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Introdugéo

A semelhanga do que acontece um pouco por todo o mundo, também
em Portugal se multiplicam iniciativas do género deste Seminario de
Investigagdo em Educagdo Matematica (SIEM) onde se procuram envolver
de forma activa investigadores e professores, nacionais e estrangeiros,
com o objectivo de divulgar e debater as principais linhas de investigagédo
em curso. Trata-se, como diz a organizagéo deste evento, de um “forum”
onde, a partir da analise e reflexéo a proposito das experiéncias que, a titulo
individual ou colectivo, estamos a desenvolver se procuram identificar os
problemas ainda desconhecidos e encontrar as solugdes ainda incdgnitas
para uma situacéo que a todos nos incomoda e que, no fundo, justifica este
tipo de iniciativas: o insucesso escolar em matemética.

Poder-se-& pensar que, em matematica, sempre houve insucesso e que
iniciativas deste género nao serdo suficientes para as eliminar. Também
se pode argumentar que sempre existiu insucesso noutras areas do
conhecimento e que, apesar de ser bem conhecido, ndo tem provocado
tanto alarme, n3o constitui manchete de jornais, motivo para encontros
e debates publicos ou reunides de emergéncia ao nivel dos mais altos
responsaveis politicos e técnicos pela educagéo. Afinal, o que é que faz
com todos lidemos com o ‘insucesso escolar em matematica’ de uma forma
tao diferente?

Temos, para nds, uma resposta simples — a) a natureza da matematica
¢é diferente das restantes areas do conhecimento; b) o seu campo de
aplicacéo ultrapassa largamente o de todas as outras areas e, finalmente,
¢) a sociedade reconhece-o0. Porém, neste trabalho, ndo nos propomos
discutir nem a sua natureza nem a sua epistemologia e nem sequer a sua
utilidade do ponto de vista dos matematicos. Apesar de os considerarmos
assuntos que continuam a merecer reflexdo e discussao em “féruns” desta
natureza porque contribuem para a compreensdo do problema e para a
procura de solugBes, encaramos com muita seriedade o reconhecimento
que a sociedade em geral tem por esta area do conhecimento e a influéncia
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que tais representagdes tém na forma como é ensinada e aprendida. Assim
neste trabalho procuraremos caracterizar as representagbes que algUns'
sectores sociais apresentam sobre alguns aspectos a que chamamos de
cultura matematica.

Em nosso entender, em paralelo com as crengas, sistemas de crengas
convicgdes, ou representagdes dos professores acerca da natureze;
desta area do conhecimento, do seu ensino e da sua aprendizagem
as representagbes sociais jogam, no processo educativo, um papei
igualmente importante e, por enquanto, mal conhecido. N&o podemos
continuar a ‘fingir'’ que acreditamos que o tridngulo em cujos vértices se
encontram o professor, o aluno e o conhecimento flutua a salvo num mar
tranquilo e pouco profundo. Pelo contrario, é cada vez mais evidente, ndo
apenas a precariedade do conhecimento e a fragilidade de cada um dos
outros vértices deste tridngulo mas, também, a incapacidade de, no seu
conjunto, sobreviver sem influenciar e ser influenciado pelo meio que o
contém, a sociedade.

Desta forma, compreender o que se passa a sua volta corresponde, em
nosso entender, a uma compreensioc mais global do problema e representa
mais um contributo capaz de conduzir a uma atitude mais pragmatica no
. conjunto das nossas intengdes.

Acerca da investigagdo em curso

Uma das tendéncias mais actuais consiste em considerar a matematica
como uma actividade social ou como diz o Ministério da Educagédo de
Portugal “um patriménio cultural da humanidade e um modo de pensar”
(M.E, 2002, disponivel a 26/12/2002 em http://www.deb.min-edu.pt/
fichdown/ Matematica). Por exemplo, Hersh (1997) defende que “a
matematica deve ser vista como uma actividade humana, um fenémeno
social, parte da cultura humana, que tem lugar num contexto historico,
inteligivel somente num contexto social” (13) do mesmo modo que Matos
(2000) questiona, afinal “o que é que n&o é uma actividade social?”

E certo que nem sempre foi assim e que nem todos os matematicos
pensam da mesma forma. Por exemplo, Ponte (1992), referindo-se ao
entendimento que alguns matematicos fazem desta area do saber, afirma
que:

“Pode ser encarada como um corpo de conhecimentos, constituido
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por um conjunto de teorias bem determinadas (perspectiva da
Matematica como “produto”) ou como uma actividade (constituida
por um conjunto de processos caracteristicos). Pode-se ainda
argumentar que tanto o produto como 0 processo sdo iguaimente
importantes, e s6 fazem sentido se equacionados em conjunto...”
(200-201).

Numa definicdo de ‘matematica’ proposta por Davis e Hersh (1995)
uma definico que dizem adequada a um dicionario e que se propdem
alterar ao longo do seu trabalho afirmam que “a matematica é a ciéncia
da quantidade e do espago” acrescentando que, esta ciéncia, “se ocupa
também do simbolismo relacionado com a quantidade e o espago” (25).
Estes investigadores, também afirmam que esta definigdo tem uma origem
histérica, e que, em cada geragao, cada matematico formula uma definigado
de acordo com aquilo que é o seu entendimento. Afinal, mesmo entre os
matematicos, a natureza do seu objecto de estudo é, por enquanto, um
assunto em aberto e, sobre o qual, conscientemente discordam (Matos,

1992).

