias metacognitivas

m < estratégias afetivas

estratégias sociais

Fonte: BOHN, Vanessa Cristiane Rodrigues. As estratégias de aprendizagem de professores de lingua inglesa.
(UFMGJ/CNPQ). Acessado: www.veramenezes.com/artigovanessa.htm. 24.07.2014. 23h00.

Segundo Oxford, autor citado por Coscarelli (1997), estratégias diretas seriam
aquelas que contribuem diretamente para a aprendizagem, como as relacionadas ao uso da
memoria, uso de estratégias cognitivas e de compensacdo. As indiretas sdo aquelas que
ajudam a aprendizagem, mas sdo externas ao aprendiz, como, por exemplo, as estratégias
metacognitivas, sociais e afetivas.

Neste trabalho vai-se dar maior énfase as estratégias relacionadas com o0s
procedimentos adotados para a realizacdo de uma determinada atividade. Logo abaixo, serdo
ilustradas as estratégias usadas pelos alunos na resolucdo de problemas contextualizados em
uma perspectiva investigativa, ndo sendo esta uma pratica cotidiana para esses alunos.

Depois das observaces realizadas em sala de aula, procuramos identificar, a partir
da analise dos videos, 0s procedimentos que aparecem com maior frequéncia para resolver as
atividades propostas pelo professor. Esses procedimentos que os estudantes utilizavam é que
foram chamados de estratégias. As atividades tinham como objetivo a construcdo do

conhecimento sobre o conceito da funcdo exponencial e da andlise do crescimento e


http://www.veramenezes.com/artigovanessa.htm.%2024.07.2014.%2023h00

79

decrescimento dessa mesma funcdo, por meio da resolucdo dos problemas anexo 1. As
estratégias, aqui destacadas, sdo aquelas que mais se repetiram e que foram possiveis de ser

identificadas. Dentre elas destacam-se:

1. Repetir as palavras ou frases

Essa estratégia consiste em repetir as palavras e frases do enunciado do problema a
ser resolvido. Esta estratégia € a que aparece com maior frequéncia nos episodios transcritos.

Durante o processo de resolucdo de uma sequéncia de atividades na sala de aula,
referente a funcdo exponencial, os alunos repetiam palavras e frases do enunciado do
problema vérias vezes. A repeticdo parecia ajuda-los a compreender o significado e sentido
dessas palavras e relaciona-las com o seu conhecimento matematico para resolver o problema.
Para Vygotsky, a relacdo entre pensamento e palavra acontece em forma de processo,
constituindo-se em um movimento continuo de vaivém, do pensamento para a palavra, e vice-
versa. Esse processo passa por transformacgdes que, em si mesmas, podem ser consideradas
um desenvolvimento no sentido funcional, as palavras ndo se limitam a exprimir o
pensamento: é por elas que este acede a existéncia. Todos 0s pensamentos tendem a relacionar
determinada coisa com outra, todos 0s pensamentos tendem a estabelecer uma relagéo entre
coisas, todos os pensamentos se movem, amadurecem, se desenvolvem, preenchem uma
funcdo, resolvem um problema (VYGOTSKY, 1987, apud NASCIMENTO, 2012).

Durante o processo de negociacdo de significados, os alunos retomam sempre essas
palavras de modo a internaliza-las. Vygotsky chama de internalizagdo ““a reconstrugéo interna
de uma operacdo externa” (apud IBIAPINA e FROTA, 2008). Na internalizagdo, se
relacionam o recurso da repeticdo, pelo qual a crianca chega a se apropriar da fala do outro,
tornando-a como sua (VYGOTSKY, apud OLIVEIRA, 2010).

Durante esse processo os alunos, por ndo ser do cotidiano deles, procuraram, em
grupo, compreender essas palavras e, posteriormente, procurar relaciona-las a elementos do
seu conhecimento matematico, para, entdo, resolver o problema, como exemplo veja o
aconteceu no episadio FE do primeiro turno ao décimo nono turno.

O episodio FE inicia com a resolucdo da atividade dois, que tem como objetivo
introduzir o conceito de funcdo exponencial partindo de um problema. Para tal, os alunos
tinham que resolver o problema dado.

Os sujeitos que participam do episodio registrado sdo: Mbonzela - M, lzovo - I,
Kongo - K, Ntonha - N, Yeze - Y. e a atividade foi desenvolvida em 11/07/2013.
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Turno Enunciado Comentario

1 M e | —Se a altura de uma planta dobra a cada més, Os colegas prestam atengéo
durante um certo periodo de sua vida, supondo que a
sua altura inicial é de 1cm, entdo qual € o valor para o
instante inicial?

2 K- é mesmo 1 porque se ele dobra, se ele esta dobrar, | Os colegas olham atentamente
dobra cada més o valor é 1 aqui, e 1 ao dobrar 1 vezes | paraele
1.

3 M e | — Falarmos dobra, se dobra entdo dois vezes 1

4 K — Espera ai ndo é assim? Mostra na folha dele

5 M e | — Né&o, elevado 2 néo, 2 vezes 1, dobro, M e | respondem em conjunto

6 K — Vai ser dois

7 M — Dois vezes 1 Vai escrevendo na sua folha

8 I—1cm

9 M-cm

10 K - Entdo o valor inicial 2cm.

11 M — Qual é o valor no instante inicial?

12 K e | —é isso, instante inicial vai sera dois cm.

13 M- n6s devemos entender o que esta aqui, se altura de

uma planta dobra a cada més durante um certo periodo
da sua vida, supondo que a sua altura inicial € 1 cm,
qual é o valor para o instante inicial?

14 | — Vai ser dois

15 N — Vai ser dois porque é dobro.

16 K — E dois

17 | — Dois cm. M aponta o lapis na sua folha

Ao analisar esses 17 turnos, observa-se que os alunos tém a tendéncia de retornar
sempre as palavras-chaves do problema, procurando entender o significado dessas palavras,
como podemos ver, do segundo turno ao nono turno, quando procura interpretar a palavra
dobrar. Cada aluno foi dando a sua opinido sobre o que entendia de dobrar. A discussao
estava centrada na busca desses significados, para poder relacionar o conhecimento
matematico que os alunos possuem para resolver o problema. Os alunos ao repetir essas
palavras vao refletindo sobre essas palavras e 0s sentidos que se associam a elas procurando
construir uma solucgéo para o problema. Essa acdo de reconstrugéo interna das palavras e dos
sentidos é a que Vygotsky chama de internalizacéo.

Esse mesmo processo acontece no episédio FD, desde o trigésimo nono turno até o
quinquagésimo primeiro turno. O episodio FD comeca com a resolucdo da atividade dois, que
tem como objetivo introduzir o conceito da fungdo exponencial. Para tal, o aluno tinha que
resolver o problema dado. Depois da leitura do enunciado do problema, o professor libera

para a discussdo e observa a turma para acompanhar a atividade, desenvolvida em
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11/07/2013, pelos seguintes sujeitos: Bumba- B, Tedfilo - T, Preciosa - P, Funzi - F e

Hinandipula - H.

Turmno | Enunciado \ Comentario \

39 B — No instante inicial é 1 centimetro Retomam a discussdo depois do
professor interromper

40 T — um centimetro?

41 B — No primeiro més ele vai dobrar, passa para? Gesticula com o indicador,
passando um indicador por cima
do outro

42 T — Dobra guando ele transitar primeiro para segundo | Gesticula com o dedo e a méo,

més. passando o dedo sobre a mao

para especificar “transita”

43 B, P e H— Dobra sim.

44 T —qual é o valor inicial da altura da planta?

45 B — Ok, Qual é o valor para o instante inicial? Qual o
valor do primeiro més?

46 H-1cm

47 P - Quando dobrar fica 2.

48 T - Fica dois, esta certo, segundo alinea b) o que pede,
gual é a altura da planta no final do primeiro més? Vai
dizer que altura da planta é dois?

49 H — N&o é dois, ele esta a pedir a altura.
50 F- No final de cada més
51 H — No final de cada més ela dobra, ela dobra

progressivamente.

A discussdo estava centrada em torno do sentido e significado das palavras “dobrar”
e “altura no instante inicial”. Analisando os turnos, do quadragésimo primeiro ao
guadragésimo sétimo, observa-se que cada aluno tenta explicar o significado de determinada
palavra, raciocinando a partir do conhecimento que tinha acerca da mesma. Nesse processo de
negociacdo o grupo busca uma compreensdao compartilhada dessas palavras e cada aluno
reconstroi os significados e sentidos que atribuia a elas.

Segundo Vygotsky, o sujeito constréi o significado de uma palavra a partir do
significado das palavras que ja conhece. Nessa perspectiva, 0 processo de negociacdo de
sentidos e significados em sala de aula se baseia especificamente nisso, ou seja, cada
estudante da o seu ponto de vista, acerca do seu entendimento sobre aquela palavra e
procurando buscar o sentido que melhor se enquadra para aquele caso.

Os alunos dessa turma usam a repeticdo das “palavras-chave” como uma estratégia
de aprendizagem que ajuda o seu pensamento na interpretacdo dos significados e sentidos das

palavras num processo de interagdo para compartilhar a compreensdo do problema. Essa
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estratégia aparece em todos os episddios e é a mais usada pelos alunos nessa atividade
proposta.

A segunda estratégia identificada é:

2. Apoiar-se no aluno mais experiente ou mais capaz

Essa estratégia consiste em alunos, no momento da resolu¢do dos problemas,
buscarem apoio nos parceiros mais experientes ou considerados mais capazes. No processo de
ensino e aprendizagem, 0s jovens assumem certos papeis na sala de aula, resultado de sua
forma de interagir e de seu desempenho escolar, os colegas, em geral, reconhecem e
legitimam essas posic¢Bes sociais assumidas, bem como também o professor.

