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1 INTRODUCAO

As dificuldades dos alunos na matematica
sao comuns aos sistemas educativos nos varios pai-
ses. O conhecimento do problema é do dominio
publico, preocupando professores, encarregados de
educagdo e os préprios politicos. Toda a sociedade,
por exemplo na sua estrutura produtiva, podera vir
aressentr-se dessa menor preparagio dos alunos na
matematica (NVTM, 1991).

Razdes diversas podem apontar-se para a
discrepancia encontrada entre os niveis fixados (ob-
jetivos, critérios) € os niveis de conhecimentos atin-
gidos no final de um ano letivo pelos alunos, de uma
forma geral ou tomados em grupo. Sao conhecidas
algumas das ligacoes entre dificuldades de aprendi-
zagem/rendimento escolar dos alunos e fatores de
indole pessoal, nomeadamente os fatores cognitivos.
Outras leituras acrescentam fatores como a forma-
¢ao ¢ a metodologia de ensino dos professores, os
curricula fixados e os recursos materiais disponiveis
para o ensino-aprendizagem da matematica. Todas
essas leituras sdo mesmo assim insuficientes para
explicar a intensidade com que tais dificuldades se
expressam ou, ainda, a sua verificagao em percenta-
gens consideraveis de alunos. Além disso, quanto
mais dificuldades temos em compreender € em ex-
plicar um fendmeno, menos possibilidades temos
de nele intervir de uma forma mais adequada e efi-
caz. N6s préprios, através de um programa elabora-
do com objetivos explicitos de recuperacdo de alunos
na matemadtica, verificamos que apenas uma peque-
na percentagem dos alunos com maiores dificulda-
des conseguiu, efetivamente, obter o nivel de
aproveitamento desejado no final (Almeida,
Fernandes e Mourio, 1993).

Independentemente das nossas dificulda-
des explicativas e preventivas do problema per-
manece. Os seus custos sociais € pessoais sio
elevados. A escola generalizou-se a camadas mais
latas da populacdo e socialmente mais heterogé-
neas, contudo nao tem dentro de si os ingredien-
tes necessarios para ser uma escola de sucesso para
todos. A exigéncia social de cidadios mais habili-
tados escolarmente, inclusive na matematica, nao
consegue ser cabalmente satisfeita e a escola con-
verte-se numa institui¢ao de reprodugio das dife-
rengas sociais.

A matemaitica joga um papel determinante
nessa dificuldade por parte da escola. Em Portugal,
como noutros paises, a matematica surge no final
do ano letivo como aquela onde uma maior taxa de
alunos reprova. Isto ndo impede - antes pode refor-
car - a valorizagdo social crescente da aprendizagem
da matemaitica. Determinados cursos de profissdes,
nomeadamente os mais reconhecidos socialmente,
requerem tais conhecimentos (Fontaine, 1994). Por
sua vez, gerar-se a percepgao social de que as difi-
culdades inerentes a matemadtica convertem esta
disciplina elegivel por apenas uma elite intelectual
de alunos e familias é reforcar, desde logo, um pa-
pel de selegdo social que a escola tem acabado por
desempenhar ao longo dos tempos.

Varidveis psicologicas dos alvmos

A maior parte das investigacoes psicolégicas
realizadas sobre o insucesso na aprendizagem da ma-
temdtica sao conduzidas no sentudo de associar as di-
ficuldades dos alunos as suas capacidades cognitivas
ou a vandveis ditas socio-motivacionais. De um lado
temos as varidveis mais tipicamente intelectuais e do
outro algumas varidveis psicolégicas mais ligadas as
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quc a formacio psacolésaca deos proficssores € cssen-
calmente dingydz 20 cstudo dessas mesmas vana-
vers (idenuficacio. descncio © anidlhise da sua
intcrferénaa nas dificuldades de aprendizagem).
Vercmos quce tass vanivers, mesmo sendo importan-
tcs, n3o cxphcam cabalmente o problema das difs-
culdades dos alunos na mateminca, sendo contudo
certo gue desempenham um papel importante na
formac3do de auto-percepcdes e padroes autudinais
em relac3o a esta disciplina por parte dos alunos ou
na formac3o de expectauvas € outras cognicoes por
parte dos professores.