Mesmo assim, uma das razbes porque, sumariamente, abordamos
algumas representagdes acerca da ‘matematica’ é porque consideramos
que estas podem influenciar o modo como é ensinada e aprendida, um
assunto que ja foi estudado por diversos investigadores (Baroody, 1993;
Boavida, 1993; Ponte, 1992; Thompson, 1992, entre outros) e sobre o qual
existem ja algumas conclusdes e recomendagoes.

Thompson (1992), por exemplo, tendo elaborado uma sintese de algumas
investigacdes levadas a cabo por Skemp, Copes, Lerman e Ernest concluiu
que as diferengas encontradas nas énfases e abordagens de ensino da
matematica podem estar relacionadas com duas representagdes distintas
sobre a natureza desta area do saber e que estéo associadas a duas
interpretagdes do que significa compreender matematica. Por um lado,
pode distinguir-se uma compreensao instrumental (conhecimento de
regras sem razdes) e por outro lado uma compreenséo relacional. Segundo
Boavida (1993), a ‘compreens&o instrumental’ da matematica conduz a uma
metodologia de ensino que enfatiza o conhecimento de um conjunto de
‘planos fixos' que prescrevem passo a passo as tarefas a realizar no ambito
da aprendizagem da matematica. Pelo contrario, a compreenséo relacional
é caracterizada pelo facto de possibilitar, a quem a possui, a capacidade
de construir diversos planos para abordar e realizar uma multiplicidade de
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acontecimentos e tarefas.

Ernest (referido por Thompson, 1992), por exemplo, apresenta trgg
perspectivas diferentes de conceber os assuntos matematicos. A primeirg
é apresentada como uma perspectiva dindmica e orientada para a
resolugdo de problemas, a segunda perspectiva consiste em conceber
a matematica como um corpo de conhecimentos unificado mas estatico
uma vis&o platonica, e, finalmente, uma visdo que consiste em considerara;
matematica como uma ‘caixa de ferramentas’, uma visao, pois, instrumentg|
da matemaética. Sobre estes estudos, Ponte (1992) conclui que:

“A ideia geral que se retira destes estudos & que os
professores tendem para uma vis&o absolutista e instrumental
da matematica, considerando-a como uma acumulacdo de
factos, regras, procedimentos e teoremas” (211).

Desta forma, né&o nos surpreende o facto de se ter chegado a concluséo de
que alguns professores: (a) manifestem uma tendéncia para sobrevalorizar
os aspectos logicos, formais e dedutivos da matematica; b) déem pouco
relevo as aplicagdes; ¢) desvalorizem as finalidades associadas a um papel
activo e criador dos alunos e que, na sua maioria, (d) considerem que se
trata de uma ciéncia feita e acabada, cuja abordagem educativa deva ser
feita num plano essencialmente formal (Ponte, 1992).

Mas, se por um lado, se verificam algumas relagbes de causa e efeito entre
as representagdes dos professores acerca da natureza da matematica e
a forma como depois é abordada em contexto de sala de aula, também
damos conta de estudos que indiciam exactamente o contrério. Por
exemplo, num trabalho empirico realizado por Serrazina (1993) com
professores do 1° Ciclo do Ensino Basico com o objectivo de estudar as
suas representacdes e atitudes face & natureza da matematica, chegou-
se a concluséo de que estes expressam algumas inconsisténcias. Por um
lado, a maioria dos professores.concordam que “a Matematica ndo é um
produto acabado, mas consiste num processo de perguntas e respostas,
cujos resultados continuam abertos a revis@o” e discordam da ideia de
que “a Matematica ndo é criativa, tudo esta criado”(128). Apesar disso,
concordam com a ideia de que “a Matematica é descoberta, néo & criada”
€ com a ideia de que “a Matematica é formada por um conjunto de regras e
factos muito ateis” (129). Alias, esta investigadora, face a estes resultados,
conclui que estédo de acordo com as ideias de Thompsom (1992) quando
admite a coexisténcias de varias representacbes mesmo que estas sejam
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contraditorias.

A nosso ver, a coexisténcia de vérias representagdes parece-nos natural
e aceitavel tendo em conta o que nos diz Baroody (1993) a proposito do
ensino da matematica. Defendendo que nao pode ser encarado como um
acto praticado por pessoas isoladas do tempo, do espago e das outras
pessoas, reconhece a necessidade de encarar, no processo de ensino e
aprendizagem desta disciplina, o contexto em que o mesmo decorre. O
contexto pode, pois, ser uma explicagéo para o facto de coexistirem diversas
representagdes acerca do mesmo assunto. Todavia, custa-nos a aceitar
que, por tempo prolongado, as pessoas possam conviver pacificamente
com representacdes contraditorias. Admitimos, pois, que a diversidade
de representagdes, possa configurar um cenéario onde, de forma mais
ou menos consciente, se cruzem e conflituem alguns elementos culturais
distintos e que caracterizam os diferentes intervenientes no. complexo
processo de ensino e aprendizagem, deixando, de facto, transparecer
‘inconsisténcias’ que, a nosso ver, s&o aparentes, transitdrias e que, em
nome da propria sobrevivéncia mental, os professores vao, aos poucos,
acabando por articular e resolver.

