Periodicamente, por causa dos
resultados dos exames ou de algum
estudo internacional, a Matemética
surge como assunto da actualidade
nos meios de comunicag&o social.
Procuram-se entéo os culpados da
crise. Para uns, séo os professores,
para outros, sdo os alunos e, para
outros, € a administragéo educacional.

Para alguns, mais sofisticados, a culpa
& sobretudo dos educadores matema-
ticos ... Que existe crise, parece ndo
haver dividas. Mas, mais do que pro-
curar um bode expiatério, vale a pena
analisar em que consiste essa crise

e discutir que estratégias podem ser
usadas para a ultrapassar.

Jodo Pedro da Ponte

Nem todas as pessoas tém o mesmo
entendimento do que é o insucesso
na disciplina de Matemética. Uma boa
forma de abordar este assunto ¢ atra-
vés de exemplos concretos.

O primeiro exemplo reporta-se a
um estudo feito nos anos 90 sobre

PERGUNTA B10: Tendo em conta a informagdo constante no
anuncio relativo ao crédito a habitagZo, diga qual é, em escudos,
0 valor dos juros que pagard, num empréstimo a cinco anos no
valor de 5000 contos. Indique os célculos que utilizou para chegar

a esse valor.
Tarefa B10
Percentagem de respostas certas: 11,7%
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Respostas certas por grau de escolaridade
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5000 contos 111.855%00 0,0 f —— e T orvhang s i
10000 contos 223.710$00 £ g g £ £ z f
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20000 contos 444.420%00 v &

(Simulag&o real com base em valores referidos a Julho de 1994)

Figura 1. Quest&o do nivel 4 do Estudo Nacional de literacia.

Nota da redaccgéo:

No passado dia 28 de Novembro realizou-se, por iniciativa do Conselho Nacional de Educacfio (CNE), um seminério subordinado ao
tema: O Ensino da Matemética—Situagdes e Perspectivas. Este semindrio incluiu dois tipos de sessdes, conferéncias (duas) e painéis
(dois). Pela pertinéncia do tema e relevancia das intervengdes, a redacgéo da Educagdo e Matematica convidou alguns dos interve-
nientes a escreverem artigos para cada um dos nimeros da revista deste ano. Uma das conferéncias foi proferida pelo Joo Pedro
Ponte a quem solicitdamos o primeiro artigo sobre a tematica abordada: O Ensino da Matemética em Portugal: uma Prioridade Educativa?
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Nivel de dificuldade Percentagem de Mediana do indice de sucesso relativamente | Mediana dos indices
das questdes respostas correctas | desempenho (em %) aos outros paises de sucesso

3 06,2 06,2 0,44 0,44
18,0 0,63
15,7 0,59

2 13,7 15,7 0,55 0,59
47,7 0,86
11,8 0,43
60,5 0,90
86,0 1,03

1 81,5 60,5 0,99 0,90
50,3 0,86
50,2 0,82

Quadro 1. Niveis de sucesso no desempenho dos alunos portugueses no PISA e indices comparativos com os alunos dos restantes

baises da OCDE (Ramalho, 2002).

MACIEIRAS

Um lavrador planta macieiras num padrdo quadrangular. A fim de proteger as arvores do
vento, planta coniferas a volta do pomar.

Esta situacéo esta ilustrada no diagrama abaixo representado, no qual se pode ver a dispo-
sicdo das macieiras e das coniferas para um nimero qualquer (n) de filas de macieiras:

n=1 n=2 n=3 n=4
® XX XXX XX XXXXXXX XXXXAXXXXX
Xex Xe o X Xe ® ® X xXe [ ] ® ® X
X %X X X X X % % x
xe ® X X e [ ] ® X Xe L ] [ o X
XXXXX X X % %
X e ® e X Xe [ ] [ ] o X
XXXXXXX x X
% = conifera Xe © o ex

XXX XXXXX
e = macieira

Questao 6: MACIEIRAS

Complete a tabela

n Numeros de macieiras Ndmero de coniferas
1 1 8

2 4

3

4

5

Questdo 7: MACIEIRAS

Existem duas férmulas que pode usar-para calcular o nimero de macieiras e o nimero de
coniferas do padrao atras descrito:

Numero de macieiras = n? Numero de coniferas = 8n
Em que n é o nimero de filas de macieiras.