Variaveis cognitivas

Parte significativa da investiga¢do psicol 6gi-
ca em contexto escolar situou-se tradicionalmente
na explicacdo das dificuldades de aprendizagem dos
alunos e nas tentativas de associar tais dificuldades
a varidvels cognitivas. Facilmente depreendemos
que um aluno mais capacitado em termos intelectu-
ais, ¢ 1sto pode ser operacionalmente descrito em
termos do maior ndmero e diversidade de estratégi-
as a que recorre para ler e entender um problema,
tende a aprender melhor e a apresentar um melhor
desempenho escolar. Excegdes existem, contudo elas
ndo contrariam este principio geral ou o conhecimen-
to empirnico que todos na pratica construimos quan-
to a tal associagdo. Por sua vez, ¢ de acordo com
algumas capacidades cognitivas gerais € especificas
por parte dos alunos, nomeadamente quando se
avanga nos anos de escolaridade. Os contetidos € os
objetivos curriculares da matematica, a medida que
avanc¢amos nos niveis de escolaridade, parecem ape-
lar a estadios e a estruturas operatdrias mais cleva-
dos em termos de desenvolvimento cognitivo, 0s
quais acabam por aparecer correlacionados com os
melhores e mais fracos resultados na aprendizagem
da disciplina.

Esta ligacao entre niveis de capacidade
cogniuva e rendimento escolar parece-nos, simulta-
necamente, evidente e perigosa. Por um lado nio
podemos ignorar que um certo nivel de desenvolvi-
mento cognitivo € requerido para o0 sUCEsSO na ma-
tematica e, neste sentido, podemos associar as
dificuldades nesta disciplina, como noutras dreas

cesmeulisess. s camsensssnicas cognitivas dos alunos.
For sume. =sss mucsame Bzacio incorpora algumas li-
mEscies cfscanonass gee devemos mencionar. Em
pom=cme desa como 2s capacidades podem
cxplicar 35 speendizasens © os nivels atungidos, tam-
bEm as aprcadizagens © expenéncias escolares
condiconam o pripno deseavolvimento ¢ as apti-
doecs cogninvas dos a2lenes (Almeida, 1988; Anastasi,
1983; Canrxcll, 1971). No guadro da teoria da dife-
renciacio cognitiva progressiva (Careell, 1971), as
expenéncias escolares mais ¢ menos bem sucedidas
€ mouvantes favorecem ou mibem o desenvolvimen-
to de determinadas apuddes cognitivas. Em segun-
do lugar, uma ligacio forte entre os niveis de
desempenho escolar e as varidveis internas dos alu-
nos pode justificar atitudes mais passivas por parte
dos professores e da prépria escola, que devem ser
evitadas em face das respectivas responsabilidades
educativas. Uma légica seletiva e discriminatéria por
parte da escola esteve, em certo grau, associada 2
utilizacio dos testes de inteligéncia ¢ de rendimen-
to nas escolas (Almeida, 1994).

Postas estas consideragdes, podemos assina-
lar que os resultados em algumas pesquisas apon-
tam, com efeito, para ligacdes entre o rendimento
na matemdtica e os niveis de realizagio em testes de
aptidido intelectual, como por exemplo fator g, apti-
ddo numérica, aptidio espacial e, inclusive, aptidao
verbal (Almeida, 1988; Goodman, 1944; Bennertt,
Seashore & Wesman, 1974; Milton & Schneider,
1980). Tais estudos explicitam que melhores desem-
penhos escolares estdo associados a melhores resul-
tados nos testes de aptiddo cognitiva, e vice-versa.
Os coeficientes de correlacdo entre tais medidas
mostram-se estatisticamente significativos, mesmo
nio sendo particularmente elevados (coeficientes
entre .20 e .50).