Ja em 1986, Shulman (1986) acreditava que, o modo como os professores
encaram o papel da escola, o seu papel, o modo encaram a sua disciplina,
o papel que Ihe atribuem no conjunto de um plano de estudos, a maior
ou menor importancia que lhe é reconhecida no contexto da vida pessoal,
social ou outros, contribui, & semelhang¢a do ‘conhecimento de conteudo’
ou do ‘conhecimento didactico’, para o modo como essa disciplina &
ensinada. Para este investigador, o modo como a matematica é ensinada
‘depende néo sé do conhecimento (de contetdo, didactico da disciplina, ou
outros) mas de um conjunto muito mais vasto de factores entre os quais, a
importancia que a sociedade the reconhece quer no plano escolar, isto é,
no conjunto de um plano de estudos, quer num plano mais global ou seja,
o valor que a sociedade atribuiu a disciplina.

Trata-se, afinal, de encarar a educagio matematica ndo apenas do ponto
de vista das representagGes dos professores acerca da matematica e do
seu ensino mas de incluir outras vertentes, Como diz Matos (2000) ndo

. basta admitir que a matematica ou a educagdo matematica & importante

ou que se trata de uma disciplina dificil mas que, “é preciso reinventar a
educagéo matematica de um ponto de vista social e politico” (Matos, 2000:
13). :

A este proposito, N6voa (1995) afirma que “as escolas constituem uma
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territorialidade espacial e cuitural, onde se exprime o jogo dos actores
educativos internos e externos” (16) justificando, desta forma, o esforgo
que, nos Ultimos anos, alguns investigadores tém desenvolvido com ¢
objectivo de perceber também as influéncias externas, do mesmo modo
que, Benavente (2002), a propésito de uma avaliagdo que faz do ensing
em Portugal reconhece que a sua qualidade resulta da conjugagéo de um
conjunto de factores entre os quais incluiu os professores e os alunos mas
n&o ignora os pais, os autarcas e outros. (disponivel a 14/6/2002 em hittp:

//dn.sapo.pt/radiografia/educagio/AnaBena vente.htm).

Desta forma, a nosso ver, esta reconhecido que importa compreender as
representagdes dos professores acerca da matematica, do seu ensino, da
sua aprendizagem e da importancia que esta disciplina tem, de facto, no
conjunto de um determinado plano de estudos. Porém, importa, igualmente
compreender o que significa para as outras pessoas (0s ndo mateméticosi
a ‘matematica’ como se ensina e como se aprende e que valor Ihe atribuem
quer no plano curricular quer no plano pessoal e profissional e como

encaram a utilizagéo do computador em contexto de sala de aula. Como

diz Hoyles (1999):

“Quando se juntam pessoas com diferentes experiéncias
e interesses em relagdo a matematica, depressa se descobre
que ‘matematica’ significa coisas diferentes para pessoas
diferentes. Talvez uma coisa com que todos deveréo estar
de acordo é que a matemética precisa de ser encarada como
algo mais do que a ‘matematica tradicional' do curriculo
escolar — como uma disciplina viva e que muda”. (6)

Neste contexto, esta em curso uma investigacéo cujo objectivo fundamental
& perceber em que medida a frequéncia, por futuros professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico, de uma disciplina com uma vertente predominante
de formag&o vocacionada para a resolugdo de situagdes problemaéticas
significativas em Geometria, utilizando uma ferramenta informatica
— o Cabri-Géomeétre — contribui para uma abordagem mais adequada,
significativa e criativa da Geometria, por parte desses futuros professores
e, em ltima instancia, para a construcdo de uma (nova) cuitura matemaética
(Ribeiro e Cabrita, 2002).

Subjacente a esta investigacéo esta a nossa convicgdo de que a cultura
rnatemahca dominante num determinado contexto social é influenciada e
influencia a forma como a matematica é abordada em contexto de sala de
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aula. Por essa razao, pareceu-nos relevante, antes da nossa intervencao,
caracterizar a cultura matematica de um grupos de pessoas:

a) Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico;

b) Professor Cooperante;

c) Professor Supervisor

d) Pais/Encarregados de educagéo de uma turma de alunos do
1° Ciclo do Ensino Basico;

e) Um grupo de formandos, futuros professores do 1°Ciclodo E.
Basico.

Mais concretamente, pereceu-nosimportante caracterizaras representagdes
que alguns dos intervenientes apresentavam sobre a matematica, o seu
ensino e aprendizagem, o papel atribuido ao computador nesse processo
em particular no capitulo da Geometria. ’

O grupo de professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico aqui referido
sdo professores que frequentavam, na altura, o curso de Formacgado
Complementar e cuja oportunidade néo perdemos para alargar um pouco
mais o nosso campo de investigago. Aeste grupo de professores aplicamos
um questionario. O Professor Cooperante & um professor que, colaborando
com a ESEV, recebe grupos de estagiarios e os acompanha ao longo do
seu Gltimo ano de formagdo. O Professor Supervisor € o responsavel
cientifico e pedagégico pela disciplina de ‘Pratica Pedagdgica’ no dmbito
da qual os formandos assumem a regéncia de um conjunto de aulas ao
longo de um ano lectivo. A este fizemos uma entrevista semi-estruturada.
Os Pais/Encarregados de educag&o s&o os pais dos alunos onde decorreu
a disciplina de Pratica Pedagégica a quem solicitamos, igualmente, que
preenchessem um questionario e, finalmente, o grupo de alunos, futuros
professores, sdo todos os alunos de uma turma de finalistas do curso
de Licenciatura em Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico e aos quais
solicitamos que, também, preenchessem um questionario.