Durante as observagdes, percebemos que os alunos procuravam apoiar-se nos
estudantes mais experientes para superar as dificuldades que tinham na resolucdo dos
problemas. Para Vygotsky (2008 apud, VARGAS e GOMES, 2013), o sujeito constroi seu
conhecimento por meio das relacdes interpessoais. E na troca com outros sujeitos e consigo
mesmo que seus conhecimentos, papéis e funcBes sociais vao sendo internalizados,
possibilitando a construcdo de novos conhecimentos e o desenvolvimento da sua
personalidade e consciéncia. Vygotsky (apud VARGAS e GOMES, 2013) afirma que com a
colaboracdo de outras pessoas 0 sujeito pode resolver problemas com graus de dificuldade
acima do que ¢ esperado para ele e que o aluno constroi o conhecimento com o auxilio do
companheiro mais experiente.

Para ilustrar essa estratégia, serdo analisados os episodios FC e AC, na resolucdo do
problema sobre crescimento e decrescimento da func¢do exponencial. Nessa atividade, foram
dados dois problemas, cujo modelo matematico apresentava uma exponencial com bases
diferentes: uma base maior que um e outra com a base entre zero e um.

O episdédio FC comeca com a resolucdo da atividade baseada na discussdo sobre o
crescimento e decrescimento da funcdo exponencial e os alunos procuram apresentar solucao

as questdes colocadas. Os sujeitos que participaram dessa atividade no dia 25/07/2013 séo: B

- Babard, F—Futi, I -1saco, N — Nsimba e S — Suzana

Turno Enunciado Comentério

1 F - Olha é assim, temos aqui um virgula um elevado a | Falando mexendo a méo de
t e onde tem t colocamos zero cima para baixo

2 S —mas o tempo é 1990! Mostrando- se admirada

3 F—em 1990 ot é igual a zero, entdo onde temos t Mexendo as duas maos de
colocamos zero. Um virgula um elevado a zero da cima para baixo e aponta o
guanto? dedo para o “I”
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4 I-Um

5 B — Espera ai, nds temos aqui, qual é o nimero de Olhando para o enunciado
habitantes em 1990, na alinea b 1992 e na alinea ¢
1994,

6 F — Oh, meu amigo, o que nos importa aqui é o valor Falando mexendo a méo de
do t em 1990, qual é o valor de t em 1990? cima para baixo

7 | — zero

8 S- O tempo aqui € nulo e o valor de N é... Bate nas maos do “F” e diz

9 F — Esta certo. Aqui j& nos deram o valor de N, o que | Sempre quando esteve a falar
acontece € que no valor de N temos ai elevado ate ficou mexendo as méos e com
neste caso t é igual a zero e dai calcularmos o valor de | voz de arrogante
N.

10 | — Onde o N é o nimero de habitantes e t 0 tempo Lendo no enunciado

11 F — E isso. Vamos calcular o valor de N ele tem um

virgula um elevado a t, entdo vamos colocar t=0.
Todo nimero elevado a zero da quanto?

12 I - Risos

13 F — Aqui temos um virgula cinco vezes dez elevado a
oito vezes um virgula um elevado a zero, N igual um
virgula cinco vezes dez elevado a oito calculam ai. ...

D& quanto?
14 B- Multipliquei um virgula cinco com cem milhdes
15 F — Ok, Agora vamos na alinea b)

Nesse episddio FC, Futi assume a funcdo do lider do grupo e é bem aceito pelo
restante do grupo, isso € demonstrado quando ele tomava a palavra e o restante dos alunos
acompanhava atentamente as explicagdes. O Futi além de ser um aluno dedicado na Escola,
tem tracos de um jovem dindmico e que procura se impor, perante a turma e nesse grupo
especifico.

Durante as interacGes em sala de aula, Futi além de assumir o papel de lider, também
assumia o papel de referéncia ao ajudar os colegas nas discussdes em grupo. Os colegas, em
geral, dirigiam perguntas e Futi assumia o papel de professor, naquele momento, procurando
esclarecer as davidas dos membros do grupo. Ao mesmo tempo, procurava avaliar por meio
de uma pergunta, como por exemplo, a interacdo do primeiro, ao terceiro turno desse
episddio, quando no segundo turno, Suzana exclama mostrando-se admirada e diz “mas o
tempo ¢ 1990!”, Futi esclarece, no terceiro turno, que “em 1990 o t ¢ 0” e no fim do turno ele
volta a perguntar para avaliar e procurar saber se podia continuar a resolugéo. Essa situacéo,
nesse mesmo episddio, volta a acontecer, entre 0 oitavo turno e o décimo primeiro turno,
quando apos responder ele volta a colocar uma questéo.

Futi, em todo esse episodio, dominava as ac6es, isso pode ser visto no décimo quinto
turno, onde ele diz aos colegas para avancarem para a proxima questdo, mostrando realmente

assumir o papel do lider do grupo.
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Esse processo também aparece no episédio AC, onde o Bimona assume esse papel,
semelhante ao do professor, e as questdes sao dirigidas a ele que as vai respondendo. Vejamos
alguns trechos que demonstram esse papel assumido pelo Bimona.

No episodio AC, os alunos tém de calcular os valores das fungdes dadas, com a
finalidade de analisar o crescimento e decrescimento da func¢do exponencial. Depois da leitura
do enunciado pelo Bimona - B, a discussdo comeca, com a participacdo dos seguintes
sujeitos: C — Cungi, L — Liambo, Z — Zuzi, W —Waco, no dia 25/07/2013.

2 B - Comegamos
3 C - E isso aqui? Aponta a outra folha de
enunciado

4 B — Aqui vamos comparar o comportamento da funcdo | Os companheiros prestam
quando o tempo aumenta e comparar as bases das atencéo
fungdes em relacdo ao 1.

5 B - Vamos fazer aqui sistema de debate, ninguém sabe | Os colegas olham atentamente
tudo e ninguém n&o sabe nada. para ele

6 B — Se N ¢ igual a um virgula cinco que multiplica dez | Os colegas olham para ele
elevado a oito que multiplica um virgula um elevado a | atentamente
t e colocamos no lugar de t zero

7 C — Tempo igual a zero? Olhando para o Bimona

8 B — Sim, em 1990 o t igual a zero Indicando no enunciado

9 C - Ahm Mexendo a cabega

10 B — Colocar no lugar de t o zero e todo nimero O grupo presta atencéo a
elevado a zero da um e o dez elevado a oito vamos explicacdo do Bimona
transformar em um mais oito zeros e multiplicar

11 Z — Mas também podemos manter o dez elevado a oito | Olhando para o Bimona
e ficar um virgula cinco que multiplica dez elevado a
oito

12 B — Podes sim, mas como vamos comparar é bom Indica na sua folha
fazer assim

13 Z — Ahm, ok

14 B — A outra maneira é um virgula cinco vezes 1 com Estavam a usar telefone para
oito zero, é cem milhdes, vai dar quanto? Usa calcular
calculadora

15 Z — Dé cento e cinquenta milhdes

16 B — Todos estdo de acordo

17 O grupo em coro — sim
B — VVamos para alinea b

Em uma andlise, do segundo ao nono turno, onde a Cungi faz as perguntas ao
Bimona e ele pacientemente foi explicando até ele entender, observa-se como a Cungi foi
compreendendo a resolucdo apoiando-se em Bimona, e ao final conseguiu resolve-la. No
trecho, do décimo até ao décimo quinto turno, acontece a mesma coisa, quando Zuzi também
vai construindo uma compreensdo da resolucdo do problema, apoiando-se no Bimona.

Usando Vygotsky, podemos considerar Bimona como 0 parceiro mais experiente que
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possibilita que os outros alunos do grupo desempenhem tarefas que ndo seriam capazes
sozinhos.

O retratado acima faz perceber que os alunos aprendem ou conseguem resolver o
problema apoiando no colega mais experiente, isso € caracteristica que a acdo pode ser
considerada como ocorrendo na zona de desenvolvimento proximo.

Na atividade relacionada ao episddio FD, ocorreu uma situacdo um pouco diferente
na relacdo entre o mais experiente e 0s demais membros do grupo. Pelo seu histérico escolar,
seu desempenho na sala de aula e reconhecimento pelo professor, Tedfilo € considerado o
mais experiente. No episddio, o aluno, que tem o papel do mais experiente, ndo tem somente a
funcdo de ensinar, mas ele aprende também com os outros, construindo o conhecimento de
modo compartilhado. Essa ideia vai ao encontro do que Vygotsky, citado por Marques (2005),
afirma que “construir conhecimento decorre de uma agdo partilhada, que implica num
processo de mediacdo entre sujeitos. Nessa perspectiva, a interacdo social é condigdo
indispensavel para a aprendizagem. A heterogeneidade do grupo enriquece o didlogo, a
cooperacao ¢ a informacao, ampliando consequentemente as capacidades individuais”.

Vejamos o trecho do episédio FD, partindo do trigésimo nono até quadragésimo
turno, salta e retoma no sexagésimo turno até septuagésimo nono turno.

O episodio FD, desenvolvido no dia 11/07/2013, em sala, centrava-se na discussao
do problema de uma planta com o objetivo de construir o conceito da funcdo exponencial. A
discussdo centrava-se no significado da palavra dobrar e o valor do instante inicial. A
atividade foi desenvolvida pelos seguintes sujeitos: Bumba- B, Tedfilo — T, Preciosa — P,
Funzi — F e Hinandipula - H.

39 B — No instante inicial é 1 centimetro Retomam a discussdo depois
do professor interromper

40 T — Um centimetro?

60 T — Exatamente, Qual é o valor para o instante inicial,

aqui esta a dizer qual é a altura da planta ao final do
primeiro més?

