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Resumo

E sabido que, pelo menos nas duas Ultimas décadas, vem-se acentuando, no
Brasil, o interesse pelo estudo das representagdes sociais em diversos campos,
tais como: educacéo, psicologia, antropologia, sociologia, politica, como
também na area de salude e meio ambiente, entre outros. O estudo das
representacdes sociais busca respostas para os problemas detectados e
solugBes para seu enfrentamento. Entendemos que o olhar psicossocial
expresso nas representacdes sociais possibilitard, também, rever questdes
referentes a dificuldades que alunos dos cursos de magistério do 2° grau
apresentam em relacdo a aprendizagem da matematica e as dificuldades que
os professores de Matematica e de Metodologia da Matematica sentem em
relagdo ao ensino dessa area de conhecimento. Pretendemos, neste artigo,
focalizar algumas representagdes a respeito da matematica, na perspectiva
de contribuir com o debate acerca do modo como alunos e professores
percebem essa area do conhecimento e 0 seu ensino.
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HOW STUDENTS AND TEACHERS LOOK AT MATHEMATICS AND HOW IT
IS TAUGHT

Abstract

It is well known that, over at least the last two decades, there has been a
growing interest in Brazil in the study of social representations in various fields,
such as: education, psychology, anthropology, sociology, politics, as well as in
the areas of health, the environment, etc. The study of social representations
seeks responses to the problems detected and solutions to confront them. We
understand that the psycho-social look expressed in social representations
will also make it possible to look again at questions referring to difficulties
which students attending the teacher training courses for high schools present
in relation to the learning of mathematics and to the difficulties which the
teachers of Mathematics and of the Methodology of Mathematics feel in relation
to the teaching of this discipline. We intend, in this paper, to focus on some
representations with respect to mathematics, with a view to contributing to the
debate about the manner in which students and teachers perceive this area of
knowledge and how it is taught.

Key-words: social representations, mathematics, teaching mathematics.
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Introducao

O fracasso do ensino da matematica, que se manifesta nos altos
indices de reprovacéo, em todos o0s niveis de ensino, e pelo de-
sencanto por essa area de conhecimento, tanto do aluno quanto do pro-
fessor, tem sido um tema bastante discutido nos dltimos anos. Apesar
do empenho de alguns educadores que se tém debrucado sobre esse
fendbmeno, ndo se percebem modificacdes relevantes na forma de como
se configura o problema. Isso se constata através dos resultados de
estudos e pesquisas, como por exemplo, os realizados pelo Sistema de
Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB 1990/91, apud Carvalho, 1994). Es-
ses estudos revelaram que somente um, em cada mil dos alunos testa-
dos, consegue dominar os contelidos necessarios ao saber escolar em
matematica (Carvalho, 1994).

Ensinar matematica tem sido uma tarefa que apresenta varios
tipos de dificuldades: as relacionadas ao seu ensino, as relacionadas
aos aspectos psicoldgicos ligados a apropriacédo do conhecimento pelo
aluno, aquelas de carater epistemolégico, isto &, inerentes ao préprio
conhecimento matematico, quanto aos seus aspectos légicos; e as
advindas de uma viséo distorcida dessa area do conhecimento.

O professor, particularmente, de Matematica ou de Metodologia
da Matematica, que se propde trabalhar nos Cursos de Magistério do 2°
grau, ndo pode passar ao largo dessas questdes, uma vez que tais difi-
culdades tém relagao com o processo de formagéo do professor. A ana-
lise da formacédo do professor, assim como da formacgéo do professor
formador, seja da escola publica, seja da privada, revela, por exemplo,
dificuldades na obtencgéo de padrées minimos de qualidade do trabalho
pedagdgico desejado.

