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Resumo

Neste trabalho, discutimos a problematica da transi¢ao entre o Ensino Médio e o Superior, comparando os sistemas
educativos brasileiro e mogambicano, na disciplina de Matematica, com o objetivo de mostrar como funcionam tais
sistemas nessa fase e compreender as semelhancas, as diferengas e as implica¢des para os processos de ensino e de
aprendizagem nas instituicdes escolares. Partimos da questdo: quais as expectativas institucionais para as
organizagoes didatico-matematicas dos sistemas educativos brasileiro e mogambicano na fase de transicdo do Ensino
Meédio para o Ensino Superior? Como metodologia, analisamos os documentos orientadores para educadores e
professores para os dois paises. Usamos a Teoria Antropoldgica do Didatico de Chevallard e a técnica de pesquisa
documental para identificar as relagdes institucionais que sobrevivem e se reconstroem nas institui¢cdes visadas. Os
resultados apontam que os dois sistemas, em geral, sdo cronologicamente bastante proximos, mas apresentam
expectativas de desenvolvimento de contetidos muito diferentes.

Palavras-chave: Teoria Antropologica do Didatico. Pesquisa documental. Organizagdes didatico-matematicas.
Matematica.

Abstract

In this paper, we discuss the problem of the transition between high school and college, comparing the Brazilian and
the Mozambican education systems in Mathematics, in order to show how such systems work in this phase and
understand the similarities, differences and their implications for the processes teaching and learning in schools. We
start with the question: what are the institutional expectations for mathematics teaching organizations in the Brazilian
and Mozambican education systems for high school transition to university? The methodology: we analyze the
guiding documents for educators and teachers of the two countries. We use the Anthropological Theory of Didactics
by Chevallard and the documentary research technique to identify the institutional relationships that survive and
rebuild in the institutions in question. The results show that the two systems are, in general, chronologically very
similar, but have very different content development expectations.

Keywords: Anthropological Theory of Teaching. Documentary research. Mathematical educational organizations.
Mathematics.
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Introducio

Neste trabalho, apresentamos um estudo comparado entre Brasil e Mogambique sobre a transi¢ao
entre o Ensino Médio e o Ensino Superior, na disciplina de Matematica, com foco nas propostas
institucionais dos dois paises em relacdo as expectativas para os processos de ensino e de
aprendizagem do nivel médio, como pressupostos para o estudante continuar sua carreira

matematica na universidade.

Algumas pesquisas t€ém sido realizadas em diversos paises sobre a transi¢do do Ensino
Secundario ao Ensino Superior; consideramos mais especificamente a pesquisa de Gueudet
(2008), em particular sua categoria, que propde como filtro para o estudo da transicdo o olhar
sobre a institui¢do. Esse olhar conduz a diferenciar a Matemadtica praticada no Ensino Médio da
que sera trabalhada no Ensino Superior, com aten¢do para ultrapassar a simples consideragdo dos
conteudos em jogo, uma vez que uma mesma tarefa serd desenvolvida com outra técnica, a qual ¢

explicada de modo diferente daquele empregado no Ensino Médio.

No Brasil, segundo Dias, Artigue, Jahn e Campos (2010), estudos comparados vém sendo
realizados e tém mostrado seu valor para identificar ¢ compreender os efeitos caracteristicos
contextuais e culturais na proposi¢do do conteido de ensino e nas acdes didaticas a serem

consideradas nos processos de ensino e de aprendizagem.

Bosch, Fonseca e Gascon (2004) corroboram Gueudet (2008) ao enfatizarem que as dificuldades
na fase de transicdo da escola secundaria para a instituicdo de Ensino Superior estdo associadas,
principalmente, ao choque entre as organizacdes matematicas das duas instituicdes que refletem

contradi¢des e mudancas bruscas entre os respectivos contratos didaticos institucionais.

Assim, nosso estudo tem o objetivo de mostrar como funcionam os sistemas educativos brasileiro
e mocambicano na fase de transi¢do do Ensino Médio ao Ensino Superior para compreender as
semelhangas e as diferencas e fazer algumas ilagcdes sobre as implicagdes para os processos de
ensino ¢ de aprendizagem nas instituigdes escolares. Na pesquisa, procuramos responder a
seguinte questdo: quais sd0 as expectativas institucionais no que se refere as organizagdes
didatico-matematicas dos sistemas educativos brasileiro ¢ mogambicano na fase de transi¢ao do
Ensino Médio para o Ensino Superior? Para responder a essa pergunta, analisamos os
documentos orientadores para educadores e professores para os dois paises, referentes ao Ensino

Meédio: 1%, 2* e 3 séries para o caso do Brasil e 11* e 12? classes para o caso de Mogambique.
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Na sequéncia, apresentamos o referencial tedrico da pesquisa.

