UNIVERSIDAD DE GRANADA
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

DEPARTAMENTO DE DIDACTICA Y ORGANIZACION ESCOLAR

TESIS DOCTORAL

Mejorar las competencias matematicas en los profesores de la
ensefianza primaria de Porto Amboim, Cuanza Sur, Angola. Una
propuesta metodoldgica para la ensefianza de la geometria basada en

el modelo de Van Heile y fundamentada en el uso de las TIC.

ANTONIO MANUEL MORENO QUITERIO

DIRECTOR

DR. JUAN LOPEZ NUNEZ

2017



Editor: Universidad de Granada. Tesis Doctorales
Autor: Anténio Manuel Moreno Quitério

ISBN: 978-84-9163-591-8

URI: http://hdl.handle.net/10481/48526


http://hdl.handle.net/10481/48526

Agradecimentos

Primeiro ao Deus Todo Poderoso que nos concedeu vida, salde e forgcas para comecar e

terminar este trabalho.

Ao meu orientador o Doutor Juan Lopez Nufes por toda a paciéncia e compreensdo

perante as nossas dificuldades.

Ao Departamento de Didacticas e Organizacion Escolar da Faculdades de Ciéncias
deEducacdo da Universidade de Granada, dignamente representado pelo Professor

Catedratico Doutor Tomas Solla.

A UNIVERSIDADE DE GRANADA e ao ISCE — Odivelas, Portugal pela
oportunidade concedida aos quadros Angolanos e a todos quanto directa ou

indirectamente concederam o seu apoio,

O MEU MUITO OBRIGADO






Dedicatoria

As maes de Angola, iletradas como a minha;
A v0s, bravas guerreiras que jamais deixaram seus filhos sem o péo de cada dia;
V0s que sonhastes sonhos de filhos doutorados sem nunca terem conhecido a escola;

E a si, minha méae, dedico este trabalho e o titulo obtido!

Uma dedicatoria muito especial a minha esposa e filhos:
fostes os verdadeiros arquitetos desta obra que sempre

acreditastes!

A Odete e ao Domingos pela disponibilidade e apoio!



Vi



vii



“Os analfabetos do século XXI ndo serdo aqueles
que ndo sabem ler e escrever, mas aqueles que ndo

sabem aprender, desaprender e reaprender.”

Alvin Toffer

viii






RESUMEN
La temética relacionada con la formacion de maestros es tan antigua como la propia
profesion. Actualmente no es solo importante formar maestros, tambien lo es que los

mismos posean las competencias necesarias para el desempefio de la profesion.

Con la evolucion creciente y rapida de la tecnologia, se hace imperiosa la constante
actualizacion de los maestros para que sean poseedores de los nuevos saberes que

diariamente van surgiendo.

Con el surgimiento de las nuevas tecnologias de informacion y comunicacion, se hace
también importante y urgente el cambio de paradigmas que estén de acuerdo con las
tendencias conpemporaneas enfocadas hacia la digitalizacion de todos los procesos que
regiran nuestra vida. Asi, es necesario preparar no solo a los maestros para esas nuevas
tendencias, sino capacitar también a los alumnos para usarlas en todos los contextos. El
patron de compentencia en TIC de la UNESCO para profesores, es claro: “Los
maestros que se encuentran en activo necesitan adquirir las competencias que les
permitiran proporcionar a sus alumnos oportunidades de aprendizaje con apoyo de la

tecnologia” (P. 1). El mismo documento refiere ademaés que el maestro debe:

“Estar listo para utilizar la tecnologia y saber como ella puede dar soporte al
aprendizaje, son habilidades necesarias en el repertorio de cualquier profesional
docente. Los profesores necesitan estar preparados para ofertar autonomia a sus
alumnos con las ventajas que la tecnologia puede traer. Las escuelas y las aulas,
tanto presenciales como virtuales, deben tener maestros equipados con recursos
y habilidades en tecnologia que permitan realmente transmitir el conocimiento
al mismo tiempo que se incorporan conceptos y competencias en TIC. Las
simulaciones interactivas en computacién, los recursos educacionales digitales y
abiertos y las sofisticadas herramientas de obte ncién de datos y analisis son
apenas algunos de los recursos que permiten a los profesores oportunidades
antes inimaginables para el entendimiento conceptual. Las practicas
educacionales tradicionales ya no ofrecen a los futuros maestros todas las
habilidades necesarias para capacitar los alumnos a sobrevivir en el actual
mercado de trabajo” (P. 1)

Universalmente es del todo aceptado que el conocimiento de la Geometria es formador
del pensamiento l6gico. Su ensefianza en nuestras escuelas ha sido abandonada y puesta
aparte de los conocimientos basicos necesarios al hombre para su perfecta relacion con

el mundo real.



No es fortuitamente la importancia que las escuelas de la antigua Grecia le atribuian.
Uno de los ejemplos de que ya por aquel entonces se daba mucha importancia al estudio
y conocimiento de la Geometria, reside en el hecho de que cuando Platén, discipulo de
Socrates, funda su “ Academia”, nombre de una zona de Atenas llamada Hekademeie,
incluso no siendo él matematico, exigia que sus alumnos dedicasen diez afios de su
vidas a estudiar matematica y solamente cinco para el estudio de la Filosofia. Esa
exigencia era tal, que a la entrada de la “Academia” estaba una placa con la siguiente

inscripcion: “No entre aqui quien no sepa Geometria”

Basta simplemente mirar a nuestro al rededor para comprender que la Geometria en sus
mas diversa formas hace parte del mundo que nos rodea. En nuestro dia a dia, la
matematica se tiene como “base de casi todas las areas del conocimiento y dotada de
una arquitectura que permite desarrollar los niveles cognoscitivo y creativo”
(Biembengut y Hein, 2000, p.9).

Desde Euclides con sus principios basicos (punto, recta, plano...) hasta Thales de
Mileto pasando por Pitagoras y Euler, podemos observar que grandes transformaciones
se operaron en Geometria de los objectos, de las construcciones y arquitecturas cada vez
méas osadas desafiando la gravedad y la flexibilidad, manteniendo la simetria, la

regularidad que dan la belleza y despiertan pasiones desafiando la Geometria clasica.

El Objetivo de esta investigacion es diagnosticar el trabajo del maestro en el contexto de
la materializacion de todas las orientaciones y politicas curriculares, o sea, en un
ambiente de accion educativa que se desarrollan en el aula, especificamente, cuando se
ensefia Geometria. Se refiere al tipo de précticas lectivas que usan los profesores en las
aulas y cual es su tendencia con relacion al patron de la UNESCO, en el momento en

gue estan ensefiando Geometria a sus alumnos.

Las préacticas lectivas son una parte del conjunto de competencias profesionales delas
cuales debe estar dotado el mestro para el ejercicio de la actividad docente. Segun
Perrenoud (2000) competencia es “la capacidad de movilizar diverso recursos

cognoscitivos para enfrentar un tipo de situacion” (P. 15).
De acuerdo con Perrenoud (2001) citado por Neto y Silva (2013):

“competencia profesional también es: [..] un conjunto diversificado de
conocimientos de la profesion [docente], de esquemas de accion y de posturas
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gue son movilizadas en el ejercicio del oficio. De acuerdo con esta definicidn
bien amplia, las competencias son, al mismo tiempo, de orden cognoscitivo,
afectivo, conativo y practico” P. 147.

En un trabajo més reciente, Perrenoud, (2002), citado también por Neto y Silva (2013)

el clarifica ain mas el concepto:

[...] aptitud para enfrentar una familia de situaciones analogas, movilizando de
una forma correcta, répida, pertinente y creativa, mdltiples recursos
cognoscitivos: saberes, capacidades, microcompeténcias, informaciones,
valores, actitudes, esquemas de percepcion, de evaluacion y de raciocinio.” (P.

147).
Las practicas profesionales de los profesores son, especificamente, aquéllas que definen

sus acciones en el contexto de la profesion.

Las préacticas profesionales de los profesores de Matematica, son estudiadas
profundamente por autores como Jodo Pedro da Ponte, Lurdes Zerrazina, Neusa Branco,

Luis Rico Romero que, en su caso, habla de competencias profesionales, entre otros.

Las competencias profesionales de los profesores de Matematica son tratadas en Ponte
y Serrazina, (2004) los cuales se refieren a ellas como “practicas profesionales” y las
definen como una de aquéllas que estructuran las competencias profesionales de los
maestros de Matematica:

“(...) practicas profesionales de los maestros de Matematica son ciertamente un
de los factores que mas influyen en la calidad de la ensefianza y del aprendizaje
de los alumnos. Estas précticas involucran varios campos de la actividad del
maestro, siendo frecuente organizarlas en tres grandes grupos: (i) practicas
lectivas, (ii) practicas profesionales en la institucién y (iii) practicas de
formacién. (p. 2)

En cuanto la importancia de las practicas lectivas, “Esta claro que las practicas lectivas
son las que se relacionan de forma mas directa con el aprendizaje de los alumnos, pero
la verdad es que ellas no existen aislada de las otras practicas” (Puente y Serrazina,.
2004, p. 2).

Y las practicas lectivas de los maestros de Matematica segun los mismos autores son:
“(i) las tareas propuestas, (ii) los materiales utilizados, (iii) la comunicacion en el aula,

(iv) las practicas de gestion curricular y (v) las practicas de evaluacion.” (P. 3).

De esta forma, fueron objetivos de esta investigacion caracterizar las préacticas lectivas

de los maestros de Matematica de 6° grado de Porto Amboim, provincia de Cuanza Sur,

Xii



teniendo en cuenta (i) tareas propuestas, (ii) materiales utilizados y la existencia 0 no
de la componente TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Geometria. Sirvio
también para identificar qué modelos psicopedagdgicos y didacticos son utilizados por

los profesores cuando ensefian Geometria a sus alumnos.
La investigacion, concretamente, persiguio los siguientes objetivos especificos:

1 Objetivo 1: Caracterizar las précticas lectivas de los maestros de Matematica
de 6° grado en la ensefianza de la Geometria, en cuanto a las tareas propuestas

y los recursos didacticos utilizados.

1 Objetivo 2: Conocer el desarrollo de la competencia TIC referente al proceso
de ensefianza-aprendizaje de la Geometria en 6° grado;

1 Objetivo 3: Contrastar el nivel de conocimientos y uso de las tecnologias de
informacién y comunicacion que los maestros de Matematica de 6° grado

poseen.

1 Objetivo 4: Disefiar una propuesta metodolégica basada en el modelo de Van
Hiele, fundamentada en el uso de las Tic para la ensefianza de la Geometria en

6° grado.

Para esta investigacion se sigue una metodologia mixta y un abordaje combinado en un
estudio de caso del tipo descriptivo pues, se presenta un problema cientifico que es
necesario conocer de manera global ya que segun Stake (2007) “sentimos que podemos
alcanzar un conocimiento mas profundo si estudiamos un caso particular” (p. 19). La
metodologia mixta permite usar instrumentos de recogida de datos del tipo cuantitativo
que, con uso de metodos estadisticos suministrados por el software aplicativo
especifico, principalmente, el Statistical Package for the Social Sciences — SPSS, son

transformados y analizados desde el punto de vista cualitativo.

Fueron seleccionados los siguientes instrumentos de recogida de datos:
(i) Laencuesta por cuestionario;
(i) La observacion no participante

(ill) Pesquisa bibliografica y documental
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La encuesta por cuestionario no obedecio a la evaluacion y andlisis de expertos pues fue
tomada y adaptada a esta investigacion a partir de la tesis de doctorado de Mecina
(2010) titulada “Ensefianza de La Geometria con TIC en educacion secundaria

obligatoria”.

La investigacion cumplié las siguientes fases:

Fases de la investigacion Actividades

. Revision bibliogréfica.

. Revision de articulos y tesis
doctorales.

. Revision de materiales via
Internet. Presentacién del Proyecto de

Tesis Doctoral

0 Revision y manejo de

softwares Poly, Pro y GeogebralJ[l[]

Marco Teorico

0 Blsqueda de péginas
Web sobre Geometria, utilizacion de
recursos didacticos tales como Geogebra,

Poly, el Tangran, ElI GeoplanolJ

O Revision teorica:
Historia de La Geometria y las distintas
reformas educativas que se llevaron a

cabo en Angola.

O Alcanzar el marco
teorico que permita identificar las

practicas profesionales, mas
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especificamente, las practicas lectivas de
los maestros[’

[] Disefio de los instrumentos de
recogida de datos[’

O Aplicar los instrumentos
de recogida de datos, especificamente, el
cuestionario para integrar la encuesta y la
Marco Empirico guia de observacion de clases, sin la
aprobacién de expertos por motivo de ser
los mismos usados en la tesis doctoral de

Mecina (2010).

O Elaboracion de wuna
propuesta metodologica para la ensefianza
de la Geometria en 6° grado de la

ensefianza primaria.

Durante la investigacion la atencién estuvo focalizada en los siguientes puntos:

FOCO DE ATENCION

“Analizar las competencias profesionales de los maestros de Matemadtica de 6° grado
para ensefiar Geometria, a fin de elaborar una propuesta metodoldgica basada en el

modelo de Van Hiele y fundamentada en el uso de las Tic”.

1 Proceder a una revision de la historia de la Geometria y algunas
reformas del sistema educativo efectuadas en Angola, asi como estudiar la Geometria

en los distintos documentos institucionales.

1 ldentificar las competencias profesionales especialmente las practicas

lectivas de los maestros de Matematica de 6° grado al impartir la Geometria.
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[0 ldentificar la presencia o no del elemento TIC en esas practicas.

[0 Detectar y comprender el conocimiento, uso y formacion especifica en

TIC que poseen los maestros de Matematica de 6° grado.

1 ldentificar las debilidades que presentan los maestros de Matematica de

la ensefianza primaria.

1 Disefiar una propuesta metodoldgica que permita motivar los maestros

para el uso de las TIC en sus clases.

Del andlisis e interpretacion de los datos, se puede llegar a las siguientes conclusiones:

El analisis estadistico realizado sobre los datos recogidos, tanto por el
cuestionario como por la observacion efectuada a las clases de Geometria de los
maestros de 6° grado que conformaron la muestra, lleva a concluir lo siguiente,

respecto a los objetivos especificos de la investigacion:

Obijetivo especifico 1: Caracterizar las practicas lectivas de los maestros de
Matematica de 6° grado en la ensefianza de la Geometria, en cuanto a las tareas

propuestas y los recursos didacticos utilizados.

[J En cuanto a las tareas propuestas:

1) En estas continian predominando, fundamentalmente, los ejercicios simples
cuya solucién pasa por la repeticion y memorizacion de algoritmos pre
establecidos. Las tareas que contienen potencialidades y que despiertan en el
alumno el instinto por la investigacion y creatividad, contindan siendo
olvidadas o apartadas. La Matematica ensefiada en las escuelas primarias y
fundamentalmente en 6° grado continta teniendo el gran peso teorico. De esta
forma, el alumno no vislumbra la utilidad de ese conocimiento en la préctica
y no se identifica con su vida. Puente, Cuaresma y Blanco (2012) insisten que
el uso constante del ejercicio como Unico tipo de tareas que se dan a los
alumnos continda siendo la causa de las dificultades de aprendizaje de los

alumnos. ElI modelo comportamentalista de la ensefianza que se hace en
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2)

3)

Angola debe dar lugar al modelo constructivista e incitar el alumno en la

busqueda y construccion de su propio conocimiento.
En cuanto al uso de medios didacticos en las clases de Geometria:

Los maestros no tienen el habito ni se les exige el uso de recursos didacticos
en las actividades de ensefianza, aunque reconozcan su importancia en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Algunos, como se verificd con los datos
obtenidos, van timidamente introduciendo su uso pero, adn no es
generalizado. En un ambiente de aprendizaje asi caracterizado, es muy
dificil que los alumnos tengan buenos resultados, principalmente, en
Geometria que es la ciencia que se manifiesta en el mundo real y nos
circunda diariamente y en todas las profesiones. Practicamente no se observa
la preocupacion por la produccion de materiales que sirvan de medios

didacticos en las clases de Geometria.

Obijetivo especifico 2: Conocer el desarrollo de la competencia TIC referente al

proceso de ensefianza-aprendizaje de la Geometria en 6° grado.

En cuanto al uso de los recursos proporcionados por las TIC en las clases de
Geometria, podemos afirmar que teniendo en consideracion las respuestas
dadas por los maestros a los cuestionarios y las observaciones a las
actividades docentes, se puede concluir que en las clases de Geometria, los

maestros no hacen uso de ningun recurso tecnolégico vinculado a las TIC.

Objetivo Especifico 3: Contrastar el nivel de conocimientos y uso de las
tecnologias de informacion y comunicacién que los maestros de Matematica de

6° grado poseen.

Igualmente, a partir de las respuestas dadas al cuestionario y las observaciones
efectuadas se concluye que los maestros que component la muestra no poseen
conocimientos minimos sobre el uso de las TIC en el proceso ensefianza-

aprendizaje ni aun en su vida diaria.

Objetivo especifico 4: Disefiar una propuesta metodologica basada en el
modelo de Van Hiele, fundamentada en el uso de las Tic para la ensefianza de

la Geometria en 6° grado.
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Todas esas constataciones conducen a la elaboracién de una propuesta
didactica que servira de base para que los maestros se interesen por las TIC,
como herramientas interesantes para su trabajo, motiven sus alumnos tanto
en el aprendizaje de las ciencias como en el uso de recursos tecnoldgicos

con vista a los desafios futuros.

Por tanto, de acuerdo a lo anteriormente descrito, se concluye que las
précticas lectivas de los maestros de Matemética de 6° grado aplicadas en la
ensefianza de la Geometria, son poco eficaces y no contribuyen al éxito de la
disciplina Matematica ni a la existencia de una dinamica saludable del proceso de
ensefianza donde se logren aprendizajes de calidad. De manera general, no existen
divergencias entre lo que fue dicho por los maestros en la encuesta aplicada y la
préctica observada en las clases de Geometria. La coincidencia valida el contenido de
los aspectos incluidos en los dos instrumentos lo que proporciona la confiabilidad

deseada.

En cuanto al cruzamiento hecho entre el grado de satisfaccion y el uso de los problemas
simple con la edad, género y categoria la investigacion, haciendo siempre referencia a la

muestra seleccionada, lleva a concluir lo siguiente:

1 Los maestros con mas afios en la carrera, con la categoria de maestro auxiliar, o
sea, aquellos que poseen el 12° grado de la Ensefianza Secundaria general y del
sexo femenino presentan mayor grado de satisfaccién con su trabajo como

docentes.

[0 Los maestros del sexo masculino, con méas de 30 afios de edad y cuya categoria
es, igualmente, el Il Ciclo de la Ensefianza General, maestros auxiliares, usan

mas los problemas simples en sus clases de Geometria.

Son interesantes estos datos pues podran servir para futuras lineas de investigacion en

este campo.

Siendo asi, la propuesta metodoldgica tiene razon de ser pues, son visibles las
dificultades que los maestros manifestaron sobretodo en el conocimiento y uso de las
nuevas tecnologias y en el sentido del cambio de las practicas lectivas. La propuesta
metodoldgica es un recurso mas para que haya una mayor armonia entre los maestros y

alumnos y se vuelvan mas productivas las clases de Geometria.
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La propuesta metodoldgica para la ensefianza de la Geometria, tiene por finalidad
convertirse en uno de los soportes que pueden ser utilizados por maestros cuando
aborden los contenidos relativos a la Geometria del programa de 6° grado. Van a poder
usarla todos los maestros, alumnos y demas personas interesadas, bastando para eso,
que sea poseedor de una computadora donde esté instalado el Sistema Operativo
Windows en la versién 2007, el producto Powerpoint de Microsoft y posea un driver
para reproduccién de CDROM o un puerto USB para la instalacion de un dispositivo de
almacenamiento de informacion digital como por ejemplo los mas comumente llamados

pendrive (memoria flash).

Mas alld de una animacion explicativa sobre la teoria de Van Hiele, la propuesta
también incluye tres minicursos, principalmente, dos extraidos del PREPA, que el
maestro podra, en tiempos libres, frecuentar como autodidacta y el tercero disponible en
la Web.

(1)  Microsoft Word;
(i) Microsoft Excel,
(iii) Microsoft Powerpoint.

Incluird, igualmente, un enlace — link - para bajar el software Geogebra version
gratuita para que el maestro practique su uso con el objetivo de conocerlo y que

posteriormente le sirva como herramienta de trabajo.

Finalmente, incluird algunos diapositivos del aplicativo de la Microsoft
Powerpoint con los contenidos mas relevantes del capitulo dedicado a la ensefianza de
la Geometria en 6° grado, a fin de que el maestro pueda trabajarlos en la perspectiva del
Modelo de VVan Hiele:

(i) Triangulos, angulos y cuadrilateros (Powerpoint)
(i) Comprender el Modelo de Van Hiele con ejemplos précticos (Powerpoint).
(ill) Figuras planas ( Powerpoint).

Todo ese material estd grabado en un CDROM integrado, como adjunto, al presente

trabajo de investigacion.
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INTRODUCAO

A pesquisa por e técnicas e tecnologias que facilitem a vida do homem tém sido
uma necessidade desde o inicio da vida do homem. A histéria da humanidade refere-se
a necessidade do homem, ha cerca de 2 milhdes de anos, de desenvolver instrumentos
que o auxiliassem na obtencdo de alimentos, maquinas, instrumentos de trabalho
comecando pela pedra lascada utilizada no descarno dos animais que cacava e a lanca
de madeira. Da pedra lascada aos modernos tempos das TIC, um longo percurso de

evolucdo das tecnologias foi escrita pelo homem.

Passou-se por uma caminhada de grandes avancos na tecnologia nas duas
ultimas décadas do século XX, onde se destacam as tecnologias da informacdo, da
microeletrénica, da computacdo, das telecomunicagbes e da optoelectronica, com

atencdo especial para a informatica, o computador e a Internet.

Todo esse processo traduz a necessidade do homem de dominar a natureza, 0s
seus recursos e 0s modos de vida existentes. O mundo em que vivemos estad permeado
de técnicas e de recursos tecnoldgicos que, passam por um processo de transformacéo
tecnoldgica que se expande de forma muito vertiginosa, numa linguagem digital comum
na qual a informacdo é gerada, armazenada, recuperada, processada e transmitida.
Vivemos numa era quase totalmente digital, era dos computadores, era dos tempos da

nanotecnologia.

O final dos anos 80 e o inicio dos anos 90 marcaram a chegada dos
computadores pessoais no mercado de trabalho e no lazer. Desse periodo até os dias
atuais, essa tecnologia tem estado cada vez mais presente no cotidiano de boa parte da
populagédo. Essa nova relagéo das pessoas com os computadores tem se refletido néo
apenas no ambiente de trabalho, mas também nas rela¢fes familiares e na escola. Dessa
forma, a insercdo dessa tecnologia na escola tem promovido debates sobre suas reais
possibilidades e contribuicdes como uma ferramenta didatica em diversas partes do
mundo e no Brasil. Diversos pesquisadores, tais como Jodo Pedro da Ponte, Lurdes
Serrazina, Alarcdo, Rico, Torres e tantos outros, tém discutido sobre o real papel dos

computadores no processo de ensino-aprendizagem.



No ensino de Matematica, 0 computador pode ser um importante recurso para
o professor e um elemento de motivagdo para os alunos. Actualmente, varios
esquisadores, como Menezes (1998, 2001, 2002), Bittar (2006), Gladcheff, Zuffi e Silva
(2001) e Bellemain, Bellemain e Gitirana (2006) tém demonstrado as importantes
contribuicdes que o uso do computador tem dado as aulas de Matematica. Muitos deles,
destacam que a compreensdo do funcionamento cognitivo dos alunos pode ser mais bem
entendida se os professores usarem softwares apropriados e que essa utilizacdo pode
favorecer a individualizacdo da aprendizagem e também desenvolver a autonomia que €
fundamental para a aprendizagem. Neste sentido, o uso de softwares parece poder
auxiliar a prética docente, e criar um ambiente favoravel a construgdo de conceitos
matematicos que possibilitem a superacdo das dificuldades e tornem a aprendizagem
mais estimuladora. Segundo Vianna e Arafijo, “Quem estd em sala de aula hoje n&o
pode fechar os olhos para o uso da informatica” Vianna & Araujo, (2004), p. 137.
Ainda assim, para a escola e para muitos professores, 0 computador ndo tem sido um
aliado e sim um obstaculo nas suas atividades. Bittar (2006), nas suas pesquisas, mostra
que o uso das tecnologias nos cursos de formacdo inicial de professores e de formacéo
continuada €é deficitario e que as discussdes no meio académico e nos eventos
cientificos ndo tém sido suficientes para a completa integracdo do computador as aulas
de Matemaética. Nossa realidade ndo foge a esta discussao. Desta forma, a pesquisa tem
por objetivo geral o uso do computador no ensino de matematica em escolas publicas e
particulares do Recife. E como objetivos especificos, escolhemos: verificar quais as
principais dificuldades para a utilizacdo dos computadores nas aulas de matematica;
verificar quais as principais atividades propostas pelos professores de matemaética nas
suas atividades nos laboratérios de matematica; verificar as insercdes das teorias de

ensino de matematica no trabalho docente com o computador.

O presente trabalho encontra-se estruturado em duas partes fundamentais: o

Marco Tedrico com cinco capitulos e 0 Marco Empirico com trés capitulos.

O primeiro capitulo “4 Geometria e a Matemdtica” visa, numa primeira parte,
abordar as origens da geometria dentro do desenvolvimento da sociedade humana ao
longo dos tempos, debrucar-se sobre a analise de documentos de ordem histérica bem
como caracterizacdo a forma como a geometria se integra sendo mais uma ciéncia

dentro da Matematica.



O segundo capitulo “O Ensino Primdrio Angolano”, pretende compreender
como esta estruturado e organizado o ensino primario em Angola, 0s seus objectivos,
politicas de desenvolvimento, a sua finalidade fazendo também algum destaque aos

agrupamentos pedagdgicos constituidos, seus objectivos e funcdo principal.

No terceiro capitulo, discutimos a formacédo de professores em Angola. Suas
instituicbes, os programas de formacéo, as politicas formativas, e toda a documentacéo
relacionada com o assunto. Bem como os programas que decorrem no sentido de ir,
paulatinamente, actualizando os professores nas ferramentas mais actuais de ensino.
Para fazermos um estudo comparado, efectuamos uma incurséo a dois paises lus6fonos
e analisamos as suas politicas de formacdo de formadores. Anunciamos o perfil do
professor primério angolano, a saida das escolas de Magistério nas suas trés vertentes,
nomeadamente, a nivel do saber, saber fazer e saber ser. Apresentamos nesta parte do
trabalho, uma parte bastante desenvolvida sobre o papel do professor de matematica no
ensino primario e analisamos em face a isso, 0 programa de matematica da 62 classe,
com principal incidéncia para a parte destinada ao ensino da geometria. Analisamos
igualmente, o contributo que os programas de formacgdo das escolas de magistério
prestam na formacdo de conceitos de geometria nos professores sob sua formacdo. O
quarto capitulo esta dedicado ao processo ensino aprendizagem da geometria e, nesse
capitulo, abordamos a importancia do ensino da geometria no ensino primario, o papel
dos recursos de ensino, a introdugdo do computador como recurso facilitador do ensino
da matematica através da aplicacdo de softwares educativos, tenso efectuado uma
incursdo a web para investigar alguns aplicativos bastante sugestivos aplicados
actualmente no ensino da geometria, nomeadamente, o tangran, o geoplano e ainda a
importancia dos softwares educativos. Neste capitulo, faz-se uma fundamentacdo dos
aspectos psico-pedagogicos que os docentes devem conhecer para ensinar geometria,
nomeadamente, a perspetiva construtivista de Jean Piaget, a teoria sociocultural de Lev
Vygotsky, a aprendizagem por descobrimento de Jerome Bruner, a aprendizagem por
recepcdo significativa de Ausubel, a teoria das inteligencias multiplas de Gardner e,

mais permenorizadamente, o modelo de Van Hiele para o ensino da geometria.

O quinto capitulo é totalmente dedicado ao estudo das competéncias. As suas
varias defini¢des, as novas competéncias definidas por Perrenoud, as competéncias em

TIC a luz dos padrdes de competéncias em TIC para docentes, definidos pela UNESCO



O sexto capitulo inicia o Marco Empirico, € dedicado a concepgdo e
desenvolvimento do estudo. Nele, identificamos o problema, fazendo o seu
enquadramento no contexto em vai ser investigado, indicando as razGes que nos
levaram a estuda-lo, os objectivos preconizados, bem como a caracterizacdo do tipo de
investigacdo a realizar, a populacdo e a amostra, 0s principais instrumentos de
investigacdo utilizados bem como as diferentes fases que orientou o estudo.
Apresentamos igualmente a metodologia que foi empregue para a andlise dos dados

recolhidos pelos instrumentos.

O sétimo capitulo, apresentacéo, analise e discussdo dos dados é prticamente a
parte mais alta da investigacdo onde se tratam os dados que nos levam a fazer as
conclusBes dos objectivos que foram preconixados no inicio. A analise dos dados é
fundamental num estudo investigativo pois é também através dela que o estudo se

desenvolve e nos indica o caminho para futuras linhas investigativas.

No ultimo capitulo deste trabalho, o oitavo, conclusBes e recomendagdes séo
apresentadas as conclusbes chegadas face ao problema estudado e aos objectivos
focalizados. Em funcdo delas, apontamos alguns rumos que, de futuro poderdo
interessar aos investigadores sociais para os problemas do ensino aprendizagem da
matematica e sugerimos, igualmente, algumas estratégias pedagogicas que, devidamente
aplicadas, poderdo, no futuro, enriquecer e consolidar as competéncias dos nossos
professores permitindo gerir melhor o processo ensino-aprendizagem da matematica no

ensino primario com principal relevo no ensino da geometria.

Incluimos a bibliografia que sustentou as referéncias bibliogréficas de todos os
autores aqui citados. O trabalho conclui com a apresentagdo de anexos e apéndices.
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CAPITULO 1: A GEOMETRIA E A MATEMATICA.

Introducao

Neste primeiro capitulo, analisamos, de forma sucinta, as origens da geometria
e 0 seu enlace logico e paulatino com a matematica. Apresentamos 0s grandes feitos de
alguns dos homens que investiram do seu tempo e da sua sabedoria para 0
desenvolvimento de uma das ciéncias mais belas e importantes no contexto de outras
ciéncias como é a geometria. Comegamos com 0s antigos egipcios e a sua geometria
empirica, o grande salto e a sistematizacdo da geometria com o aparecimento dos
“Elementos” de Euclides, e a sua “geometria axiomatica”, passando por Arquimedes até
Newton, Leibniz, René Descartes e Pierre Fermat.

1.1. As origens da geometria

O Dicionério Enciclopédico Conhecer citado em “A Historia da Geometria” comenta:

“Uma estranha construgio feita pelos antigos persas para estudar o movimento
dos astros. Um compasso antigo. Um vetusto esquadro e, sob ele, a
demonstracdo figurada do teorema de Pitdgoras. Um papiro com desenhos
geométricos e o busto do grande Euclides. Sdo etapas fundamentais no
desenvolvimento da Geometria. Mas, muito antes da compilacdo dos
conhecimentos existentes, os homens criavam, ao sabor da experiéncia, as bases
da Geometria. E realizavam operagdes mentais que depois seriam concretizadas
nas figuras geométricas” Dicionério Enciclopédico Conhecer.

Dizia, um dia, Euclides a Ptolomeu:

“(...) ndo h& nenhum caminho real que nos conduz ao conhecimento da
geometria nem mesmo pelo estudo do “Elementos”.

A habilidade do homem para reconhecer e comparar formas e tamanho com
base em observacdes, estiveram na base das principais consideracdes geométricas que,
como tudo indica, sdo muito antigas. Nem se conhecem mesmo 0s séculos que passaram
até que o homem elevou a geometria a categoria de ciéncia. Somente sabe-se que ela
nasceu nas margens do rio Nilo, no antigo Egipto e foi ai que pela primeira vez se a

geometria empirica se converteu em geometria cientifica.
No documento “ Historia da Geometria” pode ler-se:

“As origens da Geometria (do grego medir a terra) parecem coincidir
com as necessidades do dia-a-dia. Partilhar terras férteis as margens dos rios,
construir casas, observar e prever 0os movimentos dos astros, sdo algumas das
muitas atividades humanas que sempre dependeram de operagdes geométricas.
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Documentos sobre as antigas civilizacBes egipcias e babilénicas comprovam
bons conhecimentos do assunto, geralmente ligados a astrologia. Na Grécia,
porém, é que o génio de grandes matematicos lhes deu forma definitiva. Dos
gregos anteriores a Euclides, Arquimedes e Apol6nio, consta apenas o
fragmento de um trabalho de Hipdcrates. E o resumo feito por Proclo ao
comentar os "Elementos" de Euclides, obra que data do século V a.C., refere-se
a Tales de Mileto como o introdutor da Geometria na Grécia, por importacdo do
Egipto.”

Sersss

Fig. 1: A geometria usada no antigo Egipto

Pena (2000), citado por Mecina, A. P.,(2012), cita o célebre historiador Proclo,

referindo-se as origens da geometria:

“(...) de acordo com a maioria das versdes, a Geometria foi
primeiramente descoberta no Egipto, tendo a sua origem na medicédo de areas, ja
que esta era uma necessidade para os Egipcios, devido a que o Nilo, ao
transbordar, apagava os sinais que indicavam os limites dos terrenos de cada
um. Por isso, ndo é surpreendente que o descobrimento da Geometria e outras
ciéncias tiveram a sua origem nas necessidades praticas, vendo-se que as coisas
se encontram no caminho progressivo que vai desde ao imperfeito ao perfeito.
(...) assim como a Aritmética teve as suas origens entre os fenicios, devido ao
Seu uso no comércio e nas transacdes, a Geometria foi descoberta no Egipto
pelas razoes atras expostas”p.26

Da mesma maneira, 0 sdbio grego Eudemo de Rodas também reconhece aos

egipcios o descobrimento da Geometria, jA que, segundo ele, necessitavam medir

constantemente as suas terras devido a que as inundagbes do Nilo apagavam

constantemente os limites dos seus terrenos. Esta mesma opinido € igualmente
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partilhada por muitos outros autores e tudo indica que tiveram a sua origem na seguinte

passagem (tese) de Herddoto nos tempos do farad Ramsés II:

“Disseram, também, que este rei dividiu a terra entre os Egipcios, de
modo que a cada um correspondia um terreno decangular do mesmo tamanho, e
estabeleceu um imposto que se exigia anualmente. Mas quando o rio invadia
uma parte de alguém, este tinha que ir ao rei manifestar o sucedido. O rei
enviava supervisores que deviam medir o quanto se havia reduzido o terreno,
para que o0 proprietario pagasse o que lhe sobrasse em propor¢do ao imposto
total que havia fixado.” Mecina,A.P., (2012), p. 2

Portanto, as praticas primitivas de agrimensura no Egipto dotaram a geometria
de recursos cientificos conferindo-lhe os atributos de ciéncia. A palavra geometria
significa “medi¢cdo da terra”. Ainda que sem grande seguranga, podemos afirmar que a
Geometria surgiu de necessidades praticas.

O corpo como unidade

As primeiras unidades de medida referiam-se direta ou indiretamente ao corpo
humano: palmo, pé, passo, braca, cubito. Por volta de 3.500 a.C. - quando na
Mesopotdmia e no Egipto comegaram a ser construidos os primeiros templos - seus
projectistas tiveram de encontrar unidades mais uniformes e precisas. Adotaram a
longitude das partes do corpo de um Unico homem (geralmente o rei) e com essas
medidas construiram réguas de madeira e metal, ou cordas com os nés, que foram as

primeiras medidas oficiais de comprimento.
Para medir superficies

Os sacerdotes encarregados de arrecadar os impostos sobre a terra
provavelmente comecaram a calcular a extensdo dos campos por meio de um simples
golpe de vista. Certo dia, ao observar trabalhadores pavimentando com mosaicos
guadrados uma superficie retangular, algum sacerdote deve ter notado que, para
conhecer o total de mosaicos, bastava contar os de uma fileira e repetir esse numero
tantas vezes quantas fileiras houvesse. Assim nasceu a formula da area do retangulo:

multiplicar a base pela altura.

Ja para descobrir a area do triangulo, os antigos fiscais seguiram um raciocinio
extremamente geométrico. Para acompanha-lo, basta tomar um quadrado ou um
retingulo e dividi-lo em quadradinhos iguais. Suponhamos que o quadrado tenha 9

"casas" e o0 retangulo 12. Esses numeros exprimem entdo a area dessas figuras.
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Cortando o quadrado em duas partes iguais, segundo a linha diagonal, aparecem dois

tridngulos iguais, cuja area, naturalmente, é a metade da area do quadrado.

Quando deparavam com uma superficie irregular da terra (nem quadrada, nem
triangular), os primeiros cartdgrafos e agrimensores apelavam para o artificio conhecido
como triangulacdo: comegando num éangulo qualquer, tracavam linhas a todos os
demais angulos visiveis do campo, e assim este ficava completamente dividido em
porgdes triangulares, cujas areas somadas davam a area total. Esse método - em uso até
hoje - produzia pequenos erros, quando o terreno ndo era plano ou possuia bordos

Curvos.

Fig 2: Medir uma area pelo método da divisdo em triangulos.

Realmente, muitos terrenos seguem o contorno de um morro ou o curso de um
rio. E hé& construcbes que requerem uma parede curva. Assim, um novo problema se
apresenta: como determinar o comprimento de uma circunferéncia e a area de um
circulo? Por circunferéncia entende-se a linha da periferia do circulo, sendo este uma
superficie. J& os antigos gedbmetras observavam que, para demarcar circulos, grandes ou
pequenos, era necessario usar uma corda, longa ou curta, e gira-la em torno de um ponto
fixo, que era a estaca cravada no solo como centro da figura. O comprimento dessa
corda - conhecido hoje como raio, tinha algo a ver com o comprimento da
circunferéncia. Retirando a corda da estaca e colocando-a sobre a circunferéncia para
ver quantas vezes cabia nela, puderam comprovar que cabia um pouco mais de seis
vezes e um quarto. Qualquer que fosse o tamanho da corda, o resultado era 0 mesmo.
Assim tiraram algumas conclusdes:

e O comprimento de uma circunferéncia é sempre cerca de 6,28 vezes maior que

0 de seu raio;

e Para conhecer o comprimento de uma circunferéncia, basta averiguar o

comprimento do raio e multiplica-lo por 6,28.
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E a area do circulo? A histéria da Geometria explica de modo simples e
interessante, como se chegou a expressao matematica até hoje usada. Cerca de 2000
anos a.C., um escriba egipcio chamado Ahmes meditava diante do desenho de um
circulo no qual havia tracado o respectivo raio. O seu proposito era encontrar a area da

figura.

Conta a tradicdo que Ahmes solucionou o problema facilmente: antes, pensou
em determinar a area de um quadrado e calcular quantas vezes essa area caberia na area
do circulo. Que quadrado escolher? Um qualquer? Parecia razoavel tomar o que tivesse
como lado o proprio raio da figura. Assim fez, e comprovou que o quadrado estava
contido no circulo mais de 3 vezes e menos de 4, ou aproximadamente, trés vezes e um
sétimo o que, atualmente, dizemos 3,14 vezes. Concluiu entdo que, para saber a area de
um circulo, basta calcular a area de um quadrado construido sobre o raio e multiplicar a

respectiva area por 3,14.

O namero 3,14 € basico na Geometria e na Matematica. Os gregos tornaram-no
um pouco menos inexato: 3,1416. Hoje, o simbolo 7 ("pi") representa esse numero
irracional, ja determinado com uma aproximacado de varias dezenas de casas decimais.
O seu nome s6 tem uns duzentos anos e foi tirado da primeira silaba da

palavra peripheria, que significa circunferéncia.
Novas figuras

Por volta de 500 a.C., as primeiras universidades eram fundadas na Grécia.
Tales e o seu discipulo Pitagoras coligiu todo o conhecimento do Egipto, da Esturia, da
Babildnia, e mesmo da India, para desenvolvé-los e aplicd-los & matematica, a
navegacao e a religido. A curiosidade crescia e os livros sobre Geometria eram muito
procurados. Um compasso logo substituiu a corda e a estaca para tragar circulos, e 0
novo instrumento foi incorporado ao arsenal dos gebmetras. O conhecimento do
Universo aumentava com rapidez e a escola pitagorica chegou a afirmar que a Terra era
esférica, e ndo plana. Surgiam novas construcdes geometricas, e suas areas e perimetros

eram agora faceis de calcular.

Uma dessas figuras foi chamada poligono, do grego polygon, que significa

"muitos angulos”. Atualmente até rotas de navios e avifes sdo tracadas por intermedio
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de avancados metodos de Geometria, incorporados ao equipamento de radar e outros
aparelhos. O que ndo é de estranhar pois, desde os tempos da antiga Grécia, a Geometria
sempre foi uma ciéncia aplicada, ou seja, empregada para resolver problemas praticos.

Dos problemas que os gregos conseguiram solucionar, dois merecem referéncia:
Célculo da distancia de um objeto a um observador

No primeiro caso, para calcular, por exemplo, a distancia de um barco até a
costa, recorria-se a um curioso artificio. Dois observadores se postavam de maneira que
um deles pudesse ver o barco sob um angulo de 90° com relacdo a linha da costa e o
outro sob um angulo de 45° Isto feito, a nave e os dois observadores ficavam
exatamente nos vértices de um tridngulo isdsceles, porque os dois angulos agudos
mediam 45° cada um, e portanto os catetos eram iguais. Bastava medir a distancia entre

os dois observadores para conhecer a distancia do barco até a costa.

Fig. 3: Medicdo da distancia aplicando o
conceito de tridngulo rectangulo

isosceles.

Calculo da altura de uma construgéo.

O célculo da altura de uma constru¢do, de um monumento ou de uma arvore é
também muito simples: crava-se verticalmente uma estaca na terra e espera-se o instante
em que a extensdo de sua sombra seja igual a sua altura. O tridngulo formado pela
estaca, sua sombra e a linha que une os extremos de ambos é is6sceles. Basta medir a
sombra para conhecer a altura.
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Os Babilonios também trabalharam na geometria empirica, resolvendo
problemas praticos.

A Mesopotamia é uma regido situada no Oriente Médio, no vale dos rios
Eufrates e Tigre. Ela foi habitada inicialmente pelos sumérios, que desenvolveram um
sistema de escrita, em torno do quarto milénio a.C., que pode ser o mais antigo da
histéria da humanidade. Eles escreviam usando cunhas em tabulas de argila cozida,

dando origem a um tipo de caracteres chamados cuneiformes.

Ao longo do tempo, esta regido foi invadida por diversos grupos humanos, que
absorveram a cultura local: amoritas, cassitas, elamitas, hititas, assirios, medos e persas.
As antigas civilizagdes que habitavam a Mesopotamia séo chamadas, frequentemente,

de Babilbnios.

O sistema de numeracdo utilizado era o sistema de agrupamento simples de
base 10 para numeros menores do que sessenta e um sistema posicional que podia ter

base 10 ou base 60 para nimeros maiores.

Muitos processos aritméticos eram efetuados com a ajuda de tabuas: de
multiplicacdo, de inversos multiplicativos, de quadrados e cubos e de exponenciais. As

tabuas de inversos eram usadas para reduzir a divisdo a multiplicacéo.

A geometria babildnia se relacionava com a mensuracdo pratica. Eles deviam
estar familiarizados com as regras gerais de calculo da area do retangulo, do tridngulo
retdngulo e do triangulo isosceles, de um trapézio retangulo e do volume de um
paralelepipedo retangular e, mais geralmente, do volume de um prisma recto de base
trapezoidal. Tinham também uma férmula para calcular o perimetro da circunferéncia

que eqiiivale, na nossa notacao atual, a aproximar m pelo nimero 3% . Conheciam o

volume de um tronco de cone e 0 de um tronco de piramide quadrangular regular.

