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RESUMO

A presente dissertacao tem por objetivo geral discutir a pratica pedagogica no ensino
de Matematica em Escolas Priméarias no Municipio da Caéala, Huambo — Angola. Trata-
se de um cotejamento de caréater descritivo-analitico entre as proposi¢cdes angolanas
e fundamentos constitutivos da Teoria Historico-Cultural. Configura-se como uma
pesquisa de abordagem qualitativa, de base bibliogréfica e andlise documental Na
fundamentacéo tedrica se estabelece a diferenciacao entre pratica docente, a aula em
si, e préatica pedagdgica, que pode ser compreendida como a acdo docente e escolar
preparada com intencéo didatica, focada no objetivo de aprendizado. A rigor, a pratica
pedagdgica é mais ampla, articulando a intencionalidade, o contexto, o planejamento,
a busca de concretizacéo da relagéo teoria e pratica e a participacdo ativa dos alunos.
A sala de aula € um espaco de aprendizado, mas também de interacdo entre os
alunos, uma construcdo social. Vygotsky considera os aprendentes como sujeitos
sociais que se apropriam do conhecimento socialmente produzido a partir de suas
vivéncias e das relacbes nas quais se envolve com 0s outros sujeitos, mais
experientes, configurando elementos para uma concepcdo externalista da
aprendizagem matematica. Os resultados indicam a necessidade de uma pratica
pedagdgica voltada a producdo de sentidos de aprendizagem e negociacdo de
significados matematicos, o que exige superar a dimensao tecnicista da formacao
educacional, em geral orientada pela instrumentalizacao para o mercado de trabalho,
a despeito do apelo social que detém, com vistas a formacdo omnilateral da pessoa
humana. Trata-se um movimento didatico-pedagdgico a exigir problematizacéo
contextualizada, historicizacdo e estabelecimento de interfaces da Mateméatica com
as demais areas de conhecimento.

Palavras-chave: Educacao. Ensino de Matematica. Pratica pedagodgica. Organizagao
de programas de ensino em Angola. Atividade de Ensino.



ABSTRACT

This dissertation aims to discuss pedagogical practices in mathematics teaching in
primary schools in the municipality of Caala, Huambo — Angola. Its guiding question is:
How can pedagogical practice improve mathematics teaching in primary schools in
Angola? Specific objectives include developing a conceptual framework for
pedagogical practice in mathematics in primary education, as well as contributing to
the definition of theoretical and methodological perspectives aimed at renewing
mathematics teaching programs in angolan primary schools. It is a descriptive-
analytical comparison between angolan propositions and the constitutive foundations
of Historical-Cultural Theory. It is configured as a qualitative research approach, based
on bibliographic research and document analysis. The theoretical framework
establishes a differentiation between teaching practices, the lesson itself, and
pedagogical practice, which can be understood as teaching and school action
prepared with didactic intente, focused on the learning objective. Strictly speaking,
pedagogical practice is broader, articulating intentionality, context, planning, the
pursuit of realizing the relationship between theory and practice, and the active
participation of students. The classroom is a space for learning, but also for interaction
among students, a social construction. Vygotsky considers learners as social subjects
who appropriate socially produced knowledge from their experiences and the
relationships in which they engage with other, more experienced subjects, configuring
elements for na externalist conception of mathematical learning. The results indicate
the need for a pedagogical practice focused on the production of learning meanings
and the negotiation of mathematical meanings, which requires overcoming the
technicist dimension of educational training, generally oriented towards
instrumentalization for the human person. This is a didactic-pedagogical movement
that demands contextualized problematization, historicization, and the establishment
of interfaces between mathematics and other areas of knowledge.

Keywords: Education. Mathematics teaching. Pedagogical practice. Organization of
teaching programs in Angola. Teaching activity.
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CAPITULO |: CONTEXTO DA DISSERTAQAO EA IDENTIFICACAO COM DO
OBJECTO DE PESQUISA

Nas ultimas décadas, a educacdo em Angola tem passado por diversas
mutacdes, que visam melhorar a qualidade de ensino e a atuacdo do professor em
sala de aula. Essas mutac¢@es, ocorrem desde o inicio dos anos 2000, depois de quase
duas décadas e meia de guerra civil. Situacdo que forcou muitas criancas e jovens a
interromperem os seus estudos e aqueles que continuaram tiverem que se submeter
ao risco, este foi 0 meu caso, isto porque desistir da escola nunca foi uma opcéo para
mim. Esse conflito, conheceu o seu fim em 2002, com a assinatura dos acordos de
paz, assinados pelos Generais Armando da Cruz Neto (FAA) e General Abreu Muengo
"Kamorteiro" (UNITA), o memorando de entendimento entre os militares dos dois
grandes partidos histéricos, nomeadamente MPLA (Movimento Popular de Libertacao
de Angola) e a UNITA (Unido Nacional para a Independéncia Total de Angola), na
Assembleia Nacional. Este fato fez com que parte dos abrangidos pela guerra voltasse
a dar continuidade aos estudos.

Foi nesta senda de reabertura das instituices apds o conflito armado que em
2003 ingressei no (IMNE) Instituto Médio Normal de Educacé&o, onde conclui em 2007
a primeira formacgdo de magistério. Antes mesmo da concluséo, o Gabinete Provincial
da Educacdo comunicou a dire¢cdo do entdo IMNE, agora Escola de Formacédo de
Professores, que nds podiamos nos inscrever nas vagas de professores, uma vez que
na altura havia escassez de professores.

Assim, em 2008 fomos inseridos no quadro docente do Ministério da Educacao,
onde fomos colocados no Municipio do Huambo, comuna da Chipipa. Durante 3 anos
lecionamos nas classes iniciais do Ensino Primario, nomeadamente a 1%, 22 e 32
classe. No ano de 2012, ap6s uma transferéncia para a comuna Sede da Chipipa, na
Escola do Complexo Escolar, trabalhamos no 1° ciclo do Ensino Secundario, no qual
lecionamos e coordenamos a disciplina de Matemética na 72, 82 e 92 classe, com
muitas dificuldades, desafios gritantes, em termos estruturais, faltando de tudo.

A fim de melhor compreender essas percep¢bes, buscamos, na memoria,
elementos de nossa formacéo, para construir uma descri¢cao da trajetoria profissional.

Sobre esse acessar a memoria, Bosi (1994, p.55) alerta que:

na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas refazer,
reconstruir, repensar, com imagens e ideias de hoje, as
experiéncias do passado. A memoria ndo é sonho, € trabalho. Se
assim é, deve-se duvidar da sobrevivéncia do passado, "tal como
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foi", e que se daria no inconsciente de cada sujeito. A lembranca é
uma imagem construida pelos materiais que estédo, agora, a nossa
disposi¢do, no conjunto de representacdes que povoam nossa
consciéncia atual. Por mais nitida que nos pareca a lembranca de
um fato antigo, ela ndo é a mesma imagem que experimentamos
na infancia, porque nds ndo somos os mesmos de entdo e porque
nossa percepcao alterou-se e, com ela, nossas ideias, nossos
juizos de realidade e de valor. O simples fato de lembrar o passado,
no presente, exclui a identidade entre as imagens de um e de outro,
e prop0Oe a sua diferenca em termos de ponto de vista (Bosi, 1994,
p.55).

Hoje volvidos muitos anos, olhamos para tras, ndo como parte do problema,
mas como parte da solucéo, nos colocando a disposicao para reflexdo e quica ajudar
a solucionar os problemas que envolvem a realidade educacional, ndo contemplando
e narrando os problemas da realidade escolar, mas se apresentando como parte da
solucédo, para que as mudancas que tanto almejamos na Educacdo Matematica

acontecam gradualmente.

Apds muitos anos, com novos olhares, ndo nos esquecemos do passado, mas
com alguma nostalgia, sentimos que algo mais precisa ser feito, separando a beleza,
0 bom, o belo e o assertivo do errado, do mal e do inexistente. Estudando com varias
dificuldades, logo desejamos que as novas gera¢des ndo passem por iSso; se usamos
um caderno para varias disciplinas, desejamos que as criancas e adolescentes
tenham muito mais; se estudamos sentando em latas de leite Nido, desejamos que
haja carteiras confortaveis para todas as criancas; se nas salas de aulas a professora
era a Unica com manual didatico, desejamos que todas criancas tenham seus préprios

manuais, porque hoje entendemos que tudo isso, contribui para a qualidade de ensino.

Concordamos com Soares (1991) ao descrever, de maneira poética, o
fundamento de um memorial:

Vamos bordando a nossa vida, sem conhecer por inteiro o risco;
representamos 0 nosso papel, sem conhecer por inteiro a peca. De
vez em quando, voltamos a olhar o bordado ja feito e sob ele
desvendamos o risco do desconhecido; ou para as cenas ja
representadas, e lemos o texto, antes ignorado. E € entao que se
pode escrever- como agora faco — a “histéria”. (Soares 1991, p. 28)

Este ambiente fez com que sempre olhdssemos para a Educacdo Matematica
com alguma preocupacao e principalmente, com a necessidade de melhorar a
maneira como a Matematica € ensinada nos anos iniciais. Era nossa percepc¢ao que
as insuficiéncias de aprendizagem dos alunos na Escola Primaria, depois se

apresentavam como uma lacuna, no 1°Ciclo e dai em diante. Se a base politécnica da
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crianca ndo é bem fundamentada nos processos de alfabetizacdo e letramento
iniciais, se torna uma lacuna gritante nos anos subsequentes, que pode desestimular
0os estudantes a se envolverem com a Matematica e todo seu entorno, como
disciplinas que obrigam algum tipo de calculo, o que para mim, aponta para a
necessidade de aprofundamento didatico e para a pratica de ensino, algo estritamente

relacionado a maneira como os professores sédo formados.

Os professores lidam com o conhecimento matematico da forma como faziam
0s seus professores, 0 que é natural, mas, quando a relacdo entre ensino e
aprendizagem nao se revela proficua, como é necesséria para a transformacédo da
condicdo humana, constitui um problema educativo digno de reflexado critica com

vistas a superacao.

Desde o inicio da atuacéo profissional compreendi que ndo se tratava de
culpabilizar os professores, mas de buscar melhor encaminhamento para o0s
problemas da aprendizagem escolar de modo coletivo, construindo conjuntamente
uma nova forma de pensar a educacdo matematica. A julgar pela trajetéria histérica
da nacdo angolana, isso € mais do que uma necessidade pessoal, mas uma exigéncia
educacional para a consolidacdo de seu desenvolvimento social, cientifico e

tecnoldgico.

Uma discussédo sobre a busca de transformacéo da realidade escolar exige
definicao precisa do papel e das tarefas primordiais da escola publica popular. A ela
se impde o estabelecimento como instituicdo de uma determinada sociedade, em um
dado tempo histérico, capaz de refletir suas caracteristicas politicas, econémicas,
sociais e culturais, ao mesmo tempo que se firma como um espaco destinado ao
crescimento intelectual, cultural, ético e profissional da clientela que a ela teve acesso.

Desse modo, partimos do pressuposto segundo o qual

Uma assimilacdo plena dos conceitos tedricos, como se mostrou nos
trabalhos de V. V. Davidov, s6 pode ser garantida por uma analise e uma
generalizacdo substancial da realidade, em cujo processo se revelam
suas propriedades e relagfes essenciais que constituem o contetido dos
conceitos cientificos. Por isso, deve-se considerar a formacao, nesses
conceitos, de uma andlise e de uma generalizacdo substantivas e a
utilizacéo dessas como formas de Atividade de Estudo, como sendo parte
componente necesséria da preparagao dos alunos para uma Atividade de
Estudo autbnoma. (Matveeva; Repkin; Skotarenko, 2019, p. 87).
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E nosso pressuposto, também, que para cumprir, da melhor forma possivel, o
seu papel de atuacdo necesséria a apropriacao pelos estudantes do conhecimento
matematico produzido, a prética pedagogica deve enfrentar desafios relativos a
elementos caracterizadores do ensino de Matematica tais como a preocupacao
excessiva com o treino de habilidades via apropriacdo mecanica de procedimentos
algoritmicos, memorizacdo de regras e esquemas repetitivos para a resolucao de
problemas, com vistas a um processo educativo pautado pela compreensao de
conceitos e de propriedades, pela exploracdo de situacdes-problema nas quais os
estudantes sejam levados a desenvolver e exercitar sua criatividade, sua intuicdo e

capacidade de raciocinio independente.

Igualmente preocupante € a priorizacdo de temas aritméticos e algébricos, por
vezes reduzindo ou eliminado um trabalho com fundamentos da geometria, em geral,
uma tentativa de exigir do educando o desenvolvimento precoce de um processo de
formalizacdo e um nivel de abstracéo totalmente em desacordo com sua trajetéria de
desenvolvimento intelectual ou, preferencialmente, das relacbes entre

desenvolvimento potencial e desenvolvimento real.

Com base nessas preocupacfes, a tomada de decisdo acerca da busca de
compreensao dos elementos da préatica pedagdgica em Mateméatica em Angola exige,

inicialmente uma contextualizacdo, no sentido de conhecer o lugar de onde se fala.

\

Alinhado a perspectiva de Cristévao e Santos (2021), admite-se que a
implementacdo da pratica pedagdgica na formacdo inicial de professores de
Matematica objetiva induzir o aperfeicoamento da formacédo pratica nos futuros

professores, através da sua imersao nas escolas do ensino primario e secundario.

Recorrendo ao estudo desenvolvido por Quitembo (2010), os resultados
mostram que 0 modo de orientagcdo da pratica pedagdgica esta centrado no modelo
tradicional, em que as experiéncias transmitidas induziam os formandos a encararem
a pratica letiva focalizado no professor como conhecedor do conteddo e o aluno o
agente passivo do processo de ensino-aprendizagem. O que para muitos professores

da um certo orgulho ignorando o fato de que esta atitude ndo é boa para o aluno.
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Costumamos considerar como pratica pedagdgica apenas a rotina em sala de
aula, ou praticas exercidas pelo professor em relacdo aos estudantes. No entanto, o
conceito de praticas pedagdgicas € bastante amplo. A confusdo mais comum é entre
pratica docente, a aula em si, e pratica pedagdgica, que pode ser compreendida como
a acao docente e escolar preparada com intencéo didatica, focada no objetivo de

aprendizado

Desse modo, a pratica docente focaliza a acédo direta do professor na atividade
de ensinar, nas formas de difusdo ou transmissdo do conteido com vistas a sua
apropriacdo pelo alunado, enfim, na didatica em sala de aula. A rigor, a pratica
pedagdgica é mais ampla, articulando a intencionalidade, o contexto, o planejamento,

a busca de concretizacdo da relacéo teoria e pratica e a participacdo ativa dos alunos.

Ao debater a especificidade desses conceitos, Franco (2016) é assertiva,
estabelecendo que “ha praticas docentes construidas pedagogicamente e ha praticas
docentes construidas sem a perspectiva pedagdgica, num agir mecanico que

desconsidera a construgao do humano” (Franco, 2016, p. 535).
Nesse entendimento, algumas distingdes sdo necessarias.

A pratica docente se constitui no ambito do bindmio acdo/técnica, ou seja,
refere-se especificamente a acdo do docente, a sua acao direta em sala de aula, as
metodologias que adota, as dimensdes técnicas de ensino e transmisséo de saberes

disciplinares.

Por seu turno, a pratica pedagodgica se concretiza como préaxis, consolidando-
se no ambito do binbmio contexto/reflexdo, isto €, ocupa-se da compreensao da
dimensado social, histérica e politica a envolver o ato de ensinar, o que inclui o
planejamento, a avaliacdo, as interacdes entre 0s sujeitos, professor e alunos, bem

como da construcdo e apropriacado de conhecimento.

Resumidamente, pode-se afirmar, entdo, que a pratica docente é mais centrada
no fazer educativo, enquanto a pratica pedagogica configura a reflexdo sobre esse
fazer, devendo-se ressaltar, a rigor, certa complementaridade e articulacdo dialética

entre essas instancias, uma melhorando a compreensao que da outra se tem.
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Existem muitas concepc¢des no campo da Educacgéo e algumas delas tém sido
colocadas a prova por diversos pesquisadores e educadores que as relacionam com
praticas pedagogicas aplicadas em salas de aulas, nos mais variados contextos e
cenarios. No caso da Matematica, os estudos sobre processos de aprendizagem e
metodologias de ensino pertencem ao campo da Educacdo Matematica que € descrita

por Fiorentini e Lorenzato (2006) como:

uma praxe que envolve o dominio do contelido especifico (a matematica)
e o dominio de ideias e processos pedagdgicos relativos a
transmisséo/assimilacdo e/ou a apropriacdo /construgdo do saber
matematico escolar. Entretanto, sendo a prética educativa determinada
pela pratica social mais ampla, ela atende a determinadas finalidades
humanas e aspiragfes sociais concretas. (Fiorentini; Lorenzato, 2006,

p.5).

7

Dai a prética pedagogica em Educacdao Matemética € compreendida nao
apenas como a repeticdo mecanica e memoristica de férmulas e procedimentos
algoritmicos, mas manifestacées de um processo complexo e integrativo entre teoria

e pratica de ensino de Matematica.

Nesse movimento, o professor necessita tanto do conhecimento especifico, isto
€, do conhecimento matemético em si, quanto dos conhecimentos politico-
pedagogicos a envolver o ato de ensinar ou mediar a apropriacdo do saber

matematico.

Para Nacarato e Mengali (2009). Trata-se de um processo de construcdo e
apropriacdo de saberes necessarios a organizacdo da mediacdo do conhecimento, a
rigor, desenvolvida por instrumentos e signos, escolhidos pelo professor, visando a
apropriacao e construcao ativa do saber matematico pelos alunos. (Nacarato Mengali,
2009 p.21).

De certo modo, a configuracdo da area da Educacao Matematica estabelece
um contraponto com a concepcao tradicional de Ensino de Matematica; efetivamente,
na primeira o elemento distintivo é a pratica pedagogica compreendida como um fazer
e um pensar interligados, buscando superar a possibilidade de alienagéo pela ciéncia

matematica mediante o0 recurso a problematizacdo, reflexdo contextualizada e

intencionalidade pedagdgica.
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Para Veiga (1992, p. 16) a pratica pedagodgica é “uma pratica social orientada
por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da prética social. A

pratica pedagogica € uma dimensé&o da pratica social”.

Por sua vez, Gimeno Sacristan (1999) define a acdo do professor como uma
pratica social, nomeada por ele de pratica docente. A pratica docente compreende 0
trabalho realizado por professores, no espaco da sala de aula e procede da relagcéo

professor/aluno como sujeitos reflexivos e transformadores.

Para Perrenoud (1993), a pratica pedagdgica € entendida como o conjunto de
atividades, conscientes, realizadas pelo professor em contexto especifico, sendo a

sala de aula, condicionadas pelo habitus do professor.

As praticas sao importantes para “tornar o ensino escolar tdo desejavel e
vigoroso quanto outros ensinos que invadem a vida dos alunos” (Franco, 2015, p.
604). Ainda para Franco (2015, p. 605) “as praticas pedagogicas devem se estruturar
como instancias criticas das préaticas educativas, na perspectiva de transformacéo

coletiva dos sentidos e significados das aprendizagens”.

Ante ao até aqui exposto, objetivamente, as praticas pedagogicas necessitam
ser bem planejadas para que tudo ocorra adequadamente, porém pode ser tornar
imprevisivel dada a dialeticidade da articulacao entre a teoria e a pratica, haja vista
que, segundo Carr (1996, p.101), “nem a teoria, nem a pratica tem anterioridade, cada
uma modifica e revisa continuamente a outra”. Para o autor, € interessante, ao analisar
essas instancias do processo educativo, estabelecer a distingdo entre os conceitos de
poiesis e de préaxis, ou seja, a primeira € uma forma de saber fazer, pouco ou nédo

reflexiva, e a outra, uma acéo reflexiva por exceléncia.

A rigor, pode-se dizer que a pratica pedagogica reflexiva é constantemente
moldada por conceitos teoricos, enquanto as teorias educativas sao reavaliadas e

reconstruidas pela compreenséao da realidade da pratica.