As interpretagdes avancgadas pelos autores na
explicagio dos coeficientes de correlagdao observa-
dos em tais estudos apontam para a simultaneidade
entre 0s processos € as estratégias cognitivas avalia-
das nos testes psicolégicos e os processos € estraté-
gias exigidos nas aprendizagens da matematica. Em
alguns estudos, inclusive, tem-se verificado que as
aptiddes numérica e espacial ganham maior poder
explicativo do rendimento na matemadtica nos niveis
escolares mais avancados (Almeida, 1988). Assim, a
par de uma ligacdo do sucesso na matematica as ca-
pacidades de célculo ¢ realizacio de algoritmos ma-
temdticos por parte dos alunos em niveis escolares
mais baixos (Efklides, 1991), podemos verificar que
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em niveis escolares mais avangados o desempenho
na matemdtica parece refletir também a capacidade
de representar no espago tais grandezas ou opera-
¢oes (aspectos mais ligados a aptiddo espacial). Es-
tes perfis de correlagdes parecem-nos de acordo com
o sentido dos contetidos curriculares na matematica
a0 longo da escolaridade. Uma vertente de cilculo,
ou de automatismos associados ao calculo, é mais
decisiva e frequente nos niveis mais bdsicos de
aprendizagem matemadtica, o que pode explicar a
afirmacdo que “as capacidades de célculo sao a com-
ponente bdsica da aprendizagem matematica neste
nivel escolar” (Efklides, 1991, p. 154). Por sua vez,
as correlagdes mais elevadas com aptidao espacial nos
niveis escolares mais avangados pode mais nao tra-
duzir que a inclusao progressiva da geometria nos
curricula, ou a sua maior valorizagdo nesses niveis
escolares.

Igualmente podemos falar na aptidao verbal,
muito embora a grande maioria dos estudos se
centrem nas aptiddes numérica e espacial. E dificil
falarmos em pensamento sem linguagem quando nos
reportamos ao pensamento matematico (mais a frente
faremos referéncia a algumas caracteristicas linguis-
ticas deste pensamento). Mais ainda em criangas
novas, as suas capacidades de decodificar um pro-
blema ou operar uma tarefa requerem competéncias
linguisticas minimas. As aquisi¢des na lingua mater-
na, por exemplo a capacidade compreensiva por parte
da crianga (aptidao verbal), sdo necessariamente
requeridas para a constru¢ao de um pensamento
matemadtico ou para um discurso interno requerido
no operar com a matematica (Ablewhite, 1971;
Nicholson, 1977).

Estes valores ¢ a sua interpretagao mrecem,
no entanto, alguns cuidados. Nenhum coeficiente
de correlagio significa causalidade, ou seja, nao po-
demos a partir dai inferir que sao os desempenhos
ou as capacidades cognitivas a explicarem os resul-
tados escolares. Como mencionamos atrds, também
podemos defender uma relagdo de sentido inverso -
muito embora nos parega mais interessante falaraqui
na coexisténcia de ambas as relagdes ou numa miui-
tua interdependéncia. Em segundo lugar, € mesmo
tratando-se de coeficientes de correlagio estatistica-
mente significativos, os valores nao assinalam uma
relagdo perfeita entre os dois tipos de varidveis (nao
mais que 25% da varidncia dos resultados escolares
podem ser associados aos resultados nos testes psi-
colégicos de aptidao, e isto quando o préprio coefi-
ciente de correlagio se situa em torno de .50). Por

tltimo, os resultados da investigagao nao sao unifor-
mes quanto a importancia dos fatores estritamente
cognitivos na aprendizagem. Por vezes afirma-se que,
mais importante que o contributo das varidveis
cognitivas, o desempenho do aluno € sobretudo ex-
plicado por variaveis de indole motivacional, por
exemplo as atitudes em relagdo a2 matemadtica
(Bidarra, 1992). Voltaremos mais a frente a esta dis-
cussio, referindo agora este segundo grupo de vari-
dveis psicologicas.

Variaveis sodo-motivadionais

Nio tendo sido cabalmente satisfatérios os
estudos psicolégicos centrados-nas varidveis estrita-
mente cognitivas (ligadas as capacidades intelectu-
ais), outras pesquisas surgiram tomando as dimensoes
s6cio-motivacionais da reaalizagdo escolar. Tais vari-
aveis reportam-se ao locus de controle, ao desanimo
aprendido, a auto-eficacia e as atribuigdes causais
(Barros, 1992; Palenzuela, 1990).