Existe um valor de n para o qual o nimero de macieiras é igual ao nimero de coniferas.
Descubra esse valor de n e indique o método que usou para o calcular.

Questéo 8: MACIEIRAS

Imagine que o lavrador que fazer um pomar muito maior, com mais filas de arvores. A
medida que o lavrador aumenta o pomar, o que é que aumenta mais depressa: o numero
de macieiras ou o de coniferas? Explique como encontrou a sua resposta.

Figura 2. Questdes de nivel 2 (A e B) e nivel 3 (C) do PISA
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a literacia da populagéo adulta por-
tuguesa?. O estudo definiu véarios
niveis de literacia e, sem surpresa,
verificou que a literacia em Portugal
nado ¢é famosa, tanto em geral como na
Matematica. Os resultados foram de
tal ordem que os autores resolveram
acrescentar uma nova categoria as
quatro que ja tinham sido utilizadas
noutros paises—introduziram assim
um nivel zero, de iliteracia profunda

... Menos de 40% dos portugueses
mostravam um desempenho aceitével
nos niveis mais elevados (niveis 3 e
4) de literacia matematica. No nivel 4,
o nivel de literacia desejavel, estavam
menos de 12% dos portugueses adul-
tos. Estes dados sdo certamente pre-
ocupantes, embora seja de notar que
o problema n&o diz apenas respeito a
literacia matematica mas estende-se a
literacia em geral.

O segundo exemplo, séo os resul-
tados do PISA 2000. Na parte de
Matematica, este estudo tem varios
niveis. Comega pelo nivel mais bésico
dos célculos e definigbes, segue-se o
nivel das conexdes e integragéo para
a resolugéo de problemas e, final-
mente, o nivel de matematizagéo, pen-
samento matematico, generalizagéo

e perspicacia. Na questéo do terceiro
nivel, a média das respostas correctas
dos alunos portugueses foi de 6,2%,
ou seja, baixissima (ver o Quadro 1).
No nivel intermédio, as médias das
respostas correctas variam entre
11,8% e 47,7%, mas o valor 47,7% é
um outlier, pois a mediana é 15,7. No
que se refere aos célculos e defini-




¢Oes, os alunos portugueses tém um
nivel mediano de resposta de 60,5%,
o que também nao é brilhante. Vé-se,
assim, que os grandes problemas
estédo no raciocinio, nas conexdes e
no pensamento matematico. Também
héa problemas nos célculos, mas néo
€ ai a situagéo mais grave, nem em
termos absolutos nem em relacéo a
média dos paises estudados. Nesse
nivel mais basico, comparando a rea-
lidade portuguesa com a realidade
internacional, temos um indice de
sucesso relativo de 0,90 e ha até
uma questdo onde estamos acima da
média geral, com um indice de 1,03.
Nos dois niveis em que & preciso
pensar mais para dar a resposta, os
nossos alunos estéo francamente
abaixo daquilo que é o resultado da
generalidade dos paises, com indices
de sucesso relativo de 0,44 e 0,59.