Uma interpretacdo desse modo de compreender a pratica pedagdgica impde

considerar a superacao da concepc¢ao tecnicista, na qual a teoria se resumiria a uma
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mera instrumentalizacdo para aplicacdo na pratica. Pelo contrario, a relacdo é

dialética, ciclica e pressupde modificacdo muatua.

Por sua vez, Zabala (1998) adota o termo pratica educativa que se traduz na
ideia de acdo educativa desenvolvida pelo professor, desde que haja o planejamento,

a aplicacao e a avaliacdo, da mesma em sala de aula.

J4 para Libaneo (1994) explica que a prética educativa tem o mesmo
significado de Educacdo, podendo ser exercida por professores em contexto
escolares e ndo escolares. A préatica educativa deve incluir, sempre, a reflexao critica,
pela qual as contradicdes geram novas formas de ensinar e aprender, pela producao

de sentidos de aprendizagem e negociacao de significados.

Freire (2009, p. 38), ao estabelecer que “ensinar exige reflexao critica sobre a
pratica” considera que “O pensar certo sabe, por exemplo, que nao & a partir dele
como um dado, que se conforma a pratica docente critica, mas sabe também que sem
ele ndo se funda aquela”. E acrescenta, na sequéncia que:

[...]Ina formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é
o da reflexao critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima prética. O préprio
discurso tedrico, necessério a reflexdo critica, tem de ser de tal modo
concreto que quase se confunda com a pratica. O seu “distanciamento”

epistemoldgico da pratica enquanto objeto de sua analise, deve dela
“aproxima-lo” ao maximo (Freire, 2009, p. 39).

Constata-se, entdo, uma dialeticidade evidente, mas uma certa polissemia no
constructo epistemoldgico a envolver a tematica de estudo; além do que, parece
consenso para esses autores que a pratica pedagégica nao deve, portanto, se resumir
a mera producao de ferramentas técnicas, constituindo-se, em oposicdo a isso, como

instancias criticas de transformacéo continua e coletiva.

Sendo a pratica pedagoégica apresentada em varios prismas pelos autores
supracitados, existe um ponto comum entre eles de que a pratica pedagobgica esta
ligada a acdo do professor no contexto da sala de aula e ao apresentarmos isso,
queremos levar os professores angolanos a refletirem sobre a necessidade de
repensar sua atuacao em sala de aulas e nao simplesmente atribuir responsabilidades

do fracasso escolar, aos alunos ou ao contexto socioecondmico que se vive em
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Angola, a despeito de fatores externos a sala de aula afetarem sobejamente a acéo

docente

A fim de caracterizar o contexto politico-institucional no qual se insere o campo
de prética pedagogica sobre o qual se constituird a nossa investigacao, ao tratarmos
da analise documental, debateremos essas questdes a influenciar, inclusive
juridicamente, a centralidade de nosso estudo. De inicio, julgamos suficiente destacar
que a pratica pedagogica nao € neutra, pelo contrario, como defende Sousa (2016),

eivada de intencionalidade.

Nesse estudo, estamos a analisar os fundamentos tedéricos e a implicacdes
relativas ao que se pretende como uma pratica pedagdgica efetiva para, em estudo
futuro, municiados por esses constructos tedéricos, possamos organizar um trabalho
de intervencéo na realidade escolar com a perspectiva de melhor encaminhamento

do problema da desigualdade educacional.

Sob 0 nosso ponto de vista, a valorizagcéo do trabalho docente e a possibilidade
de carreira pautada no desenvolvimento profissional docente € condicdo necessaria
para consolidacdo de uma pratica pedagogica com vistas a transformacao social.
Atrelados a esse corolario destacam-se a valorizacdo do estudante como protagonista
do préprio aprendizado, procedimentos e métodos pedagdgicos inovadores e a

responsabilidade do Estado pela criacdo desse ambiente educativo.

Compreendemos que a pratica pedagdgica deve ser permeada pelos principios
de busca de superacéo das desigualdades educacionais e das politicas de incluséo,
sendo que o baixo desempenho escolar em Matematica tem, entre outros

determinantes, a forma como os contetdos sdo apresentados em salas de aula.

Para Lorenzato, “dar aulas é diferente de ensinar. Ensinar € dar condi¢Ges para
gue o aluno construa seu préprio conhecimento. Vale salientar a concepcéo de que
ha ensino somente quando, em decorréncia dele, houver aprendizagem”
(Lorenzato, 2008, p. 3).

Note que é possivel dar aula sem conhecer, entretanto, ndo é possivel ensinar

sem conhecer. Mas conhecer o qué? Tanto o contetdo (Matematica) como o modo
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de ensinar (didatica); e ainda sabemos que ambos ndo sao suficientes para uma

aprendizagem significativa.

Muitos dos professores no Municipio da Caéla, ndo davam continuidade aos
seus estudos, por motivos de vérias ordens, como dificuldades financeiras, falta de
estimulos para prosseguir com os estudos, falta de incentivo ou mesmo oposicéo de
alguns gestores escolares e em algum momento a auséncia de instituicdes do Ensino
Superior, voltadas para a formacdo continua para professores, fato que foi

ultrapassado com a presenca do Instituto Superior Politécnico da Caala (ISP-CAALA).

Com a criacao do curso de Licenciatura em Ensino Primério e Licenciatura em
Historia, superava-se uma lacuna, no processo formativo e, em especial, consolidava
a necessidade de professores para ensinar Matematica no inicio da escolarizacao.
Era deveras, um constrangimento as implicacfes para a ministracdo das aulas de

Matematica no Ensino Primario e o alcance da qualidade desejada.

Curi (2005), em suas investigagbes com professores dos anos iniciais,
constatou que, apesar do decorrer do tempo, néo foi dada a atencdo necesséria a
construcéo dos conhecimentos matematicos para ensinar, mas a maneira mecanica

de repetir sempre da mesma maneira o ensino.

Outra questéao, levantada por Nacarato, Mengali e Passos (2009), € a de que
os professores desse nivel de ensino tém tido poucas oportunidades para uma
formacao matematica que possa fazer frente as exigéncias da educacao. Analisando
em sua pesquisa um processo de formacdo docente no qual prevalecia a condi¢cao
feminina, as autoras questionam: “O que leva uma professora a construir determinado
modelo de aula de matematica? Como as praticas de sala de aula vdo sendo
apropriadas e naturalizadas pelas professoras — futuras ou em exercicio? ” (Nacarato;
Mengali; Passos, 2009, p. 23).

Vé-se, pelo didlogo estabelecido com algumas pesquisas produzidas sobre a
tematica objeto dessa dissertacdo que a questdo é complexa, situada em contextos
bastante diversos e com necessidade outros encaminhamentos didatico-pedagdgicos

para equacionamento.
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Com base nessas formula¢des iniciais podemos considerar que a prética
pedagdgica tradicionalmente desenvolvida em Matemética nos anos iniciais do ensino
fundamental ainda é um problema pedagdgico que merece ser investigado. No
Municipio da Caala, a maior parte dos professores ndo tem uma formacéo especifica
no ensino da Matematica basica, logo é possivel identificar insuficiéncias na
ministracdo das aulas, fato que nos leva a seguinte situa¢do problematica: Como a
pratica pedagdgica pode melhorar o ensino da Matematica, nas Escolas

Primarias em Angola?

Com base no exposto, neste estudo procederemos a revisao de literatura e de
andlise documental sobre a tematica da pratica pedagdgica com vistas a sustentacao

tedrica de possivel intervencéo na realidade escolar em pesquisa futura.

E no contexto dessas formulacées que o presente estudo se justifica, de modo

gue definimos, na sequéncia, 0s objetivos da pesquisa.

1.1. Objetivo Geral:
v Analisar a Préatica Pedagdgica no Ensino de Matematica em Escolas Primarias

no Municipio da Caala, Huambo — Angola: Uma Andlise a Partir da Teoria
Histérico-cultural.

2.2 Objetivos Especificos:

v Apresentar um quadro conceitual da pratica pedagdgica em Matematica no

Ensino Primario.

v Contribuir para definicdo de perspectivas tedricas e metodoldgicas com vistas
a renovacao dos programas de ensino de Mateméatica na Escola Priméria de

Angola.

2. PRECEDIMENTOS METODOLOGICOS
presente pesquisa envolve abordagem qualitativa de base bibliografica e

documental, , com base filos6fica no materialismo histérico-dialético, bem como
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valendo-se do recurso necessarios aos fundamentos da teoria psicoldgica
educacional de Vygotsky e seus colaboradores, como Davidov.

Recorreremos a pesquisa bibliogréfica, em perspectiva analitico-descritiva que

sera utilizada para discutir as diferentes praticas pedagdgicas usadas no ensino da

matematica.

Também seré desenvolvida a andlise documental para verificar as orientacées
e constatar as diferentes normas, supra orientadas, documentos usados em
instituicbes de ensino e regulamentacdo vigente do Ministério da Educacdo, em
termos similares aos definidos por Marconi; Lakatos, (2002).

2.1 Pesquisa bibliografica

O estudo em desenvolvimento € de carater bibliografico. De acordo com (Gill,
2008), pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material j& elaborado,

constituido principalmente de livros, artigos cientificos, teses e dissertacoes.

Neste estudo, procedemos a um levantamento bibliografico de obras no &mbito
da Teoria Historico Cultural, nomeadamente de Vygotsky (1989), Vygotsky (1989a),
para tratar das bases tedricas do Ensino Desenvolvimental; apoiamo-nos em Freire
(1999), Davidov, (2019) para entender a Teoria da Atividade de Estudo, bem como
em Bras e Scaff (2023) para compreensao de fundamentos do trabalho pedagdgico e

das politicas de formacao de professores em Angola, suas trajetérias e desafios.

Franco (2018) é outra referéncia importante para discutir praticas pedagdgicas
envolvidas nas a¢des de ensinar-aprender, situadas em contextos de resisténcias e

resignacoes na busca de transformacgéo do trato escolar.

Quitembo (2010) nos auxiliou com a sua discussdo sobre a formagéo de
professores de Matematica no Instituto Superior de Ciéncias de Educacdo em
Benguela — Angola, sendo que nos apoiamos em outros livros, artigos, teses e
dissertacdes sobre as politicas educacionais no Ensino Primario em Angola, a partir
da reflexdo inicial apontada, especificamente aquelas relacionando a formacgao
docente e a pratica pedagogica, bem como estabelecemos alguns parametros de
comparacao com pesquisas internacionais, sobretudo aquelas voltadas ao debate no

ambito da teoria histérico cultural.
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Em seguida, selecionamos todos os documentos pertinentes a pesquisa. A
principal vantagem da pesquisa bibliogréfica reside no fato de permitir ao investigador
a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia
pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se particularmente importante quando o

problema de pesquisa requer dados muito dispersos pelo espaco.

O critério de selecdo das obras para fundamentacdo teorica do estudo
combinou os descritores Ensino de Matematica, Educacdo Matematica, Pratica
Pedagogica, Pratica Pedagogica em Matematica, elegendo-se aquelas obras a tratar

da especificidade da pratica pedagdgica em Matemética na escola primaria.

2.2 Pesquisa documental

Segundo Gil (2008), a pesquisa documental € muito parecida com a
bibliografica, podendo ser categorizada como parte dela. A diferenca esta na natureza
das fontes, pois esta forma vale-se de materiais que ndo receberam ainda um
tratamento analitico, ou seja, ainda podem ser reelaborados de acordo com os

objetivos da pesquisa.

Em nosso estudo, a pesquisa documental é baseada nos documentos oficiais
como a Constituicdo da Republica de Angola, que fundamenta o direito a Educacéo;
em instrumentos legislativos, como a Lei n® 4/75 que nacionalizou o ensino e na Lei
n° 13/01 de 31 de Dezembro, que configura a Lei de Bases do Subsistema de
Educacao.

Subsidiariamente a essa documentacdo de base, posteriormente sao
fundamentados decretos presidenciais e diplomas legais como o Decreto n° 109/11
de 26 de Maio que aprova o Estatuto do Subsistema de Formacao de professores, a
Lei n°17/16 de 7 de Outubro, a Lei de bases do sistema de educagéo que estabelece
0s principios e bases gerais do sistema de educacao e ensino e revoga a Lei n° 13/01

de 31 de Dezembro.

O Decreto Presidencial n® 205/18 de 3 de Setembro, que aprova o programa
Nacional de Formacédo e Gestédo de do Pessoal Docente, a lei de bases n° 32/20 de

12 de Agosto, a lei de bases do sistema de Educacdo e Ensino, que revoga a
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legislacdo anterior, portanto a lei 17/16 e, igualmente, o Decreto Presidencial n°
273/20 de 21 de Outubro que aprova o Regime juridico da Formacgdo Inicial de
Educadores de infancia de Professores do Ensino Primario e de Professores do

Ensino Secundario e o Plano de Desenvolvimento Institucional do ISP Caala.

Andlises documentais tém sido usadas para mapear a trajetéria das politicas
de formacdo de professores em Angola, examinando leis como o Estatuto do
Subsistema de Formacdo de Professores e programas nacionais relacionados ao
setor docente. O objetivo da analise documental € a representacdo condensada da
informacéo, facilitando a consulta e armazenagem de dados, de modo a se constituir
como uma metodologia de investigacao cientifica a envolver procedimentos técnicos
e cientificos com vistas a compreender o teor de documentos, sintetizar e reunir as

informacdes mais significativas sobre o problema de pesquisa estabelecido.

De abordagem qualitativa, predominantemente, a investigacdo em voga nao
prescinde, e por certo, pode se pautar, pela abordagem quantitativa de algum dado
relativo a pratica pedagdgica que por ventura se sobressaia na andlise, ou seja,
compreendemos que a abordagem qualitativa n&o prescinde da abordagem

guantitativa, necessariamente.

2.3. Locus da Pesquisa: Caracterizagcdo do Municipio da Caala

O municipio da Caala, estéa situado na provincia do Huambo em Angola. E um
importante polo agricola e industrial, localizado a cerca de 23 km a oeste da capital
provincial.

Com uma superficie de 3.680 km?e uma populacdo estimada em mais de
250.000 habitantes, destaca-se na producdo de milho, feijdo e batata, além de
albergar o Polo de Desenvolvimento Industrial da Caéla (PDIC). Localiza-se na parte
central da provincia do Huambo, limitando com os municipios da Ecunha (norte),
Huambo (leste), Chipindo e Caconda (sul), e Longonjo (oeste).

A agricultura € a base, com destague para a producdo de alimentos, mas a
regido tem um forte crescimento no setor industrial e agroindustrial. Historicamente
ligada ao Caminho-de-Ferro de Benguela, a Caala (anteriormente conhecida como

Robert Williams) desenvolveu-se como um centro comercial e agricola.
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Destaque-se, entre outros determinantes socioculturais, o Santuario de Nossa
Senhora do Monte (construido em 1924), as pedras de Nganda e Kawe, e a barragem
do Gove, que é crucial para o desenvolvimento rural e tem uma grande albufeira, lago
ou represa apropriada para irrigacdo. E considerada uma "cidade satélite” do Huambo.

O esboco dos mapas subsequentes, ilustram bem a localizacdo do municipio

da Caala, localizada na provincia do Huambo, em Angola.

Luanda
@

Bailundo

Huambo/ Angola

Huambo <&
5 4 '« Tchicala

Cadla

Insergdo regional do ISPCaala na Provincia do Huambo (PDI — ISP CAALA 2021 -2025)

O municipio da Cadla, dista da sede do Municipio do Huambo em apenas 23
Km. Os professores da Caala, por sua vez sdo formados no Magistério Primario,
anteriormente denominado IMNE, que come¢cou com uma sala de aulas em 1996,
anexa ao Complexo Escolar Marie Nguabi.

No ano de 1997 ganhou sua estrutura definitiva com 9 salas de aulas e
atualmente conta com 15 salas de aulas. Adota um curriculo semelhante ao dos IMNE
mas com énfase no Ensino Primario e que atualmente sdo chamadas de Escolas de
Formacéao de Professores (EFP), onde se constata que as aulas sao excessivamente

tedricas, focalizadas na figura do professor e com muito pouca autonomia do aluno.
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CAPITULO lIl: FUNDAMENTACAO TEORICA

A evolucao histérica do constructo teorico da educacdo matematica nos mostra,
entre outras determinacdes, que as tentativas de explicacdo das dificuldades para
lidar com os conceitos matematicos transitam pelas ideias de condi¢cdes inadequadas
de trabalho na escola, formacdo inadequada do professor (Ponte, 2003),
apresentacao descontextualizada dos conceitos matematicos (Rosa; Antunes, 2021)
problemas de assimilacdo do contetdo pelos estudantes, desvalorizacdo da escola,
programas de ensino inadequados, concepcdes sobre o ensino de Matematica
(Danyluk, 1993; Oliveira; Moreira, 2010), etc., sendo que cada uma dessas
perspectivas merece atengao por cumprir um papel no desempenho das criangas na
aprendizagem matematica. Do mesmo modo, cumpre estabelecer que a tendéncia

dos professores é de ensinar a maneira como 0s seus mestres lhes ensinaram.

Dessa forma, podemos considerar que as dificuldades de aprendizagem
matematica das criancas se devem, em geral, a cultura escolar cuja compreensao do
processo ensino-aprendizagem ainda se situa no contexto da memorizacao imitativo-
repetitiva de procedimentos algoritmicos quase sempre incompreendidos pelos
alunos, em que pese os esforcos depreendidos pelos diversos sistemas de ensino, a

serem reconhecidos

Basicamente ainda impera nas escolas o procedimento para ensino e
aprendizagem por associacdo de modelos, isto é, se o aluno bem observa o professor
fazer, ele deve aprender, prevalecendo a visdo utilitarista e a visdo platdnica da
Matematica como podemos concluir com base em Imenes (1987), ao apontar 0 uso
inadequado dos textos didaticos como uma das causas para o fracasso do ensino e
da aprendizagem matematica, bem como com Chacén (2003) ao tratar dos fatores e

das bases socioemocionais a afetar a aprendizagem matematica.

Por essa forma de compreender o ensino e a aprendizagem da Matematica,
relacbes logico-matematicas interessantes para o desenvolvimento do pensamento
tedrico no ambito desta ciéncia, presentes nas relagbes sociais de brincar, jogar e
interagir no contexto educativo sdo pouco exploradas matematicamente ou mesmo

negligenciadas.
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Apesar dos esforgos para superacéo do problema nos contextos formativos, de
organizacdo dos programas de ensino e de politicas publicas para a educacéo, essa
maneira de compreender a constituicdo do pensamento matematico e a forma de sua
difusdo na escola, por associacdo de modelos, ainda marca, impregna e determina a
relacdo entre conteudo e forma nesta area do conhecimento. A rigor, € preciso
compreender como os alunos pensam a partir da analise de seus supostos erros
(Cury, 2007).

As condutas didaticas mais notadas nas escolas indicam que sendo a
Matematica uma ciéncia hipotético-dedutiva deva predominar na sua difusdo, desde
0S primeiros passos no processo de escolarizacdo, a explicitacdo de seu
encadeamento logico-formal e, desse modo, exige-se dos alunos um nivel de

abstracao e formalizacdo aquém de sua capacidade de compreensao.

Conforme Imenes (1987) trata-se de uma marca distintiva do uso inadequado

do modelo formal euclidiano como metodologia de ensino.

Essa tendéncia no ensino da Matematica, tradicdo que remonta aos primérdios
da elaboracdo do modelo formal euclidiano (Imenes, 1987), perpassa praticamente
todos os temas dessa area do conhecimento e tem reduzido a abordagem das nocdes
matematicas a um tratamento axiomatico que consiste muito mais em buscar a
formulacéo algébrica dessa ideia pelo apego ao raciocinio l6gico-formal do que a uma
tentativa de conhecer e interpretar as propriedades envolvidas enquanto conceitos

fundamentais para a compreensao de fenébmenos significativos da vida dos alunos.

A partir do exposto anteriomente, fica explicito de que , a capacidade para lidar
com ideias mateméticas deve ser desenvolvida ao longo da educacao basica, a
comecar pela educacédo infantil e depende, na devida conta, do encaminhamento
didatico, ou seja, da forma como os professores tratam os conteudos. Desde o
nascimento a crianca estabelece relagbes com o meio, desenvolvendo, estruturando
e aperfeicoando a inteligéncia mediante o desenvolvimento das estruturas basicas de

pensamento, quais sejam, topologicas, algébricas e de ordem.