Até recentemente, os trabalhos sobre o professor, visto como
um dos elementos essenciais do processo de aprendizagem, enfatizavam
as caracteristicas do bom professor, ou as diferencas entre bons e maus
professores. Hoje, porém, essa preocupacao desloca-se para outro pélo
gque questiona quais sdo 0s conhecimentos que os professores preci-
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sam adquirir. Certamente, esse aspecto é fundamental para a supera-
¢do de concepcgdes essencialistas do tipo: “um bom professor é ou nas-
ce como tal”. Parafraseando o poeta espanhol Anténio Machado, acre-
ditamos que podemos dizer: “Professor, o0 caminho se faz no caminhar”.

No que se refere aos professores de matematica, a qualidade
estd comprometida, tanto no que diz respeito ao conteddo matematico
em si, quanto a educacao matematica, que tem como objetivo propiciar
0 aprendizado com compreenséo, incentivando o aluno para que ele
exerca sua autonomia intelectual de modo a ser capaz de construir
conhecimento l6gico-matematico mais elevado.

Imenes (1989: 172, apud Silva, 1995), por exemplo, mostra que o
fracasso do ensino-aprendizagem da matematica decorre do modelo
formal euclidiano. Esse modelo consiste na sistematizacéo do conheci-
mento matematico a partir de elementos primitivos: definicdes, axiomas
e postulados. Essa é a visdo que tem presenca marcante nos livros
textos de 1° e 2° graus e nos curriculos de matematica. Para esse autor,

“a matematica apresentada no ensino da matema-
tica é desligada da vida, do cotidiano, das coisas
que nos rodeiam, das coisas que as pessoas fa-
zem; nao se relaciona com os problemas sociais;
nao se relaciona com outros campos do conheci-
mento e nem com as artes” (Imenes, 1989: 173,
apud Silva, 1995: 154),

como se os contelidos apresentados fossem independentes dos ho-
mens.

Outro fator também apontado pelo referido autor diz respeito a
viséo a-histérica do ensino da matematica, uma vez que nado aparece
como construcdo humana, néo é parte de nossa cultura, ndo é gerada
em um contexto sociocultural.

Uma possibilidade de superacéo desse problema seria a introdu-
cdo da histéria no ensino de matematica, e a esse respeito Miguel e
Brito (1996: 50) assim se expressam:
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“A problematizacéo a partir da histéria poderia con-
tribuir para modificar as representacdes que estu-
dantes e futuros professores tém da matematica,
contribuindo no sentido de modificar a viséo esta-
tica e unilateral que trazem consigo a respeito da
natureza da matematica: do seu contelido, dos
seus métodos, do seu significado, do seu alcance
e dos seus limites, fazendo-os perceber que a
matematica se desenvolve ndo apenas através da
acumulacao de resultados e conquistas, mas que
passa também por mudangas qualitativas que al-
teram profundamente o dominio dos objetos e dos
objetivos das investigagBes nesse terreno”.

Na verdade, o ensino da matemética tem-se caracterizado mais
pelo fracasso do que pelo sucesso, embora se tenha intensificado a
pesquisa em torno do ensino-aprendizagem da matematica com contri-
buicdes importantes para mudar essa situacdo e para favorecer a
melhoria na qualidade do seu ensino. Na prética, as tentativas tém-se
restringido mais a questdes relacionadas a mudanca de métodos, técni-
cas e organizacao de conteudos curriculares e menos a questdes que
favorecam mudancas de concepcdes epistemoldgicas e filoséficas so-
bre o conhecimento matematico, objeto do ensino-aprendizagem. Com
isso ndo se quer descartar o papel que cada um desses elementos as-
sume na composicdo do processo pedagodgico, contudo eles nédo po-
dem ser vistos como a solucéo para todas as mazelas do ensino. Acei-
tar esse raciocinio significa aceitar a existéncia de “receitas prontas”
para aplicar, de forma mecéanica, em situacdes de ensino.

Acrescente-se a isso o fato de o curriculo escolar contemplar con-
tetdos irrelevantes para o ensino fundamental, em detrimento de co-
nhecimentos considerados importantes, tais como tratamento de dados
estatisticos e leitura de graficos, tabelas e diagramas.