61 B — Quer dizer que vamos usar 1 cm aqui na alinea a?

62 T — Tudo vamos trabalhar com 1 cm e como disse 0
professor se trabalharmos com dizimas o trabalho vai
ser maior entdo vamos preferir trabalhar emcme o
valor € que vamos dobrar e para nds chegarmos a
alinea b primeiro temos conhecer o valor inicial da

planta?
63 P — Exatamente, aqui na alinea a ndo podemos dobrar
diretamente e metermos ja 2, ndo podemos fazer isso.
64 B — O valor inicial esta aqui, vamos supor que altura

inicial é 1 cm, qual é o valor para o instante inicial? E
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1 cm, ou vamos fazer um calculo auxiliar.

65 T- Ndo, é 1 cm, mais no primeiro més é que vai dobrar
66 B — E um centimetro.

67 P — Até ao 10° més vai dar 20

68 T — Calma, vamos fazer as contas, o dobrode 1 é 2, o

dobro 2 é 4, dobro de 4 ¢ 8 e 0 dobro de 8 é 16. Como
é que o valor de 10 vai dar 20?

69 B e P— 0O dobrode10é 100

70 T — Vamos fazer calculos, ndo vamos resolver
diretamente, ele aqui ja diz que a altura da planta dobra
a cada més, durante um certo periodo de sua vida,
supondo que a altura inicial € 1 cm, entdo qual é o
valor para o instante inicial?

71 H — Que é um cm.

72 T — Supondo que altura inicial da planta € um cm. O
inicio do desenvolvimento da planta ele tem um cm,
gual o valor da planta, qual valor da altura inicial?
Quando nos tivermos este valor, entdo vamos buscar o
dobro.

73 P — Aqui também n&o est4 nada certo, se n6s metermos
o0 dobro de, por exemplo, 2é 4, 0 dobrode 4 é 8¢
dobro de 8 é 16.

74 T — Esse 16 é a altura do terceiro més. no terceiro més
a planta terd 16 cm.
75 B — No terceiro més 16? No terceiro més ndo é 8?

76 PeT-No1°é2,2°¢4,3%ah... ¢8

77 T-Ah..,no1°é2,n02°é4,no3°¢8,4°¢ 16, 5°é 32,
6° & 64, 7° é 128 assim sucessivamente

78 P — ok, estava a fazer acertadamente

79 T — Nesta 1° questdo, qual é o valor para o instante
inicial, se n6s colocarmos zero também nédo da nem? O
zero ndo pode ter cm?

Neste episddio percebe-se que Teofilo tem maior prestigio neste grupo, é ele quem
conduz a discussdo, toma a palavra, emite as suas opinides que séo aceitas pelo grupo, mas o
Tedfilo ndo assume o papel de ensinar os outros que assumiram Futi e Bimona. Nesse caso
ele ndo ensina os outros, mas aprende com o0s outros, na medida em que ele faz perguntas que
sdo legitimas tipicas de uma pessoa que tem ddvidas do que esta fazendo. Bumba, por
exemplo, diz, no trigésimo nono turno, que o valor do instante inicial € um e Teofilo no turno
a seguir questiona se a altura inicial é um centimetro, 0 que demonstra a incerteza que ele
tinha durante a resolugdo desse problema, o que se repete mais a frente nas suas intervencdes,
no septuagesimo nono turno, quando questiona sobre o valor do instante inicial. Em alguns
momentos, Teofilo assumia-se como o mais experiente do grupo, fazendo questionamentos
para ajudar os outros colegas a rever se 0 que estavam pensando, se 0 raciocinio usado estava

correto ou ndo como, por exemplo, quando a Preciosa afirma, no sexagésimo sétimo turno,
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que até no 10° serd 20 e ele diz, no turno seguinte, para ter calma e questiona sobre a
afirmacéo de Preciosa. Entdo, neste caso, ele faz questionamentos que ajudam a refletir sobre
0 que a Preciosa afirmou. Em alguns momentos quem assume a lideranca do grupo é Bumba,
dando orientacGes que permitem a construcdo desse conhecimento. O papel de lideranca neste
episddio muda em alguns momentos da discussdo, 0 que ndao ocorreu nos casos anteriores.
Podemos verificar como isso aconteceu, do septuagésimo segundo ao septuagésimo sétimo
turno, a mudanca ocorre quando Teofilo ao retornar ao enunciado, faz a leitura no
septuagésimo segundo turno e diz que tinha que buscar o dobro, Preciosa realiza os célculos
sem ter em conta o instante inicial, afirmando, no septuagésimo terceiro turno, que no terceiro
més serd 16 e Teodfilo deixou se levar pelas palavras dela e Bumba, por sua vez, no
septuagésimo quinto turno, fez perguntas que normalmente sdo feitas pelos professores para
orientar acdo dos alunos. Preciosa e Tedfilo voltam a refletir, no septuagésimo sexto turno, e
Teofilo realiza os outros célculos acertadamente. O mesmo acontece, no Gltimo turno dessa
interacdo, quando Bumba faz transparecer que estava liderando o grupo, perguntando se
estava de acordo. Essa interagdo mostra como durante este processo mudava a lideranca do
grupo.

Acompanhar todo o episodio nos fez perceber que o Teofilo ndo estava a ensinar
como aconteceu no episodio FC, ele organiza a discussdo, mas também se apoia no mais
experiente, que em um momento foi Bumba. O alunos, aqui, procuraram resolver problema de
modo compartilhado.

Nos dois casos analisados temos situacfes diferentes. O primeiro é o caso tipico do
descrito anteriormente utilizando Vygotsky, no qual o aluno aprende com auxilio do
companheiro mais experiente que assume, no caso da sala de aula, o papel destinado ao
professor. O segundo mostra uma situacdo diferente: mesmo sendo considerado mais
experiente, Tedfilo constréi o conhecimento com auxilio dos outros companheiros do grupo,
neste caso ele e Bumba véo trocando a posicdo do mais experiente do grupo e resolvem o
problema de modo compartilhado.

Nestes casos, na constru¢do do conhecimento, vdo apoiando-se um no outro, 0
gue mostra que os alunos encontram-se numa zona onde 0 conhecimento esta sendo
construido, a que Vygotsky chama de ZDP. Como diz Rebello et al (2011, apud Xavier,
2012), “E justamente nesta zona de desenvolvimento proximal que a aprendizagem vai
ocorrer”.

Para resolver problemas, os alunos dessa escola, ndo usaram somente conhecimento

puramente matematico, mas também recorreram a conhecimentos do seu cotidiano.
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3. Uso conhecimento cotidiano para sala de aula

Na resolucdo de um problema contextualizado, os estudantes recorrem a todos 0s
conhecimentos que possuem, porém, € normal que nas aulas de Matematica eles recorram a
conceitos, propriedades, regras, postulados e axiomas proprios da matematica, pondo de lado
0s conhecimentos cotidianos, mesmo que estes se associem diretamente ao enunciado do
problema. Skovsmose (2008) afirma que,

resolver exercicios com referéncia a uma semi-realidade é uma competéncia
muito complexa e é baseada num contrato bem especificado entre professor
e alunos. Alguns dos principios desse acordo sdo 0s seguintes: a semi-
realidade é totalmente descrita pelo texto do exercicio; nenhuma outra
informacéo é relevante para a resolugdo do exercicio; mais informacdes séo
totalmente irrelevantes; o Unico propdsito de apresentar o exercicio é
resolvé-lo. Uma semi-realidade ¢ um mundo sem impressdes dos sentidos,
de modo que somente as quantidades mensuraveis sao relevantes (p.25).

Desta forma, os alunos ao resolver problemas devem deixar a parte os conhecimentos
do cotidiano, que ndo sdo matematicos, tendo como referéncia apenas os conhecimentos
matematicos aprendidos na escola.

Apesar das atividades realizadas nessa escola serem problemas contextualizados na
semirrealidade, a andlise revelou uma experiéncia diferente da apresentada por Skovsmose
(2008), mostrando que os alunos podem, em algumas situacdes, trazerem a sala de aula um
conhecimento do cotidiano ndo matematico para auxiliar a resolucdo um problema. Vejamos
os trechos abaixo , do octogésimo oitavo turno até nonagésimo terceiro:

O episodio FD centrou-se na atividade de resolucdo do problema relacionado a
funcéo exponencial, discutindo se a planta pode ou ndo ter o altura zero. Depois da discussdo
que vinha ocorrendo sobre o valor de instante inicial, eles continuam a discussao. Essa
atividade foi desenvolvida em 11/07/2013 por: Bumba — B, Tedfilo — T, Preciosa — P, Funzi —
F e Hinandipula - H.

88 T — A planta ndo atinge esse tamanho. Fala Baixinho
89 H — Oh, Teofilo, normalmente essas plantas que Indicando com a méo
metem na sala atinge esse tamanho ai.
90 T — Essas plantas que metem na sala ndo sao plantas
naturais.
91 H — Plantas naturais, eu tenho uma planta natural, vai
crescendo
92 T — Crescendo!
93 H — Tenho uma planta desse tamanho, foi crescendo
no vaso, fui buscar a raiz e plantei, agora tem esse
tamanho.
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94 T — Esse é tamanho ou altura?