E importante destacar que, tradicionalmente, o ensino da Matematica, tém sido
objeto de reflexdes continuas por parte de varios pesquisadores, sem, no entanto, se

notar grande transformacéo no modo de ensinar tdo fortemente enraizado na pratica
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docente, compreendida, como ja definida, pela acdo docente em sala de aula,

relativamente as praticas metodologicas desenvolvidas para o ensino aos alunos.

E como tem se configurado essa pratica? Em geral, apresenta-se um conceito
ou ideia matematica em sua forma pronta, declinam-se alguns exemplos e, na
sequéncia, uma série de exercicios, por vezes tratados inadequadamente como
problemas, porquanto a marca caracteristica é a reproducéo, imitativo-repetitiva, de
modelos prontos, procedimentos algoritmicos ou férmulas, a depender do nivel de
ensino em voga. Ponte (2003) defende a insercdo dos estudantes em praticas

investigativas para melhor encaminhamento do problema pedagogico.

Isso precisa ser refletido porquanto € a variavel a depender do professorado,
isto é, o que nds, educadores, podemos fazer para contribuir no sentido de transformar
essa realidade, a despeito de questdes sociais, econdmicas e politicas envolvidas a
constituirem o fenbmeno em sua totalidade. Como indicamos, esse quadro ndo é
exclusividade de Angola, mas inerente a forma usual de difusdo do conhecimento em

Matematica, a indicar a necessidade de se transformar a préatica pedagogica.

Assim, o presente estudo, se propde a refletir o modo de configuracdo do
processo de ensino da Matematica no Ensino Priméario, com base em propostas de
solugcBes e encaminhamentos didaticos, nas formulacdes tedricas e praticas propostas

por pesquisadores, apontando para melhorias no processo.

E possivel afirmar que a sala de aula é um lugar onde a necessidade e o desejo
de expressdo devem estar presentes e, para isso, torna-se indispensavel ao
professor, enquanto responsavel pela organizacado da atividade de ensino, estimular
as enunciagdes de seus alunos. As atividades planejadas a partir de suas intencdes
de ensino devem considerar, dentre outros aspectos, as interagdes estabelecidas em

sala de aula como um fator indispensavel a aprendizagem.

Como ja discutido, varias terminologias sao utilizadas por pesquisadores para
definirem a atividade desenvolvida pelo professor em seu fazer pedagdgico: pratica
pedagogica, pratica docente, pratica educativa, acdo docente. Para Veiga (1992, p.
16) a pratica pedagogica € “uma pratica social orientada por objetivos, finalidades e
conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social. A pratica pedagdgica é uma

dimenséao da pratica social”’. Por sua vez, Gimeno Sacristan (1999) define a agdo do



33

professor como uma pratica social, nomeada por ele de préatica docente. A prética
docente compreende o trabalho realizado por professores, no espacgo da sala de aula

e procede da relagéo professor/aluno como sujeitos reflexivos e transformadores.

A maneira de ministrar aulas de Matematica em Angola, nos anos inicias, nao
€ muito diferente de outros contextos. Aonde por via de esfor¢os, os professores
esperam que os alunos através de esfor¢cos decorem formulas procedimentos e
muitas vezes sem saber a sua real utilidade e como desenvolver casos em que ele
esquece o procedimento de solucdo. Para Ponte (1999), ensino da Matematica esta
ligado a ideia do professor com um papel mais dinamico no processo, e 0 aluno um
papel passivo e menos significativo e tido como aquele que € ensinado Ponte, (1999,
pl4). Contrariamente a esse modo de pensar, Giehl (2018), realca que a
aprendizagem da matematica ndo se pode reduzir em decorar formulas e calcular
expressOes, apesar de reconhecer o seu impacto na resolugdo de diferentes

fendbmenos do dia a dia.

Nesta ordem, a Metodologia do Ensino da Matematica deve ser encarada como
um instrumento auxiliador na construcéo de relacdes que facilitem a dinamizacéo do
trabalho em sala de aula, entre as quais, aquelas que propiciam oportunidades de
experimentar alternativas de ensino e de aprendizagem (Junior; Mota; Rafael, Lino;
Barros, 2019). Com efeito, a formacéo de professores deve conduzir o futuro professor
a entender que a Metodologia de Matematica o prepara metodologicamente para a

pratica de ensino futura e dota de estratégias para o ensino.

Se partirmos da base de Freire (1999, p. 47), “...ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar possibilidades para a sua propria construgdo”. Logo a
necessidade de questionar o modelo de pratica pedagodgica no ensino da matematica
ganha respaldo, a medida em que as condicfes necessarias para o aprendizado,

podem néo estar presentes no processo.

Neste sentido, a comunicacdo do professor ndo deve perder de vista o
conteudo a que se dirige a aprendizagem, neste caso, 0s conceitos cientificos da
Matematica. O professor, como alguém que tem mais conhecimento do que seu aluno
na area que ensina, deve criar condicdes para a aprendizagem de seus alunos sempre

atuando na Zona de Desenvolvimento Proximal da crianca de modo a impulsionar o
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desenvolvimento de cada escolar. Cabe a ele possibilitar ao aluno que seja capaz de
atribuir o significado aquilo que o discurso matemético propaga, conduzindo-o “a
compreensao, interpretacdo, comunicacao e transformacdo daquilo que leem em
Matematica” (Danyluk, 2015, p. 15).

Sanchez (2004) enfatiza que as dificuldades de aprendizagem em Matematica
podem se manifestar de varias maneiras e as divide em categorias. Essas categorias
incluem as dificuldades relacionadas a execucdo das operagfes mateméticas e
compreensao dos problemas, aquelas ligadas ao desenvolvimento cognitivo na
Matematica, as influenciadas por fatores emocionais e pelo interesse e envolvimento
do estudante na aprendizagem, as relacionadas a complexidade da Mateméatica em
si, que requer niveis de abstracdo que talvez o estudante ainda ndo tenha alcancado,
e aquelas resultantes de um ensino inadequado ou insuficiente. Portanto, ao ensinar
matematica, é essencial considerar esses aspectos, pois estamos lidando com
individuos que possuem percepg¢des de mundo, convicgdes e estilos de aprendizagem

Unicos.

Na escola, em acao formalizada, os conceitos espontaneos séo transformados
em cientificos, por meio da linguagem e da acao sistematizada do outro. Dessa forma,
a mediacdo pedagdgica se concretiza por instrumentos e signos organizados na
atividade de ensino do professor, em conformidade com o pensamento de Davidov
(1988) e Vygotsky (1989a).

Partindo da premissa de que as rela¢des sociais na escola sdo fundamentais
no processo de aprendizagem, esta pesquisa considera que a relacdo que o aluno
estabelece com seus pares interfere na aprendizagem do individuo. Nisso ganha
importancia aos olhos do pesquisador o modo como o professor organiza a sala de
aula, bem como sua atitude frente as criancgas, ou seja, se a atividade que o professor
propde e a necessaria acao de transposi¢ao didatica possibilitam a participacdo dos

alunos na aula e a interagao entre 0s sujeitos.

Vygotsky (1989a) deixa claro que ndo é qualguer ensino que promove 0O
desenvolvimento dos escolares, mas uma correta organizagéo do ensino efetivada por

uma pessoa mais experiente — o professor. Sua pratica pedagdgica medeia as
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relacdes, que se estabelecem na sala de aula entre o aluno-professor-conhecimento

matematico.

3.1. Fundamentos da educacdo matemética e as implicacdes pedagogicas da
teoria historico-cultural.

Os principais autores que sustentam nosso trabalho tém seu olhar enfatico na
teoria historico-cultural, com énfase nas perspectivas de Vygotsky (1989; 1989a), em
particular. Trata-se do enfoque socio-historico da psicologia a qual tem como principio
fundamental o ser humano como essencialmente historico e sujeito as especificidades
do seu contexto cultural, dando énfase a uma abordagem histérico-social do
psiquismo humano. Dessa maneira, a sua preocupacao centrava-se na questao de
como os fatores sociais e culturais influenciavam diretamente o desenvolvimento

intelectual, ou seja, a aquisicdo de conhecimentos pela relagéo do sujeito com o0 meio.

Sendo a sala de aulas um espaco de aprendizado, ela é também um espaco
de interagdo entre os alunos, na construgdo social. Vygotsky (1991) considera as
criancas como sujeitos sociais que se apropriam do conhecimento socialmente
produzido a partir de suas vivéncias e das relacdes nas quais se envolve com 0s
outros sujeitos, mais experientes. O desenvolvimento €é a apropriacdo
do conhecimento disponivel na sociedade em que a crian¢ga nasceu. Esse processo
de desenvolvimento na fase escolar, deve ser provocado de fora para dentro
pelo professor, que é uma figura fundamental no processo de criar necessidade para

gue o aluno aprenda.

Para Vygotsky (1991), esse mesmo sujeito histdrico e transitério ndo € apenas ativo,
mas também interativo, porque constitui conhecimentos que se organizam a partir de
relacdes intra e interpessoais que estabelece com 0s objetos e as pessoas ao seu
entorno. A aprendizagem é o processo de apropriacdo dos conhecimentos histéricos
gue fazem parte do nosso patriménio cultural e social, construido pelos nossos
antecessores. Cada individuo desenvolve sua consciéncia a partir dos resultados das
suas aprendizagens e das relacdes estabelecidas socialmente com 0 seu grupo,

conceitos, crencgas e habitos.

Tal concepcgéao leva a refletir e reconsiderar a educagdo ndo como mera atividade

reprodutora de mensagens. Mas repensar e inserir o aluno num papel ativo na
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construcdo de seu conhecimento, apresentando-lhe propostas que permitam trabalhar
sobre modelos mateméticos que Ihe oportunizem situa¢gdes de acgdo, formulacdo ou
prova, a partir das quais sao remetidos e embasados conceitos diversos. Pois sabe-
se que aprender € construir o significado numa acao de carater dinamico, o que traduz
situacdes pedagogicas intencionais que ampliam atividades de aprendizagem (Souza,
2018)

Nesse sentido, o papel do professor é buscar mudancas que despertem o
interesse dos estudantes através de praticas que facilitem a aprendizagem dos
contelidos e problematizem o cotidiano. Essas novas préticas devem possibilitar que
0s estudantes se tornem sujeitos ativos de sua aprendizagem, com espago para
discutirem suas duvidas, buscarem solucdes e expressarem sua opinido (Novello;

Silveira; Copello; Laurino, 2010).

Ainda Vygotsky (1989) nos ensina que a aprendizagem ndo € somente uma
aquisicao de informacdes e tampouco ocorre a partir da simples associacao de ideias
armazenadas nha memoria, mas gera um processo interno, ativo e intrapessoal. Sendo
assim, Vygotsky (1989) entende o homem como um ser histérico e produto de um
conjunto de relacdes sociais.

3.2. Atividade de Ensino e Desenvolvimento do Pensamento Tebrico.

Para Fanizzi (2013) um plano de aula é elaborado a partir da concepc¢ao que o
professor tem sobre o ato de ensinar. Se, por exemplo, para um professor de
Matematica, ensinar significa unicamente a transmissdo de conteddos a sujeitos
assimiladores de conhecimento, o treino de técnicas algoritmicas por meio de uma
lista de exercicios Ihe seré suficiente como atividade de ensino. Por outro lado, para
um professor que considera seus alunos sujeitos pensantes e nado apenas
receptaculos de informacgdes, ensinar pressupde planejar e oferecer atividades de
ensino gque correspondam as necessidades cognitivas e culturais do grupo-classe
(Fanizzi, 2013, p?).

Segundo Rosa et al. (2010), o tipo de pensamento que a organizagéo do ensino

permite ao estudante desenvolver € um dos fatores reveladores de como o
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conhecimento é apropriado dentro do ambiente escolar. Ao se apropriar do
conhecimento tedrico, o sujeito passa a ter condicdo de atribuir novos significados
para o mundo e de ampliar e modificar as suas maneiras de interagir com a realidade
que o cerca, o que “[...] permite a ele transformar a forma e o conteddo do seu

pensamento” (Rosa et al., 2010, p. 67).

Esclarecemos que, em geral, o termo atividade € usado em um sentido amplo,
sendo associado a um movimento ou a acdo. No entanto, a partir da perspectiva
tedrica aqui adotada, empregamos esse termo tendo por base a Teoria da Atividade
proposta por Leontiev um dos fundadores da Teoria Histérico Cultural . Importa
destacar que Leontiev ao propor a Teoria da Atividade, parte do da categoria trabalho
proposta Karl Marx, quando afirma que o trabalho € um processo entre o homem e a
natureza, em que o homem, por sua propria acéo, estabelece media¢bes, regula e
controla seu metabolismo com a natureza Ele se confronta com a matéria natural como
uma poténcia dada. A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma Gtil para a
sua propria vida, o homem p&e em movimento as forcas naturais pertencentes a sua
corporeidade (bracos, pernas, cabeca e méaos). Sua acédo sobre a natureza externa
modifica-a por meio desse movimento e, simultaneamente transforma a si proprio
trabalho (Marx, 2013, p. 255 apud Mame, 2014, p. 35 ). Ainda sobre a categoria
trabalho, afirma Leontiev (1978, p. 79) que o trabalho € um processo com um fim
determinado que se desenvolve sobre a natureza. Por meio dele, os homens
transformam a natureza segundo sua necessidade; portanto, ao transforma-la,
modifica a si mesmo. O trabalho, diz o autor, € o fator primeiro e principal pelo qual se
formou o homem e sua consciéncia (Leontiev (1978, p. 79 apud Mame, 2014, p.35).

E por esta raz&o, que Leontiev (1988) ao abordar sobre a Atividade afirma que:

Ndo chamamos todos os processos de atividade. Por esse termo
designamos apenas aqueles processos que, realizando as relagdes do
homem com o0 mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele. [...] Por atividade, designamos 0s processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que 0 processo, Como um
todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objeto que estimula
0 sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo (Leontiev, 1988, p. 68).

As diversas atividades humanas diferem-se entre si pelos seus motivos, ou

seja, pela objetivacdo material das necessidades que a elas deram origem. Dessa



38

maneira, um sujeito encontra-se em atividade quando o objeto de sua acéo coincide

com o0 motivo desta.

Moura (2011) explica que a constituicdo da atividade, que ndo é sinénimo de
acdo, da-se na articulacdo entre motivos, acdes e modos de acdo que visam a
satisfacdo de determinada necessidade. Para realiza-la, é preciso o motivo
mobilizador do sujeito, ou de sujeitos, que atua em um grupo particular com
necessidades comuns a todos, caracteristica que pode ser percebida, por exemplo,

em grupos de docentes.

Assim, uma ac¢ao s6 se constitui como uma atividade quando cria no sujeito a

necessidade de realiza-la e o0 motivo de tal realizacao coincide com o objeto.

A relacao estabelecida entre a Atividade Orientadora de Ensino e o conceito de
atividade, advindo de Leontiev, (1983; 1988) esta centrada na natureza da atividade
humana como fonte geral do desenvolvimento do psiquismo. Nessa relacdo, esta a
triade defendida pela Teoria Histérico-Cultural, “[...] na qual temos um sujeito histoérico
(aluno), um objeto social (determinado conhecimento/conceito/conteddo) e uma
mediacao cultural — o professor, seus saberes, producéo cultural, a organizacdo do
ensino” (Araujo, 2003, p. 28).

As atividades propostas em sala de aula séo fruto, dentre varios outros fatores,
da concepcéo de ensino, da histéria de vida, da formacao profissional e das intencées
do professor. Enquanto a intencionalidade educativa estiver prioritariamente atrelada
ao cumprimento de um curriculo formal ou simplesmente a passagem de mais um dia
de trabalho, a escola e o professor permaneceréo distantes da funcdo de ensinar.
Assim, para que a aprendizagem de fato ocorra, é indispensavel fazer uma

aproximacao entre o objeto de ensino e o0 objeto de aprendizagem.

De acordo com Moura (2001), isto talvez seja um ponto muito sensivel da
atividade de ensino: a definicdo do objeto de ensino, que devera se transformar em
objeto de aprendizagem, pois nem todo objeto de ensino é de aprendizagem. E isso
gue queremos dizer, pois para ser objeto de aprendizagem é necessario que seja uma
necessidade dos sujeitos que aprendem. E por isso que dizemos que a elaboracdo da

atividade implica uma atencdo especial aos sujeitos que deverdao aprender. Os
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sujeitos colocados em situacdo de aprendizagem muitas vezes deverao realizar acdes

gue nédo estao de acordo com 0s seus motivos para aprender, (Moura, 2001).

Segundo Leontiev (1988), uma crianca pode ser mobilizada a realizar uma
determinada acédo por dois tipos de motivos: 0s motivos apenas compreensiveis e 0s
motivos realmente eficazes. Os motivos apenas compreensiveis estdo presentes na
consciéncia; entretanto, sdo 0s que menos impulsionam e determinam o movimento
da crianca na realizacdo das acdes. Os motivos realmente eficazes estdo mais
diretamente relacionados aos desejos explicitos das criancas, tornando-se assim,

mais eficientes no cumprimento das tarefas.

Os processos de concretizagao das tentativas de ensinar-aprender ocorrem por
‘meio das praticas pedagogicas. Essas sao vivas, existenciais, por natureza,
interativas e impactantes. As praticas pedagodgicas sdo aquelas praticas que se
organizam para concretizar determinadas expectativas educacionais” (Franco, 2015,
p. 604).

Nesse sentido, a formacéo de conceitos matematicos, a qual deve se constituir
como centralidade do trabalho do professor, se concretiza inversamente ao modo
como a escola usualmente explora esses conceitos, além de desconsiderar que 0
processo de conhecimento se estabelece pela forca das relagcdes sociais e

interpessoais.

Em geral, na escola de base supostamente positivista, 0s conceitos
matematicos sdo apresentados de forma descontextualizada, de modo linear e
fragmentado, abordados de forma a dificultar a compreenséao da relacdo entre objetos
e fenbmenos e a simbologia matematica adotada, a qual parece surgir do nada. Como
ja indicado, ndo é dificil observar, de forma geral, o ritual da aula de Matematica,
sugestionada pelos textos didaticos: apresenta-se uma definicdo, alguns exemplos e
na sequéncia um vasto conjunto de exercicios, conforme se pode constatar com
Imenes (1987).

Transformar essa conduta na pratica pedagdgica em Matematica exige um
movimento didatico com base em problematizacdo contextualizada, historicizacéo e
estabelecimento de interfaces entre a Matematica e as demais é&reas do

conhecimento. De acordo com Rosa e Antunes (2021, p. 184), “a unidade do légico
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e do histérico, no contexto da educacao escolar, esta relacionada ao movimento que
possibilitou a origem e o desenvolvimento dos conceitos cientificos até atingir o
estagio mais elevado de modelagdo e generalizacdo alcancado pela ciéncia na

contemporaneidade”.

Assim, Davidov (1982) considera que o objetivo do ensino escolarizado deveria
ser a busca parcimoniosa do desenvolvimento do pensamento teorico, para além do
pensamento empirico. Em sua formulacéo, a atividade de estudo, mediante tarefas
especificas, tem como meta conduzir o aluno para a apropriacdo de leis mais gerais
gue envolvem um conceito matematico, de modo que se encaminham para as
relacbes concretas sendo que, pela apropriagdo, a relagdo se transforma em
abstracao com conteudo.

Ja para Miguel (2020), esta forma de conceber a apropriacdo dos saberes
cientificos, o conhecimento matematico e a geometria, em particular, é tomada como
producdo humana, historica e social. Estar em atividade de estudo impde que o
material de ensino deve priorizar a solucao de tarefas cognitivas em um contexto de
acdo investigativa e exploratéria de modo a assegurar a experiéncia criadora (Miguel,
2020, p. 516).

Por esse modo de pensar, os estudantes buscam satisfazer seus interesses
cognoscitivos mediante a comunicacdo com os adultos e as observacdes sobre o seu
entorno. E com o processo de escolarizacdo formal, segundo Davidov (1988) que se
verifica um novo estagio de desenvolvimento cuja atividade principal passa a ser a

atividade de estudo.

