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A (in)sustentavel leveza da Matematica

A néo valorizagéo das
concepgoes das criangas,
das estratégias por elas
usadas, dificulta a
compreenséo de
situagcoes de insucesso
e, consequentemente,
impede a sua
modificagao. (...) Muito
do insucesso resulta da
tradicéo de se ensinar
dum modo que nao é
consentaneo com o que
se sabe sobre como o
aluno actualmente
aprende. Ja todos
ouvimos dizer que nés
ensinamos como fomos
ensinados.

Nas duas dltimas décadas tem vindo a
aumentar o interesse pela investigagdo
da aprendizagem em Matematica.
Segundo alguns autores, nomeada-
mente Weil-Barais e Vergnaud (1990),
este interesse esté relacionado com o
periodo de crise que as sociedades
industrializadas atravessam e as
viragens dai decorrentes tém conduzi-
do ao desenvolvimento de novos
programas de investigagéo
interdisciplinares nestas areas.

Na realidade, como se acentua nas
“Normas para o Curriculo e a Avalia-
¢do em Matematica Escolar” do
National Council of Teachers of
Mathematics, os paises industrializa-
dos tém vindo a sofrer a mudanga de
uma sociedade industrial para uma
sociedade da informag&o, conduzindo
a necessidade de novos objectivos
para a educagdo. Neste sentido,
propde-se uma nova visédo da alfabeti-
zagdo mateméatica e sublinha-se a
importéancia de modificar ndo sé o
modo como se transmite o saber, mas
também os conceitos e os processos
que os alunos devem dominar.

Em Portugal, a comunidade dos
educadores mateméticos, particular-
mente através da Associagdo de
Professores de Matematica, tem
acompanhado essas transformagdes e
influenciado as decisdes sobre o en-
sino e a aprendizagem da Matematica.

Assumindo essa necessidade de
mudanga, os programas de Matemati-
ca para o ensino basico (1°, 2° e 3°
ciclos) destacam como finalidades o
desenvolvimento das capacidades de
comunicagao, de raciocinio e de
resolugéo de problemas.

Enquanto isso, o elevado insucesso
em Matematica tem conduzido ao
questionamento das metodologias/
estratégias de ensino e alertado para a
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necessidade de se considerarem os
desejos, os significados e as convic-
¢Oes que os alunos tém sobre a
prépria disciplina e que levam muitas
vezes a uma perda de confianga nas
suas capacidades. E interessante
verificar que os programas do ensino
bésico procuram integrar esse
aspecto quando referem a necessida-
de dos professores avaliarem “a
atitude dos alunos em relagéo a
matematica, em particular, a sua
confianga em fazer matemética”.

Reconhece-se que ha uma tomada de
consciéncia cada vez maior da im-
porténcia de encarar estas questdes,
como alids se pode verificar através
do nimero crescente de investiga-
¢Oes que se tém vindo a realizar
nestas areas. No entanto, parece
que nem sempre hé oportunidade de
discutir e incorporar na pratica peda-
gbgica os resultados e as conclusdes
destes estudos, numa tentativa séria
de alterar o “estado de coisas”.

O nosso saber

Sabe-se hoje muito mais, do que h&
décadas atrés, sobre como os alunos
actualmente aprendem. As investiga-
¢oes em aprendizagem e a nossa
experiéncia como professoras dizem-
nos que muitos alunos nao aprendem
matematica sé por ouvir e imitar. De
facto, os alunos constroem a sua
prépria compreenséo baseada em
novas experiéncias, ampliando a
“rede” na qual novas ideias podem
ser geradas.

Ha um conhecimento intuitivo mate-
matico nas criangas e a compreenséo
de conceitos fundamentais é facilitada
quando se incorporam as notagdes
formais nesse sistema intuitivo dos
aprendentes (Resnick, 1986). O
conhecimento intuitivo é evidente e
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obvio para a pessoa que o possui e,
por outro lado, é faciimente acessivel
e esté ligado na memoria a uma
variedade de situages especificas.

Os alunos teorizam espontaneamente,
recorrendo para isso a linguagem, a

esquemas e a simbolos - o recurso ao

significante contribui para a constru-
¢éo do significado. Geralmente a
linguagem aparece associada aos
sistemas simbadlicos, funcionando
como elemento facilitador da
conceptualizagéo.