95 H — Altura

96 B — Mais uma planta ndo pode ter tamanho zero cm, é
nulo

97 P — Ah. tem que ser um centimetro

Para entender que o valor inicial da planta € um centimetro, recorreram a um
conhecimento ndo matematico. O que podemos ver no trecho do episddio FD, do octogésimo
segundo ao nonagésimo sétimo turno:

Nesta interacdo, os alunos sairam do pensamento puramente matematico, buscando a
compreensdo do problema a partir de um conhecimento cotidiano ndo matematico e Bumba
nesta discussdo, acompanhava e ia fazendo a sua reflexdo em torno disso e, por fim, disse que
uma planta ndo pode ter tamanho zero centimetro e Preciosa concordou com o ele. Ele
procura buscar uma explicacdo, do seu contexto para entender, e tirar a davida do Teofilo
sobre o valor inicial ser um.

Se essa pergunta fosse feita ao professor, este poderia considerar que o aluno estava
tentando obstruir a aula, como diria Skovsmose, mas para eles, foi uma discussdo que lhes
permitiu entender de acordo com o contexto do problema, uma questdo importante para a
resolucéo.

Em outra situacdo, que ocorreu no mesmo grupo, ao resolver a questdo relacionada a
identificacdo das variaveis, dependente e independente, e dar o nome a elas, os alunos usaram
a mesma estratégia, vejamos o trecho abaixo:

O episodio EF, referente a atividade desenvolvia em 11/07/2013, comega com a
resolucdo da atividade dois, sobre a elaboracdo do conceito da definicdo da funcéo
exponencial. Os alunos, procuravam identificar as varidveis dependente e independente. Os

sujeitos envolvidos nesse episédio sdo: Bumba- B, Teofilo — T, Preciosa — P, Funzi — F e

Hinandipula - H.
Turno Enunciado Comentério
21 T — No6s podemos atingir a altura em relagéo a
superficie da terra
22 B — O x é a superficie da terra ou superficie da planta,
oy éaaltura.
23 T — x qual é 0 nome que vamos atribuir? é o solo, para

identificar altura duma planta temos que ter em conta
a origem da planta.

24 B — VVamos supor esta aqui, a nossa origem estd aqui, | Indicando no referencial
todos nimeros de baixos sdo negativos, temos aqui x e | cartesiano trancado na folha
temos y, a planta comeca a desenvolver aqui, sem
esquecer onde planta comegou a desenvolver é o




90

nosso X ele sobe até chegar até aqui, vamos supor
temos nosso y que é o nossa altura , temos 0 n0sso X
gue esta na superficie, se nds encontrarmos valor y a
altura, que nome vamos dar ao nosso X.

25 PeT-0solo
26 B — Ou mesmo superficie
27 T - Essa uma questdo pode estar a cometer um erro,

para identificar a variavel de dependente e
independente Se nds ignorarmos X o solo ndo vamos
descobrir a altura duma planta.

28 P—Eissoai
29 B — Cada um depende do outro
30 T — SO que aqui deve existir aqui variavel dependente | Interrompe a fala do B.

e variavel independente, recuando os artificios
matematicos do teorema de Pitagoras, Pitagoras
praticamente descobriu a altura a partir da superficie
usando a sombra.

30 B — Isso quer dizer altura depende superficie
Logo a palavra dependente

31 T - para descobrir altura de uma planta basta conhecer
0 angulo vocé encontrar a altura

32 B — Nao pode existir altura sem a base que é a
superficie

A questdo era identificar a variavel dependente e independente em estudo e dar
nomes para elas. Para identificar a varidvel dependente e independente, recorreram a relacéo
entre altura e superficie'®. Nesta interagdo, entre o vigésimo primeiro turno e trigésimo turno,
os alunos usam o cotidiano para poder responder a questdo. Para compreender o que sera a
variavel dependente e a independente, primeiro estabeleceram a relacdo entre altura com a
variavel y e a superficie com a variavel x, levando depois a discusséo que dependia do outro,
para depois dar nomes as variaveis. No ensino de Matematica essa é uma analise que tem
pouca relevancia, mas os alunos nessa interacdo, a partir dessa discussdo, conseguiram
identificar a variavel dependente e a variavel independente. A relacdo altura e superficie é
conhecimento do cotidiano do aluno e, segundo Skovsmose, ndo seria considerado ao se
resolver um problema com referéncia na semirrealidade. Porém, os alunos desse grupo
usaram esse conhecimento para resolver o problema, ndo recorrendo somente aos Seus
conhecimentos matematicos. O que demonstra mais uma vez ser possivel usar um
conhecimento ndo matematico para resolver um problema matematico.

Esses alunos ndo estdo habituados a trabalhar com problemas contextualizados, a
maior parte deles nunca trabalhou com esse tipo de problemas, eles ndo conhecem o que

Skovsmose (2008) chama de acordo implicito entre o professor e o aluno. Esse pode ser o

18 ~ RPN ; ~
O que os alunos estdo chamando de superficie é o nivel do sol (o ch3o).
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motivo que fez com que eles, para compreenderem 0s problemas, recorressem ao contexto
cotidiano.

Os episddios analisados nos mostram que os alunos ndo se fixam em uma mesma
estratégia, procuram utilizar aquela que facilita a compreenséo, dependendo da situagéo, e que
em cada estratégia eles usam um mediador privilegiado, dentre os outros. No primeiro caso
usam seus conhecimentos sobre as palavras, no segundo usam os colegas mais experientes e
no terceiro o cotidiano.

Os episodios nos mostram que os alunos trabalharam numa ZDP, aonde eles véo
construindo o conhecimento de modo compartilhado para dar conta de resolver os problemas
sozinhos. As estratégias identificadas foram ferramentas que os alunos usaram, na interacao,
para resolverem os problemas, que em geral ndo dariam conta de resolver sozinhos, portanto
propiciaram que eles trabalhassem na ZDP.

Na analise deste material, percebeu-se também que houve grande interacdo entre os
alunos e a construgdo compartilhada de conhecimento durante a resolugéo destes problemas.
Os alunos, mesmo ndo estando habituados a esse tipo de atividade, resolviam as questfes
entre eles e poucas vezes solicitavam a intervencdo do professor, procurando encontrar vias
proprias para solucionar os problemas apresentados.

As estratégias utilizadas pelos alunos e 0 modo como eles resolveram os problemas
permitiram concluir que essa perspectiva de ensino pode ser empregue naguele contexto e que
é possivel adequar a préatica pedagdgica as recomendacfes do Ministério da Educacdo de

Angola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa visou a identificar as estratégias utilizadas pelos alunos para resolugédo
de problemas contextualizados, em uma perspectiva investigativa, em sala de aula de
Matematica. Por meio dela percebe-se que, em sua pratica pedagdgica, os professores de
Cabinda organizam a aula seguindo uma sequéncia rigida na qual eles assumem o papel de
transmissor dos conteldos escolares, com pouca ou nenhuma participa¢do do estudante. Os
livros didaticos usados no planejamento seguem a mesma logica assumida pelos professores,
além disso, trazem atividades descontextualizadas da realidade angolana.

Ao observar a préatica pedagdgica dos professores em Cabinda, percebeu-se que eles
ainda estdo presos em um modelo de aula, que Skovsmose (2010) chama de ensino de
matematica tradicional, que se assenta nas seguintes caracteristicas: o professor apresenta
algumas ideias e técnicas matematicas, em conformidade com o livro-texto, da uns exemplos,
e em seguida os alunos fazem alguns exercicios de aplicacdo direta das técnicas apresentadas.

A partir dos documentos constata-se que o governo de Angola, depois de se dar conta
que havia dificuldades no andamento da primeira reforma educativa, acirradas pelo novo
regime multipartidario adotado, vé a necessidade de uma segunda reforma educativa que
compreende: “a melhoria dos programas, planos de estudo, dos métodos de ensino, da
organizacao escolar e o aperfeicoamento do desempenho pedagdgico dos professores, na base
dos principios da pedagogia e do desenvolvimento técnico e cientifico, a diferentes escalas”.

Esses documentos recomendam que se trabalhe com metodologias ativas, dando mais
énfase a resolucdo de problemas, que estes devem ser contextualizados, segundo o quotidiano
dos alunos, e que se utilize uma perspectiva de ensino que garanta a participacdo ativa de
todos os alunos nas diferentes situacdes de aprendizagem em salas de aula. Essa proposta de
ensino, presente nos documentos oficiais, esta alinhados ao que se prop8e para 0 ensino de
Matematica hoje no Brasil, Portugal e nos Estados Unidos.

Com base nas recomendacdes dos documentos oficiais do Ministério da Educacao e
a experiéncia vivida no Brasil, e apoiando-se nos trabalho de Dante, Skovsmose, Ponte entre
outros, o pesquisador elaborou uma sequéncia de atividades baseadas na resolucdo de
problemas contextualizados em uma perspectiva investigativa, que foi trabalhada na Escola
do 11 Ciclo do Ensino Secundario de Cabinda na provincia de Cabinda.

A resolucdo de problemas é uma metodologia que inverte a sequéncia do que se

trabalha usualmente em sala de aula dessa escola. Nessa metodologia, 0 ponto de partida é
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uma situacdo-problema que vai nos conduzir até a constru¢cdo do conhecimento. Nela o
problema é olhado como um elemento que pode disparar e conduzir 0 processo de construcao
do conhecimento. O ensino, assim, esta centrado no aluno, que constroi 0s conceitos
matematicos durante a resolucdo de um problema, sendo estes, em um segundo momento,
formalizados pelo professor.