Sob a orientacao do professor, a crianca passa a assimilar de forma sistematica
0 conteudo tedrico sob a forma de conceitos cientificos, valores morais e imagens
artisticas, as formas desenvolvidas da consciéncia social que se observa na ciéncia,
na arte e na moral e as capacidades de atuar em correspondéncia com as exigéncias

dessas formas de pensamento organizado.

Por isso, Davidov (1988) considera que a organizacao da atividade de estudo
das criancas exige a introducao de novas formas para a plena realizagcéo, sendo que

o0s hébitos culturais gerais de leitura, escrita e calculo ndo bastam. E preciso que elas
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constituam um desenvolvimento psiquico geral sob a forma de capacidade para

estudar.

Trata-se de buscar uma organiza¢éo do ensino que contemple apropriacdes de
conceitos cientificos e ndo apenas cotidianos. Essa € uma condicdo essencial para o

desenvolvimento do pensamento teorico.

Com base na ideia de interconexao entre as significagbes matematicas (Rosa;
Fontes, 2022) podemos afirmar que € a convivéncia com as representacdes que
propicia que os educandos elaborem pensamento capaz de articular as varias
significacdes conceituais, sejam elas aritméticas, algébricas ou geométricas. Isso
requer a insercdo do aluno em atividade investigativa, pressupondo-se o0
desenvolvimento de sua capacidade para elaborar perguntas, partindo da mediagao
do professor que é o responsavel por elaborar e organizar tarefas particulares voltadas

ao alcance desta meta.

A Atividade de Estudo tem como objetivo a apropriagdo da experiéncia
socialmente elaborada, os conhecimentos e as capacidades, o0 que supde a formacéao
pelas criancas das abstracbfes e generalizacbes que constituem a base do
pensamento tedrico. Ainda nos termos de Davidov (1988), o conteudo é a base do

ensino que promove o desenvolvimento.

Desse modo, as criancas precisam estabelecer a conexao do universal ou do
geral com o particular e o singular (Davidov, 1988), isto é, operar com 0 conceito na
transicdo do geral ao especifico. A escola tradicional segue trajetoria totalmente
oposta dada a sua formulacdo com base no modelo légico-formal previamente
concebido para consolidacdo da Matematica como pensamento organizado, isto é,
como ciéncia. E possivel se constatar, entdo, um equivoco conceitual porquanto se
trata de metodologia da ciéncia tomada, de forma equivocada, como metodologia de

ensino.

Dito isso, é imperioso considerar que

Por seu conteddo, o conceito teérico aparece como reflexo dos
processos de desenvolvimento, da relacdo entre o universal e o
singular, da esséncia e os fendbmenos; por sua forma, aparece como
procedimento de ascensdo do abstrato ao concreto. (Davidov, 1988,
p. 152).
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Assim, para ensinar conceitos matematicos na educacdo primaria podemos
organizar a atividade de ensino com base na interrelagdo entre as significagbes
aritméticas, algébricas e geométricas a partir de fundamentos conceituais envolvendo
Numeros, Espaco e Forma e Grandezas e Medidas, por exemplo, sem a preocupacao
com a formalizacdo excessivamente precoce como SOi acontecer, mas com O
desenvolvimento de ideias que possam ao longo do desenvolvimento sustentar a

estruturacdo de todo o pensamento matematico.

3.3. Praticas Pedagdgicas com Base na Teoria Historico-Cultural.

Os elementos tedricos béasicos da teoria historico-cultural até aqui
apresentados nos permitem considerar a Matematica como produto cultural da
atividade humana, sendo inegavel a necessidade dessa ciéncia como instrumento
fundamental para a compreensédo das coisas do mundo, posto que os numeros, as
grandezas, as formas e as comparacfes entre essas dimensdes do conhecimento

matematico estdo presentes em todo o contexto da realidade.

Deve se constituir como perspectiva teo6rica da pratica pedagogica em
educacdo matematica buscar explicacdes, informacdes e aplicacbes em questdes
atuais e significativas, garantindo espaco para articulagcdo entre as significacdes

aritméticas, algébricas e geométricas.

Rodas de conversa e didlogos mediados, podem favorecem a construcao
coletiva de significados, permitindo que a linguagem atue como ferramenta de

pensamento, ao discutir um problema cotidiano antes de introduzir o contetdo formal.

Nesse movimento didatico-pedagdgico, a mediacdo pedagdgica se concretiza
pelos instrumentos culturais e signos envolvidos, em acao organizada pelo professor,
de modo que, de fato, ndo se retira conceito mateméatico de material concreto, mas
das relagcées que podem ser estabelecidas entre eles e os dados e situagbes da

realidade a envolver aspectos quantitativos e simbdlicos.

Observe-se, nas situacdes didaticas indicadas, a preocupacao com as relacdes
com 0s parceiros, com o objeto de conhecimento e, particularmente, com formulagbes
de natureza conclusiva, as quais ndo sao ensinadas por via direta. Desse modo,

formar um conceito matematico exige a construcdo de um sistema de relacoes
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organizadas em pensamento, articulando acfes com instrumentos e refletindo, de
forma conclusiva, sobre a significacdo envolvida. Isso ndo esta nos objetos, mas na

organizag&do mental

Abordar essa questdo € relevante porquanto é possivel constatarmos certa
confusdo conceitual ao se conceber o concreto como sinbnimo de manipulavel ou
mesmo de empirico. Observe-se que 0 conhecimento empirico deve ser
compreendido como aquele concebido na experiéncia pratica, na observacao direta
Ou na vivéncia, ao passo que o conhecimento cientifico, em particular, 0 matematico,
exige o estabelecimento de relagdes entre ideias, criando um sistema de agdes que
sdo organizadas em pensamento, como € 0 caso quando uma crianca conclui que

uma barrinha Cuisenaire € o dobro da outra, ou que uma € a terca parte de outra.

Por isso, enfatizamos, a organizacao da atividade de ensino é responsabilidade
do professor, cabendo a ele introduzir ferramentas culturais ou instrumentos (livros,
abacos, material dourado, Cuisenaire, geoplano, Geogebra, mapas, brinquedos,
tecnologias digitais, dinheiro simbdlico, etc.) para auxiliar na organizacdo do
pensamento, a ser traduzido pelos signos (simbolos, numerais, vocabulos da lingua
escrita ou falada, etc.), como por exemplo, usando um abaco ou o material dourado
para estabelecer relacdes no contexto do sistema de numeracéo decimal, mediando
a relacdo abstrato-concreto. O papel dos instrumentos é melhorar a comunicacao
docente, conduzindo os estudantes a estabelecerem relacbes com 0s signos

envolvidos.

Geralmente por analogia com o sistema monetario, 100506, uma escrita usual
em criangas e principalmente em adultos n&o-alfabetizados, significa, a rigor, 100 e
50 e 6, ou 100 + 50 + 6, ou cento e cinquenta e seis, antes de consolidar a
representacao semiotica 156, a esséncia do valor posicional do sistema de numeracao
decimal, sendo essa Ultima forma a Unica apresentada aos alunos na escola, de forma
geral. Observe-se, em um exemplo simples, a riqueza signica geralmente

desconsiderada na pratica pedagdgica tradicional.

Considerar que a formacdo do conceito matemético envolve uma agéo
internalizada em pensamento implica em que o fato matematico ndo estd em uma
conta do abaco ou em uma peca do material dourado, mas nas relagdes aritméticas,

algébricas ou geométricas, portanto abstracdes, que podem ser estabelecidas com
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apoio nesses instrumentos culturais. No caso desse material, por sua estruturacao
l6gica, é possivel demonstrar, inclusive, um produto notavel como (x + 3)?, geralmente

expresso em uma regra algébrica expressa na escola apenas pela memorizacgéo.

De fato, é preciso pensar um processo formativo que auxilie os docentes em
um trabalho de articulacdo entre os instrumentos e 0s signos envolvidos na
apropriacdo de um dado conceito matematico. Reforcamos que um conceito
matematico é sempre uma acao internalizada em pensamento, ou seja, € sempre uma
abstracdo na qual o empirico e o tedrico sdo instancias de pensamento dialeticamente
articuladas; uma melhora a compreensao que dé outra se tem, ou seja, um movimento
dialético do tipo abstrato-concreto-abstrato, conforme se pode verificar no &mbito do
pensamento marxiano, no movimento tese-antitese-sintese, cujo ponto de chegada
deve ser o conhecimento tedrico, nos termos de Vigotski (1995) e Nacarato; Custédio
(2026).

E porque o movimento € de ascensao do abstrato ao concreto, mesmo quando
se manipula esses materiais? Porque antes de aprender a organizar sistematicamente
a numeracao, ou a construir sélidos geométricos, ou, principalmente, ao reconhecer
significacfes algébricas e estabelecer relacdes entre ideias matematicas com apoio
de material dourado, por exemplo, a crianca faz comparacdo, reconhece
semelhancas, igualdades e diferencas; classifica e estabelece relagdes entre coisas
e fatos matematicos, nomeando-os simbolicamente, mediante interacéo dialdgica com
0S parceiros mais experientes, nos termos de Nacarato; Custddio (2026), ou de Mame
(2021) ao se valer da reta numerada ou de analogia com uma balanca para
estabelecer relacdes de igualdade/desigualdade entre grandezas matematicas,
articulando constructos mentais necessarios a apropriacdo de relacbes entre as

significagBes aritmética, geométrica e algébrica.

A dezena € o décuplo da unidade ndo apenas por suas dimensées empiricas,
mas porque a crianca se apropria de, ou constréi, um sistema de relacdes cuja base
de formulacado € a interacdo com o outro. Nao fosse a interacdo com o outro e ela

poderia nem perceber essa relagdo; construir esse sistema em pensamento.

Por isso, concordamos com Davidov (2019, p. 280) ao afirmar que “um dos

problemas da Teoria da Atividade de Estudo consiste na demanda de um
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aprofundamento sério nos fundamentos légicos e psicologicos do conceito de ‘tarefa

de estudo’ “, de forma tal que:

Uma auténtica tarefa de estudo, como ja mencionamos acima, orienta 0s
alunos a procurar e descobrir uma relagdo universal e geneticamente
inicial de uma dada disciplina (ou de suas grandes sec¢fes). A
especificacdo posterior dessa relacdo permite que os alunos resolvam
corretamente varias tarefas especificas. Com a assimilacdo e
concretizacdo dessa relagdo universal os alunos tracam a origem e a
formagcdo de um ou outro conhecimento, ou seja, assimilam o
conhecimento tedrico (Davidov, 2019, p. 280).

Davidov (2019, p. 280, grifos nossos) acrescenta ainda que os psicélogos e

“

metodologos “... também precisam entender bem a logica dialética que possui
ferramentas que podem ser usadas para distinguir entre ‘universal’, ‘particular’ e

‘singular’ “.

Compreender a tarefa geral, de agrupar e trocar em base 10, como no exemplo
usado para nossa reflexdo, permitiria aos alunos estabelecerem relagbes entre as
significacbes aritméticas (uma dezena é igual a dez unidades); as significacdes
geométricas (uma unidade é um cubinho, mas 10 unidades, justapostas linearmente,
formam um paralelepipedo); e, as significacdes algébricas (10 u=1d; oud =10 u; ou

ainda, u = d:10, ou u = d/10), as quais sintetizam e organizam o pensamento.

Antes de seguirmos com nossa argumentacao, é importante lembrarmos ainda
da importancia dessas formulacdes para uma perspectiva de educacéo inclusiva haja
vista o0 apelo tatil do qual lancam mao os educandos com deficiéncia visual para
desenvolvimento de algumas capacidades, especialmente o estabelecimento de
relacbes entre coisas, fatos e ideias. Nao fossem os instrumentos culturais e a

dificuldade deles para apropriacdo de conhecimento matematico seria superestimada.

3.4. O Professor como Mediador na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Podemos representar a ZDP por um conjunto de informacgdes do qual a pessoa
tem a potencialidade de aprender, mas ainda nao atingiu a plenitude deste processo.

No entanto, com o auxilio de pessoas mais bem preparadas, com maior expertise, que
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desenvolveram este potencial tem sua aprendizagem mediada e facilitada para um
melhor entendimento da situacdo de um potencial atingivel. No contexto da escola,
essa mediacao é feita pelo professor sendo o sujeito com mais preparado.

[...] define aquelas funcdes que ainda ndo amadureceram, mas estdo em
processo de maturacdo, funcbes que amadurecerdo, mas que estado
presentemente em estado embrionario. Essas func¢des poderiam ser
chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao invés de “frutos”
do desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de
desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente (Vygotsky, 1989, p. 97).

Para Guimardes Rodrigues et al. (2021) a ZDP define aquelas fungbes que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo prestes a amadurecer, na zona de
desenvolvimento real seu conhecimento estd consolidado. O sujeito usa seu
conhecimento de forma autdbnoma, ja na zona potencial ele terd um conhecimento
assistido, usando o que j& sabe mais o conhecimento ou a experiéncia de uma pessoa
com maior maturacao para aquele tipo de aprendizagem que podera ser um professor,
um instrutor, ou uma pessoa da classe com maior expertise. “Através dos outros, nos

tornamos nés mesmos” (Vygotsky,1989).

Segundo Fonseca (2018), “Vygotsky afirma que o bom ensino € aquele que se
adianta ao desenvolvimento, ou seja, que se dirige as fungdes psicologicas que estao
em vias de se completarem”. A partir das praticas, em uma abordagem
sociointeracionista, € possivel promover a aprendizagem com base no potencial
méaximo do aluno, pois para compreender o que o outro diz é necessario todo um
processamento da informacdo associado a compreensdo da realidade do outro. O
sentido no qual se desenvolve o pensamento ndo seria do individual para o social,
mas do social ao individual, em contraposi¢ao direta, segundo o autor, ao pensamento

de Piaget.

De acordo com Fonseca (2018), diferente da teoria de Piaget que d& as forcas
gue estdo dentro da criangca um papel fundamental, o sistema de Vygotsky enfatiza as
forcas que estédo fora da crianca, ou seja, as forcas da cultura. A todo o tempo o autor,
em sua obra, reforca o papel da cultura, através da interagdo social, como fator

primordial no desenvolvimento da cognicéo.
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Cada funcdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas vezes:
“primeiro, no nivel social e, mais tarde, no nivel individual; primeiro, entre pessoas e
posteriormente dentro da crianga. Isso se aplica igualmente a atencéo voluntéria, a

memoria logica e a formacgao de conceitos” (Vygotsky, 1978, p. 57).

Ainda Fonseca (2018) elucida que nos primeiros estagios da aprendizagem, a
orientagdo e o suporte, sdo essenciais. No entanto, em estagios posteriores, 0
aprendiz constroi estratégias sendo capaz de absorver novos aprendizados e
aprimora-los como a propria capacidade analitica. Aprendizes mais experientes que
aprenderam como aprender, precisam menos de suporte pois desenvolvem suas

proprias estratégias.

A formacéao de professores tem se consolidado como um dos pilares centrais
para o fortalecimento da educacdo em sociedades marcadas por rapidas
transformacdes sociais, culturais e tecnoldgicas. Praticas pedagdgicas inovadoras
emergem como alternativas fundamentais para superar modelos tradicionais de
ensino e promover uma aprendizagem mais significativa.

Neste sentido, pensar a formacdo docente articulada a metodologias inovadoras
implica compreender o papel do professor como mediador critico e reflexivo, capaz de
fomentar o protagonismo estudantil e contribuir para a constru¢cdo de uma educacgéo

verdadeiramente transformadora.

3.5. Quadro Normativo da Formacao de Professores em Angola.

O sistema educativo angolano, tem passado por diversas reformas, com vista
a melhorar a qualidade de ensino, nos seus variados subsistemas e a Educacéo e a
Saude, sao setores prioritarios. Pelo que Bréas; Scaff (2023, p.3) afirmam, depois do
alcance da paz no pais, em abril de 2002, o desafio da formacéo de profissionais para
os diversos setores da vida social, econdmica e politica em Angola, levou o governo

a eleger a formacao de professores como uma politica prioritaria.
Esse cenario é registrado a nivel mundial segundo Pogas e Santos (2020):

Em 2008, o Grupo de Alto Nivel da Educagédo Para Todos estabelecia que
seriam necessarios 18 milhGes de professores para alcangar a educacéo
primaria universal até 2015. Por exemplo, o sul e o0 oeste da Asia
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precisariam de mais 3,6 milhdes de professores, e os paises da Africa
subsaariana precisariam de recrutar 145.000 novos professores,
anualmente, para aumentar o nimero de matriculas no ensino primario
até ao ano de 2015. Indiscutivelmente, a falta de professores qualificados
constitui uma das maiores barreiras a oferta de educacdo primaria
obrigatéria e gratuita em alguns paises e a expanséo da escolaridade de
dez para onze ou doze anos, em outros. (Pogas e Santos, 2020, p. 7).

O sistema educacional angolano ja passou por diversas reformas, que visam
melhorar e aperfeicoar a qualidade de ensino, o que vincula a formacédo de
professores como fator importante. Bras; Scaff (2023) ainda afirmam que a formacgéo
de professores tornou-se objeto de aprovacdo de um pacote legislativo-normativo,
bem como de formulacdo de politicas e programas estratégicos em Angola,
compreendendo o Estatuto do Subsistema de Formacgéo de Professores, o Decreto
Presidencial n°® 109 de 2011, o Programa Nacional de Formacgéo e Gestéo do Pessoal
Docente, de 2018, e o Regime Juridico da Formacao Inicial de Educadores de
Infancia, de Professores do Ensino Primario e de Professores do Ensino Secundario
Educadores, de 2020, que passaram a se constituir no principal quadro normativo
sobre o tema no periodo de 2010 a 2020.

O Estatuto do Subsistema de Formacéo de Professores foi lancado em 2011
pelo governo angolano, um ano apds a aprovacao da Constituicdo da Republica,
considerando a necessidade de regulamentar a formacao de professores e agentes

de educacéo de nivel médio.
O estatuto no seu artigo 1° que fala do ambito de aplicacédo do estatuto:

1. O presente estatuto aplica-se a formacéo de Docentes e Agentes de

Educacéo na estrutura da formacao média normal.

2. O presente estatuto estabelece as normas gerais da Formacéo de
Professores para a Educacéo Pré-escolar, para o Ensino Primério e
Secundario, assim como para a Formacao de Agentes de Educacao,
nas areas de gestdo administrativa e pedagogica para as instituicées

de ensino primério e | Ciclo do Ensino Secundario.
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3. A formacédo de Professores € feita sob a responsabilidade dos
Magistérios Primarios e as escolas de Formacao de Professores por

via da formacéo inicial, formacéo continua e formacéo a distancia.

4. A formacéo de professores para o Il Ciclo do Ensino Secundario da
formagdo média técnica e média normal é feita nas instituicdes de
ensino superior, que se regem de acordo com as normas do

respectivo subsistema.
No seu artigo 2° fala das definicoes:

1. Professores, técnicos formados em Magistérios Primarios e
em Escolas de Formacéao de Professores, de nivel secundario,
habilitados a exercerem a atividade docente em escolas do

ensino primario ou do | Ciclo do Ensino Secundario.

2. Agentes de Educacéo, técnicos formados em outras escolas
gue ndo as de Formacdo de Professores e que estejam a
exercer atividade docente em escolas do ensino primario ou |
Ciclo do Ensino Secundéario. A profissionalizacdo dos técnicos
referidos no ponto anterior efetua-se através de acgbes de
formacgéo continua e de ensino a distancia, nos termos do

artigo 26° da Lei n° 13/01, de Bases do Sistema de Educacao.

3. Magistérios Primarios, sdo Escolas Secundérias do Il Ciclo
vocacionadas essencialmente para a formagdo inicial de
professores habilitados para o exercicio da funcédo docente na

classe de iniciacdo e em todas as classes do ensino primario.

4. Escolas de Formacdo de Professores, sdo Escolas
Secundarias do Il Ciclo, vocacionadas essencialmente para a
formacao inicial de professores habilitados para o exercicio da
funcao docente em, pelo menos, duas disciplinas do | Ciclo do

Ensino Secundario.
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5. Formagédo Continua, € o conjunto de acdes e procedimentos

intencionalmente organizados e creditados, levados a cabo
pelos Magistérios Primarios e as Escolas de Formacao de
Professores, que visam apoiar e melhorar a pratica

pedagdgica dos Professores e Agentes de Educacéo.