Para uma explicitagio da cultura matematica dominante

Representacbes sobre a matematica
Profs. Complementos. A -expressdo que melhor traduz a representacéo

destes professores acerca da natureza da ‘mateméatica’ é ‘arte’ (94%).
Apenas 33% destes professores considera que esta area do conhecimento
é uma ‘ciéncia’ pura. O conhecimento matematico €, para 94% destes
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professores, ‘dindmico’, apenas 50% considera que se trata de uma
area de conhecimento ‘exacto’ e 61% considera que se adquire de forma
logica’. Para estes professores a ‘matematica’ ndo é ‘abstracta’ (0%) nem
a consideram com um conjunto de ‘regras e factos’ sem qualquer relagéo
entre eles (0%).

Professor Cooperante. Esta professora considera que a ‘matematica’ &
uma ‘ciéncia’ que pode ser ensinada com arte (‘subtileza’). Trata-se de
uma area do conhecimento ‘absoluto’ muito embora, admita que a sug
opinido esta a mudar. E uma &rea do saber ‘gratificante’ tendo considerado
que esta presente em todas as actividades humanas. O conhecimento
matematico, para alguns, adquire-se de forma ‘intuitiva’ o que n3o é o
seu caso. Trata-se de uma area de conhecimento ‘falivel’ como tudo na
vida mas os célculos s&o ‘exactos’ e é ‘aplicavel’ no sentido de que é
pratica. Para esta professora &€ uma area do conhecimento ‘dificil’ e que
vai ‘mudando’ no sentido de que os conhecimentos se vio acumulando
com os contributos de ‘novos matematicos’. E, ainda, uma ciéncia ‘exacta’ ,
‘consistente’ e ‘variada’ porque considera a possibilidade de haver varias
especializagbes. A matematica é uma area de ‘suporte’ para as outras
areas e confunde-se, na sua opinido, com ‘numero’.

Professor Supervisor. Para este professor, os adjectivos que melhor
caracterizam a ‘matematica’ e que melhor a distinguem das outras &reas
do saber s&o: ‘ciéncia’ e ‘exacta’. Uma vez que pode contribuir para
uma melhoria das condigbes de vida dos alunos a ‘matematica’ pode ser
~ considerada ‘uma forma de trabalho’ que obriga ao desenvolvimento do
‘raciocinio’ e da ‘capacidade de pensar. Apesar de considerar que, na
‘matematica’ ha determinadas coisas que se podem resolver de muitas
maneiras diferentes, este professor considera que o resultado acaba por
ser sempre 0 mesmo. Na 'matematica’ pode-se ser criativo e acredita que
uma das principais tarefas dos professores consiste em “levar os meninos
" a gostar desde cedo da Matemat/ca” Por essa razéo entende que se deve
contrariar uma tendéncia que é naturalmente transmitida pelas pessoas
mais proximas dos alunos e que consiste no facto de considerar que a
‘matematica’ é uma disciplina ‘dificil e de que ndo se gosta’. Por essa
razéo entende que os professores devem “usar de muita criatividade” e
recorrer com frequéncia a ‘problemas’ ou, como diz preferir, ‘situagdes
problematicas’. Tanto quanto diz estar convencido, “fazer exercicios
apenas como treino... como mecanizagéo... tem os dias contados”.
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Pais/Enc. de educagdo de uma turma de alunos do 1° C. E. B.
Relativamente a natureza da ‘matematica’, o dado mais relevante é o facto
de uma grande percentagem de Pais/Encarregados de educagdo ndo se
ter pronunciado. Apesar disso, para uma maioria significativa destes Pais/
Encarregados de educagdo (cerca de 80%), a ‘matematica’ é encarada
como uma ‘ciéncia exacta’. Trata-se, ainda, de uma ciéncia ‘infalivel’ (75%)
e cujo conhecimento se adquire de forma ‘loégica’ (cerca de 45%). Com
menor percentagem mas, ainda assim, com alguma expressao, alguns
Pais/Encarregados de educacédo entendem que a matematica é, s6 por
si, uma disciplina ‘dificil' (37%) e outros que o conhecimento matematico é
‘dinadmico’ (34%). :

Nenhum encarregado de educagdo entendeu que a ‘verdadeira matematica’
& aquela que ¢ feita apenas com ‘papel e lapis’ ou que o conhecimento
matematico € um ‘conhecimento puro’. De assinalar, ainda, que para
muito poucos encarregados de educag@o (2), a matematica se pode
caracterizar como uma ciéncia ‘fechada’, que o conhecimento matematico
é ‘contraditorio’ (1) e/ou ‘falivel’ (1). :

A maior parte dos Pais/Encarregados de educagéo (83%) entendem que a
sua aprendizagem requer, por parte dos seus educandos muita ‘atengéo’.