Sabiam que os lados correspondentes de dois tridngulos retangulos semelhantes
sdo proporcionais, que um angulo inscrito numa semi-circunferéncia é recto, dividiram

a circunferéncia em 360 partes iguais e conheciam o Teorema de Pitagoras.

A marca principal da geometria é seu caracter algébrico. Os problemas mais

obscuros expressos em terminologia geométrica sdo essencialmente problemas de

16


http://www.matematica.br/historia/numeracao.html
http://www.matematica.br/historia/teopitagoras.html

algebra ndo-triviais. Ha problemas geométricos que levam a equacdes quadraticas,

outros levam a sistemas de equacdes simultaneas e a equagdes cubicas.

A sua algebra era bem desenvolvida. Nao s6 resolviam equacfes quadraticas,
seja pelo método equivalente ao da substituicdo numa férmula geral, seja pelo método
de completar quadrados, como também discutiam algumas cubicas e algumas

biquadraticas.

Os babilénios deram algumas aproximacdes interessantes de raizes quadradas

de numeros que ndo sdo quadrados perfeitos.

Fig. 4: Plimpton - tAbua matemética babildnica

A Plimpton, escrita aproximadamente entre os anos 1900 e 1600 a.C. consiste
de trés colunas praticamente completas de caracteres que contém ternas pitagdricas; isto
é, nimeros que representam a medida da hipotenusa e de um cateto de triangulos

retangulos cujos trés lados tém medida inteira.
A contribuicdo indiana

A Geometria hindu, por exemplo, era usada para construcéo de pilares onde se
destacaram os Sulbasutras. Tinham uma declaracéo geral sobre o teorema de Pitagoras
em trés capitulos, nos capitulos eles destacam que se esticarmos uma corda em toda a
diagonal do quadrado, ira produzir uma area que € equivalente ao dobro do tamanho do
quadrado. Demonstraram algumas construcdes geomeétricas, Por exemplo, a juncdo de
dois quadrados iguais ou desiguais obtendo um terceiro quadrado. Transformando um

retdngulo num quadrado de area igual.

17



Fig 5: Solucdo Sulbasutras para
encontrar a area igual a soma

de outras duas areas.

Fig 6: Solugdo Sulbasutras para

encontrar a area do circulo

Outros matematicos hindus de destaque foram Bramagupta e Baskara.

Bramagupta contribui para geometria com o seu quadrilatero ciclico, dado os
comprimentos dos lados de qualquer quadrilatero ciclico, Bramagupta achou uma
formula exacta para descobrir a area do quadrilatero, que é produto das metades da
soma dos lados e lados oposto de um triangulo e quadrilatero. Ja Baskara talvez o mais
famoso dos matematicos indianos contribuisse para geometria falando em seu livro mais

famoso que foi "Lilavati", um pouco sobre geometria plana e sélida.

Bhaskara Acharya nasceu em 1.114 na india numa familia tradicional de
astrélogos indianos. Com uma orientacdo cientifica dedicada a matematica e a

astronomia, tornou-se diretor ainda jovem do Observatorio de Ujjain, 0 maior centro de
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pesquisas matematicas e astrondmicas da India. O seu tratado de algebra foi base para a
algebra da Europa ap0s alguns séculos. Escreveu o Siddhanta-siromani aos 36 anos em
1.150 sobre assuntos astrondémicos e o Bijaganita sobre algebra o que o fez tornar-se o

matematico mais famoso da época.

No Bijaganita, Bhaskara propfe equacGes quadraticas e diz que as duas
solugdes que podem ser encontradas sdo igualmente aceitaveis. No Siddhantasiromani,
que é sobre astronomia matematica, Bhaskara traz alguns resultados interessantes de

trigonometria, entre eles estdo:

e sen(at+b)=sena.senb+cosa.senb

e sen(a—b)=sena.cosb—cosa.senb

N&o pode dizer-se que Bhaskara descobriu a férmula de Bhaskara, pois as
férmulas s6 vieram a surgir 400 anos ap6s a sua morte. O facto é que no Bijaganita o
que consta sobre as equacdes determinadas de 2° grau é cOpia de outros escritos
matematicos. Nas equacdes indeterminadas do 2° grau teve grande contribui¢do exposta
no referido livro em relacdo a invencdo do método do chakravala e a modificacdo do

método Kuttaka.
Influéncias ao pensamento de Bhaskara

Bhéaskara ao continuar a obra de Brahmagupta e descobrir a solucdo geral da
equacédo de Pell, px? +1=y2, onde ele resolveu para p = 8,11,32,61 e 67 e a solugéo de
um problema de divisdo por zero afirmando também que este quociente seria infinito.
Bhaskara tinha conhecimento de que a equagio x>=9 tinha duas solucdes, apresentando

a seguinte regra:

atV@Z B |a—a@ b
a+Vb= > T 2

A matematica hindu exerce consideravel influéncia em todo o mundo. Os
hindus tinham conhecimento da raiz quadrada e cubica, podendo citar como exemplo 0s
algarismos. Esse povo influenciou bastante a algebra onde os problemas aritméticos
eram resolvidos por falsa posi¢do ou pelo método de inversdo. Um exemplo de solugédo

por inversdo consta no livro Lilavati de Bhaskara que diz:
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Linda donzela de olhos resplandecentes, uma vez que entendeis 0 método de
inversdo correto, dizei-me qual é o nimero que multiplicado por 3, depois acrescido de
%, do produto, depois dividido por 7, diminuido de 1/3 do quociente, multiplicado por si
mesmo, diminuido de 52, pela extracdo da raiz quadrada, adicdo de 8 e divisdo por 10

resulta no nimero 2?

Nesse caso 0 método de inversdo inicia no nimero 2 e se opera para tras.
Quando Bhaskara pede a adicdo de 8 significa reducdo de 8, e divisdo de 10 significa

multiplicacao por 10.

A férmula de Bhéaskara € utilizada para determinar as raizes de uma equacao de
2° grau. Ressalta-se que esta formula so recebe este nome no Brasil. Referéncias sobre a
férmula de Bhéskara ja haviam sido encontradas em textos babil6nicos ha mais de
4.000 anos em tabuas cuneiformes. Na Grécia as equagBes de segundo grau eram

resolvidas através de construcdes geomeétricas.

Os hindus contribuiram, igualmente, para a matematica com a funcao do seno

na trigonometria. Os indianos inventaram o zero.
Os arabes

Na geometria na Arabia destaca-se Al-Khwaarizmi, que talvez foi um dos
primeiros escritores a falar de geometria em seu livro, onde um dos capitulos destaca
uma parte consideravel sobre medi¢cdo. Usou provas geométricas para resolver seis tipos

de equacéo quadrada que escreveu no seu livro Al-jabr.

Ao estudar os livros de matematica da india, Al-Khwaarizmi escreveu um livro
chamado “sobre a arte hindu de calcular” explicando como funcionava os dez simbolos

hindus.

Depois Thabit Ibn-Qurra fundou uma escola de tradutores. Thabit conhecido
como comentador a matematica superior, generalizou alguns contetdos. E mais tarde
Omar Khayyam deu para equacdes do segundo grau tanto solucgdes aritméticas como

geométricas.
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1.2. A Geometria e a Matematica

A Geometria € um ramo da Matematica que trata das medidas e as relacbes
entre pontos, linhas, angulos e superficies. Foram as medidas que motivaram o

aparecimento da Geometria empirica.

Os Egipcios centraram-se preferencialmente no calculo de areas e volumes.
Estes haviam encontrado ja um valor muito aproximado para 1=3,1605. Também, foi no
Egipto onde se encontraram rudimentos de trigonometria e nogOes bésicas de
semelhanga de triangulos.

Pitdgoras foi um dos matematicos que muito contribuiu para o
desenvolvimento da geometria que junto a demonstracdo geométrica do Teorema de
Pitagoras foi encontrado o método de achar a série ilimitada das ternas de numeros

pitagdricos ou sejam, nimeros (a, b, ¢) que satisfazem a equagdo a? + b? = c?.

Os gregos introduziram os problemas de construgdo em que certa recta ou

figura devia ser construida utilizando a régua de bordo recto e um compasso.

Existem trés famosos problemas de construcdo que datam da época grega e que
resistiram ao esforco de muitas geracGes de matematicos que tentaram a sua resolucao:
a duplicacdo do cubo, a quadratura do circulo e a triseca¢do do angulo. Nenhuma destas
construcdes é possivel resolver com régua e compasso. S6 em 1882 foi demonstrada a

quadratura do circulo.

A duplicacdo do cubo estd ligada a uma lenda muito antiga e bastante
sugestiva. No ano 430 a.C uma grande e terrivel peste castiga Atenas. Pericles uma das
suas vitimas. Os atenienses consultam os Oraculos e a resposta & um problema

matematico:

“construir no templo de Apolo um altar que fosse o dobro do que nele existia...

o altar tinha forma cubica!”

Um matematico formado em Constantinopla de nome Eutocio no século VI, na
sua obra “Comentarios”apresenta uma outra verséo do problema. Entretanto, seguindo a
lenda anterior, 0s atenienses construiram um novo altar cubico mas agora com o dobro

das arestas! Entretanto a peste continuou sobre Atenas porque o altar ndo representava o
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dobro da anterior mas sim 8 vezes maior! Dai a conclusdo que o dobro da aresta ndo

implica o dobro do volume!

Com a aparicdo dos numeros irracionais reformulou-se a Geometria dando
lugar a algebra geométrica. Ainda assim este novo ramo da matematica estava limitado
a objectos de dimensao ndo maior que dois. Quer dizer que as equacdes do terceiro grau
ou superiores eran de solucdo impossiveis pois ndo admitiam uma resolucdo mediante

régua e compasso!

A historia sobre a resolucdo dos trés problemas geométricos classicos, estdo
cheios de anedotas mas, como consequéncia, surgiram, por exemplo, as seccdes conicas,

o célculo aproximado do numero 7 e a introducao dsas curvas transcendentais.

A obra sobre a qual se expunham naquelas épocas 0s primeiros sistemas
matematicos ¢“Elementos” de Euclides. Nao ha duvidas que essa obra é uma espécie de

Biblia matematica escrita a volta dos anos 300 a.C.

Existem muitas obras com as caracteristicas dos elementos de Euclides mas,
sdo relegados ao segundo plano quando confrontados com a obra matematica mais
impresionante da historia como ¢ “Os Elementos de Euclides.”Esta constituida por treze
livros cada um dos quais consta uma sucessdo de teoremas. Ha vezes que se misturam
outros dois livros 0 14 e 0 15 que pertencem a outros autores mas que 0s seus conteidos

estdo préximos do ultimo libro de Euclides.

“No principio foram os pontos, as rectas, os angulos rectos e os circulos...”. A
Geometria de Euclides.

Na obra “Os Elementos” de Euclides, recolhem-se uma série de axiomas e
postulados que serviram de base para o posterior desenvolvimento da geometria. O
quinto axioma levantou, na época, varias controversias, o denominado “axioma das
paralelas”segundo o qual duas rectas paralelas nunca se cortam. Foi com o0
aparecimento no século XIX das chamadas Geometrias ndo Euclidianas que rebateram

este postulado.

Entendamos melhor esta parte da histéria vendo estes axiomas:
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Denomina-se Geometria Euclidiana, a Geometria recompilada pelo matematico
grego Euclides, no seu livro”Os Elementos”. E aquela que estuda as propiedades do
plano e o espago tridimensional. Geometria Euclidiana, com frequéncia, significa
Geometria Plana e € apresentada de forma tradicional so bum formato de axiomas. Um
sistema de axiomas ¢é aquele que, a partir de um certo niumero de postulados que se
presumem verdadeiros (0s axiomas), atraves de operagdes l6gicas, geram novos postula
cujo valor de verdade € também positivo. Efectivamente, se nos fixarmos nos
postulados do Livro I, o qual habitualmente s6 conhecemos o axioma 5, 0s quatro

primeiros marcaram a histéria da Matematica até aos nossos dias.

1. Dados dois pontos podem-se tracar uma e sé uma recta que 0s une.
2. Qualquer segmento pode prolongar-se de forma continua em qualquer sentido.

3. Pode-se tracar uma circunferencia com centro em qualquer ponto e de qualquer

raio.
4.  Todos os angulos retos sdo iguais.

5. Se uma recta, ao cortar as outras duas, forma angulos internos menores a um
angulo recto, esas duas rectas prolongadas indefinidamente cortam-se no lado

em que se encontram situados 0s angulos menores que 0s rectos.

Este postulados foi reformulado da seguinte forma: “por um ponto exterior a

uma recta, pode-se tragar uma unica paralela.”

Arquimedes, o homem da Eureka! Também foi um grande matemaético. As
suas maiores contribuicdes foram em Geometria. Os seus métodos sobre célculo
integral apareceram 2.000 anos antes de Newton e Leibniz. Conhecem-se dois libros
sobre Geometria Plana. Um deles estd dedicado a circunferencia e intitula-se “Da
medida do circulo.”, estudando os perimetros dos poligonos inscritos e circunscritos a

uma circunferencia. O outro esta dedicado a espiral uniforme “Das espirais”.

Posteriores a Euclides e Arquimedes, as Matematicas sofreram grandes
mudancas tanto na sua forma como no seu conteddo, pasando pelo proceso de formagao

de novas teorias até chegar a interronper-se.
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Da novas teorias destacam-se as teorias das secc¢fes conicas cuja obra mais

completa, geral e sistematica debe-se a Apoldnio de Perga (262 a.C. — 190 a.C).

Na época do dominio Romano, registaram-se alguns avangos em forma de
regras que permitiam o calculo de algumas areas e volumes, como por exemplo a
conhecida formula de Heron para calcular a area do tridngulo, conhecidos os seus trés

lados:

a+b+c

A=\pp-a)@-b)(P-c) sendo p=—7

Durante o primeiro século do Império Muculmano ndo se produziu nenhum
desenvolvimento cientifico. Foi a partir da segunda metade do século VIII, quando
comecou o desenfreado processo de traduzir para o &rabe todas as obras gregas

conhecidas e assim se fundaram escolas por todo o império.

O que mais caracterizou a matematica arabe, foi a formacéo da trigonometria.
Em relacdo aos problemas da Astronomia, construiram as tabelas das funcdes

trigonométricas com alto grau de exatiddo tanto em trigonometria plana como esférica.

Das obras geométricas destacam-se as de Nasir Edin (sec. XIII) e Omar

Khayyam (Séc. XVI), directamente influenciadas pelas obras classicas.

No continente Europeu, as Matematicas ndo tém a sua origem tdo antiga como
em muitos paises do Afastado e Médio Oriente, alcangando alguns éxitos notérios na

época do medievo e, muito especialmente, na época do Renascimento.

Podemos considerar a obra “Pratica Geometriae” de Leonardo de Pisa (1170 —
1250), também conhecido por Fibonacci, como o ponto de arranque da Geometria
renascentista. Ela esta dedicada a resolver alguns determinados problemas geométricos,

com principal destaque a medida de areas de poligonos e o0 volume dos corpos.

Outros contemporaneos foram Jordano Nemorarius e sua formulagéo do plano
inclinado, o professor parisiense Nicole Oresmes (1328 -1382) que chegou a utilizar
numa das suas obras coordenadas rectangulares para a representacdo grafica de certos

fendmenos fisicos.
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No século XV, conhecido como o seculo das grandes navegacdes, a
Trigonometria foi separada da Astronomia, langando-se como ciéncia independente,
proeza atribuida a Regiomontano (1436-1476).

Francois Viéte (1540-1603) foi o criador da Algebra Linear e poderia
considerar-se como um dos pais do enfoque analitico da Trigonometria, isto é, a

Goniometria.

Foram criadas numerosas tabelas trigonométricas para facilitar os calculos e
isso teve como base do desenvolvimento de certos procedimentos, em gque determinadas
relacBes trigonomeétricas jogavam o papel fundamental. Nesse trabalho, trabalharam
também Copérnico (1473-1543) e Kepler (1571-1630). Essas tabelas foram utilizadas
frequentemente por mateméticos como Viéte, Tycho Brahe, Wittich, Burgi e muitos

outros, mesmo depois da invencdo dos logaritmos no inicio do seculo XVII.

Alsinia e outros (1987), apresentam a Projetiva e a Descritiva como nomes de
origem comum nas técnicas de perspetiva de Euclides havia obviado enquanto uma
dava enfase a resolucéo gréfica, a outra o fard nos modelos gréficos. Assim, daquilo que
foi um método artistico converteu-se na base de uma nova Geometria ao servi¢o das
construcdes e das fortificacbes. Esta Geometria necessita do calculo efectivo junto a
descricdo. A aplicacdo da Aritmética na Geometria encontrara o seu ponto mais feliz na
Geometria Analitica de Descartes! Aqui, niUmeros e elementos geométricos se integram
num discurso perfeito, constituindo-se no caminho de uma progressiva aplicacdo da

Algebra na Geometria.

No século XVII surgiram quase todas as disciplinas matematicas, incluindo-se
0 nascimento da Geometria Analitica. Os dois grandes nesta matéria e época foram
René Descartes (1596-1650) e Pierre Fermat (1601-1655).
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CAPITULO 2: O ENSINO PRIMARIO ANGOLANO.

Introducéo

Neste capitulo, para além da introdugdo, na segunda parte, caracterizamos
Angola no contexto das condigdes internas que estimularam a revogacdo da lei 13/01,
lei de bases do sistema educativo aprovada em 20011, e a recente publicacdo da lei
17/16 de 7 de Outubro ou seja, a nova lei de bases do sistema educativo angolano,

volvidos 15 anos apds a criacdo da lei 13 e de uma ampla reforma do sistema educativo.

Abordaremos ainda a educacdo primaria, face a nova lei, seus objectivos,

organizacdo, funcionalidade e a sua finalidade.

A lei 17/16 de 7 de outubro: que novidades?

O diploma visa reforcar o desenvolvimento integral e harmonioso dos jovens,
com destaque para 0 espirito empreendedor e a preparacdo para 0 ingresso na vida
activa, sem prejuizo do acesso aos diferentes niveis de ensino, tendo em atencdo o

desempenho escolar e a exceléncia.

A Lei de Bases do Sistema de Educacdo contempla novos principios gerais,
designadamente, o primado da lei, a integralidade, a universalidade, a intervencdo do
estado, a qualidade dos servigos e a educacdo e promocdo dos valores civicos e
patridticos, a promoc¢do de condi¢bes humanas, cientifico-técnicas, materiais e
financeiras para a expansdo e generalizacdo da utilizacdo no ensino das linguas de
Angola e principais linguas de comunicagdo internacional, bem como o alargamento
gradual da obrigatoriedade e da gratuitidade a classe de iniciacéo e ao | ciclo do ensino
secundario, como forma de assegurar 0s pressupostos de base para uma escolarizagdo

mais abrangente dos cidaddos em idade escolar.

A nova lei possibilita a implementacdo de medidas que visam melhorar a
organizacdo, a funcionalidade e o desempenho do Sistema de Educacdo, bem como
fortalecer a articulacdo entre os diferentes Subsistemas de Ensino, o modo de
financiamento das instituigdes dos diferentes subsistemas de ensino e sobretudo definir

as formas de apoio social que podem ser concedidas aos alunos, tais como, merenda
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escolar, bolsas de estudo, material escolar, senhas de transporte, lares e internatos,

assisténcia psicopedagdgica, orientacdo vocacional e profissional.

Outra referéncia importante da lei 17/16 prende-se, entre outras, com a
definicdo das modalidades diferenciadas de educagdo, nomeadamente a educagéo

especial, educacdo extra-escolar, o ensino a distancia e ensino semi-presencial.
O artigo 59° também traz as seguintes novidades:

A introducdo de nomes novos para as instituicdes. Assim, as escolas do | ciclo
do ensino secundario geral passam a denominar-se “colégios” e “liceus” para as escolas
que leccionem o Il ciclo do ensino secundario geral. As escolas de formacdo de
professores passaram a chamar-se “escolas de magistério” e uma diferenciacdo nas
escolas do ensino técnico que passardo a chamar-se “escolas técnicas” ou “escolas
politécnicas” conforme leccionem ou ndo numa ou varias areas de formacao técnica. As
escolas que leccionam diferentes niveis de um mesmo subsistema de ensino, passardo a

designar-se “complexos escolares”.

Neste capitulo passaremos também em revista toda a politica angolana
relacionada com o ensino primario, suas metas de desenvolvimento, o seu
financiamento a luz do recente relatério apresentado a UNESCO sobre um exame
efectuado ao programa nacional 2015 da Educacdo para Todos.

2.1. O contexto angolano

O recente relatorio preparado pelas autoridades angolanas com vista a ser
presente ao Forum Mundial sobre a Educacédo, realizado em Incheon, Republica da
Coreia de 19 a 22 de maio de 2015, nem resposta ao convite da UNESCO
aos seus Estados Membros para avaliar os progressos realizados desde o ano 2000, com
vista a atingir a Educacdo para Todos, caracteriza Angola, um pais que se encontra
situado na parte Austral de Africa, com uma superficie de 1.246.700 km? e uma
populacdo estimada em 25.383.3013 habitantes, resultado do relatério do Censo

realizado em 2014, estima também que:

“A distribuicdo por género definida a partir da amostra do referido

relatério, aponta para uma populacdo composta por 48% de homens e 52% de
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mulheres. Este desequilibrio na distribuicdo do género traduz-se num indice
geral de masculinidade de 0,94, ou seja, 94 homens para 100 mulheres. A
populagdo encontra-se concentrada maioritariamente nas areas urbanas (62,3%),
sendo que apenas 37,72% da populagdo vive nas areas rurais. A analise da
distribuicdo etaria revela que a populacdo angolana é jovem, com 48% de
pessoas com idade inferior a 15 anos, sendo que menos de 50% da populacédo é
economicamente activa. As mulheres em idade reprodutiva (15-49 anos)
constituem 44% e uma em trés pessoas esta em idade escolar (6-17 anos)”.

E um pais plurilinguistico onde a lingua portuguesa é considerada a “lingua
oficial e de comunicacdo” entre os angolanos, apesar de existirem outras linguas
nacionais como por exemplo: Umbundu, Kimbundu, Kikongo, Tchokwe,N'gangela,

Nyaneka e Kwanyama.

O ensino formal é feito em Lingua Portuguesa. No entanto, estd em
experimentacao, o ensino de algumas das linguas nacionais, perseguindo o objectivo do

ensino nessas linguas.

A lei constitucional angolana consagra a educa¢do como um direito para todos
os cidaddos, independentemente do sexo, raga, etnia e crenca religiosa. Em 1977, dois
anos apos a independéncia nacional é aprovado um novo Sistema Nacional de Educacéo
e Ensino, cuja implementacdo se iniciou em 1978 e que teve, entre outros, como

principios gerais 0s seguintes:

e Igualdade de oportunidades no acesso e continuagdo dos estudos
e Gratuitidade do ensino a todos o0s niveis;

e Aperfeicoamento constante do pessoal docente.

O relatério que acima se faz referéncia, confirma ainda que “0S gastos no
sector social tém sido baixos se comparados com os investimentos feitos noutros paises

africanos, por exemplo em 2014, foram alocados 6,16% para o sector de educacédo”.
2.1.1. Metas do Desenvolvimento Social
Nos sectores sociais, merecem destaque pela positiva os seguintes factos:

e  Forte expansdo do nimero de alunos no ensino ndo universitario (15%);
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e Melhoria da taxa bruta de escolarizagdo (29% em 3 anos);

e Incremento do numero de salas de aula (9%);

e Répido crescimento do numero de alunos matriculados (68%) e de docentes do
ensino superior (21%);

e  Aumento do nimero de bolsas internas (200%) e de bolsas externas (21%);

Entretanto, alguns indicadores revelam evolucdo negativa que importa

sublinhar:

e Crescimento da taxa de abandono escolar (de 8,8% para 15,5%);
e Reducdo da taxa de aprovacéo escolar (de 78% para 72%);

e Reducdo do numero de leitores da Biblioteca Nacional (-25%).

Com base nos compromissos assumidos em varios foruns sobre a educacgédo
tanto a nivel da Africa como a nivel do mundo, Angola adoptou uma Estratégia
Integrada para a Melhoria do Sistema de Educacédo para o periodo de 2001-2015. Essa
estratégia constituiu um instrumento de orientagdo estratégica do Governo da Republica
de Angola para o Sector da Educacéo.

Em 2011, o Ministério da Educacdo, com apoio de UNICEF, realizou a
Avaliacdo de Médio Termo da Implementacdo do Plano Nacional de Educacdo para
Todos em Angola (PAN-EPT) para o periodo 2001-2015 saido das recomendagfes da
declaracdo de Dakar. Nela, foram identificados varios constrangimentos e dificuldades
na execucdo das accdes previstas, destacando-se os problemas endégenos como a
deficiente qualidade dos professores, a falta de equipamentos de ensino, as debilidades
no acompanhamento e controle da acgdo educativa ou seja, a falta de inspeccdo e
supervisdo, a insuficiéncia de meios financeiros, de transporte e de outros recursos, para
além de problemas exdgenos ligados a Politica de Administracdo e Gestdo Publica que
se consubstanciam na auséncia de mecanismos e de instrumentos eficazes para a
descentralizacdo e autonomizacao administrativa e financeira e a compatibilizacéo entre
accOes descentralizadas e directrizes nacionais sectoriais. Para além destes
constrangimentos, verificou-se a auséncia de Mecanismos de Controlo Social e de
Transparéncia que permitiriam a monitorizagdo e acompanhamento dos planos,

programas e as actividades educativas.
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2.1.2. Financiamentos no sector da educacéo

Os financiamentos no sector da educacdo podem ser observados no seguinte
grafico:

2025

2020 /—-—""--—

2015

2010 S~ —

2005 —_ —

2000 —_—

1995

1990

1985

123456789 101112131415

——%OGE| 5.8 |5.065.19|6.24/10.47,7.14|3.82 |5.61|7.91|7.91| 8.1 |8.18 8.37| 83 |6.16
——Anos | 2000/2001/2002|2003| 2004|2005/ 2006|2007/ 2008|2009 2010|2011/ 2012/ 2013|2014

Fig. 7: Orgcamento da Educacédo em % do Orgamento Geral do Estado

Como se pode observar, o orcamento atribuido a educacédo para o ano de 2014
(6, 16%), muito abaixo da média da SADC e aquém da proposta mundial, 20%. Ainda
assim, nos ultimos 14 anos, 2004 foi o de maior bonanca.

O Obijectivo Il da estratégia integrada foi:

e  Assegurar que até 2015 todas as criangas e, sobretudo, as meninas e criangas
em situacdo dificil e pertencentes a minorias étnicas, tenham acesso a um
ensino primario gratuito e obrigatério de boa qualidade e o concluam;

A seguinte figura, representa o gréfico da evolugdo do numero de salas de aula
em angola no periodo 2001 — 2013, (fonte: Relatério Forum Mundial sobre a

Educacao).
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Ensino Primario
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Fig. 8: Evolucdo do nimero de salas de aula. Fonte; Relatério do Forum Mundial sobre Educacéo

1,472,874
1,733,549

Como se pode verificar, o racio nimero de alunos/sala é cerca de 90 alunos por
cada sala de aula. O que comprova em estar-se a falar em turmas pletdricas que, em

nada, beneficia a qualidade da propria educagdo. Portanto, o objectivo Il foi cumprido

em parte.
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Fig. 9: Evolucédo do namero de alunos, fonte: Relatério do Forum Mundial sobre Educacao
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Ensino Primario

Fig. 10: Evolucao do numero de professores em Angola de 2001 a 2013

Com o crescimento do niumero de professores do ensino primario, em 2013 o
racio professor/sala de aulas é aproximado a 2,71 o que para o subsistema em analise,

parece ndo estar mau.

Em relagdo a taxa de conclusdo do ensino primario Angola é um dos paises da
Africa SubSahariana, que apresenta uma taxa de conclusdo inferior a 50%. O pais
precisara de enfrentar o desafio de criar as condi¢fes para a retencdo das criangas na

escola e para a melhoria do seu aproveitamento escolar.

Em conclusdo o relatério refere que, analisando outros indicadores de
educacdo, a percentagem da populagdo com 6 ou mais anos de idade que nunca
frequentou a escola é de 20%. Preocupa o facto de que, dentre os que nunca
frequentaram a escola, cerca de 26% sdo criancas na faixa etaria dos 6-9 anos. Para
além disso, o nivel de retencdo das criancas nas escolas é bastante baixo. Persiste 0
problema de que mais de 60% das criancas que terminam 0 ensino primario ndo
transitam para o ensino secundario e existe um elevado nimero de criancas fora do
sistema escolar. Segundo os dados do Ministério da Educacdo, o nimero de alunos

matriculados no ensino priméario em 2012 era de 5.022.144. Analisando este dado, leva
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a repensar nas estatisticas e no sistema de organizacdo do ensino primario, que inclui
também criancgas e jovens com atraso escolar (ou seja, sem que estejam na faixa etéaria
dos 6-12 anos corresponde ao ensino primario). Segundo o IBEP, estima-se que apenas
3.369.245 criangas encontram-se na faixa etaria dos 6 aos 12 anos. Devido as elevadas
taxas de atraso escolar, nota-se pois que mais de 2 milhdes de criancas ainda se
encontram no ensino primario. Provavelmente é este seja um dos grande problemas a
analisar com mais detalhne no momento de formulagdo das politicas de educacdo. Ou
seja, 0 ensino primario absorve mais de dois milhdes de pessoas que ja ndo se
encontram em idade de frequentar o ensino secundario. (Fonte: Ministério da Educacao,
2013)

Entretanto, para um pais que dois anos ap0s a independéncia, ou seja, em 1977,
dispunha apenas de aproximadamente 25 mil professores na sua maioria, pobremente
formados, é reconhecido o esforco que se fez para atingir os niveis acima expostos. Em
15 de Outubro 2013, num pronunciamento sobre o estado da Nacdo, o proprio
presidente da republica admitia:

“(...) 79% das criangas tém acesso ao Ensino Primario e 48%
beneficiam de merenda escolar. Nos proximos tempos, 0s nossos esforgos seréo
direccionados para a melhoria da qualidade do ensino a todos o0s niveis,
fundamentalmente no Ensino Primario e Secundario. Hoje temos 7,4 milhdes de
alunos matriculados em todos os Niveis de Ensino ndo Universitario, dos quais
5,1 milhdes no Ensino Primario e 2,3 milhdes no Ensino Secundario. O nimero
de professores é de 278 mil, dos quais 153 mil no Ensino Primario e Classe de
Iniciagdo e 125 mil no Ensino Secundario. Com vista a melhorar a qualidade do
Ensino de Base, o Executivo vai empreender ac¢Bes para melhorar a formacao
de professores (...).” in Relatério Angola, Exame Nacional do Programa

Educacéo Para Todos. p. 3

A formacédo de professores, como pode depreender-se, constitui uma grande
preocupacdo. Assim € que, separadamente do subsistema de formacdo tecnico
profissional, assume-se como um subsistema préprio e, define-se como: “ conjunto
integrado e diversificado de 6rgéos, disposi¢des e recursos vocacionados a preparagao
e habilitacdo de professores e demais agentes de educacdo para todos os subsistemas
de ensino”. Art. 43°.
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O subsistema de formacédo de professores tem, segundo a sua Lei de Bases 0s

seguintes objectivos gerais:

Formar professores e demais agentes da educacdo com o perfil necessario a
materializacdo dos objectivos gerais da educacdo nos diferentes subsistemas de
ensino;

Formar professores e demais agentes da educagdo com solidos conhecimentos
cientificos, pedagdgicos, metodoldgicos, técnicos e praticos;

Promover héabitos, habilidades, capacidades e atitudes necessarias ao
desenvolvimento da consciéncia nacional;

Desenvolver a integridade e idoneidade patri6tica, moral e civica de modo que
os professores e agentes da educacdo assumam com responsabilidade a tarefa
de educar:

Desenvolver accdes de actualizacao e aperfeicoamento permanente de
professores e agentes da educacéo;

Promover acc¢des de agregacdo pedagogica destinada a individuos com
formacdo em diversas areas de conhecimento para o exercicio do servi¢o

docente.

No mesmo documento pode constatar-se ainda que o subsistema de formacdo

de professores encontra-se estruturando-se em:

Ensino Secundario Pedagdgico — processo mediante o qual os individuos
adquirem e desenvolvem conhecimentos, habitos, habilidades e atitudes que os
capacite para o exercicio da profissao docente na Educacao Pré-escolar,
Educacdo Primaria e no Primeiro Ciclo do Ensino Secundario Regular, de
Adultos e Especial e, mediante critérios, 0 seu acesso ao Ensino Superior
Pedagogico; e

Ensino Superior Pedagogico
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2.2. A educacdo primaria
2.2.1. Objectivos gerais do ensino primario

Segundo a Lei de Bases do Sistema EducativoAngolano, (Art°27), “a educagdo
primaria é o fundamento do ensino geral, constituindo a sua conclusdo com sucesso, a

condigdo indispensavel para a frequéncia do ensino secundario”.

Neste nivel de ensino constituem objectivos especificos (Art°29), entre outros,

0S seguintes:

e Desenvolver a capacidade de aprendizagem, tendo como meios béasicos, o
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

e Desenvolver e aperfei¢coar o dominio da comunicag&o e da expressao;

e Proporcionar conhecimentos e capacidades de desenvolvimento das faculdades
mentais;

e Estimular o espirito criativo com vista ao desenvolvimento da criagdo artistica;

e Estimular o desenvolvimento de capacidades, habilidades e valores patriéticos,
laborais, artisticos, civicos, culturais, morais, éticos, estéticos e fisicos;

e Garantir a préatica sistematica de expressdo motora e de actividades desportivas
para o aperfeicoamento das habilidades psico-motoras.

2.2.2. A organizacdo do ensino primario.

Dada a exiguidade de escolas do ensino primario e face a forte pressdo da
procura por salas de aulas que se faz sentir todos os anos, faz sentido um subsistema que
vise ndo criar mais embaracos e ndo permitir congestionamentos, de forma a facilitar e

proporcionar resposta a explosédo escolar.

Nesse contexto, o alargamento do subsistema com classes de transigéo
automatica parece ser a mais propicia, embora, igualmente, também muito criticada
pois, com a grande pressdo no sentido ascendente, a 62 classe acaba muitas vezes ndo

sendo o filtro que se pretendia.
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O ensino primario desenvolve-se em regime de monodocéncia com seis classes

divididas em trés ciclos:

Q) 0 primeiro ciclo compreende a 12 e a 22 classes,
(i)  osegundo ciclo compreende a 32 e a 42 classes, e
(iii) o terceiro ciclo, a 5% e a 62 classes

As primeiras classes de cada ciclo chamadas “classes de transi¢do automatica”, a 2* ¢ a
4" “as classes de transi¢@0” e a 6” classe a “classe de exame”. Esta estrutura permite que,
devido a explosdo e a exiguidade da rede escolar, a maior parte das criangas possa
frequentar a escola e possa “navegar” pelo subsistema sendo a 6* classe aquela que
permite avaliar se a crianga ao longo dos seis anos adquiriu as competéncias basicas
como ler, escrever e contar, bem como adquiriu e aperfeicoou habitos e atitudes

tendentes a sua socializagao.

2.2.3. As Zonas de Influéncia Pedagdgicas, ZIP

Em 2008, orienta-se a formacao das ZIP, Zonas de Influéncia Pedagdgica, que
sdo agrupamentos de escolas primarias que se encontram dentro de um determinado
perimetro. O seu objetivo é o trabalho colaborativo e apoiado entre instituicdes sendo
uma, a chamada escola de recursos, dotada de meios mais avangados e que presta apoio
as outras menos dotadas. As ZIP funcionam como centros de aprendizagens onde 0s
professores, regularmente se reinem e estabelecem os seus programas de trabalho,
procedem a planificacdo das suas aulas, recebem seminarios e outro tipo de formacdes e
informagdes que contribuem para enriquecer o nivel dos seus conhecimentos no &mbito

da formacdo continua.

Em cada escola existe um director, em algumas, dependendo da dimensao,
existe um subdirector pedagdgico e os chefes de classes. A luz da recente reforma
educativa, estabeleceu que as turmas devem conter 36 alunos para permitir um ensino

com o minimo de qualidade.
2.2.4. Finalidades da educagéo primaria

Angola, emergida de um periodo de guerra em que esteve mergulhada, esta a
construir, com todas as dificuldades que lhe sdo inerentes, um estado de direito,
democratico onde se respeitem as liberdades, direitos e garantias dos cidaddos com vista
a sua dignidade.
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“A Republica de Angola é um Estado democratico e de direito que tem
como fundamentos a unidade nacional, a dignidade da pessoa humana, o
pluralismo de expressdo e de organizagdo politica e o respeito e garantia dos
direitos e liberdades fundamentais do homem, quer como individuo, quer como
membro de grupos sociais organizados.” Lei constitucional da republica de
Angola, (art°® 2°).
A guerra que durou quase 30 anos, destruiu ndo sé a alma dos angolanos,
desestruturou familias e redes de convivéncia criadas ha muitos séculos, assim como
também criou condicdes para o estabelecimento da imoralidade, a perca dos valores

mais nobres como o respeito pelas diferencas, a solidariedade, 0 amor ao proximo, etc..

Construir uma sociedade a partir desta realidade, ndo é obra de pouca montra.
Assim, o estado angolano estabeleceu que a reconstrucdo das mentalidades deve
processar-se mediante a participacdo e contribuicdo de todos os angolanos: no seio das
familias, nas igrejas, nas associacgdes civicas, nas comunidades e, sobretudo, nas escolas
onde o papel dos actores educativos joga um papel decisivo. Por isso estabeleceu como
finalidades do ensino primario, a formacao basica e fundamental do homem que, dotado
de conhecimentos essenciais, lhe permite uma insercdo consciente na sociedade para o
exercicio pleno da cidadania. A Matemética como disciplina curricular é chamada a
contribuir ndo ndo s6 para proporcionar conhecimentos cientificos mas também para

auxiliar os esforcos do sistema educativo a ultrapassar os problemas anteriores. E

notoria essa preocupac¢do no proprio programa da 62 classe:

“(...) o ensino da matematica deve desenvolver a aquisi¢do de
conhecimentos e técnicas que possam mobilizar o desenvolvimento de
capacidades e atitudes imprescindiveis para a formagdo geral do individuo”.
Programa de matematica da 6° classe, p. 24.
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CAPITULO 3: AFORMACAO DE PROFESSORES PRIMARIOS E
O ENSINO DA GEOMETRIA EM ANGOLA.

Introducéo

“Las competencias que establecen un plan de formacion se constituyen
en elementos determinantes para establecer su calidad y permiten llevar a cabo
su evaluacion. La calidad de un programa de formacién viene dada por la
relevancia de las competencias que se propone, mientras que su eficacia
responde al modo en que éstas se logran.” Rico, (2007), p. 10.

Neste capitulo iremos caracterizar a situacdo actual relacionada com a
formacdo de professores primarios, o seu curriculo de formacdo e perfil de saida nas
escolas de Magistério bem assim como o0 seu impacto no sistema de educacao.
Analisamos os programas de matematica das escolas do ensino primario e a sua eficacia
na formacdo matematica dos alunos e, no final, abordaremos a matematica, mais

concretamente, a geometria dentro do contexto curricular angolano.
3.1. A formacéo inicial e continua de professores em angola.

A formacéo inicial normal decorre em todo o pais, verificando-se neste
momento alguns programas de actualizacdo e formacéo continua dos professores, outros
virados para o melhoramento dos curriculos e outros ainda alinhados com o
apetrechamento das escolas de magistério. Decorre também um processo de avalia¢do

interna e externa dos cursos ministrados nessas instituicdes.

A formacéo inicial esta sujeita ao nivel dos formadores que, para 0 caso, nem
todos possuem as competéncias essenciais para o desempenho da fungdo. Compadece-
se a forma como o formando se apropria, no ambito do curriculo da formac&o inicial,
dos contetdos cientificos que precisa obviamente de dominar com vista a sua
qualificacdo profissional. O dominio dos contetdos é de todo necessario, mas a forma
como eles séo trabalhados no processo de ensino-aprendizagem ndo tem sido eficaz.
Segundo Leite Barbosa, (2003), citado por Cardoso & Flores, (2009), p. 660 “existe um
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défice no que concerne ao bindmio tempo-profundidade ”. Paralelamente a isso, existe

ainda a questdo da pedagogia empregue que segundo 0S mesmos autores,

“A pedagogia dos cursos de formacgdo docente tem sido marcada por
uma forte tendéncia para a exposi¢édo, para a transmissdo de informagdes, pelo

professor, numa simples cadeia de repeticdes e reprodugdes”. Apud, p. 660.
Durante a formacéo inicial ndo se desenvolvem com alguma profundidade
actividades de praticas de docéncia embora, de forma experimental, incentive-se a
producdo do saber cientifico, com a orientacdo por parte do formador de alguns
trabalhos de investigacdo, embora nem todos sejam orientados para préaticas intrinsecas

a identidade da profissao.

Na formag&o inicial, nem todos os formadores de formadores possuem
formacédo especifica, alguns sdo mesmo administrativos que, por escassez de formadores
com experiencia profissional aventuram-se pelo mundo da formacéo, dai os resultados

nem sempre aceitaveis. A esse respeito, Cardoso & Flores, (2009), dizem:

“Outrossim, esta relacionado com os formadores de formadores. Os
Institutos Superiores de Ciéncias da Educagdo de Angola, vulgarmente
conhecidos por ISCED, o seu objecto social é a formacao inicial de professores
para intervirem em todos os niveis do sistema de educacdo no pais, preparando-
o0s dentro da sua identidade profissional. O que se verifica na maior parte das
vezes é que o formador de formadores ndo possui essa identidade profissional,
muitas vezes sai de uma carreira administrativa para a de formador, sé pelo
facto de possuir uma licenciatura, sem uma carreira docente, criando todo tipo

de constrangimentos.” p.661
Os estagios profissionais sdo outra “dor de cabe¢a”: como consequéncia de que
grande parte dos professores existentes no sistema nédo possuir formacéo e perfil para o
desempenho da profissdo, o estudante em fase final de formacao, fica entregue sob
tutoria de uma pessoa que ndo tem qualquer preparagdo e, portanto “ndo tem nada para
dar” ao futuro professor. Muitos chegam mesmo a furtar-se do seu papel e entregam as
turmas aos saberes dos estagiarios e dos professores orientadores. Assim, os alunos
enfrentam grandes dificuldades, quando precisam, de mudar do papel de aluno para o

papel de professor na situacéo da pratica de ensino no contexto da sala de aula.

Outro constrangimento que é identificado no trabalho de Cardoso & Flores,
(2009), esta relacionado com a formacdo de professores nos cursos pds laborais na

vertente avaliacdo:
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“Uma outra grande lacuna no processo de formagdo de professores nos
Institutos Superiores de Ciéncias da Educacdo em Angola, prende-se com a
opcdo dos cursos pds-laborais, chamando-se atengdo para a sua avaliacdo. Se
quisermos ver o papel do professor, como interventor social de exceléncia
(Burity, 2009), leva-nos a reflectir sobre essa modalidade, tendo em vista a
necessidade de desenvolvermos da melhor forma os nossos recursos humanos.
Os futuros professores nesses cursos ndo conseguem um minimo de efectiva
integracdo que garantam a inter—relacdo das disciplinas metodoldgicas entre si
com as demais disciplinas de conteudos. Além disso, sdo “amputados” os
tempos lectivos o que ndo garante uma duracdo suficiente para o
desenvolvimento da formag&o no ambito da docéncia. A permanéncia do futuro
profissional no contacto com as disciplinas pedagdgicas, particularmente no

caso das licenciaturas, €, pelo contrario, passageira e curta.” Apud, p. 661
A qualidade do professor € uma das dimensdes-chave na promocdo da
qualidade do ensino. Isso s6 é possivel num quadro sério de responsabilizacdo dos
docentes e das instituicbes mas também de vontade politica para pensar-se em
investimentos publicos, que vao de encontro a reais necessidades do sector social e da
sua valorizacdo. Pensamos que € pelo valor relativo do investimento ao sector social que
se pode medir o grau de preocupac¢do de uma governacdo em relagdo ao futuro do pais e

das suas geracgoes.