Pressupostos tedricos

Em nosso trabalho, consideramos que as representacfes sociais
que os professores tém da matematica sdo importantes porque orien-
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tam sua pratica pedagdgica, que, por sua vez, revelam tais representa-
coes.

Entendemos representacdo social como a interpretacdo que o
individuo faz de sua realidade. Em outras palavras, representacao soci-
al é o processo de assimilacdo da realidade pelo individuo e, como tal,
estrutura-se nas relacdes que esse individuo estabelece com os outros
homens em seu meio. Esse processo se articula a histéria do sujeito,
gue € marcada por determinacdes de diferentes niveis e ordens.

Essas representacdes, segundo Salles (1995: 81), constroem-se
com “as experiéncias, os conhecimentos, os valores e as informacdes
gue sao transmitidas pela comunicagéo, pela midia e pela educacao”.
Sendo assim, a representacdo social que o professor, por exemplo, ela-
bora sobre a Matematica é resultante da forma como integra seus co-
nhecimentos, suas experiéncias e as informacfes a que tem acesso no
seu cotidiano.

Segundo Moscovici (apud Rangel, 1993: 11), podemos entender
representacdo como “um conjunto de conceitos, explicacdes e afirma-
¢des que se originam na vida diaria, no curso de comunicacdes
interindividuais”. Isso significa dizer que, quando as pessoas conver-
sam informalmente, sobre 0s mais variados temas, como por exemplo,
politica, educacao, saude, homossexualismo, drogas, meninos de rua,
elas emitem afirmacdes e dao explicacdes. Essas, por sua vez, por se-
rem produzidas na sociedade na qual o individuo esta inserido, tradu-
zem o que se chama de senso comum, mesmo levando em conta a
variacdo quanto ao grau e a consisténcia das informacées veiculadas
por seus emissores.

Entendemos que quando um individuo assume atitudes positivas
ou negativas, expressas em frases ou gestos, relacionadas a matema-
tica, essas atitudes ou gestos expressam suas representacdes dessa
area do conhecimento.

A reflexdo aqui desenvolvida compreende que a formacéo do pro-
fessor ndo é o Unico aspecto determinante de um ensino de qualidade
que ofereca as criancas e adolescentes 0 acesso aos conhecimentos
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basicos, necessarios a vivéncia da cidadania. Uma mudanca apenas na
qualificacdo dos futuros docentes néo reverteria o atual quadro da esco-
la publica. Essa visao seria por demais ingénua, uma vez que a qualida-
de esté vinculada tanto a fatores intra-escolares como a fatores extra-
curriculares. No entanto, a formagédo do professor € uma dimensao im-
portante para a consecucdo de melhorias efetivas no ensino da mate-
matica.

Sabemos que, nas Ultimas décadas, a deteriorizagdo da qualida-
de dos Cursos de Formacéo de Professores atingiu niveis alarmantes.
Como assinala Rodrigues (1986), ha uma crise generalizada nas insti-
tuicBes escolares responsaveis pela formagédo de professores, tanto no
nivel de 3° grau (universidades) quanto no de 2° grau (curso de Magisté-
rio)2. Essa critica diz respeito a incapacidade desses cursos em ofere-
cer uma boa formagcao tedrica, de vincular o ensino a realidade social e
concreta e de tomar essa Ultima como ponto de partida para a acao
pedagdgica. Acrescente-se a isso a dificuldade na organizacéo do co-
nhecimento em termos de planejamento de atividades que possibilitem
a construcdo do conhecimento pelos alunos. Persistindo essa situacao,
reforca-se a condicéo desfavoravel para os alunos da escola pablica, em
termos de desenvolvimento de algumas competéncias exigidas pela soci-
edade moderna.