Essa metodologia de ensino vai permitir aos alunos que desenvolvam o raciocinio
matematico, enfrente situacdes novas, dando a eles a oportunidade de reconhecerem as
aplicacdes da matematica no cotidiano, tornando a aula de matematica mais interessante e
desafiadora. A investigacdo matematica, como perspectiva de ensino aprendizagem, ajuda a
trazer para a sala de aula o espirito da atividade matematica genuina como afirma Ponte
(2009). Nesse ambiente de aprendizagem, os papéis de professores e alunos mudam
consideravelmente. Os alunos tém voz e tém a possibilidade de usar argumentos l6gicos para
convencer 0s outros dos seus pontos de vista, o professor passa a ser um mediador,
incentivador na realizacdo das tarefas e cabe a ele criar na sala de aula um ambiente propicio
para a realizacdo deste tipo de trabalho, como defende (CUNHA, 2009). Podemos verificar
que os alunos perceberam essa mudanca nas palavras de Teodfilo, “Noés temos colegas que
realmente tém algumas debilidades na matematica e esse método de ensino ajuda aqueles
colegas também a tornarem-se bons e 0s bons aprofundarem ainda mais os conhecimentos”.

Essas atividades foram utilizadas em sala de aula na escola do Il Ciclo do Ensino
secundario de Cabinda com alunos de idade compreendida entre 0s dezoito a vinte cinco anos,
vindos das diversas areas da cidade de Cabinda e de todos os extratos sociais. Esses alunos
nunca haviam trabalhado com problemas contextualizados, em uma perspetiva investigativa,
eles estavam habituados a trabalhar apenas com o ensino da Matematica de forma tradicional.
O proposito foi perceber como os estudantes se relacionavam com esse tipo de problemas e
identificar quais eram as estratégias utlizadas para resolver os problemas. Para compreender
0S sujeitos como um todo, dentro desse contexto escolar e cotidiano, optou-se em trabalhar
com uma metodologia de natureza qualitativa, do tipo etnogréfico, realizando observacao
numa turma da citada escola, usando a sequéncia de atividades elaboradas pelo pesquisador e
o0 professor da turma.

A analise do material coletado nas observagdes teve como base a perspectiva
histérico-cultural de Vygotsky. Na analise desse material, percebeu-se que houve grande
interacdo entre os alunos e a construcdo compartilhada de conhecimento durante a resolugéo
dos problemas. Os alunos aceitaram o convite dos professores para realizar as atividades

naquele ambiente, ficando esse caracterizado como um ambiente de aprendizagem, conforme
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explica segundo Skovsmose (2008). Os alunos resolviam as questdes entre eles e poucas
vezes pediam a intervencdo do professor, procurando encontrar vias préprias para solucionar
os problemas colocados. Destaca-se o facto dos alunos terem engajado de forma natural nas
atividades, que eram novidades para eles. Essa perspectiva de ensino, pelo que foi observado,
pode ser empregada na EIICESC, sem alterar a sequéncia dos conteldos programados,
trazendo uma maior interacao entre os alunos em sala de aula.

Entre as estratégias utilizadas pelos alunos durante o processo de resolucdo dos
problemas e que lhes permitiram a solucdo das atividades, foram identificadas algumas que
apareceram com maior frequéncia e que chamaram atencdo: repetir palavras ou frases, essa é
a estratégia presente em todos os episddios e com maior frequéncia na solucdo das tarefas
propostas. Por meio dela, os alunos durante a resolucéo das atividades, repetem varias vezes
as “palavras-chave” como forma de entender o significado delas naquela situacao.

A outra estratégia que chamou atencdo € a de apoiar-se no colega mais experiente.
Os grupos eram criados pelos proprios alunos, sem influéncia do professor e do pesquisador.
Em todos os grupos criados havia um aluno com algum prestigio, fruto do seu desempenho e
dedicacdo na turma, que assumia certos papéis na sala de aula. Muitos desses alunos eram
também reconhecidos como tal pelo professor e esse tipo de aluno € o que podemos chamar,
apoiados por Vygotsky, de aluno mais experiente. Os alunos do grupo sempre que tinham
alguma duvida na resolucdo do problema recorriam a esse colega, que por sua vez, pelo
prestigio que tem perante os colegas e por ter maior dominio dos conhecimentos matematicos
necessarios, ajudava os colegas na solucdo das atividades propostas. Essa estratégia vai ao
encontro do pensamento de Vygotsky, que defende que o aluno aprende com auxilio do
companheiro mais experiente.

E por fim, a outra estratégia identificada € uso do conhecimento cotidiano para
resolver problemas. Os alunos trouxeram a sala de aula um conhecimento do cotidiano, ndo
matematico, para auxiliar a resolver um problema com referéncia a uma semirrealidade. Essa
estratégia utilizada pelos alunos ndo é comum, como aponta Skovsmose (2000), na resolucéo
de um problema com referéncia na semirrealidade, onde os estudantes normalmente recorrem
aos conhecimentos matematicos ao seu dispor para resolver os prblemas, pondo de lado os
elementos néo relacionados a ele.

Na analise dos episddios percebe-se que os alunos ndo se fixam em uma unica
estratégia, procuram utilizar aquela que facilita a compreensdo dependendo da situagdo. Além

disso, em cada estratégia eles usam um mediador privilegiado. As observa¢des mostraram que
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os alunos trabalharam numa ZDP, onde eles construiram o conhecimento de modo
compartilhado para dar conta de resolver sozinhos.

Esta pesquisa mostrou que esta perspectiva de ensino pode funcionar naquele
contexto, sem alterar a sequéncia dos programas, adequando a pratica pedagdgica as
recomendacfes do MED. Além disso, os alunos demonstraram grande satisfacdo nas
interacdes em sala de aula, e evidenciaram isso no fim das atividades como, por exemplo,
Hinandipula que afirmou: “senti-me muito feliz com esta maneira de trabalhar, eu senti muita
facilidade porque o aluno vai desenvolvendo em si proprio e a capacidade dele vai aumentar”.
Bimona reforca, dizendo “é um bom método, até se nos tivéssemos sO este método do ensino
ndo sei o que seria de n6s”. Ao mesmo tempo alguns alunos sugeriram que essa perspectiva
deveria se expandir, como Cungi que diz: “por mim eu sugeria que todas as aulas de
Matematica fossem daquele jeito e em toda escola”.

O professor Mpito Saloca que lecionava naquela turma, reconheceu que esta
perspectiva é nova para ele, e que para utiliza-la necessitaria de muitos seminarios, segundo
ele, “um método novo e que temos de repassar para os outros e ¢ importante trabalhar com
essa maneira de ensinar, mas tem de haver seminarios para tal”.

Julgamos necessario repensar a pratica pedagdgica naquela instituicdo de ensino, de
modo adequar as metodologias usadas em sala de aula as recomendadas pelo Ministério da
Educacdo nos documentos oficiais da segunda reforma educativa. Nessa mesma linha de
ideias as instituicdes de formacdo de professores, devem comecar a ter um olhar diferente em
relagdo a formacéo de professores, dando maior atengdo as disciplinas relacionadas as praticas
pedagogicas, de modo a oferecer ferramentas suficientes para que o professor se apoie no
exercicio das suas funcdes. Skovsmose (2008) afirma que muitos estudos em educacdo
Matematica revelaram um quadro desolador sobre o que acontece em salas de aulas
tradicionais.

Esta pesquisa ndo é o fim, mas o comeco de muitas outras que podem ser realizadas
em salas de aulas de Matematica, naquela instituicdo de ensino, quica em nivel da provincia,
ja que ndo existem estudos que retratem as estratégias utilizadas pelos alunos na resolucédo de
problemas contextualizadas, na perspectiva investigativa, em sala de aula naquele contexto.

Nesta mesma perspectiva, pretendo estudar como os professores se relacionariam
com essa perspectiva de ensino € como seria 0 Seu UsO em sequéncias mais longas,
abrangendo um ou mais topicos do programa. A outra pretensdo € discutir e aprofundar a
relacdo do que é proposto nos documentos oficiais do Ministério da Educacéo e a préatica

pedagdgica dos professores em sala de aula em Angola.
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APENDICES

Apéndice N° 1 — Proposta do modelo de plano de aula para o Il Ciclo do Ensino Secundério
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Fonte: Programa da 112 Classe do Il Ciclo do Ensino Secundério de Formagao Geral de 2003.
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Apéndice n° 2 — Livro usado em Portugal em 1999
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Tusoses racmnen | 11
EXEMPLO 2
- 4
Resolucdo
'z
|
l” \
r’ \
\
/ .
: 2 =13
1 9 1 x
-] e
! \
f \
|
| |
’ :

Assimptotas verticais: x=1 & x=~1
Assimptota horizontal: y =2

Seja f uma fungdio racional definida por:

1(10:?..@_ a,;roalxl'h...n,,l“&
Q) by +b X te..+b,  x+b,

Considere-se que p (x) e g (x) ndo tém factores comuns.

Assimptota vertical
0 gréfico de f tem tantas assimptotas verticais quantos os zeros de q(x).

Assimptota horizontal

Se n=m, arecta y=a & assimptota horizontal.
Se n<m, arecta y=0 éassimptota horizontal.
Se n>m, o gréfico ndo tem assimptota horizontal,

Fonte: Livro de Maria A. F. Neves e Maria L. M. Faria 11° Ano Matematica. Exercicios funcdes
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Apéndice n° 3 — Livro utilizado em Angola atualmente




Represente-se a fungao real de vanavel real, definida por
27 +1
b =%

e identifiquem-se as suas assimptotas verticais e horizontais.

Assimptotas verticais: x=1 e x=-1
Assimptota horizontal: y=2

Seja f uma fungdo racional definida por:

X'+, X" '+ . +a,_,x+a

_pl
= by X+ b, X" 4. 4D, X4,

-q——=

Considere-se que p (x) e q(x) ndo tém factores comuns.

Assimptota vertical

0 gréfico de f tem tantas assimptotas verticais quantos os zeros
de qbd.

Assimptota horizontal

Se n=m, arecta y=-§§- ¢ assimptota horizontal,

Se n<m, arecta y=0 é assimptota horizontal.
Se n>m, o grafico ndo tem assimptota horizontal.