Referencial tedrico

Escolhemos como referencial tedrico central a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) em
funcdo de optarmos por estudar a transi¢do a partir do olhar sobre a instituicdo. Assim, a TAD
nos permite identificar as relagdes institucionais existentes e, consequentemente, suas marcas

sobre as relagdes pessoais desenvolvidas pelos estudantes.

Observamos que a TAD situa a atividade matemadtica no conjunto das atividades humanas
regulamente desenvolvidas, descrevendo o conhecimento matematico em termos de organizacdes

praxeoldgicas ou praxeologias ¢, cujas nocdes basicas sdo as nogdes de tipos de tarefas T,
técnicas T, tecnologias 6 e teorias ® que permitem modelar as praticas sociais, em geral, e a

atividade matematica em particular (CHEVALLARD, 1992, 1997, 1998, 1999, 2002, 2007,
2014).

Nessa conformidade, uma organizacdo praxeoldgica ou praxeologia @ ¢€ constituida de um bloco
pratico—técnico [] (praxis) [tipo de tarefa/ técnica], que corresponde a um saber fazer, e de um

bloco tecnologico — tedrico A (logos) [tecnologia/teoria] que corresponde a um saber.

A nogao de tarefa supde um objeto relativamente preciso, para o qual se dispde de alguma técnica
com um entorno tecnoldgico-tedrico mais ou menos explicito. Na maioria dos casos, uma tarefa
(e o tipo de tarefas associado) se expressa por um verbo evocando uma agdo, isto ¢, o que € para
fazer, por exemplo: calcular a derivada de uma fungdo f no ponto x de seu dominio é um tipo
de tarefa, para o qual se tem a técnica de limites de fungdes em um ponto x(, com um entorno
tecnoldgico-tedrico sobre limites de funcdes e sua representagdo grafica; integrar a fungdo
f(x)=Inx entre x = 1 e x = 2 ¢ uma tarefa que pode ser justificada com a tecnologia de

integragdo por partes e, como teoria, pelo Teorema Fundamental do Calculo.

Uma técnica 1 (do grego tekhné, saber fazer) ¢ uma maneira sistematica e explicita que permite
realizar as tarefas do tipo 7. Uma técnica deve ser pelo menos compreensivel, legivel e
justificavel para possibilitar o seu controle e garantir a eficacia das tarefas que ela permite
realizar. Uma técnica pode ter éxito sobre uma parte P(t) das tarefas do tipo 7, a qual ela ¢é

relacionada. Desse modo, falamos do alcance da técnica. Quer dizer, a técnica tende a fracassar
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sobre T\P(1), de maneira que se pode dizer que “ndo se sabe, em geral, realizar as tarefas do tipo
T’

A tecnologia 6, como também ja referido acima, ¢ um discurso racional — do grego, logos — sobre
a técnica — a tekhné — cujo primeiro objetivo ¢ justificar racionalmente a técnica, assegurar que

ela execute as tarefas do tipo 7, quer dizer, a técnica proporciona encontrar o resultado

pretendido.

Para Chevallard (1999), o fato de que exista numa instituicdo / uma técnica candnica, em
principio a tUnica reconhecida e a Unica empregada, confere a essa técnica uma virtude
113 P . 3 r . ~ . . . .

autotecnologica”: quer dizer, atuar de acordo com a técnica dada ndo exige justificativa, porque
¢ uma boa maneira de atuar em /. A segunda funcao da tecnologia € explicar, tornar inteligivel,

aclarar a técnica; expor por que ela ¢ correta.

Nessa perspectiva, consideramos que no estudo da derivada de uma funcao real a valores reais,
por exemplo, a tecnologia do limite dos declives das retas secantes assume o papel de explicacao,

torna inteligivel a defini¢do da derivada de uma fung¢d@o em um ponto.