O terceiro exemplo diz respeito aos
resultados dos exames do 12° ano.
Estes séo insatisfatorios desde que
h& meméria. Em 1996, um jornal
publicava em manchete: 9 000 zeros
a Matemdtica! ... Em 2002, a média
geral na primeira chamada foi de 8,7
e na segunda chamada foi de 4,8.
Tantos zeros e tantas notas negativas
nos exames de 12° ano, representam
um sinal de crise na aprendizagem

da Matemética? Penso que nao. No
meu entender, estes nimeros séo
enganadores, porque a grande maioria
dos alunos que faz estes exames néo
os devia fazer. A Matemética é uma
disciplina de acesso requerida para
muitos cursos superiores e os alunos
fazem este exame porque querem
ingressar nesses cursos. Mas muitos
deles deveriam fazer outra prova,
com outras caracteristicas e com
base noutro programa. Além disso,
estes zeros, que incluem os alunos
externos, néo traduzem a situagdo
real do ensino-aprendizagem nas
escolas portuguesas. Estas questdes
séo discutidas na imprensa com uma
grande falta de rigor. No fundo, estes
ndmeros sobre os exames s&o uma
mistificagdo sobre a aprendizagem
da Matemética e 0 modo como séo
discutidas revela também falta de lite-
racia matematica.

O quarto exemplo é o da arroba. Num
programa recente da televisdo uma
sorridente jornalista perguntava aos
alunos de vérias faculdades: “Quanto

€ uma arroba?” O programa mos-
trou-nos muitas caras admiradas e
nenhuma resposta certa. Segundo a
jornalista, dos 45 abordados s6 um -
soube responder. Seré isto indicador
significativo da iliteracia matematica
dos portugueses? Penso que ndo. A
arroba é uma simpética reliquia das
medidas medievais mas ndo é um
conhecimento essencial na nossa
sociedade. Hoje em dia, memorizar

0 que € uma arroba, um quarteiréo,
uma grosa, uma jarda, um pé ... ndo
faz qualquer sentido. Quando preci-
samos de saber o que é uma destas
medidas, devemos saber ir procurar a
um dicionéario, a um livro, & Internet ou
junto de alguém que sabe. Temos de
saber procurar o que precisamos, n&o
temos de saber tudo. Ver cada aluno
como uma base de dados ambulante
€ uma perspectiva de ensino comple-
tamente ultrapassada.

A jornalista também perguntava
quanto & 7 x 8 e este é o meu quinto
exemplo. Também aqui os jovens
gaguejavam muito. E verdade que apa-
recer & nossa frente uma jornalista,
de microfone em punho, no meio de
um grande aparato, a fazer perguntas
inesperadas, ndo serd propriamente
uma situagdo muito comum da vida
real. Nao me admiro que os jovens
hesitem. Mais do que pensar mate-
maticamente, estdo a procurar per-
ceber o que se esta a passar—sera
para os “apanhados”? ... (e eral) No
entanto, ndo posso deixar de ficar
bastante incomodado com algumas
respostas: “talvez 47 ...", “*hum, 53".
Ou seja, néo ter a resposta pronta
relativamente ao 7 x 8 é admissivel,
pois podemos precisar de pensar um
pouco para reconstituir a tabuada.
Agora, assumir que 7 x 8 pode ser um
nimero impar, é ndo ter a nogéo do
que o produto de um nimero impar
por um numero par € sempre par. Isto
é revelador que falta qualquer coisa
de essencial no sentido do nimero.

O sexto exemplo, refere-se a um
trabalho de 1947, de Maria Teodora
Alves. Esta professora publicou na
Gazeta de Matemética um estudo
sobre a competéncia em calculo
numeérico dos alunos do 2° ano do
liceu (actual 6° ano de escolaridade).
O estudo teve por base um teste com
50 questdes distriblidas por 9 grupos.

Duas das questdes eram:
(9)2-3-4+47

(10)9-2+5-4

Trata-se de questdes que néo se
podem considerar particularmente difi-
ceis. Erraram uma, outra, ou as duas,
76,75% dos alunos. A autora conclui
que os alunos revelam “graves defi-
ciéncias” na técnica de célculo. Isto
mostra com clareza que os problemas
com a tabuada e o célculo ndo séo
apenas de hoje.