Para possuirmos professores realmente comprometidos com a educacdo das
novas geracOes serd necessario, antes de mais, pensar numa politica de formacéo que se
adeque aos problemas identificados. Dever-se-a entre outros objectivos, nomeadamente:
(i) devolver a dignidade ao professor e ao seu trabalho, (ii) Motivar o professor para as
tarefas do ensino, atribuindo-lhe um salario condigno, submetendo-o a constantes
programas de formacdo e actualizacdo, proporcionando-lhe, a nivel das escolas,
equipamentos informaticos para que possa trabalhar na sua autoformacdo. Nessas
condicdes, teremos professores seriamente comprometidos com o seu trabalho, com a
autorreflexdo dos processos educativos principalmente os que se registam a nivel das
salas de aulas, criticos, reflexivos, interventivos, proactivos e coerentes nas suas

actuacodes e decisoes. Para Cardoso & Flores (2009),

“E urgente que (...) se encontrem modelos de organizacio de ensino ou
curriculares pertinentes para formar futuros profissionais de ensino, com um
perfil amplo, cujo desempenho profissional se ajuste aos novos desafios
impostos pela ciéncia e tecnologia, pois verifica-se deficiéncias na actuacdo dos
professores que atendem os subsistemas de ensino. Tal implica novas praticas e
estratégias pedagdgicas que estdo estreitamente relacionadas com metodologias
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cientificas actuais que fomentem no futuro professor todos os aspectos inerentes
a profissdo docente que vao desde o saber, o saber-fazer e 0 saber-ser.” p. 663
As referencias a seguir, sdo de um trabalho muito importante na vertente
formacéo de professores em Angola: a tese de doutoramento de Sandra Marisa do
Nascimento Chimuco com o titulo “A formacao inicial de professores em Angola, no
contexto da reforma educativa: desafios e necessidades (Institutos Médios Normais de
Educacédo de Benguela) «, Minho 2014 .

Nesta obra a autora ressalta algumas dificuldades encontradas na formacéo de
professores em Instituto Médios em Benguela :

“a falta de um estabelecimento para o desenvolvimento, com qualidade,
do estagio pedagdgico, seguindo-se a existéncia de poucos professores para a
dinamizacdo desta pratica pedagdgica, dificuldades de avaliacdo das
aprendizagens, dificuldades na capacidade de tomada de decisGes no dominio
dos contelidos das disciplinas e dificuldades no uso dos métodos e técnicas de
ensino.” p. xi

Segundo ainda a autora, “estas limitagoes demonstram, (...), debilidades no
sistema de formacéo inicial de professores. Apesar da recente Reforma do Sistema
Educativo a investigagdo permitiu mostrar que “existem desafios bem concretos que

requerem a atencdo das entidades competentes e de toda a sociedade.”

Quanto ao aprofundamento da tematica, a autora recorreu a obras publicadas
em Portugal, Brasil e Cuba pelas ligagdes historicas com Angola o campo da formacéo
de professores, os dois primeiros reforcados pela questdo da lingua e o terceiro por

experiencias formativas em Angola desde os anos 80.

Depois de uma incursdo pelo estado da arte, a autora cita algumas obras como
Silva, (2011) numa dissertacdo de mestrado com o titulo: Processo de formag&o inicial
de professores de Portugués em Angola, que aponta para a “continuidade da reflexao

conjunta, para a partilha de boas prdticas entre os varios atores educativos”. p.15.

Ainda na mesma pagina e sequentes, a autora aponta o estudo de Cardoso
(2012), tese de doutoramento com o tema: Problemas e desafios na formacao inicial de
professores em Angola: um estudo nos ISCED da regido académica Il. Neste estudo o

autor conclui:
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“que o modelo atual nos ISCED ¢é sobretudo academicista ¢
enciclopédico, que inclui uma breve e ténue formacgdo pedagdgica devido ao
pouco tempo para esta componente, curta duracdo da pratica pedagdgica, falta
de coeréncia entre a formacdo e a pratica esperada do futuro professor,
subjetividade na avaliacdo das aprendizagens, excesso de alunos por
professor/orientador de pratica pedagdgica entre outros aspetos” Chimuco, S.

M. N.,(2014). p. 16

A ADRA, organizagdo ndo-governamental, ainda no mesmo &ambito, em
(Azancot,2010), citado Chimuco,(2014), realizou um estudo cujos objetivos eram
compreender o processo de implementacdo da reforma educativa no ambito do ensino
primario nas perspetivas de diretores, professores, e outros agentes educativos das
provincias da Huila, Huambo e Luanda, identificando potencialidades, limites e desafios
futuros tendo em vista a melhoria significativa da qualidade da educagéo no pais, refletir
sobre as opinides dos diretores, professores, inspetores escolares e outros agentes
educativos em relacdo a problematica da educacdo em geral e sobre a implementacdo do
programa da reforma educativa no &mbito do ensino primario, analisar 0s progressos
alcancados na melhoria da qualidade de ensino com a implementagdo da reforma
educativa nas provincias em estudo, identificar os principais constrangimentos do
programa e refletir sobre as condi¢des atualmente existentes para implementacdo do

programa da reforma educativa.
Os resultados do estudo da ADRA, apontam que:

“apesar de se ter criado a LBSE e dos propdsitos do governo de Angola
realcarem a importancia de que a reforma educativa deveria abranger todos os
aspetos da educacdo, parecem persistir sérios problemas ao nivel da inovagéo e
qualidade de ensino propostos pela reforma educativa, como por exemplo, a
inexisténcia de professores capacitados para o ensino resultante da extensdo do
ensino priméario de quatro para seis anos, a falta de professores com formacéo
especifica para lecionarem disciplinas como educacédo laboral, educacéo fisica e
outras disciplinas introduzidas no ambito da reforma educativa fruto da
formagao inicial e continuada dos professores.” p. 18

Quitembo (2010). A formacdo de professores de matematica no Instituto
Superior de ciéncias de educacdo em Benguela-Angola: um estudo sobre o seu
desenvolvimento, citado ainda nos estudos de Chimuco, (2014), dizem-nos que 0s seus
resultados evidenciaram, na opinido dos professores participantes no processo
formativo, que os professores trabalham na perspectiva de cumprir o programa da

disciplina que lecionam, ndo estando interessados nem receptivos a quaisquer
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actividades de caracter colaborativo entre os professores, sobretudo no que diz respeito
ao trabalho de projetos. Também evidenciou-se 0 corte que existe entre o
relacionamento inter institucional com outras instituicdes igualmente formadora de
professores, no caso, as escolas de formacdo de professores, as actuais escolas de
magistério pertencentes ao ensino secundario. “O aumento do numero de disciplinas, a
reducdo do tempo de formacdo e a carga horaria das disciplinas nucleares”,
caraterizam o plano de estudo na formacdo de professores de matemaética, Chimuco,
(2014), p. 19. Este estudo concluiu ainda que,

“o plano de estudo ¢ encarado pelos professores como um instrumento
que tem inviabilizado o desenvolvimento adequado da formag&o, uma vez que
ndo permite o aprofundamento dos contetdos de cada disciplina. A pratica dos
professores assenta fundamentalmente: no uso da abordagem dedutiva de
transmissdo do conhecimento, na participacdo dos estudantes na aula quando
questionados, no trabalho individual como forma mais frequente de organizacéo
dos estudantes para a aula, no recurso a prova escrita como Unico instrumento
de avalia¢dao”. Chimuco, (2014), p. 19.

3.2.Experiéncias na formacdo de professores em outros paises da comunidade

lusofona.

3.2.1. A formacao de professores em Portugal

Quanto a publicacdes referentes a formacgédo de professores em Portugal, esta

verifica-se ser muita e bastante variada.

Neste pais, segundo Pintassilgo & Oliveira ; A formacéo inicial de professores
em portugal. reflexdes em torno do atual modelo, considera que uma formagéo
institucionalizada de professores “teve 0 seu inicio em 1862, com a inauguracao solene
da Escola Normal Primaria de Lisboa para o sexo masculino, que contou com a

presenca do rei D. Luis.”
Nesse documento, Pintassilgo e Oliveira (s.d.), confirmam:
“A formagdo de professores para a entdo chamada instru¢do primaria
assumiu, pois, um papel pioneiro e sempre conheceu, ao longo de século e

meio, num percurso que chega aos dias de hoje, uma organizacdo diferenciada
no que se refere ao seu modelo de formacdo e que passou, para usar um
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esquema simplificado, pelas j& referidas escolas normais primarias e pelas
escolas do magistério primario, nome que lhes foi atribuido em 1930 e que
perdurou pelo Estado Novo e ainda alguns anos do periodo democratico. A
criacdo das escolas superiores de educacdo, em meados dos anos 80, significou
a passagem da formacdo de educadores e professores das criancas e dos mais
jovens para o sistema do ensino superior, politécnico, no caso, mas também
universitario, ja que algumas das novas universidades puderam organizar essa
formacdo. Os cursos de trés anos, atribuindo o diploma de bacharel, passaram
para quatro anos nos anos 90, quando todos os professores passaram a ser
formados ao nivel de licenciatura. Ao longo da sua histéria, a formacgdo de
professores para este grau de ensino correspondeu a modalidades diversas de
um modelo integrado e, em grande parte do tempo, a pratica pedagdgica
conheceu uma grande valorizagcdo no quadro das por vezes chamadas escolas
anexas.

A formacdo de professores para o ensino secundario, para usar uma
expressdo tradicional mas reconhecivel, comegou mais tardiamente e conheceu
caminhos bastante diferenciados dos anteriormente apontados. Esta formacéo
deu os primeiros passos com a criagdo, em 1901, do curso de Habilitagdo para o
Magistério Secundario, a que se seguiu, ja em contexto republicano, o
funcionamento das escolas normais superiores de Lisboa e de Coimbra,
integradas nas respetivas universidades. Em 1930, nos primérdios do regime
autoritéario, as referidas escolas foram extintas, a0 mesmo tempo que era
definido um novo enquadramento legal para a formacéao de professores.

O modelo entdo instaurado — e que permanecera, com pequenas
alteragdes, ao longo de parte substancial do Estado Novo, ou seja, dos anos 30
até aos anos 70 do século XX — assentava numa clara compartimentacdo das
diversas componentes da formacdo. Em primeiro lugar, vinha a formacéo
cientifica numa area de especialidade, a qual se obtinha por via da conclusao de
uma licenciatura. Em segundo lugar, surgia uma formacdo pedagdgica de
natureza teodrica — a chamada “cultura pedagogica” — resultante da frequéncia
com sucesso das disciplinas incluidas nas Secc¢des de Ciéncias Pedagdgicas das
Faculdades de Letras de Lisboa e de Coimbra. Em terceiro lugar, o candidato a
professor iniciava-se na “pratica pedagodgica”, no quadro de um estagio de dois
anos — mais tarde reduzidos a um — realizado, sob a orientacdo de professores
metodologos, em liceus normais criados em Lisboa e em Coimbra. O Exame de
Estado representava o epilogo de um processo de formacédo através do qual o
regime pretendia — nem sempre com sucesso — garantir um controlo rigoroso
sobre 0 acesso a profissdo. Assim, para aléem do caracter compartimentado e
sequencial do modelo, destaque-se o facto da formacdo profissional dos
professores ser retirada das universidades e deslocada para os liceus normais,
sob a coordenagdo direta do entdo Ministério da Educacdo Nacional.

A deciséo pioneira de criar, no contexto da reforma Veiga Siméo, um
ramo de Formagdo Educacional, ainda que apenas no ambito das faculdades de
ciéncias, representa uma clara rutura relativamente a aspetos essenciais do
enquadramento anterior. Uma das novidades é o retorno da formacéo
profissional dos professores a universidade, passando a ser a conclusdo de um
grau universitario que habilita para a docéncia. Outra novidade € a integracdo de
todo o percurso de formagdo numa Unica instituicdo, ainda que com uma



relativa compartimentacdo entre as componentes cientificas e pedagdgica da
formacdo. Este modelo, adotado pelas faculdades de letras apenas nos anos 80,
marcou de forma inquestiondvel, durante mais de trés décadas, ndo obstante
algumas alterac@es introduzidas, a formacao de professores em Portugal, pelo
menos como foi concretizada nas chamadas universidades classicas.” s.p.

Como pode depreender-se, a questdo que sempre desencadeou discordias foi a
que se refere a legitimidade de qual instituicdo é a responsavel pela formacdo de

professores. A esse respeito, Chimuco, (2014) citando (Alarcéo et al., s.d.):

“A proposta de alteragcdes a Lei de Bases do Sistema Educativo por
parte do Ministério da Educacdo desencadeou uma acesa polémica sobre as
instituicGes onde deve ser realizada a formacgdo de professores. Esta polémica
nem sempre tem sido conduzida da melhor maneira por parte dos diversos
intervenientes, que muitas vezes parecem mais apostados na defesa dos seus
préprios interesses do que na consideragdo do que é realmente mais importante
para os jovens e o futuro do pais. Apesar disso, esta polémica tem sido muito
positiva, estimulando a discussdo de problemas que, de outro modo, ndo seriam
considerados.” p. 20.

Segundo ainda Chimuco, (2014) Devido a generalizacdo da escolaridade
obrigatoria em Portugal durante as décadas 60,70 e 80, viveu-se um periodo de caréncia
de professores e isso proporcionou uma grande oportunidade para refletir sobre o papel
das universidades e escolas superiores quanto ao seu trabalho na formacdo de

professores.

Com isso, podemos verificar que existe uma semelhanca em relacdo a

formacéo de professores entre Angola e Portugal pois,

“(...) para ambos os contextos a lei de bases do sistema educativo,
constitui o principal referencial para as instituicdes de formagéo de professores,
porém com a particularidade diferente de que em Portugal a formagdo de
professores acontece nas instituicdes de nivel superior, em Angola ainda as
escolas médias administram a formacgao inicial de professores.” p. 22.

3.2.2. A formacdo de professores no Brasil

A formacéo de professores no Brasil passou igualmente por um periodo longo
de adaptacfes que comegou com 0s primeiros passos no estabelecimento de escolas
destinadas ao preparo especifico dos professores para o exercicio das suas fungdes. O
pensamento chegou juntamente com os jesuitas em 1548 fruto dos principios cristaos

cultivados em Portugal e levados ao Brasil.
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Os jesuitas dedicaram o seu tempo em duas tarefas principais: a pregacao d fé
catolica e ao trabalho educativo. A segunda devia ser a base para 0 bom andamento da
primeira. Aranha, (2006) explica: “ao deslocar da Bahia para o sul, os jesuitas

fundaram o colégio de Sao Vicente (...) em 1554, onde surgiu a cidade de Sao Paulo’p.

140.

Os jesuitas permaneceram como mentores da educacdo brasileira durante

muitos anos.

Em 1759 foram expulsos de todas as coldnias portuguesas, por decisdo de
Sebastido José de Carvalho, o marqués de Pombal, primeiro-ministro de Portugal de
1750 a 1777. De acordo ainda com Aranha (2006), p. 191:

“No momento da expulsdo os jesuitas tinham 25 residéncias, 36 missdes
e 17 colégios e seminarios, sem contar 0s seminarios menores e as escolas de ler
e escrever, instaladas em todas as aldeias e povoagdes onde existiam casas da
Companbhia.”

Com a chegada do Marqués de Pombal, em 1759, foi desmantelada a estrutura
administrativa baseada na educacao religiosa jesuitica, instituindo em seu lugar as Aulas
Régias, simbolizando a criacdo da escola publica no reino e o comprometimento de

intelectuais luso-brasileiros.

Até ao final do século XVIII a proposta de Pombal ainda ndo se encontrava
efetivamente implantada no Brasil, considerando que as influéncias iluministas na
cultura portuguesa refletiram diretamente na educacédo brasileira, reproduzindo no item

formacédo de professores o que se praticava em Portugal.

Ja em meados do sec.XIX, os ideais de Pestalozzi, Froebel e Herbart inspiram
0s brasileiros e nessa base elaboram-se os elaborados manuais destinados a orientar o
uso dos novos materiais na pratica pedagdgica, exigindo-se do professor o dominio das
praticas destinadas a boa aplicacdo do método, reiterando-se, no periodo, a influéncia
europeia na formacdo de docentes. As primeiras escolas normais para formar docentes

segundo Dutra, (2015), apareceram depois de 1834:

“A lei da educagdo elementar, de 15 de outubro de 1827, é a que
primeiro estabelece exames de selecdo para mestres e mestras. Os professores
seriam examinados em sua proficiéncia na aplicacdo do método do ensino
matuo, no qual deveriam se aperfeicoar, as suas expensas. A instru¢cdo no
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dominio do método caracteriza uma primeira intencdo de preparar docentes,
ainda que de forma exclusivamente pratica e sem base tedrica.

As primeiras escolas normais brasileiras foram estabelecidas, por
iniciativa das Provincias, apds o Ato Adicional de 1834. A primeira escola
normal brasileira foi criada na Provincia do Rio de Janeiro, pela Lei n° 10, de
1835, que determinava: “Havera na capital da Provincia uma escola normal para
nela se habilitarem as pessoas que se destinarem ao magistério da instrugdo
priméria e os professores atualmente existentes que ndo tiverem adquirido
necessaria instrucdo nas escolas de ensino mutuo, na conformidade da Lei de
15/10/1827” p. 279

As primeiras Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em todos os niveis, do
pré-primario ao superior, estabelecidas no Brasil foi a Lei n° 4.024, de 20 de dezembro

de 1961 discutida durante treze anos.

Com a preocupacdo de elevar o nivel académico superior do professor
primario, o primeiro parecer federal de educacéo referente ao curriculo minimo do curso
de Pedagogia surgiu em 1962 e nele se apoiaram 0s primeiros ensaios de formacéo

superior do professor primario.

Foi com a chegada da década de 1980 que se empreende um esfor¢o para
melhorar a formacdo dos professores primarios ao mesmo tempo que se iam efectuando

progressivas melhorias do curso de Pedagogia.

Nos anos 1990, algumas experiéncias relativas a formacdo docente, em nivel
superior, de professores para o inicio da escolaridade, vieram-se a desenvolver em

alguns estados brasileiros, em Institutos Superiores de Formacao de Professores.

Dutra, (2015) p. 284, cita Aranha, (2006) e esclarece que, devido a algumas
falhas verificadas na politica de formacdo, devido ao ndo acompanhamento de outras
accdes da parte do governo, isto é, uma boa gestdo da carreira docente e a ma
remuneracdo do professor, acabou por se refletir na desvalorizagdo social da profissao

docente, com consequéncias graves para a qualidade do ensino.

A Lei n° 13.005/14, de 25 de junho de 2014, aprova o novo Plano Nacional de
Educacdo - PNE, que contempla os anos de 2011 a 2020. Na sua meta 16.6 diz:
“Fortalecer a formagdo dos professores e das professoras das escolas publicas de

educacdo basica, por meio da implementacdo das acdes do Plano Nacional do Livro e
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Leitura e da instituicdo de programa nacional de disponibilizacdo de recursos para

acesso a bens culturais pelo magistério publico”

Com a promulgacgéo da LDB, o Brasil encerra a primeira geragédo de reformas
educacionais, iniciada com a politica lenta e gradual, a qual teve um importante marco
institucional, legando ao Brasil um capitulo inovador sobre educacédo e formacdo, mas
que passou a reclamar uma lei que o regulamentasse. A fim de que se possa prosseguir
na leitura por meio da legislacdo atual do ensino, iniciada nesta segunda parte, com a
LDB n°9.394, aprovada em dezembro de 1996.

Segundo Dutra, (2015), p. 301, as conclusdes que o percurso trilhado pelo
longo processo de formacgao de professores no Brasil elucida-nos que devemos:

v" Aconselhar que as condicdes precéarias de trabalho neutralizam as boas acgoes
dos professores e dificultam uma boa formacdo pois operam em sentido
contrario aos estimulos na busca de qualificacéo.

v" Quanto a formacédo dos professores, é necessaria uma verdadeira revolucao nas
estruturas institucionais formativas e nos curriculos de formagao.

v E preciso integrar a formacdo em curriculos articulados. A formacdo de
professores ndo pode ser pensada somente a partir das ciéncias e seus diversos
campos disciplinares, mas a partir da funcao social propria a escolarizacao.

v E necessario ensinar as novas geracBes o conhecimento acumulado e
consolidar os valores e préaticas coerentes com sua vida. Promover uma
formacdo docente, diante desse horizonte, é ter coragem de romper com
préticas assumidas como verdade, mas, acima de tudo, romper consigo mesmo
para contribuir na instauracdo de uma nova compreensdo dessa formagéo, por
meio de um processo critico.

v/ Esse processo, a medida que rompe com modelos vistos como verdade
absoluta, pode impulsionar mudancas, provocando um processo formativo em
que o professor assuma-se como sujeito de sua historia, em diregdo a um agir
responsavel e autbnomo perante si mesmo e 0 mundo. Essa perspetival conduz
a uma formacdo de professores que precisa considerar o compromisso historico
com a educacgéo e com a profissdo docente.

v As discussdes estabelecidas refletem esforco de colaboracdo para pensar o

processo formativo de professores que resulte na formacdo de um professor
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que, consciente e autonomamente, reconheca e assuma-se como profissional da
educacdo, tendo condicbes para um enfrentamento critico perante os desafios
do trabalho docente.

No que concerne ainda a formacdo de professores em Angola, fruto do
conhecimento e de documentos consultados, em 2008, definiu um Plano Mestre de
Formac&o de Professores, com o apoio do BIEF — Bureau d’Ingenerie en Educacion et
Formacion da Bélgica, encomendado pelo Instituto Nacional de Formacdo de Quadros
com o apoio da UNICEF, que esteve a ser executado de forma experimental em cinco
provincias, nomeadamente, Cuanza Sul, Benguela, Cabinda, Huila e Namibe e que,
entre outras, propde novas directivas para a formacéo inicial, para a formacdo continua
e para a formacdo a distdncia, que sugere a adogcdo de metodologias de ensino
inovadoras e que aponta para a necessidade de uma reflex&o curricular, em prol da

melhoria da qualidade do ensino.

Com este plano esperava-se poder estruturar e harmonizar as accbes de

formacdo inicial ou continua que existem no pais. Porém, até a data ndo se conhecem o0s

resultados da avaliacdo deste plano.
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Fig 11: Apresentacao do Plano Mestre d
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e Formacéo de Professores em Angola

Outra iniciativa € o Projeto de Formacdo de Formadores de Professores para o
Ensino Primario em Angola (PREPA) que, nos ultimos oito anos, a Fundagdo Calouste
Gulbenkian coordenou, em parceria com o Ministério da Educacdo de Angola e a
Escola Superior de Educacdo de Setubal. O projeto passou pela qualificagcdo de
recursos humanos e pelo reforgo das suas competéncias nas escolas primarias, bem
como pela producéo de guias e modulos de formac&o e o apetrechamento e organizacéo
de um Centro de Recursos Educativos na Escola do Magistério Primario de Benguela.

Neste projecto e no momento actual, a preocupacdo é publicar e enviar os materiais ,
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produzidos pelos docentes da Escola de Magistério Primario de Benguela e pela Escola
superior de Educacdo de Setubal, a todas as escolas do ensino priméario. Na dptica do
governo de Angola, isso representa “o ponto de partida e de viragem para a formacao
de futuros docentes deste nivel de ensino”. E 0 outro objectivo a seguir é: a extensédo do

projeto, através de e-learning a outras provincias.”

Fig 12: Projecto de formacao de formadores de professores para o ensino primario

Como se pode depreender, a formacdo continua é ainda muito timida, para
além dos programas acima mencionados, comega agora a dar 0S Seus primeiros passos
com a recente formagdo de supervisores pedagogicos de nivel pés graduada que, em
algumas provincias, vao dando o seu saber para a constante qualificacdo profissional
dos docentes, enquanto noutras nem sequer se encontram enquadrados para o

desempenho de uma das fungdes mais importantes do processo ensino aprendizagem.

O trabalho dos supervisores em Angola merece alguma atencdo devido a
existéncia de professores, sendo a maior parte, sem qualquer preparacdo ou perfil para o

exercicio da funcgéo.

Alfredo, & Tortella, (2014), alegam mesmo que devido a escassez de
professores qualificados, os concursos publicos abrem-se também para aqueles que ndo
possuem qualquer qualificacdo para o exercicio docente ou mesmo ndo especializados.

52



Esse procedimento faz denotar que “a formacgdo de professores em Angola parece

manchada de incertezas” de tal forma que, citando Peterson, (2003),

“[...] pouca importancia se da a preparagdo dos alunos para o exercicio
da docéncia. Tal facto fundamenta-se, as vezes, também pela presenca de
turmas numerosas, pela presenca de professores sem preparacao psicolédgica e
pedagogica, pela falta de professores especializados em éareas de metodologias
nas escolas de magistério e nas escolas de aplica¢do, fundamentalmente nas
primeiras classes, ou seja, no ensino primario, pela falta de escolas de aplicacéo
préprias em numero suficiente em localidades proximas, pela falta de rigor e
seleccdo dos formadores experientes, pela falta de protocolo entre as duas
instituicOes interessadas e pela falta de meios de transporte, tanto para os alunos
como para os formadores, inviabilizando a realizacdo correcta das praticas
educativas”. Alfredo, & Tortella, (2014), p. 129
A fraca seriedade com que se prende a préatica educativa em Angola se, de um
lado, é apontada pela caréncia de professores qualificados ou especializados, do outro, é
ainda mais abalada por exiguas e fracas infraestruturas para ensino. Exiguas porque,
geralmente, a demanda se sobrepBe a oferta e fracas porque pouco ou nada relinem no
que concerne as condicbes de trabalho para formar os futuros professores, Portanto,
segundo Peterson (2003, p. 33), este quadro encaminha para um ensino meramente

tradicional, alids, € este 0 modelo de ensino que caracteriza a escola angolana.
3.3. Perfil e formacéo do professor do ensino primario angolano

O Curriculo de Formacdo de Professor para o Pré-Escolar e para o Ensino
Priméario, INIDE, (2009), estabelece que os futuros professores devem preparar-se
profissionalmente para a docéncia no ensino primario, pelo que no fim da sua formacao

deverdo ter alcancado o seguinte perfil:
3.3.1. A nivel do saber:

v' Conhecer-se e saber utilizar as suas capacidades e 0s seus recursos e ter

consciéncia dos efeitos da sua actuacdo na sala de aula e na escola;

v Conhecer a natureza fisiolégica, psicoldgica e social da crianga em idade pré-

escolar e escolar;
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v" Dominar os contelidos programaticos e 0s manuais escolares, as normas, as

orientacfes metodoldgicas e outros instrumentos relativos a educacgdo e ensino

nas instituicdes escolares;

Compreender os factores de natureza legal, institucional e organizacional que

contextualizam as préaticas educativas na escola;

Conhecer as problematicas mais relevantes do mundo em que vivemos, cada

vez mais complexos e em rapida mudanca;

3.3.2. A nivel do saber fazer:
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v

Definir objectivos especificos com base nos objectivos dos programas, das
condigdes das instituicbes de ensino e do meio ambiente em que estdo

inseridos;

Identificar a crianca com necessidades educativas especiais e proporcionar-lhe

0 encaminhamento adequado aos cuidados especificos de que carece;
Criar condigdes para uma aprendizagem:

Globalizada, adoptando métodos, meios de ensino e formas de organizacdo
para que as crian¢as vejam a realidade como um todo, particularmente nas seis

primeiras classes e na classe de iniciagéo.
Que promova o desenvolvimento integral e harmonioso da crianga
Que propicie a integracdo e colaboracao entre alunos e estes com o professor

Que decorra de uma gestéo flexivel e articulada dos programas, de modo que a

generalidade dos alunos tenha sucesso nos contelidos essenciais.
Trabalhar em colabora¢do com os colegas da mesma classe;

Preparar as criangas para um engquadramento auspicioso no ensino subsequente
e para uma opgdo vocacional consciente e compativel com inser¢do social

harmoniosa na comunidade;



v" Desenvolver praticas de trabalho baseadas nas experiéncias de ensino e nas
teorias de educacdo e ensino tendentes a formar cidaddos conscientes e

participativos.
3.3.3. A nivel do saber ser:

v Distinguir-se pelo elevado sentido de idoneidade moral e civica, competéncia

profissional, sabendo transmiti-lo aos seus educandos;
v’ Estar motivado para uma aprendizagem permanente.

Ao trabalhar-se os trés niveis anteriores, esta-se a trabalhar também este nivel,

pois 0 mesmo é a convergéncia dos trés niveis anteriores;

Para alcancar este perfil foram considerados trés vertentes de formacgéo cujo
resultado visa assegurar uma preparacao tedrico-pratica do futuro professor da classe da
iniciacdo e do professor do Ensino Primario, que como ja se referiu, tera de leccionar da

12 4 62 classe.

O primeiro destes vectores - 0 da formacdo geral - permitira o alargamento e
aprofundamento do conhecimento nas vérias disciplinas do ensino primério. O segundo
vector — da formacdo especifica - possibilitard a aquisicdo de conhecimentos
indispensaveis na area de Ciéncias da Educacdo, ou seja, uma formacdo especifica para
a docéncia. Finalmente, o terceiro vector - da formacéo profissional - apontara para uma
progressiva integracdo e participacdo na vida escolar e na realidade do trabalho na sala

de aula, isto é, uma formacao profissional.

Estas trés vertentes deverdo estar interligadas desde a 10?, intensificando-se na
Pratica Pedagogica e particularmente na 13%lasse, de modo a que o Estagio Pedagdgico
possa ser, por um lado, a concretizacdo da relacdo entre os conhecimentos tedricos que
se forem adquirindo e a realidade da escola, das aulas e dos alunos e da comunidade
envolvente, e por outro lado, uma fonte de questdes que irdo servir de motivagao para

uma aprendizagem permanente.
Para Francisco & Tortella (2014), p. 134,

“O perfil do professor formador e futuro professor, estd arrolado em
decreto do governo angolano, Decreto n.° 3/08, estabelecendo niveis de atuagédo
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diferenciados, conforme destacamos anteriormente. Independentemente de
ambos os atores se situarem em niveis de formacdo diferentes,
presumivelmente, o professor formador (via de regra com habilitacdo académica
superior), estaria melhor posicionado em relacdo as caracteristicas demandadas
no exercicio da profissdo de professor em relacdo ao professor diplomado em
nivel médio (futuro professor). Esta suposta vantagem do professor formador
ndo se da apenas pelo fato de ele possuir mais tempo de formacdo que o
formando (futuro professor), no que refere ao apropriamento das competéncias
gue lhe sdo requeridas, mas também por, provavelmente, estar mais
familiarizado e aperfeicoado com as referidas caracteristicas. Com esta razao,
ndo se pretende encontrar eventuais atenuantes ao futuro professor, ja que ele
tera a necessidade de colocar em evidéncia as caracteristicas que lhe sdo
requeridas para a atividade docente no ensino béasico, mas salientar o seu
empenhamento no intuito de estar em altura de seus deveres. Outrossim,
presumivelmente, as relagbes que se estabelecem no cotidiano escolar entre
professor formador e futuro professor podem jogar um papel importante e
influenciador ou mesmo fundamental no reflexo da imagem real do perfil de um
professor.”

Para Juliana, (2014), o perfil profissional tem a ver com a capacidade com que

se age perante a profissdéo ou ainda perante as responsabilidades integrantes na

profissdo. Cita as capacidades dos professores que segundo Peterson (2003, p. 39)

resume-se em:
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(i)

(i)

(iii)

(iv)

v)

O dominio dos contedos programaticos, dos manuais, guias escolares oficiais

e outros instrumentos, relativos ao processo de aprendizagem;

A promocdo do sucesso escolar adaptando as estratégias de ensino as
condicBes concretas da escola a partir de andlise critica, autocritica e

heterocritica;

A opcdo pelo comportamento pensativo, abertura e otimismo pedagdgico,

entusiasmo, confianca e autoconfianca;

A promocdo da cooperagdo com os colegas, tolerancia pelas diferengas

culturais, étnicas e linguisticas;

A promocdo do trabalho em grupo a partir da animacdo democrética; a
elaboracdo e a conducao de inquéritos com vista a determinar com objetividade

determinados fendmenos educacionais;



(vi) A promocdo de encontros com a comunidade: escola — familia — comunidade,
incentivar, por exemplo, debate sobre as linguas nacionais, alfabetizagdo;
identificar e integrar criancas em situag&o dificil.

3.4. O papel do professor de matematica do ensino primario angolano

“A explosao escolar levou a um recrutamento acelerado de professores,
ao estabelecimento de processos massivos de formacéo e ao estabelecimento de
expedientes para definir quais as habilitacbes necessarias para ensinar
matematica”. Ponte, (1998) p. 6

Sé&o cada vez maiores as dificuldades que os professores em Angola encontram
ao desempenhar o seu papel como orientadores. Elas comecam com a prépria formacéo
pois muitos dos professores das escolas de formacdo ndo tém cursos de formadores,
depois o0s estagios efetuados nas escolas de aplicacdo que, por serem em grupos muito
numerosos (10/15 alunos/professor) ndo tem a eficdcia desejada. Os professores tutores,
ja por si, com défice profissional, ndo conseguem exercer tutorias efectivas fazendo que

o futuro professor termine o curso com grandes defeitos.

Os défices a nivel dos conhecimentos matematicos adquiridos de outros niveis
de ensino adicionados & fraca formacdo nas Escolas de Formagdo de Professores
concorrem a que os futuros professores ndo se sinta capazes para trabalhar a matematica

com a profundidade desejada, iniciando assim mais um “ciclo deficiente”.

O papel do professor de matematica para 0 ensino da geometria, devera ser
igualmente, um papel que potencie os alunos ao gosto pela matematica. E o professor
que tem a responsabilidade de criar no aluno a devida motivacdo para a aprendizagem e
isso pode ser conseguido através de uma preparacdo minuciosa das aulas, com a
planificacdo adequada de tarefas desafiantes que conduzam a uma comunicacdo que
propicie a discussédo dentro das normas e dos papéis estabelecidos na sala de aulas de

matematica.

O professor deve fazer os seguintes questionamentos referentes as suas aulas:
Tenho buscado no dia-a-dia explorar com meus alunos o0s conceitos geométricos? N&o
tenho evitado tratar deste assunto com eles, ficando quase todo tempo tratando apenas
dos ndmeros e das suas operacOes? Tenho inseguranca quanto aos conceitos

geométricos e receio propor trabalhos implicando construcBes geométricas? O meu
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ensino de Geometria tem sido quase exclusivamente uma memorizacao de terminologia
das figuras e entes geométricos? Busco ver a Geometria fora das formas e figuras? (p.
16)

Quando o professor do ensino primario comeca a desempenhar o seu trabalho,

muitas sdo os desafios que se lhe colocam:

v' Estara preparado para poder ensinar? A “bagagem matematica” que possui é
suficiente para responder as espectativas dos alunos e garantir um

desenvolvimento curricular a nivel das exigéncias?

v/ Como proceder quando vai abordar uma aula sobre nocdo de paralelepipedo a

alunos da 52 classe?

v Qual é a melhor maneira de ensinar a adi¢do de dois nimeros naturais maiores

que 10 a alunos com idades entre 8 a 10 anos?

v" Quais os melhores métodos aplicados ao ensino da matematica no ensino

primario?

E complexo o ambiente em que o professor de matematica do ensino primario
Angolano tem de trabalhar, isso devido a gama de dificuldades de toda a ordem que tem
de fazer face e ultrapassar. Referimo-nos aos problemas relacionados com o proprio
conhecimento da disciplina matematica (o0 cognitivo), o dominio da Didatica da
Matematica e accdo de ensinar (0 psico- motor) e, para 0 caso de Angola, associam-se
0s problemas de caracter socio cultural em que as familias, devido ao facto de serem
numerosas quanto ao numero dos seus membros, apresentarem-se, na maior parte das
vezes, desestruturadas, em que os pais (ndo) fazem o que podem e ndo assumem 0 seu
verdadeiro papel, entregando a educacdo de infancia dos seus filhos e educandos, ao
sabor das influéncias do meio social em que elas crescem e estdo inseridas, muitas vezes
a guarda de irmdos ou outros parentes menores associados aos problemas relacionados
com o multiculturalismo e os de caracter etnolinguisticos. Como consequéncia,
concordando com Ponte & Serrazina, (2000), os alunos apresentam serias dificuldades
de aprendizagem a nivel da adaptacéo as turmas, da comunicacdo, do comportamento, a
falta de motivacdo para os estudos e alguns com uma atitude muito negativa ja, em

relagdo a matematica.
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Assim, no seu dia-a-dia, o professor de matematica do ensino primario, tem o
dificil papel de, a par de outras dificuldades, estar capacitado para desmistificar a
matematica e fazer com que, na maior parte das vezes, trabalnando em ambientes de
turmas superlotadas, consiga encontrar espaco para motivar os alunos e conduzir
processo ensino- aprendizagem de modo inclusivo, atendendo, a medida do possivel, as

particularidades individuais dos alunos.

Concordamos ainda com Ponte & Serrazina, (2000), que em contextos dessa

natureza, cabe ao professor de matematica:
e  Estabelecer objetivos de acordo com o curriculo em vigor,

e  Planear e realizar com os alunos experiéncias de aprendizagem diversificadas e

estimulantes,
e  Organizar momentos de discusséo e reflexao,

e  Estabelecer uma atmosfera de aprendizagem que faga com que os alunos se

comportem de acordo com as normas sociais valorizadas na comunidade.

Agindo assim, ainda que o professor ndo atinja os objetivos a curto prazo mas,
continuando a proceder assim, ele pode levar os alunos a atingir a maior parte dos

objetivos curriculares.
3.5. Objectivos especificos da matematica no ensino primario.

Com o ensino da matematica no ensino primario, pretende-se que os alunos

atinjam os seguintes objectivos:
1) Compreender o sentido do nimero;
2) Aplicar o calculo com os nimeros inteiros e decimais;
3) Compreender a definigéo de proporcionalidade directa;
4) Conhecer 0 espago;

5) Aplicar métodos que resultem na capacidade da resolucao de problemas;
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6) Analisar o conhecimento de diferentes grandezas;
7) Desenvolver a capacidade de comunicar matematicamente.
3.6. Andlise do programa de matematica da 62 classe.

Antes da reforma do sistema educativo de 2001, a 5% e a 62 classe faziam parte
do subsistema do ensino de base do Il nivel do Ensino Geral, sendo a 62 a classe
terminal do nivel. Como tal, estava estruturada obedecendo as exigéncias curriculares

do antigo sistema educativo.

Com a Reformulacédo do Sistema Educativo e a concepcdo de um subsistema
do ensino geral de duas etapas: 0 ensino primario de 6 classes em regime de
monodocéncia sendo a 62 a classe terminal do ensino primario e 0 ensino secundario em

dois ciclos: 1° e 0 2° ciclo com 3 classes respectivamente, 72, 82 e 9% e 102, 118, e 128,

O programa de matematica da 62 classe esta constituido por 4 temas: Geometria
(60 aulas), Numeros e Operacoes (50 aulas), Estatistica (30 aulas e Proporcionalidade
(40 aulas). No horario escolar da 6% classe, a matematica ocupa um dos lugares de
destaque com 6 aulas semanais, 24 aulas mensais, numa média de 180 horas anuais que
se dividem entre aulas de tratamento de novos conteldos, aulas de revisdo e

consolidacao e aulas de avaliacéo.
3.6.1. A geometria no programa da 62 classe.

Especificamente, 0 programa da 6* classe concede ao tema “Geometria” a
maior fatia do tempo, nomeadamente 60 aulas, consumindo ja por si, cerca de um terco
do total do tempo dedicado ao estudo da matematica, dai que se pode considerar ser a
parte da matematica que maior atencdo dedica. Podemos concluir também que assim
sendo, considera-se a geometria como matéria de muita importancia no curriculo da 62

classe pois concorre para o alcance do objectivo “conhecer o espago”.

O tema Geometria tem quatro subtemas: um primeiro que estuda os
paralelogramos e a sua classificacdo e, a partir do rectangulo, estudar o tridngulo e a sua
classificacdo. O segundo subtema debruca-se sobre a simetria das figuras planas, a sua
construcdo e particularmente, estuda-se a bissectriz como eixo de simetria dos angulos.

No que concerne a medicdo de areas, estuda-se muito particularmente a &rea do circulo,
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do triangulo e do paralelogramo. Esta incursdo & geometria plana termina com a

medicdo de volumes e, nesse aspecto, estuda-se especificamente o volume do cilindro.

As orientagdes metodoldgicas do programa orientam que o professor deve
explicar o conceito de paralelogramo, orientar os alunos para a sua construcéo,
comecando com o quadrado, o0 rectdangulo e o losango como casos particulares de
paralelogramos. No tratamento do tridngulo, orienta-se o uso da régua, do compasso e
transferidor para desenharem-se os triangulos escalenos, equilateros e isosceles.
Orienta-se também a construcdo dos eixos de simetria das figuras planas. Ao calcular a
area do tridngulo, orienta-se que se parta da area do rectangulo e assim, deduzir-se a
area do paralelogramo. Quanto célculo do volume do cilindro recomenda-se que se faca
a partir de problemas simples.

Sdo objectivos especificos do ensino da geometria na 62 classe os seguintes: (i)
reconhecer o paralelogramo e a sua classificacdo; (ii) reconhecer o tridngulo e a sua
classificacéo; (iii) reconhecer a bissectriz de um angulo como seu eixo de simetria; (iv)
calcular a érea do triangulo, do circulo e do paralelogramo; (v) calcular o volume do

cilindro.

3.7.A geometria nos programas de formacdo das Escolas de Formacdo de

Professores para o Ensino Primario.

Conteudos relacionados a geometria plana sdo essencialmente estudados na 102
classe. O programa de matematica comporta 138 aulas divididas por 4 unidades e
dedica, a segunda, composta por 33 aulas (24%), para 0 ensino da geometria. Os
conhecimentos ai estabelecidos possibilitardo ao futuro professor perceber melhor os
conteddos que 0 mesmo terd que ensinar no futuro aos seus alunos muito
particularmente na resolucdo de problemas e no ensino da geometria, j& que possui
conhecimentos muito superficiais de cuja consolidacao necessita.

Dos objectivos gerais do ensino da Matematica na 10? classe da Formacdo de
Professores pode ler-se:

e Dominar os conceitos geometricos fundamentais e o corpo de teoremas que
formam a geometria plana, através de aplicacdo sisteméatica do conceito de

transformac&o, aplicacdo, composicao, calculo etc.
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Desenvolver os procedimentos indutivos e dedutivos de raciocinio, para
realizar de um modo independente, demonstracfes, contribuindo para o

desenvolvimento de hébitos de trabalho independente.

Compreender que todo o teorema matemaético deve ser demonstrado e que a

sua demonstracdo é a Unica forma segura do conhecimento em matematica.

Apropriar-se de um sistema de conhecimentos matematicos, habilidades

habitos e capacidades de aplica-los em situacGes praticas ou teoricas.

Sistematizar os conhecimentos de geometria adquiridos nas classes anteriores,

assim como aplica-los na resolucéo de exercicios e problemas.