A aprendizagem e o rendimento na matema-
tica parecem ser um campo privilegiado de estudo
do impacto deste segundo grupo de varidveis no ren-
dimento escolar. Insucessos ou experimentagio pro-
gressiva de dificuldades na matemadtica parecem
desencadear nos alunos um conjunto de imagens
pessoais € expectativas de realizagdo muito préxi-
mas do significado psicolégico atribuido a tais varid-
veis. Por exemplo, € no que diz respeito ao locus de
controle, os alunos que experienciam sucesso € acre-
ditam que tais experiéncias decorrem das suas pré- -
prias caracteristicas (por exemplo, das capacidades
que possuem ou do esforgo que realizam) desenvol-
vem um padrao explicativo do seu desempenho pau-
tado por maior internalidade (controle interno) e
tendem também a obter melhores desempenhos
(Weiner, 1979; Bandura, 1977; Bandura & Schunk.
1981; Schunk, 1982). Por seu turno, os alunos que
acreditam que os seus resultados na escola resultam
da sorte, do acaso ou do poder dos outros (confrole
externo) (Findley & Cooper, 1983; Stipek & Weisz,
1981), ou quando expernienciam o nao controle das
situagdes de realizagdo por falta de capacidades ou
por percepgao da dificuldade da tarefa, tendem a
obter niveis mais reduzidos de realizagdo.

Ainda neste grupo de varidvelis, alguns auto-
res analisam a realizagdo na matematica relacionan-
do-a com a auto-eficdcia e a ansiedade dos alunos
(Bandura, 1977; Wigfield & Meece, 1988). Alunos
com a percepgao de uma mais elevada auto-eficicia,
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ol s€ja, IMagens pessoals positivas om formos de
realizacao e de capacidade, obtém melhores desem-
penhos na matemirtica (Hackenr & Berz, 1989
Coopcr&Robmson. 1991). a0 mesmo tempo guc
niveis mais clevados de ansicdade na masemdncs
correspondem 2 mais baixos desempenhos nesta dis-
ciplina (Wighicld & Meece, 1988). Nivers mass cle-
vados de ansiedade. associada 2 masores dificuldades
no processamento da informac3o (andlise do proble-
ma, organizacao da informac3o, resolugao do proble-
ma, ctc.) aparccem frequentemente na disciplina de
matematicz, podendo dai decorrer inibigao dos com-
portamentos tipicos de aprendizagem por parte do
aluno (ansiedade debilitante ou inibidora).

Algumas conclusoes podem retirar-se destes
estudos (Barros, 1992; Barros & Barros, 1990). Em
primeiro lugar, a capacidade preditiva deste conjun-
to de variaveis € inferior a das provas cognitivas
mencionadas no ponto anterior. Julgamos que este
fato se pode ficar a dever ao cardter mais basico ¢
geral das capacidades e competéncias do desempe-
nho na aprendizagem, surgindo as percepgoes pes-
soais ¢ as atitudes ja numa segunda fase. Em segundo
lugar, as investigagdes t€ém indicado também que as
relagdes encontradas sao bidirecionais. Quando os
alunos acreditam que podem exercer controle sobre
o sucesso, cles obtém melhores desempenhos e,
nessa altura, o sucesso alcangado leva-os a assumir o
seu desempenho como auto-controldvel. Situagio
inversa encontra-se junto dos alunos com maiores
dificuldades onde a baixa percepg¢io de controle
(crengas pessoais) se associa a mais fracos desempe-
nhos que, deste modo, acabam por confirmar tais
crengas (Seligman, 1975). Em terceiro lugar, e por
ultimo, verifica-se que nem sempre os padroes de
atribuigao causal dos alunos e dos professores sao
coincidentes (Barros, 1992; Barros & Barros, 1990).
Enquanto os alunos atribuem os seus rendimentos
escolares, sejam positivos ou negativos, a variaveis
pessoais (esforco, métodos de estudo), a varidveis do
professor e a circunstancias externas, os professores
tendem a destacar as causas inerentes ao aluno (in-
teresse, capacidade, esforgo) para explicar os seus
baixos rendimentos.