O sétimo exemplo é a afirmagéo
comum dos matematicos: “Os alunos
que ingressam em Matematica, na
universidade, sé&o cada vez mais
fracos!”. E muito capaz de ser ver-
dade e, por isso, os professores de
Matemética do ensino superior tém
muitas razbes para estar preocupa-
dos. E um facto que a Matematica,
hoje em dia, ndo tem o charme de
outros cursos. Além disso, a imagem
publica que tem sido dada da Mate-
matica, quer pelos resultados esco-
lares dos alunos, quer pelas criticas
ao profissionalismo dos professores,
quer ainda pelo tom azedo com que

Caleule:

1) 1701 2 1 <120

3) 520:520 4) 180:1

5) 0x17 6) 210

7) 0:18 8) 1:1

9 2-3-4.17 10) 9-245—4
11) (8><6x<5) : (8:<0) 19) {T:¢39): (3><9
13) 4:01 14) 20x0,1
15) 8-6:3 16) 748:4
10 113 18) 10-4x2
19 20 40 15.3 20) 16-12:4-3X2
21) 18 22) 19
g8 Z8xD %) 54:3
25) 88X 92?: 38 26) 2253 53
27) 22432 98) 4:—32
29) 2> (2:<3+3) 30) 2><(18:6+1)
31) 243/4 32) 2/5+2
33) 3—3/2 ahagp -0
35) 12423 56) 3/4—2;3
37) 2/7<3 38) 2x4/5
39) 38:2 40) 3/5:3
41) 1+23x2 - 42) 1—2/5X2
43) 1+3/4:3 44) 1-5/2:5
45) 2/3:1/2 46) 2:3/4
47) 11/4%<3 48) 2:21/3
49) (2/3)* 50) 4,3)*

¢

Figura 3. Pagina da Gazeta de Matematica de 1947
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Professor

Contexto

Figura 4. O triangulo didactico, inserido no
contexto educativo

tém decorrido muitas discussbes na
imprensa, tem contribuido para que
esta situagdo se agrave cada vez
mais. Os alunos que se interessavam
no passado pela Matematica, hoje em
dia interessam-se por outras coisas

e procuram outros cursos. Ha que
pensar como evita-lo, mas ha que
pensar também nos outros alunos, os
que néo querem fazer da Mateméatica
um elemento fundamental da sua vida.

Estes exemplos mostram que nem
tudo o que é apresentado como
ignoréncia deve ser visto realmente
como ignoréncia. Além disso, as difi-
culdades evidenciadas pelos alunos
ndo tém todas a mesma importancia.
Interessa indicar como podemos com-
bater estes problemas mas, para isso,
é preciso ter presente como decorre
o processo de ensino-aprendizagem.

No processo de ensino-aprendizagem
ha um tridngulo didactico fundamental,
envolvendo o aluno, o saber e o pro-
fessor, que se enquadra num contexto
bem definido. Estes elementos tém
uma dindmica prépria que é preciso
compreender.

Em primeiro lugar, temos a Matema-
tica. Como toda a construgéo social,
a Matematica constitui um campo

do saber historicamente situado. Os
textos de Matematica de hoje e de
hé& 2 000 anos tém um sabor muito
diferente. Ha certos conceitos que
noutras épocas se entendiam de
uma maneira e hoje se entendem de
outra. A Matematica tem um caracter
dindmico. A sua histéria é claramente
marcada pelas tendéncias para a
generalizagéo, para a abstracgéo
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e para a formalizagéo. A principio,
recebeu de modo muito frio as novas
tecnologias, mas parece que, final-
mente, isso esta ultrapassado. Na
época actual, a Matemética tem tido
uma expanséo sem precedentes,

néo so nas diversas areas em que

se organiza internamente, como nas
suas aplicagbes a todos os campos
da actividade humana. Podemos dizer
que a Matemética, como ciéncia, esta
bem e recomenda-se. No entanto, é
preciso reconhecer que a Matemética
escolar tem finalidades diferentes da
Matematica—ciéncia. Tém certamente
muitos pontos de contacto mas, tendo
outras finalidades, hdo-de ter também
os seus pontos de diferenciagéo.