Formandos, futuros professores do 1° Ciclo do E. B. Acerca da natureza
da ‘matematica’, duas das caracteristicas que melhor correspondem as
representagdes que apresentadas por mais de metade destes formandos,
futuros professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, sdo ‘exactiddo’ (62%)
e ‘ciéncia pura’ (52%). Ainda com alguma expressao, tendo em conta a
dispersao de respostas, alguns formandos consideram que o conhecimento
matemético é ‘dinamico’ (48%), ‘consistente’ (34%) e ‘dificil' (24%) e que
se adquire de ‘forma logica’ (41%). Nenhum deste formandos considerou
que ‘a matematica é formada por um conjunto de regras e factos néo
relacionados entre si’ que ‘a verdadeira matematica é feita com papel e
lapis’, o conhecimento matematico se adquira de forma intuitiva ou que seja
um conhecimento puro e que, uma vez adquirido, ndo sofre alteragdes.

A matematica no contexto de outras areas disciplinares
O plano curricular do 1° Ciclo do Ensino Basico estad organizado em

torno de cinco areas: ‘Expressdo e Educagio Fisico-Motora’, ‘Expresséo
e Educagéo Musical, Dramética e Plastica’, ‘Estudo do Meio’, ‘Lingua
Portuguesa’ e ‘Matematica’.
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Profs. Complementos. Em paralelo com a lingua materna, para estes
professores, a ‘Matematica’ é a area que consideram mais importante. A
mesma percentagem destes docentes (89%) assinalou estas duas areas
como sendo as mais importantes e apenas um docente assinalou como
sendo as ‘mais importantes’ as areas de ‘Expressdo e Educacao Fisico-
Motora’ e ‘Expresséo e Educagio Musical, Dramadtica e Plastica’. A nosso
ver, de forma consistente, 84% docentes consideraram que estas areas
(‘Expresséo e Educagéo Fisico-Motora’ e ‘Expresséo e Educa¢ao Musical,
Dramatica e Plastica’) sdo, no conjunto do plano de estudos, as ‘menos
importantes’. Apenas 2 docentes consideraram que a area de ‘Estudo
do Meio’ seria a ‘menos importante’ e nenhum considerou as areas de
‘Matematica’ e/ou ‘Lingua Portuguesa’.

Professor Cooperante. Para esta professora, destaca a area pela qual tem
“mais predileccéo”, a area de ‘Estudo do Meio’ tendo em conta que é a area
“mais completa e que pode englobar todas as outras”. Todavia, também
pensa que a area de ‘Expressao Dramatica’ € uma das areas fundamentais
pelo que procura abordar todas as outras a partir desta area. A seu ver,
trata-se de uma area onde “as criangas se revelam melhor’.

Professor supervisor. Este professor considera que todas tém igual
importancia e que “basta olhar para o programa para ver que todas tém
o0 mesmo numero de paginas”. Apesar de tudo, na sua opinido, poder-
se-lam agrupar em dois blocos. Um dos blocos vocacionado para o
desenvolvimento cognitivo (‘Matematica’ e ‘Lingua Portuguesa’) e um outro
bloco mais vocacionado para o desenvolvimento afectivo e psicomotor.
Contudo, nenhuma destas vertentes do desenvolvimento pode, a seu ver,
ser descurada como o era no passado.

Pais/Enc. de educacdo de uma turma de alunos do 1° C. E. B. Uma
grande percentagem destes Pais/Encarregados de educacgdo (cerca de
95%) consideram que tanto a area de ‘Matematica’ como a de ‘Lingua
Portuguesa’ sdo as areas mais importantes no conjunto do Plano de
Estudos do 1° Ciclo do Ensino Basico. Relativamente as areas ‘menos
importantes’ as respostas s&o mais distribuidas. Cerca de 46% considera
que a area ‘menos importante’ é a area de ‘Expresséo e Educagéo Musical,
Dramética e Plastica’, 33% considera a area de ‘Expresséo e Educagéo
Fisico-Motora’ e, finalmente, 13% considera que a area de ‘Estudo do
Meio’ é a ‘menos importante’. Apenas um Pai/Encarregado de educagéo
considerou as areas de ‘Matemadtica’ e ‘Lingua Portuguesa’' as éreas
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‘menos importantes’.

As razbes apresentadas para justificar a importancia quer da area de
‘Lingua Portuguesa’ quer da area de ‘Matematica’ sdo diversas. Entre elas

~ encontram-se as seguintes:

a) serem area basicas, indispensaveis & carreira escolar e ao
bom desempenho noutras areas;

b) serem fundamentais para a vida futura e para fins
profissionais;

¢) ser necessario falar e saber fazer contas;

d) serem as disciplinas onde os alunos revelam mais
dificuldades;

e) serem basicas para qualquer curso;

f) serem necessarias para se viver em sociedade;

g) as outras poderem serem desenvolvidas fora da Escola ou
simplesmente porque

h) a Matematica é essencial para toda a vida e
i) ser preciso saber fazer contas & vida, resolver problemas e
fazer calculos.

A propésito das areas ‘menos importantes’ a grande maioria dos Pais/
Encarregados de educagdo ndo justifica a sua op¢ao ou, quando o faz, é
para dizer que todas s&o importantes. Um destes Pais/Encarregados de
educagdo considera que, aquelas areas, poderiam assumir um caracter
vocacional,

Quem considerou que as areas de ‘Lingua Portuguesa’ e ‘Matematica’
eram as ‘menos importantes’, ndo justificou.