PAMI2 -2

1. Fercdes raconse

7. Use a calculadors grifica para obter
as assimptotas verticais ¢ horizontais, se
existirem, dos grificos das seguintes
7]y, e
N '\‘
.
7.2 yym—
1ER
-3 1+3%°
o Yy =
i fat
74 ya= :
——
R
X

Fonte: Maria A. F. Neves, 122 Classe, Matematica

17

108



109

Apéndice n® 4 - Plano de aula usado na pratica pedagdgica dos professores na 122
Classe.

PLANO DE AULA
; < Y- - .2 : 4 a"(
Disciplina: ‘““u‘““m e Data: 7f & 11 Z 4
Tema: J i Vg LM Duragio: JO awriww
' 4.\,: . - v L\M .
Sl s (e i
N ol AsolntL ol W 22 s fe

Obleﬂivaié‘e, tar"'} R ¥ Lico n:44,12,”:"“

P a G -4" % ™ .& g = ‘
Métodos:2ep i el e ¢ g,uc-a'w’:e,a- S
Meios de ensino: §ccerlne, %L}‘_ p ielce £ Cacloy 1t -
Tipo de aula: A“;Ll : |
Fases Diddcticas i Cotm:ldo " - .
Assegto. N.P/M {- &t&;w‘(’q 514,{4 g...m,u.‘fx a Wi Jut€o ) & s»,uae"q 22 Srea
[ Befindeder : pama- A< AUFAARSYy o e sekugao.
M il gpmt A B4 AL e )N)(q,a 4% fuesxe
For it dogsgoneleads-
flwt%u-' K LW%_‘,M“:Q mu“at",‘ G st 17(,(4‘—
fiafz-mf}oq D‘MGJMA'« fg;Ma-u wo&ﬂaw%ezo
R é;m ‘A : ¢ 2 ~ -2 =

s &Mm @ M{&M‘wﬁ Jgd?‘(‘aelu_ #70

Desenvolvimento ;"x1>¢ ::)-:R\{s} f-x:o--?(:—b‘(»i)x:;i

{¢laboraciio) ﬁ 27
'K-2> P x>3 ] X
‘r),ft;i%o‘?)[.’i- x?oa{'l‘?"g’ x<b;
R 77T TTEITES TS5 4
W S
7Rk
= i O M I W T -
{ (ﬁCﬂ‘gw—fﬁ-M"ﬁd’b’ 3'8'—12;5[‘
: Lt

X || 2 T e
x-2l=- |0 |+ |+ |+
x|+ ||+ |0 |-

Consolidacdo ﬁ

- |o |+ |8/ -

\ 2
~ i. Xy xp -z ORI} x2z0m=y,
¢ 2
:h' 2'_‘ x?>-3 ‘:\i—;x—'""z"’?)o -
Tarefa < z-% ) (’.,) (X-2) (x-2)
B POAAEIXAIX G - 2=3 50
-2 -

.

39542 G- 43 062)
-2




110

Continuacao do Apéndice n° 4

¢ >
., X-37c [x>3 o 1 .
i g 77
it 2 ’Jg '_:))}. \// /‘.4'/

c‘oma'ww&'- ‘&s»&e%aiv.e' ,S'«,]-oo,z[l)]3 : too]
7.@.c

- ’ ® P 1 4-x
A R%&('Va A '&Ggww&a &V\R/i,‘,ga,c'm: %—:—zx}, " iz_sz’zb(). -?;ﬂl

@ ¢- }-x20 )
) R 7}, el %3, 0(—‘7{7(‘27’0‘ x<53% ”
&= FX T Foxse
1B 3 [x22 [x52
B e Ta<t " 1ot
4 — = MO >
¢ 5 - G .
L g s é 2 g
[22] ’ 7

. 4 ’ F 4 (v
G Cowuule. Soluecs 3;[3,41.
.Na&i‘. Cahe ;((\,udm:u AL :roe{.i Amgd) Aowa ?‘Ltat’(/wf

t'\/’f‘sini S/S - Sum M&w}'ma.‘(ﬁ-




RESUMO PROVINCIAL DAS ESCOLAS E SALAS DE AULAS -2013

Apéndice n°5 — Numero de escolas em Cabinda

oo PRMARD | ENS SEC P OQ0 ENSSEC I OO0 TOTAL RESUMO PROV D05 ALUNOSNIVELS
COMUNA
CABINDA 06 598 | 15 | 2 7 142° | 128 1027 | ENSPRIMAR | 96.407 | 48596
CAONGO 2l m s a2 [slelw]| ®
BUCO-LAU 60| 18 | 3 | 3 1 4 | 84 | 213 mOGO | 51.228 | 19551
BELRE n| 9 (4] B 1 1| 3% |13
| TOTAL 239 1002 | 26 | 78 | 11 |1 273 1552 WMOGO | 204% 10168
TOTAL | 168.131 ) 78315
® [sncigamecte isto € até 2042 g BmammnMImmuuhammbmuMafd&m:ﬂmbmwi
Numero de escolas e salas de aulas recebidas em 2013 Nt de Escolas por Municipio
NOME DAS ESCOLAS | N¥DE MUNICPIOS £ COMUNAS Escous Escolos Secunddo | EscolesSecund ds | Tetol
MUNICIPIO SALAS pRMAAS ) " cicke
geion | s | U LA e
I LUVASSA 15 CABINDA 68| a47] 11] 261] 7| 159| 86| 867
] SIMULAMBUCO 15 €. de MALEMBO 14 ss1 2] 14 16| 69
SANTA CATARINA 6 C.de TANDO ZiNZE 4! %! 2| 18 26 | 114
TOTAL 48 Sub-Total 106 5e8| 15| 293 7| 159]128) 1050
CACONGO 12 DE MAID 12 CACONGO 221 o1 2| 190 2| 15| 26| 125
TOTAL 12 Cde Dinge 14| a1 1 6 15| &
BUCO ZAU LITES [ C.deMassabi 6l 19 1| 6 715
I CATABUANGAS 4 Sub-total a2 151] 4| 31 15| 48] 197
[l NossaSedasgragas | 13 BUCO-ZAY 28 110/ 1l 120 1] 4] 30 12
vito 1 €. de Inhucz s] 12] 1| 6 6 18
TOTAL 2 €. de Necuto 271 56 1 13 28| 69
BELZE 119 £SC. DE U Substotal g0 178] 3| 3t 1| ¢ 64 23
FORM PROF |
T T0TAL 1 BELLZE % 60 1| 1/ 1 1l 18 8
| TOTALGERAL 93 Céelual 4 13| 1 6 5| 19
C.de Miconje n 18 21 1 13 30
Sub-total 31| o1 4 29/ 11 nf 3 181
TOTAL 29) 1018] 26 384 11 189 276 1591
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Fonte: Departamento do Ensino Geral da Secretaria Provincial de Cabinda
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ANEXOS

Anexo N° 1- Atividades aplicadas em sala de aula

Definicdo da funcdo exponencial

1. Se a altura de uma planta dobra a cada més, durante um certo periodo de sua vida,
supondo que a sua altura inicial é de 1cm, ent&o:

a) Qual é o valor para o instante inicial? b) Qual € a altura da planta ao final do 1° més e
sucessivamente, 2°, até o 10° més? c) Identifique a variavel dependente e independente em
estudo e dé nomes para eles? d) Construa uma tabela que representa essa situacéo? e) Traca o
referencial cartesiano, represente os pontos e uma os mesmos; f) Com 2,5 meses a altura
planta ela serd exatamente entre 2° e 3° més? g) A Curva obtida na alinea €) corresponde a
uma funcéo ; a) 1° grau b) 2° grau c¢) Funcdo racional d) Uma curva desconhecida i)
Formalize usando variaveis nomeadas, uma lei de formacdo que melhor se ajuste ao

problema.

Analise do crescimento e decrescimento da funcdo exponencial

2. Determinado que a populacédo de bactérias cresce, em funcéo do tempo, de acordo com a

expressdo: N(t) = 40.1,13¢, onde t é dado em hora.

Calcule o numero de bactérias no instante t= 0.
Calcule o numero de bactérias ap6s duas (2) horas.
Calcule o numero de bactérias ap6s quatro (4) horas.

Depois, aproximadamente, em gquanto tempo o nimero de bactérias tera dobrado.

3. A populacédo de certo pais cresce, de ano para ano, de acordo com a expressao: N =

1,5.108.1,1%, onde N é o nimero de habitantes e t, 0 ano em questéo.
Adotando-se t= 0 para 0 ano de 1990, pergunta-se:

a) Qual é o numero de habitantes em 1990?
b) Qual é o numero de habitantes em 19927
¢) Qual é o numero de habitantes em 1994

d) Em quanto tempo, aproximadamente, a populagéo ira dobrar?

4. Devido aos desmatamentos, a area da floresta virgem no Belize diminui anualmente de
acordo com a expressdo: A = 3.10°.(0,8)%, onde A é area em metros quadrados e t o tempo

€em anaos.
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a) Qual é a area inicial da floresta t= 0?

b) Qual sera a area da floresta ap6s um ano?

c) Qual sera a area da floresta apds quatro anos?

d) Depois de quanto tempo, aproximadamente, a floresta terad sua area reduzida pela metade?

Compare o comportamento da funcéo, se aumenta com o tempo.
Compare as bases, se ttém relagdo com namero um (1).