Em segundo lugar temos o aluno.

Os alunos hoje em dia tém pouco a
ver com os alunos que estavam no
liceu nos anos 40 e 50 do século

XX. A sociedade hoje é outra, outra

¢é a populagéo discente. Uma sala de
aula de hoje e uma sala de aula dessa
época, no tém nada em comum. E
evidente que ndo se pode ser um
bom professor se ndo se conhecer os
alunos. Nao se pode fazer o ensino
ignorando o aluno. O professor tem
sempre que se dirigir aos seus alunos
concretos, isso € um dos elementos
fundamentais do seu conhecimento
profissional. Ter em conta esta reali-
dade, é uma condigao fundamental do
trabalho do professor. Ora, para haver
aprendizagem, é fundamental que

o aluno se envolva. Se o aluno ndo
esté disponivel para aprender, se ndo
esté com vontade em aprender, néo
aprende mesmo. Para que o professor
seja capaz de promover essa atitude
no aluno tem do o conhecer profunda-
mente.

Em terceiro lugar temos o professor.
Ele tem que conhecer muito bem os
outros vértices do triangulo. Tem que
conhecer a Matematica, caso contra-
rio ndo a pode ensinar. Como vimos,
tem de conhecer os alunos. Mas,
para além disso, tem de conhecer o
contexto, as condigdes em que esta a
trabalhar. Hoje em dia j& se percebeu
que o professor tem que ter um papel
decisivo na gestéo curricular. Por
isso, o papel do professor, néo é sim-
plesmente o de aplicar um curriculo,
servir de correia da transmisséo a um
programa bem definido e desbobina-lo
na sala de aula, mas, pelo contra-

rio, criar situagoes diversificadas,
produzir materiais, conceber tarefas
que vao exactamente de encontro
aos interesses e perspectivas dos
alunos. Cabe-lhe criar situages de
aprendizagem, conduzi-las e avaliar os
resultados notando que avaliar néo é
s6 dar notas (classificar), mas sobre-
tudo realizar uma avaliagéo reguladora
e formativa, quer dizer, perceber se
os objectivos definidos foram ou néo
atingidos e, se n&o foram, o que fazer
para os atingir. Portanto, o papel do
professor, hoje em dia, é visto de uma
maneira muito diferente de anterior-
mente.

E, finalmente, temos o contexto. Este
tem muitas dimensées, incluindo a
escola, o grupo disciplinar, o conjunto
dos professores da escola, com a

sua cultura prépria, a comunidade
directamente envolvente da escola, o
sistema educativo, incluindo o sistema
de avaliagdo e a propria sociedade.
Estes elementos estdo em constante
mudanca.

Desde logo se vé que os problemas
do ensino da Matemética, ndo podem
perceber-se olhando apenas para um
dos vértices deste triangulo. E preciso
olhar para todo o tridngulo e & pre-
ciso perceber como é que o contexto
influencia o que se passa em cada um
dos lados e no interior do tridngulo. O
grande desafio do professor é estabe-
lecer uma ligagéo entre a Matematica
e o aluno, uma ligagéo que tem de ser
viva e dindmica.

A aprendizagem da Matematica é

um processo complexo, que envolve
momentos diversificados. Na ver-
dade, envolve varias fases, por
exemplo, exploragéo, formalizagéo,
integragao. E preciso notar que for-
malizag&o ndo é o mesmo que for-
malismo: a formalizag&o é inerente &
Matematica, o formalismo é a forma-
lizagéo levada a um nivel exacerbado,
em que se perde o significado das
ideias mateméticas e esta ciéncia €
reduzida a um jogo de simbolos.