Uma terceira funcdo da tecnologia corresponde a um amplo emprego mais atual do termo
tecnologia, que ¢ a fungdo de produgdo de técnicas. Para o nosso tema em estudo, derivada de
funcdes reais de uma variavel real, podemos citar ainda o modelo do limite da razdo incremental
como sendo a tecnologia (discurso racional) que desempenha, para além das fungdes de
justificacdo e explicacdo, a fungcdo de producdo de técnicas de derivacdo. Muitas técnicas de
derivacdo sdo produzidas por meio do limite da razdo incremental. Referimos ainda que, segundo
Chevallard (1999), o discurso tecnologico contém afirmag¢des mais ou menos explicitas das quais
se pode pedir a razdo. Neste caso, passa-se entdo a um nivel superior de justificacdo-explicagdo-
produgdo, ou seja, ao nivel da feoria ©, que retoma, em relagdo a tecnologia, o papel que esta

ultima tem com respeito a técnica.

As praxeologias sdo as componentes dos diferentes habitats e, segundo Chevallard (2002), as
condi¢cdes e restricdes que determinam o processo de difusdo praxeologico sdo exploradas e
localizadas com a ajuda de uma escala, que contém diferentes niveis de codeterminacio, uma vez
que elas podem situar-se em determinado nivel da escala, mas podem exprimir-se em outro. Para
a analise das condigdes e restricoes do processo de difusdo praxeoldgico, Chevallard (2002,

2014) define os seguintes niveis de codeterminagao:
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Civilizagdo —>¢« Sociedade .« Escola =« Pedagogia —>« Disciplina —>«~ Dominios
—>¢ Setores >« Temas >« Topicos.

Esses niveis descrevem as relagdes reciprocas entre os niveis mais especificos e os mais gerais do
sistema didatico S (X ; Y ; ¥), onde X ¢ instancia estudante que corresponde ao grupo de
estudantes; Y, instancia ajuda ao estudo (que pode ser um livro didatico, um professor) e ¥ € o
desafio didatico (que pode ser um conjunto de questdes do livro), que deve ser aprendido por X,

com a ajudade Y.

A representagdo acima coloca em evidéncia que os niveis de codeterminagdo tém consequéncias
nos dois sentidos, ou seja, se modificamos as condi¢des e restricdes de um determinado nivel,
teremos repercussdes sobre os outros niveis. A situacdo de codetermina¢do presume uma
implicacdo na organizagdo didatico-matematica dos documentos orientadores dos sistemas
educativos, posto que esses refletem os objetivos que o nivel sociedade define para a educagao

dos cidadaos.

A seguir apresentamos a metodologia da pesquisa.

Metodologia

Como indicado no resumo, usamos como metodologia do estudo a analise documental, a luz do
ensinamento de Ludke e André (1986). Os documentos usados foram os Pardametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 1999) e o Programa do Ensino Secundario
Geral (MOCAMBIQUE, 2009). Os elementos da andlise sdo as organizagdes didatico-
matematicas propostas por esses documentos, observando o que cada um deles sugere, qual a sua
pertinéncia didatico-matemadtica, sua implicagdo didatica e quais as diferencas e semelhancas

entre as duas propostas. A seguir, apresentamos os resultados principais do estudo.

Resultados

Para termos uma ideia geral do percurso escolar para chegar ao ensino académico, apresentamos

a seguir como se estruturam os dois sistemas educativos até ao final do Ensino Médio.

REVEMAT. Florianopolis (SC), v.10, n. 2, p. 139-154, 2015. 143



Os sistemas educativos brasileiro e mocambicano

A seguir apresentamos em poucas linhas os dois sistemas de ensino € como a transi¢ao se realiza
do Ensino Médio ao superior. No caso do Brasil, baseamo-nos no estudo de Dias et al. (2010),

que compara o sistema brasileiro com o sistema francés. Segundo os autores,

No Brasil, a estrutura global de educagdo comporta um ensino fundamental, com dois
ciclos (5 e 4 anos) e uma escola média (3 anos) correspondente ao liceu francés, mas
sem vias especificas. O ensino fundamental é obrigatorio. Existem parametros que
definem as diretrizes nacionais para o ensino, mas nenhum programa nacional, os alunos
podem ter aulas durante o dia ou a noite, no Ultimo caso, elas tém menos horas de
estudo. Além disso, a formagdo de professores varia muito de um estado para outro. A
entrada na universidade ¢ tradicionalmente baseada em avaliacdes seletivas chamadas de
"vestibular", organizadas pelas proprias universidades. (DIAS et al. 2010, p. 10).