Varidveis centradas no contexto escolor
Um novo agrupamento de varidveis impor-

tantes na andlise € mormente na tentativa de expli-
cag¢ao do baixo rendimento dos alunos em

magcmminics semm 2 wer com as especificidades do
procssso de cassmo-aprendizagem desta disciplina,
com sus orgamszacso cumnicular, os seus objetivos,
comesddos © atwadades, ou com os procedimentos
n2 saliz de 2uls por pame do professor. Se no agrupa-
MCHID SENISHOr 25 Vanévess se remetiam muito para
2s caracteristicas mmgermas © psicolégicas do aluno,
neste scgundo agrupamento incluem-se as varidveis
mais centradas no propno processo de ensino-apren-
dizagem. Mesmo gue retomando o aluno, nestas va-
ndveis este € ja visto mais dirctamente em interagao
com o conhecimento matemético ¢ com a pessoa do
professor.

Falando-se ou n3o de paradigma, certo que
esta leitura das dificuldades de aprendizagem se
apresenta mais promissora em termos da sua com-
preensio ¢ das possibilidades cniadas de alteragio
de uma realidade escolar pouco animadora. O
enfoque sai do aluno, ou de varidveis internas na
maioria das vezes assumidas como estdveis, para uma
anilise contexrual e fenomenolégica mais dindmica
e relacional. Os programas, os professores, a escola e
o préprio sistema educativo - € em particular o que
ocorre no espago € tempo da sala de aula - acabam
por ser questionados nesta leitura mais abrangente
das dificuldades escolares.

Varidveis associadas d disciplina
da matemdtica

A matemitica € assumida por alunos, pais e
professores como uma disciplina curricular simul-
tanecamente importante ¢ dificil. Algumas pesqui-
sas té€m salientado as especificidades desta
disciplina, por exemplo o carater simbélico, abstra-
to ¢ hierdrquico dos seus contelidos, na leitura das
dificuldades experimentadas pelos alunos na sua
aprendizagem (e certamente também das dificul-
dades dos professores no seu ensino). Por exem-
plo, “no que respeita a simbologia, a matemitica
implica uma linguagem diferente da falada e escri-
ta habitualmente pelos alunos, com significados e
leituras especificas e precisas, o que exige capacida-
de de abstragio para a sua compreensao € manipula-
¢3o” (Almeida, Barros & Mourio, 1992). E aqui, alids,
que alguns autores (Mialaret, 1975; Orton, 1990) fun-
damentam a associagdo defendida entre niveis de
aptiddo intelectual ou estidios de desenvolvimento
cognitivo ¢ as diferengas entre alunos na aprendiza-
gem desta disciplina. Conceitos como os de fragio,
nimero relativo, equagio ou proporcionalidade, bem
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como de outros ligados a bidimensionalidade e
trndimensionalidade em geometria, colocario certa-
mente algumas exigéncias cognitivas aos alunos. Por
outro lado, e entrando mais na esfera motivacional,
€ esperado que as exigéncias de um pensamento
mais simbélico e abstrato por parte do aluno na apren-
dizagem da matematica lhe torne tais situages de
aprendizagem menos agradaveis e gratificantes
(Barreda, Burgos & Vicente, 1985).

Em trabalhos anteriores (Mourao, Almeida
e Barros, 1991), e tomando separadamente os alunos
com melhores e mais fracos desempenhos na disci-
plina de matemartica, verificamos que os resultados
dos alunos mais fracos nio estavam particularmente
correlacionados com os seus desempenhos nos tes-
tes de aptiddo e nas escalas sécio-motivacionais apli-
cadas (padrao diferente dos resultados observados
junto dos alunos com melhores resultados na mate-
matca). Estes valores foram na altura interpretados
como revelando haver algo de mais substancial € mais
bdsico ao fraco desempenho escolar destes alunos,
por exemplo, as suas préprias competéncias € co-
nhecimentos anteriores na disciplina de matematica
(o seu background matematico). Em nossa opinizo,
para além das varidvels cognitivas e sécio-
motivacionais, o baixo desempenho deste grupo de
alunos bastante fracos estd sobretudo associado (1) a
auséncia de conhecimentos matematicos minimos
requenidos para operar em situagdes problema que
se apresentem ou para avangar nas aprendizagens
(falta de conhecimentos conceptuais e
procedimentais), (11) as percepgoes pessoals de que
tais lacunas nos conhecimentos sio de dificil supe-
racdo condicionando as aprendizagens futuras (cara-
ter cumulativo das aprendizagens nesta disciplina),
e (111) a consolidagio de atitudes negativas face a dis-
ciplina e ao professor que foram construidas a partir
de todas as varidveis jd referidas e das suas
interrelagoes. Estes parametros. ditos mais basicos
ou fundamentais, retiram a possibilidade das provas
psicolégicas aplicadas e dos seus resultados se cons-
utuirem em bons preditores do rendimento dos alu-
nos de mais fraca realizagao na matematica.