A propésito do insucesso, ouve-se
com frequéncia os alunos dizerem que
n&o “véem a luz ao fim do tunel”, ou
seja, os professores néo foram
capazes de os estimular a aprender
matematica, ndo lhes mostraram a
importancia de aprender matemética.

Como diz Brunner (1990), ha um
mundo fora de nds proprios que
modifica a expressdo dos nossos
desejos e convicgdes. Esse mundo é
o contexto no qual os nossos actos
séo situados e os estados desse
mundo podem dar sentido aos nossos
desejos e convicgbes. Sabemos
também que os desejos nos podem
conduzir a encontrar significados em
contextos que os outros nao encon-
tram. As “realidades” s&o o resultado
de longos e intricados processos de
construcéo e negociagao profunda-
mente envolvidos na cultura.

E neste sentido que pensamos que a
matematica sé se torna util para o
aluno quando, através do desenvolvi-
mento de um empenhamento pessoal,
vai gerando novas compreensoes, e
quando se constroem relagdes
significativas entre os simbolos e as
imagens dos objectos concretos. Para
isso, o aluno precisa de um ambiente
de aprendizagem que |lhe proporcione
oportunidades para errar e tentar de
novo, construir as suas proprias
estratégias, ser encorajado a discutir,
a expor as suas ideias e a argumentar
honestamente. Necessita de adquirir
confianga em relagdo ao como encon-
trar e usar saberes quando estes sdo
necessarios, e isso s6 se consegue
através de um processo de criagéo,
de construgéo e de descoberta.

Para uma dada situagao os professo-
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res conhecem, dum modo geral, os
erros, as concepgdes erréneas e/ou
as concepgdes alternativas dos
alunos. Mas nao chega conhecer bem
as concepgdes dos alunos, se a
possibilidade de alterar a situagéo nao
passar pela flexibilidade e diversidade
nas abordagens das situagbes
mateméticas. A remediacéo por
repeticdo ndo gera sucesso, reforga
muitas vezes a ideia de fracasso.

A néo valorizagéo das concepgdes
das criangas, das estratégias por elas
usadas, dificulta a compreenséo de
situagdes de insucesso e,
consequentemente, impede a sua
modificagédo. Como prova a investiga-
¢do, as concepgdes erroneas podem
corresponder a passos constituintes
na aquisicdo de um dado conceito.

Muito do insucesso resulta da tradi-
¢éo de se ensinar dum modo que ndo
€ consentaneo com o que se sabe so-
bre como o aluno actualmente apren-
de. J& todos ouvimos dizer que nds
ensinamos como fomos ensinados.

Ideias mal entendidas

Ainda existe a ideia que aprender
matematica requer uma capacidade
especial que muitos alunos néo tém.
Deste modo vai sendo criado um
ambiente de expectativas negativas,
aceitando-se como meta para o
ensino bésico os chamados objectivos
minimos.

O célculo e a abstracgdo precoce e
sem compreenséo, reforga a ideia
comum que a matemética é sé para
alguns e, assim, os alunos vao desde
cedo respondendo as expectativas,
comegando por se desinteressar e
desistir, ndo se esforgando porque
pensam que “nédo sdo capazes”.

Dominar um conjunto basico de
regras e procedimentos e praticar o
mais possivel para chegar rapidamen-
te a uma solugéo é a imagem que
muitos alunos tém do que é aprender
matematica.

O melhor caminho para aprender a
resolver problemas é comegar por
adquirir esses conhecimentos basi-
cos, decompd-los numa sequéncia de
pequenos passos que vao sendo

resolvidos um de cada vez.

Num estudo realizado com alunos do
6° ano de escolaridade que envolvia
tarefas com nlimeros racionais,
verificdmos que a tendéncia dos
alunos para recorrerem a métodos
préprios de resolugéo é maior quando
a situacdo se apresenta num contexto
concreto. Mais interessante ainda, é
termos observado que os alunos,
particularmente os que tinham maus
resultados em matematica, revelavam
maior confianga e flexibilidade de
pensamento nessas situacgoes,
tentando resolvé-las e ndo desistindo
com facilidade. O meu ponto de vista
é que neste tipo de situagdes, proxi-
mas do quotidiano dos alunos, eles
tém mais hipdteses de recorrer ao
conhecimento intuitivo, e, nesse
sentido, vao “ganhando tempo”,
tornando-se assim mais confiantes em
fazer matematica.