Dos objectivos gerais da classe:

Aplicar os conceitos e defini¢Ges ligados a:

Geometria plana

ConstrucBes geométricas

Especificamente, os objectivos estdo direccionados para os seguintes conteudos:

UNIDADE 2— Geometria Plana.........ooooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee, 33 Aulas
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Ponto, recta e plano.

Linhas poligonais.

Angulo, unidades de angulos, angulos excéntricos.
Cumprimento de um segmento.

Amplitude de um angulo

Circunferéncia e circulo (arcos, cordas, angulos ao centro, suas relagdes).
Lugares geométricos.

Adicdo de angulos

Posigoes relativas de duas rectas

Poligonos regulares. Semelhanca de poligonos.
Quadrilateros convexos.

Semelhanca de triangulos.



v" RelacGes entre os lados e apétemas de alguns poligonos regulares e raio da
circunferéncia circunscrita.

Alguns poligonos regulares e o raio da circunferéncia.
Perimetro da circunferéncia.

Areas das figuras planas.

Nog0es sobre vectores — translagdes.

Direccdo de uma recta.

Rectas, semi-rectas e segmentos de recta
Movimento de translacao.

Soma de um ponto com um vector.

TranslacGes.

Propriedades das translaces.

Aplicacdo das translactes

Decomposicdo de translagdes a adi¢do de vectores.
Rotacdo e Simetria.

Movimento de rotacao.

A rotacdo como aplicacéo.

Propriedades das rotacdes

Composicéo de rotagdes

Simetria em relacdo a um ponto.

Deslocamentos do plano

Problemas de construcéo.

Construcdo de triangulos.

Distancia de um ponto a uma recta.

Circunferéncia de um tridngulo.

Incentro de um triangulo.

Ortocentro de um triangulo.

DN N N N N N T N N N N N N N N N N N N N N NN

Baricentro de um triangulo.

Estes serdo enriquecidos mais tarde com a aprendizagem da geometria analitica
no programa da 112 classe.

Quanto aos objectivos estabelecidos para o ensino da geometria pode
depreender-se que, com a unidade, os alunos deverdo “compreender as transformagoes

geométricas’”’.
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Os objectivos estabelecidos sédo:
Diferenciar o conceito e as definicdes ligados a geometria plana, propriedades

e construcBes geomeétricas.

Demonstrar as distintas transformacdes ligadas a geometria plana, e aplicacdo

de suas propriedades.
Desenvolver habilidades nas construcdes geométricas.

Consolidar o trabalho de construcdo de figuras geométricas assim como
algumas operacdes como a adicdo de angulos, as translacGes e as rotacdes de

figuras geométricas.
Conhecer as formulas para a solucao de diversos problemas.
Distinguir os movimentos de translacdo e rotacao e suas propriedades.

Da analise ao programa, verifica-se que 0s objectivos propostos ao ensino da

geometria e os contetdos programados para o efeito, proporcionam ao futuro professor

preparacdo suficiente para administrar e gerir 0 processo ensino-aprendizagem da

geometria na 62 classe. Tudo leva em crer que é a auséncia de outras componentes que

realmente enfraquecem as aprendizagens.
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CAPITULO 4: O PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM DA
GEOMETRIA.

Introducéo.

No presente capitulo, depois de termos feito uma incursdo aos programas de
formacéo sobre geometria tanto nas escolas de formacéo de professores primarios como
nas escolas do ensino primario, pretendemos abordar primeiramente a importancia que
tem a geometria para a concep¢do do mundo que nos rodeia e Como 0 seu ensino pode
contribuir para que as novas geracdes obtenham conhecimentos sélidos para a

compreensdo dos fendbmenos do dia-a-dia.

Depois, abordaremos o ensino da geometria sob o ponto de vista dos recursos
usados para o efeito, especificamente, do uso do Tangan e do Geoplano bem como
alguns softwares informaticos e qual a contribuicdo que as Tic’s podem oferecer para

facilitar o ensino da geometria.

Para terminar o presente capitulo, incidiremos a nossa reflexdo sobre os
fundamentos psicopedagogicos que auxiliam os professores e outros profissionais da
educacdo matematica a melhor compreenderem como os alunos da priméaria aprendem
geometria e qual deve ser o seu papel. Referimo-nos, nomeadamente, ao paradigma

construtivista e 0 modelo de Van Hiele.
4.1. A importéancia do ensino da geometria no ensino primario.

“Sem estudar Geometria as pessoas ndo desenvolvem o pensar
geométrico ou o raciocinio visual e, sem essa habilidade, elas dificilmente
conseguirdo resolver as situagfes de vida que forem geometrizadas; também
ndo poderdo utilizar a Geometria como factor altamente facilitador para a
compreensdo e resolugdo de questdes de outras areas do conhecimento humano.
Sem conhecer a Geometria a leitura interpretativa do mundo torna-se
incompleta, a comunicacdo das ideias fica reduzida e a visdo da Matematica
torna-se distorcida”. Lorenzato, ( 1995). p. 5.

Mas é mesmo importante o conhecimento da geometria por parte dos cidadaos?

Universalmente é de todo aceite que o conhecimento da geometria é formadora
do pensamento l6gico. N&do é por acaso a importancia que as escolas da antiga Grécia
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Ihe atribuiam. Um dos exemplos de que ja naquela época se dava muita importancia ao
estudo e conhecimento da geometria, reside no facto de que quando Platdo, discipulo de
Socrates, funda a sua “ Academia”, nome de uma zona de Atenas chamada Hekademeie,
mesmo ndo sendo ele matematico, exigia que os seus alunos dedicassem dez anos das
suas vidas para estudar matematica e somente cinco para o estudo da Filosofia. Essa
exigéncia era tal, que a entrada da “Academia” estava uma placa com a seguinte

inscrigdo: “N&o entre aqui quem néo saiba Geometria”

Basta um simples olhar a nossa volta para compreendermos que a geometria
nas suas mais diversas formas faz parte do mundo que nos rodeia. No nosso dia-a-dia, a
matematica ¢ tida como “alicerce de quase todas as areas do conhecimento e dotada de
uma arquitectura que permite desenvolver os niveis cognitivo e criativo” Biembengut
&Hein, (2000), p.9.

Desde Euclides com os seus principios basicos (ponto, recta, plano...) até
Thales de Mileto passando por Pitagoras e Euler, podemos observar que grandes
transformacdes se operaram na geometria dos objectos, das construcdes e arquitecturas
cada vez mais arrojadas desafiando a gravidade e a flexibilidade, mantendo a simetria, a

regularidade que dao a beleza e despertam paixdes desafiando a geometria classica.

Os estudos iniciais sobre geometria abordam situacoes relacionadas a forma,
dimensao e direccdo. O objectivo de ensinar geometria aos alunos do ensino primario
estd ligado ao sentido de localizacdo, reconhecimento de figuras, manipulacdo de

formas geométricas, representacdo espacial e estabelecimento de propriedades.

“(...) € uma area rica em aplicagdes praticas, que pode auxiliar a
resolver problemas que, muitas vezes, a Algebra sozinha nio da conta.
Contribui para a aquisicdo de habilidades pelos alunos como observar,
descrever, comparar, tocar, construir, criatividade, resolucdo de problemas,
investigacdo, analise e sintese, iniciativa, flexibilidade de pensamento,
argumentacdo, percepcdo espacial e estabelecer conexdes entre a matematica e
as outras areas do conhecimento”. Crescenti, (2005). p. 84.

Analisando a aprendizagem da geometria sob o ponto de vista do
construtivismo, 0 aluno estabelece 0 seu espago na medida em que 0 pensamento
cognitivo seja colocado em acg¢do. Dessa forma, os alunos mais habilidosos se destacam
quando conseguem relacionar a geometria com outros contextos. Assim, a escola deve

criar mecanismos que favorecam os alunos aprenderem de forma gradual, igualitaria e
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global, dando oportunidades a todos os alunos para emitirem as suas opinides e pontos
de vista promovendo a discussdo e o debate como estratégias para se formularem

conceitos e novas defini¢des, contribuindo para a elevagdo da auto estima dos alunos.

A interdisciplinaridade surge como reforgo para a ac¢do combinada entre
professores de ciéncias exactas e os de ciéncias humanas, como por exemplo a geografia
para a compreensdo das localizacGes e o estudo das formas bidimensionais para estudo
das situacdes tridimensionais. Aqui podemos igualmente falar das planificacbes dos
solidos como maneiras de efectuar estudos bidimensionais pois permite ao aluno
compreender o0s conceitos de aresta, vértice e faces dos sélidos que o leva a classificar e
nomear as figuras espaciais existentes e discutir os procedimentos a serem adoptados na
resolucdo de problemas. Agindo assim, estaremos a preparar 0S nossos alunos para a
compreensdo dos conhecimentos a serem tratados no | e 1l ciclos quando se abordarem
contetdos relacionados com a geometria analitica e concluir-se que todas as formas
possuem fundamentos e estruturagdo matematica. Neste ambito, aconselha-se o
tratamento das representacGes planas e das figuras tridimensionais de forma conjunta

pois ambas fazem parte do mundo da crianca.

4.2. O papel dos recursos no ensino da geometria.

“Utilizar recursos didacticos no processo de ensino- aprendizagem é
importante para que o aluno assimile o contetido trabalhado, desenvolvendo a
sua criatividade, a coordenagcdo motora e a habilidade de manusear objectos

diversos que poderdo ser utilizados pelo professor na aplicacao das suas aulas”.
Souza, (2007), pp.112-113.

Segundo Botas (2008) na sua tese do mestrado sobre “A utilizacdo dos materiais
didacticos nas aulas de Matematica: Um estudo no 1° ciclo”, o uso de materiais
didacticos nas aulas de Matematica ndo é uma ideia recente e a sua presenca nas aulas
tem sido constantemente incentivada porque é dificil o ensino e a aprendizagem da
Matematica sem qualquer material. A mesma autora afirma que estudos realizados
mostram que os professores reconhecem a importancia da utilizacdo dos materiais

didacticos e, portanto:

“Esta ideia de que os materiais didaticos correspondem a objetos
manipulaveis ja tinha sido defendida por Mansutti (1993), para quem o papel do
professor ndo consiste unicamente na transmissdo de conteddos, necessitando
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também de estar munido de objetos ou atividades que o possam auxiliar durante
0 processo de ensino-aprendizagem”.p. 258
Porém, Matos e Serrazina (1996), destacando que qualquer material deve ser
usado de forma cuidadosa, afirmam que o mais importante ndo € o material em si, mas a
experiéncia significativa que esse deve proporcionar ao aluno, uma vez que a utilizagédo
dos materiais, por si s0, ndo € sindbnimo ou garantia de uma aprendizagem significativa,
destacando assim o papel importante do professor na planificacdo relativa aos materiais
didaticos na aula.

Matos e Serrazina (1996) citados por Rodrigues, F. C. e Gazire, E. S., (2012)
concordam igualmente, que o uso de materiais manipulaveis ndo €, em si mesmo, um
garante de sucesso no processo do ensino-aprendizagem da geometria. O papel do
professor e, sobretudo as experiencias do aluno é “mais importante que os materiais
com que estad a trabalhar, a experiéncia que o aluno esta a realizar deve ser

significativa para ele”. p. 192

Hoje, investiga-se muito o uso das tecnologias no processo de ensino, por
exemplo, uma pesquisa na Internet permite consultar o artigo “dissertations and theses
on technology and 12 learning (2000 — 2012)” que mostra uma listagem das tese de
doutoramento apresentadas no periodo (2000-2012) relativas ao uso da tecnologia no
processo de aprendizagem. Infelizmente, na prépria Internet ndo se encontram estudos
nem experiencias relacionadas com o uso do computador no ensino da Geometria no

ensino primario da escola angolana.

A utilizacdo de variados recursos didacticos é uma importante ferramenta para
facilitar a aprendizagem porém, nem todos os professores estdo preparados para aplica-
los de forma satisfatoria, passando os mesmos, a depender quase que exclusivamente do

livro didactico e do quadro preto, dificultando a aprendizagem.

“(...) com a utilizacdo de recursos didactico-pedag6gicos pensa-se em
preencher as lacunas que o ensino tradicional geralmente deixa, e com isso,
além de expor o conteddo de uma forma diferenciada, faz os alunos
participantes do processo de aprendizagem”. Castoldi (2006), p. 985.

O professor ao preparar a sua aula deve variar ao méximo a utilizagdo dos
recursos didaticos, pois é importante adequar a cada fase didactica a um recurso. Tendo

em conta a heterogeneidade das turmas tanto no aspecto cognitivo como em outros, e
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para conseguir-se uma aprendizagem significativa, deve-se diversificar as actividades e,
como consequéncia, 0s recursos didacticos pois a aplicacdo de um determinado recurso
pode atingir os objectivos educacionais numa determinada situacdo e ndo em outras.
Para isso faz-se necessario que o professor conheca seus alunos, para que ao planear a
sua aula, possa escolher os recursos e propostas mais adequadas para aquele

determinado perfil de aluno ou turma.

Devido a sua importancia, torna-se necessario que os professores conhecam as
funcGes dos recursos didacticos. Segundo Graells, (2000) os recursos didacticos
apresentam algumas funcdes, como: fornecer informacdes, orientar a aprendizagem,
exercitar habilidades, motivar, avaliar, fornecer simulagdes, fornecer ambientes de

expressao e criagao.

Segundo ainda Graells, (2000), é importante distinguir-se 0s conceitos de meios
didacticos e recursos educativos. Para o autor, meios didactilos séo todos e quaisquer
materiais elaborados para facilitar o processo ensino aprendizagem. J& 0 recurso
educativo é qualquer material que, num contexto educativo determinado, é utilizado

com uma finalidade didactica ou para facilitar o desenvolvimento das actividades

formativas.
Tipo Conteldo Exemplo
Textos, sons, simbolos. No caso de um video
aparecem quase sempre imagens, vozes, musica e
alguns textos. Os livros s6 usam textos e imagens.
. Estas diferencas tém implicacdes, por exemplo: ha
O Sistema de . ~ . .
simbolos informacdes que se compreendem melhor mediante| Video

imagens. Os estudantes captam melhor as
informagdes iconicas concretas do que as verbais
abstractas.

Integrado por elementos semanticos dos conteudos e
a sua estruturacdo, os elementos didacticos que se
utilizam (organizadores prévios, o sublinhado,
perguntas, exercicios de aplicacdo, resumos, etc.) a
O contetido material | forma de apresentacdo e estilo. Ou seja, neste tipo de | Software
meio de ensino existem as informagdes e as propostas
de actividades.
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A plataforma

Serve de suporte e facilita o acesso ao material de

tecnoldgica estudo Hardware
O ambiente de Proporciona determinados sistemas de media¢do nos
o rocessos de ensino-aprendizagem.
comunicagdo com o P P g Moodle

usuario

Tabela 1: Componentes estruturais dos meios didacticos segundo Graells, P. M.,( 2000)

Os meios didacticos jogam um papel muito importante tendo em consideracéo

as fungdes que desempenham no momento em que o professor apresenta 0 novo

contetdo. Essas fungdes segundo Graells, (2000), estdo sintetizadas na seguinte tabela:

Funcgdes dos meios didacticos

Comentarios

Proporcionar informacao.

Praticamente todos 0s meios didacticos
proporcionam  explicitamente  informacéo:

livros, videos, programas informaticos, etc.

Guiar as aprendizagens

Permitem orientar e guiar 0s estudantes,
permitem instruir. Ajudam a organizar a
informacao, a relacionar conhecimentos, a criar
novos conhecimentos e a aplica-los. E o que faz

um livro de texto por exemplo.

Exercitar habilidades, treinar

Por exemplo um programa informatico que
exige uma determinada resposta psicomotora

a0sS Seus USuarios.

Motivar, despertar e manter o
interesse.

Um bom material didactico sempre deve

resultar motivador para os estudantes.

Avaliar os conhecimentos e as
habilidades.

A correccdo dos erros dos estudantes as vezes
realiza-se de maneira explicita (como no caso
dos materiais multimédia que tutoram as
actuacdes dos usuarios) e noutros casos resulta
implicita ja que é o prdprio estudante quem da
conta dos seus erros (como por exemplo

quando intereactua com uma simulag&o).
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Os meios didacticos podem oferecer ambientes

para a observacao, exploracédo e

informético de voo que ajuda a entender como

se pilota um avido.

Proporcionar ambientes para a

E, por exemplo, o caso dos processadores de

expressdo e criagao. textos e os editores graficos informaticos.

Tabela 2: As fungGes dos meios didacticos segundo Graells, P. M.,( 2000)

Graells, (2000), considera ainda trés tipos de apoios chave para uma boa

utilizacdo dos meios didacticos. Ele alerta para os riscos que devemos considerar ao

utilizar os meios didacticos com os estudantes:

Que finalmente ndo estejam todos disponiveis;

Que as maquinas necessarias ndo funcionem;

Que n&o sejam tdo bons como pareciam;

Que os alunos se entusiasmam com o0 meio mas que s6 o utilizam de maneira

l0dica.

Por isso, e para reduzir esses riscos, ao efectuar a planificacdo educativa, e

antes mesmo de iniciar uma sessdo da aula na qual pensamos utilizar um determinado

recurso educativo, Graells, (2000) aconselha dizendo que convém que nos asseguremos

dos trés pontos-chave:
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O apoio tecnoldgico: Nos asseguraremos de que tudo esta pronto e funciona:
revisamos o hardware, o software, todos 0s materiais que vamos precisa.

O apoio didactico: Antes da sessdo fazemos uma revisdo do material e
prepararmos as actividades adequadas aos alunos e ao curriculum.

O apoio organizativo: Nos assegurarmos da existéncia dos espacos adequados e
pensarmos na maneira de distribuirmos 0s nossos alunos, o tempo que durara a
sessdo, a metodologia que empregaremos (directiva, ndo directiva, uso livre do

material).



Graels, (2000), apresenta também as bases por onde assenta o alcance da
eficdcia no trabalho com os meios didacticos. Determina que a forma de uso, a
qualidade e o acerto na elei¢cdo sdo trés indicadores que concorrem para 0 éxito no
trabalho com os meios didacticos. A forma de uso esta muito ligado a organizacdo da
sala e da maneira como a interagdo com os alunos se vai processar. A qualidade do
material determina as potencialidades que ele encerra e a elei¢cdo tem muito a ver com a
sua adequacdo aos estudantes, aos objectivos e contetido da aula e também do contexto
em que a mesma se processara. Outro aspecto que o autor ndo deixa de fora e pode fazer

toda a diferencdo tem a ver com a criacdo e o esforco do professor nesse processo.

4.3. Computadores na Educacdo, justifica-se?

4.3.1. A Sociedade de Informacdo e a alfabetizacdo informatica

No Livro Verde para a Sociedade de Informacdo (Grupo de Missdo para a
Sociedade de Informacéo, 1997), a prop6sito do Saber Disponivel, afirma-se que,

“na sociedade moderna o conhecimento ¢ um bem de valor inestimavel,
pelo que é necessario promover a criacdo de mecanismos que contribuam para a
sua consolidacdo e difusdo. Aceder a informacdo disponivel constituird uma
necessidade bésica para os cidaddos e compete as diversas entidades garantir
que esse acesso se efectue de forma rapida e eficaz e numa base equitativa. A
Sociedade da Informagdo ¢ uma sociedade do primado do saber” (p. 27).

Brito, C. at al, (2002), p. 14, cita Alvin Toffler (1995), no seu livro “Criando
Uma Nova Civilizagdo” reconhecia o conhecimento como o capital desta 3? vaga de
mudanca, um recurso flexivel e determinante para criar riqueza e que, “diferentemente
das fabricas e dos campos (...) é, para todos os efeitos, inesgotavel”. Entdo, um dos
desafios que se coloca a escola é facultar o acesso as tecnologias digitais, prevenindo o
fenomeno da info-excluséo, em particular junto dos jovens provenientes das camadas

populacionais mais desfavorecidas.
4.1.4. As TIC na Escola: objecto de estudo para alguns ou ferramenta para todos?

Uma confusdo que por vezes existe na comunidade escolar e que tem tido
alguns custos, principalmente nas escolas do ensino secundario, é a ideia prevalecente
de que a introducéo das TIC na escola se identifica principalmente com a existéncia de
disciplinas de Informatica. A escolha da Informatica como opc¢édo dos alunos, quer na

sua vertente de ingresso na vida activa, quer na do prosseguimento de estudos neste
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dominio, € uma escolha tdo valida como a opcdo pela Gestdo, a Economia, as
Humanidades ou o Desporto. O acesso as TIC pelos alunos, qualquer que seja 0 curso
da sua escolha, constitui um factor relevante pelo que elas representam como suporte a
aprendizagem de conceitos, como instrumento de visualizacdo e simulacdo, como
repositorio de informacdo para pesquisa, investigacdo e “desenho” de projectos, no
ambito das disciplinas ‘tradicionais’ como a Matematica, as Linguas, as Ciéncias, a
Geografia, etc. Neste sentido, a disponibilizagdo de espacos na escola para uso das TIC
deve ter em conta estas duas diferentes sensibilidades que muitas vezes se chocam, mas
que tém toda a vantagem em que se complementem. Um professor de Informatica tem
uma abordagem e um tempo de apropriacdo da tecnologia completamente diferente de
um professor de Lingua Materna. Um aluno que escolhe Informética fez uma opcao e
definiu um objecto de estudo completamente diferente do que escolheu Desporto. Mas
ambos tém uma coisa em comum: precisam do computador como uma ferramenta na
elaboracdo dos seus trabalhos ou para pesquisa e tratamento de informacdo directamente
relacionada com a sua &rea de interesse. De qualquer das formas, proporcionam
momentos de reflexdo sobre a experiéncia profissional, aliado a discussdo sobre o papel
das TIC, diferentes utilizacdes que dela podem ser feitas e sua relacdo com a

aprendizagem.

E de todo importante que a comunidade académica compreenda que as novas
tecnologias estdo ao alcance de todos e dizem respeito a todos. O futuro pertencera a
aqueles que mais facilmente se aliarem as TIC e delas tirar o melhor proveito. Caso
contrario, estaremos a nos distanciar cada vez mais e podemos correr o risco de ficar a

margem dos grandes cenarios mundiais sobre desenvolvimento sustentado.
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4.4. A eficacia da utilizacdo dos meios didacticos no ensino.

BASES DA EFICACIA DOS MEIOS DIDACTICOS

/ Organizacao
\ Interacoes

FORMA DE USO

Potencialidade

—-
QUALIDADE o Didactica ——-

Adequacao a:

EFICACTIA

+ Estudantes
e Objectivos/ Conteiidos [P
« Contexto

\ Esforco pessoal do

Professor

ACERTO NA ELEICAO

Fig. 13: Bases da eficacia dos meios didacticos, segundo Graells, P. M.,(2000)

4.5.Alguns recursos didacticos que podem ser usados no processo de ensino e
aprendizagem da geometria.

4.2.1. O Tangan.

Em todos os programas do ensino primario consultados bem como no programa de
Metodologia do Ensino da matemética para a formacdo de professores primérios, o
Tangran ndo é referenciado. Entretanto, trata-se de um poderoso recurso didactico com
multiplas potencialidades para o ensino e desenvolvimento de habilidades em geometria

sobretudo no ensino primario.
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Existem tipos diferentes de Tangran. O Tangran chines também chamado “o jogo dos
sete elementos ou “ a tabela da sabedoria” é um jogo muito antigo, que consiste em
formar silhuetas de figuras utilizando as sete pecas, sem as sobrepor. E um jogo
planimétrico porque todas as figuras devem estar contidas num mesmo plano. Esta

formado por:

e Um quadrado;

e Cinco tridngulos (retdngulos isosceles): dois sdo tridngulos “grandes” (0S
catetos medem o dobro da medida do lado do quadrado);

e Um tridngulo “médio” (a hipotenusa mede o dobro da medida do lado do
quadrado);

e Dois tridngulos “pequenos” (0s catetos sdo congruentes aos lados do

quadrado); Um paralelogramo.

I

Fig. 14: O Tangan Chinés

O Tangran chinés é o mais conhecido e usado por alguns professores por tratar-
se de um quebra-cabecas muito divulgado. Ainda assim, nem todos os professores o
conhecem e ndo conhecem igualmente os passos da sua construcdo. E, sem dividas, um
recurso didactico poderoso para a manipulacdo de figuras geométricas e a sua grande
importancia apresenta-se quando o aluno tem que o usar para construir figuras mais
diversas. E aconselhado nas aulas de geometria para desenvolver nos alunos a

capacidade de abstracdo e o raciocinio logico.

76



Uma linda historia que pode constituir-se huma actividade em sala de aula,

com a ajuda do Tangran:

En una bella casa ‘vivia un nifio i . con su perro ' ' l . Este nifio era

muy alegre v le gustaba mucho bailar . pero cierto dia su perro se perdio, ¥ el nifio
estaba muy triste . Hizo dibujos de su perro v se los ensefié a todos sus conocidos
4 > Alguien le dijo gue habia visto a su perro cerca del muelle; el muchacho

corrid hasta el muelle i El perro al ver a su duefio corrié hacia €1 = . . v los

dos felices decidieron realizar un paseo en bote

Fig. 15: Histéria com a ajuda do Tangran. Macina, (2012). p. 177

Usado em sala de aula, o Tangran desenvolve tanto a criatividade como o
raciocinio permitindo trabalhar em conceitos matematicos. Também, desenvolve o
espirito da pesquisa e investigacdo fazendo trabalhar em ideias e conceitos pré-
estabelecidos bem como estabelecer relagdes entre elas. E um poderoso suporte para
diversas actividades ludicas servindo para ressaltar as propriedades e os conceitos
presentes em figuras geométricas planas, como angulos, areas, perimetros, medidas,

faces, arestas, poligonos, etc.

O Tangran permite que o aluno se sinta motivado e envolvido na geometria
pois com a manipulacdo de pecas e figuras geométricas, a aula de matematica torna-se
mais interactiva, dinamica e atrativa, fazendo com que a “desculpa” dos alunos quanto a

falta de aplicagdo dos conceitos matematicos na vida pratica ndo encontre espaco.

Um bom exemplo de actividade com o Tangran € indicado por Mecina, (2012)

e confirmamos no sitio da web: http://www.uco.es/~malmarea/Recursos/Tangram.swf.

Este programa apresenta-se como cheio de potencialidades para que quem o
use consiga manipular as figuras geométricas e construa as mais diversas figuras,

podendo rodar para ambos os lados, qualquer uma das figuras.
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http://www.uco.es/~ma1marea/Recursos/Tangram.swf

Aconselha-se 0 seu uso nas aulas de geometria, sobretudo para a manipulacao
de figuras como o tridngulo, o quadrilatero, o quadrado e, a0 mesmo tempo que vai-se
compreendendo quais as suas propriedades.

B DOCUMENTO 4.pdf @ ucoes X [+ =
& > O ‘ uco.es/~malmarea/Recursos/Tangram.swf S.A.( ‘ = :/.
¢ Sites Sugeridos

O Qs 0=gr0

Fig. 16: Manipulagdo dos elementos do Tangran chinés.

Mecina, (2010), apresenta varios tipos de Tangram e as suas utilizagdes:

Fig. 17: O Tangan de oito pecas

O jogo dos oito elementos de um Tangran de oito pegas, resulta em fazer cortes
especiais num triangulo equilatero. O objetivo, igual que os outros, é formar com 0s
seus oito elementos determinadas figuras que podem ser geométricas ou ndo, atendendo
o principio de utilizar sempre as oito pecas e ndo as sobrepor. A diferenca do Tangran
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chinés, a pessoa que desenhou este novo Tangran pensou de maneiras a que todas as
pecas fossem diferentes. Isto, unido a que tenha uma peca a mais, faz com que as
figuras sejam mais dificeis de armar, melhorando assim a capacidade mental, a situa¢do
espacial e o raciocinio. Para o construir, o tridangulo equilatero se divide em 36
triangulos que também sdo equilateros. Cada um deles chama-se triangulo béasico e sé o
tomamos como unidade de area. Observa-se que as areas das respectivas figuras de 1 a 8

sdo triangulos béasicos. Cada uma recebe 0 nome segundo a sua &rea.

O Tangram de cinco pecas, esta constituido por quatro triangulos e um

paralelogramo.

Fig. 18: O Tangan de cinco

O Tangran de Fletcher estd constituido por sete pecas: quatro tridngulos, dois

quadrados e um paralelogramo.

Fig. 19: O Tangan de Fletcher
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Tangran que tem forma de ovo e o mais interessante € que com ele s6 é possivel
“construir” aves. A nivel geométrico este tangram constroi-se tomando duas meias
elipses na qual o eixo menor da maior é 0 eixo maior da mais pequena. As cortes

aparecem ilustradas na e permitem-nos fazer um trabalho bastante interessante a volta

Existe ainda o Tangran russo de doze pecas:

Fig. 20: O Tangan russo de 12

A seguir apresenta-se o Tangran “o ovo” ou “ovotangran”, é um curioso

desta sec¢do conica e das suas propriedades.
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Fig. 21: O ovotangran

Com o ovotangran constroem-se, por exemplo as seguintes figuras de aves:

%

L

Fig. 22: Construcfes de aves com 0 ovotangran
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A construcéo esta disponivel em:
http://descartes.cnice.mec.es/materiales didacticos/rompecabezas/tangram 0a.htm

Existem ainda outros tipos de Tangran como 0s que a seguir apresentamos:

Fig. 23: O cardiotangran

Com o Cardiotangran podem-se construir figuras muito diversificadas como a

Fig. 24: Com o Cardiotangran podem-se construir figuras muito

sequir se ilustra.

Fig. 25: O Tangran Pitagoérico
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O Tangran Pitagorico esta formado por sete pecas. Ontem-se ao disseccionar
um rectangulo. As dimens@es do retdngulo mantém uma proporgcdocom as pecas que se
obtém ao dissecciona-lo e da mesma forma que o Tangran chinés, também ha pecas de

formas distintas e com a mesma superficie.

Por dltimo apresenta-se o Tangran de Brugner que ndo € mais do que um
Tangran de trés pecas, também chamado de “Tangran minimo” porque trés ¢ o nimero

minimo de pegas para se formar um Tangran.

Fig. 26: O Tangran de Brugner

Mecina, 2012, menciona, no final, algumas paginas da Web que se poderdo
acessar para encontrar o que anteriormente foi exposto bem como outras matérias

relacionadas:

http://www.uco.es/~malmarea/Recursos/Tangram.swf

http://www.kokone.com.mx/juegos/clasicos/tangram.swf

http://genmagic.org/mates2/tal.swf

http://www.matesymas.es/images/stories/videos/tangram2.swf

4.2.2. O Geoplano.

Igualmente, ndo é referido o seu uso nem no seu uso para a formacdo de
professores e nem no trabalho desses professores para o ensino da matematica do ensino
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primario. Ainda assim, € outro poderoso recurso didactico que deveria ser utilizado para

0 ensino da geometria no ensino primario.

Sendo que a geometria permite uma melhor compreensdo e interpretagédo do
mundo, o geoplano constitui uma ferramenta muito rica para o ensino da matematica
pois num s6 momento podemos abordar conceitos como Espaco/forma,

Grandezas/medidas e NUmeros/operages.

Sabbatielo (1967) citado num artigo de Rocha, Pereira & Filho, considera que
o geoplano ¢ “um modelo mateméatico que permite traduzir ou sugerir ideias
matematicas”. Sendo um material concreto, e segundo ainda a mesma autora, “0
geoplano constitui um suporte concreto da representacdo mental, um recuso que leva a

realidade ideias abstractas”.pp. 1-2.

Os geoplanos sdo fundamentalmente constituidos por uma madeira onde se
cravam pregos formando uma malha. Dependendo do tipo de malha que é representado,
0 geoplano recebe um nome especifico: por exemplo se a malha for formada por
quadrados, o geoplano é quadricular, se formada por triangulos equilateros o geoplano é

isométrico e se a malha for obtida por circunferéncias concéntricas, seré circular.

Existe igualmente na Web o sitio onde encontramos um programa simples para

construir figuras geométricas. O endereco é:

http://www.uco.es/~malmarea/Recursos/Geoplano.swf

GEOPLANO

@ porrar dtima tinea

Fig. 27: O Geoplano virtual
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4.3. Os softwares educativos e 0 ensino da geometria.

Na actualidade, ao efectuarmos uma simples entrada no Google com duas
palavras simples “softwares educativos” deparamo-nos com uma série de paginas que
contém os mais variados softwares e destinados a todo o tipo de aplicacGes. Existe neste
motor de busca uma listagem de mais de cem softwares livres dedicados ao ensino da
linguagem e linguas, multitarefa e outros aplicativos Uteis, jogos (estratégia e raciocinio
I6gico), matemaética, geografia, quimica, fisica, grafico/desenho, gestdo escolar e
multimédia online, isto €, encontramos toda a gama de recursos electronicos que nos
permitem automatizar o nosso trabalho e facilitar as mais variadas tarefas do dia a dia.
Se ao efectuarmos a entrada com duas as palavras acima enunciadas, acrescentarmos
outras, como por exemplo, “ensino da geometria”, 0 Google oferece-nos multiplas

escolhas de artigos e softwares livre e gratis.
4.3.1. O uso dos software no ensino da geometria plana.

Na actualidade existem diversas maneiras para explorar a geometria plana, uma
delas sdo os softwares de Geometria Dindmica. Esta estuda a geometria através do
movimento de figuras geométricas, que podem ser aplicados como recurso didactico
para reforcar e complementar as aulas. Estes softwares permitem aos alunos,
diferentemente do quadro e giz ou livro didatico, visualizar de maneira mais assertiva as
figuras geométricas ja que elas também propiciam a construcdo dessas figuras e
conceitos. O exemplo é o software de geometria dindmica, 0 GeoGebra, um software
gratuito, onde é possivel trabalhar os conceitos da Geometria, com movimentacao e
simulacdo das situacdes. As propriedades geométricas usadas na construcdo dos
desenhos sdo preservadas pelos movimentos. O Cabri-Géométre, é outra ferramenta
pedagdgica de software de geometria dindmica, onde o conhecimento geométrico pode
se desenvolver a partir de diferentes actividades. E um software educativo especifico
para a aprendizagem da geometria. O Cabri-Geomeétre disponibiliza recursos para criar,
explorar, observar e analisar figuras geometricas de forma interativa, além disso, €
possivel medir segmentos e angulos de entre outras fungdes. O software pode ser
utilizado tanto no Ensino primario quanto no Ensino secundario. Como existem hoje
muitos softwares para o ensino da geometria plana, € primordial realizar estudos e
conhecer os diferentes softwares educativos, para reforcar ou complementar as aulas
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teoricas. Outros softwares educativos disponiveis, voltados para o ensino da geometria
sdo: Cinderella, Dr. Geo, Euklid, Wingeom, Geoplan, Geospace, Geometria Descritiva,
Poly, Régua e Compasso, Shapari, Sketchpad e S-Logo, ao longo do estudo far-se-a a

apresentacdo mais detalhada de alguns deles.

Na concepcao construtivista, um software, para ser educativo, deve possuir
aprendizagem interativa. Neste, o aluno é o centro do processo de ensino-aprendizagem,
em que o software proporcionara ao aluno a investigagdo, levantamento de hipoteses e o
refinamento de suas ideias, e assim, construird o seu proprio conhecimento. E razoavel
dizer que, com a utilizacdo de softwares de Geometria Dindmica, é possivel evitar a
omissdo da geometria plana no quotidiano escolar, de modo que os estudantes possam
adquirir outras percepcdes geométricas e permitindo que, nas aulas de matematica, a

geometria tenha seu devido lugar.

Como se pode depreender, com pequenos recursos poderemos nos potenciar
com o que de melhor existe no mundo das Tic para facilitar a profissao e contribuir para

que os alunos tenham aprendizagens mais efectivas e com melhor qualidade.

Das pesquisas feitas, permitiu aferir uma listagem de softwares que podem ser
aplicados no ensino da geometria, dependendo do seu estudo minucioso e da
criatividade do professor. Passamos a seguir a apresentar alguns desses softwares,
dando maior destaque a aqueles que podem ser usados no ensino da geometria no

ensino primario:

GeoGebra: Foi desenvolvido por Markus Hohenwarter. E um programa livre e
gratuito, (GNU General Public License) e funciona perfeitamente sobre o Windows,
Mac OS X y Linux/Unix. Embora pareca ser um programa sé utilizado para classes
altas, ele também permite fazer algumas constru¢des como o circuncentro, o baricentro
e o0 ortocentro de um tridngulo, portanto permite construir as bissectrizes de um angulo e
as mediatrizes de um segmento. Podemos ter acesso e fazer um download através do

enderego web: http://www.geogebra.org/cms/
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Fig.28: Markus Hohenwarter, o criador do Geogebra

Fig. 29: O Geogebra e as suas multiplas potencialidades

v' Dr. Geo: Software de construcdo em geometria desenvolvido por Hilaire
Fernande Grenoble e que nos oferece “régua e compasso eletronicos”, sendo a
interface de menus de constru¢cdo em linguagem cléssica da Geometria. Os
desenhos de objetos geométricos sdo feitos a partir das propriedades que 0s

definem e mantém estabilidade sob 0 movimento.

. "5

Fig. 30: Hilaire Fernande , o criador do Dr. Geo
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4.3.2. A importancia dos softwares educativos no ensino da geometria no ensino

primario.
“Una imagen puede decir mas que muchas palabras” Torres, (2005) p. 30

O software educacional é um programa que atravées de objetivos pedagdgicos,
busca atender uma necessidade tecnoldgica, numa situacdo especifica de ensino-
aprendizagem, através de uma metodologia que oriente esse processo. O uso desse
recurso tem como objetivo introduzir o computador na vida das criangas de maneira
agradavel e adequada ao seu desenvolvimento, através de um mundo ludico interativo,

envolvente e colorido, estimulando o aprendizado de maneira divertida. As atividades
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exploradas envolvem ndmeros, letras, formas, cores, no¢cdes de espaco e tempo, entre

outras que védo avancando com a idade.

Fig. 33: Uma imagem diz mais que mil palavras

Os computadores dia ap6s dia vdo conquistando espago na vida das pessoas.
As escolas ndo sdo excepcao, onde tais maquinas podem ser utilizadas como recursos
pedagdgicos. Cresce cada vez mais no mundo, o nimero de professores que utilizam
computadores para apresentar o contedo em sala de aula. O computador, por meio dos
softwares, pode beneficiar os seus usuarios, fundamentalmente para as aulas de
Matematica onde as queixas com a aprendizagem sdo maiores. Ele facilita ndo sé o
acesso a informacgdes mas também auxilia no processo de construcdo do conhecimento.
A Matemaética ¢ uma disciplina que requer em alguns topicos, a abstracdo e muita
imaginacdo. Nesse caso, é necessario criar condi¢cdes que favorecam a aproximacgao
entre os contelidos e a vida dos alunos. A solucdo para esse problema pode ser
encontrada nos software educativos sendo uma alternativa para auxiliar os professores
no seu trabalho como docentes e ndo s0. Ha varios software de Matematica gratuitos e
outros pagos disponiveis. No entanto, muitas escolas e docentes ndo dispdem de
recursos financeiros para investirem na compra de software educativos. Nesse caso, 0S
software gratuitos podem ser uma alternativa vidvel para a inser¢do da tecnologia na
sala de aula. Eles estdo disponibilizados para download na internet sem nenhum custo e
sem periodo de validade. Sem necessidade de licencas quando usados para a

aprendizagem:
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“Permission to make digital or hard copies of all or part of this work for
personal or classroom use is granted without fee provided that copies are not
made or distributed for profit or commercial advantage and that copies bear this
notice and the full citation on the first page. To copy otherwise, or republish, to
post on servers or to redistribute to lists, requires prior specific permission
and/or a fee.” Conference’10, Month 1-2, 2010, City, State, Country. Copyright
2010 ACM 1-58113-000-0/00/0010 .

E grande o nimero de software desenvolvidos especialmente para a educacao.
Entretanto, o uso desses materiais ndo chega a sala de aula na mesma proporcéo que o
seu desenvolvimento. As dificuldades variam: ha a selec¢cdo dos software, o dominio
técnico da maquina, a articulacdo entre os tépicos de contelidos, a maneira como 0S
professores trabalham didaticamente com os alunos e as possiveis intervengdes a serem
feitas durante a sua utilizacdo. De acordo com alguns pesquisadores, a maioria dos
professores tem escolhido os materiais pela indicacdo de outros docentes que utilizaram

o software em sala de aula.

O objectivo do processo ensino aprendizagem no ensino primario é, sem
duvidas, conseguir aprendizagens significativas para as criancas tais que possam
adquirir os conhecimentos essenciais que os faca aprender ao longo da vida. Para tal, os
professores devem proporcionar momentos propicios para que essas aprendizagens
possam acontecer, mediante a aplicacdo de metodologias que resultem em aulas
dindmicas, envolventes e que estimulem as criancas a curiosidade e interesse para o que

se esta a tratar.

Os softwares informaticos, hoje ja muito difundidos, constituem recursos
didacticos de grande valia para o0 ensino e aprendizagem das ciéncias e,
fundamentalmente, para a matematica, tornando as aulas mais sugestivas e até belas na

Sua apresentagéo.

Especificamente, as tecnologias de informagdo e comunicagdo como 0s
computadores, a internet e os softwares informaticos, quando usados como recursos
didacticos, resultam de muita valia para a aprendizagem pois servem de suporte para

uma pedagogia activa que resulte em aprendizagens significativas e construtivas.

“Actualmente, los software de juegos educativos y simulaciones por su
dindmica y tipo de requerimientos cognitivos para el alumno, son los que
incorporan un mayor valor educativo, agregado como apoyo a procesos
pedagogicos de estimulacion del pensamiento.
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Los dltimos softwares qué han aparecido intentan mezclar el aprendizaje con la
entretencién, vale decir, estimulan el aprender de manera mas motivadora,
entretenida e interactiva.

Los dltimos softwares qué han aparecido intentan mezclar el aprendizaje con la
entretencién, vale decir, estimulan el aprender de manera mas motivadora,
entretenida e interactiva.”Torres, (2005), p.26.

De acordo ainda com Torres, (2005), o uso de softwares para o0 ensino da
geometria vai de encontro as preocupacfes actuais sobre a necessidade do uso de
metodologias participativas que possam desenvolver a visualizacéo, as representacoes
maltiplas e fazer conjecturas, aspectos estes que vao de encontro as teorias
construtivistas do conhecimento as quais nos dizem que os alunos constroem 0s seus

préprios conhecimentos a partir das suas proprias experiéncias.

Com a tecnologia a desenvolver-se cada vez mais rapidamente, a insercdo de
recursos dinamicos e interativos, para auxiliar o tradicional quadro e giz, vem se
tornando cada vez mais comum no processo de ensino e aprendizagem. O catalogo com
as funcionalidades dos software e a sua classificacdo proposta podem orientar 0s
professores e interessados no estudo da Matematica na escolha dos software que possam
suprir a deficiéncia da criacdo de contextos para a representacdo e/ou visualizacdo dos
contetdos. A classificacdo tem o papel de fornecer as possibilidades de interacdo do
software ao trabalhar determinado contetdo, mostrando ao professor diversas maneiras

de o aluno construir ou reforcar o contetido desejado.

Porem, € importante frisar que o software educativo ndo deve ser tomado como
algo independente da orientagcdo de professores, dentro de um contexto educacional
propicio e inovador. Claro que o professor deve avaliar a qualidade dos softwares a
serem utilizados, buscando critérios adequados a faixa etaria, a motivacao e interesse
para o conhecimento do contetdo a ser contemplado, e dos niveis de aprendizado que o

programa proporciona.