Formandos, futuros professores do 1° Ciclo do E. B. Estes formandos
sentiram imensas dificuldades para fazer as distingdes que thes eram
solicitadas. Dos 29 formandos, seis n&o indicaram as &areas mais

_importantes e 12 n#o fizeram a indicagéo das areas ‘menos importantes’.

Entre os que indicaram as areas ‘mais importantes’, 95% considerou a
area de ‘Matematica’ e de ‘Lingua Portuguesa’, tendo apenas um formando
indicado a area de ‘Expressédo e Educagédo Fisico-Motora’ e ‘Estudo do
Meio'. _ .

Dos alunos que indicaram as areas ‘menos importantes’ 95% considercu as
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areas de ‘Expresséo e Educacgédo Fisico-Motora’ e ‘Expresséo e Educagio
Musical, Dramatica e Plastica’. Nenhum aluno considerou a &rea de
‘Lingua Portuguesa’ efou ‘Matematica’ como sendo a ‘menos importante’,
As razbes mais frequentemente referidas para justificar as preferéncias
pelas areas de ‘Lingua Portuguesa’ e ‘Matematica’ pendem-se com o facto
de as considerarem areas cujo dominio por parte dos alunos é importante
para o dominio das outras.

Uma das razbdes mais invocadas para indicar as areas de ‘Expresséo e
Educacéo Fisico-Motora’ e ‘Expressédo e Educagédo Musical, Dramatica e
Plastica’ como as areas ‘menos importantes’ foi o facto de as considerarem
areas que podem ser desenvolvidas fora do contexto escolar, referindo os
pais ou outras pessoas que estejam em contacto com os alunos.

Objectivos do ensino da matematica

Profs. Complementos. Tendo em conta que estes docentes consideram
que as principais fungdes do professor do 1° Ciclo do Ensino Bésico
consiste em desenvolver nos seus alunos o sentido de responsabilidade,
a curiosidade e o gosto pela aprendizagem, a area de ‘Matematica’ pode
dar os seus contributos na medida em que, com esta area, se devem
perseguir, também, alguns objectivos especificos. Entre estes objectivos,
aquele com o qual, uma percentagem mais significativa, concordou foi
com o desenvolver da capacidade de ‘raciocinio’ (84%). Por outro lado,
estes docentes também consideram que a ‘Matematica’ pode contribuir
para o desenvolvimento da ‘curiosidade’, do ‘gosto por aprender’ (58%)
e para o desenvolvimento da ‘autoconfianga’ (53%). Competéncias como,
‘capacidade de comunicagdo’, ‘capacidade de analise de informacéo’ e
espirito de ‘toler&ncia’ e de ‘cooperagéo’ ndo s&o objectivos considerados
relevantes do ponto de vista dos contributos da area de ‘Matematica’.

Professor Cooperante. Esta docente considera que o objectivo fundamental
do 1° Ciclo do Ensino Basico consiste no desenvolvimento de capacidades
que permitam aos alunos “encontrar as ferramentas para conseguirem
contornar ou resolver os problemas que lhes surjam”. Desta forma,
considera gque o desenvolvimento do raciocinio e o dominio ‘dos numeros
e das operagdes’ sdo fundamentais, ndo apenas para o dominio dos outros
assuntos da area de ‘Matematica’ mas, também, para o dominio das outras
areas do conhecimento. Trata-se de um contributo a nivel cognitivo e
pragmatico.
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Professor supervisor. As capacidades mais importantes e que a Escoladeve
perseguir colocam-se, para este docente, ao nivel do exercicio da cidadania
onde o sentido de ‘autonomia’ e ‘verticalidade’ devem ter uma expressio
significativa. Desta forma, os contributos da area de ‘Matematica’ coloca-os
ao nivel da resolugdo de problemas reais e na preparago dos alunos para
o exercicio de uma profisséo futura para os quais o desenvolvimento de
capacidades de ‘raciocinio’ sdo, a seu ver, fundamentais.

Pais/Enc. de educagéo de uma turma de alunos do 1°C. E. B. As principais
preocupagbes do professor do 1° Ciclo do Ensino Basico devem girar, de
acordo com uma maioria muito significativa destes Pais/Encarregados de
educacao (78%) em torno do desenvolvimento profissional e académico dos
seus educandos para os quais, competéncias e atitudes como ‘sentido de
responsabilidade’, ‘curiosidade’ e ‘gosto pela aprendizagem’ s&o aspectos
a desenvolver. Os contributos que, no dmbito daqueles objectivos gerais,
se devem perseguir com o ensino da matematica naquele nivel de ensino
séo, o desenvolvimento da capacidade de ‘raciocinio’ (89%), ‘capacidades
de célculo’ (74%) e a ‘a capacidade de resolugao de problemas’ (63%).

Formandos, futuros professores do 1° Ciclo do E. B. Tomando como
principais preocupagdes do professor do 1° Ciclo do Ensino Bésico
o desenvolvimento da curiosidade dos alunos bem como o gosto
pela aprendizagem, a sua preparagdo para intervir na sociedade e o
desenvolvimento de ‘conhecimentos sélidos’. para poderem prosseguir
estudos bem como do ‘sentido de responsabilidade’, os contributos da
area de ‘Matematica’ colocam-se, na perspectiva destes formandos,
essencialmente ao nivel do desenvolvimento da capacidade de ‘raciocinio’
(93%), ‘interpretagéo e intervengéio na vida real’ (48%), ‘resolugéo de
problemas’ (48%), ‘calculo’ (31%) e, ainda,.‘curiosidade e o gosto de
aprender’ (24%). Um dos aspectos que estes formandos parecem valorizar
pouco s&@o os contributos que esta area pode representar ao nivel do
desenvolvimento de ‘habitos de trabalho’, ‘persisténcia’, ‘espirito de

toleréncia’ e de ‘cooperagéo’.