Ensino a Distancia, € a modalidade de ensino desenvolvida
pelos Magistérios Primarios e as Escolas de Formacao de
Professores, com recurso intensivo as tecnologias de
comunicagcdo e informagdo  para, prioritaria e
preferencialmente, profissionalizar os Agentes de Educacéo,
sem os retirar dos seus locais de trabalho. Consideram-se
profissionalizados os Agentes de Educacdo que tenham
atingido um nudmero de créditos ou uma carga horaria
equivalente ao das disciplinas de natureza pedagdgica
constantes do Plano de Estudos dos Magistérios Primarios ou

das Escolas de Formacao de Professores.

O artigo 3° do estatuto fala de principios e na alinha c) aponta especificamente

para o principio da préatica: A formacdo de professores e agentes de educacéo,

considera as préticas pedagogicas afins ao nivel de ensino perspectivado para o

exercicio da funcéo docente.

Uma prética pedagdgica transformadora, voltada para atender as demandas e

necessidades de aprendizagem dos estudantes, ndo depende apenas de legislacéao

consistente, a despeito de sua relevancia. H4 que se considerar na reflexdo sobre a

pratica pedagdgica as politicas de formacéo do professor e sua contextualizacdo no

ambito das relagdes sociais a influenciarem esse trabalho profissional, nos termos de

Sousa (2017, p. 22):

Desse ponto de vista, a discussao do tema ganha maior importancia a
medida que se processa através de um permanente esforco reflexivo que
situe a formacao dos professores em uma dupla dimenséo. De um lado,
a percepcao da insercao dos docentes na realidade social mais ampla na
qual seu trabalho se materializa e de outro, 0 reconhecimento do
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fendbmeno educacional como uma pratica social responsavel pela
constituicdo do préprio ser humano.

Pensar uma educacdo com qualidade de ensino referenciada na sociedade
exige conhecimento dessa realidade e de incremento de a¢fes em cada escola do
Sistema, redesenhando o seu perfil, tomando-a como um organismo vivo e atuante,
nucleo e base do sistema de ensino, com capacidade para dimensionar suas préprias
necessidades, programar suas acdes e demandar os processos formativos e de
desenvolvimento profissional, bem como suprimentos externos necessarios para

tanto.

Uma sociedade democratica valoriza a educacdo e incentiva a escola a
desenvolver suas préprias iniciativas, identificar suas demandas e necessidades,
firmando como principal objetivo a criacdo de condicfes para que a escola promova
uma adequada autonomia de acdo, principalmente no campo administrativo e

pedagdgico, conforme a realidade na qual desenvolve suas atividades.

Assim, os educadores, no seu modo de pensar a pratica pedagdgica, sdo
sujeitos as mais diversas influéncias que decorrem da exposicdo a multiplicidade de
instrumentos legais a observar, além da gama de informacdes a que se sujeitam em

uma sociedade marcada por progressivo desenvolvimento cientifico e tecnologico.

3.6. Panorama Legal da Educacao e Formacéo de Professores.

3.6.1. Lein.°4/75 Nacionalizacdo do Ensino, de 09 de Dezembro de 1975.

Angola teve trés principais Leis de Bases do Sistema de Educacédo e Ensino
desde a sua independéncia, com varias alteracfes e revisdes ao longo do tempo. As
principais leis foram: Lei n.° 4/75 de 09 de Dezembro de 1975: Nacionalizou o ensino
e estabeleceu as bases da educacdo poés-independéncia, Lei n°® 13/01 de 31 de
Dezembro, que introduziu os seis Subsistemas e quatro niveis, Lei n°® 17/16 de 7 de
Outubro que revogou a 13/01 e a Lei n® 32/20, de 12 de Agosto que fomenta a incluséo

personalizada.

Alei 4/75, ja demonstrava a preocupacédo com a figura do professor e apontava:
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Considerando que o Ensino deve estar a cargo do Estado Revolucionario
e que este ndo o deve delegar nem transferir; considerando que o ensino
deve ser gratuito, de molde a garantir o direito de todos os cidaddos o
receberem sem distingdes nem privilégios; considerando que se deve ligar
efetiva e coordenadamente a escolha a produc¢éo; considerando que em
muitos centros de Ensino 0s seus proprietarios exploravam os que nele
trabalhavam como professores ou como empregados, em contradigdo com
as ideias mestras da nossa Revolucao, que estigmatizam a exploracéo do
homem pelo homem. Considerando que em muitos centros educacionais
privados, os diretores e os professores tém vindo a realizar um ativo
trabalho de propaganda contra-revolucionarios com grande prejuizo da
formacéo intelectual, moral e politica das crian¢as e adolescentes que 0s
frequentam. Considerando que aos centros de ensino particular, apenas
tinham acesso alunos pertencentes as classes privilegiadas, o que, além
de contrariar o principio do ensino gratuito, favorecia a divisdo de elasses
e fomentava o privilégio. (Revolugdo, 1975 p.19-20)

A mesma lei no seu artigo 1.° € declarado publico o ensino e gratuita a sua
prestacdo. Cabia ao Estado exercer o ensino, usando, para isso, dos organismos
existentes ou criar para o efeito, tendo em consideracdo as disposi¢coes legais

vigentes.

Segundo Viera (2007), em funcéo da influéncia dos seus aliados, o primeiro
sistema de ensino, tracado pelo 1.° Congresso do MPLA, tinha fortes influéncias de
paises do bloco socialista. E em funcdo das orientacbes fundamentais para o
desenvolvimento econdmico-social da Republica Popular de Angola no periodo de
1978/1980, e as decisdes saidas do 1.° Congresso, que decorreu de 04 a 10 de
Dezembro de 1977, sobre a politica educativa definiram como objetivos do sistema de
educacao e ensino o seguinte: (i) Formar as novas geracoes e todo o povo trabalhador
sob a base da ideologia marxista-leninista; (i) Desenvolver idades fisicas e
intelectuais de forma a que todo o povo possa participar na construcdo da nova
sociedade; (iii) Desenvolver a consciéncia nacional e o respeito pelos valores
tradicionais; (iv) Desenvolver o amor ao estudo e o trabalho coletivo e o respeito pelos
bens gque constituem a propriedade do povo angolano; (v) Desenvolver a unidade
nacional; (vi) Garantir o desenvolvimento econémico e social e a elevacédo do nivel de

vida da populacao (Viera, 2007, p. 108).

Segundo Nguluve (2006), em vista desta situacao foi elaborado o chamado
Plano Nacional de Acao para a Educacao de Todos. A preocupacéao principal deste
plano era apresentar uma resposta ao problema da alfabetizacdo de criancas e

adultos, procurar, aos poucos, aumentar 0s espagos escolares de ensino, desenvolver
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a formacéo e aperfeicoamento constante dos professores para permitir a expansao
do ensino basico. Aprovado em 1977, o Plano Nacional de Acao para a Educacéo de
Todos visava fundamentalmente ampliar a oportunidade de acesso a educacao
fundamental - sobretudo aos primeiros quatro anos de ensino 12 a 42 classe — gratuito,
(Nguluve, 2006, p.82)

Houve a cooperacdo de outros paises, como Cuba, que enviava para Angola
professores e estagiarios para lecionarem nas escolas, principalmente no ensino
fundamental, médio e superior, devido a falta de professores angolanos suficientes
para atender a estes niveis de ensino, e também em cursos de formacdo de

professores angolanos.

Segundo Teresa J. A. da Silva Neto, em sua tese de doutorado defendida em
2005 na Unicamp, "uma das peculiaridades técnicas desta cooperacado se acentuava
na facilidade de adaptacdo do ensino ministrado por esses professores as condi¢coes
sociais de Angola, até adaptando e improvisando carteiras para que os professores
nao ficassem sem aulas, por falta deste recurso material™ (Silva Neto, 2005, p. 157).
Entretanto, ndo podemos esquecer que a ligagado ou cooperacdo com 0s professores
cubanos devia-se, também, a uma questao politica e ideolégica de paises alinhados.
Angola estava neste momento sob sistema e governo de um partido que se declarava

socialista e defensor dos principios desta politica.

Nguluve (2006), ressalta sobre a criacdo do plano nacional de educacéo, nos
primeiros anos que se seguiram a independéncia, procurou estimular as familias a
participarem nas atividades escolares dos filhos, na luta pela redugcdo do
analfabetismo através da organizacdo de salas de aulas, ndo apenas nos espacgos
escolares, mas também nas fabricas, nos quartéis militares, em cooperativas

agricolas e nos bairros para a alfabetizacao de adultos.

Outro desafio que se apresentava concerne ao fato de algumas linguas nativas
nNao possuirem escritas que possibilitassem a alfabetizacdo. Esta situacdo levou o
entdo governo a aprovar em 09 de marco de 1987 a resolucao (publicada no Diario

da Republica) que regulamenta o ensino de linguas nacionais.
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Segundo esta resolucdo, as linguas nacionais sdo o suporte e veiculo da
continuidade cultural e exigem, portanto, um tratamento privilegiado por constituirem
elemento fundamental de identidade cultural angolana. Desta forma, a titulo
experimental, foram aprovadas para a alfabetizacdo em linguas nacionais o "Kikongo,
Kibumbundo, Cokweé, Umbundu, Mbundu e Oxikwanyama e as respectivas regras de
transcricdo" (Diério da Republica de Angola, 1987, p. 212. in: Silva Neto, 2005, p. 159).

Em 1976 a organizacdo do sistema educacional, além de representar uma
guestao desafiadora para o novo pais, no qual se pretendia edificar uma nova cultura
de paz e "liberdade", envolvia também a questdo de que a educacdo deveria ser
fundamentada nos valores culturais da sociedade angolana. Segundo Francisca do
Espirito Santo (2000, p. 156), o Sistema de Educacao desenvolvido caracterizava-se,
basicamente, pelo aumento de oportunidades educativas, gratuidade do ensino de
base (primeira a quarta classe), obrigatoriedade de frequentar o primeiro nivel e o
aperfeicoamento pedagdégico do seu corpo docente.

A dificuldade que se apresentava era grande e portanto, exigia dos seus
respectivos responsaveis uma adequada capacidade de tomada de medidas objetivas
gue visassem permitir o rompimento com o anterior sistema. Desta forma, pensava-
se terminar com o sistema de educacao anterior para implementar uma educacao que

perspectivasse a "dignificacdo e unidade" do pais.

De acordo com o Decreto n°. 40/80 de 14 de maio, o sistema educacional em
vigor desde 1978 constituia-se em subsistemas que compreendiam as seguintes
etapas: Educacéao pré-escolar; Ensino Basico (de trés niveis - o primeiro, da 12 & 42.
classe; o segundo, da 52 a 62 classe; e o terceiro, da 72 a 82 classe); Ensino Médio
(dividido em técnico e normal); Ensino Superior (bacharelado até o terceiro ano e a
licenciatura até a quarto ou quinto ano, dependendo do curso); ensino e alfabetizacéao

de adultos.
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QUADRO 1. Estrutura de ensino implementado em 1978.

Educacao Ensino de Base (Regular, | Ensino Médio ou
. . i . Ensino Superior
Pré-Escolar Adultos e Especial) Pré-Universitario
1°.Nivel - 1%. a4%. classe Médio Normal 1°. Nivel (do 1°. ao 3°. Ano)
Creche " )
(Obrigatério) (9% a 12" classe) (Bacharelato)
Jardim de 2° Nivel - 52 6. classe Médio Técnico 2° Nivel (do 4°. a0 5°. Ano)
Infancia (Formagao Profissional)* (9% a 12°%. classe) (Licenciatura)
o 3° Nivel - 7% 2 8*. classe Pré-Universitério
Iniciacdo o g a
(Formagao Profissional)* 9% all". classe)

Fonte: Nguluve (2006)

Observa-se no movimento descrito as influéncias do pensamento politico-
ideolégico vigente na busca de consolidagdo do sistema de ensino em Angola, a
questao da identidade cultural de seu povo e uma preocupagao com o processo de
democratizacdo quando se estabelece a aceitacdo de variantes linguisticas para
configuracdo do processo de alfabetizacao.

A democratizacdo do acesso a informacdo e aos processos formativos
constituem condi¢cdo necesséria para o avanco do processo de democratizacdo do
ensino, bem como do processo democratico em geral, em termos de acesso e
permanéncia do alunado com éxito na escola. A propdsito, historicamente, o
incremento da difuséo da informacéo pelo progressivo alcance das tecnologias digitais
criou novas formas de elaboracéo e difusdo do conhecimento, a divergir dos métodos
tradicionais de ensino.

No ambito da sociedade contemporanea, se revela imperativo o alinhamento
do processo de ensino com as demandas da sociedade tecnologicamente digital,
sendo essenciais processos de formacdo inicial e continua de educadores,
disponibilizando a eles instrumentos com potencial para transformacédo da natureza
da sala de aula via concepcdes, representacdes e constructos teoricos voltados a
disseminacéao do conhecimento matematico de modo mais acessivel e dinamico.

Por que isso € importante? Porque a base dessas transformacdes tecnoldgicas

é, em sua esséncia, da natureza do conhecimento matematico.
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3.6.2. Lein®13/01, Lei de Bases do Sistema de Educacéo e Ensino de 31 de
Dezembro.

A reforma educacional assenta-se na "Lei Constitucional, no plano nacional e
nas experiéncias acumuladas e adquiridas a nivel internacional” (LBSE - Lei de Bases
do Sistema de Educacdo, Diario da Republica, Art.2 13/01). Visava
fundamentalmente, a escolarizacao das criangas, reduzir o analfabetismo de jovens e
adultos e aumentar a eficacia educacional e, com isso, dar resposta as mudancas
profundas que tém ocorrido no sistema socioecondémico angolano - de uma economia
de orientacdo socialista para uma economia de mercado -, que de alguma forma
exigem novos critérios organizacionais do sistema de educac¢éo e formacdo humana
necesséria, segundo a lei, ao "progresso socioecondémico da sociedade angolana".
Entende-se por educacédo nesta lei como:

processo que visa preparar o individuo para as exigéncias da vida
politica, econémica e social do pais e que se desenvolve na convivéncia
humana, no circulo familiar, nas relagbes de trabalho, nas instituicdes
de ensino e de investigacdo cientifico-técnica, nos o6rgdos de
comunicagdo social, nas organiza¢des comunitérias, nas organizagdes
filantropicas e religiosas e através de manifestagdes culturais e gino-
desportiva (LBSE n°13/01. Diario da Republica, 2001).

Segundo o Art. 3 da mesma Lei n° 13/01, o sistema da reforma educacional

tem como objetivos gerais:

a) Desenvolver harmoniosamente as capacidades fisicas, intelectuais,
morais, civicas, estéticas e laborais da jovem geracdo, de maneira
continua e sistemética; elevar o seu nivel cientifico e tecnoldgico a fim

de contribuir para o desenvolvimento socioeconémico de Angola;

b) Formar individuos capazes de compreender os problemas nacionais,
regionais e internacionais de forma critica e construtiva para a sua

participacéo ativa na vida social, a luz dos principios democréaticos;

c) Promover o desenvolvimento da consciéncia pessoal e social dos
individuos em geral e da jovem geracdo em particular, o respeito pelos

valores e simbolos nacionais, pela dignidade humana, pela tolerancia e
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cultura de paz, pela unidade nacional, a preservacdo do ambiente e a
consequente melhoria da qualidade de vida;

d) Fomentar o respeito aos outros individuos e aos superiores interesses
da Nacdo Angolana na promoc¢do do direito a vida, a liberdade e a
integridade pessoal;

e) Desenvolver o espirito de solidariedade entre os povos, em atitude de

respeito pela diferenca de outrem, permitindo uma saudavel integragdo no

mundo.

De acordo com o Art. 4° do Capitulo 2 da mesma lei, o sistema educacional
deve ser integral, isto é, ter correspondéncia entre os objetivos por ela tracados e as
exigéncias de desenvolvimento de Angola. Sendo assim a materializacdo dos
objetivos ligados diretamente a educacdo requerem do Sistema Educacional
contetidos e métodos de formacgdo adequados para garantir a articulacdo permanente

dos subsistemas, niveis e modalidades de ensino existentes no pais.

Nguluve (2006), ressalta que tal como no sistema anterior, aponta-se a
laicidade e a independéncia de qualquer religido do sistema de educacdo. Elemento
fundamental, ndo constante no anterior é, segundo o Art. 6, a questdo democratica e
0 respeito as opc¢des politicas e partidarias como aspecto fundamental para a unidade
nacional e cultural. Entendendo-se com isso, a possibilidade de ndo haver qualquer
distincdo entre os cidadaos angolanos, uma vez que se trata de cidadaos portadores
dos mesmos direitos de acesso e frequéncia escolar e de participacdo na luta pela

resolucao dos problemas que Angola apresenta.

3.6.3. Lein.°17/16, Lei de Bases do Sistema de Educacéo e Ensino de 7 de
Outubro.

Esta lei, permitiu o crescimento de todos 0s subsistemas de ensino e contribuiu
para o desenvolvimento dos diferentes setores da vida nacional. Assim, o sistema de
Educacdo e Ensino reafirmando, entre os seus objetivos, a promocdo do
desenvolvimento humano, com base numa educacéo e aprendizagem ao longo da

vida para todos os individuos, que permita assegurar o aumento dos niveis de
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qualidade de ensino. Deve-se igualmente contribuir de forma mais efetiva para a
exceléncia no processo de ensino e aprendizagem, para o empreendedorismo e para
o desenvolvimento cientifico, técnico e tecnoldgico de todos os setores da vida

nacional. (Angola, 2016).

A lei reafirma que o Sistema de Educacédo e Ensino, deve ainda garantir a
formagéo assente nos valores patridticos, civicos, morais, éticos e estéticos e a
crescente dinamizacdo do emprego e da atividade econdmica, a consolidacdo da

justica social, do humanismo e da democracia pluralista.

Ainda possibilitava a implementacdo de medidas que visavam melhorar cada
vez mais a organizacao, a funcionalidade e o desempenho do Sistema de Educacéo
e Ensino, bem como fortalecer a articulacdo entre os diferentes Subsistemas de
Ensino. (Angola, 2016).

O artigo 17° fala da estrutura, que ao contrario da lei que foi revogada, esta
trazia seis subsistemas de ensino e quatro niveis de ensino, que tinha apenas 3 niveis

de ensino:

Os Subsistemas de Ensino s&o os seguintes:
a) Subsistema de Educagéo Pré-Escolar;

b) Subsistema de Ensino Geral,

c) Subsistema de Ensino Técnico-Profissional;
d) Subsistema de Formacédo de Professores;
e) Subsistema de Educacgéo de Adultos;

f) Subsistema de Ensino Superior:

Os Niveis de Ensino séo os seguintes:

a) Educacao Pré-Escolar,

b) Ensino Primario;

c¢) Ensino Secundario;

d) Ensino Superior. (Angola, 2016, art. 17)

O artigo 43° falava do Subsistema de Formacdo de Professores que é o
conjunto integrado e diversificado de orgaos, instituicbes, disposicdes e recursos
vocacionados a preparacdo e habilitacdo de professores e demais agentes de
educacédo para todos os subsistemas de ensino. Ja no Artigo 44° constam os objetivos

Gerais do Subsistema de Formagéo de Professores sao os seguintes:
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Formar professores e demais agentes de educagdo com o perfil necessario
a materializacao integral dos objetivos gerais da educacgéo nos diferentes

subsistemas de ensino;

Formar professores e demais agentes de educacdo com solidos
conhecimentos cientificos, pedagdgicos, metodoldgicos, técnicos e
praticos;

Promover habitos, habilidades, capacidades e atitudes necessérias ao

desenvolvimento da consciéncia nacional;

Promover a integridade e idoneidade patri6tica, moral e civica, de modo que
os professores e agentes de educacédo assumam com responsabilidade a
tarefa de educar;

Desenvolver acdes de actualizacdo e aperfeicoamento permanente dos
professores e agentes da educacao;

J) Promover acdes de agregacdo pedagdgica destinadas a individuos com

formacdo em diversas areas de conhecimento para o exercicio do servico

docente.