Os softwares podem ser (i) sequenciais: 0 aluno aprende com informacoes
transmitidas de forma sequencial e repetitiva; (ii) relacionais: onde h& apenas a
interacdo do aluno com a tecnologia; e (iii) criativo: através da utilizacdo da tecnologia,

o0 aluno interage com a maquina na construgdo do pensamento.
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4.4. O uso de softwares na educacdo matematica

O uso adequado de softwares educativos pode contribuir para a melhoria da
qualidade das aulas e, consequentemente, para o desenvolvimento do processo ensino
aprendizagem. Todavia, apesar dos beneficios dos softwares, o sistema educacional tem
dificuldade em descobrir como trabalhar de maneira eficaz e eficiente, ja& que esse
método precisa de bem mais que o utilizado rotineiramente. Necessita de investimentos
econdmicos, compreensdo (por parte da coordenacdo das redes de ensino) de que a
tecnologia deve ser inserida no ambiente escolar e fim do comodismo por parte de
alguns profissionais que ndo compreendem a importancia de uma capacitacdo para
utilizacdo de TIC em sua pratica profissional. Os recursos normalmente utilizados por
professores, como quadro, giz ou piloto, para a abordagem dos contetidos, fazem com
que os alunos ndo aproveitem adequadamente tal assunto. Inserir algo novo, como
softwares educacionais, facilita na aprendizagem de conceitos matematicos, ampliando
0 conhecimento dos contelldos de maneira interativa, atraindo o interesse e incentivando
0 estudo. O processo de ensino aprendizagem na educacdo Matematica tornasse
dindmico, pois os alunos passam a enxergar a Matematica de forma positiva e deixam
de vé-la como uma matéria chata e incompreensivel. Logo, sera despertada no aluno a
curiosidade, vontade em aprender o contetdo proposto e 0 senso critico, deixando de ser
passivo e possibilitando a obtencdo de bons resultados em sua aprendizagem. Por
conseguinte, o uso de softwares é primordial, pois sdo aliados no desenvolvimento
cognitivo dos alunos e uma ferramenta fundamental para os professores. Eles podem
promover novas formas de trabalho, tornando possivel a criacdo de um espago de
aprendizagem favoravel a validacdo de ideias, a experimentacao, a criacdo de solucdes e

a construcdo de novas formas de representacdo mental. E segundo Bona (2009, p. 36):

“Um software serd relevante para o ensino da Matematica se 0 seu
desenvolvimento estiver fundamentado em wuma teoria de aprendizagem
cientificamente comprovada para que ele possa permitir ao aluno desenvolver a
capacidade de construir, de forma autdbnoma, o conhecimento sobre um determinado
assunto. Outro aspecto relevante que deve ser considerado é a construcdo dos
conceitos matematicos na organizacdo das tarefas de aprendizagem propostas as
criangas.”

E intrigante pensar sobre o uso de tecnologias em sala de aula, principalmente
quando se trata de educagdo matemaética. Segundo Borba (2012), nos ultimos vinte anos

isso vem sido discutido em grande escala no Brasil, por acharem que 0 uso de um
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computador fard com que o estudante apenas execute comandos que 0 computador
solicita e acabar por perder a oportunidade de raciocinar por si s6, ou mesmo no uso de
uma calculadora, durante os exercicios matematicos propostos em classe. Outro grande
motivo de discussdo € a cerca do investimento a ser realizado para obter computadores
na escola, quando se ainda ha em escolas publicas uma ma infraestrutura e professores

mal remunerados. Porém, de acordo com Borba e Penteado (2012, p. 14):

O que necessita ser enfatizado é que a verba para informatizar as escolas €é
proveniente, em geral, de fontes dos orcamentos municipais, estaduais e federais
diferentes das utilizadas para salario. Por isso a compra de computadores ndo pode ser

vista como empecilho para a justa reivindicacdo de aumentos salariais dos professores.

Quanto a experiéncia vivenciada por meio do estagio e atuacdo em sala de aula
pelas autoras deste presente trabalho, foi perceptivel o estimulo dos alunos em utilizar
alguns jogos do computador para trabalhar conteddos matematicos, a partir do Projeto
Aprender com Micro, pelo sistema VIRTUS letramento, da rede estadual de ensino de
Alagoas. Eles ndo apenas gostavam da interface, como buscavam solucionar os
problemas de maneira rapida, a fim de avancar para o proximo nivel. Entdo é possivel
que, a partir do uso de softwares educacionais, 0s estudantes possam ter um maior
interesse em participar das atividades das aulas e construir o aprendizado de modo
satisfatorio. Pois, Borba e Penteado, 2012, p. 15: “Devido as cores, ao dinamismo e a
importancia dada aos computadores do ponto de vista social, 0 seu uso na educacao
poderia ser a solucdo para a falta de motivacdo dos alunos.” Vale ressaltar acerca
desse novo instrumento de ensino, a informatica, que é essencial a viabilizacdo do
mesmo por parte de quem esté a frente da direcdo da escola, que pode facilitar ou ndo o
uso dos computadores da escola; o apoio de um técnico em informatica disponivel para
auxiliar no caso de eventuais problemas dos computadores; espaco adequado para
comportar os alunos de determinada turma e a implementacdo de programas que
permitam esse acesso. Esses sdo fatores fundamentais para que esse método de ensino
seja aplicado, j& que a utilizacdo da informéatica ndo s6 pode contribuir com o
aprendizado em Matematica (no estudo de funcOes, graficos, geometria e calculos
matematicos basicos), como também auxiliar na vida social do alunado, bem como na

futura vida profissional, ja que, segundo Borba e Penteado (2012, p. 87):

92



“No momento em que os computadores, enquanto artefato cultural e
enquanto técnica, ficam cada vez mais presentes em todos os dominios da atividade
humana, € fundamental que eles também estejam presentes nas atividades escolares.
Na escola, a alfabetizacdo informatica precisa ser considerada como algo téo
importante quanto a alfabetiza¢éo na lingua nativa e em matematica.”

Sendo assim, faz-se necessaria a presenca da informatica na vida escolar do
discente, para que possa ndo s estar preparado para 0 manuseio de computadores,
como desenvolver o raciocinio logico, assimilar melhor os assuntos e ter prazer em

estudar o que esta sendo trabalhado pelo professor em sala de aula.

4.5. Fundamentos psicopedagdgicos sobre a aprendizagem da geometria.

Depois das teorias cognitivas predominantes nos anos 50, nos anos 70 do século
XX o0 mundo, com o desenvolvimento das tecnologias de informacgédo e sobretudo da
informatica, comeca a conhecer novas teorias da aprendizagem, a teoria construtivista,
agora caracterizadas pela auto-construcdo do conhecimento por parte do aprendiz que
assume um papel activo no processo, sendo o professor ou mestre o mediador das

aprendizagens.

N&do se resumindo de uma ligacdo estimulo-resposta, a teoria construtivista
defende que a aprendizagem resulta da interaccdo que o sujeito estabelece com o0s

objectos, os fendbmenos e as pessoas ou seja com meio o envolvente.

Segundo Sutherland, (1996), citado por Mascarenhas, (2011), é necessario que
os professores concedam espagos durante o processo ensino aprendizagem para que 0S
alunos demonstrem as suas estratégias e os seus conhecimentos para, com o trabalho do
professor, se corrijam 0s defeitos e se optem por aqueles que resultem mais eficazes,

assim, aprender é uma construcao pessoal de conhecimentos.

As teorias construtivistas tiveram as suas bases nos trabalhos de Jean Piaget e
conheceram seguimento com Lev Vogotsky com as suas teorias sobre o

desenvolvimento cognitivo e a relagéo entre o pensamento e a linguagem.

Piaget e Vygotsky defendem que sé ha aprendizagem significativa quando esta

advém de uma interacgdo entre o sujeito, 0 objecto, outros sujeitos e 0 meio envolvente.
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“A realidade faz-se; nao se encontra”, sdo palavras de um outro construtivista de
renome: Jerome Bruner. Este enfatiza a importancia da acgdo, da reflexdo e da
resolucdo de problemas na aprendizagem. Bruner, (2000) citado por Mascarenhas,

(2011), considera quatro factores na aprendizagem e explica-os da seguinte maneira:

“Accdo é o exercicio de um maior controlo sobre a actividade mental;
reflexdo é apenas aprendizagem “em bruto”, mas a produgdo daquilo que se aprende,
entendendo-o; colaboracéo é a partilha dos recursos dos seres humanos envolvidos
no ensino e na aprendizagem; cultura é o estilo de vida e de pensamento que
construimos, negociamos, institucionalizamos.” p.15.

4.5.1. A perspetiva construtivista no ensino da geometria.

No ensino da geometria, a aplicacdo dos conceitos construtivistas submetem o
processo de ensino e aprendizagem a um plano mais agradavel e propicio a
aprendizagens mais significativas pois aqui o aluno é o centro de todo o processo

ensino-aprendizagem.

O construtivismo permite ao aluno, ele mesmo, estabelecer contacto com a
matéria de ensino através da visualizacdo, da manipulacdo, da experimentacdo, da
interpretacdo, da inducdo, da formulacdo de conjecturas, da abstraccdo e da
demonstracdo. Aluno e professor caminham juntos na busca do conhecimento através da
descoberta e da cumplicidade. O professor facilita o processo, aplicando metodologias
participativas como o dialogo permanente e a exploracéo e discussao de novas ideias.

4.5.2. O modelo de VVan Hiele.

Posteriormente ao trabalho de Jean Piaget sobre os niveis de desenvolvimento
cognitivo iniciado em principios dos anos 50 do século XX, Pierre e Dina Van Hiele em
meados dessa mesma década, apresentam o seu trabalho de doutoramento sobre o
desenvolvimento do pensamento e raciocinio geométrico que influenciaram grandes

mudancas no campo da pesquisa educacional, principalmente da educagdo matematica.

Este casal holandés, segundo Matos, (1992), decidiu dividir a sua investigacao
em duas vertentes, nomeadamente, enquanto Pierre estudava o insight geométrico Dina

debrugava-se sobre uma abordagem didactica do ensino da geometria, pondo em
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evidéncia a manipulacdo de objectos, o uso do geoplano e dos desenhos feitos pelos

alunos.

Assim, o insight geométrico, segundo Pierre Van Hiele, resulta da percepcdo de

uma determinada estrutura por isso, o seu desenvolvimento advém da capacidade dos

alunos verem as estruturas como um todo.

Segundo Matos e Serrazina, (1996), citados por Mascarenhas, (2011), p.28, a

teoria de Van Hiele defende que a geometria deve ser aprendida de forma gradual,

global e construtiva.

“Como a intui¢do, o raciocinio e a linguagem geométrica se obtém
gradualmente, o processo de aprendizagem da geometria é gradual. Como as
figuras e propriedades estéo relacionadas ou seja, ndo séo estruturas isoladas, o
processo de aprendizagem da geometria é global. Como o aluno devera ser o
construtor do seu proprio conhecimento, o processo de aprendizagem da
geometria € construtivo.” Mascarenhas, ( 2011). p. 28.

A teoria de Van Hiele propbe a existéncia de cinco niveis para o

desenvolvimento do pensamento geométrico, nomeadamente:

(i)

(i)

(iii)

(iv)

Visualizacdo: neste nivel, os alunos relacionam as figuras geométricas com o
mundo a sua volta; identificam as figuras pela sua forma global, ndo pelas suas
propriedades.

Descricao/Analise: neste nivel, os alunos identificam as caracteristicas e as
propriedades das figuras mas ainda ndo conseguem relacionar entre elas.
Através dessa identificacdo e por via da experimentacdo, medi¢cdo, desenhos,
modelos e observacdo vado chegando a alguns conceitos.

Deducéo informal/ Ordenagdo: neste nivel, os alunos ja conseguem relacionar e
ordenar as caracteristicas e propriedades de uma mesma figura e entre esta e
outras. As definicbes comecam a fazer sentido nos alunos, compreendem
demonstracdes e sdo até capazes de realizar algumas demonstracfes simples.
Deducao formal: Para os alunos neste nivel, a geometria comeca a ser um
sistema dedutivo. S&o capazes de compreender e desenvolver demonstragdes

formais, utilizando os axiomas e sdo até capazes de reformular teoremas.
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(v) Rigor: J& compreendem a geometria sob o ponto de vista da abstracgéo,
conseguem compreender outra geometria que ndo seja a Euclidiana e ja

conseguem estudar diversos sistemas axiomaticos.

Os Niveis do modelo de aprendizagem de Van Hiele

0 1 2 3 4

Fig. 34: Os niveis de aprendizagem segundo Van Hiele

Caracteristicas do Modelo de Van Hiele

INTEGRADOR

SEQUENCIAL

Fig. 35: Caracteristicas do modelo de aprendizagem da geometria segundo Van Hiele

Van Hiele, considera ainda que a transicdo de um nivel para o outro, ndo
sucede naturalmente, mas é sim, fruto da influéncia de um programa bem estruturado de
ensino e aprendizagem da geometria. Van Hiele, (1986), p.50. Logo, o professor deve
saber preparar convenientemente o seu trabalho. Van Hiele orienta cinco fases de
aprendizagem, através das quais se vai manifestar a organizacdo do trabalho do
professor para que o aluno aprenda:
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Fase 5: Integracao

Fase 4: Orientacao livre

Fase 3: Explicacéo

Fase 2: Orientacao dirigida

/\
\

Fig. 36: Fases de aprendizagem segundo 0 modelo de Van Hiele

Segundo Ponte e Serrazina (2000), essas fases, descritas pela teoria de Van

Hiele, apresentam as seguintes caracteristicas:

“(i): Informagdo: quando os alunos contactam novos problemas;

(if) Orientagdo guiada: quando os alunos depois de devidamente orientados,
estabelecem relacGes entre 0s objectos que estdo a manipular;

(iii): Explicitagdo: os alunos emitem as suas opiniGes quanto as caracteristicas
encontradas;

(iv) Orientacdo livre: aqui, os alunos realizam tarefas mais complexas e
aumentam os seus conhecimentos; finalmente,

(v) Integracdo: os alunos tiram conclusdes do que aprenderam.” p. 180

Mesmo sendo um dos modelos mais divulgados para 0 ensino da geometria, 0
modelo de Van Hiele, apresenta algumas insuficiéncias pois considera o grupo de
alunos como grupo homogéneo, ndo tendo em consideracdo as particularidades

individuais. Também, apresenta o professor como o detentor do saber, ndo abrindo a
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possibilidade para a descoberta e constru¢do autonoma dos conhecimentos por parte do
aluno. Clements & Battista, (1992), defendem mesmo que os niveis propostos por Van
Hiele, ndo sdo aplicveis a criancas de menos de 12/13 anos, pressupondo a existéncia
de um nivel zero aplicavel a essas criancas que eles denominam de Nivel de Pré-
reconhecimento, aqui situam-se, segundo 0s autores, as criancas que ndo conseguem
distinguir exemplos de figuras geométricas daquelas que ndo o sédo e ndo conseguem

criar imagens mentais dessas figuras.

Ponte e Serrazina, (2000), afirmam que a aprendizagem, segundo Van Hiele, é
possivel “desde que o professor escolha uma abordagem de ensino adaptado ao nivel

dos alunos, percorrendo em cada nivel uma sequéncia de fases de aprendizagem”, p.

179.

Os Van Hiele, (1999), citados por Mascarenhas, (2011), afirmam que as
criancas aprendem geometria, primeiro, através da brincadeira. Portanto, é necessario
que actividades onde se insiram o geoplano, o tangram e outros jogos, concorram para a

manipulagéo de objectos, a realizacdo de jogos, construcdo de figuras, etc..

4.5.3. Andlise de outros modelos.

Para Schulmann, (1991), o método heuristico pode ser aplicado para a
redescoberta das propriedades geométricas. A partir de constru¢bes geométricas, o

aluno pode perceber como elas funcionam.

O ensino da geometria, segundo Schulmann, (1991), citado por Mascarenhas,

(2011), pode ser circunscrito a trés fases:

“(i) Descoberta indutiva de propriedades geométricas através de
construcBes geométricas:
a) Resolucdo de um problema de construcdo geométrica, resultado,
configuracdo geométrica;
b) Analise do resultado da construcdo geométrica, resultado, primeira
conjectura;
c) Realizacdo de novas construcdes, resultado, confirmacdo da
conjectura e formulacdo de um primeiro teorema ou rejeicdo da
conjectura.
(ii) Descoberta e apresentacdo de provas:
a) Necessidade da prova;
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b) Analise do problema (hipotese e tese),

c) Aplicacdo de métodos heuristicos para descobrir provas,

d) Documentacéo da prova (para a sua compreensao).

(iii) Tratamento do teorema e da prova:

a) Discussdo e aplicacdo de metodologias para a descoberta de teoremas
e provas,

b) Aplicacdo de métodos heuristicos para produzirem-se novas
afirmacgdes. “pp. 34-35

J& Usiskin, citado por Clements e Battista, (1992), e citados por Mascarenhas,
(2011), considera quatro dimensdes para o0 ensino da geometria: (i) visualizacao:
desenho e construcdo de figuras; (ii) estudo dos aspectos espaciais do mundo fisico; (iii)
veiculo para a representacdo dos conceitos e relacdes mateméticas ndo visuais; (iv)

representacdo de um sistema matematico formal.p.35

Para Duval, (1998), citado por Mascarenhas, (2011), o processo ensino-

aprendizagem da geometria envolve trés tipos de processos cognitivos:

“ (i) visualizag&o: representacdo espacial ilustrando um determinado
conceito; (ii) construcdo: utilizacdo de um instrumento para construgdo de
modelos e (iii) raciocinio: utilizagdo do discurso para descrever ou
argumentar.” pp. 35-36

Uma das mais importantes conclusfes que se pode chegar com o esquema de
Duval (1988), citado por Mascarenhas, (2011), € que o ensino da geometria deve
comecar pela visualizacdo e pelas construcdes e, SO depois, passarem-se as
demonstracfes como processos que envolvem um raciocinio mais elevado. O autor
defende ainda que estes trés processos cognitivos podem desenvolver-se separadamente

e que os curriculos devem,

“(...) permitir o desenvolvimento de diversos processos de construgdo e de
visualizagdo porque existem diversas formas de ver uma figura, assim como
diversas formas de raciocinio; a coordenacdo entre 0s trés processos sé acontece
depois do trabalho, diferenciado, de cada um dos trés processos cognitivos.”

Mascarenhas, (2011), p. 36.
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CAPITULO 5: COMPETENCIAS MATEMATICAS

Introducéo

Com a evolucao das sociedades, novos desafios se colocam a escola. Se antes a
educacdo matematica privilegiava um ensino baseado na aquisicdo de conhecimentos e na
capacidade de os reproduzir correcta e rapidamente hoje, é indispensavel que o individuo
seja capaz de operar de forma independente e em contextos complexos para encontrar

respostas atraves do desenvolvimento de processos dinamicos e integrados.

Neste capitulo, faremos a andlise da nogdo de competéncia segundo Varios
autores e enquadraremos nessa analise as competéncias matemaéticas dos professores

para o ensino da geometria.
5.1. A nocdo de competéncia.

A definicdo de competéncia tem gerado, nos Gltimos anos, bastantes discussoes
e controvérsias. De maneira geral, o termo competéncia, refere-se ao empenho com que
o individuo desempenha uma funcéo ou resolve um problema que, a partida, afigurava-

se complexo.

Em Angola, o termo aparece na educacéo, a quando da recente implementacao
da reforma do sistema educativo, principalmente, associado ao Plano Mestre de
Formacdo de Professores em que se pretende, para o efeito, uma abordagem por

competéncia e uma pedagogia de integracéo.

Flores, P; Segovia, I; Lupiafiez, J. L.; Molina, M.; Roa, R.; Ruiz, F. & Cecilia,
L. M. ,(2008), cita o dicionario da Real Academia Espanhola (2001) onde o termo
competéncia é definido como pericia, aptidao, idoneidade para fazer algo ou intervir
num determinado assunto. Segundo o autor, o termo assim entendido, confunde-se com
o “saber fazer”, mas ser competente deve ser entendido como ndo s6 saber fazer mas

fazé-lo bem. Portanto, a competéncia se concebe como algo mais complexo que
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relaciona determinadas caracteristicas, conhecimentos, actitudes e capacidades da

pessoa e manifesta-se através de accoes.

Estes autores citam no mesmo artigo o “Proyecto Tuning, Gonzédlez y

Wagenaar, (2003), que consideram as competéncias e as destrezas como:

“conocer y comprender (conocimiento tedrico de un campo academico),
saber cdmo actuar (la aplicacién practica y operativa del conocimiento a ciertas
situaciones), saber como ser (los valores como parte integrante de la forma de
percibir a los otros y vivir en un contexto social). Las competencias representan
una combinacion de atributos (con respecto al conocimiento y sus aplicaciones,
aptitudes, destrezas y responsabilidades) que describen el nivel o grado de
suficiencia con que una persona es capaz de desempenarlos”. Gonzélez y
Wagenaar, (2003), la negrita es de los autores).

Neste projecto, as competéncias sdo mais concebidas como se fossem
capacidades do individuo que como processos. Propdem trés tipos de competéncias
genéricas: (i) as competéncias instrumentais; (ii) as competéncias interpessoais e as (iii)
competéncias sistémicas. Além destas, pode-se falar também de competéncias
especificas de cada titulo que se concretizam nas disciplinas de um determinado plano

de estudos e, como tal, falar-se da formacdo matematica do titulo de Professor Primario.

Leonor Santos, num seu artigo para a Universidade de Lisboa com o titulo:
“avaliar competéncias: uma tarefa impossivel?”, distingue trés caracteristicas

associadas a competéncia:

e  Accdo: quando se fala em activacdo de recursos para modificar determinada
situacdo, se esta a referir em agir sobre algo;

e  Situagdo complexa: Quando se tomam decisOes eficazes perante situagdes
concretas que nao fazem parte da rotina e é necessario decidir que recursos
devem ser disponibilizados para a sua resolucéo satisfatoria;

e Integracgdo: os recursos séo de natureza diversa, como conhecimentos,
capacidades e actitudes ou, mais concretamente, recursos de ordem cognitivo,
psico-motor e afectivo que, mediante integracédo, respondem a resolucao da
situagdo complexa, ndo se tratando aqui da adigdo dos trés componentes mas
todos eles vistos de maneira holistica.

102



Existe na educacédo a tendéncia de confundirem-se os conceitos de objectivos e
competéncias. Deve-se dizer que na abordagem do ensino por objectivos, que ja muitos
paises abandonaram faz tempo mas que, infelizmente, ainda hoje se faz em Angola,
existem objectivos centrados em saberes e organizados segundo uma ldgica sequencial e
lineares bem determinados que o professor leva os alunos a atingirem e, séo
perfeitamente verificaveis quanto ao seu dominio ou ndo. No entanto, hoje ja se fala de
um ensino para o desenvolvimento de competéncias. Ndo sdo a mesma coisa pois,
segundo ainda Leonor Santos, no artigo acima citado, enquanto nos objectivos é possivel
afirmar-se que um dado aluno os atingiu ou ndo, as competéncias desenvolvem-se. Trata-se

pois de um processo continuado, com diversos niveis ou graus de desenvolvimento.

De acordo com o trabalho de Martha L.Garcia e Alma A. Benitez:
“Competéncias matematicas desarrolladas en ambientes virtuales de aprendizaje: el
caso de Moodle”, a Organiza¢ao para a Cooperagdo ¢ Desenvolvimento Econdémico
(OCDE), realizou um projecto com a finalidade de avaliar os novos dominios de

competéncias (OECD, 2005). Nele, ressalta a nogcao que se deve ter de competéncia:

“(...) es mucho mas que un conocimiento o habilidad; implica poner en juego
demandas complejas con el manejo de recursos sicosociales (que incluyen actitudes y

valores) en un contexto particular” p. 32
Assim, o projecto estabelece trés categorias chave de competéncias:

Competéncias no ambito do conhecimento e uso das técnicas e ferramentas

virtuais;
Competéncias no ambito relacional e interpessoal; e

Competéncias no ambito da autonomizacdo e gestdo dos problemas do dia-a-
dia.

De acordo com as mesmas autoras, para medir o desenvolvimento das
competéncias chave num individuo é necessario construir perfis de competéncias,

assumindo:

e Que quando um sujeito trabalha num contexto, emprega um conjunto de

competéncias;
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Que as avaliagcdes de competéncias devem incorporar o uso das TIC para que

se considerem instrumentos de prova interativos.

5.1.1. Categorias chave de Competéncias

- Incluem as competéncias que os
individuos requerem para usar uma
larga gama de ferramentas: (i) fisicas
como as TIC; (i) socioculturais como a

o Competineiz parz usyr a2
lmguzgsm e textos
mteractivamesnte;

Z linguagem. o
E:l ¢ Competéncia para usar
‘E conhecimentos g
& « Os individuos que necessitam mnformagio
familiarzar-se com as ferramentas, Interactivamente;
para entender de gue forma ela
modifica a sua interacdo com o
mundo e como poderd ser « Competéncia para
empregue para realizar diferentes empregar a tecnologia
tarefas. nteractivamente.

- Incluem as competéncias o Competéncia para  se
- necessarias para os individuos que relacionar com os outros.
.E o devem desenvaolver a habilidade para
5 o comunicar-se com os outros e poder
] & interagir com grupos heterogeneos. » Competéncia para
= =
[} . CQOperar.
g ] * Incluem as habilidades P
= necessarias para viver e trabalhar
COMm 0s outros, habilidades sociais « Compstincia para gerir e
e interculturais. resolver conflitos,
- Incluem-se as competéncias * Competéncia para fomecer
necessarias para que os individuos 20 que cotresponde 2 cada
manejemcomresponsabilidade a sua 1.
vida, adaptem-se ao contacto social e
e actuem de forma autonoma. » Competéncia para
g o . desenvolver planos de vidz e
E - Para gt_mgw—se esta_ aqtqnumla g projectos pessoais.
= necessario formar nos individuos uma
U consciencia para o futuro do meio
ambiente, das dinamicas sociais e e Competéncia para  fazer
ggsﬂgiﬂedlgggemguemns individuos valer oz dirsitos, mtsresses,
: limites & necessidades.
—

Fig. 37: Categorias chave de competéncias segundo Martha L.Garcia e Alma A. Benitez:
“Competéncias matematicas desarrolladas en ambientes virtuales de aprendizaje: el caso de
Moodle” Formacién Universitaria — Vol. 4 N° 3 — 2011 p.33.
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Outro nome de grande relevancia nas abordagens sobre competéncia é
Perrenoud. Ele define competéncia como “a capacidade de mobilizar diversos recursos
cognitivos para enfrentar um tipo de situacdo” Perrenoud, P., (2000), citado por Neto,
V. F. & Silva, M. A., (2013), define ainda que competéncia profissional também é:
“(...) um conjunto diversificado de conhecimentos da profisséo, de esquemas de ac¢ao
e de posturas que séo mobilizadas no exercicio do oficio”. p.146-147. Na mesma pagina

citam o mesmo autor, em relagcéo as competéncias:

“(...) aptidao para enfrentar uma familia de situa¢des analogas, mobilizando
de uma forma correta, rdpida, pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos:
saberes, capacidades, micro-competéncias, informacdes, valores atitudes, esquemas de

percepgao, de avaliagdo e de raciocinio”.p.146-147

Na sua obra “ Dez novas competéncias para ensinar”, Perrenoud alerta que o
paradigma para o trabalho do professor esta-se paulatinamente a transformar: agora,
ensinar comeca a basear-se no trabalho em equipa e por projetos, com autonomia e
responsabilidades crescentes, pedagogias diferenciadas, centralizacdo sobre o0s

dispositivos e as situacdes de aprendizagem.

Neste livro o autor privilegia as praticas inovadoras e, portanto, como escreveu

Monica Gather Thurler, na pagina Web de apresentacdo:

“as competéncias emergentes, sdo aquelas que deveriam orientar as formagdes
iniciais e continuas, aquelas que contribuem para a luta contra o fracasso escolar e
desenvolvem a cidadania, aquelas que recorrem a pesquisa e enfatizam a pratica

reflexiva.”
Finalmente, enumera as dez grandes familias de competéncias :
1) Organizar e dirigir situagoes de aprendizagem;
2) Administrar a progressao das aprendizagens;
3) Conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciacdo evoluam;

4) Envolver os alunos nas suas aprendizagens e no seu trabalho;
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5) Trabalhar em equipa;

6) Participar da administragdo da escola;

7) Informar e envolver os pais;

8) Utilizar as novas tecnologias;

9) Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;
10) Administrar a propria formacédo continua.

Neto & Silva, (2013), apoiando-se em Perrenoud, (2000), aprofundaram as
competéncias das familias identificadas com os nameros 2, 7, e 10 e desenvolveram

nessa base o conceito de “cultura da performatividade”.
Perrenoud (2001), citado em Neto & Silva, (2013), considera que:

“a administracdo da progressao das aprendizagens, (...), abarca a necessidade
de producdo de um ensino estratégico, no qual deveriam ser considerados os objetivos
do ensino, as limitacdes e potencialidades dos alunos, as avaliacdes periddicas das
inferéncias e dos resultados obtidos pelo professor e uma viséo longitudinal do ensino,
promovendo a continuidade dos assuntos tratados. Portanto, essa competéncia esta

relacionada ao gerenciamento das atividades de ensino.” p. 148

Perrenoud (2001) citado por Neto & Silva, (2013), considera muito importante
que 0s pais possam participar na educacgdo dos seus filhos da mesma maneira como o0s
professores devem participar na sua instrugdo. Assim, o professor deve ter a

competéncia de,

“(...) propor acordos entre o programa da escola e as convicgdes pedagdgicas e
sociais dos pais, aceitando-os como eles sdo, em sua diversidade e chamando-os a
colaborarem para o sucesso escolar dos seus filhos. Importa ressaltar que os pais, ao
matricularem os seus filhos em determinada instituicdo, concordam com a proposta
pedagdgica apresentada pela escola. Portanto, ha um contrato implicito e, muitas vezes,

uma das clausulas mais valorizadas ¢ garantir a aprovacao do estudante (...).”
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Diz ainda Perrenoud, (2001), citado por Neto & Silva, (2013), que o professor
deve participar na sua formagdo continuada e por isso, 0 professor necessita de
constante aperfeicoamento profissional, independentemente do apoio dado pela
instituicdo de ensino na qual ele trabalha. Além de participar de cursos, a reflexdo sobre
a propria pratica e a troca de experiéncias entre 0s pares também fazem parte dessa
familia de competéncias, podendo colaborar com o aprimoramento profissional. as
trocas de experiéncias entre professores, nos dizeres de Perrenoud (2001), podem trazer

grandes contribuicdes para o trabalho docente.

Nessas trés familias de competéncia se resume a “cultura da performatividade”,
expressao introduzida pelo pesquisador da Universidade de Londres, Stephen J. Ball,
socidlogo, argumenta que o setor educacional é influenciado pelos movimentos que

regem as tendéncias atuais de organizacao da sociedade e sua relacdo com o trabalho.

Dessa maneira, 0 autor apresenta indicios do culto a esse processo de
organizacao social na educacao. Ball (2005), também citado por Neto & Silva, (2013),
trata da instauragdo desse modelo nos setores privados da sociedade e define o termo
performatividade, compreendendo-o no contexto da atual sociedade econdmica. A
performatividade € uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacdo que
emprega julgamentos, comparagdes e demonstragdes como meios de controle, atrito e
mudanga [...] A performatividade é alcancada mediante a construgdo e publicacdo de
informacdo e de indicadores, além de outras realizacbes e materiais institucionais de
carater promocional, como mecanismo para estimular, julgar e comparar profissionais

em termos de resultados: a tendéncia para nomear, diferenciar e classificar” p. 150

Assim, Neto & Silva, (2013), consideram que a cultura da performatividade

gravita nas trés competéncias de Perrenoud e tem a seguinte relacao:

Administrar a progressdo das
aprendizagens
VErSUs
Administrar o tempd

Cultura
da
Perfarmatividade

Informar e emolver os pais
versus versus
Relacionar-se bem com os alunos Manter-se atualizado quanto &s avaliagbes

Administrar a propria formacio contimuadsa

Fig. 38: A cultura da performatividade segundo as competéncias determinadas por Perrenoud.
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Font, V. ; Breda, A. ; Sala, G., (2015), caracterizam, no seu trabalho intitulado
“Competéncias profissionais na formag¢do incial do professor de matematica”, o termo
competéncia como polissémico, ou seja, encerra varios entendimentos. Algumas das

caracteristicas associadas a no¢do de competéncia sao as seguintes:
1) Serve para e manifesta-se mediante a accao;
2) E visivel através do desenvolvimento pessoal e social;
3) Sempre refere-se a um contexto de aplicacdo;

4) Apresenta carater integrador, ja que implica na integracdo do conhecimento

tedrico conceitual e procedimental,
5) Possibilidade de transferéncia a diferentes situagdes ou problemas;

6) Carater dindmico, o que implica um desenvolvimento gradual da

competéncia.

Por outro lado, h4 o problema da existéncia de um "territério compartilhado™"
entre 0s constructos “processo” e "competéncia”, o qual também acontece com outros
termos que sdo utilizados, normalmente, para descrever a matematica realizada pelo
sujeito (por exemplo, pratica matematica ou actividade matematica). O problema
amplia-se quando se leva em conta que o construto "competéncia™ também apresenta
um territério compartilhado com termos do tipo pedagdgico, como por exemplo,
objetivos ou capacidades.

Os mesmos autores citam Font (2011), que caracteriza as competéncias do
professor de matematica como: 5 competéncias genéricas do professor e 10
competéncias especificas do professor de matematica (...). Para cada uma destas
competénciasvforam considerados trés niveis de desenvolvimento. Um exemplo de

competéncia genérica é a competéncia digital, conforme gquadro abaixo:
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Utilizar a tecnologia digital nos ambitos profissional e social como
ferramentas para um desempenho profissional adequado e um desenvolvimento

permanente.

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Utiliza a
tecnologia digital para
desenvolver materiais
didaticos ou de referéncia
para suas aulas por formas
a fazer uma boa gestdo
educativa.

Utiliza a tecnologia
digital para ilustrar situacfes
ou exemplos em sala de
aula.

Utiliza a tecnologia
digital em sala de aula com
actividades que envolvam
diretamente a actividade dos
alunos.

Utiliza a
tecnologia digital para
obter informacgdes Uteis
para seu trabalho
profissional.

Utiliza a tecnologia
digital para estabelecer
contacto e intercambio
social eficiente com colegas
e alunos.

Utiliza a tecnologia
digital para estabelecer
contacto e intercAmbio
social eficiente com colegas
e alunos.

Tabela 3 : Competéncia genérica do professor, segundo Font ; Breda e Sala, (2015).

De igual forma, os autores caracterizam uma competéncia especifica do

professor de matematica da seguinte forma e nos seguintes niveis:

Desenhar, aplicar e avaliar sequéncias de aprendizagem, mediante técnicas de
analise em didatica e critérios de qualidade, para estabelecer ciclos de planeamento,
implementacdo e avaliacdo e implementar propostas de melhoria.

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Integra teorias, Implementa 0
~ Mostra metodologias e curriculo no|planeamento dos processos
conheumentq do curriculo| pjaneamento dos processos | de ensino em suas praticas e
de  matematica COMO|de ensino e reconhece as

elemento fundamental para
compreender a sua pratica
pedagdgica.

implicacbes na sua pratica
considerando 0s contextos
institucionais.

emite juizos argumentados e
reflexivos acerca  das
teorias, das metodologias e
do curriculo.

Aplica
ferramentas para descrever
as praticas, objetos e
processos matematicos
presentes num processo de
ensino e aprendizagem,
especialmente na  sua
prépria pratica.

Conhece e aplica
ferramentas  socioculturais
para conhecer a interacgédo e
as normas que condicionam
um processo de ensino e
aprendizagem,
especialmente na sua propria
pratica.

Explica 0s
fendbmenos didaticos
observados nos processos de
ensino e aprendizagem,
especialmente os da sua
prépria pratica.
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Conhece critérios Utiliza critérios de Aplica critérios de
de qualidade e os tém|qualidade para avaliar |qualidade para avaliar a sua
presentes no planeamento | processos ja realizados de|propria pratica e realizar
de uma sequéncia didatico |ensino e aprendizagem de |inovacgdes com o objetivo de
matematica matematica. melhora-la.

Tabela 4: Competéncia especifica do professor de matematica, segundo Font ; Breda e Sala,
(2015).

Os autores concluem que, depois de conhecidas e determinadas as
competéncias e os seus niveis de desenvolvimento e devidamente descritas, “faz-se
necessario desenhar ciclos formativos para que se promova seu desenvolvimento e se

proceda a sua avaliag¢do.”’p. 217.
5.2. Competéncia Matemaética

As competéncias mateméticas devem ser analisadas tanto do ponto de vista

dos professores como dos alunos.

Garcia, M. L.& Benitez A. A, (2011) p. 33, citando INECSE, (2005) dizem que
no estudo das matematicas, o termo competéncias matematicas deve ser entendido como
aquelas que se referem a capacidade que devem ter os alunos para definirem algoritmos

com vista a solugdo de varios problemas que nos surgem ao longo da vida.

Para as mesmas autoras, o processo de resolucdo de um problema tem diversos

niveis que importa distinguir:

1) Identificar as varidveis presentes no problema;

2) Representar o problema de forma diferente, ou seja, reformular o problema até
gue melhor se entenda;

3) Estabelecer relacGes entre as varidveis presentes;

4) Estabelecer relacGes entre as representacdes empregadas;

5) Identificar as operacOes e relacbes matematicas que podem resolver o
problema;

6) Relacionar o mesmo problema com outro mais simples;

7)  Utilizar um modelo matematico para representar o problema;

8) Justificar os resultados; e
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9) Comunicar o processo e a solucéo.

Quando o individuo possui as capacidades para proceder de forma logica e
sistematica na resolucdo dos problemas, podemos entdo considera-lo como que sendo

matematicamente competente.

5.2.1. Novas competéncias

Permitir e facilitar o acesso dos alunos a Internet podera néo ter consequéncias
na aprendizagem se este acesso ndo for intencional, com objectivos pedagdgicos e
finalidades bem definidas, através de propostas motivadoras e orientadoras das
actividades a desenvolver. Porém, a utilizacdo da Internet, de forma livre e sem
qualquer finalidade educativa, podera, contudo, desenvolver capacidades no uso das
varias ferramentas tecnoldgicas, o que permitird aos alunos melhorar a facilidade de
“navegar” e de utilizar os diferentes componentes disponiveis. Nao sendo este o
objectivo fundamental da integracdo das tecnologias na educacdo, o dominio das
ferramentas informaticas pelos alunos € uma necessidade para o desenvolvimento das
actividades da sala de aula. Este dominio, em geral, € uma consequéncia do
envolvimento espontaneo dos jovens em relacdo as tecnologias. Muitos professores
assinalam o facto de, dentro da sala de aula, durante os trabalhos com as tecnologias,
sentirem que os seus alunos tém mais dominio técnico dos equipamentos do que eles,
assim como maior destreza e competéncia na utilizacdo dos programas informaticos.
Alguns professores retiram vantagens desta situa¢do repensando o0 ensino como um
empreendimento colectivo, colaborando com os alunos para resolver problemas,
partilharem conhecimento e responsabilidades, e aprendendo com eles. As tecnologias
da informacdo ndo sdo apenas mais um recurso para utilizar no ensino, mas devem ser
entendidas e utilizadas como um novo valor que favorece o aparecimento de novas
perspectivas de trabalho pedagdgico “susceptivel de criar novas dinamicas e novas
relagdes entre os intervenientes no processo educativo” (Ponte, 1991) citado por Brito,
C. at al (2002) p. 60 . Também para Bracewell et al. (1998), citados pelos mesmos
autores, p. 59, com as novas tecnologias da comunicacgdo surgem novas possibilidades
pedagdgicas que os professores podem explorar para obter melhores resultados na
aprendizagem dos seus alunos. Encorajar os alunos a trabalhar na Internet de forma
independente e autdnoma, passa pela criagdo, nas escolas, de espacos extracurriculares,

por exemplo, clubes do interesse dos alunos, e fornecer-lhes a motivacdo e formacao
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que necessitam para explorar topicos especificos ou areas de interesse. Promover este
género de actividades ¢ uma forma de envolver os alunos em projectos criativos e
motivadores, muitas vezes em equipas que colaboram activamente, explorando
diferentes potencialidades de variadas ferramentas informaticas, para apresentar e
divulgar os seus trabalhos. A utilizacdo das tecnologias da informacdo, como uma
ferramenta e “ndo como instrumento didactico, conduz de forma natural a valorizagéo
de actividades de projecto, muitas das quais de forte cunho interdisciplinar e realizadas
tanto na sala de aulas como em espacos alternativos de aprendizagem” (Ponte, 1994),
p. 12.

E com frequéncia mencionado pelos professores e identificado em alguns
estudos, que os alunos que trabalham nestes espacos desenvolvem novas aprendizagens,
transformando-se em “especialistas” e estdo em posigdo privilegiada para partilharem os
seus conhecimentos com outros colegas e mesmo com o0s professores, dando origem a
novas formas de relacionamento na sala de aula (Ponte, 1991). Bracewell et al. (1998),
ciados por Brito, C. at al (2002) p. 60, referem que, nas escolas onde 0 acesso as
tecnologias e aos recursos da Internet € facilitado e incentivado, se verificam mudancas
nas atitudes dos alunos. Os alunos estdo mais motivados, trabalham de forma
independente da ajuda do professor e sdo mais responsaveis pela sua aprendizagem.
Noutros estudos, (OTA, 1995), citado por Brito, C. at al (2002) p. 60, € igualmente
referido que a utilizacdo das tecnologias de informacdo tem como reflexo um maior
interesse dos alunos pela participacdo nas actividades e um aumento de interesse e
satisfacdo pela escola. Apesar das vantagens pedagdgicas que a Internet pode trazer a
aprendizagem dos alunos, tém sido identificados alguns inconvenientes e preocupagoes.
A Internet estimula a curiosidade e a motivagdo para “navegar” de local em local sem
destino, numa atitude de puro entretenimento sem qualquer sentido. A exploragdo desta
ferramenta, nas escolas, de forma livre pelos alunos, deve ser enquadrada segundo
linhas de orientacdo que favoregam a realizagéo de actividades com sentido educativo,
independentemente da sua ligagdo ou ndo ao curriculo. A cria¢do de condicdes para este
tipo de actividades implica a elaboragéo de materiais de apoio sobre o funcionamento
das diferentes aplicagdes, guias de actividades e a disponibilizacdo de catadlogos com
links para locais interessantes que despertem a atencdo do aluno para aquilo que é

relevante.
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5.3. As competéncias em TIC

Chama a atengdo o numero 8 da listagem das dez familias de competéncias
desenhadas por Perrenoud, pois faz mencdo a competéncia na utilizacdo das novas
tecnologias. Comega com uma constatagdo e faz a pergunta: “A informatica na escola :

uma disciplina como qualquer outra, um savoir-faire ou um simples meio de ensino ?”

Em continuacdo enumera as competéncias a serem observadas na profisséo de

professor, como sejam:

e Utilizar editores de texto;

e Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relacéo aos objetivos
do ensino;

e Comunicar-se a distancia por meio da telematica;

e Utilizar as ferramentas multimidia no ensino; e

e Competéncias fundamentadas em uma cultura tecnoldgica

e O livro acima referido funciona como um referencial coerente orientado para o
futuro, um guia destinado aqueles que procuram compreender para onde se

encaminha o oficio de professor.

Garcia, M.L., (2009), citado por Garcia, M. L.& Benitez A. A, (2011) ,p. 32, a
respeito da integracdo de alguma ferramenta digital no processo ensino aprendizagem, e
ainda a respeito do desenvolvimento de competéncias, alerta que € imprescindivel que,
igualmente, os estudantes desenvolvam competéncias no dominio das TIC para que ao

aplicar a referida ferramenta ela se torne (til e eficaz.