E importante nio descurar esses conheci-
mentos ¢ competéncias basicas até porque, de acor-
do com a literatura € o senso comum, OS
desempenhos anteriores afetam os desempenhos
subsequentes, por exemplo, através das percepcoes
de auto-eficdcia (Bandura, Reese & Adams, 1982;
Taylor, 1989). Um aluno que experiencia insucessos
sucessivos ao longo de um ou varios anos escolares

S/ Uk

dificilmente podera vir a assumir-se com capacida-
des para ultrapassar as exigéncias desta disciplina.
Percepgdes de baixa auto-estima, desanimo, baixa
auto-eficacia e incontrolabilidade das situagdes sio
frequentes e, por seu turno, estruturam atitudes e
comportamentos pouco adequados a aprendizagem
¢ logicamente, ao rendimento na matematica.

Varidveis associadas o avla de matemadtica

Um outro grupo de variaveis reporta-se 2 aula
de matematica e a gestdao que o professor faz deste
espago fisico e temporal. Fazem parte deste conjun-
to de vanaveis aspectos relacionados com o grupo
turma (homogeneidade/heterogeneidade de saberes
e comportamentos dos alunos), com o professor en-
quanto individuo (as suas crengas € concepgdes em
relagdo a disciplina e a sua atividade profissional) e
com a aula propriamente dita (a consideragio do alu-
no ‘médio’ versus aluno individual com interesses e
ritmos préprios, as metodologias de ensino utiliza-
das, as finalidades, instrumentos e exigéncias da
avaliacdo, a atengio dispensada aos sucessos/fracas-
sos dos alunos...).

Evidentemente que, da formagio do profes-
sor € da interagdo professor-turma, pode decorrer uma
melhor ou pior gestdo do espago € do tempo da aula.
Os exercicios que se realizam, os audio-visuais utili-
zados, o suporte informatico e o carater mais pratico
ou tedrico dos problemas que se apresentam, por
exemplo, sio moldados pelas relagdes e interagdes
existentes entre professor € turma. O envolvimento
e a conflanga mituas parecem-nos decisivos para a
qualidade ¢ a eficiéncia do processo de ensino-apren-
dizagem.

Por sua vez, facilmente reconhecemos a in-
fluéncia decisiva destas varnidveis na formacao das
autudes dos alunos face a disciplina ou dos profes-
sores em relagdo aos proprios alunos. Delas pode-
mos salientar o respeito ou nio pelo ritmo de
aprendizagem de cada aluno e a atencéo dispensada
pelo professor as dificuldades especificas encontra-
das por cada um (estes dois aspectos foram aponta-
dos por alunos, através de auto-verbalizagdes, como
contributos importantes dos seus fracos
desempenhos)(Mourio ¢z 2/., 1991; Almeida ez /.,
1992). O carater cumulativo de conhecimentos n3o
aprendidos ou a percepgdo pelos alunos de uma
aprendizagem assente na mecanizagio de algoritmos
e repeticio de cdlculos tornam a aprendizagem da
matematica desinteressante €, em muitos casos, um
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“objeto fébico”. As representagoes pessoais face a
matematica ¢ as representacoes que formulam em
relagdo ao professor desta disciplina tornam-se, na
maioria das vezes, claramente negativas. A motiva-
¢ao do aluno na sala de aula prende-se mais com o
acabar o tempo de aula ou o nio ser interpelado para
ir a0 quadro, ou seja uma situagdo de aprendizagem
onde predominam os comportamentos de timidez,
fobia ou inibi¢ao.