No artigo 45° encontramos a estrutura do Subsistema e formagao de

Professores: a) Ensino Secundario Pedagdgico e b) Ensino Superior Pedagdgico.

a)

b)

O Ensino Secundario Pedagogico € o processo através do qual os
individuos adquirem e desenvolvem conhecimentos, habitos, habilidades,
capacidades e atitudes que os capacite para o exercicio da profissdo
docente na Educacdo Pré-Escolar, no Ensino Primario e no | Ciclo do
Ensino Secundario Regular, de Adultos e na Educacéo Especial e mediante

critérios, 0 acesso ao Ensino Superior Pedagogico. (Angola, 2016, art. 46)

O Ensino Superior Pedagdgico € um conjunto de processos, desenvolvidos

em Instituicbes de Ensino Superior, vocacionados a formacédo de

professores e demais agentes de educacao, habilitando-os para o exercicio
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da atividade docente e de apoio a docéncia em todos o0s niveis e

subsistemas de ensino. (Angola, 2016, art. 49)

Ainda no artigo 26, a lei 17/16 estabelece O Subsistema de ensino geral, o qual
estrutura-se em: a) Ensino Primario; b) Ensino Secundario. O Ensino Primario ou
Ensino Fundamental € o fundamento do ensino geral constituindo a sua concluséo
com sucesso, condicdo indispensavel para a frequéncia do ensino secundario. O
Ensino Primario tem a duracéo de 6 (seis) anos e tém acesso a0 mesmo as criangas
que completem 6 (seis) anos de idade até 31 de Maio do ano da matricula. (Angola,
2016, art. 26).

O Ensino Primario integra trés ciclos de aprendizagem, compreendendo 2
(duas) classes para cada ciclo e organiza-se da seguinte forma:

a) 1.2 e 22 classes, sendo a avaliacao final dos objetivos pedagogicos do
ciclo efetuada na 22 classe;

b) 3.2 e 4.2 classes, sendo a avaliacao final dos objetivos pedagdgicos
do ciclo efetuada na 4.2 classe;

c) 5 e 6%classes, sendo a avaliacdo final dos objetivos pedagdgicos
efetuada na 62 classe. (Angola, 2016, art. 28).

As criancas com idades compreendidas entre os 12 (doze) e 14 (catorze) anos
que ndo tenham concluido o ensino primario, beneficiam de programas especificos de
apoio pedagdgico para permitir a sua conclusdo e os que ultrapassam essa idade

devem ser enquadrados no ensino de adultos.

Os objetivos especificos do Ensino Primario séo:

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

b) Desenvolver e aperfeicoar o dominio da comunicagéo e da expressao
oral e escrita;

c) Aperfeigcoar habitos, habilidades, capacidades e atitudes tendentes a
socializacéo;

d) Proporcionar conhecimentos e oportunidades para o desenvolvimento

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

J) Garantir a pratica sistematica de expressdo motora e de atividades
desportivas para o aperfeicoamento das habilidades psicomotoras.
(Angola, 2016, art. 29)

3.6.4. Lein® 32/20, A Lei de Bases do Sistema de Educacéo e Ensino de 12
de Agosto.

A Lei de Bases do Sistema de Educacéo e Ensino (Lei n.° 17/16, de 7 de
Outubro que foi alterada pela Lei n° 32/20, de 12 de Agosto) se referem ao Sistema
de Educaco e Ensino. E um sistema unificado e esté constituido por seis subsistemas

de ensino:

Subsistema de Educacao Pré-Escolar;

Subsistema de Ensino Geral;

Subsistema de Ensino Secundario Técnico-Profissional;
Subsistema de Formacao de Professores;

Subsistema de Educagéo de Adultos;

Subsistema de Ensino Superior. (Angola, 2020, art. 20).

O Subsistema de Formacdo de professores que é regido pelo decreto
presidencial 205/18 de 3 de Setembro, um diploma proprio define, em seu artigo 1°,
que a formacéo de professores para a educacao pré-escolar (educacao infantil) e para
0 ensino primario seja desenvolvida sob a responsabilidade dos Magistérios Primarios
e das Escolas de Formacdo de Professores, por meio de formacéo inicial e
continuada, podendo ser desenvolvida na modalidade presencial e a distancia,
enquanto a formacdo de professores para o ensino médio seria realizada nas

instituicbes de ensino superior.

Segundo Kiluange (2024) o sistema educativo da Republica de Angola passou
por varios periodos, entre distintas experiéncias, vivéncias e convivéncias com o seu
passado colonial, de guerra civil, monopartidarismo, multipartidarismo, reconciliagao
nacional, entre acertos e desacertos proprios de quem caminha. Com a lei n.° 4/75 (9
de Dezembro 1975), a primeira pés-independéncia, nacionalizou a educacao formal

transferindo centros para o Estado. Democratizou acesso, eliminou desigualdades
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coloniais e integrou educacéo ao projeto nacionalista. Ja a lein.° 13/01 (31 Dezembro
2001) introduziu 6 subsistemas e 4 niveis (pré-escolar, priméario, secundario, superior);
Alargou a gratuidade para 9 anos obrigatorios (de 6), combatendo analfabetismo e

promovendo continuidade escolar.

Na lei n.° 17/16 (7 Outubro 2016) Lei de Bases do Sistema de Educacéo e
Ensino, revogou a lei 13/01 e Promoveu a educagdo ao longo da vida trouxe a
novidade do empreendedorismo adicionado a ciéncia e tecnologia, valores patrioticos

e exceléncia no ensino; fortalece articulacédo entre subsistemas.

Atualmente a Lei n.° 32/20 (12 Agosto 2020) alterou a 17/16, adicionando
artigos para contemplar superdotados/talentosos/autistas e extinguiu o bacharelato
em certas classes. Além disso, estendeu a Estratégia 2025 para competéncias da 42

Revolucao Industrial e gratuita iniciacao.

Quadro 2. Niveis de formacdo inicial de professores por dominios de qualificacéo

profissional
Dominio de qualificagdo Nivel de Cursos de formacgdo
profissional docente formagdo
Superior Licenciatura em Educagio de Infancia
Educador de Infancia
Médio Curso Secundério em Educacdo de Infincia
Superior Licenciatura em Ensino Primario
Professor do Ensino Primario
Médio Curso Secundario em Ensino Primario
Superior Licenciatura em Ensino de: (dreas cientificas especificas
) . das disciplinas do | Ciclo - 72 3 92 Série)
Professor do | Ciclo do Ensino
Secundario P - - - A
Médio Curso Secunddrio em Ensino de: (areas cientificas
especificas das disciplinas do | Ciclo - 72 3 92 Série)
Professor do Il Ciclo do Ensino Superior Licenciatura em Ensino de: (areas cientificas especificas
Secundario (ensino médio) das disciplinas do Il Ciclo — ensino médio)

Fonte: Bras (2023)

3.7. Programa Nacional de Formacéao e Gestao do Pessoal Docente.

Durante muitos anos qualquer pessoa poderia ser encontrada em uma sala de

aulas, sem uma formacéao inicial para professores, sem uma especializacdo em
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pedagogia ou mesmo sem um curso superior em Educacao. Neste contexto, para
Bras, 2022:

Aprovado pelo governo angolano em 2018, o Programa Nacional de
Formacéo e Gestdo do Pessoal Docente (PNFGPD) visa promover o
incremento da qualidade, da qualificacdo e do desempenho dos
professores e, em consequéncia, da educacgéo pré-escolar, do ensino
primario e do ensino secundario geral e técnico-profissional,
contribuindo desse modo para a garantia do direito de todos os
cidadaos a educacao, de forma a concorrer para o desenvolvimento
social, econdmico e cultural do Pais (Bras, 2023, p. 7).

O PNFGPD tem os seguintes objetivos:

Adequar a rede de oferta de formacdo inicial de professores
(instituicdes de formacao, cursos e vagas) as futuras necessidades de
docentes devidamente qualificados, na Educacdo Pré-Escolar, no
Ensino Priméario e em cada disciplina do | e Il Ciclos do Ensino
Secundéario (geral, técnico-profissional e pedagdgico); Atrair e
selecionar para a formacéo inicial candidatos com melhor preparacgéo;
Garantir que, nos cursos de formacao inicial de professores sejam
proporcionadas as adequadas oportunidades de aquisicdo da
qualificacao profissional exigida pelo futuro desempenho docente e s6
obtenha certificacdo profissional para a docéncia os que a tiverem
adquirido; Recrutar para a docéncia os melhores candidatos entre os
gue possuem qualificacdo profissional, devidamente certificada e
obtida em cursos reconhecidos pelo Ministério da Educagdo como
habilitagdo para a docéncia na Educagdo Pré-Escolar, no Ensino
Priméario e em cada disciplina do | e/ou Il Ciclos do Ensino Secundario
Geral, Técnico-profissional e Pedagdgico, conforme as vagas a
concurso; Atrair e reter os professores mais bem preparados e com
bom desempenho; Proporcionar aos docentes em servigo
oportunidades de desenvolvimento de competéncias profissionais,
predominantemente centradas na melhoria das préaticas de ensino na
sala de aula e de coordenacdo pedagdgica na escola e com uma
valéncia significativa de apoio tutorial. (Angola, 2018, p. 4396).

Observa-se a preocupacédo com a formacao inicial e continua de educadores,
fundamento basico de um processo de transformacao da pratica pedagdgica, de forma
geral, mas particularmente no ambito da educacdo matematica, com vistas ao

incremento da qualidade de ensino.

Skovsmose (2008) ensina que o desenvolvimento de competéncia critica

implica clareza quanto a analise e propostas de encaminhamentos para crises e
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conflitos que enfrentamos. Uma préatica pedagodgica que valorize a Educacéo
Matemética deve proporcionar aos alunos elementos, instrumentos e signos voltados
a andlise de uma dada situacédo, mas também a busca de alternativas para resolucéo
dessa situacdo problematica. Nao se trata apenas de ensinar aos alunos a usar
modelos matematicos, mas conduzi-los a pensar sobre o que, porque, como, para que

e quando utiliza-los.

Para o autor, a Matematica nao pode ser tomada como uma verdade definitiva,
pronta e acabada; pelo contrario; deve se constituir em possibilidade de construcéo
de argumentos. O conceito matemético ndo deve ser considerado apenas para
resolver problemas, mas para construir argumentos, estabelecer relagdes entre coisas
e fatos, tirar conclusbes, orientar a tomada de decisdo de forma consciente e
transcender ao imediatamente sensivel. Para ele, tentar eliminar os aspectos culturais
e sociopoliticos da Educacdo Matematica e atribuir os obstaculos de aprendizagem

como incapacidades pessoais € algo socialmente injusto posto que eles sao

determinados politicamente.

A Educacdo Matematica Critica (Skovsmose, 2008) envolve concepcdes de
educacdo matematica intrinsecamente relacionadas ao ensino e a aprendizagem, tais
como democracia, igualdade, equidade, justica social, inclusdo, relacdes de poder,
primeiro plano (foreground) dos estudantes, matemacia e cenarios para investigacao.
Trata-se, desse modo, de constructo tedrico a possibilitar reflexdes sobre a
Matematica, com a Matemética e por meio de investigacbes matematicas.

Resumidamente, matemacia € um conceito da Educac¢do Matematica Critica a
considerar relevantes o desenvolvimento de capacidades para além do mero célculo,
ou seja, de reflexdo critica, aplicando conceitos mateméaticos para o educando
compreender e questionar o papel da Matemética em diferentes situacdes e contextos
da vida cotidiana. Nesse modo de pensar, impde-se considerar a abordagem

matematica para além do uso pratico-utilitario que Ihe é inerente.

Organizar programas de ensino com esses olhares e com essas preocupagoes
implica, portanto, em estabelecer discussdes da Educacdo Matemética Critica em

relacdo a democracia e o papel sociopolitico da Educacdo Matematica, a ideologia da
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certeza, a matemacia e aos ambientes de aprendizagem, conforme esclarecem
(Skovsmose; Orlando, 2014).

Esse movimento, politico, filoséfico e epistemoldgico, exige dos professores a
proposicao de situacdes de ensino voltadas a apropriacdo de conceitos matematicos
pelos estudantes, em sintonia com os determinantes de suas realidades. Por outro
lado, permite aos estudantes o reconhecimento da natureza, da influéncia e da

contribuicdo da Matematica para a tomada de decisdes que afetam sua vida.

Ao utilizar ideias e conceitos matematicos como meios para compreender
questdes politicas, sociais, culturais e econdmicas e como argumentos para tomada
de deciséo, de natureza individual ou coletiva, docentes e discentes refletem com e
sobre a Matematica, bem como desenvolvem pensamento reflexivo por meio de
investigagcbes mateméaticas quando se envolvem na resolucdo de problemas

matematicos, a partir da interacéo e da comunicagao entre esses sujeitos sociais.

Tanto o conhecimento pedagdgico, como o conhecimento cientifico em geral,
mas o conhecimento matemético, especificamente, sdo construidos socialmente,
podendo ser influenciados por valores ideoldgicos e éticos de quem os seleciona,
organiza e difunde, emergindo de uma complexidade educativa, conforme ensinam
D’Ambrosio; Lopes (2015).

Isso posto, reorganizar a pratica pedagogica com vistas a superar as
dificuldades e desafios inerentes ao processo ensino-aprendizagem em Matematica
imp0de pensar que os significados de equidade e justica social constituem um processo
dindmico e relativamente amplo, porém constituem elementos centrais de um

processo de reinvencéo criativa e pedagdgica em Educacdo Matematica.

3.8. Regime Juridico da Formacé&o Inicial de Educadores de Infancia, de
Professores do Ensino Primario.

Para Nguluve (2006), a educagdo pré-escolar, conforme foi dito no ponto
anterior, estava subdividida em creche (de 1 a 3 anos de idade) e jardim de infancia
(de 4 a 5 anos de idade). A iniciacao era feita, normalmente, aos cinco ou seis anos

de idade e, depois desta fase, a crianca comecava a primeira classe do ensino basico
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normal. A educacao pré-escolar para criancas, apesar de constar no organograma,
nao foi vista como uma preocupacéo vital do Estado, mas sim da sociedade e mais
concretamente das familias (Nguluve, 2006, p.91 - 92). O sistema de educacéo, ainda
nao estava desenhado para receber as criancas em idade pré-escolar e este fato

acumulava um namero elevado de criancas nas classes da iniciacéo,

Ele ainda ressalta que, o que mais se proliferou até o inicio dos anos noventa
foi a iniciacdo, mas, devido a falta de vagas ou escolas préximas, muitas criancas

acabavam fazendo a iniciacdo aos seis ou sete anos (Nguluve, 2006, p.92).

Com a aprovagao da lei N.° 13/01 de 31 de Dezembro, e considerando a
vontade de realizar a escolarizacdo de todas as criangas em idade escolar, de reduzir
o analfabetismo de jovens e adultos e de aumentar a eficacia do sistema educativo;
considerando igualmente que as mudancas profundas no sistema socioecondémico,
nomeadamente a transicdo da economia de orienta¢do socialista para uma economia
de mercado, sugerem uma readaptacao do sistema educativo, com vista a responder
as novas exigéncias da formacdo de recursos humanos, necessarios ao progresso

socioecon6mico da sociedade angolana;

O regime juridico visa dar resposta ao Plano Nacional de Desenvolvimento
(2018 -2022), que é um instrumento importante de governanca. O mesmo Regime
Juridico da Formacéo Inicial de Educadores de Infancia, de Professores do Ensino
Primario e de Professores do Ensino Secundario (doravante regime juridico),
aprovado pelo Decreto Presidencial n.° 273/20, de 21 de Outubro, visa “promover a
melhoria da qualidade da educacao e do ensino, através da criacdo de condi¢Ges de
atracdo e selecdo de candidatos com melhor preparacao para iniciar esta formacao”
(Angola, 2020, p.10).

Entende-se que isso é necessario pois durante muitos anos o setor da
Educacéo recebia quadros sem agregacao pedagogica, sem formacéo inicial para a
docéncia, 0 que constituia uma lacuna, para a qualidade que se pretendia alcancar.
Observando tal premissa, o PNFGPD na medida de politica 7 do objetivo A.2

estabelece “como requisito de candidatura uma nota minima nunca inferior a 14,
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obtida nas disciplinas do curso de acesso consideradas nucleares para cada curso

especifico de formacgao de professores” (Angola, 2018, p. 10).

O mesmo instrumento ainda visa:

Proporcionar a aquisi¢do pelos futuros professores dos
conhecimentos, capacidades, atitudes e valores
exigidos pelas competéncias do desempenho docente,
tendo em consideracdo os perfis de qualificacéo
profissional docente, os curriculos oficiais das disciplinas
para qual a docéncia os cursos qualificam e habilitam e
as implicacdes no papel da escola e do professor das
mudancas emergentes na cultura, na ciéncia, na
tecnologia e nas condicbes socioecondmicas da
sociedade (Angola, 2020, p.10).

Para Bras (2023), tal documento define em seu artigo 6.° que os cursos de
formacéo inicial de professores qualificam e habilitam para o desempenho profissional
docente como Educador de Infancia, que inclui a docéncia da classe de iniciagcéo e 0

Professor do Ensino Primario, cujo trabalho se efetiva em regime de monodocéncia.

3.9. Regulamento do teste de selecdo para admissdo ao Ensino Secundario

Pedagodgico.

Para o ingresso aos cursos do Ensino Secundario Pedagdgico, é necessario
que o candidato e futuro professor, tenha em seu certificado, médias iguais ou
superiores a 12 valores nas disciplinas de Matemética e Lingua Portuguesa.

De acordo com o Decreto n® 685/25, sdo definidas novas regras, para a
admissao de candidatos aos Cursos de Formacao de Professores, tendo em conta o
disposto no Decreto Presidencial n® 205/18, de 3 de Setembro, conjugado com o
Decreto Presidencial n.° 273/20, de 21 de Outubro, que aprova o Regime Juridico da
Formacdao Inicial de Educadores de Infancia, de Professores do Ensino Primario e de
Professores do Ensino Secundario.

O mesmo tem como finalidade: a) Promover a melhoria da qualidade da
educacdo e do ensino, através da criacdo de condi¢cdes de atracdo e selecdo de
candidatos com melhor preparagdo para iniciar esta formacao; b) Assegurar as

normas de candidatura e admisséao dos individuos ao Ensino Secundério Pedagogico;
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c) Garantir o acesso ao Ensino Secundario Pedagdgico dos individuos que se
candidatam. (Angola, 2025, art. 2)

O regulamento apresenta requisitos, para o candidato que queira futuramente,
exercer a funcéo de professor. Cria agora um perfil de entrada aceitavel, que por um
lado exclui, e por outro, perspectiva qualidade. Para isso aponta 0s seguintes
requisitos:

1. Podem candidatar-se a um Curso Secundéario em Educacao de Infancia ou
de Ensino Primario, os individuos que, ao completarem o 1 Ciclo do Ensino
Secundario, tenham obtido, quer na disciplina de Lingua Portuguesa, quer na
disciplina de Matematica, um resultado igual ou superior a 12 valores na média
aritmética das notas finais das classes em que as frequentaram no referido ciclo.

2. Podem candidatar-se a um Curso do Ensino Secundario, em ensino de uma
ou duas disciplinas, os individuos que, ao completarem o 1 Ciclo do Ensino
Secundério, tenham obtido, na disciplina de Lingua Portuguesa e nas disciplinas
nucleares do curso, um resultado igual ou superior a 12 valores na média aritmética
das notas finais das classes em que as frequentaram no referido ciclo.

3. Podem candidatar-se a um Curso Secundario de Agregacdo Pedagogica os
individuos que obtiveram uma nota minima de 12 valores, na soma aritmética da
disciplina de Lingua Portuguesa e na disciplina do curso frequentada em, pelo menos,
duas classes do Il Ciclo do Ensino Secundario e Técnico-Profissional. (Angola, 2025,
art. 3)

O que pressupbe um teste documental, que comprova as meédias e

posteriormente um teste escrito presencial.
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CAPITULO IV: ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos alguns resultados da pesquisa bibliogréfica e da
andlise documental desenvolvidas sobre a temética da investigacao.