ANEXOS N°2- Transcricdes dos videos

Episodio AC realizado em 25/07/2003
Sujeitos: B — Bimona, C — Cungi, L — Liambo, Z — Zuzi, W -Waco

Turno

Enunciado

Comentario

1

B - Leitura do enunciado

Os companheiros prestam
atencéo

2 B - Comegamos
3 C — E isso aqui? Aponta a outra folha de
enunciado

4 B — Aqui vamos comparar o comportamento da | Os companheiros prestam
funcdo quando o tempo aumenta e comparar as | atengdo
bases das func¢des em relagcdo ao 1.

5 B - Vamos fazer aqui sistema de debate, Os colegas olham
ninguém sabe tudo e ninguém ndo sabe nada. atentamente para ele

6 B — Se N é igual a um virgula cinco dez elevado | Os colegas olham para ele
a oito e 1 virgula um elevado a t e colocamos no | atentamente
lugar de t zero

7 C — Tempo igual a zero? Olhando para 0 Bimona

8 B — Sim, em 1990 o t igual a zero Indicando no enunciado

9 C— Ahm Mexendo a cabeca

10 B — Colocar no lugar de t o zero e todo nmero | O grupo presta atencédo a
elevado a zero d&d um e o dez elevado a oito explicacdo do Bimona
vamos transformar em um mais oito zeros e
multiplicar

11 Z — Mas também podemos manter o dez elevado | Olhando para o Bimona
a oito e ficar um virgula cinco que multiplica
dez elevada a oito

12 B — Podes sim, mas como vamos comparar é Indica na sua folha
bom fazer assim

13 Z — Ahm, ok

14 B — A outra maneira é um virgula cinco vezes 1 | Estavam a usar telefone
com oito zero, é cem milhdes, vai dar quanto? para calcular
Usa calculadora

15 Z — Dé cento e cinquenta milhdes

16 B — Todos estdo de acordo

17 O grupo em coro:- sim

B — VVamos para alinea be
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Episodio FC realizado em 27/07/2003

Sujeitos: B - Babaro , F — Futi, |- 1saco, N —Nsimba e S — Suzana
Turno Enunciado Comentario
1 F - Olha € assim, temos aqui um virgula elevado | Falando mexendo a méo

ate onde tem t colocamos zero

de cima para baixo

2 S —Mas o tempo é 1990! Mostrando admirado

3 F—Em 1990 ot é igual a zero, entdo onde temos | Mexendo as duas maos de
t colocamos zero. Um virgula um elevado a cima para baixo e aponta o
zero da quanto? dedo para o “1”

4 I-Um

5 B — Espera ai, nds temos aqui, qual € o numero | Olhando para o enunciado
de habitante em 1990, na alinea b 1992 e na
alinea c 1994,

6 F — Oh, meu amigo, o que nos importa aqui € 0 | Falando mexendo a méo
valor do t em 1990, qual é o valor de t em 1990? | de cima para baixo

7 | — Zero

8 S- O tempo aqui ¢ nulo e o valor de N é... Bate nas maos do “F” e diz

9 F — Esté certo. Aqui ja nos deram o valor de N, o | Sempre quando estiver a
que acontece é que no valor de N temos ai falar com a mexer as méos
elevado a t e neste caso t € igual a zero e dai e com voz de arrongante
calcularmos o valor de N.

10 | — Onde o N é o numero de habitanteset o Lendo no enunciado
tempo

11 F — E isso. Vamos calcular o valor de N ele tem
um virgula um elevado a t, entdo vamos colocar
t=0.
Todo nimero elevado a zero dé quanto?

12 | - Risos

13 F — Aqui temos um virgula cinco vezes dez
elevado a oito vezes um virgula um elevado a
zero, N igual um virgula cinco vezes dez
elevado a oito calculam ai. Um pequeno siléncio
e pergunta da quanto?

14 B- Multipliquei um virgula cinco com cem
milhdes

15 Agora vamos na alinea b)
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Episodio FE realizado em 11/07/2013
Sujeitos: Mbonzela — M, 1zovo — I, kongo- K, Ntonha-N,Yeze - Y.

Turno

Enunciado

Comentario

1

M e | —Leitura do enunciado

Os colegas prestam
atencéo

2 K- E mesmo 1 porque se ele dobra, se ele esta Os colegas olham
dobrar, dobra cada més e valor é 1 aqui, e 1 ao | atentamente para ele
dobrar 1 vezes 1.
3 M e | — Falarmos dobra , se dobra ent&o dois
vezes 1
4 K — Espera ai ndo é assim? Mostra na folha dele
5 M e | — Nao, elevado 2 ndo, 2 vezes 1, dobro, M e | respondem em
conjunto
6 K — Vai ser dois
7 M — Dois vezes 1 Vai escrevendo na sua
folha
8 | —1cm
9 M-Cm
10 K - Entdo o valor inicial 2cm.
11 M — Qual é o valor no instante inicial?
12 K e | — E isso, instante inicial vai sera dois cm.
13 M- No6s devemos entender o que esta aqui, se
altura de uma planta dobra a cada més durante
um certo periodo da sua vida, supondo que a sua
altura inicial é 1 cm, qual € o valor para o
instante inicial?
14 | — Vai ser dois
15 N — Vai ser dois porque é dobro.
16 K —E dois
17 | — Dois cm. M aponta o lapis na sua
folha
18 M — estamos aqui na alinea b
19 K e I - Qual é a altura da planta ao final do
primeiro més e sucessivamente, segundo até o
décimo més?
Ninguém estava a falar
20 K — Vamos ainda nos concentrar
21 | — NGs vimos aqui que é dois centimetros.
22 M — Dois centimetros essa é a altura inicial, qual
é a altura da planta no primeiro més?
23 K — A compreensdo esta aqui, SO que aqui esta M - Olhando para sua
durante um certo periodo da sua vida folha atentamente
24 M - Depois aqui diz assim no final do primeiro | Os colegas prestam
més sucessivamente no segundo até ao 10 més. | atencdo
25 | -Nds vimos que altura da planta dobra em cada
més, dobra em cada més,...
26 M- V4, y4, a planta dobra em cada més,
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27 N — Agora imagine, nos ja temos a altura inicial
que é 2, entdo temos que encontrar o dobro de
dois.

28 M e | — Dobro de dois € 4

29 N — E o quatro, porque ele vai dobrar em cada
meés

30 M — Cada més duas vezes, dobro de dois € 4, 0
1°més é2,no2°més é 4, 3°més, e no 10 vezes
2

30 | — E no 102 més?

31 N —No 10 ° més sera 20cm.

32 M — Em cada vez ele dobra, vamos ainda ficar Todos ficaram a realizar os

calmo, em cada més ele dobra até ele chegar 10°
més é 20.

calculos
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Episodio FD
Data: 11.07.2013
Sujeitos: Bumba- B, Tedfilo — T, Preciosa — P, Funzi — F e Hinandipula - H.

Turno

Enunciado

Comentario

1

P — Esté pergunta da 20.

O episadio é continuacdo
de uma conversa sobre o
problema relacionado ao
conceito da funcao
exponencial

B- Vinte ndo, tens que entender a questdo, qual é
a altura da planta no primeiro més , vamos meter
a altura na planta no primeiro més, segundo,

terceiro até decimo més, no decimo més darg 20.

Os outros colegas prestam
atencgéo

3 P — E isso ai, Decimo més dara 20.
4 H — Com certeza Mexe a cabeca
5 T —Esta conversdo nao esta errada, nao € 0,0... Olha concentradamente e
aponta na folha da “P” e
Diz,
6 H-0,02
7 T — Se altura da planta dobra a cada més durante
um certo periodo da sua vida, supondo a altura
inicial é de um centimetro, qual € o valor da
altura no instante inicial?
8 B — Ok, é de um centimetro e quando dobrar
passa 2cm, aqui vamos ter dois centimetros
imaginariamente, convertendo para metro passa
para 0,02.
9 H e P- Exatamente
10 P —0,02cm Apontando o lapis na sua
folha
11 H - 0,02m
12 Be T - metro
13 P — Aqui 1cm = 0,01m quando dobrar fica
0,02m, ndo é isso?
14 P e H — entendeu? risos
15 P —qual é a altura da planta no final de cada
més?
16 T — E o seguinte, estou a tentar fazer uma ldgica,
esse valor aqui 0,02
17 P e B — Converteu-se
18 T — E que vai
19 Professor - Ouca ai atento, tem unidades de O professor interrompe e
medidas comeca a colocar algumas
perguntas e todos alunos
param de trabalhar para
prestar atencao as
orienta¢des do professor,
20 Turma: Sim A turma presta atencdo ao
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professor e vao
respondendo as perguntas

21 Professor - Qual € a unidade de medida que Pergunta

temos ai?

22 Turma — Centimetro

23 Professor - Sabem reduzir

24 Turma - Sim

25 B —Viste temos que converter. Diz isso baixinho

26 Professor — O valor a reduzir para que? Sempre que o professor
falava os alunos prestavam
atencgéo

27 Turma — Para metro

28 Professor — Qual o valor que tem ai?

29 Turma—1cm

30 Professor - Tem que reduzir para que?

30 Turma-m

31 Professor: Vamos encontrar dizimas, vamos,

com dizimas vai ser mais dificil

32 Turma — Sim

33 Professor — Entdo vamos trabalhar com que? Se

comecgarmos a reduzir centimetros a metro vao
encontrar dizimas e vai nos ser mais dificil,
entdo, é melhor trabalhar com que?

34 Turma — Centimetros.

35 Professor - Pode conseguir fazer graficos com

essas dizimas?