Resumindo, o aluno que experiencie algu-
mas dificuldades no inicio da sua aprendizagem na
matematica tende, mais tarde ou mais cedo, a desli-
gar dessa mesma aprendizagem. Os conhecimentos
exigidos na matemadtica tornam-se inatingivels, acen-
tuando-se progressivamente a distancia entre 0s co-
nhecimentos possuidos e as exigéncias dos programas
curriculares. Em Portugal este ponto agrava-se pois
o préprio sistema educativo permite que o aluno tran-
site de ano com duas disciplinas atrasadas (a mate-
matica € uma delas para grande porcentagem de
alunos), colocando o aluno no ano letivo seguinte
com um programa curricular onde sao exigidas as
aprendizagens bem sucedidas do ano anterior. Tais
discrepiancias funcionais do prérpio sistema e escola
contribuem para que alunos e professores formem
uma percepgio irracional de que a matematica € so-
mente acessivel a um pequeno ndmero de eleitos...
(Almeida ¢z al., 1992).

Paralelamente a estas atutudes negativas dos
alunos face a2 matematica, hd ainda que refleur cer-
tas imagens sociais ¢ culturais associadas a discipli-
na (Mourdo, 1994). Por exemplo, a percepg¢ao nas
familias ¢ no todo social que a matematica é
cognitivamente exigente €, por 1ss0, nao estd ao al-
cance de todos. Outra representagao socialmente
difundida em relagiao 2 matematca, como alids em
relagdo a ciéncia e a tecnologia, € que se trata de
uma “disciplina masculina”. Analisando esta situa-
¢do, Zelda [saacson (1989) refere o incentivo coerci-
vo (pela forga) e a dupla conformidade para explicar
a diferenca de comportamentos dos rapazes ¢ das
mogas em relagdo a matemdtica € a0s Cursos mais
cientifico-tecnolégicos. As mogas (ao contrario dos
rapazes) fazem determinada escolha vocacional (pa-
péis submissos, empregos e disciplinas femininas)
de livre vontade ou nao se sentindo obrigadas ou
pressionadas para o fazerem. No entanto, estas es-
colhas s@o influenciadas por um sistema sual de re-
compensas ¢ aprovacgdes (mensagens nao explicitas)
que funcionam como incentivo € que sao tao pode-
rosas que se tornam numa espécie de coergdo. A

matematica tende a aparecer associada a uma ima-
gem masculina de ngidez, ou em oposi¢ao a uma
imagem de certa flexibilidade prépna do sexo femi-
nino. As mogas, em maior niimero, desinvestem nes-
ta area. As suas opgdes vocacionais (cursos, profissoes)
evitam “disciplinas masculinas”, nomeadamente
quando nao possuem experi€éncias positivas anteri-
ores, reforcando 1sso com a percepcio de que esta-
rao a fazer escolhas mais adequadas socialmente
quando optam por “disciplinas ou cursos femininos”
(biolégicas, humanidades, artisticas, sociais...).

Consideracdes finais

Ao longo deste texto fomos enumerando ¢
descrevendo um conjunto de variaveis de impacto
reconhecido na explicagio das dificuldades de apren-
dizagem e de rendimento dos alunos na matemau-
ca. Este impacto € notoriamente sentido quando tais
varidveis se conjugam € s€ Encontram presentes nos
alunos com maiores dificuldades nesta disciplina.
Uma maior preocupacgio, em face do exposto, deve
haver em relacio a formacao do professor de mate-
matica. Se as variavels apontadas sio importantes,
certo que o professor sera sempre o mediador de
maior ou Menor peso que as Mesmas possam Vir a
assumir no processo de ensino-aprendizagem. Mais
que reforgar o significado € a importancia das varia-
vels enumeradas, optamos aqul por tecer algumas
consideragdes em torno da formagao de professores.