Ouvir o professor e praticar a resolu-
¢éo de exercicios eram as actividades
fundamentais no ensino da Matema-
tica dos anos 40 e 50. S&o activida-
des que permitém adquirir algumas
competéncias, mas ndo permitem
adquirir todas as competéncias e,
provavelmente ndo permitem adquirir




as competéncias mais importantes.
Portanto, séo necessaérias outras
experiéncias de aprendizagem como
ja apontam os programas de 91, e

de uma forma mais clara, o Curriculo
nacional do ensino bésico. E necessa-
rio um curriculo organizado e gerido
pelo professor, que contemple expe-
riéncias diversas de acordo com as
caracteristicas dos alunos, em que

o aprender resulta muito do fazer.

A actividade do aluno é importante,
mas ndo se pode reduzir ao fazer
repetitivo, ao fazer sem pensar que
era a imagem de marca do ensino tra-
dicional, quando se faziam exercicios
e mais exercicios. E preciso ir mais
longe, reflectir sobre o que se fez, ter
uma capacidade de interligar, de criti-
car, de relacionar. Isso, evidentemente
requer investimento de quem aprende,
investimento cognitivo e afectivo, per-
severanga e vontade de aprender. O
aluno tem que investir para aprender
algo de sério e significativo, tem de
envolver-se na aprendizagem e isso
requer que existam certas condigbes.
Criar essas condi¢des ¢ responsabi-
lidade tanto do professor como dos
intervenientes no contexto.

Tragado o quadro geral em que se
desenvolve o ensino-aprendizagem

da Matemética, vejamos os factores
que contribuem para o insucesso na
disciplina. Como todo o fenémeno
social, a crise do ensino da Matema-
tica tem diversas causas, umas pro-
ximas, outras afastadas. Desde logo,
sofremos o efeito do agravamento da
crise geral da escola que, por sua vez,
néo é mais do que um reflexo da crise
geral da sociedade. Tudo o que con-
corre para a crise da escola, contribui,
em particular, para os problemas
desta disciplina. Mas a Matematica
tem os seus problemas especificos e
estes resultam, sobretudo, de cinco
factores.

1. Curriculo. Os programas actual-
mente vigentes em Portugal consti-
tuem um grande progresso em rela-
¢éo aos programas dos anos 90. No
entanto, o curriculo ndo é o programa
e em matéria curricular ha trés pontos
fracos a assinalar: (i) a tradigé&o pobre
de desenvolvimento curricular, (i) a

insuficiente concretizagéo das orienta-
¢oes dos programas eiii) o caracter
difuso das finalidades do ensino na
Matemética e das expectativas de
desempenho dos alunos.

Portugal nunca teve uma forte tradi-
¢éo de desenvolvimento curricular

em Matematica. Durante muitas
décadas vigorou a politica do livro
Unico. Até ha cerca de 10 anos, o
curriculo portugués estava extrema-
mente desfasado das necessidades
dos alunos. Na verdade, o programa
que vigorou nos anos 70 e 80 era
marcado pela Matematica moderna,
sobrevalorizava a linguagem da Légica
e as estruturas abstractas da Algebra,
ignorava a Estatistica e reduzia ao
minimo a Geometria. Esse programa
representou uma auténtica deriva
formalista que marcou negativamente
vérias geragbes de alunos e profes-
sores. Combinando o formalismo
com o célculo, nesse programa as
ideias principais de José Sebastido

e Silva foram transformadas no seu
contrario, dando a Matemética escolar
um caracter hermético, desligado da
realidade, desinteressante e desmo-
tivador.

A maior dificuldade na concretizacéo
das orientagbes curriculares consiste
na defini¢do correcta do papel do
célculo®. Para além dos célculos, a
Matemética envolve também concei-
tos, ideias, estratégias, problemas,
modelos, demonstragées, teorias ...
De facto, o mais importante n&o s&o
os calculos mas sim saber o que fazer
com eles!