36 Turma — N&o.

37 Professor- entdo, trabalhar com que?

38 Turma - centimetro

39 B — No instante inicial é 1 centimetro Retomam a discusséo
depois do professor
interromper

40 T — um centimetro?

41 B — No primeiro més ele vai dobrar, passa para? | Gesticula com o indicador,
passando cada indicador
por cima do outro

42 T — Dobra quando ele transitar primeiro para Gesticula com o dedo e a

segundo més. méo, passando o dedo
sobre a méo para
especificar transita

43 B, P e H— Dobra sim.

44 T — qual é o valor inicial da altura da planta?

45 B — Ok, Qual é o valor para o instante inicial?

qual o valor do primeiro més?

46 H-1cm

47 P - Quando dobrar fica 2.

48 T - Fica dois, esta certo,

segundo alinea b o que pede, qual é a altura da
planta no final do primeiro més? Vai dizer que
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altura da planta é dois?

49

H — N&o é dois, ele esta a pedir a altura

50

F- No final de cada més

o1

H — No final de cada més ela dobra, ele dobra
progressivamente.

52

T — Todos os meses a planta dobra, o valor que
esta aqui alinea b) esta pedir o dobro, o valor que
que planta vai dando do primeiro més até ao
decimo més e aqui na alinea a) qual € o valor
inicial da altura da planta?

53

P — O “T” tem razdo, aqui ndo podemos meter
diretamente dois, porque aqui estéo a pedir o
valor inicial,

54

T — O inicio da planta tem sempre uma altura,

55

P — Exatamente

56

T - Ao desdobrar, o primeiro dobro da planta
como ele esta dizer aqui, se altura uma planta
dobra a cada més, quer dizer que a cada més ele
dobra durante um periodo de um centimetro.
Para buscar o dobro disso temos que buscar o
dobro de um € dois, de dois é quatro, de quatro é
oito, assim vamos buscar o resto dos dobros.
Qual é o valor é o valor da altura inicial da
planta?

57

P e H — Qual é o valor inicial da planta, antes de
dobrar

58

T — Depois disso vamos especificar, quando a
planta dobrar no primeiro més atingiu que altura,
0 segundo més atingiu que altura e assim
sucessivamente.

59

B — Eu estou a entender assim, alinea b) como as
restantes alineas dependem da alinea a), se nGs
assumirmos esse valor nos vai ser mais simples
nos dobrarmos o valor no final do primeiro més
e 0 restante dos meses.

60

T — Exatamente, Qual € o valor para o instante
inicial, aqui esta a dizer qual € a altura da planta
ao final do primeiro més?

61

B — Quer dizer que vamos usar 1 cm aqui na
alinea a)?

62

T — Tudo vamos trabalhar com 1 cm e como
disse o professor se trabalharmos com dizimas o
trabalho vai ser maior entdo vamos preferir
trabalhar em cm e o valor é que vamos dobrar e
para nds chegarmos a alinea b) primeiro temos
conhecer o valor inicial da planta?

63

P — Exatamente, aqui na alinea a, ndo podemos
dobrar diretamente e metermos ja 2, ndo
podemos fazer isso.
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64 B — O valor inicial esta aqui, vamos supor que
altura inicial € 1 cm, qual é o valor para o
instante inicial? E 1 cm, ou vamos fazer um
calculo auxiliar.

65 T- N&o, € 1 cm, mais no primeiro més é que vai
dobrar

66 B — E um centimetro.

67 P — Ate ao 10° més vai dar 20

68 T — Calma, vamos fazer as contas, o dobro de 1 é
2,0dobro2¢é4,dobrode 4é8eo0dobrode8é
16. Como € que o valor de 10 vai dar 20?

69 B e P - O dobro de 10 é 100

70 T — Vamos fazer célculos, ndo vamos resolver
diretamente, ele aqui ja diz que a altura da planta
dobra a cada més, durante um certo periodo de
sua vida, supondo que a altura inicial é 1 cm,
entdo qual é o valor para o instante inicial?

71 H — Que é um cm.

72 T — Supondo que altura inicial da planta € um cm
,O inicio do desenvolvimento da planta ele tem
um cm, qual o valor da planta, qual valor da
altura inicial? Quando nds tivermos este valor,
entdo vamos buscar o dobro.

73 P — Aqui também ndo esta nada certo, se nos
metermos o dobro de por exemplo 2 € 4, o dobro
de 4 é 8 e dobro de 8 € 16.

74 T — Esse 16 é a altura do terceiro més. no
terceiro més a planta tera 16 cm.

75 B — No terceiro més 16? No terceiro més ndo é
8?

76 PeT—No 1°¢2,2°¢4,3°ah... ¢ 8

77 T-Ah..,n01°é2,n02°¢4,n03°é 8, 4°¢ 16, 5°
€ 32, 6° € 64, 7° é 128 assim sucessivamente

78 P — ok, estava a fazer acertadamente

79 T — Nesta 1° questdo, qual é o valor para o
instante inicial, se nds colocarmos zero também
ndo da nem? O zero ndo pode ter cm?

80 B —Sim

81 T — Ou é possivel?

82 B — Néo acho

83 T-0cm

84 B — N&o existe,

85 P —énulo

86 T — Entdo vamos mesmo usar 1 cm.

87 P — Aqui s6 meteram essa pergunta para nos
meter em confuséo.

88 T — A planta ndo atinge esse tamanho. Fala Baixinho

89 H — oh “T” normalmente essas plantas que

metem na sala atinge esse tamanho ai.
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90 T — Essas plantas que metem na sala ndo sao
plantas naturais.

91 H — Plantas naturais, eu tenho uma planta
natural, vai crescendo

92 T — crescendo!

93 H — Tenho uma planta desse tamanho, foi
crescendo no vaso, fui buscar a raiz e plantei,
agora tem esse tamanho.

94 T — esse é tamanho ou altura?

95 H — altura

96 B — Mais uma planta ndo pode ter tamanho zero
cm, e nulo

97 P — tem que ser um centimetro

98 B — Até ao 10° més nos vai dar 1024.

99 T — vamos trabalhar aqui na 22 pergunta, mais
antes de avancarmos, vamos ver se todos estao
de acordo com esse valor 1024,

100 P — Eu primeiro tenho que ver o calculo auxiliar

101 B — Eu pelo menos fiz aqui

102 H — Assume, risos, tudo tem que assumir.

103 T — Estavas a somar os mesmos valores’

104 B — estava somar 0s mesmos sim, 16+16
=32,32+32=64, 64+64=128, 128+128=256,
256+256=512, 512+512=1024, cm neste, até o
decimo més.

105 P - esta certo.

106

B - Estamos de acordo todos nés, esta certo
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Episodio FE realizado em 11/07/2013
Sujeitos: Bumba- B, Tedfilo — T, Preciosa — P, Funzi — F e Hinandipula - H.

Turno Enunciado Comentario
1 B - Vamos para alinea c
2 P, H, T - Identifique a variavel dependente em
estudo e dé nomes para eles?
3 P e H — Identifica a variavel dependente e

independente e da nome deles.

H — Nome de qué?

P —O nome

H — Da planta?

P — Nao, para identificar

0N |O1 D>

T — Vocé vai identificar a varidvel dependente em
estudos independente em estudo e da nome a eles

9 H —E dé nome a eles

10 B —Nos temos duas variaveis aqui, Na fisica a
altura é y, como queremos trabalhar com altura
entdo a altura € 0 y e x a abcissa.

11 T — Néo é somente em Fisica, em Matematica
também tem isso, o eixo das abcissas é a
superficie, ao estarmos a falar da altura da planta
da maneira como a planta vai crescendo entdo € o
eixo y. y vai ser o que?

12 P —Eixo das ordenadas

13 B — Nossa altura e 0 x?

14 H — Eixo das abcissas

15 B — Néo

16 H — Aqui tipo sé vamos usar 0'y.

17 T — O x é 0 eixo das abcissas e 0 y eixo das

ordenadas, 0 que esta a dizer aqui para dar nome a
essas variaveis, estamos a falar duma planta que
comecou a desenvolver na superficie, ao
desenvolver vai atingir o eixo das ordenadas, qual
€ 0 nome que vamos atribuir?

18 P — Altura

19 B —yéaaltura

20 H — Desenvolvimento da planta € altura

21 T — NOGs podemos atingir a altura em relacéo a
superficie da terra

22 B — O x é a superficie da terra ou superficie da
planta, oy é a altura

23 T —x qual é 0 nome que vamos atribuir é o solo,

para identificar altura duma planta temos que ter
em conta a origem da planta.

24 B — VVamos supor esta aqui, a nossa origem esta Indicando no referéncial
aqui, todos nimeros de baixos sdo negativos cartesiano.
temos aqui X e temos y, a planta comeca a




desenvolver aqui sem esquecer onde planta
comecou a desenvolver é 0 nosso x ele sobe ate

chega ate aqui vamos supor temos nosso y que € o

nossa altura , temos 0 N0Sso X que esta na
superficie, se nds encontrarmos valor y a altura
gue nome vamos dar ao nosso X.

25 PeT-0solo

26 B — Ou mesmo superficie

27 T - Essa uma questdo pode estar a cometer um
erro, para identificar a variavel de dependente e
independente Se nds ignorarmos X 0 solo néo
vamos descobrir a altura duma planta

28 P —E isso ai

29 B — Cada um depende do outro

30 T — SO que aqui deve existir aqui variavel Interrompe a fala do
dependente e variavel independente, recuando os | Bumba
artificios matematicos do teorema de Pitagoras,
Pitagoras praticamente descobriu a altura a partir
da superficie usando a sombra

30 B —Isso quer dizer altura depende superficie
Logo a palavra dependente.

31 T -Para descobrir altura de uma planta basta
conhecer o angulo vocé encontrar a altura

32 B — N&o pode existir altura sem a base que é a
superficie

33 P - Como é que n6s vamos responder altura é x e
a superficie é y.

34 B — Ah, ok, y altura dependente e x superficie

independente.
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