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Neste artigo afloro o problema do modo como pode ser entendido o que significa aprender matemática hoje, transformando a ideia de “ensinar matemática” na proposta de “educar matematicamente”. Discuto a necessidade de reflectir sobre as finalidades da educação matemática, sobre o significado de “saber matemática” e sobre a não neutralidade da educação matemática. Termino com a ideia de que a educação matemática tem que ser olhada como um fenómeno emergente e não como consequência do ensino que é proporcionado pela escola.
Ainda as finalidades da educação matemática na escola

Equacionar o ensino escolar da matemática (a nível da escola básica, secundária e superior) como a transmissão de factos matemáticos às crianças e aos jovens, não faz já mais sentido no mundo actual. Mas vale a pena insistir na argumentação a favor desta ideia. Primeiro, embora a matemática esteja cada vez mais presente em todos os fenómenos sociais, isto é, cada vez mais a sociedade (quer no chamado dia-a-dia quer a nível profissional específico) seja regulada por modelos matemáticos complexos, é também verdade que cada vez é menos necessário conhecer a matemática que suporta esses modelos. O que é exigido cada vez mais é a capacidade de saber lidar com esses modelos, desocultá-los, perceber a sua presença, aprender a ser crítico relativamente aos modos como são aceites na sociedade, perceber as intenções e as formas como são produzidos, etc.

Segundo, o ênfase deve ser colocado na educação matemática (dos jovens) e não no ensino de matemática. No editorial do número temático da revista Quadrante sobre Educação Matemática e Cidadania (Matos, 2002) argumentei que a disciplina de Matemática deve ser urgentemente eliminada dos currículos do ensino básico. Em vez da disciplina de matemática proponho a criação da disciplina de educação matemática com o objectivo essencial de contribuir para o desenvolvimento de um ponto de vista matemático sobre as coisas
. Isto significa naturalmente que as crianças precisarão de conhecer factos matemáticos mas significa também que o essencial da disciplina não será a matemática mas o seu uso como um dos recursos estruturantes do pensamento, da reflexão e da acção. E claro que esta proposta é acompanhada de implicações importantes sobre a avaliação escolar em matemática que tem que deixar de ser entendida como sinónimo de classificação
. Mas a questão principal é que a escola, ao encarar o seu papel como o de educar os alunos, tire daí as implicações para a área da matemática assumindo como a prioridade a educação matemática dos alunos e definindo as suas finalidades de forma consentânea. 

Terceiro, um movimento de alteração das perspectivas sobre as finalidades da matemática escolar - no sentido de criar uma cultura de educação matemática visando a participação dos jovens na construção e sustentação de uma sociedade democrática - tem que ser enquadrado numa problematização mais alargada da escola e do seu papel na educação dos jovens. Provavelmente, muitas das questões que aqui coloco relativamente à matemática escolar poderiam (deveriam) ser colocadas em relação a outras disciplinas ou até à sua totalidade. Equacionar as questões da educação matemática de um modo isolado fora de uma discussão das funções da escola pode trazer o risco de se estar a criar novos modos de operacionalizar a sua função reguladora em vez do carácter emancipatório que ela deve assumir.

Dentro das finalidades da educação matemática deve incluir-se o desenvolvimento do poder dos alunos e dos indivíduos em sociedade, quer para ultrapassar barreiras do seu desenvolvimento em termos de educação e emprego, quer no sentido de aumentar a sua auto-determinação e o seu envolvimento crítico na cidadania social. A finalidade última da educação é a mudança social em direcção a uma sociedade mais justa e mais igualitária. Na prática escolar isto significa o questionamento permanente e sistemático, abrindo espaços de discussão e permitindo (e encorajando) o conflito de opiniões e pontos de vista, o questionamento dos temas matemáticos e da sua relevância e a negociação de objectivos partilhados.
Aprender matemática hoje?