Neste sentido, € em primeiro lugar, importa
que os professores conhecam estas variaveis, sejam
capazes de as descrever e de as poder identificar atra-
vés das verbalizagoes, das atutudes ¢ dos comporta-
mentos dos alunos. Apontamos jd alguns estudos em
que explicacdes de maus resultados na matematica
por parte dos alunos e dos professores nao sio coin-
cidentes. E importante, entao, que o professor seja
capaz de definir operacionalmente tais vanaveis de
modo a poder fazer a sua observacio/registro quer
através dos testes escritos, quer dos exercicios orais
na sala de aula, quer ainda de todo o tpo de conta-
tos informais que mantenha com os alunos ¢ onde
as verbalizacdes a respeito das expectativas e
cognigdes em torno da matematica, do seu estudo €
rendimento se tornarao mais explicitas.

Em segundo lugar, o professor deve estar
capaz de entender o impacto de tais variaveis e de
conhecer formas de intervencdo em tais situagdes.
Frequentemente a formagdo de professores a este
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nivel fica bastante reduzida 2 enumeragio destas
vanaveis e a sua descri¢ao sumaria (geralmente mui-
to em termos das teorias psicolégicas subjacentes).
U'm maior esforco deve, em nosso entender, ser di-
ngzido para o saber lidar com tais varidaveis nas situa-
cbes concretas da sala de aula.

Ja atrds referimos o carater circular e de con-
solidacdo de tais varidveis nos alunos com maiores
dificuldades na matematca. Certamente que o alu-
no n3o vai alterar as suas atitudes em relacgio a disci-
plina ¢ ao professor se continuar a experienciar
imsucesso ou sentr-se incapaz face as tarefas mate-
mancas. Por sua vez esta experienciagio, sentimentos
menos agradaveis e auto-percepgdes de incapacida-
de ndo sdo ultrapassaveis ou reorientados se o pro-
fessor ¢ a disciplina de matematica nao se tornarem
de fato agradaveis ou se o aluno, em algum momen-
to, ndo for capaz de experienciar sucesso nesta disci-
phna.

Estas alteragdes exigem, sobretudo, novas
metodologias de ensino do professor na matematica
guando acreditamos que muito ou bastante mais
deve ser feito dentro da prépra sala de aula. Novas
formas de organizar os assuntos, a adequada
problematizacio dos mesmos, o esforco de
concretizacio ou mediatizagdo dos problemas e seus
parimetros matematicos, a organizacao dos temas e
tarefas segundo niveis diferentes de dificuldade ou
a planificacdo das tarefas de acordo com as respecti-
vas exigéncias ¢ as caracteristicas dos alunos, entre
outros, sdo exigidos para que o processo de ensino-
aprendizagem se torne de fato diferente para estes
alunos e professores. Esta deve ser uma outra drea a
pnvilegiar na formacio dos professores, devendo para
ai ser igualmente dirigido os contributos dados pe-
las ciéncias da educagio - por exemplo a Psicologia -
a formacdo dos professores. Uma interse¢dao maior
dos nossos dominios cientificos € exigida, seguindo
as sugestdes do III Congresso Internacional de Edu-
cacio Matematica de criagdo de equipes € projetos
de investigacdo ligando a Matematica, a Educagio e
a Psicologia (Schlieman ez @/., 1993). Julgamos que
um ponto concreto nesta interse¢ao serd a melhor
fundamentacgio interdisciplinar e consequente difu-
s3o na pritica de metodologias recentes no ensino
da matematica, como seja a Enfase na aprendizagem
por descoberta, a aprendizagem por investigacao, a
aprendizagem partindo das idéias alternativas pré-
vias € erros sistematicos ou a aprendizagem como
construcdo de conhecimento e resolucdo de proble-
mas.

Por dlumo, o professor deve ser capaz de
identificar e analisar as suas proprias representagoes
em torno da sua turma e disciplina, bem como as
expectativas que formula em relacdo a determina-
dos grupos de alunos. Algum desenvolvimento pes-
soal e profissional € requerido do professor para saber
lidar convenientemente com tais aspectos (Ponte,
1994). Aqui, ja n3o interessa apenas o saber e o sa-
ber-fazer, mas igualmente o saber-ser € o saber-fa-
zZer-ser.
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