Nos ultimos anos tenho ensinado na
convicgdo que aprender mateméatica
exige grande empenhamento e
persisténcia, mas que isto s6 se torna
possivel se os alunos atribuirem
significado ao que fazem. O aluno vai
construindo significados em torno do
que experiencia em contextos sociais.

Reforgamos as nossas ideias quando
trabalhamos com alunos do ensino
basico, partindo de situagdes concre-
tas ligadas a sua realidade e verifica-
mos como isto é facilitador de um
processo de colaboragéo e de coope-
ragdo. Parece importante a existéncia
de um espago em que os alunos
possam falar do que ja conhecem,
sentindo-se, deste modo, encorajados
a participar até porque falam e/ou
escrevem qualquer coisa que faz
parte das suas experiéncias actuais
ou passadas. Incluo este processo
naquilo que os antropologos sociais
chamam “negociar significado”.

As boas ideias podem surgir de boas
discussdes, mesmo antes de se
comecar a escrever e as “mas’” ideias
(concepgdes erroneas) podem
sempre ser revistas. A énfase na
escrita sem prévia discusséo gera
nalguns alunos bloqueios e inibigdes
na aprendizagem. As diversas concep-
¢bes séo postas em confronto e os
argumentos que cada um apresenta
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séo discutidos. Os saberes informais

dos alunos sé&o valorizados e usados
como ponto de partida para a aquisi-
géo/compreenséo de procedimentos
formais.

De inicio, todas as criangas gostam
de matematica - naturalmente elas
fazem matematica, descobrem
padrdes, fazem conjecturas baseadas
nas suas observagdes. Mas, infeliz-
mente, muitas delas & medida que a
escola avanca comegam a passar do
entusiasmo para a apreenséo e o
desinteresse. Para muitos alunos e
para as pessoas em geral, as memori-
as das suas experiéncias com a
matemética sdo desagradaveis e a
matematica ndo é vista como alguma
coisa que possa ser Util, mas como
algo que ¢ para esquecer. A propdsi-
to, néo resisto a contar o seguinte

episodio. Num consultério, a recepcio-

nista, para preencher uma ficha de
identificagéo, perguntou-me qual era
a minha profissdo. Apds ter respondi-
do que era professora, a jovem, com
uma expressdo expectante, retorqui
de imediato: ndo é de Matemética,
pois ndo? (Que imagem da Matemati-
ca tera esta jovem?).

Num estudo envolvendo alunos que
tinham acabado o 9° ano de escolari-
dade, as imagens que emergem do
seu discurso sobre o ensino-aprendi-
zagem da Matemética estdo com
frequéncia relacionadas com as
caracteristicas pessoais do professor
e as estratégias por ele usadas em
situacéo de sala de aula. Assim,
parece ter influéncia na formagéo de

atitudes negativas
a rigidez dos
professores nas
explicagoes, a
rotina das aulas
que ¢ identificada
com “sempre a
fazer exercicios”
e ainda a dificul-
dade que os
alunos tém em
colocar duvidas,
néo so pelo medo
de se exporem,
mas também
porque muitas
vezes sentem
que o professor se aborrece quando
tem que explicar de novo.

Doig (1994) acentua que as qualida-
des pessoais do professor, que
podem estar ligadas em certa medida
as metodologias de ensino, sdo cru-
ciais no desenvolvimento das atitudes
dos alunos face a Matematica.

Como afirmei no inicio, j& sabemos
muito sobre como os alunos apren-
dem, é entdo necessério passar do
saber ensinar para o saber estimular a
aprendizagem, e isto nem sempre €
facil.

Escrevi este artigo, quando toda a
comunicagéo social noticiava, mais

uma vez, o “desastre” que tinham
sido os resultados em Matemética
dos exames do 12° ano e foi entéo
que me ocorreu a ideia: Quando
deixaremos de ouvir falar da Insusten-
tavel Leveza da Matematica?
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