Essa citagdo resume a estrutura do ensino escolar no Brasil e as condi¢des de transicdo do Ensino

Médio para o Superior.

Em Mocambique, a estrutura do sistema educativo ¢ similar ao brasileiro descrito acima, embora

com estratificagcdes mais salientes, tal como se apresenta abaixo:

Ensino basico: apesar de ndo haver um dispositivo legal que preconize o uso desta designagao, ¢
comum referir-se as sete classes iniciais como Ensino Basico. Tal ensino ¢ obrigatério (embora
também ndo haja dispositivo legal que assegure essa obrigatoriedade) e estd organizado em trés

ciclos e dois graus. A Tabela 1 resume a estrutura do ensino basico:

Tabela 1: ESTRUTURA DO ENSINO BASICO MOCAMBICANO

Idade = 7 8 9 10 | 11 | 12

Classe 12 [ 22 | 32 | 482 52 | B2 7z

Cicle 12 292 32

Grau 1@ 22

Fonte: Os autores (2014)
ApoOs a escolaridade obrigatéria, ha duas saidas formais possiveis: ingressar no Ensino Técnico

profissional ou no Ensino Secundario geral.

Ensino Secundario Geral: para esta modalidade de ensino, ndo ha referéncia a sua

obrigatoriedade. A tabela seguinte resume sua estrutura:
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Tabela 2: ESTRUTURA DO ENSINO SECUNDARIO MOCAMBICANO

Idade | 13| 14| 15 16 17

Classes | 82 | 92 | 102 | 112 | 122

Ciclos 1e 2@

Fonte: Os autores (2014)

Na sequéncia, apresentamos as propostas dos dois documentos orientadores analisados.

As propostas institucionais dos dois paises
Nos quadros que seguem, apresentamos as propostas curriculares dos dois paises.

Importa indicar que em Mogambique o Ensino Médio ¢ estratificado em trés areas, chamadas
secoes: Secao A: Comunicagdo ¢ Ciéncias Sociais; Secao B: Matematica ¢ Ciéncias Naturais;

Secdo C: Artes Visuais e Cénicas.

Com base nesta divisdo, existem dois programas de Matematica para o Ensino Médio: um

programa para a se¢cdo A e outro, para as se¢des B e C.

Tanto os PCNEM brasileiros, quanto os Programas mogambicanos, perspectivam uma formagao
escolar por meio do desenvolvimento de determinadas competéncias. A esse proposito, os

PCNEM - Brasil (1999) escrevem nos seguintes termos:

No ensino médio, etapa final da escolaridade bésica, a Matematica deve ser
compreendida como uma parcela do conhecimento humano essencial para a formagao de
todos jovens, que contribui para a constru¢do de uma visdo de mundo, para ler e
interpretar a realidade e para desenvolver capacidades que deles serfio exigidas ao longo
da vida social e profissional [...] Aprender Matematica de uma forma contextualizada,
integrada e relacionada a outros conhecimentos traz em si o desenvolvimento de
competéncias ¢ habilidades que sdo essencialmente formadoras, & medida que
instrumentalizam e estruturam o pensamento do aluno, capacitando-o para compreender
e interpretar situagdes, para se apropriar de linguagens especificas, argumentar, analisar
e avaliar, tirar conclusdes proprias, tomar decisdes, generalizar e para muitas outras
acOes necessarias a sua formagdo (BRASIL, 1999, p. 111).

Os Programas de Ensino do Ministério da Educagdo e Cultura de Mogambique escrevem da

seguinte maneira em referéncia as caracteristicas do ensino de Matematica:

Um dos grandes obstaculos da aprendizagem da Matematica ¢ a hierarquizagdo dos
conteudos, bem como a sua abordagem linear e rigida sem, contudo, os alunos terem a
oportunidade de explora-los na sua vida quotidiana. A transformagdo do programa do
ensino da Matematica tem como perspectiva metodologica: - a incorporagdo de
competéncias Matematicas centradas no desenvolvimento do raciocinio dos alunos; - o
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destaque para a resolugdo de problemas, explorando situagdes vividas no dia a dia,

mostrando a necessidade da aprendizagem da Matematica na resolugdo de problemas da

vida; [...]. (MOCAMBIQUE, 2009, p. 7).
Sendo assim, o objetivo ultimo do ensino da Matematica no Ensino Médio, para ambos os
documentos orientadores, ¢ a formacdo de um cidaddao competente para o enfrentamento dos
problemas da vida real para os quais a Matematica ¢ tomada como ferramenta, isto ¢, ambos
assumem o segundo ponto de vista apresentado por Chevallard (2002) para o nivel escolar, isto ¢,
a escola como uma rede de lugares de difusdo e validacao de competéncias variadas, mas mantém
o sistema de disciplinas reduzidas a si mesmas, que corresponde ao primeiro ponto de vista
apresentado por Chevallard (2002). A resolugdo de problemas ¢ colocada como o cerne de toda

acdo pedagdgica na sala, o que parece ser uma orientagdo adequada.

Apresentamos abaixo a especificacao das organizagdes matematicas para cada sistema educativo
e nivel, lembrando que, no caso do Brasil, essa especificacdo se faz em torno de trés temas

estruturadores da proposta e, para o caso de Mocambique, em torno das visdes dos programas de

ensino.

Quadro 1: ORGANIZACOES MATEMATICAS DO ENSINO MEDIO DO
SISTEMA EDUCATIVO BRASILEIRO

1? série

2% série

3* série

1. No¢do de funcdo; fungdes
analiticas e ndo analiticas; analise

gréfica; sequéncias numéricas;

1. Trigonometria do tridngulo

retangulo.

fun¢do exponencial ou logaritmica.

1. Fungdes seno, cosseno e
tangente.
1. Trigonometria do tridngulo

qualquer e da primeira volta.

1. Taxas de variacdo de

grandezas.

2. Geometria plana: semelhanga e
congruéncia; representacdes de

figuras.

2. Geometria espacial;
poliedros; s6lidos redondos;
propriedades relativas a
posicao; inscri¢do e
circunscri¢ao de solidos;

2. Métrica: areas e volumes;

estimativas.

2. Geometria analitica:
representagdes no plano
cartesiano ¢ equacdes;
intersecgdes e posigoes relativas

de figuras.

3. Estatistica: descrigdo de dados;

representagdes graficas.

3. Estatistica: analise de
dados;

3. Contagem .

3. Probabilidade.

Fonte: Brasil (1999, p. 129).
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As numerag¢des dos quadros 1 e 2 indicam o tema estruturador ao qual uma unidade tematica

pertence.
Quadro 2: ORGANIZACOES MATEMATICAS DO ENSINO MEDIO DO
SISTEMA EDUCATIVO MOCAMBICANO.
Area A AreasBe C
11° 12° 11° 12°

1. Teoria de conjuntos
2. Logica Matematica
3. Algebra

4. Trigonometria

1. Nogdo de modulo de

um numero real

2. Calculo combinatorio e

probabilidades

3. Fungao real de variavel

natural

4. Fungdo real de variavel

real
5. Célculo Diferencial
Derivadas de uma fungao.

Fungdo derivavel

1. Introdugdo a logica
matematica

2. Algebra

3. Equagdes e inequagdes
exponenciais

4. Equagdes e inequagoes
logaritmicas

5. Geometria analitica da
reta no plano

6. Fungoes, equacdes e

inequagdes trigonométricas

1. Modulo

2. Calculo combinatorio e

probabilidades

3. Fungoes reais de variavel

real

4. Fungoes reais de variavel

natural (sucessoes)

5. Limites e continuidade de
fungoes

6. Calculo diferencial

Derivadas de uma fungao.

Fungéo derivavel
7. Primitiva de uma fun¢do

8. Numeros complexos

Fonte: Adaptado de Mogambique (2009).

Consideracoes em relacao aos dois documentos orientadores analisados

Observamos que ambos os documentos destacam a necessidade de o cendrio pedagdgico estar
voltado para a resolucao de problemas, ensino contextualizado, especialmente o contexto da vida
real. A convicgdo € de que esta forma de trabalhar promove o desenvolvimento de competéncias

necessarias para o enfrentamento dos desafios da vida, mas ndo existe indicacdo de como realizar

esse trabalho centrado no desenvolvimento de competéncias.