Quando planeamos as actividades lectivas visamos um certo número de objectivos e metas que são alinhados com aquilo que entendemos ser o ‘saber matemática’, ‘aprender matemática’, e ser ‘matematicamente competente’. Este alinhamento é feito a partir da nossa interpretação dos currículos, dos programas e dos próprios manuais escolares mas também através do que entendemos ser “aceite e exigido em matemática” quer pela instituição escolar, quer pela comunidade educativa, pelos alunos e pela sociedade em geral
. Mas a ideia do que é ‘saber matemática’ é uma construção social alimentada por diversos quadrantes, nomeadamente do mundo profissional, da tradição familiar, da opinião pública, dos formadores de professores, etc.
Na minha perspectiva existe uma questão que é prévia (ou pelo menos simultânea) à discussão sobre o que significa aprender matemática: o que é ou pode ser “saber matemática”? Podemos dizer que o jardineiro que desenha um canteiro espetando uma estaca no chão, atando uma corda e andando em volta com ela para marcar o canteiro circular no terreno, sabe matemática? Sabe que está a desenhar um lugar geométrico em que todos os pontos estão equidistantes da estaca? está a pôr em acção um saber matemático? E os alunos, sabem matemática? o que significa dizer que alguém sabe matemática?
Algumas pessoas argumentam que saber matemática significa ou implica necessariamente conhecer factos matemáticos, saber usá-los em “novas situações” e saber pensar matematicamente. Podemos obviamente questionar a questão da capacidade de utilizar conhecimentos matemáticos em novas situações, nomeadamente em situações não matemáticas. A questão é que é necessário que exista algum conhecimento acerca dessas ditas “novas situações” para que se torne possível o uso da matemática
.  Mas uma das razões fundamentais apontadas por diversos autores para se ensinar matemática na escola é o facto de se querer contribuir para desenvolver neles o pensamento matemático. Mas o que significa pensar matematicamente? O jardineiro pensa matematicamente? Se assumirmos que pensar matematicamente tem que ver com ter um ponto de vista matemático sobre as coisas, então é essencial desenvolver esse ponto de vista nos alunos e isso implica necessariamente o conhecimento de factos matemáticos mas também a análise de situações que consideramos tipicamente fora da matemática (sejam elas consideradas aplicações da matemática, modelação matemática, matemática realista, investigações, etc).
Daqui decorre que aprender matemática não pode ser entendido como adquirir (e demonstrar) certas destrezas no jogo de linguagem em que se pode transformar o trabalho na matemática escolar. Aprender matemática é um elemento residual do envolvimento dos alunos em práticas que envolvam a necessidade da percepção e do desenvolvimento de um ponto de vista matemático sobre as coisas. Isto implica abandonar a ideia de que o professor de matemática tem como missão “ensinar matemática” aos alunos e reconhecer que a sua vocação deve ser educá-los matematicamente.

O que é educar matematicamente?

Ao distinguir entre ensinar matemática e educar matematicamente estou a colocar em confronto duas perspectivas. Algumas visões actuais sobre a didáctica da matemática colocam o ensino da matemática como incidindo essencialmente na tarefa de fazer com que os alunos aprendam matemática, ponto final (entendendo-se que aprender matemática significa conhecer factos matemáticos). Nesta visão, educar matematicamente parece ser entendido como fornecer aos alunos factos matemáticos recontextualizados na prática escolar (uma vez que esses factos matemáticos foram desenvolvidos nas práticas dos matemáticos) com o argumento de que ou serão úteis noutras disciplinas ou serão úteis alguma vez na vida. Pode ler-se aqui alguns elementos do que Skovsmose e Valero (2002) chamam a “ressonância intrínseca” - a crença de que as aprendizagens matemáticas tradicionais farão (algum dia) ressonância no desenvolvimento pessoal e social dos jovens e dos adultos. Um dos maiores erros desta perspectiva é ignorar que uma grande parte dos jovens será tacitamente excluída do acesso a outras formas de conhecimento e a outras posições e empregos. 

Numa outra perspectiva pode entender-se que a matemática constitui um instrumento que confere uma dimensão muitíssimo potente aos modelos que a sociedade cria e adopta. Como tal, a educação deve incluir formas de aprender a lidar com esses modelos. Uma parte dessa aprendizagem pode resultar de educar matematicamente os jovens. E educar matematicamente inclui levar os alunos a apropriar-se de modos de entender matematicamente as situações do dia-a-dia
. Para elaborar sobre esta questão vou utilizar um exemplo de um problema típico dos livros de texto do ensino elementar.

Exemplo

Uma viagem de autocarro do Campo Grande para Rossio custa €1 por pessoa. Quanto paga uma família de 4 pessoas?