As competéncias TIC que devem possuir os professores, analisadas sob o ponto
de vista do documento publicado pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e Cultura, UNESCO intitulado “Estdndares de Competencia em TIC para
Docentes” poderemos depreender da importancia que as organizagdes mundiais

atribuem ao uso e desenvolvimento das TIC.

O documento define a meta do projeto da UNESCO de Padrdes de
Competéncia em TIC para Professores (ICT-CST) p. 5, que é: “melhorar a prdtica
docente em todas as areas de trabalho”. A0 mesmo tempo o documento salienta que

uma combinacdo entre as TIC e as visdes emergentes de uma pedagogia participativa no
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curriculo e organizacdo escolar, permitirdo o desenvolvimento profissional dos
professores que as usardo para nao sé aprimorar o ensino mas também cooperar com 0s

colegas e poderem transformar-se mesmo em lideres inovadores nas suas instituicoes.
O projecto identifica quatro objectivos maiores:

e Constituir um conjunto comum de diretrizes, que os provedores de
desenvolvimento profissional podem usar para identificar, construir ou avaliar
materiais de ensino ou programas de aperfeicoamento de docentes no uso das
TIC para o ensino e aprendizagem;

e Oferecer um conjunto basico de qualificacBes, que permita aos professores
integrarem as TIC ao ensino e a aprendizagem, para o desenvolvimento do
aprendizado do aluno e melhorar outras obrigacdes profissionais;

e Expandir o desenvolvimento profissional dos docentes para melhorar suas
habilidades em pedagogia, colaboracao e lideranca no desenvolvimento de
escolas inovadoras, usando as TIC; e

e Harmonizar diferentes pontos de vista e nomenclaturas em relacdo ao uso das
TIC na formacéo dos professores.

Ao mesmo tempo identifica trés abordagens para os objectivos:

e A alfabetizacdo em tecnologia;
e O aprofundamento do conhecimento; e

e A criacdo do conhecimento

O documento prevé igualmente seis modulos e suporta-os com metas
curriculares especificas e as habilidades dos docentes. As descrigdes dos mddulos e das
competéncias docentes, os objetivos detalhados e os métodos sugeridos para alcangar
esses objetivos num programa de desenvolvimento profissional, exclusivamente aquele

que se refere a alfabetizacdo em tecnologia, apresentamos a seguir:
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| - Abordagem de alfabetizacdo em tecnologia

Politica e visao

A meta politica é preparar uma forca de trabalho capaz de
adoptar novas tecnologias para apoiar a producéo e produtividade
econdmica. As metas politicas educacionais relacionadas incluem
aumentar o numero de matriculas nas escolas e melhorar as
habilidades bésicas de alfabetizacdo inclusive alfabetizacdo

tecnoldgica.

Objectivos

Os professores devem ser capazes de:

Politica

Identificar as principais caracteristicas das praticas em sala

de aula e especificar como elas servem para implementar politicas.

Os professores devem ser capazes de:

Combinar padrdes curriculares especificos para determinar
pacotes de programas e aplicativos de computador descrevendo

como esses aplicativos ddo suporte a esses padrdes.

Curriculo e

avaliacéo

Ajudarem os alunos a adquirirem habilidades em TIC nos

SEeus Cursos.

Utilizar as TIC para avaliar até que ponto os alunos
apreenderam o0 conhecimento da disciplina escolar, dando
informagdes de retorno aos alunos sobre o seu desenvolvimento,

usando avalia¢des formativas e cumulativas.

Os professores devem ser capazes de:

Descrever como o ensino didatico e as TIC podem ser
usadas para apoiar a aquisicdo, por parte dos alunos, do
conhecimento da disciplina escolar.

Usar programas de apresentacdo e recursos digitais como

apoio ao ensino.
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TIC

Os professores devem ser capazes de:

Descrever e demonstrar o0 wuso de equipamentos

tecnolégicos comuns.

Descrever e demonstrar as tarefas basicas do programa de

apresentacdo e de outros recursos digitais.

Descrever as finalidades e a funcdo béasica do programa de
graficos e usar um pacote com esse tipo de programas para criar

uma exibicdo grafica simples.

Descrever a internet e a World Wide Web, elaborar os seus
recursos e descrever como funciona um navegador, usando uma

URL para acessar um sitio.

Usar uma ferramenta de busca para fazer uma pesquisa

booleana por palavra-chave.

Criar uma conta de email e usa-la para uma série continua

de troca de mensagens.

Descrever a funcéo e a finalidade do programa tutorial e de
actividades e préatica e como eles apoiam a aquisi¢do, por parte dos

alunos, de conhecimentos sobre as disciplinas escolares.

Localizar os pacotes de programas educacionais mais
adequados e os recursos de Web e avalia-los em relacdo a sua
precisdo e alinhamento com os padrBes curriculares e ajusta-los as

necessidades de alunos especificos.

Utilizar o programa de manutengdo de arquivos em rede
para registar presenca, apresentar as notas e manter os registos dos

alunos.

Usar tecnologias comuns de comunicacdo e colaboracéo,

tais como mensagens de textos, videoconferéncias e colaboracdo na
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web e ambientes sociais.

Organizacao

administracao

e

Os professores devem ser capazes de:

Integrar 0 uso de um laboratério de informética as

atividades de ensino em andamento.

Gerenciar 0 uso de recursos complementares de TIC,
individualmente, e com pequenos grupos de alunos, a fim de nédo

interromper as actividades de ensino na sala.

Identificar os arranjos sociais adequados e inadequados

para usar as diversas tecnologias.

profissional

professores.

Desenvolvimento

dos

Os professores devem ser capazes de:

Usar os recursos TIC para melhorar a sua produtividade.

Usar os recursos TIC como apoio a sua propria aquisi¢do

de conhecimentos pedagogicos e das matérias.

Tabela 5: Padrdo de competéncias TIC para professores. Titulo original: ICT competency

standards for teachers: implementation guidelines, version 1.0. Paris: UNESCO, 2008.

5.4. Competéncia para o ensino da matematica.

“(...) processos que deben activarse para conectar el mundo real,

donde surgen los problemas con las Matematicas y resolver entonces la cuestion
planteada.” Rico, (2007).

Podemos conceber competéncias para o ensino da matematica como todos 0s

recursos que o professor de matematica mobiliza para que o ensino da matematica se

processe de maneira eficaz. Essas competéncias manifestam-se através dos

conhecimentos matematicos que o professor possui e habilitam-no tratar de qualquer

conteddo matematico com caracter e profundidade cientificas.

As competéncias matematicas manifestam-se igualmente nos tipos de técnicas

que o professor utiliza para ensinar e proporcionar aos alunos momentos de

aprendizagem significativa, no tipo de tarefas que o professor propde aos alunos e que
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determinam o tipo de técnicas, nos discursos predominantes em sala de aulas e bem
ainda como nas normas e papeis que regem a aula e a convivéncia entre os actores da

aula.

E a integracio desses aspectos que caracterizam ndo so as praticas lectivas dos
professores mas também espelnam as competéncias que possuem para 0O

desenvolvimento do seu trabalho como educadores matematicos.
5.5. As préticas profissionais dos professores de matematica.

Importa, antes de mais, recordar o entendimento que se tem da palavra préatica.
Numa abordagem socio cultural, pratica significa actividade recorrente, ou seja
actividade que se realiza todos os dias e de forma organizada. Even e Schwartz (2002,p.
2-341) citados por Ponte, J. P., Quaresma, M. & Branco, N., (2011) p.278, dizem que
“actividade sdo cadeias de ac¢Oes relacionadas pelo mesmo objecto e pelo mesmo

motivo”.

Hoje, é de uma forma geral aceite que ser matematicamente competente
corresponde integracio de conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias. E
nessa visdo que os professores devem olhar para o seu trabalho, na hora de abordar as
suas aulas. Porque a competéncia matematica sé se desenvolve e se manifesta e, na

linguagem de Bota e Moreira:

“(...) se o aluno for submetido a uma experiéncia matematica rica e
diversificada, em que lhe seja possivel refletir através da realizagdo de tarefas
tais como resolucdo de problemas, atividades de investigacdo, realizacdo de
projetos e jogos (DEB, 2001). Pretende-se, assim, ensinar os alunos a serem
capazes de resolver situacdes problematicas e refletirem de modo a aplicarem as
ideias matematicas num vasto conjunto de situagdes.” Botas, D. e Moreira, D.

(2013) p. 254
As préticas profissionais dos professores resultam e decorrem do exercicio das
suas funcbes. Ponte e Serrazina (2004), citados por Ponte, J. P., Quaresma, M. &

Branco, N., (2011), p.278, classificam-nas em trés grandes grupos:

e As préticas lectivas:
e As préticas profissionais da instituicdo, e

e As préticas de formacéo.
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Nesta investigacdo limitamo-nos a analisar as praticas lectivas com algum

pormenor.

5.5. As préticas lectivas:

As préticas lectivas sendo aquelas que estdo mais directamente ligadas a
aprendizagem dos alunos, ndo deixa de ter ligacdo com as outras praticas pois elas ndo

existem isoladas das outras.

Sendo aquelas que caracterizam profundamente o trabalho do professor em sala
de aulas e também o seu relacionamento com os alunos €, sem ddvidas, a pratica lectiva
que concorre para 0 bom ou mau trabalho do professor e permite boas ou mas
aprendizagens dos alunos sendo assim, torna-se necessario que as estudemos
profundamente para que as possamos caracterizar devidamente, em conjunto com a

actuacdo do professor na sala de aulas.

Ponte e Serrazina (2004) apresentam as praticas lectivas como aquelas que

comportam trés aspectos principais:

e As tarefas propostas aos alunos,
e Os materiais usados,

e A comunicacdo na sala de aulas,
e A gestédo curricular, e

e Aavaliacao.

Para o presente trabalho, vamos incidir a analise nos dois aspectos
fundamentais das préticas lectivas que julgamos pertinentes: (i) as tarefas propostas aos
alunos e (ii) os materiais usados na apresentacdo dos contetdos relacionados com

geometria.

5.5.1. As tarefas

No entender de Ponte e Serrazina (2004), sdo o “elemento estruturante das
praticas lectivas” pois sdo elas que profundamente vao caracterizar o tipo de aula e o
tipo de metodologia que o professor usa na sala de aulas. Nas aulas de matematica, até
h& bem pouco tempo e na maior parte das escolas, matematica significava resolugéo de

exercicios. As praticas mais tradicionais sdo caracterizadas por uma exposi¢cdo do
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conteudo, a resolucdo de um exercicio modelo e atribuir aos alunos exercicios para que

estes possam resolver de forma independente e, as vezes, de forma colaborativa.

Hoje, com a evolugdo das teorias de aprendizagem, comegaram a ter maior

hegemonia nas tarefas, a resolucdo de problemas, os projectos e as exploracfes e
investigacOes. Ponte, J. P., & Serrazina, L. (2004), citando (APM, 1988; Ponte e
Abrantes, 1982), (Abrantes, 1994; APM, 1988) e (Abrantes, Santos e Ponte, 1996;
APM, 1986; Ponte, 2003; Ponte, Brocardo & Oliveira, 2003) respectivamente. Os

autores citam uma investigacdo realizada em 2001 e os resultados dizem por si 0 que

tem sido o trabalho dos professores de matematica ainda muito recentemente:

“O Matemética 2001 inquiriu os professores sobre as situagdes de
trabalho que usam com mais frequéncia nas suas aulas. Sem muita surpresa, 0s
exercicios surgem a cabeca da lista: 94% dos professores do 2° ciclo, 91% do 3°
ciclo e 94% do ensino secundério afirmam usa-los sempre ou em muitas aulas.
Os problemas surgem em segundo lugar, com percentagens ainda elevadas mas
que decrescem com 0s niveis de ensino: 80%, 77% e 67%, respectivamente. E
SO bastante mais abaixo na tabela aparecem as situacGes com um caracter mais
aberto e desafiante, em que se pode esperar um maior envolvimento dos alunos
— as actividades de exploracdo (18%, 12% e 14%, respectivamente) e o trabalho
de projecto (1%, 2% e 3%, respectivamente). Ponte, J. P., & Serrazina, L.
(2004), p. 3.

As tarefas sdo efectivamente as actividades que fazem a diferenca no ensino.

Muitos sdo os autores que atribuem importancia decisiva na escolha da tarefa para a

aprendizagem dos alunos.

Para Ponte, J. P., Quaresma, M. e Branco, N. (2012), as tarefas podem

apresentar-se de diversas formas:
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“As tarefas podem distinguir-se em muitos aspetos, incluindo o
contexto (matematico/ndo matematico, familiar/ndo familiar), o modo de
apresentacado (oral, escrito, com e sem recurso a materiais) e o tempo previsivel
para a sua realizacdo. Ponte (2005) prop6e duas dimensfes fundamentais para a
andlise das tarefas, a estrutura (aberta/fechada) e o grau de complexidade, e
argumenta que os diferentes tipos de tarefa que dai resultam (exercicio,
problema, exploragdo, investigacdo) tém um papel proprio a desempenhar no
processo de ensino-aprendizagem. Este autor considera que a insisténcia num
Unico tipo de tarefa, o exercicio, e a insuficiente atencdo dada ao trabalho
exploratério sdo razdes que contribuem de forma significativa para as
dificuldades de aprendizagem dos alunos.” p. 70



Para estes autores a escolha da tarefa e a sua apresentacdo aos alunos podem
determinar a motivacdo e a entrega destes na realizacdo daquela. O convite deve ser
feito pelo professor. Diz Como diz Skovsmose (2000), citado Ponte, J. P., Quaresma,
M. e Branco, N. (2012) por que “0 envolvimento dos alunos na tarefa s6 acontece se

estes aceitam o convite que lhes é feito pelo professor”e que:

“A aceitacdo do convite depende de sua natureza (...), depende do
professor (um convite pode ser feito de muitas maneiras e para alguns alunos
um convite do professor pode soar como um comando), e depende, certamente,
dos alunos (no momento, eles podem ter outras prioridades). O que pode servir
perfeitamente como um cenério para investigacdo para um grupo de alunos
numa situagdo particular pode ndo representar um convite para um outro grupo
de alunos” p. 72.

O professor deve ter muito cuidado ao escolher a tarefa e isso sO acontece
quando a selecionou com cuidado, e isso depende muito da relacdo que o professor tem
com a Matematica.

Na apresentacdo, uma tarefa matematica pode conter termos ou expressoes que
os alunos ndo conhegam ou, pode ter um enunciado complexo que levanta dificuldades
na sua compreensdo. O papel do professor é apoiar os alunos para que 0 compreendam
de forma clara e objectiva. Entretanto os autores chamam a atencdo do tipo de apoio e
como deve ser prestado pois, se ndo for feito com o devido cuidado, podera traduzir-se
no abaixamento do seu nivel cognitivo e transformar uma tarefa de alto teor cognitivo
numa tarefa que perde todo esse caracter e leva a desvalorizacdo da parte dos
estudantes. Assim, até a explicacdo do enunciado deve ser uma negociacdo bem

planeada e levada com as devidas cautelas.

Deste modo, e segundo ainda os mesmos autores, “a apresentacao das tarefas
a realizar corresponde a uma pratica profissional critica por parte do professor, que
envolve tanto um lado relacional, criando uma atmosfera propicia ao trabalho a

realizar, como um lado cognitivo” p.72.

Para Oliveira, H. & Borralho, A., (2014), a tarefa como estratégia de ensino
tem marcado presenga no vocabulario da comunidade de educacdo matemaética. Desde
ha décadas que sdo reconhecidas como correspondendo ao reconhecimento do papel
central que as mesmas desempenham na atividade do aluno e do professor na aula de

Matematica. A sua selecdo e a preocupacao de fazer delas cada vez mais significativas
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para a aprendizagem matematica €& preocupacdo especial da comunidade de

investigacao.

Quanto a tipologia das tarefas e a sua relagdo com aprendizagem, estes autores
dizem que:

“(...) importa compreender os objetivos perseguidos quando estas sdao

introduzidas. Diferentes tipos de tarefas matemaéticas podem contribuir para o
desenvolvimento de capacidades fundamentais nos alunos, tais como o

raciocinio matematico, a resolucéo de problemas e a comunicacdo matematica,

contetidos de aprendizagem, enquanto capacidades transversais (...). A escolha

de uma tarefa, tendo em conta a sua tipologia, também se relaciona com a

intencédo e relevancia atribuida pelo professor a aspetos tais como a diversidade

de estratégias ou de representagdes usadas pelos alunos ou aos processos

matematicos, por exemplo, a argumentacdo, que se pretendem promover.” p.
149.

Ainda para estes autores, citando Fosnot & Dolk, (2001), consideram alguns
elementos que devem ser tidos em conta na altura da sua selecgdo e elaboragéo: (i)
permitir o uso de modelos, (ii) fazer “sentido” para os alunos e; (iii) suscitar surpresa e

guestionamento.

Mendes, Brocardo & Oliveira, (2013) citados Oliveira & Borralho, (2014) e,

guanto aos contextos das tarefas, estes referem que:

“(...) as situagdes que enquadram os problemas matematicos, podem
constituir um importante suporte ao raciocinio dos alunos e a orquestracao de
discussdo de ideias matemdticas contribuindo para a aprendizagem
matematica.” p. 150.

Algumas tarefas, quando bem planificadas podem trazer uma sequéncia de
tarefas que muito enriquecem a aprendizagem, considerando que esta € um processo que
se concretiza ao longo do tempo. Watson et al. (2013), citados pelos autores em

referéncia, citam trés tipos diferentes:

e O problema mantem-se de tarefa para tarefa mas vai-se aumentando a
complexidade das tarefas, por exemplo, atravées do tipo de numeros que véo
sendo introduzidos;

e O problema vai tornando-se mais complexo, por exemplo, pela adi¢do de mais

passos ou variaveis,
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e O conceito envolvido na tarefa vai sendo ele proprio mais complexo.

Oliveira & Borralho, (2014) citam também Gravemeijer e Cobb (2013) pois €
deveras importante conhecer a aquilo que estes chamam de ecologia da aprendizagem.
Ou seja, as tarefas, elas, por si s0, ndo garantem 0 sucesso do processo ensino
aprendizagem da matematica. E necessério que elas venham acompanhadas com outros
elementos que atendam a cultura de sala de aula em que estas sdo exploradas e o papel
assumido pelo professor, ou seja, “a natureza do discurso e das normas de sala de aula

que se estabelecem ao longo do tempo.”’p. 151. Estes autores concluem afirmando que:

“Esta perspetiva coloca desafios aos investigadores, dado que a analise
das aprendizagens a partir da atividade do aluno ndo se confina, assim, a
resolucdo escrita do aluno, havendo um espago coletivo de producdo de

conhecimento, através das interacdes entre alunos e entre professor e aluno.” p.

151.

5.5.2. Os materiais usados

Para ensinar matematica, pouco mais que quadro e giz eram 0s materiais
usados. Acrescente-se 0 compasso, a régua, o transferidor quando fossem aulas de
geometria, € mesmo assim, quando as escolas dispusessem desses materiais. Hoje, fruto
de inimeras investigacdes, atribui-se grande valor ao uso dos materiais para o ensino de
qualquer ciéncia e mais a matematica que ¢ sempre a considerada “ciéncia dificil” no
curriculo escolar. Também é bem verdade que os curriculos insistem desde ha décadas
para a importancia do uso de materiais manipulaveis, estruturados e ndo estruturados no

ensino.

Ponte & Serrazina, (2004), publicam o resultado de um inquérito levado a cabo

com um grupo de professores, relativamente ao grau de uso dos materiais didacticos.

“A generalidade dos professores afirma fazer uma grande utilizagdo do
manual adoptado (82% dos professores afirmam usa-lo com muita frequéncia).
Segundo os dados do inquérito, bastante utilizadas sdo também fichas de
trabalho (58% usam-nas com muita frequéncia) e a calculadora (50% usam-nas
com muita frequéncia). A percentagem dos professores que usam a calculadora
com muita frequéncia é cerca de 20% no 2° ciclo, 60% no 3° ciclo e 75% no
ensino secundario. O computador é utilizado com bastante frequéncia apenas
por uma percentagem infima de professores. Estes resultados s&o corroborados
pelo estudo de Curado et al. (2003), segundo os quais os alunos do 12° ano
consideram que o professor praticamente ndo “utiliza alguns dos seguintes
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materiais de apoio: sitios da Internet, recortes de jornais, etc.” (média de 1,19)
nem “utiliza o computador na sala de aula” (média de respostas 1,10).” p. 7.

N&o € necessario dizer tanto quanto a utilizacdo dos meios didacticos por parte
dos professores nas aulas de matematica. A maior parte deles ndo os usa o que faz com
que as suas aulas tenham sempre a mesma configuracdo: exposicdo, resolugdo de
exercicio modelo, trabalho individual por parte do aluno sem apoio do professor ou, por

vezes, com algum apoio por parte do professor.

Relativamente ao professor angolano do ensino primario, raramente se observa
a utilizacdo de materiais didacticos nas suas aulas, embora, ao longo de todo o curso de
formacdo de professores se dé muita enfase para a sua importancia e uso a fim de
conseguirem-se aprendizagens mais significativas. A influéncia sobretudo do jogo
educativo na educacdo das criancas € um aspecto sempre presente nas accoes de
formagdo. A maior parte dos professores do ensino primario conhece a expressao “¢ a
brincar que a crianga aprende” mas no seu trabalho quotidiano, essa expressdo parece

n&o ter lugar ou, pelo menos, fica esquecida.

Em Quitério, (2012), dissertacdo de Mestrado com o tema: “Contribuir para o
sucesso da disciplina de matematica melhorando as praticas lectivas: estudo de caso de
professores de matemdatica da 6° classe.” 0 autor realizou uma investigagdo na mesma
linha, com o objectivo de caracterizar as praticas lectivas, centrado nas tarefas, na
comunicacgdo e nas normas e papéis, ou seja, na gestdo ecologica da aprendizagem por
parte dos professores e alunos, usadas nas aulas de matematica dos professores da 62
classe na mesma localidade, com base no referencial tedrico extraido do artigo de Ponte,

Quaresma e Branco, (2012). Os resultados apontavam para a tabela abaixo:

Categorias observadas Sim | Nao
Exercicios Simples X

Tipos de tarefas Problemas Simples X
De Exploragéo X
De Investigacao X
Oral X

Modo de apresentagéo Escrito X
Com recurso a materiais X
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Como podemos verificar, 0 exercicio simples predomina como tarefa, muito
raramente cerca de 20% dos professores observados, usavam problemas simples, ou
seja aqueles cuja resolucdo dependia de um Unico algoritmo e cuja solugdo ndo da
hipGteses para o surgimento de outros problemas. As tarefas de exploracdo e
investigacdo ndo se observaram. E explicita a forma como essas tarefas eram
introduzidas, ou seja, a exposi¢do do professor era feita de forma oral e escrita e ndo era
acompanhada de qualquer meio didactico.

Fica, para terminar o capitulo, as palavras de Albert Einstein, referindo-se as

tecnologias cada vez mais sofisticadas e o seu ndo emprego nas profissoes:

“;Por qué esta magnifica tecnologia cientifica, que ahorra
trabajo y nos hace la vida mas facil, nos aporta tan poca felicidad? La
repuesta es ésta, simplemente: porque aun no hemos aprendido a

usarla con tino”. Mecina,(2010). p. 129
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CAPITULO 6: CONCEPCAO E DESENVOLVIMENTO DA
INVESTIGACAO

Introducéo

No presente capitulo, a semelhanca dos que antecedem este trabalho, para além

da introducéo, contem 4 subcapitulos onde apresentamos a estrutura da investigacao.

Na problemética enquadramos e a contextualizamos do problema a investigar.
Justificamos as motivacbes do estudo e as nossas espectativas com relacdo aos
objectivos pretendidos e a sua importancia no campo da educacdo matematica. Em 6.3.
Obijectivos, identificamos o objectivo geral e, em consequéncia, 0s objectivos

especificos.

Na metodologia, depois de uma breve resenha e apresentacdo dos paradigmas
de investigacdo em ciéncias sociais, nomeadamente, 0 positivista, 0 conducista e 0
critico, optamos por um aprofundamento dos dois primeiros, por serem aqueles que
mais se adequam ao estudo. Finalmente, apresentamos a metodologia a ser usada, as
técnicas de recolha de dados e a fundamentacdo desta escolha tendo em conta os
objectivos preconizados, bem como a metodologia usada para a analise e interpretacdo
dos dados.

6.1. Problematica

Com a evolucao das sociedades, novos desafios se colocam a escola. Se antes a
educacdo matematica privilegiava um ensino baseado na aquisi¢do de conhecimentos e
na capacidade de os reproduzir correcta e rapidamente hoje, é indispensavel que o
individuo seja capaz de operar de forma independente e em contextos complexos para

encontrar respostas através do desenvolvimento de processos dinamicos e integrados.

Com a sua independéncia em 1975 e a fuga de quadros especializados para
Portugal, Angola herdou desse pais, uma populacdo em que mais de 80% era analfabeta
e, da pequena percentagem de letrados, a maior parte somente possuia a 42 classe do
ensino primario. E com essa realidade dramatica que Angola abre mais um capitulo da

sua longa e sofrida histdria, com uma guerra de mais de 40 anos a mistura.
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O governo Angolano, ao longo de todos esses anos, mesmo com o factor
guerra a pesar sobremaneira na vida dos cidaddos e das institui¢des, fez um esforco
gigantesco para mudar essa situacdo. Esse esforgo obrigava que mesmo aqueles que
possuiam a 42 classe se integrassem como professores e dar aulas até a esse mesmo
nivel de ensino e, em alguns casos, até ia mais além. Portanto, nessa altura, entravam
para o sistema de ensino como professores, todos 0s que possuissem a capacidade de
estar a frente de criangas e até de adultos para os ensinar a ler e escrever. Foram
realizados amplos programas de alfabetizacdo que, alguns deles, ainda subsistem até aos

dias de hoje.

Essa dura realidade permitiu, por um lado, que os niveis de analfabetismo
baixassem consideravelmente mas, por outro lado, apetrechou o sistema de ensino com
professores sem o0s perfis de competéncias exigidos. Mesmo depois da implementacao
de duas reformas ao sistema educativo, continuam a existir constrangimentos de varia
ordem e, principalmente, na vertente das competéncias profissionais dos professores do
ensino primario que, por ser o nivel mais baixo, sempre teve professores com 0s mais
baixos niveis de escolaridade e, portanto, aqueles que mais dificuldades apresentam e a
requererem maior atencao na sua formacdo e superacéo técnico e profissional, ja que os
professores com niveis mais altos de escolaridade eram colocados nos subsistemas de

ensino igualmente mais altos.

Portanto, trabalhar no sentido de, gradualmente, ir-se melhorando as
competéncias profissionais dos professores do ensino primario, € um bom ponto de
partida para que estes possam ter perfis profissionais de exceléncia e assim caminhar

para elevar os padrdes de qualidade da educacdo em Angola.

A lei constitucional angolana consagra a educagdo como um direito para todos
os cidaddos, independentemente do sexo, raga, etnia e crenca religiosa. Em 1977, dois
anos apos a independéncia nacional é aprovado um novo Sistema Nacional de Educagéo
e Ensino, cuja implementacdo se iniciou em 1978. Em 1986, foi efectuado pelo
Ministério da Educacdo um diagndstico do Sistema de Educacéo que permitiu fazer um

levantamento das suas debilidades e necessidades.

No ano lectivo de 1996, da populagdo angolana em idade escolar, dos 6 aos 14

anos, cerca de 70% corria o risco de cair no analfabetismo, por falta de oportunidade de
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acesso a rede escolar. Segundo estimativas, a taxa de analfabetismo na altura estimava-
se em cerca de 60%. A populacdo analfabeta com mais de 15 anos em 1995 foi estimada
em cerca de 4 milhdes de pessoas das quais 2,5 milhdes eram mulheres. Para atenuar o
fraco poder de absorcdo da rede escolar, foram criados, no ensino primario, o horario
triplo e as turmas pletoricas, com 60 a 80 alunos. E neste contexto, deveras adverso, que
se iniciam os primeiros passos para preparacdo da 22 Reforma do Sistema de Educacéo.
Em 2001, a Assembleia Nacional da Republica de Angola aprovou a Lei de Bases do
Sistema de Educacdo (Lei 13 / 01 de 31 de Dezembro). Esta lei conheceu muito
recentemente a sua revogacdo atraves da publicacdo da nova lei de bases a lei 17/16 de

7 de Outubro que, comparativamente a anterior, ndo trouxe algo de substancial.

Em termos educacionais, a adequagao dos processos educativos na perspectiva
produtivista, num mundo globalizado, o incentivo recai sobre a educacdo basica e
profissional de nivel técnico. Neste contexto o ensino da Matematica tem indubitaveis
valores praticos e instrumentais, por suas possibilidades de aplicacdo e seu emprego

como meio para resolver problemas da pratica.

A disciplina de Matematica desenvolve capacidades de raciocinio, de
pensamento e de trabalho de maneira geral, em especial, hd uma correlacdo entre o
conhecimento matematico e o desenvolvimento de um povo/pais, razao suficiente para
nos preocupar com uma aprendizagem de competéncias e aquisi¢cdo de conhecimentos
matematicos por parte dos nossos alunos. Para ter uma sociedade desenvolvida e
adaptada as exigéncias actuais do século XXI, é necessario tornar 0s nossos alunos

conhecedores e habeis em termos matematicos.

Geralmente, as dificuldades encontradas pelos alunos em relagdo a disciplina
Matematica referem-se a ndo compreenderem o que lhes estd a ser ensinado ou nédo
sabem como utilizar o que lhes foi ensinado. Neste aspecto, os professores deverédo
tambeém rever os métodos e recursos didacticos utilizados e que ndo permitiram resolver
os problemas. Segundo Sales & Sales, (2002) citam Giardinetto (1999) p. 3 “0 ensino
da Matemética tem sido desenvolvido de forma enfadonha, com énfase numa
memorizacao aleatoria de resultados conceituais, apresentados sem nexo”, COMO Se
fossem pré-determinados, quer dizer, esse ensino ndo tem levado em consideracdo o
conhecimento matematico adquirido pelos individuos nas actividades da vida real ou

quotidiana. Este facto constitui preocupacdo permanente de professores e organizacoes
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internacionais relacionadas com a qualidade da educacdo de maneira geral, por isso
promovem a execucado de transformacdes educacionais que optimizem a compreenséo, a
construcdo e a reconstrucdo do conhecimento de forma prazerosa e significativa, dando
oportunidade ao aluno para o seu desenvolvimento socio cultural ao conhecer e
relacionar-se com 0s outros, pois vivemos hum mundo em que cada vez mais, exige que
as pessoas pensem, questionem e se arrisquem propondo solugdes aos varios desafios

que surgem no trabalho ou na vida quotidiana.

A Matematica é uma disciplina abstracta, que ndo devia ensinar-se com giz e
quadro. E preciso que os 6rgdos de direccdo pedagdgica das escolas trabalhem na
procura de novos meios e recursos didacticos de maneira geral, para melhorar os seus
resultados, sobreposto as orientagGes previstas nos programas que impds a Reforma
Educativa ocorrida no pais e que, pelo menos no ensino primario, ndo obteve 0s éxitos
desejados. E preciso desenvolver projectos de inovacdo nas escolas que incluem a
utilizacdo de recursos diversificados associados aos materiais manipulaveis e as
tecnologias de informacdo e comunicagdo, bem como a criagdo de salas de Informatica,
para uso nao s6 da disciplina Matematica mas também para todas as disciplinas que
conformam os planos de estudos. Deveremos ter em conta o enorme esforco que hoje
em dia se dedica a “inventar” e a “descobrir” recursos que permitam a certo tipo de
alunos intuir e apreender o conhecimento fora do contexto formal. (Barderas, 2000). p.
101.

Nas ultimas décadas, verificou-se uma progressiva valorizacdo das
representacfes no ensino e aprendizagem da Matematica ao nivel das orientaces
curriculares, que provém de organismos internacionais como as Normas para 0

Curriculo e a Avaliagcdo em Matematica escolar, chamados NCTM,

Nessas orienta¢des aparece 0 computador como recurso didactico do professor
e como ferramenta de trabalho para os alunos. Por exemplo, no Seminario Internacional

de Pesquisa em Educagdo Matematica, a professora Bittar (2006), destaca:

“A utilizagdo adequada de um software pode permitir uma melhor
compreensdo do funcionamento cognitivo do aluno, favorecendo a
individualizacdo da aprendizagem e desenvolvendo a autonomia do estudante, o

que ¢ fundamental para que a aprendizagem seja significativa.” p. 1
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Os professores muitas vezes reclamam a falta de recursos didacticos para se
trabalhar na sala de aula, mas o improviso e uma boa criatividade é suficiente para
tornar as aulas mais dindmicas e interessantes. Neste particular, as condi¢des de trabalho
e 0s recursos para a sala de aula tém incidéncia na criatividade do professor, é
necessario fornecer mais recursos didacticos a escola para que o professor possa trazer

mais contributos na compreensdo e raciocinio dos alunos.

A forma como um aluno representa as ideias matematicas estd intimamente
ligada com a forma como compreende e utiliza os seus conhecimentos matematicos
(Ponte & Serrazina, 2000). Através das representacOes criadas pelo aluno, o professor
pode ter acesso a forma como ele interpreta uma dada tarefa, quer dizer, “0s professores
poderdo aperceber-se do raciocinio dos alunos e da sua apreensdo dos conceitos
matematicos ao analisar, questionar e interpretar as suas representacdes”. O
desenvolvimento na forma de pensar dos alunos perante situa¢fes quotidianas requer de
conhecimentos, habilidades e capacidades geométricas que contribuem ao pensamento
geral e Unico dos alunos. Isto constituiu a inicial motivacdo de procurar novos metodos

para melhorar o ensino da Geometria com o uso do computador como recurso didactico.

O governo angolano considera a educacdo como elemento essencial, em
harmonia com a introducdo das TIC para a conquista do futuro, donde a ciéncia e a
tecnologia se apliguem em beneficio de toda a sociedade. (Patrocinio, Ferreira,
Schimiguel e Silveira, (2012), no seu artigo “Enfoque CTS sobre as tecnologias de

informagdo e comunicagdo no desenvolvimento de Angola”, enfatizam:

“De acordo com o Livro Branco sobre a Politica das Telecomunicagdes em Angola,
aprovado pelo Conselho de Ministros (abreviadamente denominado Livro Branco das
Telecomunicagdes), em 2002 foi um organismo executivo — a Comissdo Nacional de
Tecnologias de Informagdo (atualmente, Centro Nacional de Tecnologias de
Informagdo) — responsavel pela delineagcdo de um conjunto de iniciativas em prol do
desenvolvimento da sociedade de informacdo na Republica de Angola, sendo que
Governo tem sido um dos grandes fomentadores e investidores na transformacgéo da
Republica de Angola numa verdadeira sociedade de informagdo. Dentre diversas
iniciativas, se destacam:

o Criagéo do Portal do Governo;

o Elaboragéo do projeto de massificacdo das TICs;

e Criacdo do Projeto de E-government;

e Criacdo do Data Center (Centro Nacional de Dados de Angola);
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e Realizacdo anual do Férum Internacional sobre Tecnologias da Informagéo
(Livro Branco das Telecomunicagoes, 2007).” p. 469

N&o devemos tirar do horizonte que a semelhanca de outros paises, em Angola,
a matematica tem sido um das disciplinas curriculares cuja taxa de insucesso € bastante
alta.

Entretanto, ndo devemos ignorar que estamos inseridos dentro do contexto das
nacdes e numa situacdo em que a competicdo € agressiva mas também saudavel e o
exercicio responsavel, activo, critico e reflexivo da cidadania €, cada vez mais, exigido
aos cidadéos. A sociedade tornou-se mais exigente em todas as vertentes, seja cognitiva,

psico-motora ou afectiva e até mesmo nas relag@es institucionais, pessoais e sociais.

Sendo assim, escola devera converter-se no espaco para a preparacdo efectiva
do homem para fazer face as exigéncias sociais. O aprimorar constante do nosso sistema
de ensino, o desenvolvimento profissional dos nossos professores e a melhoria
constante das aprendizagens dos nossos alunos deverdo ser o foco principal de toda a
investigacdo educacional que se deve realizar no nosso pais em apoio aos esforcos
governamentais para o desenvolvimento que, nos dias de hoje, como afirma Torres,
(2002), citado por Zau, (2005) p. 48, “(...)depende menos das riquezas naturais do que

da qualificacdo profissional e cultural dos seus cidaddos”, € SO assim conseguiremaos,

13

criar as condi¢des mais adequadas para a aplicacdo das politicas
publicas e os programas nacionais, com 0 objectivo de continuara assegurar,
incrementar e a redinamizar o crescimento e o desenvolvimento econémico e
social do Pais, bem como, a adopcao e o aperfeicoamento ou a modificacdo de
distintos instrumentos de governacdo.” Lei de Bases do Sistema Educativo
Angolano.

A geometria é a parte da ciéncia matematica que tem merecido, nos ultimos
tempos, pouca atencdo quanto ao seu ensino, contrastando com a sua grande
importancia para a formacdo integral das nossas criancas ja que ela permite ter uma
percepcédo real do mundo. Mesmo assim, ela continua sendo a parte que os professores
evitam, tratando-a de maneira muito leviana e sem a profundidade que merece. Como
resultado, os conhecimentos sobre geometria sédo cada vez mais superficiais, os alunos

cada vez bloqueiam mais a sua aprendizagem e 0s insucessos estao a vista.
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Vaérios estudos tém sido levados a cabo sobre 0 processo ensino-aprendizagem
da matematica donde se conclui que ela continua a ser uma das disciplinas com maior

indice de insucesso escolar no mundo.
Relativamente a este assunto, Mascarenhas, (2011), cita Iturra, (1990):

“Na generalidade, ha duas classes de explicacBes para entender a falta
de aprendizagem, ou seja, 0 insucesso escolar, por parte dos alunos: ou 0s
estudantes ndo estdo aptos para aprender ou os professores ndo estdo aptos para
ensinar. Entre estes dois poélos interpretativos se debate a teoria da
aprendizagem. Mascarenhas, ( 2011), p.101.

Assim, urge a necessidade de investigar as causas do insucesso e revitalizar o
processo ensino aprendizagem da geometria nas escolas do ensino priméario em Angola,
para que ela continue ocupando o seu lugar de destaque no leque de conhecimentos

essenciais que os individuos devem possuir para 0s orientar na vida.

Essa revitalizacdo deve passar por um diagnostico sério e coerente sobre todo o
processo de construcdo do conhecimento geométrico e da pericia pedagdgica que 0s

professores do ensino primario possuem para o seu ensino eficaz.

A conferéncia "Perspectivas para 0 ensino da Geometria para o século XXI",
realizada em Outubro de 1995 e organizada pela Comissdo Internacional para a
Instrucdo Matematica, que contou com o apoio da UNESCO, teve os seguintes

objectivos:

e Discutir os objectivos do ensino da Geometria nos diferentes niveis escolares e
de acordo com os diferentes ambientes e tradi¢des culturais;

e Identificar desafios importantes e tendéncias emergentes para o futuro e
analisar seu potencial como impacto didactico;

e Explorar e implantar novos métodos de ensino.

Como parte do esforgo para a melhoria da qualidade da educacdo, a Lei de
Base do Sistema de Educacéo estabelece dentro de seus objectivos gerais da educacgdo o
seguinte: “desenvolver harmoniosamente as capacidades fisicas, intelectuais, morais,

civicas, estéticas e laborais da jovem geragdo, de maneira continua e sistemética e
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elevar o seu nivel cientifico, técnico e tecnoldgico, a fim de contribuir para o

desenvolvimento socio - econdémico do pais”.

Neste sentido, a escolha do tema de investigagdo justifica-se pelo facto das
experiencias de servi¢o de mais de 30 anos como professor de matematica em diversos
niveis de ensino, onde tem verificado que o Processo de Ensino Aprendizagem possui
muitas limitagOes e dificuldades em considerar influentes de adequar as tarefas e os
meios didacticos no tratamento dos conceitos e procedimentos nas aulas de Geometria.
Essas dificuldades fazem-se ainda maiores tendo em consideracdo o pobre ambiente
educativo em que as escolas estdo inseridas e a falta de todos os recursos para a gestao

diéria.

Tais observacoes e ilagdes levaram-nos ainda a identificar o fraco desempenho
dos alunos na actualidade, que quase ndo conseguem fazer provas na auséncia de meios
fraudulentos. A seguir, apresentamos algumas ideias sintetizadas do ponto de partida,
tendo em conta a nossa experiéncia e intercAmbio com professores em seminarios e

formacoes a nivel nacional com respeito ao ensino da Geometria no ensino primario:

e  Os professores ndo tém uma preparacao eficiente dos conteidos de Geometria;

e Aandlise metodoldgica das tematicas relacionadas com os conteidos
geomeétricos é incompleta por falta de conhecimentos didacticos para estes
contetdos;

e De maneira geral é aceite a ideia de trabalhar isoladamente, o seja, ndo ha

contribuicdes ao raciocinio l6gico-abstracto nos alunos;

e O trabalho metodoldgico centra-se na componente aritmética, limitando a

importancia que tem os contetidos geométricos para o estudo das Matematicas;

e N&o ha sistematizacdo e vinculacdo entre os conteudos geométricos e 0S

conteudos aritméticos ou com outras disciplinas;

e Faltam o0s meios e recursos didacticos para o ensino dos conteudos

geométricos.
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A necessidade de contar com um modelo didactico que vise a compreensdo e
melhoramento do ensino dos contelidos relativos & Geometria das escolas primérias de
Porto Amboim, formam parte das raz6es que levaram o autor a estudar e propor o tema

de investigacéo.
6.2. Problema

Da anélise do contexto acima descrito e da nossa condi¢do ndo s6 de docentes
de matemética como também de investigadores dos problemas da educa¢do no nosso
pais, motivou-nos a seguir a presente investigacdo com o objectivo de aferir

informac@es que nos auxiliem a responder a seguinte pergunta:

Como contribuir para a melhoria das competéncias profissionais nos
professores da 62 classe do ensino primario em Porto Amboim, Cuanza Sul,
Angola, que lhes permita produzir aprendizagens significativas no ensino da

geometria?

Com a resposta a esta questdo, estaremos a dar a nossa contribuicdo para a
inovacdo e evolucdo do processo ensino-aprendizagem da matematica nas nossas
escolas do ensino primario e fornecer uma ferramenta mais para a compreensdo dos
maultiplos problemas relacionados com o insucesso do ensino da geometria nas nossas

escolas do ensino primério.

O presente estudo pretendera, num primeiro momento, averiguar o nivel de
conhecimentos de toda a indole que possuem os professores do ensino primario,
relativamente a geometria pois “quem nada tem, nada pode dar”. Com isso,
pretendemos obter os primeiros dados para fundamentar as repostas que eventualmente
encontraremos e, a0 mesmo tempo, ajudar a compreender os motivos pelos quais 0s
nossos alunos ndo conhecem 0s conceitos mais basicos de geometria. Posteriormente, o
presente trabalho implicara uma série de observacdes as aulas de geometria. De acordo
com Ponte & Serrazina, (2004), e ainda Ponte, Quaresma e Branco, (2011), citados por
Quitério, (2012), , os aspectos que caracterizam as praticas lectivas dos professores de
matematica que merecem ser observadas sdo, nomeadamente, (i) o tipo de tarefas que o

professor propde aos seus alunos, (ii) os materiais didacticos que usa, (iii) o tipo de
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discurso e ainda (iv) as normas e 0s papéis que se estabelecem no relacionamento entre

0s actores do processo ensino-aprendizagem na sala de aulas. p. 27

Para o presente trabalho, mereceréo tratamento as tarefas que os professores ao
ensinarem geometria propdem aos seus alunos e o tipo de meios didacticos que usam

com principal enfogue ao uso dos recursos técnicos e tecnoldgicos existentes.