Finalmente, como mostrou o estudo
da APM Matemética 2001, os pro-
fessores sentem alguma indefinigéo
quanto as finalidades da disciplina.
Associada a esta indefinicéo, surge
uma certa ambiguidade quanto as
expectativas que se devem colocar
em relacdo a aprendizagem dos
alunos, sobretudo no ensino basico.
A existéncia de manuais escolares
com diferentes niveis de profundidade
no tratamento dos assuntos, uns sé
com exercicios outros com diferentes
tipos de tarefas, mostra também que
existem interpretacbes muito contradi-
térias do mesmo programa.

2. O papel da Matematica como ins-
trumento de selecgdo dos alunos, em
especial para o ensino superior. Trata-

se de um instrumento cego, baseado
num programa unico, subordinado

a logica da Matematica Pura e as
necessidades dos cursos de ciéncias
e tecnologia. Os alunos dos cursos
tecnoldgicos e dos agrupamentos de
ciéncias sociais e artistico—com uma
preparagdo matemética usualmente
muito inferior e uma motivacéo mais
reduzida—tém o mesmo programa
dos restantes alunos. Como seria de
esperar, 0s seus niveis de insucesso
séo elevadissimos.

3. O modo como tém sido tratadas as
questodes da formagéo e recrutamento
de professores. Neste campo tém-

se acumulado os erros. Sucessivos
despachos sobre habilitagdes proprias
e sobre grupos afins, conferiram a
possibilidade de ensinar Mateméatica a
pessoas com preparagdo muito redu-
zida nesta disciplina e sem qualquer
formagéo na sua didactica. Muitos
destes professores tém feito a sua
autoformagao e tém-se tornado bons
profissionais mas de muitos outros
ndo se pode dizer o mesmo. Outro
erro é a proliferagéo de cursos de
formacéo inicial em instituicbes de
ensino publico e privado n&o sujeitos
a qualquer processo de acreditagéo.
Por vezes, a preparacéo matematica é
muito fraca e a perspectiva didactica
corresponde mais as orientagdes dos
anos 50 e 60 do século XX do que a
época actual.

4. A cultura profissional marcada pelo
individualismo e o espitito de funcio-
nério. Véem-se cada vez mais profes-
sores que colaboram com um ou dois
colegas na preparagdo de materiais
para as suas aulas ou na elaboracéo
de instrumentos de avaliagdo. No
entanto, véem-se ainda poucos casos
em que o grupo disciplinar de Mate-
matica tem uma prética efectiva de
colaboragéo profissional, indispensa-
vel a toda a escola que se quer actu-
ante na identificagéo e resolugéo dos
problemas com que se defrontam os
seus alunos. g

5. A falta de investimento politico. A
Matemética tem estado num plano
secundério nas prioridades educa-
tivas. E preciso decidir se a sua apren-
dizagem é ou ndo importante e, se a
resposta é afirmativa, essa importan-
cia deve manifestar-se numa acgéo
continuada. Neste campo, as respon-
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sabilidades ndo sdo s6 da administra-
cao educativa. O ensino da Matema-
tica, depende também dos professo-
res e de outros intervenientes sociais.
Se trabalharem todos com alguma
coordenagéo, aumentam as probabili-
dades de haver algum efeito. Se cada
um deles se limitar a defender os seus
interesses e perspectivas, sem ter em
conta o conjunto, o mais provavel é
que se intensifique a confuséo sobre
os problemas e as solugdes.

A maior parte destes factores inter-
pela directamente o contexto em que
se desenvolve o ensino-aprendizagem
da Matematica. Ha um deles, no
entanto, que remete sobretudo para
os professores—a natureza da sua
cultura profissional. Esta, embora seja
muito influenciada pelas condiges de
trabalho, pode evoluir gragas & acgéo
e reflexdo do préprio grupo profissio-
nal. Além disso, a acgéo e reflexao
dos professores pode influenciar as
politicas curriculares, de avaliagdo

e de formagéo e as estratégias dos
diversos intervenientes educativos,
contribuindo assim para alterar os
outros factores.

Que caminhos para o combate
ao insucesso?