A pergunta colocada pode ser lida apenas ao nível da aritmética
. A mensagem que tradicionalmente se passa aos alunos é que é preciso descobrir o método certo para resolver o problema: 4 x €1 = €4. Mas claro que se pode ler o problema do ponto de vista da questão “quanto deve custar a viagem da família de quatro pessoas”. Em Lisboa, a densidade do trânsito é insuportável, uma imensa maioria de pessoas utiliza o automóvel próprio para se deslocar. Os autocarros não são tão eficientes como seria desejável e as viagens de autocarro ainda são mais demoradas do que seria possível. Para ir do Campo Grande ao Rossio demora-se cerca de 30 minutos se não houver muito trânsito
. Há que encorajar que as pessoas se desloquem de autocarro. Os preços deveriam baixar e os incentivos à sua utilização deveriam ser maiores. Uma família de quatro pessoas deveria ter uma redução no preço já que constitui uma unidade (supostamente) a valorizar pela sociedade (quer por se tratar de uma agregado familiar quer pelo simples facto de viajar em conjunto). Uma perspectiva de educação matemática no sentido que mencionei acima tomaria este problema como uma questão susceptível de análise mais global uma vez que os preços e a eficácia dos transportes públicos e privados numa cidade são elementos que ajudam a definir a mobilidade dos cidadãos. Como tal a área temática dos transportes poderia ser entendida como uma dos pontos essenciais de desenvolvimento do trabalho num determinado período. Essencial tornar-se-ia não simplesmente aprender o cálculo aritmético mas utilizá-lo (e por isso, e com isso, aprendendo-o) na análise de uma prática do dia-a-dia: deslocarmo-nos de um lado para o outro utilizando algum meio auxiliar como o autocarro. Essencial passaria igualmente a ser o questionamento do modelo da proporcionalidade que se aplica socialmente de modo quase universal e que formata imensamente a forma de pensar dos humanos
.

Este exemplo serve para pensar na necessidade de abandonar a ideia de que educar matematicamente os alunos é conduzi-los à ‘aquisição de conceitos e técnicas da matemática’ enquanto ciência produzida pelos matemáticos. Aliás, a metáfora da aquisição de saberes está fortemente ligada à ideia de que a função da escola é exactamente fornecer ou disponibilizar saberes. Uma perspectiva que assume a participação das pessoas como um elemento chave na construção do conhecimento, reclama que a função da escola é constituir um campo de construção de saberes, uma comunidade com práticas próprias (que não se confundem com as práticas dos matemáticos ou com outras práticas profissionais e que são essencialmente práticas escolares) que é preciso questionar em função do tipo de finalidades da educação matemática que discuti acima.

Sobre o mito da neutralidade da matemática e da educação matemática

As perspectivas positivistas sobre o conhecimento assumem (implícita ou explicitamente) que, embora produto humano, o conhecimento é completamente separado das pessoas que o produzem, em si mesmo neutro, isento de valores e objectivo. E desse modo reservam a aprendizagem à ideia de descoberta de factos estáticos, da sua descrição e classificação. Quero aqui contrariar essa ideia. Para começar, é importante realçar que o conhecimento matemático é continuamente criado e recriado à medida que as pessoas actuam e reflectem sobre o mundo. O conhecimento não é fixado de modo permanente nas propriedades abstractas dos objectos matemáticos. Adquirir conhecimento e produzir conhecimento são dois momentos de um mesmo ciclo. Esta ideia envolve a noção de que o conhecimento é um produto emergente da acção e da interacção da consciência humana e da realidade. Através da acção e reflexão, interagindo dialeticamente para recriar a percepção e descrição da realidade, criam-se práticas que envolvem aprendizagens de modo natural. Mas estas práticas não são neutras. O conhecimento matemático não existe fora dos modos como é usado, fora dos interesses para os quais é usado e das razões pelas quais é usado. Do mesmo modo, a educação matemática ou o ensino da matemática que é proporcionado aos alunos não existe fora dos modos, interesses e razões que lhe estão subjacentes (tenhamos ou não consciência delas). A matemática (enquanto disciplina escolar) contribui fortemente para a exclusão escolar e social de um número elevadíssimo de crianças e de jovens. Vemos, ouvimos e lemos esses factos diariamente na imprensa generalista e especializada. Não podemos ignorar a nossa responsabilidade no papel de filtro social que foi sendo criado com o ensino da matemática na escola básica e secundária
. Não se pode mais limitar o papel do professor a ensinar matemática. É essencial reconhecer a dimensão social, ética e política no ensino da matemática e assumir que não existe neutralidade nesse ensino. O que isto exige aos professores e aos educadores é uma questão que merece análise própria.

Educação matemática como fenómeno emergente?

Uma noção de educação matemática que inclua a ideia de que a aprendizagem matemática na escola envolve a construção de um ponto de vista matemático sobre as coisas, tem múltiplas implicações ao nível da (i) definição dos currículos no que respeita a metodologias de trabalho, áreas temáticas organizadoras das actividades e avaliação das aprendizagens, e (ii) definição de princípios base da formação de professores de educação matemática. Mas é prioritário e fundamental aprofundar a ideia de educação matemática como fenómeno emergente. E isto implica reconhecer que a aprendizagem não é consequência do ensino, não existe aqui causalidade. Se é importante procurar criar condições para que ocorram as aprendizagens matemáticas que queremos promover é igualmente importante assumir que para isso é necessário ter um design nas actividades a propor mas que as aprendizagens não são consequência desse design – são antes a reacção dos participantes ao design.