4.1. Sobre a andalise documental.

Em Angola, o Decreto Presidencial n.° 273/20 € o documento que aprova o
Regime Juridico da Formacéo Inicial de Educadores de Infancia, de Professores do

Ensino Priméario e de Professores do Ensino Secundario.
No seu Artigo 1° (Objeto) o documento define:

O presente Diploma define as regras a que devem obedecer a criacao,
a organizacéo, o funcionamento e a avaliacdo de todos os Cursos de
Formacéo Inicial de Professores para que sejam reconhecidos como
habilitagcdo para o exercicio da profissdo docente na Educacédo Pré-
Escolar, no Ensino Primario e no Ensino Secundario.

O objeto de abordagem do documento se revela fundamental e busca contribuir
para consolidar um perfil identitario de formacéo docente para atuacdo na educacéo
basica. Consideramos também que para se consolidar como instrumento para
melhoria no processo formativo, de modo a influenciar e transformar a pratica
pedagdgica, ndo basta uma legislacdo abrangente. E necesséario o envolvimento de

todos os profissionais de educagao.

Acreditamos que h& um distanciamento entre o discurso e a préatica dos
professores que ensinam matematica na Educac¢éo Basica no que diz respeito ao uso
de materiais didaticos como recurso para o ensino da matematica. Lorenzato (2006)
ressalta que embora os educadores reconhecam a importancia destes recursos como
meio de aprendizagem ainda o utilizam apenas como uma forma atrativa para as aulas
de matematica, deixando de lado, o principal objetivo, que é o de contribuir para uma
aprendizagem significativa. Para que este distanciamento entre teoria e pratica seja
minimizado, é necessario que as manipulagdes deste tipo de material bem como as

reflexdes sobre seu uso estejam presentes desde a formacéo inicial dos professores.
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Miguel, Mame e Freitas (2021), fazem um estudo comparativo, do curriculo de
instituicdes superiores brasileiras e angolanas que lecionam em curso de educacao e
neste estudo as instituicbes angolanas sdo nomeadas como: Caso 1, caso 2 e caso
3. Dos trés casos, conseguimos perceber que os casos 2 e 3, tém énfases no estagio
e nas disciplinas voltadas ao ensino da Matematica, o que € indispensavel, para
formacé&o de professores de Matematica, com a respectiva énfase na Metodologia do

Ensino da Matematica e na Pratica Pedagogica.

Segundo Miguel, Mame, Freitas (2021, p. 234 - 235), no Caso 2,

verifica-se a extingdo das licenciaturas em Pedagogia e substituicdo por outras
licenciaturas ou reformulagéo parcial do curriculo. Neste sentido, o segundo
caso analisado é o curso de Licenciatura em Ensino Priméario que resultou da
deficiente conducédo do processo educativo no sistema de educacao primaria
demonstrada pelos docentes apos diagnoéstico indicando impacto prejudicial
tanto as geragbes atuais neste nivel como as vindouras caso néo fosse
mudado o quadro (Curso G, 2010).

Segundo os autores, esta licenciatura tem entre seus objetivos formar
profissionais qualificados para o exercicio da atividade docente, que saibam dirigir o
processo educativo de acordo com a finalidade e objetivos concebidos pelo estado
angolano para a escola primaria partindo de uma concepcdo de ensino e
aprendizagem das diferentes disciplinas, em funcdo dos educandos, utilizando todos
0s meios didaticos ao seu alcance, ensinando-0s a serem criativos, originais e

prudentes. (Miguel, Mame; Freitas, 2021).

De igual modo, os profissionais devem dominar de disciplinas do curriculo com
maior énfase na Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria de Angola, Linguas
Nacionais e Estrangeiras, Apreciacao Artistica e Literaria, evidenciando uma cultura
geral em correspondéncia com o desenvolvimento econémico e social do pais (Curso
G, 2010).

Quanto as disciplinas que envolvem conteldos com pendor matematico sao
duas. A primeira € Matematica que € lecionada no segundo ano de licenciatura, com
82 horas, cujo objetivo é de possibilitar que os licenciados adquiram e ampliem o0s

conhecimentos basicos que necessitam para o exercicio de sua profissdo, assim
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como contribuir na preparacéo dos docentes de forma a evitarem repeticdo mecanica
de conhecimentos sem uma devida fundamentacéo cientifica. Nesta disciplina séo
discutidos temas como: légica matematica, conjuntos e relagées, correspondéncias,

nameros naturais e divisibilidade (Curso G, 2014).

A segunda disciplina é Didatica da Matematica, ministrada no terceiro ano de
licenciatura, com 120 horas letivas. Esta disciplina ocupa um lugar importante na
formacéo de professores primarios que terdo a responsabilidade de organizar e dirigir
0 processo de ensino-aprendizagem da Matematica na Educacao Primaria. De igual
modo permite conduzir os futuros profissionais a se formarem nos elementos

orientadores de onde produzir a mudanga educativa.

Apoiados na legislacdo a reger a organizacdo dos programas de formacéo de
professores em Angola, Miguel; Mame; Freitas (2021) séo enfaticos ao considerar que
a Didatica da Matemética tem, entre os seus objetivos, o de dirigir o processo de
ensino e aprendizagem dos diferentes conteudos, com enfoque desenvolvedor e
criativo, demostrando habilidades profissionais relacionadas ao planejamento e
fundamentacédo didatico-metodologica; desenvolver habilidades para diagnostico
escolar do nivel primério a partir das exigéncias do modelo quanto aos objetivos dos
conteddos das disciplinas e os momentos desenvolvidos. O programa da disciplina
contempla os seguintes temas: introducdo aos elementos didaticos do ensino da
matematica; tratamento metodologico dos numeros naturais; tratamento do célculo
com nUumeros naturais; tratamento metodolégico do trabalho com varidveis na escola
primaria; enfoque didatico na solucdo de problemas, exercicios com texto e a
formulacdo de problemas; e, tratamento metodolégico com geometria (Curso G,
2016).

Destaque-se que no curso em analise, para além da inclusao das disciplinas
de Matematica e Didatica do Ensino da Matematica, o candidato a docente nos anos
iniciais do ensino fundamental tem acesso as praticas pedagdgicas desde o segundo
ano de licenciatura até o quarto ano. Esta questdo supera 0s constrangimentos
mencionados no inicio da presente analise. Em resumo pode-se afirmar que as
praticas pedagadgicas, seguida das metodologias educativas, as didaticas, incluindo a
didatica da matematica, como € tratado nesta instituicdo, supostamente capacita e

torna o futuro professor apto para o exercicio da sua atividade.
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Quanto ao Caso 3, o terceiro curso analisado, conforme Miguel, Mame; Freitas
(2021) visa formar profissionais qualificados para atuacdo na Educacao Primaria em
contextos urbanos e rurais do primeiro ao sexto grau, em centros semi-internos,
externos e internos, assim como nas Escolas Pedagogicas do nivel superior, nas

Universidades de Ciéncias Pedagodgicas e em outras instituicdes de ensino primario.

Na grade -curricular constam 8 disciplinas que abordam os conteddos
matematicos sendo no primeiro ano a disciplina Fundamentos da Matematica |, onde
o futuro docente aprende a trabalhar com as nog¢fes basicas sobre l6gica e conjuntos,
ndmeros naturais e divisibilidade nos nimeros naturais; Fundamentos da Matematica
II, onde sdo discutidos os conteddos como numeros fracionarios, ampliacdo do
conceito de niumero, as magnitudes, estimacao e medicao, programas lecionados no

primeiro ano, sendo dedicadas 192 horas divididas em dois semestres.

No segundo ano da licenciatura sdo ministradas as disciplinas de Matematica
I, Matematica Il e Didatica da Matemética |. Na Matematica |, sdo discutidos os
conteudos relacionados ao tratamento de figuras geométricas fundamentais,
igualdade de figuras planas, semelhanca de figuras planas; na Matematica Il o futuro
professor para os anos iniciais de ensino fundamental, aprende a trabalhar com
conteudos relacionados com as equac0es, inequacdes e funcdes lineares, elementos
de estatistica descritiva, combinatoria e probabilidades, ambas as disciplinas
funcionam com 192 horas letivas, divididas em dois semestres. Outra disciplina
ministrada no segundo ano € Didéatica do Ensino da Matematica |, no segundo
semestre do segundo ano de licenciatura, com 64 horas letivas. No terceiro ano da
licenciatura, quinto semestre, € abordada a disciplina de Didatica do Ensino da
Matematica Il, sendo reservada a ela igual nUmero de horas letivas que a Didatica do
Ensino da Matematica |.

A Didatica do Ensino da Matemética se encarrega do estudo dos conteldos,
das leis e da organizacdo dos processos pedagogicos, da assimilacdo de
conhecimentos e do desenvolvimento de capacidades e habilidades matematicas,

pela importancia da disciplina para a formacao de professores primarios que teréo a
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responsabilidade de organizar e dirigir 0 processo de ensino-aprendizagem da

Matematica na Educacgéo Primaria (Curso H, 2017).

No quarto ano séo abordados outros conteidos matematicos como Estadistica
Paramétrica e Estadistica ndo Paramétrica, ambas com 64 horas letivas, perfazendo,
128 horas lecionadas no sétimo e no oitavo semestres. Estas disciplinas tém por
objetivo as habilidades a serem aplicados na estratégia curricular de investigacao e
informatica; analisar as etapas do método estatistico e expor 0 alcance da estatistica
em seu duplo rol, descritivo e interpretativo, na investigacdo biomédica; identificar o
processamento de dados como base da investigacdo cientifica; desenvolver a
capacidade organizativa e o habito de proceder reflexivamente para enfrentar os
problemas relacionados com o tratamento metodoldgico e estatistico da informacéo
na Pedagogia (Curso H, 2017).

Miguel, Mame, Freitas (2021) concluem que este curso, comparativamente aos
demais analisados, oferece melhores condi¢des para a formacao de professores para
atuarem nos anos iniciais do ensino fundamental. Isto porque, dedica cerca de 12,2%
do seu tempo, isto €, 640 horas letivas, para discussao de conteudos matematicos.
Tal fato contribui significativamente para o aprofundamento da Matematica por parte
do futuro docente, tornando-o apto de tal forma que se evite no processo da sua
atuacao repeticdes e reproducdes, fazendo com que os futuros professores nao
cologuem os contetdos mais dificeis a parte, priorizando apenas aqueles cujo dominio

possuem (Miguel, Mame, Freitas, 2021).

Igualmente relevante € a definicdo clara do ambito e instancias educativas de

alcance da legislac&o. O Artigo 2° (Ambito), item 1, responde bem a essa demanda:

O presente Diploma aplica-se a todos os Cursos de Formacgdo Inicial de
Professores para Educacao Pré-Escolar, Ensino Primario e Ensino Secundario
que sdo ministrados no Ensino Superior Pedagdgico e no Ensino Secundario
Pedagdgico, em Instituicbes Publicas, Publico-Privadas e Privadas.

Nos itens 2 e 3 desse artigo, a legislagdo em analise define aspectos formativos
especiais, ndo abrangidos por este decreto, tais como a formacdo pedagogica

complementar para profissionais da educacgdo ja em efetivo exercicio de funcdes
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docentes, bem como para as funcbes especificas dos subsistemas de ensino tais

como a educacao especial, a educacéo de adultos ou a gestao escolar, entre outras.
No Artigo 3° (Finalidade), o Decreto Presidencial estabelece que:

O presente regime juridico da formacgédo inicial de Educadores de
Infancia, de Professores do Ensino Primario e de Professores do
Ensino Secundario visa promover a melhoria da qualidade da
educacéo e do ensino, através da criagdo de condi¢des de atracao e
selecdo de candidatos com melhor preparacdo para iniciar esta
formacédo e da garantia de adequacdo da qualificacdo proporcionada
e adquirida nos respectivos cursos as exigéncias do desempenho
profissional docente.

Se o0s objetivos séo justos, além de absolutamente necessarios, visando a
melhoria da qualidade de ensino, a exigir obviamente uma pratica pedagdgica
diferenciada, € imperioso considerar, para sua efetividade, que as pesquisas no
campo da formacdo profissional e da atuacdo docente apontam para certa
desconsideracdo das percepcOes e representacdes docentes nas tentativas de

renovacao dos curriculos e programas de ensino.

Considerando-se a esperanca de constru¢do de uma Republica democratica e
soberana, a nacdo angolana deve considerar dois aspectos fundamentais
relativamente a préatica pedagdgica que se espera emancipadora. Primeiramente, a
necessidade de ouvir e envolver os docentes nesse trabalho de reorientacdo do
processo de ensino posto que a educacao é fundamental para a consolidacdo de uma
sociedade livre. Sob outro aspecto, atrelado ao anterior, ter como diretriz a relevancia
do protagonismo docente, tomando a pesquisa com o professor como
potencializadora do seu desenvolvimento profissional e de transformacdes

significativas no fazer docente.

Com esse modo de olhar, a jovem democracia de Angola, ao definir diretrizes
para a formacgao inicial e continuada de educadores, ndo pode desconsiderar um

fendbmeno que assola os sistemas escolares em praticamente todo o mundo:

Ha um descompasso entre a légica que os atores do contexto escolar
defendem para os objetivos e finalidade da educacdo escolar e a
l6gica dos modelos neoliberais de politicas publicas voltadas a
educacao, principalmente aquela voltada a mensuracéo de resultados
e padronizacdo escolar. Embora a l6gica dessas politicas publicas
seja explicita e intencional, por parte dos elaboradores, a forma como
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as decisbes e documentos chegam a escola deixa gestores,
professores e alunos atbnitos, sem compreender o porqué de tantas
mudancas e descontinuidade de acbes e programas que Sao
interrompidos sem que existam avaliagcbes sobre a eficacia e as
transformacfes ocorridas nas praticas. Na maioria das vezes, o
trabalho do professor tem se limitado a atender as demandas e
prescricbes que chegam, ndo havendo tempo para discusséo e
reflexdo (Passos; Nacarato, 2018, p. 119).

As formulacdes das autoras sugerem a complexidade dos fatores
condicionantes da pratica pedagodgica, geralmente constituida nas sociedades
periféricas, por duas vertentes de organizacdo do sistema escolar: uma de formacéo
aligeirada para educacao das camadas populares e outra de natureza propedéutica,

de formacéo geral, para educar as elites dirigentes.

Por isso, um processo de analise da pratica pedagégica com o propdsito de
contribuir para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem de Matematica se

revela necessario e instigante.

O apoio na investigacdo de Miguel; Mame; Freitas 2021) nos sugere que nao
se trata de voltar-se para a mera concepc¢ao tecnicista, destinada apenas para a
apropriacdo do conhecimento tedrico disponivel com vistas a sua aplicabilidade na
realidade educacional. A despeito da importancia do aporte teérico para a renovacao
do processo pedagdgico, a pratica pedagdgica deve ter como centralidade o perfil
profissional que se pretende formar, ou seja, além de um processo de incorporagao
de técnicas e conhecimento tedrico, a formacdo continua de professores deve
constituir-se como instancia de discussao coletiva, socializacdo e configuracao
profissional para a tomada de decisdo sobre o processo pedagdgico que se pretende

transformador.

Na concepcdo de pratica pedagogica a centralidade deve se estabelecer
principalmente sobre os conhecimentos decorrentes da relagéo teoria-pratica desses
educadores, consubstanciados mediante a reflexdo sobre o seu fazer pedagdgico e

alinhada com a realidade concreta que envolve esse fazer.

A rigor, a nocao de préatica pedagogica em uma perspectiva historico-cultural

exige enfatizar a observacao arguta, a analise e interpretacdo acurada do contexto no
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qual o processo de socializacdo de conhecimento e atuacao profissional se concretiza,

fortalecendo o seu papel na formacéo das pessoas.

Efetivamente, uma concepcéo critica de pratica pedagdgica reflete e questiona
sobre a funcdo social da escola, com vistas a constituicdo de bases para a
transformacao da sociedade. Esse movimento didatico-pedagogico deve valorizar 0s
contelidos tedricos e o0s saberes praticos, abordando-os como possibilidades de
engajamento para a construcdo de uma nova realidade social posto que “Ao criticar-
se, tornando-se entdo, permito-me repetir, curiosidade epistemoldgica,
metodicamente rigorosa, na sua aproximacdo ao objeto, conota seus achados de

maior exatidao” (Freire, 2009, p. 31, grifos nossos).

4.2. Como a pratica Pedagdgica pode melhorar o ensino da Matematica, nas

Escolas Primérias em Angola?

Neste topico, dialogamos com a literatura eleita para analise relativamente a

tematica central da investigacao.

No estudo desenvolvido por Quitembo (2010), evidencia-se que 0 modo de
orientacdo da pratica pedagdgica esta centrado no modelo tradicional, em que, as
experiéncias transmitidas induziam os formandos a encararem a pratica letiva
focalizada no professor como conhecedor do conteudo e o aluno como o agente

passivo do processo de ensino-aprendizagem.

Giehl (2018, p.99) realca a questéo, acrescentando que a aprendizagem da
Matematica ndo se pode reduzir em decorar formulas e calcular expressodes, apesar
de reconhecer o seu impacto na resolugéo de diferentes fendémenos do dia a dia. Estes
e outros cenarios tém se mostrado sem efeitos significativos e por si sO se revelam
cansativos para os alunos, pelo que, ha toda uma necessidade de alinhar os curriculos
de formacédo de professores de matematica a praticas pedagdgicas adotadas em
muitas universidades, onde apresentam resultados consideraveis que apontam para

a aprendizagem significativa, com o cuidado didatico-pedagdgico de nédo resvalar para
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encaminhamentos descontextualizados, o que exige formulacao a partir de profundo

conhecimento da realidade escolar envolvida.

Nesta conformidade, considera-se fundamental, contextualizar os programas
de Licenciatura em Matematica ministrados em Angola, ao mesmo nivel das
licenciaturas ministradas nas distintas universidades estrangeiras, onde o enfoque
participativo, tecnolégico e interpretativo do estudante na solugdo de problemas
sociais, constituem premissas para avaliar o desempenho profissional do professor
(Gangula; Faustino, 2018, p. 7).

Esse trabalho também precisa ser feito essencialmente em instituicbes de
formacdo de professores de Educacdo Béasica, como os magistérios, Escola de
Formacdo de Professores, ISCEDs, Escolas Superiores Pedagdgicas e Institutos
Superiores que ministram cursos de Educacdo, com maior enfoque na Educacao

Matematica.

E consensual que a aprendizagem matematica seja acompanhada de muitas
dificuldades, mas isso ndo devia desencorajar 0s professores que lecionam
matematica, em qualquer curso e nivel de ensino; pelo contrario, precisa ser um
objetivo a ser alcancado, uma meta a ser atingida, uma linha a ser cruzada, quebrar
a barreira entre o ideal e o real, levar o aluno a gostar da matematica, desde o uso de
novas metodologias, novas praticas de ensino que colocam o aluno no centro do

processo pedagdgico.

Trata-se de olhar para os resultados positivos como um objetivo por se
alcancar, posto que na ideia de Vygotsky (1989) a zona de desenvolvimento proximal
permite-nos delinear o futuro imediato da crianca e seu estado dinédmico de
desenvolvimento, propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do

desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de maturagao [...].

Segundo o autor, o estado de desenvolvimento mental de uma crianca s6 pode
ser determinado se forem revelados os seus dois niveis: o nivel de desenvolvimento

real e a zona de desenvolvimento proximal.

Na visdo de Gangula; Faustino (2018), a sociedade angolana responsabiliza o

sistema educativo pelo fracasso e pela insuficiente visibilidade das aplicacbes das
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matematicas na solugdo de problemas sociais. “Ja o sistema, responsabiliza o
professor pelos baixos niveis de aproveitamento académico dos estudantes”

(Gangula; Faustino, 2018, p. 9).

O professor responsabiliza o estudante pela débil preparacdo basica em
Matematica, que por sua vez, devolve a responsabilidade ao professor, por causa da
excessiva utilizacdo de enfoques epistemoldgicos e metodolégicos que ndo permitem
observar a transcendéncia dessa ciéncia na solugéao de problemas sociais (Gangula;
Faustino, 2018).

Nesse processo de busca dos culpados do dilema que se enfrenta no contexto
angolano de formacdo matematica, descarta-se um dos elementos essenciais: a
interpretagcéo contextualizada dos resultados da resolugcéo de problemas mateméaticos
reais ou modelados e, a aplicacdo pratica destes na solucéo de situacfes concretas
(Gangula; Faustino, 2018, p.9).