Assim, os resultados desta investigacdo serdo de extrema importancia ndo sé
para os investigadores da educacdo matematica mas também para professores e alunos
pois, conhecer a evolucdo das praticas profissionais dos professores em sala de aulas de
matematica a fim de proporcionar melhoria nas aprendizagens dos alunos € o objectivo
principal. Estamos crentes que, como consequéncia logica, e porque também é um dos
objctivos deste trabalho, emergirdo propostas e recomendagOes de actividades
inovadoras que irdo contribuir para a promocao e melhoria da educacdo matematica em

Angola.

Este trabalho poderd ainda permitir uma redefinicdo dos contetdos e
programas curriculares relacionados com a geometria, principalmente quanto a sua

estruturacdo e pertinéncia para se adequarem aos seus destinatarios.

Pelas razbes acima descritas, leva-nos a concluir que o presente estudo é de
extrema importancia e torna-se relevante quanto ao ensino e aprendizagem da geometria

no ensino primario.
6.3. Objectivos

Em resumo, o presente trabalho visa essencialmente promover a investigacédo
educacional em Angola e contribuir para uma educacdo matematica que va de encontro

ao perfil pretendido para o cidaddo Angolano.
Sendo assim, é objectivo geral deste trabalho:

e Analisar as competéncias profissionais dos professores de matematica da 62
classe para ensinar geometria, a fim de elaborar-se uma proposta metodoldgica

baseada no modelo de Van Hiele e fundamentada no uso das Tic.
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Para o alcance do objectivo geral, tracaram-se 0s seguintes objectivos

especificos:

e Objectivo 1: Caracterizar as praticas letivas dos professores de matematica da
62 classe no ensino da geometria, quanto as tarefas propostas e 0s recursos
didacticos utilizados.

e Objectivo 2: Conhecer o desenvolvimento da competéncia TIC referente ao
processo ensino-aprendizagem da geometria na 62 classe;

e Objectivo 3: Aferir o nivel de conhecimentos e uso das tecnologias de
informacao e comunicacao que os professores de matematica da 62 classe
possuem.

e Objectivo 4: Desenhar uma proposta metodoldgica baseada no modelo de Van

Hiele, fundamentada no uso das Tic para o0 ensino da geometria na 62 classe.
6.4. Desenho da investigacao

A metodologia de investigacdo consiste hum processo de seleccdo da
estratégia de investigacdo, que condiciona, por si s6, a escolha das técnicas de
recolha de dados, que devem ser adequadas aos objectivos que se pretendem
atingir. Sousa & Baptista, (2011), p. 52.

A investigacdo em educacdo busca, hoje, a possibilidade de uma maior
aproximacdo entre os paradigmas de investigacdo existentes. Com as maultiplas
exigéncias da actual sociedade do conhecimento e o estabelecimento de desafios cada
vez maiores, € legitimo falarem-se de metodologias que nos permitam conceber a
realidade e o mundo de uma maneira eclética. Assim, é de todo valioso que para
conceber e planificar um estudo, sejamos capazes de integrar aspectos tedrico-praticos

das diversas linhas de investigacao.

“La educacion es una actividade social compleja que guarda justo detras de
lo externo una vitalidade en su interior y en sus relaciones ambientales y ecolégicas,
que son la esencia o pecualiaridad propia de cada realiad educativa”. Sinopsis
educativa, Revista Venezolana de Investigacion ( Junio 2007).

Dada a complexidade da investigagdo dos fendmenos sociais no geral e do
fendmeno educativo em particular, esta tem-se apoiado num conjunto de métodos que
nem sempre se mostraram eficazes para responder as perguntas que se impdem.
Referimo-nos ao método de abordagem: (i) indutivo, (ii) dedutivo; (iii) hipotético
dedutivo; (iv) dialéctico e os métodos de procedimentos: (i) histérico; (ii) comparativo;
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(iii) monogréfico; (iv) estatistico; (v) tipologico; (vi) funcionalista e (vii) estruturalista,

citados por Marconi e Lakatos, (2011) p. 25.

Assim, desde a metade do seculo XX, a investigacdo educacional elegeu trés
formas tradicionais: O paradigma quantitativo, o qualitativo e o critico, citados pela

Revista Venezolana de Investigacion, Sinopsis educativa, (Junio 2007).

Enguanto o primeiro também chamado positivista se apresenta preocupada em
objectivar, quantificar e formular principios e leis para explicar os fenémenos
educativos, no segundo, também chamado conducista, os individuos podem ser
estudados de modo objectivo mediante analises empiricas e desenhos experimentais. O
paradigma de investigagdo critica, também chamado, “emancipadora do saber”,

apresenta uma série de caracteristicas tais como: (i) enuncia uma visdo global e

dialéctica da realidade educativa, (ii) adapta uma visdo democratica do conhecimento.

Resumo das caracteristicas e tragos mais representativos dos paradigmas em

educacéo.

Quantitativa

Qualitativa

Critica

Visdo do mundo positivista,
particularista, hipotético-dedutiva,
objectiva e orientada  aos
resultados.

Métodos similares as ciéncias
naturais.

Visdo do mundo fenomenoldgica,
inductiva, holistica, subjectiva,
orientada aos processos.

Métodos proprios das ciéncias
sociais.

Visdo global da realidade, ndo
compreensivel a margem de

condigBes ideoldgicas,
economicas, politicas,
historicas. ..

Método ideol6gico-critico  de

analise da realidade

Busca dos feitos ou causas dos
fenémenos sociais com pouca
atencdo aos estados subjectivos
dos individuos.

Tenta compreender 0
comportamento humano a partir
do proprio marco de referéncia do
individuo

Ndo se interessa tanto pela
compreensdo ou explicacdo da
realidade sendo a sua
transformacé&o desde uma
dindmica libertadora.

Medicdo reactiva e controlada.

Obijectivo.

Observagdo naturalista e néo

comprovada.

Subjectiva.

Observacdo naturalista implicada.

Marco ético aceitavel.

Afastado dos dados: perspectiva
desde fora.

Proximo aos dados: perspectiva
desde dentro.

Analista;
protagonista.

perspectiva
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Nao fundamentado na realidade;
orientado para a verificacdo;
confirmatorio; reducionista,
inferencial e hipopéptico-dedutivo

Fundamentado na
orientado ao  descobrimento;
exploratério, expansionista,
descritivo e indutivo.

realidade;

Articulado, geral e organizada na
e desde a realidade.

Orientada ao resultado

Orientado ao processo

Orientado a transformacéo

Seguro. Dados  “duros” e

“replicaveis”

Valido. Dados “reais”, “ricos” e
“profundos”.

Dialéctica dados-teoria, reflexdo
critica.

Estudo de casos reais no seu
contexto.

Generalizavel. Estudo de casos

maultiplos.

No generalizavel. Estudo de casos
isolados.

SupBe uma realidade estavel. SupBe uma realidade dindmica Sup6e uma realidade melhoravel

Tabela 7: Fonte: “Sinopsis educativa. Revista venezolana de investigacion, (Junio 2007)”

Para o presente estudo, vamos nos ater aos dois paradigmas mais comummente
usados: 0 quantitativo e o qualitativo, sendo que na pratica, utilizaremos uma

metodologia mista ou eclética.

6.4.1. A metodologia quantitativa
Este tipo de investigacdo resulta ser eficaz quando aplicado em fendmenos

cujas caracteristicas favorecem a recolha de dados quantificAveis de variaveis e
permitem uma inferéncia a partir de amostras de uma populacdo. Nela, as hipoteses, as
variaveis e o projecto de investigacdo sdo previamente definidos. A sua validade dos

seus resultados é baseada no controlo conceptual e técnico das variaveis em estudo.

Para, Sabino, (1966), citado por Marconi & Lakatos,( 2011) , a analise
quantitativa efectua-se “ com toda informacao numérica resultante da investigagéo, que

se apresentarda como um conjunto de quadros, tabelas e medidas”’p. 43

Segundo Sousa & Baptista, (2011), p.55, a investigacdo quantitativa

caracteriza-se, entre outras, por:

o Utilizacdo do método experimental ou quasi-experimental;

o Formulacéo de hipoteses e a sua relagdo com as variaveis;

o Explicagdo dos fendmenos e estabelecimento de relagBes casuais;
o Assentamento no positivismo 16gico;

o Seleccdo probabilistica de uma amostra a partir de uma populagdo

rigorosamente definida;
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e  Verificagdo das hipoteses a partir da andlise estatistica dos dados
recolhidos;

o Utilizacdo de medidas numericas;

o Generalizacdo dos resultados obtidos a partir da amostra;

o Debilidade em termos de validade interna (nem sempre sabemos
se 0s dados medem o que pretendemos medir)

Vantagens: (i) Andlise e integracdo de um largo conjunto de
investigacOes ja realizadas; (ii) precisdo e controle; (iii) prevencdo da inferéncia
e da subjectividade do investigador.

Desvantagens: (i) A impossibilidade do investigador controlar as
varidveis independentes; (ii) excessiva confianca dos dados; (iii) falta de

detalhes do processo e de observacédo sobre diferentes aspectos e enfoques.

6.4.2. A metodologia qualitativa
Para Sousa & Baptista, (2011), a investigacdo qualitativa surgiu como

alternativa ao paradigma positivista que se mostram ineficazes aos estudos subjectivos
relacionados com comportamentos e a actividade das pessoas e das organizacdes. Ela é
do tipo descritiva e resulta dos padrbes encontrados nos dados, fruto das ideias,
interpretacdes e entendimentos do investigador. p. 56

Para Marconi & Lakatos, (2011), p.269, a investiga¢do qualitativa “interpreta
0s aspectos mais profundos, descrevendo a complexidade do comportamento humano.
Fornece anélise mais detalhada sobre habitos, atitudes, tendéncias do comportamento,
etc. Os mesmos autores citando Menga, (1986), “é a que se desenvolve numa situacéo
natural; é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a

realidade de forma complexa e contextualizada” p. 270

Segundo ainda a revista venezolana, a investigagcdo qualitativa permitiu tomar
consciéncia de que a educacdo possui uma logica distinta daquela que é usada pela
tradicdo positivista, para além de oferecer uma descricdo mais rica das tarefas que
ocorrem na sala de aulas, “permite também uma descricdo das competéncias
desenvolvidas pelos professores e alunos, os contetdos, 0s recursos e operagoes

desenvolvidas por ambos .
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Sousa & Baptista, (2011), p. 56, caracterizam a investigacdo qualitativa da

seguinte forma:

e O investigador desempenha um papel importante na recolha de dados: a
qualidade (validade e fiabilidade) dos dados depende muito da sua
sensibilidade, integridade e conhecimento;

e O investigador deve mostrar uma grande sensibilidade em relacéo ao contexto
onde esta a realizar a investigacao;

e  E holistica, tendo em conta a complexidade da realidade;

e Osignificado tem grande importancia: o investigador tenta compreender 0s
sujeitos a partir do quadro de referéncia, dos significados que séo atribuidos
aos acontecimentos, as palavras e aos objectos;

e O plano de investigacdo € flexivel: o investigador estuda sistemas dindmicos;

e  Utilizam-se procedimentos interpretativos;

e  E descritiva. Produz dados descritivos a partir de documentos, entrevistas e da
observacao e portanto a descri¢do tem de ser rigorosa e profunda.

Segundo ainda Batista & Santos, (2011), p.57,consideram que a investigacdo

qualitativa apresenta as seguintes vantagens e desvantagens:

Vantagens: (i) Possibilidade de gerar boas teses de investigagdo pois 0S
instrumentos utilizados na recolha de dados possibilita o conhecimento profundo dos
fendmenos; (ii) Pode ser usada com todos os segmentos da populacdo; (iii) maior

flexibilidade e oportunidade de avaliar atitudes e comportamentos

Desvantagens: (i) Existem problemas de objectividade que podem resultar da
pouca experiéncia, da falta de conhecimentos e da falta de sensibilidade do
investigador; (ii) Leva a uma falsa interpretacdo quando existem dificuldades de
expressdo, de comunicacdo ou de incorporacdo clara de significados; (iii) A

possibilidade de o entrevistador sofrer influéncias do entrevistado.

Quanto a escolha da metodologia, Tuckman,1994, citado por Mascarenhas,
(2011), considera que ela deve fazer-se “em funcdo da natureza do problema em
estudo”, que enquanto conjunto de procedimentos cientificos, “deve espelhar de forma

explicita ndo so os resultados mas também os processos que o conduziram”. p. 127
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Como foi dito anteriormente, o fendmeno educativo é bastante complexo e o
seu estudo assume varios contornos com naturezas diversas. Por isso ndo existe uma
perspectiva para explica-la sendo que temos de adequar ao estudo, aquela que melhor

explique a realidade.

O que nos parece propicio para o estudo em questdo é a complementaridade
dos paradigmas -quantitativo e qualitativo — pois as investigacdes no campo social séo
cada vez mais dindmicas. Quanto aos métodos e técnicas, compete ao investigador

decidir quais os que respondem as necessidades do problema da investigacao.

Este trabalho teve a sua origem na preocupacdo dos investigadores, engquanto
docentes da escola do Magistério Primario de Porto Amboim, quanto ao insucesso nas
aprendizagens de geometria no ensino primario e, para tal, a intencdo de analisar as
competéncias que os professores de matematica desse nivel possuem para o seu ensino.

Sendo assim, centramos a nossa atencédo nas seguintes questdes:

e  Que préticas lectivas (tarefas e meios didacticos) usam os professores do
ensino primario de Porto Amboim para o ensino da geometria?

e  Que niveis de conhecimento e uso das Tecnologias de Informacéo e
Comunicacédo possuem os professores da 62 classe que lhes possibilite inovar

nas aulas de geometria?

As respostas a estas questBes servirdo para desenhar os contributos que
poderdo ser proporcionados aos professores de matematica do ensino primario de Porto
Amboim tendentes ao desenvolvimento das suas praticas e, como consequéncia, a

melhoria das aprendizagens dos seus alunos.
6.5. A metodologia usada

Para esta investigacdo seguimos uma metodologia mista e uma abordagem
assente num estudo de caso do tipo descritivo pois, apresenta-se um problema de
investigagdo o qual temos necessidade de o conhecer de maneira global e, “sentimos que
podemos alcancar um conhecimento mais profundo se estudarmos um caso particular”
Stake, (2007), p.19.

144



“Um estudo de caso visa conhecer uma entidade bem definida como uma
pessoa, uma instituicdo, um curso, uma disciplina, um sistema educativo, uma politica
ou qualquer outra unidade social. O seu objectivo é compreender em profundidade o
“como” e os “porqués” dessa entidade, evidenciando a sua identidade e caracteristicas
proprias, nomeadamente nos aspectos que interessam ao pesquisador. E uma
investigacdo que se assume como particularistica, isto é, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supbe ser Unica ou especial,
pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a que ha nela de mais essencial e
caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensdo global de um certo
fendmeno de interesse. Ponte (2006), p. 2.

Consideramos ser a mais aplicadvel ao estudo do problema em causa pois,

segundo Mascarenhas, 2011, “a metodologia utilizada num trabalho depende das

questdes de investigacdo formuladas e do modo como o investigador se relaciona com o

meio onde a mesma ocorre” p. 129.

Assim, recorremos a instrumentos de recolha de dados tanto de natureza

guantitativa como qualitativa. Assim, usamos 0s seguintes:

Instrumento 1: O inquérito por questiondrio, para aferir o historico socio-
académico dos professores e o seu nivel de conhecimentos tanto matematicos
como do seu ensino e ainda os niveis de conhecimento e uso das TIC. Este
questionario dispensou a aprovacao de experts pois 0 mesmo foi extraido da tese
doutoral de Adoracion Pefia Mecina — Mecina, A. P. (2010), p.253-255.

Instrumento 2: Observacéo ndo participante: foi usada com o objectivo de
caracterizar as praticas lectivas dos professores nas aulas de geometria quanto as
tarefas que propdem aos seus alunos, os meios didacticos usados € a
componente TIC integrada no seu ensino.

Instrumento 3: a analise documental foi usada para a consulta de artigos,
livros, documentos institucionais tais como as Leis de Bases, a lei Magna da
Republica de Angola, mapas de aproveitamento escolar, curriculos de formacao

de professores, programas de formagao, manuais escolares, etc.

Reconhecemos um pendor marcadamente quantitativo do trabalho tendo em

consideragdo que o0s instrumentos de recolha nos proporcionaram dados,

maioritariamente, de natureza quantitativos que serdo tratados, em software estatistico

apropriado.
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6.5.1. Relacéo entre os objectivos de investigacao e os instrumentos de

recolha de dados:

Instrumento 1

Instrumento 2

Instrumento 3

Objectivo 1 X X
Objectivo 2 X X
Objectivo 3 X X X
Objectivo 4 X X X

Tabela 8: Relagéo entre objectivos especificos/Instrumentos de recolha de dados

Da andlise feita aos instrumentos em funcdo dos objectivos a atingir,
verificamos que eles se ajustam perfeitamente, pois todos o0s objectivos séo alcancados

guando aplicamos os instrumentos pretendidos.
Em resumo, a metodologia devera seguir o seguinte plano:

6.6. Plano de investigacao

Metodologia Mista

titati ualitativa
Quantitativa ou Eclética 5
Técnicas
Y ~
. Instrumentos de Observacion/
Inquérito E recolha de dados participante
‘ Pesquisa
Bibliografica
Dados \
l Proposta
Recomendacdes €— Conclusbes —> Metodologica

Fig. 39: Plano de investigacao.
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6.7. Fases da investigacao

Nesta parte, apresentamos as diferentes fases que seguem a investigacéo,
pretendendo analisar os diferentes processos que permitem fazer o acompanhamento ao
ensino da geometria e a incorporacdo de novos recursos e ferramentas de trabalho que o

professor usa nas aulas.

Primeiramente, é necessario um conhecimento profundo sobre a vida nos
agrupamentos escolares, o trabalho que o0s professores desenvolvem nesses
agrupamentos, os resultados obtidos, as suas preocupacées e dificuldades. De seguida,
torna-se necessario tomar contacto com todo o tipo de documentacdo tanto de

orientag&o curricular como outras normas que regem o trabalho nas escolas.

De seguida, iniciar uma pesquisa bibliografica para situar o estado da arte e
buscar referenciais tedricos que permitam dar o suporte teérico a investigacdo que se

pretende levar a cabo.

Depois de compreendermos e conviver com 0s professores integrados nos
agrupamentos escolares e tdo logo nos decidamos sobre a populacdo a estudar,
trataremos de tirar uma amostra que seja devidamente representativa e nos permita fazer
um estudo com alguma abrangéncia. De seguida, a amostra sera submetida ao
preenchimento de um questionario previamente preparado, com o objectivo de obter 0s
primeiros dados de natureza socio-académica bem como 0s conhecimentos que possuem

e 0 uso que fazem a nivel das TIC.

Na terceira fase, iniciam os contactos com as Direc¢Oes das escolas para a
observacdo das aulas de geometria na 62 classe com os professores pertencentes a
amostra obtida. Essas observagdes também se fardo com base num modelo previamente
elaborado e aprovado que permita a caracterizacdo das praticas lectivas dos docentes
guanto as tarefas que propdem aos seus alunos, 0s meios didacticos que empregam e a

inclus@o da componente TIC nas aulas de geometria.

Depois de possuirmos o quadro teorico e termos recolhido toda a informacéo
empirica, partiremos entdo para o seu tratamento de formas que sejam Uteis para o

cumprimento dos objetivos especificos da investigacdo, sirvam para compreender
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melhor o fendmeno permitindo a elaboracdo de conclusdes que nos levem a recomendar
e a propor accdes que visem a melhoria do processo ensino aprendizagem da geometria

e da matematica na sua forma mais generica.

Na tabela a seguir, apresentamos aqueles que serdo os focos que serdo motivo

de toda a atencéo.

FOCO DE ATENCAO

“Analisar as competéncias profissionais dos professores de matemdatica da 6“
classe para ensinar geometria, a fim de elaborar-se uma proposta metodoldgica

baseada no modelo de Van Hiele e fundamentada no uso das Tic”.

o Proceder a uma revisdo da histéria da geometria e algumas
reformas do sistema educativo efectuadas em Angola, bem como estudar a
geometria nos distintos documentos institucionais.

. Identificar as competéncias profissionais mais precisamente as
praticas lectivas dos professores de matematica da 62 classe ao leccionarem a
geometria.

o Identificar a presencga ou ndo do elemento TIC nessas praticas.

. Detectar e compreender o conhecimento, uso e formacao
especifica em TIC que possuem os professores de matematica da 62 classe.

o Identificar as debilidades que apresentam o0s professores de
matematica do ensino primario.

o Desenhar uma proposta metodolégica que permita motivar os

professores para 0 uso das TIC nas suas aulas.

Tabela 9: Focos de atencdo da investigacio

A investigagéo vai processar-se obedecendo as seguintes fases e actividades:

Fases da investigacao Actividades

o Revisdo bibliogréafica.

L o Reviséo de artigos e teses doutorais.
Marco Teodrico

o Revisdo material via Internet. Apresentacdo do
Projecto de Tese Doutoral.
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o Revisdo e manejo de softwares Poly, Pro e
Geogebra.

o Buscas de paginas web sobre Geometria, utilizagéo
recursos didacticos tais como Geogebra, Poly, o Tangran,
O Geoplano.

o Revisdo teorica: Historia de la Geometria e as
distintas reformas educativas que se levaram a cabo em
Angola.

o Alcancar o marco teorico que permita identificar as
préticas profissionais, mais especificamente, as praticas
lectivas dos professores.

° Desenho dos instrumentos de recolha de dados;

o Aplicar os instrumentos de recolha de dados,
especificamente, 0 questionario para integrar o inquérito e
. a grelha de observacdo de aulas, sem a aprovacdo de
Marco Empirico experts por motivo de serem os mesmos usados da tese
doutoral de Mecina, (2010).

o Elaboracdo de uma proposta metodoldgica para o
ensino da geometria na 62 classe do ensino primario.

Tabela 10: Fases e actividades da investigacao

6.8. Populacdo e amostra

“Em qualquer manual de Estatistica que se consulte, populagdo
é definida como o conjunto de pessoas ou objectos a estudar e amostra é
definida como sendo um subconjunto da populagdo observada com o
intuito de se obter informagdo extensivel a toda a populacdo.”

Mascarenhas, (2011), p.133.

Segundo Sousa e Baptista, (2011), trabalhar com a totalidade da populagéo
resultaria em dados com uma “precisdo muito superior”. A impraticabilidade de, em
alguns casos, trabalhar-se com a essa dimensdo, leva que o investigador busque uma
parte representativa da popula¢do denominada amostra e com a qual vai trabalhar “por

’

motivos de distancia, custo, tempo, logistica, entre outros.’
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Existem variadas técnicas para a tiragem de amostras. Porém, todas elas podem
ser agrupadas em duas categorias fundamentais: (i) casuais, probabilisticas ou aleatorias

e (ii) as ndo casuais, probabilisticas ou aleatorias.

O presente trabalho de investigacdo foi realizado em Porto Amboim no ano
lectivo 2017. Neste ano, 0 municipio contava com um total de 56 escolas primarias
entre urbanas, periurbanas e rurais reunidas em 9 Zonas de Influéncia Pedagogica e um

universo de 86 professores.

Na impossibilidade de trabalhar-se com toda a populacdo e com a intencédo de
que nos estudos estiveram presentes 0s trés tipos de ZIP existentes no municipio, estas
estratificaram-se segundo o seu grau de urbanizacdo e selecionou-se uma em cada
extracto, usando a técnicas de amostra aleatdria simples. Desta forma resultou trabalhar-
se com professores da 62 classe de uma ZIP urbana (N° 2), uma periurbana (N° 5) e uma
rural (N° 8).

A ZIP N° 2 esta constituida por 3 escolas: 11 de Novembro, Escola N° 336 e
escola Paroquial. A ZIP N° 5 tem as escolas (3): Joaquim Bondo, Eduardo Bondo e
Escola da Casa Branca. A ZIP N° 8 engloba 4 escolas: Kazanga, Ikukua, Kamulo e

Palanka.

A figura a seguir ilustra a populacdo e a amostra utilizada na investigacao:

Professores do Ensino Primario do Miunicipio de Porto Amboim,
provincia do Cuanza Sul, Angola

1

( Ecoolas J [ == ] [ Profescore

Populagio

R EE—
[ Escolas ] [ ZIP ] [ Professores
™ ~ W
- P11 P11 P21
E Escola 11 de Movembro P2 P12 P22
= Escola M2 336 P3 P13 P23
th I':i«r.x)ll: ::.ar::q'“ lE.!Br.:!n-d i P1a paa
(Thiay} o
Escola Eduardo Bondo :;2 Eiz P25
Escola da Casa Branca P26
Escola da Kazanga =z (aley (T
Escola da Ikudkua PE P18 P28
Escola do Kamulu PO P19 P29
P10 P20 P30
\ A .. AN "

Fig . 40: Caracterizacéo da populacéo e a amostra
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A tabela a seguir mostra 0 nimero de professores da amostra por escolas e o

peso percentual em relacdo a populagéo:

N® de % em relacéao
ZIP N° Nome da Escola professores da .
ao universo
62 classe

Escolall de Novembro 4 13,33

2 Escola N° 336 4 13,33
Escola Paroquial 4 13,33
Escola Eduado Bondo 3 10,00

5 Escola Joaquim Bondo 2 6,67
Escola da Casa Branca 3 10,00
Escola da lkuakua 3 10,00

3 Escola Palaka 3 10,00
Escola da Kazanga 1 3,33
Escola do Kamulu 3 10,00
Total 30 100,00

Tabela 11: Caracteriza¢do da amostra usada na investigacao.

| Problematica

Problema
Objectivos
Geral
Questdes de Estudo
Metodologia
\ Quantitativa
! Instrumentos de

Inguérito por

questionario
Apresentacdo, andlise
discussdo de dados
b Conclusdes
Recomendagbes
."‘\.
—
T,

Recolhade Dados

_

Especificos

Qualitativa

Pesquisadocumental
Observagdo ndo
Participante

Proposta
metodoldgica

Fig . 41: Caracterizagdo da amostra usada na investigacéo.
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6.7. Metodologia empregue para a analise dos dados estatisticos

Uma vez feita a aplicacdo do questionario aos professores, teremos agora que
fazer a organizacdo, tratamento e anélise dos dados obtidos. Iniciamos com algumas
notas para a compreensdo dos dados apresentados, dizendo que o trabalho divide-se em

quatro grandes partes:

e Apresentacdo da metodologia estatistica utilizada.

e Andlise de estatistica descritiva do questionario sobre a utilizagdo das TIC, que
permite perceber a forma como se distribuem as respostas as questdes
colocadas no inquérito e realizar o estudo de alguns objetivos de investigacao.

e Andlise de estatistica descritiva da Ficha de observacdo de aulas, que permite
perceber a distribuicao de valores das variaveis em estudo e realizar o estudo
da maioria dos objetivos de investigacao.

e Analise da inferéncia estatistica, para realizar o estudo dos cruzamentos entre

variaveis.

Em termos de estatistica descritiva apresentam-se, para as variaveis de
caracterizacdo, as tabelas de frequéncias e gréficos ilustrativos das distribuicdes de

valores verificadas.

As variaveis quantitativas resultantes das escalas utilizadas foram analisadas a
partir do célculo de algumas estatisticas, abordadas por Guimardes e Sarsfield Cabral
(2010), como a média, o desvio padrdo (dispersdo absoluta), o coeficiente de variacao
(dispersdo relativa), os valores minimos e maximos e gréaficos ilustrativos da

distribuicéo de valores.

Na estatistica inferencial, nos socorremos a trés testes como a seguir

indicamos:

6.7.1. Teste t de Student e teste de Mann-Whitney

Os testes estatisticos servem para averiguar se as diferencas observadas na
amostra, sdo estatisticamente significantes, ou seja, se as conclusdes da amostra se

podem inferir para a populagéo.
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O valor de 5% ¢ um valor de referéncia utilizado nas Ciéncias Sociais para testar
hipoteses, significa que estabelecemos a inferéncia com uma probabilidade de erro

inferior a 5%.

A utilizagdo do teste paramétrico t de Student é abordada por Maroco, (2011), p.
199-204, e do teste ndo paramétrico de Mann-Whitney encontra-se também em Maroco
(2011), p. 307-316. A analise dos pressupostos que permitem escolher entre a utilizagdo
de testes paramétricos ou ndo paramétricos pode ainda ser encontrada em Maroco
(2011), p. 185-195.

Quando se pretende analisar uma variavel em escala de Likert nas duas classes
de uma variavel qualitativa nominal dicotomica pode utilizar-se o teste paramétrico t de
Student, por forma a verificar a significancia das diferencas entre os valores médios
observadas para ambos 0s grupos da variavel nominal dicotémica. O teste t coloca as

seguintes hipoteses:

o Ho: Néo existe diferenga na média das variaveis, entre os grupos da varidvel
dicotomica.

o Hi: Existe diferenca na média das variaveis, entre os grupos da variavel dicotomica.

Quando o valor de prova do teste t é superior a 5%, aceita-se a hip6tese nula, ou

seja, ndo ha diferencas entre os dois grupos. Quando o valor de prova é inferior a 5%,

rejeita-se a hipdtese nula, da média ser igual para os dois grupos, ou seja, ha diferencas

entre os dois grupos.

Para aplicar um teste estatistico paramétrico, é necessario verificar o pressuposto
da normalidade das distribuicdes das varidveis, o que foi realizado com o teste K-S
(Kolmogorov-Smirnov com a correcdo de Lilliefors), que coloca a hipotese nula da
variavel seguir uma distribuicdo normal, pois para aplicar os testes estatisticos

paramétricos € necessario verificar este pressuposto, testando as seguintes hipoteses:

o Ho: A variavel segue uma distribuicdo normal para as classes da varidvel qualitativa.
o Hi: A varidvel ndo segue uma distribuicdo normal para as classes da varivel

qualitativa.
Para que se possa aplicar um teste paramétrico, tem que verificar-se Hy para

ambas as classes da varidvel qualitativa, nos casos em estudo tal ndo se verifica, pelo
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que o teste paramétrico precisa de ser confirmado pelo teste ndo paramétrico

equivalente: o teste de Mann-Whitney, que coloca as seguintes hipdteses:

o Ho: Ndo existe diferenca entre a distribuicdo de valores das varidveis, para cada um
dos grupos da variavel dicotémica.
o Hs: Existe diferenca entre a distribuicdo de valores das variaveis, para 0s grupos da
variavel dicotomica.
O valor que importa analisar é o valor de prova. Quando este valor é inferior ao
valor de referéncia de 5%, rejeita-se a hipotese nula, ou seja, existem diferencas entre 0s

dois grupos. Quando é superior ao valor de referéncia de 5%, aceita-se a hipotese nula.

7.6.2. Teste ANOVA e Kruskall-Wallis

Para realizar o estudo da relacdo entre uma varidvel qualitativa e variaveis
quantitativas, estas podem ser determinadas pelos valores médios obtidos para cada
classe da variavel qualitativa, sendo o teste de hipoteses adequado a ANOVA, uma
extensdo do teste t de Student, para variaveis com mais do que duas classes, quando se
cumpre o pressuposto da normalidade ou para amostras de grande dimensdo. O teste

ANOVA coloca as seguintes hipéteses:

e Ho: As médias da variavel sdo iguais nas categorias da variavel qualitativa.

e  Hj: As médias da variavel sdo diferentes nas categorias da variavel qualitativa.
Quando o valor de prova da ANOVA é inferior a 5%, rejeita-se a hipdtese de

que as médias das varidveis gquantitativas sejam iguais para as varias categorias das

variaveis qualitativas. Quando é superior a 5%, néo se rejeita a hipdtese nula.

Para aplicar um teste estatistico paramétrico, é também necessario verificar o
pressuposto da normalidade das distribuicdes das varidveis, o que pode ser realizado
com o teste K-S, j& explicado. Tambeém aqui, nos casos em estudo, ndo se verifica o
pressuposto da normalidade, pelo que a ANOVA tem de se substituida pelo teste ndo

paramétrico: teste de Kruskall-Wallis, que coloca as seguintes hipdteses:

o Ho: A variavel apresenta uma distribuicdo idéntica para as categorias das variaveis

qualitativas.
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o Hi: A varidvel ndo apresenta uma distribuicdo idéntica para todas as categorias das
variaveis qualitativas.
Quando o valor de prova € superior ao valor de referéncia de 5%, ndo se rejeita a

hipdtese nula, caso contrario rejeita-se e aceita-se a hipotese alternativa.

7.6.3. Teste do Qui-quadrado

A utilizacdo do teste do qui-quadrado € abordada por Maroco (2011, p. 105-
107).

Perante duas variaveis nominais ou uma variavel nominal e outra ordinal, o
teste adequado para verificar a relacdo entre cada par de varidveis é o Qui-quadrado, em
que temos as hipdteses:

» Ho: As duas varidveis sdo independentes, ou seja, ndo existe relacdo entre as
categorias de uma variavel e as categorias da outra;

= Hj: As duas variaveis apresentam uma relacdo entre si, ou seja, existe relacdo
entre as categorias de uma variavel e as categorias da outra;

Quando o valor de prova for inferior a 5% (0,05), rejeita-se a hipotese nula,
concluindo-se que as duas variaveis estdo relacionadas. Quando o valor de prova do
teste for superior ao valor de referéncia de 5%, ndo podemos rejeitar a hipotese nula, de
que as duas variaveis sdo independentes, ou seja, conclui-se que elas ndo estdo

relacionadas.

7.6.4. Coeficiente de Correlacdo de Pearson

A andlise de associacdo, através do coeficiente de Pearson é explicada por
Maroco, (2011), p. 22-26. Quando as variaveis cuja relacdo se pretende estudar séo
variaveis quantitativas, como as resultantes da constru¢cdo de escalas, podem ser
analisadas utilizando o coeficiente de correlacdo de Pearson R, que € uma medida da
associacdo linear entre variaveis quantitativas e varia entre -1 e 1. Quanto mais proximo

estiver dos valores extremos, tanto maior é a associacdo entre as variaveis.

Os valores do coeficiente de correlagdo podem ser interpretados de acordo com
a seguinte tabela de Hinkle, Wiersma & Jurs, (2003).
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Correlagéo Interpretacéo

.90 to 1.00 (—.90 to —1.00) Correlagdo muito elevada positiva (negativa)

.70 t0 .90 (—.70 to —.90) Correlagéo elevada positiva (negativa)
.50 to .70 (—.50 to —.70) Correlacdo moderada positiva (negativa)
.30 to .50 (—.30 to —.50) Correlacdo baixa positiva (negativa)

.00 to .30 (.00 to —.30) Correlacdo negligenciavel

Tabela 12: Interpretagdo dos valores do coeficiente de correlacio de Pearson

Julga-se que os métodos e técnicas empregues para a analise e discussdo dos

dados é perfeitamente aceitavel e ajusta-se ao tipo e aos objectivos do trabalho.
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CAPITULO 7: APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
DADOS.

Introducéo

Este capitulo que parece-nos ser um dos mais importantes deste trabalho,
faremos a apresentacdo dos dados obtidos através dos instrumentos aplicados aos
docentes, igualmente, uma andlise dos resultados e estabeleceremos relagbes entre as
distintas variaveis presentes para a compreensdo do fenémeno e abrir perspectivas para

futuras investigagoes.
| - Resultados da analise em estatistica descritiva.

Comecou-se por examinar as distribuicdes das sete variaveis de caracterizacdo
preliminares ligadas a este estudo como factores de variagdo. Assim, pertencem a

tematica:

7.1. Dados s6cio académicos.

Estas variaveis sdo: género, ano de nascimento, titulo académico, Comunidade
Auténoma donde dé aulas, tipo de centro, situacdo administrativa, experiéncia docente e

satisfacdo com o seu trabalho como docente.

7.1.1. Género

A distribuicdo segundo a variavel género, 60% ( 18 elementos da amostra) sao
mulheres e 40% ( 12 elemento da amostra) sdo homens.

Masculino; 12;
40%

Feminino; 18; 60%

Gréficol : Distribuicao segundo o género da amostra
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7.1.2. Idade

Desvio Coef.

N Média Padrdo Variagdo Minimo Maximo

2. ldade 0 3,8 3,36 19% 4 7

Tabela 13: Idade da amostra

Na amostra, a idade apresenta um valor médio de 33,8 anos, com uma
dispersdo de valores de 19%. Os valores, minimo e maximo, sdo 24 e 47 anos. No
histograma e diagrama seguintes, ilustra-se a distribuicdo de valores da idade. Pode

observar-se que a distribuicdo de valores da idade se verifica principalmente entre 25 e

40 anos.
14+
12_ 45_
o '] 40—
(6]
& 8
z 3
: i
67
4_ 30_
2_
25—
0 i
0 % 30 3» 40 4 2 ldade

2. dade

Gréfico2 : Distribuicdo segundo as médias das idades
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Quimica. Nesta amostra, 0s 34% representando 10 elementos, possuem a 132 classe do
Il ciclo em formacéo geral, significa, 34% da amostra ndo possui qualquer curso em

Ciéncias da Educagdo e, portanto, ndo possuem qualquer agregacdo pedagogica

7.1.3. Titulo Académico

Licenciado(a)

Licenciado(a) em Fisica; 2;
em 7%

Matematica; 4;
13%

Licenciado(a)
em Quimica; 1;
3%

13.2 M.P; 13;
43%

12.21IC; 10;
34%

Gréfico 3: Distribuicao segundo o titulo académico da amostra

Na amostra, quanto ao titulo académico, 43% (13 elementos) tém 13.2 M.P.,
34% (10 elementos) tém 12.2 1IC, 13% (4 elementos) sdo licenciados em Matematica,

7% (2 elementos) sdo licenciados em Fisica e 3% (1 elemento) é licenciado em

consistente para o exercicio docente.

7.1.4. Enquadramento da escola nos agrupamentos Pedag0gicos.
Na amostra, quanto ao ZIP em que esta enquadrada a escola do professor, 40%

(12 elementos) respondem ser o Zip 2, 33% (10 elementos) indicam ser o0 Zip 8 e 27%

(8 elementos) referem ser o Zip 5.

Zip 8,10, 33%
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Grafico 4: Distribuicao segundo o enquadramento da escola nas ZIP
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7.1.5. Tipo de escola

Frequéncia Percentagem

Publica 3 100
0 0
Total 3 100
0 0

Nesta categoria, as respostas apresentavam outras categorias, como escolas
privadas e escolas comparticipadas. Da tabela anterior, pode verificar-se que todas as

escolas séo publicas.

N&o é tradicdo no municipio e mesmo a nivel da provincia a existéncia de
escolas privadas ou escolas comparticipadas. A iniciativa privada sé nos ultimos 5/6
anos comeca a despontar e surgindo, igualmente, alguns projectos para a constituicdo de
escolas comparticipadas, com maior incidéncia para as escolas ligadas as variadas

denominagdes religiosas existentes.

A entidade publica domina a rede escolar com principal incidéncia para o
ensino primario. Requer-se a existéncia da rede privada e comparticipada pois nos
inicios dos anos lectivos, é notdria a corrida dos pais para as escolas a procura de

matriculas para os seus filhos.
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7.1.6. Situacdo administrativa dos professores.

Periodo Nomeacao
Probatério; 5; definitiva; 25;
I 83%

Grafico 5: Distribuicdo da situagdo administrativa da amostra .

7.1.7. Experiéncia docente

Entre dois e
cinco anos; 5;

Mais de dez 17%

anos; 11; 37%

Entre seis e dez
anos; 14: 46%

Gréfico 6: Distribuicdo da situagdo administrativa da amostra.

Na amostra, quanto a experiéncia docente, 17% (5 elementos) tém entre dois e

cinco anos, 46% (14 elementos) tém entre seis e dez anos e 37% (11 elementos) tém

mais de dez anos. Como se pode verificar, trata-se de uma amostra em que a maior

parte, mais de 80%, tem mais de seis anos de servigo e, portanto, com alguma

experiéncia acumulada.
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7.1.8. Grau de satisfacdo com o seu trabalho como docente.

Nenhuma; 3;
10%

Pouca; 6; 20%

Muita; 16; 53%

Bastante; 5;
17%

Gréfico 7: Distribuicdo do grau de satisfacdo da amostra com o trabalho docente

Na amostra, quanto a satisfacdo com o seu trabalho como docente, 10% (3
elementos) respondem ndo ter nenhuma, 20% (6 elementos) referem ter pouca, 17% (5

elementos) indicam ter bastante e 53% (16 elementos) respondem ter muita satisfacéo.

A anélise ao indicador anterior diz-nos que a maior parte da amostra encontra-
se satisfeita com o seu trabalho como docente. Esse alto grau de satisfacdo pode apontar
varios motivos: (i) a existéncia de um bom ambiente de trabalho, (ii) boas
compensacOes monetarias, (iii) Gostar do trabalho que faz ou também, (iv) Uma fraca
exigéncia dos responsaveis, (v) Indiferenca aos problemas ligados a escola e aos alunos,
entre outros.

A tabela a seguir faz um resumo dos principais aspectos analisados em 7.1.

Indicadores Variaveis Frequéncia Percentagem
1. Género Masculino 12 40,0
Feminino 18 60,0
2. ldade Média = 33,8 anos

Desvio Padrao = 6,36 anos

Minimo = 24 anos

Maximo = 47 anos
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3. Titulo Académico Licenciado(a) em Matematica 4 13,3
Licenciado(a) em Fisica 2 6,7
Licenciado(a) em Quimica 1 3,3
12211C 10 33,3
132 M.P 13 43,3
4. Em que ZIP esta Zip 2 12 40,0
enquadrada a  sua Zip5
escola? ° al
Zip 8 10 33,3
5. Tipo de Escola Publica 30 100,0
6. Situacdo Administrativa Nomeac&o definitiva 25 83,3
Periodo Probatério 5 16,7
7. Experiéncia Docente Entre dois e cinco
5 16,7
anos
Entre seis e dez 1 467
anos
Mais de dez anos 11 36,7
8. Satisfacdo com o seu Nenhuma 3 10,0
Trabalho como Docente Pouca 6 20,0
Bastante 5 16,7
Muita 16 53,3
Total 30 100,0

Tabela 14: Quadro resumo da situacgéo socio-académica da amostra
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7.2. Resultados das observacdes das aulas.

A andlise apresentada neste ponto permite responder ao objetivo de registar e
estruturar a informacdo obtida a partir da observacdo da organizacao e desenvolvimento
do processo ensino aprendizagem da geometria e fazer a conclusdes que se acharem

pertinentes tendo em consideracdo os objectivos que moveram a investigacgao.

7.2.1. Modelo psicopedagdgico de aprendizagem presente na aula.

Frequéncia relativa de SIM (%)
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Modelo constritivista

Modelo socio cultural

Outros modelos

Gréfico 8: Modelos de aprendizagem presentes nas aulas de geometria

Na amostra, todos os professores utilizam o modelo tradicional ou

comportamentalista como modelo psicopedagogico de aprendizagem presente na aula.

7.2.2. Dos tipos de tarefas que o professor propde aos seus alunos

A analise apresentada neste ponto permite estudar o objectivo especifico
“Objectivo 1: Caracterizar as praticas letivas dos professores de matematica da 6 classe

no ensino da geometria, quanto as tarefas propostas, os recursos didacticos utilizados”.
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Das tarefas propostas:

Frequéncia relativa de SIM (%)
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

Exercicios

Problemas de exploracéo

Problemas de investigacdo

Grafico 9: As tarefas que a amostra propde nas aulas de geometria

Na amostra, quanto aos tipos de tarefas que o professor propde aos seus alunos,
47% dos professores propdem Exercicios, 33% dos professores propdem Problemas
simples, enquanto as tarefas “Problemas de Exploragdo” e “Problemas de Investiga¢do”

n&o sdo propostas por nenhum professor.