Este aprofundamento obriga a pensar a natureza das práticas em que se pretende envolver os alunos como participantes na escola e a lidar com a dificuldade de antecipar as aprendizagens que se deseja que ocorram nos alunos. Em última análise esta perspectiva decorre de pensar a educação matemática em duas dimensões complementares que constituem as práticas escolares em matemática: uma aproximação ao pensar matematicamente e a uma forma de organizar a experiência incluindo um ponto de vista matemático. Naturalmente que este tipo de agenda depara com dificuldades decorrentes do facto de se pretender realizar uma educação matemática em instituições escolares que são essencialmente fundadas sobre o utilitarismo. E esta situação não se muda por decreto. É por isso mesmo que continuo a acreditar que a chave das mudanças no ensino da matemática – e em particular a sua transformação em educação matemática – está mais na mãos dos professores do que na mão de qualquer Ministério da Educação.
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�  A mudança de nome (se não se ficar só por aí) pode ser muito importante para dar sinais aos participantes nas práticas escolares. Em Portugal a disciplina de Ginástica foi substituída nos anos setenta pela disciplina de Educação Física; muito mais do que uma mudança de nome, tratou-se da introdução de uma conjunto de elementos que trouxeram uma vocação muito mais relevante a essa disciplina através de dimensões tais como a educação motora, saúde e higiene do corpo, o desporto nas suas diversas componentes, etc.


�  A avaliação das aprendizagens parece continuar a ser largamente vista como um processo de legitimar uma dada classificação a ser atribuída pelo professor a cada um dos alunos. Esta não é obviamente a vocação da avaliação numa escola que assuma o seu papel constitutivo no processo de aprender. Em última análise as práticas avaliativas que visam primordialmente a classificação apenas contribuem para a seriação dos alunos e consequentemente para a exclusão escolar e social de muitos deles.


� Veja-se o impacto na opinião pública das recentes notícias sobre os resultados das provas de aferição realizadas pelos alunos em 2002 e que mostram resultados indicadores de aparentes fragilidades dos alunos em matemática a nível do 6º ano de escolaridade. O discurso mais comum é uma chamada de atenção aos professores e ao Ministério da Educação para “tratar de ensinar mais matemática” aos jovens.


� O famoso engano do Engenheiro Guterres há alguns anos perante as câmaras da televisão ao efectuar um cálculo bastante elementar através de uma estimativa não é obviamente grave do ponto de vista matemático nem do ponto de vista do cidadão a não ser no aspecto em que podia revelar que isso significava que ele não tinha uma ideia clara dos montantes envolvidos no assunto que estava a discutir, isto é, não sabia do que estava a falar.


�  O dia-a-dia não deve ser entendido como o que se passa necessariamente fora da escola mas todo o conjunto de actividades que faz parte da vida diária das pessoas. Curiosamente, para os alunos, de facto, o dia-a-dia é essencialmente o viver a escola.


�  A questão seria isomorfa de “Uma caneta custa €1. Quanto custam 4 canetas?” mas a história que envolve o problema é relevante se assim quisermos, quer no caso do problema da viagem em autocarro quer no caso da compra das canetas. A questão está mais no modo como queremos posicionar-nos relativamente às finalidades do trabalho que estamos a fazer com os alunos do que com a objectividade do problema colocado.


�  Claro que um lisboeta perguntaria de imediato “mas porque é que não vão de Metro, há Metro directo do Campo Grande para o Rossio” o que levantaria outro conjunto de questões ligadas à rede de Metro de Lisboa, ao modo como cobre algumas zonas da cidade, ao modo como se tem desenvolvido, às razões que têm levado a que a expansão da rede seja feita por umas zonas e não por outras, etc, abrindo um campo de análise em que um ponto de vista matemático ocuparia também um lugar muito importante.


�  O uso do modelo da proporcionalidade é especialmente forte nas sociedades e sobretudo nas actividades comerciais. Encontramos múltipla evidência da sua utilização ora abusiva ora de um modo quase cego quando, por exemplo, damos connosco a pensar que o supermercado nos faz um ‘desconto’ quando nos propõe a compra de um conjunto de embalagens nas tradicionais promoções “Leve 3, Pague 2”. Desmontar e analisar criticamente este tipo de pensamento matemático primário é um dos elementos que podem integrar uma proposta de uma disciplina de educação matemática.


�  Chamo a atenção para o facto de se dever equacionar não apenas o insucesso medido pelas reprovações e abandono escolares (que são já dramáticos, por exemplo, ao nível do 9º ano de escolaridade atingindo 40% nalgumas regiões) mas igualmente os modos como o simples facto de certas opções profissionais conterem a disciplina de matemática condicionar de modo fulminante muito jovens na escolha de uma via de estudo.