As anteriores contradicdes permitem reafirmar que ja € momento de se
elaborarem estratégias pedagdgicas, metodolégicas, educativas ou didaticas
préprias, que respondam as necessidades atuais e, debilitem os habituais argumentos
usados pela maioria dos professores para justificar o baixo rendimento académico dos
alunos, fundamentando-se na débil preparacdo matematica que estes revelam, como
se as décadas de instabilidade interna ndo tivessem nenhuma repercussdo na
supervisao da forma tradicional como os professores davam aulas, assim como, na
sua superacdo continua, aspecto em que ainda se deve trabalhar com maior

compromisso e rigor, para a transformacéo qualitativa dessa dinamica.

E neste contexto que apontamos para Teoria Historico cultural, como
indispensavel na formacéo Tedrico-pratica de professores; ainda ao abrigo da THC a
formacdo com apoio adequado de instrumentos e signos que podem ser explorados
na pratica pedagogica em Matemética nomeadamente, o Material dourado, o Abaco,
o Geoplano, entre tantos outros, e 0 seu manuseio para compreensao de operacdes
basicas; a participacdo de professores em grupos de pesquisa com abordagem da

THC e a garantia da aplicacdo nos curriculos e programas de ensino.

O processo formativo dos professores de Matematica no Municipio da Cadla,

Huambo e Angola, como de resto, na maioria dos paises de capitalismo periférico,
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ainda € voltado para metodologias tradicionais, pouco inovadoras, que se prendem na

reproducao e ndo na construgao de conhecimento.

Como ja discutido nesse estudo, trata-se de uma exploracdo exagerada do
simbolismo logico-formal desde os anos iniciais de escolarizacdo, em detrimento da
busca de desenvolvimento do pensamento tedrico necessario para a constituicao do
pensamento critico-reflexivo. Esse problema nédo é da ciéncia matematica, mas das

praticas pedagogicas tradicionalmente usuais no ensino de Matemética.

A proposito, uma andlise percuciente dos problemas relativos a pratica
pedagdgica em Matematica ndo pode desconsiderar o movimento didatico a defender
a insercao de instrumentos e signos decorrentes das tecnologias na formacao do
professor que ensina Matematica. No entanto, tal acdo deve ter como pressuposto a
necessidade de desenvolvimento de metodologias de ensino com vistas ao
aprofundamento das relacdes filosoficas, histéricas, éticas, politicas e culturais
envolvidas no ato de ensinar, em contexto de conexdes com as tecnologias, em uma

perspectiva critica, visando o fortalecimento dos ideais de liberdade e justica social.

Se é inadequada pedagogicamente a desconsidera¢édo do uso das tecnologias
face aos condicionantes da construcao social, cientifica e tecnolégica contemporéanea,
igualmente nefasto seria adota-las acriticamente. Desse modo, impde-se a
compreensao das tecnologias como mais um elemento estruturante da pratica
pedagdgica cotidiana em Matematica, ampliando a perspectiva de mediacado e
fortalecendo a interacdo dialégica como fundamento essencial a apropriagdo de

conhecimento.

Ainda relativamente as implicagcbes para o desenvolvimento da pratica
pedagdgica em Mateméatica cumpre pensar um processo formativo de modo a garantir
0 acesso, a permanéncia e os direitos de aprendizagens de todos os estudantes, a
despeito de suas condicdes e especificidades, desafio que se coloca para o sistema

educacional e para a sociedade angolana, como um todo.

Desse modo, a incluséo de todos os alunos (Manrique et al, 2016), de modo a
lograrem sucesso no processo de escolariza¢do, € um principio que deve orientar as

politicas educacionais e as praticas pedagogicas contemporaneas visando concretizar
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os principios de igualdade, equidade e justica social no processo educativo. A
democratiza¢do do ensino ndo pode se resumir a oferta de vagas. Sua efetivacédo
depende de garantia de acesso e permanéncia com éxito na escola, para todos,

reconhecendo as diferencas e valorizando a diversidade cultural.

Face ao avancado grau de simbolismo l6gico-formal e exigéncias de abstracéo,
a disciplina de Matematica envolve desafios adicionais para a consolidagdo de um
processo de educacéo inclusiva. Dessa forma, pensar a educacéo inclusiva no ambito
da Educacao Matematica nao deve significar apenas o atendimento especializado aos
estudantes com necessidades educacionais especificas, tais como deficiéncias
sensoriais, cognitivas ou motoras, mas também aos educandos que embora néo as
tenham, enfrentam dificuldades para apropriacdo de conceitos matematicos, fato a
exigir o desenvolvimento de estratégias didaticas diferenciadas e recursos adaptados,

conforme cada caso.

Nos ditos paises periféricos, a atualidade, relevancia académica e alcance
social do debate sobre a educacéo inclusiva com essa abrangéncia se justificam pela
constatacao de que os indicadores de avaliacao acerca da qualidade do ensino béasico
tém dado destaque aos baixos indices obtidos com muita frequéncia em relacdo a
aprendizagem da Matematica (Brasil, 2023), o que pode trazer prejuizos ao
desenvolvimento intelectual como um todo. Nao aprender Matematica traz prejuizos
inerentes ndo apenas a sua dimensdo pratico-utilitaria, mas também ao

desenvolvimento intelectual como um todo dialeticamente articulado.

Nesse ambito, a pratica de ensino tem sido apontada como um dos fatores
determinantes para a obtencéo de tais resultados. Pior ainda é saber que os alunos
se assumem como incapazes para aprender Matematica, ou seja, eles incorporam o

fracasso na aprendizagem dessa ciéncia.

E fato que contingente significativo de estudantes apresenta dificuldades na
apropriagdo do conhecimento matemético, por vezes, em funcdo de suas
caracteristicas socioculturais. Nesse sentido, as formacdes inicial e continuada de
professores e a implementacdo de préaticas pedagdgicas diferenciadas para essa
clientela sdo elementos fundantes para o advento de praticas inclusivas no espaco

escolar.
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No contexto dessas preocupacoes, pensar a educagdo matematica inclusiva e
seu pressuposto de que todas as pessoas possam se apropriar de conhecimentos
matematicos, exige articular praticas pedagdgicas inclusivas na formacdo de
professores de Mateméatica e na educacdo basica, levando em consideracdo a

legislacédo vigente.

Olhando para a perspectiva da Teoria Historico-Cultural e a maneira como esta
estruturado o sistema educacional angolano, acreditamos que a pratica pedagdgica,
precisa assumir as dimensdes reflexiva, critica e problematizadora da realidade
educacional e dos condicionantes que a determinam. Nao se trata de culpabilizagao
dos agentes sociais da educacéo, mas de busca coletiva de encaminhamento das
demandas educacionais como pressuposto para a constru¢do da cidadania em uma

sociedade livre e soberana.

Logo entendemos que a préatica pedagodgica envolve um conjunto de acoes,
nao apenas visando garantir resultados qualitativos, mas em preparar o aluno para o
exercicio pleno da cidadania, por meio de boas praticas como afirma Franco (2015).
As praticas sdo importantes para “tornar o ensino escolar tdo desejavel e vigoroso

quanto outros ensinos que invadem a vida dos alunos” (Franco, 2015, p. 604).

A tomada de decisdes acerca da pratica pedagdgica em Mateméatica implica na
busca de superacdo de um processo de ensino que, por vezes, coloca o aluno em
contato com uma formulacdo matematica, pautada em um formalismo e simbologia
de maneira tdo precoce e distante do seu modo de pensar, que o faz considerar o
conhecimento matematico como algo de dificil compreensdo e somente ao alcance

de mentes privilegiadas.

Uma pratica pedagdgica com essas preocupacdes exige a formacdo de um
professor capaz de romper com a rotina escolar padronizada de apresentacdo de um
conceito pronto, alguns exemplos para familiarizagdo com a nova ideia matematica e

uma sequéncia, geralmente enfadonha, de exercicios igualmente padronizados.

Conforme evidenciamos ao longo do estudo, superar esse modelo implica uma
pratica pedagdgica a envolver um conjunto de saberes relativos a especificidade do
conteudo matematico, ao conhecimento pedagdgico necessario para ensinar 0S

conteudos matematicos, a capacidade docente de relacionar a Matematica e 0s
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diversos campos do conhecimento, a organizacao curricular, além de clareza quanto

a aplicabilidade de recursos didaticos e materiais disponiveis.

Trata-se, conforme Nacarato; Mengali; Passos (2009) de producgé&o de sentidos

de aprendizagem e negociacao de significados matematicos posto que:

Trabalhar com matemética na perspectiva que defendemos exige
criar, em sala de aula, contextos em que o aluno seja colocado diante
de situagOes-problema nas quais ele deve se posicionar e tomar
decisbes, 0 que exige a capacidade de argumentar e comunicar suas
ideias. Assim, a sala de aula precisa tornar-se um espaco de dialogo,
de trocas de ideias e de negociacao de significados — exige a criacao
de um ambiente de aprendizagem (Nacarato, Mengali; Passos, 2009).

A transformacao da préatica pedagdgica em Matematica exige formacéo inicial
e formacgéo continua nessa &rea do conhecimento de modo a fortalecer os vinculos
entre teoria e pratica em sua articulacdo efetiva com as salas de aula, de forma a

disseminar um amplo processo critico-reflexivo com vistas a transformacéo social.
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CONCLUSAO

Entendemos que ha necessidade premente de estimular os professores de
Matematica a dar sequéncia aos seus estudos e esse trabalho precisa ser feito por
todos os educadores, sob a lideranca do Ministério da Educacéo e de suas respectivas
representacdes, nomeadamente os gabinetes Provinciais da Educacao e Reparticbes
Municipais da Educacao, por via de programas formativos de forma especifica, como
cursos, seminarios intensivos e foruns de discussdo, em linhas gerais, com énfase

nao apenas na formacao inicial, mas também na formacéo continuada.

Impbe-se, também, a garantia de espacos para reflexdo dos profissionais com
0S Seus parceiros na propria escola e destes com os de outras instituicdes escolares,
entre as Escolas de Formacéao de Professores, os ISCEDs e as Escolas de aplicacao,
criando-se assim uma linha direta de partilha. A rigor, a renovacao dos programas de
ensino de Matematica depende muito mais desse envolvimento docente do que de
decisbes tomadas em gabinete, embora elas contribuam muito quando bem

formuladas.

Ao longo dessa trajetoria de pesquisa, bibliografica e documental, buscamos
enfatizar relacdes entre aspectos conceituais, socioculturais, politicos, filoséficos e
epistemoldgicos com vistas a transformacéo da pratica pedagogica em Matematica,
no contexto de uma sociedade angolana em transformacdo. Pensamos que é
necessario estabelecer um didlogo entre o curriculo formativo de professores e a

pratica diaria em sala de aula.

Comungamos com Miguel; Mame; Freitas (2021, p. 225) no sentido de que:

E necessario pensar um curriculo de formaco docente para ensinar
Matematica nos anos iniciais que permita ao futuro profissional sélidas
concepgdes sobre essa ciéncia, sobre a organizacao curricular e sobre
as caracteristicas de um ambiente positivo para 0 ensino e a
aprendizagem matematica, estabelecendo interfaces com diversas
areas da educacéo (Miguel; Mame; Freitas; 2021, p. 225).

Esse movimento pode envolver, também, a criacdo de grupos de estudos e
pesquisa, que conduzam os professores e investigadores em Matematica a interacao

continua com pesquisadores dessa area de conhecimento para atualizacao, partilha
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e troca de experiéncias, relativamente ao que se esta a se produzir no mundo, em

torno da Educacédo Matematica.

A busca de transformacdo da Pratica Pedagodgica em Matemética exige
viabilizacédo de recursos das instituicbes governamentais, ndo somente, por exemplo,
para tornar as olimpiadas Matematicas mais estimuladoras, de maneira que sirva ndo
apenas para despertar novos talentos, mas também como acdo efetiva para
orientacdo vocacional e sensibilizacdo do corpo docente para os problemas relativos

ao ensino e aprendizagem dessa ciéncia.

Impbe-se tornar a Pratica Pedagogica mais reflexiva, ndo apenas do ponto de
vista tedrico, mas sempre relacionando a teoria com a pratica, de forma a conduzir os
professores a movimentos pedagoégicos do real ao ideal, do que se pretende alcancar

conjuntamente com os alunos.

Com esse propdsito, ao longo do estudo buscamos estabelecer que é a
aprendizagem que organiza, guia ou orienta o desenvolvimento intelectual humano.
Ou seja, a medida que aprendemos algo nos apropriamos de novas capacidades
intelectuais necessarias ao desenvolvimento do psiquismo. Desse modo, os fatos
matematicos ndo podem ser tratados como compartimentos estanques, exigindo
reconhecer tanto a importancia da sua dimensao pratico-utilitaria quanto o seu papel
no desenvolvimento do pensamento teorico, da capacidade de abstracdo, de

generalizacéo e de projecao com vistas a transcender a realidade sensivel e imediata.

Sugerimos pensar 0 conhecimento matematico como fundamentacdo
necessaria a ruptura com o senso comum, como dimensdo importante para o
desenvolvimento da autonomia intelectual, articulando-se criticamente as
necessidades de continuidade entre a educacéo escolar e a vida, o0 que exige avancar
da experiéncia concreta, seja no nivel das ferramentas conceituais, seja no nivel das

concepcoes.

Talvez seja esse 0 maior desafio para a Educacdo Matematica no sentido de
cumprir as fungdes formativa, social, cultural e politica a ela inerentes. Resolvé-lo ndo
deve se resumir as criticas aos excessos da formalizagdo precoce; pelo contrario,

exige adotar procedimentos didaticos e metodoldgicos que permitam aos estudantes
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a formacdo de conceitos matematicos a permitirem a compreensdo do simbolismo
l6gico-formal a envolver essa disciplina. Trata-se de situar os educandos em contexto

de busca, investigacao e descoberta.

Uma discussdo sobre abordagens para 0S processos de ensino e
aprendizagem da Matemética exige reconhecer, de inicio, que todo conhecimento é
resposta a uma pergunta, a um questionamento. Desse modo, um conceito
matematico ndo se forma ao acaso, de maneira aleatoria, configurando-se, outrossim,
como uma necessidade, resultante de um motivo, uma situacdo provocadora que

mobiliza o interesse do estudante.

Essa tese que encontra ressonancia nas teorias cognitivistas, em especial, ao
se colocar claramente a influéncia dos fatores socioculturais, histéricos e filosoficos
na constituicdo do pensamento matematico, encontra na teoria histérico-cultural um
constructo tedrico fundante que precisa ser mais estudado por aqueles que buscam

romper com as operacgdes rotineiras no ensino de Matematica.

Neste estudo, valemo-nos de referéncias do constructo tedrico de Vygotsky e
colaboradores, ao estabelecerem dimensGes do pensamento humano que
denominam de zona de desenvolvimento real, aquilo que o sujeito ja domina, ja se
apropriou; e de zona de desenvolvimento potencial, o que ele ainda ndo domina, mas
pode vir a se apropriar com o0 auxilio de um parceiro mais experiente. Essa
compreensao, por si mesma, ja envolve um conjunto significativo de formulacdes
necessarias a transformacao da pratica pedagdgica em Matematica, com implicacfes

para a reorganizacao dos programas de ensino de Matematica.

Em nossa compreensdo, neste ponto situa-se o aspecto central da
problematica de se pensar uma abordagem formativa na perspectiva metodologica de
resolucao de problemas: o problema € o elemento que intervém diretamente na zona
de desenvolvimento potencial. E o problema a resolver que fundamenta o interesse
por aprender. Nao é conveniente, portanto, tratar o conceito matematico como coisa
pronta, mas como coisa em apropriagado ou em constru¢ao. Por consequéncia, 0 ponto
de partida n&o deve ser o algoritmo, mas um problema que possa desencadear a agcao

pedagogica necessaria para se compreender a necessidade, ou néo, do algoritmo.
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Assim, a formacdo de conceitos ndo pode ser reduzida a associacdo de
modelos, repeticdo enfadonha, mera formacdo de imagens, mas exige uma
necessidade e um motivo, um problema a ser resolvido, desafiante e instigador da

curiosidade dos estudantes.

As teorias cognitivistas sustentam, entdo, que na perspectiva metodologica da
resolucéo de problemas se situam os limites e as possibilidades de envolvimento do
alunado, por vezes, taxado de desinteressado e passivo. Essa seria a primeira
dimensdo metodolégica a ser considerada para transformacdo das praticas
desenvolvidas em aulas de Matemética, a constituir com as demais um todo coeso e
articulado com vistas ao engajamento ativo dos estudantes, ndo apenas nessa area,

mas em todo o pensamento cientifico.

Um problema matematico envolve uma situacdo que exige curiosidade,
imaginacdo e capacidade de raciocinio criativo para a solugdo; nao tem,
necessariamente, procedimentos automaticos, regras prescritas, memorizadas,

prontos para aplicar e resolver.

Na perspectiva desse conceito, muito do que se chama de problema na escola
€, de fato, um exercicio porque o aluno ja sabe de pronto que apés a exploracao de
uma operacado matematica, a subtracdo, por exemplo, na sequéncia vem uma bateria
de atividades que os textos didaticos e os professores chamam de problemas, mas
gue néo exigem formulagéo mais elaborada para a sua resolugéo e, geralmente, nao
apresentam um elemento novo. Esses exercicios podem, no maximo, por concessao

tedrica, serem denominados de problemas convencionais ou exercicios.

Compreender o problema mateméatico como elemento fundante da prética
pedagogica em Matematica exige o desenvolvimento da capacidade de modelagem
matematica, um processo criativo que envolve a obtencdo de um modelo para
descrever matematicamente um fendmeno da nossa realidade para tentar

compreendé-lo e estuda-lo, criando hip6teses e reflexdes sobre tal fenbmeno.

Insistimos: ndo se trata de mera reproducédo de um procedimento algoritmico
ou de uma formula matematica, mas de problematizacdo contextualizada, de

historicizacéo voltada a compreensédo da forma de evolucdo das ideias matematicas
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e de enredamento transdisciplinar, ou seja, pensar a Matematica nas interfaces que

estabelece com a vida cotidiana e com as demais areas de conhecimento.

Para finalizar, uma pratica pedagogica transformadora em educacdo
matematica exige uma atitude investigativa, valorizando a curiosidade, a busca e a
descoberta de relagcdes entre objetos matematicos, ja conhecidos ou néo, visando
identificar propriedades e relagbes desenvolvidas acerca de qualquer problema

matematico, com vistas a sua resolucao.

Dada a amplitude e o alcance pedagodgico, cada um desses invariantes
didaticos em Matematica, por permitir diferentes olhares, envolve outras
possibilidades de investigacbes. Em funcdo desse modo de pensar, ao longo da
dissertacdo buscamos evidenciar as perspectivas de uma pratica pedagdgica em
Matematica como um processo planejado e conduzido pelo professor de modo a
possibilitar aos estudantes a apropriacdo efetiva das significacdes aritméticas,
geométricas e algébricas, estabelecendo relacdes entre ideias e fatos, de modo a

verdadeiramente formar conceitos matematicos.

Defendemos, também, que a mediacdo pedagodgica se consolida por
instrumentos e signos, sendo papel do professor a definicdo de contetdos
socialmente relevantes, observando-se as diretrizes curriculares, bem como a

organizacdo da forma de difusdo dos conceitos matematicos.

Sob o nosso ponto de vista, conhecer o processo historico de geracao e
evolucao do conhecimento matematico € uma forma de compreensao posto que
possibilita significacdo social, mostrando o ser humano como agente da cultura,

sujeito a implicacdes de natureza cientifica, social e politica.

A historicizagdo (quando?; onde?; como?) permite compreender como se
originou e como se desenvolvem as ideias matematicas. Uma acepcao logica € uma
contextualizacdo via conhecimento sistematizado e tem a ver com a questdo dos
objetivos (por qué?), devendo se consolidar como ponto de chegada. Por seu turno, a
pratica pedagogica em contexto histérico-cultural envolve uma ag¢do docente capaz
de uma contextualizagdo no cotidiano sociocultural ou ludico, ou seja, reconhece a

sua finalidade (para qué?).
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Uma boa abordagem metodolégica € a que procura transitar por essas trés
dimensbes da compreensdo, exigindo novas formas de organizacdo da pratica

pedagdgica em Matemética.
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