Nao obstante essa aproximacao nas expectativas gerais, a organizagdo matematica visada pelo

ensino apresenta caracteristicas peculiares a cada sistema educativo.
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Os PCNEM primeiramente identificam o que chamam temas estruturadores; e as organizagdes
matematicas e didaticas sdo elaboradas em torno de tais temas estruturadores. E como
consequéncia, o desenvolvimento do aprendizado ¢ feito em forma de espiral, para as trés séries

do Ensino Médio, com a complexidade cada vez mais crescente, da 1* a 3% série.

O ritmo do desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem sugere um
desenvolvimento integrado para as trés séries, embora ao nivel de cada série ndo esteja clara essa
integracdo. Aqui estamos para dizer que, por exemplo, considerando o tema estruturador Algebra,
seu desenvolvimento comega na 1* série, abordando certo tipo de funcdes. Na 2? série, ¢ abordado
o tema sobre funcdes, ndo necessariamente a revisdo do tipo de funcdes trabalhadas na 1?* série,
mas sim outro tipo de fungdes, no caso em referéncia, fungdes trigonométricas. Na 3* série, sdo
estudadas outras propriedades de fungdes, incluindo taxas de variagdo. A essa configuragao
chamamos de desenvolvimento em espiral, uma abordagem sequencial, continua, com a

complexidade cada vez mais crescente.

No caso dos Programas de Ensino (PE) mog¢ambicanos, essa integracdo ndo fica clara, tanto entre
classes, quanto dentro da mesma classe. Algo que se percebe disso € que para um tema que tem
uma continuidade na classe seguinte, primeiro faz-se uma revisdo no inicio do estudo do tema
nessa classe, depois se da sequéncia ao estudo de novos contetidos, ndo necessariamente no
contexto de um tema estruturador previamente fixado. Portanto fica a cargo do professor

determinar esse tema estruturador.

Uma outra caracteristica saliente desses Programas ¢ que hd muitos conteudos da Matematica
formal propostos, deixando davidas no que tange a concretizagao dos objetivos almejados: um
ensino baseado na resolu¢ao de problemas contextualizados na vida pratica dos estudantes e no
desenvolvimento de suas competéncias. Aqui, chamamos a ateng@o para o segundo ponto de vista
do nivel escola apresentado por Chevallard (2002), no qual o autor ressalta que essa problematica
pode tornar a escola numa sala de negdcios. Tal constatagao fica mais evidente por nao ser clara a
definicdo de competéncia sugerida, uma vez que nos documentos ¢ apresentada apenas uma lista

de competéncias que se espera sejam desenvolvidas pela disciplina de Matematica.

Parece-nos conveniente citar aqui as cinco diferentes formas de pensar sobre a nocdo de

competéncia, segundo a concepgao de Vergnaud (2009 apud AZZOLINI, 2012, p. 62 ), a saber:
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- uma competéncia estd associada ao que o sujeito A pode fazer quando comparado com o

sujeito B;

- uma competéncia esta associada a evolucdo do desempenho de A num determinado

tempo;

- uma competéncia estd associada a possibilidade de A encontrar formas mais apropriadas
para tratar uma determinada situagdo que permitam obter um resultado mais rapido, mais

genérico € mais compativel;

- uma competéncia estd associada a possibilidade de o sujeito A dispor de um repertorio de

fontes alternativas;

- uma competéncia estd associada a possibilidade de esse sujeito estar mais

instrumentalizado face a uma nova situagao.

Esses diferentes modos de pensar a no¢ao de competéncia sao descritos por Vergnaud (2009 apud

AZZOLINI, 2010, p. 62), por meio das seguintes afirmagdes:
- A é mais competente que B se ele sabe fazer qualquer coisa que B ndo sabe fazer.

- A ¢ mais competente no tempo #* que no tempo ¢ se ele sabe fazer em £’ o0 que ndo sabia

fazer em t.

- A ¢ mais competente se ele encontra uma forma melhor, com critérios, para resolver uma

situagdo, seja mais rapidamente, de modo mais geral e/ou mais compativel.

- A ¢ mais competente se ele dispde de um repertério de fontes alternativas que lhe

permitem adaptar sua conduta aos diferentes casos que podem aparecer.
- A ¢ mais competente se ele € o mais instrumentalizado diante de uma nova situacao.