Portanto, relativamente ao objetivo em estudo, podemos concluir que as
praticas letivas dos professores de matematica da 6% classe no ensino da geometria,
quanto as tarefas propostas, sdo constituidas para 47% dos professores por Exercicios,
para 33% dos professores por Problemas simples, enquanto que as tarefas “Problemas

de Exploragao” e “Problemas de Investigagao” ndo sao propostas.

7.2.3. Dos tipos de recursos didacticos usados pelos professores

A andlise apresentada neste ponto permite estudar o objectivo especifico
“Objectivo 1: Caracterizar as praticas letivas dos professores de matematica da 6 classe

no ensino da geometria, quanto as tarefas propostas, os recursos didacticos utilizados”.
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Dos recursos didacticos utilizados:

Frequéncia relativa de SIM (%o)
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Materiais manipulaveis: (recortes,
cartulinas, materiais resultantes das
artes plasticas como por exemplo
solidos geométricos e outros)

Outros, especificar

Gréfico 10: Os recursos didacticos que a amostra utiliza nas aulas de geometria

Na amostra, quanto aos recursos didacticos usados pelo professor, 33% dos
professores usam materiais manipulaveis (recortes, cartolinas, materiais resultantes das
artes pléasticas como por exemplo sélidos geométricos e outros) e 7% dos professores

usam outros, especificamente, cartazes com desenhos das figuras geométricas.

Portanto, relativamente ao objetivo em estudo, podemos concluir que as
praticas letivas dos professores de matematica da 62 classe no ensino da geometria,
quanto aos recursos didacticos usados, sdo constituidas para 33% dos professores por
materiais manipuléveis (recortes, cartolinas, materiais resultantes das artes plasticas
como por exemplo solidos geométricos e outros) e para 7% dos professores por outros

recursos, mais especificamente, cartazes.

7.2.4. Desenvolvimento da competéncia TIC

A analise apresentada neste ponto permite estudar o objectivo especifico
“Objectivo 2: Conhecer o desenvolvimento da competéncia TIC referente ao processo

Ensino-Aprendizagem da Geometria na 6* classe”.

167




Frequéncia relativa de SIM (%)
0% 10% 20% 30% 40% 50%

Audiovisuais

Informaticos

Apresenta competencias no manejo de
softwares de productividade
(procesador de texto; planilha de...

Busca, selaciona e usa
informac&o/materiais electronicos
(softwares educativos, jogos...

Gréfico 11: Os recursos didacticos que a amostra utiliza nas aulas de geometria

Na amostra, quanto ao desenvolvimento da competéncia TIC, nenhum dos
professores utiliza meios Audiovisuais ou Informéaticos, nenhum dos professores
apresenta competéncias no manejo de softwares de produtividade (processador de texto;
planilna de célculo, apresentador de diapositivos, base de dados), € nenhum dos
professores busca, seleciona e usa informagdo/materiais electronicos (softwares

educativos, jogos instrutivos) como recursos didacticos.

Portanto, relativamente ao objetivo em estudo, podemos concluir que o
desenvolvimento da competéncia TIC referente ao processo Ensino-Aprendizagem da
Geometria na 6% classe é nulo, no que diz respeito aos meios Audiovisuais ou
Informaéticos, as competéncias no manejo de softwares de produtividade (processador de
texto; planilha de calculo, apresentador de diapositivos, base de dados), e a busca,
selecdo e uso de informacdo/ materiais electronicos (softwares educativos, jogos

instrutivos).
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7.2.5. Valorizacéo do trabalho do professor em funcéo dos indicadores

Nesta parte, desejamos efectuar uma valorizacdo dos valores encontrados nas

diferentes variaveis que foram objecto de estudo.

Frequéncia relativa (%)
0% 50% 100%

E—
E—

Dos tipos de tarefas que o professor
propde aos seus alunos

Dos recursos didacticos usados

Desenvolvimento da competéncia
Tic

Niveis de conhecimentos
matematicos observados

Niveis de conhecimentos
metodoldgicos observados

Valor mais baixo W2 3 ®m4 wmValor maisalto

Gréfico 12: Valorizacéo do trabalho docente da amostra quanto aos aspectos observados

(i) Indicador “Dos tipos de tarefas que o professor propde aos seus alunos”: 70%
apresentam “1- Valor mais baixo” e 30% apresentam avaliagdo “3”;
(i) Indicador “Dos recursos didacticos usados”: 53% apresentam “1- Valor mais

baixo” e 47% apresentam avalia¢do “3”;
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(iii) Indicador “Niveis de conhecimentos matematicos observados™ 20%
apresentam “l- Valor mais baixo”, 27% apresentam avaliacdo “2”, 33%
apresentam avaliagdo “3”, 17% apresentam avaliagdo “4” e 3% apresentam “5-
Valor mais alto”.

(iv) Indicador “Niveis de conhecimentos metodologicos observados” 23%
apresentam “l- Valor mais baixo”, 10% apresentam avaliacdo “2”, 53%

apresentam avaliacdo “3” e 13% apresentam avaliacao “4”.

Os valores médios observados apresentam as variacOes ilustradas, em média,
que a valorizacdo € superior para “Niveis de conhecimentos matematicos observados” e
“Niveis de conhecimentos metodologicos observados”, seguidos de “Dos recursos
didacticos usados” e finalmente de “Dos tipos de tarefas que o professor propde aos
seus alunos”. Note-se que 0 indicador “Desenvolvimento da competéncia TIC” ndo é

valorizado devido as nao observacoes.

Portanto, relativamente ao objetivo em estudo, podemos aferir que o nivel de
conhecimentos e uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo que os professores
de matematica da 6% classe possuem é baixo (sempre inferior ao ponto intermédio da
escala de medida), sendo ainda assim superior para ‘“Niveis de conhecimentos
matematicos observados” e “Niveis de conhecimentos metodoldgicos observados”,
diminuindo depois para “Dos recursos didacticos usados” e diminuindo ainda mais para

“Dos tipos de tarefas que o professor propde aos seus alunos”.

7.3. Nivel de formacéo do professor em TIC

Neste ambito, os indicadores sdo muito eloquentes e dizem-nos que 0s
professores ndo utilizam o0s meios e recursos tecnologicos no seu trabalho e néo

recebem formagé&o nesse sentido.
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Frequéncia relativa (%)
0% 50% 100%

9. Com que frequéncia recebe alguma formacéao
em TIC?

10. Com que frequéncia compra livros para
actualizar os seus conecimentos em TIC?

11. Com que frequéncia visita paginas web para
actualizar os seus conhecimentos sobre TIC?

12. Que nivel de formacdo considera que tem
em aplicacOes informaticas basicas
(processador de texto, base de dados, etc)?

_—

E Nunca ou Nenhum ®Ppuco = Bastante ®Muito

13. Que nivel de formacgdo considera que tem
em programas de apresentagao basica, tais
como 0 powerpoint?

Grafico 13: Distribuicdo da amostra quanto ao nivel de conhecimentos e uso das TIC
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Formacdoem TIC

14. Que nivel de formagao considera que tem
em programas especificos do seu campo
profissional, quer dizer, em Matematica?

15. Que nivel de formacéo considera que tem
em navegacéo pela Internet?

16. Que nivel de formacéao considera que tem
em ferramentas de comunicacéo (correio
electronico, foruns, chats, etc.)?

17. Que nivel de formacéo considera que tem
em edi¢des de paginas web (Frontpage,
Dreamweavere, etc)?

18. Que nivel de formacédo considera que tem
em plataformas de ensino ( campus virtual,
WebCT, Moodle, etc)?

Usodas TIC

19. Com que frequéncia usa as TIC a nivel
pessoal?

20. Com que frequéncia usa as TIC a nivel
profissional para a gestdo da sua matéria
(faltas, notas, preparagio de avaliagdes,...

21. Com que frequéncia usa as TIC nas suas
aulas de geometria?

22. Utiliza a Internet para buscar informagdo?

23. Utiliza a Internet como ferramenta de
comunicacao (correio electronico, foruns,
chat, etc.)?

24. Utiliza a Internet como via para obtencéo
de recursos e programas informaticos?
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Gréfico 14: Distribuicdo da amostra quanto ao nivel de conhecimentos e uso das TIC
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Passaremos a seguir a analisar os indicadores dos graficos:

(i) Para a questdo “9: Com que frequéncia recebe alguma formagdo em TIC?”
60% respondeu “nunca ou nenhuma” e 40% respondem “pouco”.

(if) Para a questdo “10: Com que frequéncia compra livros para actualizar os seus
conhecimentos em TIC?” 53% respondeu ‘“nunca ou nenhuma”, 37%
respondem “pouco” e 10% respondem “bastante”.

(iii) Para a questdo “11: Com que frequéncia visita paginas web para actualizar os
seus conhecimentos sobre TIC?” 83% respondeu “nunca ou nenhuma” e 17%
respondeu “pouco”.

(iv) Para a questdo “12: Que nivel de formacdo considera que tem em aplicagdes
informaticas basicas (processador de texto, base de dados, etc)?” 67%
respondeu “nunca ou nenhuma” e 33% respondem “pouco”

(v) Paraa questdo “13: Que nivel de formagdo considera que tem em programas de
apresentacdo basica, tais como o powerpoint?” 73% respondeu “nunca ou
nenhuma” e 27% respondem “pouco”.

(vi) Questdo “14: Que nivel de formagdo considera que tem em programas
especificos do seu campo profissional, quer dizer, em Matematica?” 90%
respondeu “nunca ou nenhuma” e 10% respondeu “pouco”.

(vii) Para a questdo “15: Que nivel de formag@o considera que tem em navegagio
pela Internet?” 43% respondeu “nunca ou nenhuma” e 57% respondem
“pouco”.

(viii) Para a questdo “16. Que nivel de formagdo considera que tem em ferramentas
de comunicagdo (correio electronico, foruns, chats, etc.)?” 53% respondeu
“nunca ou nenhuma” e 47% respondem “pouco’.

(ix) Questdo “17. Que nivel de formacdo considera que tem em edi¢des de paginas
web (Frontpage, Dreamweavere, etc)?” 100% respondeu “nunca ou nenhuma”.

(X)  Questdo “18. Que nivel de formagdo considera que tem em plataformas de
ensino (Campus virtual, WebCT, Moodle, etc)?”, igualmente, 100% respondeu

“nunca ou nenhuma”.

Todas as questdes possuem uma frequéncia muito inferior ao ponto intermédio

da escala de medida.

Os valores médios observados apresentam as variag@es ilustradas nos graficos.
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Em média, a frequéncia é nula para “17. Que nivel de formagdo considera que
tem em edicdes de paginas web (Frontpage, Dreamweavere, etc)?” e “18. Que nivel de
formagéo considera que tem em plataformas de ensino ( campus virtual, WebCT,

Moodle, etc)?”” e vai descaindo como a seguir se indica:

“14. Que nivel de formagao considera que tem em programas especificos do
seu campo profissional, quer dizer, em Matematica?” e “I11. Com que frequéncia visita

paginas web para actualizar os seus conhecimentos sobre TIC?”,

Depois “13. Que nivel de formagao considera que tem em programas de
apresentacao basica, tais como o powerpoint?” e “12. Que nivel de formagdo considera

que tem em aplicagdes informaticas basicas (processador de texto, base de dados, etc)?”

De seguida “9. Com que frequéncia recebe alguma formagao em TIC?” e “16.
Que nivel de formacdo considera que tem em ferramentas de comunicacdo (correio

electronico, foruns, chats, etc.)?” e, finalmente,

“10. Com que frequéncia compra livros para actualizar os seus conhecimentos

em TIC?” e “15. Que nivel de formagéo considera que tem em navegacao pela Internet.

Confirmando-se que a amostra empregue na investigacdo tem niveis muito
baixos de conhecimentos em TIC e praticamente, nunca receberam qualquer formacao a

esse respeito.
Portanto, relativamente aos objetivos em estudo, podemos concluir que:

e O nivel de formacdo em TIC que os professores possuem € muito baixo.
e O nivel de conhecimentos das tecnologias de informacéo e comunicagdo que 0s

professores de matematica da 62 classe possuem é também muito baixo,
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Il - Resultados da analise em estatistica Inferencial.
7.4. Grau de satisfacdo em funcéo da idade, género e titulo académico
7.4.1. |dade

O grau de satisfacdo € medido numa escala de Likert e a idade é uma variavel
quantitativa, pelo que a relacdo entre amos pode ser analisada utilizando o coeficiente

de correlagéo de Pearson R.

2. ldade
8. Satisfagcdo com o seu Coef. Correlagéo 0,692(**)
Trabalho como Docente Valor de prova 0,000
N 30

* p<0.01.

Tabela 15: Correlacdo de Pearson: Relacdo entre o grau de satisfacéo e a idade

Verifica-se uma relacdo positiva estatisticamente significativa entre o grau de

satisfacdo e a idade.

R Sq Linear =
1— o o o 0,478

I I I I I
25 30 35 40 45

2. ldade

8. Satisfagdo com o seu Trabalho
como Docente

Grafico 15: Gréfico de disperséo: Relacdo entre o grau de satisfacdo e a idade

A relacdo entre o grau de satisfacdo e a idade € uma correlacdo moderada

positiva (r=0,692), estando proxima de ser elevada, e estatisticamente significativa

175



(p<0,001), significa que quem apresenta mais idade apresenta valores mais elevados na
escala de satisfacdo com o seu trabalho como docente. Significando da nossa amostra
que os professores com mais anos na carreira, apresentam maior grau de satisfacdo com

0 seu trabalho como docente.
7.4.2. Género

Para realizar a relacdo entre o grau de satisfagdo, medido numa escala de Likert,
e 0 género - varidvel dicotdmica- poderia utilizar-se o teste paramétrico t de Student.
Mas, para aplicar um teste estatistico paramétrico, é necessario verificar o pressuposto
da normalidade das distribuicdes das varidveis, 0 que pode ser realizado com o teste K-
S.

K-S (a)
Estatistica gl Valor de prova
8. Satisfagdo com o seu Masculino ,197 12 > 0,200
Trabalho como Docente Feminino ,401 18 ** 0,000
a Correcdo de significancia de Lilliefors * significativa para p < 0,01

Tabela 16: Teste K-S: Verificagdo do pressuposto da normalidade da distribuicio dos valores do grau

de satisfacdo nas duas classes do género.

O pressuposto da normalidade ndo se verifica, pois pelo menos um valor de
prova € inferior a 5%, pelo que se rejeita a hipdtese nula. O teste paramétrico t de
Student serd substituido pelo teste ndo paramétrico equivalente, o teste de Mann-
Whitney.

U Mann-
N  Média Desvio padrao Whitney p
8. Satisfacdo com o seu Masculino 12 2,75 1,138 71,500 0,091

Trabalho como Docente  Feminino 18 3,39 ,979

Tabela 17: Teste de Mann-Whitney: Relacéo entre o grau de satisfacdo e o género
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O valor de prova € superior a 5%, ndo se rejeita a hipOtese de que as
distribuicGes de valores sdo iguais para as duas categorias em analise: considera-se que

ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre os dois géneros.
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Gréfico 16: Grafico de Média de satisfacdo com o trabalho como docente.
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Masculino Feminino
1. Género

Gréfico 17: Grafico de distribuicéo de valores do grau de satisfacdo do trabalho como docente.

Na amostra, o valor médio e a distribuicdo de valores do grau de satisfacdo é
superior para o genero feminino, no entanto, as diferencas observadas ndo sao
estatisticamente significativas (U=71,5, p=0,091). Portanto, para consideracdo na
investigagdo podemos dizer que, estatisticamente, o grau de satisfagdo incide

ligeiramente sobre os professores de sexo feminino.
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7.4.3. Titulo académico

Uma vez que o titulo académico apresenta categorias com muito poucas
observagdes, todas as categorias de licenciado serdo agregadas numa Unica categoria de

acordo com a tabela seguinte:

Frequéncia Percentagem

Licenciado(a) 7 23,3
12811C 10 33,3
132 M.P 13 43,3
Total 30 100,0

Para realizar a relacdo entre o grau de satisfacdo (medido numa escala de Likert)
e o titulo académico (varidvel qualitativa) poderia utilizar-se o teste paramétrico
ANOVA. Mas, para aplicar este teste estatistico paramétrico, também € necessario

verificar o pressuposto da normalidade das distribuicdes das variaveis, com o teste K-S.

K-S (a)
Estatistica gl Valor de prova
8. Satisfagcdo com o seu Licenciado(a) ,338 7 * 0,015
Trabalho como Docente 12211C ,397 10 ** (0,000
132 M.P ,259 13 *0,017
a Correcdo de significancia de Lilliefors *p<0,01 **p <0,05

Tabela 18: Teste K-S: Verificagdo do pressuposto da normalidade da distribuicao dos valores

do grau de satisfagdo nas categorias do titulo académico.
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O pressuposto da normalidade ndo se, pois todos os valores de prova sédo
inferiores a 5%, pelo que se rejeita a hipdtese nula. O teste paramétrico ANOVA sera
substituido pelo teste ndo paramétrico equivalente, o teste de Kruskall-Wallis.

Desvio  X? Kruskall-

N Média padréo Wallis p
8. Satisfacdo com o0 seu Licenciado(a) 7 3,43 787 3,520 0,172
Trabalho como Docente  1221IC 10 3,50 ,972
132 M.P 13 2,69 1,182

Tabela 19: Teste de Kruskall-Wallis: Relagdo entre o grau de satisfacdo e o titulo académico

O valor de prova é superior a 5%, ndo se rejeita a hipOtese de que as
distribuicGes de valores sdo iguais para as trés categorias em analise: considera-se que
ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre os trés titulos academicos e
a satisfacdo do trabalho docente.

10

1— o

| I |
Licenciado(a) 122 11IC 13.2 M.P
Gréfico 18: Grafico de distribuicdo de valores do grau de satisfacao do trabalho

como docente por cateqoria.

Na amostra, o valor médio e a distribuicdo de valores do grau de satisfacéo é

superior para a categoria 12.2 1IC, seguida da categoria licenciado e inferior para a
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categoria 13.2 M.P., no entanto, as diferencas observadas ndo sdo estatisticamente
significativas (X*=3,52, p=0,172).

7.5. Uso de problemas simples em funcéo da idade, género e titulo académico
7.5.1. Idade

Para realizar a relacédo entre o uso de problemas simples (variavel dicotémica) e
0 genero (variavel quantitativa) poderia utilizar-se o teste paramétrico t de Student. Mas,
para aplicar um teste estatistico paramétrico, é necessario verificar o pressuposto da
normalidade das distribui¢cdes das variaveis, o que pode ser realizado com o teste K-S.

K-S (a)
Problemas Valor de
simples Estatistica gl prova
2. ldade Né&o ,220 20 *0,012
Sim 223 10 0,171
a Correcdo de significancia de Lilliefors ** significativa para p < 0,05

Tabela 20: Teste K-S: Verificagdo do pressuposto da normalidade da distribuicédo dos valores da idade

nas duas classes do uso de problemas simples

O pressuposto da normalidade ndo se verifica, pois pelo menos um valor de
prova é inferior a 5%, pelo que se rejeita a hipdtese nula. O teste paramétrico t de
Student serd substituido pelo teste ndo paramétrico equivalente, o teste de Mann-
Whitney.

Problemas Desvio U Mann-
simples N Média padrao Whitney p
2. N&o
20 33,20 5,872 90,000 0,657
Idade
Sim 10 34,90 7,430

Tabela 21: Teste de Mann-Whitney: Relacdo entre o uso de problemas simples e a idade.



O valor de prova é superior a 5%, ndo se rejeita-se a hipdtese de que as

distribuicGes de valores sdo iguais para as duas categorias em analise: considera-se que

ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre as duas classes do uso de

problemas simples.

Média de 2. Idade

40
39
38
37
36
35
34
33
32
31
30

Néo Sim

Gréfico 19: Relacdo entre o uso de problemas simples e a idade
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Gréfico 20: Relacdo da média entre o uso de problemas simples e a idade
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Na amostra, o valor médio e a distribuicdo de valores da idade é superior para
quem utiliza problemas simples, no entanto, as diferencas observadas ndo sé&o

estatisticamente significativas (U=90,0, p=0,657).
7.5.2. Género

Para realizar a relacdo entre o uso de problemas simples - variavel dicotomica - e

0 género - variavel dicotdmica - utiliza-se o teste do qui-quadrado.

Problemas simples

1. Género Né&o Sim

Masculino N 7 5
% no género 58,3% 41,7%

Feminino N 13 5
% no género 72,2% 27,8%

Tabela 22: Relagéo entre o0 uso de problemas simples e o género

30 P . N3 Prob implesSi
70

60

50 [——

30 — —

Frequéncia relativa (%) do uso de
problemas simples
N
o

10 —— — —_— — —

Masculino Feminino

Grafico 21: Relagdo entre o uso de problemas simples e o género
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Na amostra, a percentagem do uso de problemas simples é superior para o
género masculino, no entanto, as diferengas observadas ndo sdo estatisticamente

significativas, de acordo com o teste do Qui-quadrado (xz(l) =0,625; p =0,429).
7.5.3. Titulo académico

Para realizar a relacdo entre o uso de problemas simples - variavel dicotémica - e

o titulo académico - variavel qualitativa - utiliza-se o teste do qui-quadrado.

3. Titulo Problemas simples
Académico Néo Sim
Licenciado(a) N 5 2
%0 no titulo 71,4% 28,6%0
12811C N 6 4
% no titulo 60,0% 40,0%
132 M.P N 9 4
% no titulo 69,2% 30,8%

Tabela 23: Relacdo entre o uso de problemas simples e o titulo académico

[}
o

Problemas simples N&o Problemas simples Sim

-~
o

(o2}
o
|

al
(@)
|

w
S
|
|
|
|

N
o
|
|
|
|
|

Frequéncia relativa (%) do uso de
problemas simples
N
o

S
|
|
|
|
|

o

Licenciado(a) 12211C 132 M.P

Gréfico 22: Relagéo entre 0 uso de problemas simples e o titulo académico
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Na amostra, a percentagem do uso de problemas simples é superior para o titulo
12.2 11C e inferior para os titulos 13.2 M.P. e licenciado - com o valor mais baixo - no
entanto, as diferencas observadas ndo séo estatisticamente significativas, de acordo com
o teste do Qui-quadrado ()¢ = 0,310; p = 0,856).
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CAPITULO 8: CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Introducéo.

Este capitulo é inteiramente dedicado as conclusdes e recomendacdes. Numa
primeira parte traremos de nos socorrer dos objectivos da investigacdo e da anélise dos

dados, para lancar entéo as conclusoes.

De seguida, e face as conclusdes, faremos algumas recomendacBes que se
julgaram importantes para a melhoria do processo ensino aprendizagem da geometria na
62 classe em Porto Amboim, também, para orientar as investigacfes que poderdo surgir

no futuro.
8.1. Conclusoes

Como pode perceber-se ao longo deste trabalho, a investigacdo incidiu
principalmente sobre as préaticas profissionais dos professores de matematica da 6°
classe, mais concretamente sobre as suas praticas letivas e sobre 0s seus
conhecimentos e uso dos recursos tecnologicos existentes hoje e que estdo a

disposicdo de todos.

As préticas letivas dos professores de matematica ao longo das aulas de
geometria e ndo sO, assumem principal preponderancia nos momentos em que,
nomeadamente, o professor apresenta o contudo e 0s objectivos da aula e de seguida,
atribui tarefas aos seus alunos. Nesse instante, ficam expostas de forma clara e
inequivoca, as praticas que o professor utiliza na sala de aulas e que o caracterizam.
E esse 0 instante que é importante observar com maior rigor para bem o caracterizar.
Esse momento marca e determina o tipo de metodologias que o professor usa, 0
estilo de lideranga do professor, 0 dominio do conteido ou seja do conhecimento que
possui e a relagdo que estabelece com os alunos. E nesse momento que se manifesta

0 contrato pedagdgico vigente na sala de aulas.

Como podemos verificar, a amostra possui concepcdes e praticas bastante
semelhantes. Isto pode significar que ndo se esta a trabalhar na mudanca de praticas

Ou seja, ndo se esta a trabalhar nos novos paradigmas da educacdo em que se deve
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por no centro das aprendizagens o proprio aluno. Também pode significar que as
escolas de formagéo de professores continuam a ndo ter os formadores com perfil
para tal e até mesmo das configuracdes dos curriculos de formagdo de professores

que se encontram desajustados com o0 mundo actual.

Da carga horéaria observada nos planos de estudo da escola de Magistério,
consideramos bastantes para o tratamento das questdes de geometria. Serd necessario
no futuro, incidir um pouco mais a nossa investigacdo ao trabalho que se faz nas
escolas de formacgdo no que respeita as metodologias de ensino da matemaética as
praticas pedagdgicas e & maneira como se processam 0s estagios pedagdgicos nas

escolas de aplicacéo.

8.1.1. Conclusdes com base nas analises estatisticas tanto descritiva como inferencial.

Da andlise estatistica incidida sobre os dados recolhidos tanto pelo
questionario como pela observacdo efectuada as aulas de geometria aos professores
da 62 classe da nossa amostra, leva-nos a concluir o seguinte, relativamente aos

objectivos especificos da investigacao:

Objectivo especifico 1: Caracterizar as praticas letivas dos professores de
matematica da 62 classe no ensino da geometria, quanto as tarefas propostas e
os recursos didacticos utilizados.

e Quanto as tarefas propostas:

1) Estas continuam a ser fundamentalmente dominadas por exercicios simples
cuja solucdo passa pela repeticio e memorizacdo de algoritmo pré
estabelecido. As tarefas que contém potencialidades e que despertam no
aluno o instinto pela investigacéo e criatividade, continuam a ser esquecidas
ou postas a parte. A matematica ensinada nas escolas primarias e
fundamentalmente na 62 classe continua a ter o grande pendor teérico. Assim,
0 aluno ndo vislumbra a utilidade desse conhecimento na préatica e ndo se
identifica com a sua vida. Ponte, Quaresma e Branco (2012) insistem que 0
uso constante do exercicio como unico tipo de tarefas que se ddo aos alunos
continua a ser a causa das dificuldades de aprendizagem dos alunos. O
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2)

3)

modelo comportamentalista do ensino que se faz em Angola deve dar lugar
ao modelo construtivista e incitar o aluno na procura e construgdo do seu

proprio conhecimento.

Quanto ao uso de meios didacticos nas aulas de geometria:

Os professores ndo tém o hébito nem lhes é exigido o uso de recursos
didacticos nas actividades de ensinor, embora reconhegam a sua importancia
no processo ensino aprendizagem. Alguns, como verificamos dos dados
obtidos, vao timidamente introduzindo o seu uso mas, no geral, ainda ndo é
generalizado. Num ambiente de aprendizagem assim caracterizado, é muito
dificil os alunos terem boas aprendizagens, principalmente, em geometria
que é a ciéncia que se manifesta no mundo real e nos circunda diariamente e
em todas as profissdes. Praticamente ndo se observa a preocupacdo com a
producdo de quaisquer materiais para servir de meio didactico nas aulas de

geometria.

Objectivo especifico 2: Conhecer o desenvolvimento da competéncia TIC

referente ao processo ensino-aprendizagem da geometria na 62 classe.

Quanto ao uso dos recursos proporcionados pelas TIC nas aulas de geometria,
podemos afirmar que tendo em consideracao as respostas dadas pelos
professores aos questionario e as observacdes as aulas, podemos concluir que
nas aulas de geometria, os professores ndo fazem uso de nenhum recurso

tecnoldgico ligado as TIC.
Objectivo Especifico 3: Aferir o nivel de conhecimentos e uso das tecnologias
de informacéo e comunicagéo que os professores de matematica da 62 classe

possuem.

Igualmente, a partir das respostas dadas ao questionario e as observagoes

efectuadas levam-nos a concluir que os professores da nossa amostra nao
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possuem conhecimentos minimos sobre o uso das TIC no processo ensino
aprendizagem nem mesmo na sua vida diaria.

Objectivo especifico 4: Desenhar uma proposta metodoldgica baseada no
modelo de Van Hiele, fundamentada no uso das Tic para 0 ensino da geometria

na 62 classe.

Todas essas constatagdbes encaminham-nos a elaborar uma proposta
didactica que servira de base para os professores interessarem-se pelas TIC,
como ferramentas interessantes para o seu trabalho, motivarem 0s seus
alunos tanto na aprendizagem das ciéncias mas também no uso de recursos

tecnoldgicos com vista aos desafios do futuro.

Portanto, face ao acima descrito, concluimos que as préaticas letivas dos
professores de matematica da 62 classe empregues no ensino da geometria, sdo pouco
eficazes e ndo contribuem para o sucesso da disciplina da matematica e existéncia de
uma dinamica salutar do processo de ensino donde resultem aprendizagens de
qualidade. De uma maneira geral, ndo existem divergéncias entre o que foi dito pelos
professores no inquérito aplicado e a pratica observada nas aulas de geometria. A
coincidéncia valida o conteudo dos aspectos contantes nos dois instrumentos o que

nos remete para a confiabilidade desejada.

Quanto ao cruzamento feito entre o grau de satisfacdo e o uso dos problemas simples
com a idade, género e categoria a investigacdo, fazendo sempre referéncia a amostra

selecionada, leva-nos a concluir o seguinte:

e Os professores com mais anos na carreira, com a categoria de professor auxiliar,
ou seja, aqueles que possuem a 122 classe do Ensino Secundario geral e do sexo

feminino apresentam maior grau de satisfacdo com o seu trabalho como docente.

e Os professores masculinos, com mais de 30 anos de idade e cuja categoria &,
igualmente, o Il Ciclo do Ensino Geral, professores auxiliares, usam mais 0s

problemas simples nas suas aulas de geometria.

Sendo assim, a proposta metodoldgica tem razdo de ser pois, sdo visiveis as

dificuldades que os professores patentearam sobretudo no conhecimento e uso das
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novas tecnologias. A proposta metodoldgica € um recurso mais para 0s professores e

alunos harmonizarem e tornar mais produtivas as aulas de geometria.

8.2. Recomendagdes

Em face das conclusdes acima expostas, recomendamos:

8.2.1. As autoridades que regem o ensino:

e Ter em atengdo que Angola ndo pode excluir-se dos avangos da técnica e da
tecnologia que hoje se assiste. Para tal, a UNESCO no seu documento sobre as
competéncias TIC aborda a necessidade de uma alfabetizacdo a esse nivel, sob
pena de comprometer o desenvolvimento humano e, como consequéncia, 0

desenvolvimento econémico e social.

e Dar maior atengdo aos professores do sexo masculino recém entrados no
sistema pois sdo 0s menos satisfeitos com o seu trabalho, como conclui a
investigacdo. Muito embora ndo possamos generalizar esses resultados, ainda

assim, é um indicador que deve ser levado em consideracéo.

e Levar a cabo uma reformulacdo dos programas e curriculos de formacédo dos
cursos de formacado de professores a todos 0s niveis orientado a introducdo das

TIC no processo Ensino Aprendizagem.

e Promover a mudanca de paradigmas que modelam o ensino afim de, de uma
vez, deixarem-se os modelos tradicionais de ensino e passarem-se aos modelos

construtivistas.

e Adoptar, definitivamente no nivel de formacdo de professores, a Pedagogia da

Integracdo e a Abordagem por Competéncias.
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e Promover, motivar, e supervisionar, de forma continua, sessdes de formacéo e
actualizacdo a nivel dos conhecimentos e no uso das novas das novas
tecnologias, permitindo assim a diversificacdo de meios de ensino inovadores;

e Auxiliar o professor nas salas de aulas com a introducdo da figura do

supervisor pedagdgico, fundamentalmente, nas escolas do ensino primério.

8.2.1. Aos professores:

e  Consciencializar-se que educar as novas geracdes ndo € um emprego e muito

menos uma profissdo: educar é uma misséo.

e  Mudar as rotinas das aulas. Registam-se todos os dias avangos significativos
nas novas tecnologias de Informacéo e Comunicacédo. Elas estdo ao alcance de

todos. Usemo-las.

e  Conquistar, dominar e encaminhar as TIC em beneficio das profissdes, da
producdo e da produtividade, o conforto, e também nas escolas, servirem de
ferramentas de pesquisa para os professores e alunos a fim de serem capazes de

resolver problemas complexos da vida.

“Los cambios en la practica pedagdgica suponen la integracion de distintas tecnologias,
herramientas y contenidos digitales como parte de las actividades que apoyen los
procesos de ensefianza/aprendizaje en el aula, tanto a nivel individual como de todo el
grupo de estudantes (...). La pedagogia escolar asociada con este enfoque comprende el
aprendizaje colaborativo y el aprendizaje basado en problemas y en proyectos, en los
gue los estudiantes examinan a fondo un tema y utilizan sus conocimientos para
responder interrogantes, cuestiones y problemas diarios complejos.” UNESCO, (2008),
p. 16.

8.2.1. Aos alunos:

e  Ter em consideracdo que 0 mundo esta em contante mudanca. Esta, acontece de
forma acelerada e dindmica. Urge ao homem acompanhar as constantes
evolucdes e transformacdes sociais, sob pena de estar a distanciar-se delas.
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Hoje, requer-se que o individuo seja competente, ou seja, tenha a capacidade
de integrar conhecimentos, habilidades e virtudes para resolver de forma celere
0s multiplos problemas que essa mesma evolucao nos requerer acrescida de

alta qualidade.

Para tal, os conhecimentos estdo ao dispor de todos, € somente necessario que

saibamos onde estdo e como poder adquiri-los.

Face ao acima descrito, concluimos que as préticas letivas dos professores de
matematica da 62 classe da ZIP N° 3 sdo pouco eficazes e ndo contribuem para 0 sucesso
da disciplina da matematica e existéncia de uma dinamica salutar do processo de ensino
donde resultem aprendizagens de qualidade. De uma maneira geral, ndo existem
divergéncias entre o que foi dito pelos professores em entrevistas e a pratica observada
nas aulas o que faz coincidir a concecdo e as praticas confirmando-se o que atrés foi
dito.

Face a isso somos a propor um plano de intervencdo, consubstanciado em
acOes de formacdo no ambito da supervisdo pedagdgica que visam a superacdo das
dificuldades cientifico-pedagogicas detetadas e que contribuam para melhorar as suas
praticas e o seu desenvolvimento profissional. Esse plano contém as principais areas de
intervencdo, as prioridades, as metodologias mais relevantes, as principais agoes e

também o nimero de horas dedicadas a cada uma das 9 sessoes.

Com este trabalho os professores aprenderam que sdo as tarefas propostas aos
alunos que resultam num conjunto de atividades promotoras de aprendizagens. Do tipo
de tarefas propostas e da maneira como os professores conduzem a sua resolucéo

produzirdo ou ndo aprendizagens de qualidade.

Parece-nos de todo pertinente que, em face das condi¢des de trabalho
observadas e das experiéncias vivenciadas durante os dias de trabalho com os
directores, professores e alunos, ser de todo necessario observar que € necessario que

um esforgo se faca no sentido de:

(ii) apetrechar as escolas com recursos que a transformem num lugar aprazivel
onde professores, alunos e todos os trabalhadores gostem de estar e passar a

maior parte do seu tempo,

191



(iv) construir e equipar as escolas com laboratdrios e salas de aulas préaticas e
bibliotecas com a mais variada gama de livros e outros recursos dedicados a

aprendizagem,

(v) Formar os professores e outros profissionais para 0 Seu uso, conservagao,

manutencao e reparacéo;

(vi) Prestar uma atencédo individualizada aos alunos com maiores dificuldades
sociais e provenientes de familias carenciadas, através do beneficio de uma

merenda escolar ajustada as necessidades.

De resto, estes foram 0s primeiros passos para a caracterizacdo e

desenvolvimento das praticas profissionais dos professores angolanos ligados ao ensino

da matematica da 6% classe no campo da educacdo matematica que deverdo ser

retomados para futuros estudos no campo da investigacao educacional angolana.
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Grelha de Observacéao de Aulas
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I. DADOS PRELMINARES

Nome da Escola

Nome do professor

Categoria Académica/Profissional

Anos de experiéncia como docente

Classe observada

Unidade didactica do tema

Tema

Numero de alunos presentes

Data da observacao

O observador

Nome do observador

Categoria Académica/Profissional

Materiais disponiveis para o observador

SIM

Plano da aula

Planificacdo quinzenal

Programa da disciplina

Livro de textos/Manual escolar

Guia metodoldgico do professor

Outros, especificar
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DESENVOLVIMENTO DIDACTICO DA AULA

Modelo psicopedagdgico de aprendizagem presente na
aula

SIM NAO

Modelo tradicionais (comportamentalistas)

Modelo cognitivos (constritivistas)

Modelos socio culturais

Modelos humanistas

Dos tipos de tarefas que o professor propde aos seus
alunos

SIM NAO

Exercicios

Problemas simples

Problemas de exploracao

Problemas de investigacao

Dos recursos didacticos usados

SIM NAO

Materiais manipuldveis: (recortes, cartulinas, materiais
resultantes das artes plasticas como por exemplo sdlidos
geomeétricos e outros)

Outros, especificar

Desenvolvimento da competéncia Tic

SIM NAO

Audiovisuais

Informaticos

Apresenta competencias no manejo de softwares de
productividade (procesador de texto; planilha de célculo,
apresentador de diapositivos, base de dados)

Busca, selaciona e usa informag¢do/materiais electrénicos
(softwares educativos, jogos instrutivos) como recursos
didacticos.

VALORIZACAO DO TRABALHO DO PROFESSOR EM FUNGAO DA EFICACIA

DOS INDICADORES.

Dos tipos de tarefas que o professor propoe aos seus
alunos

Dos recursos didacticos usados

Desenvolvimento da competéncia Tic

Niveis de conhecimentos matematicos observados

Niveis de conhecimentos metodoldgicos observados

I
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Comentarios:
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QUESTIONARIO AOS PROFESSORES
A UTILIZACAO DAS TIC NO PROCESSO ENSINO APRENDIZAGEM DA
GEOMETRIA NO ENSINO PRIMARIO.

Objectivos:
1. Conhecer dados socio-académicos dos questionados
2. Saber o nivel de formacdo em TIC que os professores possuem
3. Conhecer o nivel de uso das TIC por parte dos professores de
matematica questionados

A. DADOS SOCIO-ACADEMICOS

Nota: Seleccione uma Unica alternativa, anotando com um X na casa correspondente

1. GENERO 2. ANO DE NASCIMENTO
Masculino Feminino
3. TITULO ACADEMICO 4. COMUNIDADE PEDAGOGICA
| Licenciado(a) em Matematica Em que ZIP estd enquadrada a sua
O] Licenciado(a) em Fisica S
| [Licenciado(a) em Quimica
[|outras. Especificar
5. TIPO DE ESCOLA 6. SITUACAO ADMINISTRATIVA
[JPublica [1|Nomeac#o definitiva
[J|privada [J|Periodo Probatério
] Comparticipada [l comissao de Servico
[loutros. Especificar ] InteriniNdade
8. SATISFACAO COM O SEU TRABALHO
7. EXPERIENCIA DOCENTE COMO DOCENTE
AD‘ Mais de dois anos ]| Nenhuma
|:| Entre dois e cinco anos [JPouca
|:|| Entre seis e dez anos []|Bastante
DJ Mais de dez anos | Muita
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B. NIVEL DE FORMACAO DO PROFESSOR EM TIC

Nota: Assinale comum X a valoriza¢ao que achar conveniente

Valorizagdo: 1(Nunca ou Nenhum); 2 (Pouco); 3 (Bastante); 4 ( Muito)

PERGUNTAS RESPOSTAS

9. |Com que frequéncia recebe alguma formacdo em TIC? ] ]
Com que frequéncia compra livros para actualizar os seus

10. |conecimentos em TIC? O O O O
Com que frequéncia visita paginas web para actualizar o0s

11. |seus conhecimentos sobre TIC? ] ]
Que nivel de formacgéo considera que tem em aplicacfes
informaticas basicas (processador de texto, base de dados,

12. |etc)? ] O O
Que nivel de formacao considera que tem em programas de

13. |apresentacdo basica, tais como o powerpoint? | O O
Que nivel de formagéo considera que tem em programas
especificos do seu campo profissional, quer dizer, em

14. |Mateméatica? ] O C
Que nivel de formagdo considera que tem em navegacao

15. |pela Internet? OO O
Que nivel de formagdo considera que tem em ferramentas

16. |de comunicacao (correio electronico, foruns, chats, etc.)? | M O
Que nivel de formacao considera que tem em edicdes de

17. |paginas web (Frontpage, Dreamweavere, etc)? O O O
Que nivel de formacao considera que tem em plataformas

18. |de ensino ( campus virtual, WebCT, Moodle, etc)? | ]
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C. NIVEL DE USO DAS TIC

Nota: Assinale comum X a valorariza¢do que acha conveniente

Valorizagbes: 1(Nunca ou Nenhum); 2 (Pouco); 3 (Bastante); 4 ( Muito)

19. |Com que frequéncia usa as TIC a nivel pessoal? | |
Com que frequéncia usa as TIC a nivel profissional para a
gestdo da sua matéria (faltas, notas, preparacao de

20. |avaliac®es, preparacdo de aulas, etc.)? O O O O

21. |Com que frequéncia usa as TIC nas suas aulas de geometria? |:| |:| |:| c

22. |Utiliza a Internet para buscar informacgo? O 8 O
Utiliza a Internet como ferramenta de comunicacao (correio

23. |electrdnico, foruns, chat, etc.)? OO0 O
Utiliza a Internet como via para obtencéo de recursos e

24. |programas informaticos? OO C .
Usa o processador de textos e 0s programas de

25. |apresentacdes nas suas aulas de geometria? OO M8

26. |Utiliza as WebQuest nas aulas de Geometria? | | [

27. |Usa o programa Clic nas aulas de Geometria? 3 ]

28. |Usa o programa Hot Patatoes nas aulas de Geometria? M| O] 1 ]
Usa o programa Geometria Dindmica nas aulas de

29. |Geometria? OO 8

30. |Utiliza o quadro digital ineractivo nas aulas de Geometria? | [] [ 1] [J

OBRIGADO PELA SUA COLABORACAO

Se estiver interessado em receber o resultado do estudo, indique o seu correio electrénico:
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FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

DEPARTAMENTO DE DIDACTICA Y ORGANIZACION ESCO

Estimado (a) colega:

Dentro das linhas de investigacdo do Departamento de Didactica y Organizacion
Escolar da Faculdade de Ciéncias de Educacdo da Universidade de Granada, Espanha,
se esta a realizar um estudo exploratorio sobre o ensino da Geometria com o apoio das
TIC (Tecnologias de Informacéo e Comunicacgdo) no Ensino Primério sob orientacdo do

Professor Doutor Juan Lopez Nufiez.

Gostariamos muito de contar com a sua experiéncia e opinido como docente e
especialista em Matematica, pelo que agradecemos muito pela sua resposta, que sera

tida em conta de forma absolutamente confidencial.

Antes de terminar devemos fazer uma uGltima consideracdo. Com o objectivo de ndo
sermos excessivamente repetitivos, utilizaremos nomes genéricos inclusivos, o que quer
dizer que cada vez que usamos palavras como aluno, professor e outras, estaremos a

fazer referencia a aluno(a) e professor(a), etc.

Muito agradecidos pelo seu tempo e colaboragéo.

O RESPONSAVEL DO PROJECTO

Doutorando: Anténio M. Moreno Quitério
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