O processo de ensino e de aprendizagem

Considerando que a aprendizagem, em qualquer disciplina, esta fortemente
dependente dos métodos de ensino, quisemos saber o que pensa cada um
destes grupos de pessoas acerca deste assunto.
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Profs. Complementos. Particularmente relevante é o facto de 17 dos 19
docentes (cerca de 90%) ter considerado que ‘o ensino da Matematica
deve privilegiar a comunicagdo entre o professor e o aluno’, 16 ter
considerado que ‘ensinar matematica exige, por parte dos professores,
muita criatividade’ (84%) e, ainda, 13 entender que ‘as escolas n&o estio
suficientemente apetrechadas’ para permitir um ensino mais adequado
da Matematica (68%). Por outro lado, é de salientar o facto de estes
professores apresentarem uma representacdo bastante generalizada
de que a ‘matematica’ se ensina e que, para o efeito, é preciso muita
criatividade. Finalmente, a forma como estes docentes encaram o seu
papel e que se traduz na procura de metodologias capazes de motivar os
alunos e na exigéncia colocada na resolugdo das tarefas propostas.

O raciocinio, e a capacidade de justificacdo e de argumentagéo séo,
segundo uma parte significativa destes docentes (89%), os indicadores
mais importantes de uma aprendizagem efectiva da matemética, apesar
de ndo terem sido valorizados os seus contributos para o desenvolvimento
dessas capacidades. E, ainda, de salientar a convicgdo manifestada
no sentido de que é fundamental que os alunos tomem consciéncia
da importancia da matematica e de uma tendéncia acentuada para o
desvalorizar da capacidade de ‘memorizagéo’.

Um outro aspecto a merecer algum destaque é o facto de se verificar uma
incidéncia muito grande de respostas a justificar uma metodologia de
ensino baseada no dialogo vertical (professor-aluno).

Professor Cooperante. Como ja& foi referido, para esta professora a
‘matematica’ é uma area do conhecimento que se ensina no ambito das
outras areas durriculares e, para a qual, é preciso muita ‘subtileza’. A sua
formagéo (e também a sua geragdo) levam-na a encarar o ensinoc da
‘matematica’ que se pratica hoje com algumas reservas tendo em conta
que “hoje se faz uma preparagdo dos alunos a nivel de contetdos e de
informag&o” de uma forma que, com reticéncias, considerou diferente, mas
que, do seu ponto de vista, é pior. A aprendizagem da ‘Matemética’ traduz-
se no desenvolvimento das capacidades de raciocinio e na capacidade de
resolver situacbes problematicas que surjam no ambito das outras éreas

disciplinares.

Professor Supervisor. Na opinido deste docente, o ensino e a aprendizagem
da matematica ndo se distingue do ensino e da aprendizagem de qualquer
outra area curricular. A seu ver, todas devem contribuir para o exercicio de
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A utilizacio do computador
Profs. Complementos. Apesar de nao ser considerado um recurso

indispensavel, 0 computador pode ser, na opinido de alguns destes

professores, um recurso atil. A principal utilidade coloca-se, para a grande

maioria destes docentes, na sua capacidade para motivar os alunos (79%).

Para além disso, percentagens elevadas destes docentes consideram

que o computador ‘contribuiu para uma concepgao da matematica como

uma disciplina mais dinamica’ (74%), ‘contribuiu para uma concep¢ao da

matematica como uma disciplina mais criativa’ (68%) e ‘ajuda 0 professor
a diversificar as actividades que propde’ (53).Estas representagbes
parecem-nos articuladas quer com as representagbes acerca da Escola
e das fungdes do professor quer com as representagdes manifestadas
acerca dos objectivos do ensino da matematica neste nivel de ensino.
Como foi referido, uma percentagem elevada de docentes considerava que
o ensino da matematica deveria privilegiar a comunicagio entre o professor
e o aluno, ensinar matematica exigia, por parte dos professores, muita
criatividade e, finalmente, que as escolas nao estavam suficientemente
apetrechadas para permitir um ensino mais adequado da Matematica. Por
outro lado, também referimos a percentagem elevada de docentes que
considerava que a matematica se ensinava. A nosso ver, este conjunto de
representagoes, pode conduzir a uma valorizagéo de tudo guanto possa
motivar e manter motivados 0s alunos, permita formas diferentes de
abordar os conceitos e dé a sensagéo de que s&0 08 alunos a aprender.

Também é natural que, no conjunto das suas preocupagdes, néo sejam
valorizados os contributos que este equipamento possa representar ao
nivel do desenvolvimento de competéncias e capacidades do dominio
do social tal como a ‘socializag&o’ dos alunos, a promogéo do espirito de

“tolerancia’, do ‘dialogo’ ou outras.