Observamos que as nogdes de competéncia apresentadas acima nao indicam os temas e topicos a
serem tratados como os documentos oficiais, mas a forma como podemos considerar o
desenvolvimento dos estudantes. Neste caso, nos parece ser funcdo da escola despertar nos
estudantes essas diferentes formas de competéncia que poderao auxilia-los na solugdo das tarefas
escolares e da vida cotidiana sem uma prescri¢do que responda as necessidades do mercado, mas

que possibilite ao estudante enfrentar diferentes situagdes em sua vida académica e profissional.
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Ainda consideramos que os programas mog¢ambicanos sdo muito prescritivos e com um foco
relativamente grande sobre as técnicas, para além de uma série de ambiguidades, como mostram
algumas partes das transcrigoes feitas das orientagdes metodologicas sobre Calculo Diferencial e

Primitivas:

Regras de derivagdo (demonstracdo da regra da soma e do produto; informagdo das
restantes regras). Derivadas de fungdes elementares (informagdo baseada em intuigdo
numérica e grafica). Segunda defini¢do do nimero e. Teorema da derivagdo da funcgdo
composta — (informacdo). Segundas derivadas e concavidades (informagao baseada em
intuicdo numérica). Derivada da funcdo composta: grau de dificuldades a nao

ultrapassar: f(ax), f(x +b), f(xk). ...
Em todos teoremas se deve analisar a necessidade das condi¢des do enunciado através

de contraexemplos.

Deve ser adotada a definigdo: f é derivavel quando a derivada existe (isto ¢, é um
nimero real); limites infinitos ndo existem, +(inf) e —(inf) ndo devem nunca ser
considerados como niimeros reais.

O numero e € o Ginico niimero real tal que (¢°)’ = ¢".

) : . X +x+1 X
Dificuldades a ndo ultrapassar: f(x) = 2™ + 2%, f(x) = ————, f(x) = —”
2x+1 1—logx

(MOCAMBIQUE, 2009, p. 29)
Portanto, prescreve-se no sentido de se fazer algumas demonstracdes, e, por outro lado, dar uma
informacao sobre as técnicas que permitem manipular a no¢do em jogo. Além disso, nao fica
claro o que quer dizer basear uma informacdo numa intuicdo numérica ou grafica, pois nao ¢

dado um exemplo que auxilie na compreensao do que ¢ prescrito.

Dizer “grau de dificuldades a nao ultrapassar: f(ax), f(x +b), f(xk)” nao diz nada quanto ao grau
de dificuldades a evitar no tratamento da funcao composta. O grau de dificuldades de uma funcao
composta ndo depende essencialmente da natureza do argumento, mas sim, da expressdo que
descreve como a imagem ¢ produzida. Um argumento simples pode ter uma expressdao imagem

muito complexa.

Afirmar que “limites infinitos ndo existem” ¢ problematico matematicamente, especialmente
nesta fase em que os estudantes se encontram, pois eles ja calcularam limites desse tipo, embora

ndo sejam numeros.

Dizer “O niimero e é o unico numero real tal que (¢')’ = €' ndo tem sentido no que se refere a
no¢ao de derivada, pois esta no¢do nao ¢ definida sobre niimeros, mas sim sobre fungdes, ou
sobre grandezas variaveis, na perspectiva do Calculo do século XVII: Célculo fluxional de

Newton (1642-1727) e Calculo Diferencial de Leibniz (1646-1716), segundo Baron e Bos (1974).
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Onde ndo ha ideia de variag@o, a no¢do de derivada so se circunscreve num contexto técnico,

pontual e nada mais.

2
“Dificuldades a ndo ultrapassar: f{x) = 27 + 2%, f(x) = vat] Jx) = —r
2x+1 1—logx

’

" igualmente ¢

dificil atribuir algum sentido a esta restricdo. Uma pergunta que surge ¢: como € que um
professor vai selecionar atividades que satisfacam esta restricdo? Serd que estas tarefas estdo na
posi¢do intermediaria entre as tarefas dificeis e ndo dificeis? Portanto, o sentido desta prescri¢ao
¢ muito problematico. Talvez a prescri¢do pudesse fazer referéncia ao tipo de tarefas e ndo a
tarefas especificas. Por exemplo, diria: dificuldades a ndo ultrapassar fungdes racionais, ou
dificuldades a ndo ultrapassar a fungdes iguais a soma de fungdes exponenciais € assim por

diante.