A Matemética tem por grande fina-
lidade contribuir para o desenvolvi-
mento dos individuos, capacitando-os
para uma plena participagdo na vida
social, tendo em vista o exercicio da
cidadania. Para que isso aconteca,
os alunos devem ter uma experiéncia
matematica genuina, lidando com
situagbes matematicamente ricas e
usando conceitos mateméaticos na
interpretagéo e modelagéo da reali-
dade. E preciso que as légicas instru-
mentais estranhas a tudo isto—como
a selecgdo para os cursos supetrio-
res—n&o ponham em causa as finali-
dades fundamentais.

Os factores de insucesso indicados
mostram que a melhoria do ensino
da Matematica passa por clarificar as
finalidades do ensino desta disciplina,
definir expectativas claras e positivas
para os alunos, diversificar os progra-
mas no ensino secundario, reduzir o
papel que a Matemética tem como
instrumento de selecgéo, aperfeigoar
as politicas e programas de formagéo
inicial e continua e promover uma
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1. Clarificar as finalidades do ensino da Matematica, com equilibrio, sem esque-
cer que o esta prioritariamente em causa, no ensino basico e secundario, néo
¢ a formagéo de uma elite cientifica mas é, sobretudo, a formagao da genera-
lidade dos alunos para participar activa e criticamente na sociedade.

2. Expectativas claras e positivas para os alunos, que devem saber o que se
espera deles, que se acredita que eles sdo capazes de atingir esses objec-
tivos e que se assume terem uma responsabilidade fundamental nesse pro-

Cesso.

3. Diversificar os programas, atendendo, no ensino secundério & diversidade de
interesses e de capacidades dos alunos e, no ensino bésico, & necessidade
de se fazer uma gestéo do curriculo em fungéo das realidades locais e das

caracteristicas dos alunos.

4. Reduzir o papel que a Matemdtica tem como instrumento de selecgéo, ao
estritamente necessério, repensando o sistema de acesso ao ensino supe-

rior.

5. Promover uma nova cultura profissional entre os professores, apoiando os
seus projectos, proporcionando-lhes oportunidades de formagéo e dotando
as escolas das necessérias condigdes e recursos.

Figura 5. Linhas principais de um programa de combate ao insucesso em Mate-

matica

nova cultura profissional entre os
professores. Devera fazé-lo com um
investimento politico continuado.

E nos professores que, no meu enten-
der, esté a chave para a melhoria do
ensino. Este ndo melhorard sem o seu
empenho criativo e responsével, em
projectos e iniciativas, envolvendo

no seu entusiasmo os seus alunos.
Mas para além dos professores, sera
necessaria a intervengéo dos educa-
dores matematicos, dos matematicos
e de muitos outros intervenientes,
num projecto nacional mobilizador. A
criagdo de uma imagem positiva de
empenho concertado dos principais
actores em mudar o panorama do
ensino desta disciplina € um passo
essencial, sem o qual é dificil vislum-
brar qualquer progresso.

Por mim, continuo a acreditar que a
Matematica tem algo de fundamen-
tal a oferecer a todas as criancas e
jovens. Néo a Matematica autoritaria
dos dogmas, do certo e do errado,
das humilhagdes e castigos, mas a
Matematica das relagbes, das cone-
x0es, das intuigdes e das descober-
tas. Varios projectos inovadores rea-
lizados no terreno mostram que isso
esté perfeitamente ao nosso alcance.
Proporcionar a todos os alunos expe-
riéncias matematicas genuinas, deve-
ria ser, por isso mesmo, uma impor-

tante prioridade educativa.
/

Notas

1 Neste pequeno artigo retomo algumas
das ideias expostas no Seminédrio do
Conselho Nacional de Educagdo de
Novembro de 2002.

2 O Estudo Nacional de Literacia foi coor-
denado por Ana Benavente, tendo a
parte respeitante a Matematica sido diri-
gida por Paulo Abrantes (ver Benavente
et al., 1996).

3  Tive oportunidade de discutir esta ques-

tdo num artigo de 1987.
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