Professor Cooperante. O desenvolvimento da capacidade de raciocinio
e o0 dominio dos ‘numeros’ s&0, COMO O indicamos, alguns dos principais
objectivos a perseguir com o ensino da matematica no 1° Ciclo do Ensino
Basico. Desta forma, esta professora, ndo so entende que a utilizagdo de
calculadoras pode interferir negativamente como encara a utilizagao do
computador com algumas reservas. Como ela refere, “sou de uma geragéo
em que usar a cabega, usar material humano era primordial’ e que, apesar
de ter conhecimento da existéncias de algumas tentativas para a utilizagéo
das calculadoras em contexto de sala de aula, tais tentativas conduziram,
na sua opinido, ao descurar “do céalculo mental e da abstracgdo” € se
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Formandos, futuros professores do 1° Ciclo do E. B. Para estes alunos,
o aspecto mais valorizado parece ser a ‘motivacdo’ que o computador
pode representar (86%). Um pouco menos mas, ainda assim, valorizados
por uma grande percentagem de formandos, s80 os contributos que este
recurso encerra em termos da possibilidade que representa para que o
professor possa diversificar as actividades que propde, o facto de ser
considerado um contributo para a concepgao da Matematica como uma
disciplina mais criativa e, finalmente, com uma percentagem ainda superior
a 50%, a representagdo de que o computador pode contribuir para uma
concepg¢do da matematica como uma disciplina mais dindmica.

Tendo em conta que estes formandos, na sua maioria, considerava que,
ao nivel da area de ‘Matematica’, os objectivos que se deveriam perseguir
eram o desenvolvimento da capacidade de 'raciocinio’, ‘interpretagéo e
intervengdo na vida real’ e a ‘resolugéo de problemas’, capacidades que, a
nosso ver, se situam, fundamentalmente, ao nivel do dominio cognitivo, ndo
nos surpreende que os contributos que este recurso possa representar ao
nivel do desenvolvimento de competéncias, atitudes e valores conotados
com outros dominios tal como ‘habitos de trabalho’, ‘persisténcia’, ‘espirito
de tolerancia’ e de ‘cooperacgdc’, ndo sejam muito valorizadas.

Finalmente, é curioso notar que, mesmo entre alguns destes futuros
professores, existe a representacdo de que o computador pode ‘promover
o isolamento das criangas’ e/ou ‘provocar preguiga mental’.

Principais conclusdes

Em suma, de uma forma geral, os diferentes grupos sociais aqui referidos
tendem a considerar a ‘matematica’ como uma ‘ciéncia’, ‘exacta’, ‘dificil’,
‘consistente’ e ‘infalivel’. Destacando-se da maioria, um destes professores
considera que se trata de “uma forma de trabalho” capaz de desenvolver a
capacidade de raciocinio e o modo de pensar.

Tratando-se de uma area de conhecimento com aplicagdo &, também,
considerada ‘dindmica’ e ‘aplicavel’ sendo a sua apropriacéo feita de uma
forma que muitos consideraram ‘logica’ pelo que, na opinido de outros,
requer, por parte dos alunos, muita atencéo.

No contexto do Plano de Estudos do 1° Ciclo do Ensino Basico, a
Matematica, em paralelo com a lingua materna constituem, para uma boa
parte destes individuos, as areas ‘mais importantes’. Ha quem defenda que
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todas as areas s&o igualmente importantes e uma professora destaca uma
outra area por razdes de preferéncia pessoal. Nenhuma destas pessoas a
considerou como sendo a area ‘menos importante’. Mesmo tratando-se de
uma area ‘dificil’ &, afinal, uma éarea prestigiada tendo em conta que muitos
a consideram basica para o desenvolvimento de inimeras competéncias,
capacidades e aptiddes e util sob o ponto de vista pessoal em termos do

prosseguimento de estudos e o exercicio de uma profisséo.

Uma das capacidades em que, aparentemente, todos estdo de acordo e
para a qual a matematica pode contribuir é a capacidade de ‘raciocinio’.
Alguns destes intervenientes valorizam os contributos que esta area possa
representar em termos do desenvolvimento da capacidade de ‘resolugdo
de problemas’ e de uma atitude positiva face a aprendizagem. Em menor
escala mas, ainda assim, valorizados, parecem ser 0s contributos ao nivel
do desenvolvimento de capacidades de ‘célculo’. Por estes individuos ndo
s#o valorizados os contributos que esta area possa representar ao nivel do
desenvolvimento de atitudes, competéncias e valores situados na esfera
social, tais como, capacidade de comunicagéo, espirito de tolerancia e de
cooperagéo, persisténcia e habitos de trabalho.

Tratando-se de uma area ‘dificil, o seu ensino requer por parte dos
professores muita criatividade. Apesar de se verificar uma tendéncia para
valorizar a actividade do professor, alguns consideram que é necessario
envolver os alunos em actividades que sejam, para eles, motivadoras e
referem a utilizagdo de material didactico como um recurso Gtil mas, ainda,
£5€asso.

Apesar de ndo ser considerado um recurso indispenséavel, o valor que
é atribuido ao computador coloca-se, fundamentalmente, ao nivel das
suas potencialidades para motivar os alunos. Outros contributos referidos
consistem no facto de poder contribuir para uma concepgéo da matematica
como uma disciplina mais dinamica e criativa ajudando o professor a
diversificar as actividades que propde

Alguns ndo o consideram especialmente adequado para a abordagem da
matematica e outros consideram que promove o isolamento dos alunos e
alguma preguiga mental.
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