O que ainda notamos nos documentos analisados PCNEM - Brasil e PE - Mogambique ¢ que, as
vezes, um determinado contetido ¢ considerado supérfluo em um e preponderante no outro. Por
exemplo, os PCNEM referem que ndo ¢ necessario fazer uma abordagem exaustiva sobre fungdes
e suas propriedades, pois se considera suficiente o que ¢ proposto e ressalta que o mais
importante ¢ discutir bem sobre essa proposi¢ao. Mas, os PE mogambicanos propdem o estudo
exaustivo de quase todas as fungdes reais de varidvel real elementares e suas propriedades. Essa
diferenga na visdo de conteido ¢ evidente ndo s6 no aprofundamento das discussdes, mas
também em temas especificos. Por exemplo, no tema Algebra: os PCNEM destacam fungdes e
algumas de suas propriedades como sendo conteudo do tema, enquanto os PE destacam
expressOes algébricas e operagdes, equacdes, inequagdes, sistemas de equacdes lineares,

programacao linear, regra de Cramer etc.

O estudo desses documentos mostra, por outro lado, como o nivel sociedade, na escala dos niveis
de codeterminagao de Chevallard (2002), afeta outros niveis. Neste caso, as sociedades (brasileira
e mogambicana) almejam ensinar Algebra, por exemplo, mas como as visdes para esse ensino sio
diferentes, acabam determinando organizagdes matematicas e didaticas diferentes o que,

naturalmente, influencia outros niveis da escala.
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Conclusao

Foi possivel observar que os dois sistemas sdo similares, mas com algumas estratificagdes, pois
enquanto no Brasil o Ensino Basico ¢ composto de dois ciclos de cinco e quatro anos
respectivamente e obrigatorio, em Mogambique nao existe um dispositivo legal que preconize
essa designacdo, mas ¢ comum referir-se aos sete anos iniciais como Ensino Baésico, organizado

em dois graus e trés ciclos sem que a obrigatoriedade seja legalmente assegurada.

No que se refere ao Ensino Secundario, no Brasil, ele ¢ desenvolvido em trés anos € compoe
atualmente a educagdo bésica, devendo tornar-se obrigatorio a partir de 2016. Em Mocambique,
essa etapa de ensino ¢ desenvolvida em cinco anos, ndo ¢ obrigatoria e esta dividida em dois

ciclos.

A passagem do Ensino Secundario para o Ensino Superior em ambos os paises esta condicionada
a aprovagdao em um exame especifico para esse fim (o ENEM e o vestibular) para a maioria das
faculdades/universidades estaduais, federais e privadas no Brasil, ¢ em Mogambique, o0s

estudantes passam pelo exame de admissao.

Quando consideramos o Ensino Secundério brasileiro € mogambicano, observamos que existe
uma diferenca entre as propostas de desenvolvimento do conteudo nos dois paises. Por exemplo,
para o estudo das fun¢des no Brasil, trabalham-se as fungdes numéricas centradas nas suas
representacdes algébrica e grafica e na possibilidade de aplicacdo dessas fun¢des em outras
ciéncias e/ou em situagdes contextualizadas; além disso, as func¢des sdo desenvolvidas quase
exclusivamente no quadro algébrico. Em Mogambique, esse mesmo conteutdo deve ser
desenvolvido com énfase ao contexto intramatematico e ao quadro analitico, mas também se

propde o uso de situacdes relacionadas a outras ciéncias e do contexto da vida cotidiana.

Do estudo feito, constatamos que, em Mogambique, a énfase ¢ dada ao quadro analitico e assim,
nessa etapa escolar, ja se introduzem as primeiras nogoes de Calculo Diferencial e Integral para
as fungdes de uma variavel real a valores reais, o que corresponde a um trabalho que sera iniciado
apenas no Ensino Superior, quando consideramos a proposta brasileira. Essa organizacao
matematica e didatica do dominio das fung¢des nos dois paises mostra a importancia de um estudo
que ultrapassa a identificacdo dos diferentes sistemas educativos que, em geral, sdo bastante

proximos, mas cujas propostas sao decididas no nivel sociedade, quando nos referimos aos niveis
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de codeterminagdo, segundo Chevallard (2002), e que podem apresentar expectativas de

desenvolvimento de um determinado conteildo muito diferentes.
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