Algumas mudancas tém sido feitas pelas instancias que
normatizam o ensino e pelas instituicbes empregadoras no que se refe-
re a formacao inicial e a formacéo permanente. A formacéo inicial habi-
lita legalmente para o exercicio do magistério nos diferentes niveis do
sistema escolar, e a formacdo permanente prop8e-se melhorar o de-
sempenho dos professores ja em exercicio, bem como atualiza-los, con-
siderando a provisoriedade da ciéncia e a producdo de novos conheci-
mentos. Porém pouco tem chegado as instancias que desenvolvem a
pratica efetivamente, ou seja, as escolas mediadas pelos professores.
Dai parecer ndo chegar a contribuir para as mudancas desejadas.

As considerac¢des sobre o ensino anteriormente esbogadas séo
vistas como fatores de impedimento ao salto qualitativo, necessario aos
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paises em desenvolvimento, para conquistar espaco no campo das re-
lac6es internacionais. Além disso, com as mudancas nos padrdes de
emprego que ocorrem no Brasil, as habilidades tradicionais ja ndo bas-
tam para uma insercdo no mundo do trabalho numa economia
globalizada.

Hoje, mais do que nunca, o ensino de matematica tem suscitado
muitos debates entre os educadores matematicos, uma vez que essa
area do conhecimento tem sido apontada como uma “ferramenta auxili-
ar” ao homem para viver na modernidade, caracterizada por uma socie-
dade complexa e diversificada. Desse modo, a introducéo da matemati-
ca no curriculo escolar apoia-se no fato de que ela fornece instrumentos
necessarios para a compreensao e atuacdo no mundo em que se vive.

Sabemos, ainda, que a contemporaneidade exige cidadaos com
habilidades que transcendam a relagdo com maquinas sofisticadas para
uma inser¢cao num mundo cada vez mais complexo e mutante. A esse
respeito Mello (1994: 33) assim se coloca:

“Essas novas exigéncias do processo produtivo
remetem para a escola a responsabilidade de pro-
piciar um solido dominio dos cédigos instrumen-
tais da Linguagem, da Matematica e dos conteu-
dos cientificos. Critica-se, nesse sentido, a con-
cepcao de curriculos que incluem uma grande di-
versidade de contelidos pouco aprofundados e
discute-se a necessidade de uma volta as discipli-
nas basicas (Lingua Patria, Matematica, Ciéncias,
Histéria e Geografia), cujo tratamento propicie,
mais que o dominio de informagdes especificas, a
formacgé@o de habilidades cognitivas, tais como:
compreensao, pensamento analitico e abstrato,
flexibilidade de raciocinio para entender situacdes
novas e solucionar problemas.”

O mercado de trabalho foi dominado por um “darwinismo econ6-

mico”, em que ha mais candidatos do que vagas disponiveis; dai o nivel
de exigéncia em relacdo a qualificacdo da mao-de-obra que absorve.
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Segundo Resnick (1993, apud Campos e Nunes, 1994), esse processo
de qualificagcdo deve iniciar-se na escola primaria, na educagédo mate-
matica e cientifica que é oferecida as criancas e aos jovens. Entende-
mos, pois, que responder a essas exigéncias sociais € mais um desafio
gue se impde a escola.®

A educacdo matematica € uma concepcéao de ensino de matema-
tica vista por Campos e Nunes (1994), como parte essencial da educa-
¢ao tal qual a leitura e a escrita, sobretudo, para aqueles alunos que nao
tém pretensédo de prosseguir nos estudos.

A educacdo matematica se contrapde a um ensino de matemati-
ca que supervaloriza a pratica pedagogica pautada na memorizacao, na
repeticdo e na énfase as técnicas operatorias. Desse modo, a educa-
¢do matematica esta voltada para a transformacéao social, compreendi-
da, segundo Medeiros (apud Pernambuco, 1992: 62), como:

“um caminhar no qual as representacdes do alu-
no, acerca da Matematica e da sociedade, ditam
também a diregdo a ser seguida e que, portanto,
nao comporta, a priori, nenhuma sequéncia de
passos rigidos. Dessa forma, o ensino da Mate-
matica ndo pode ser visto como um processo e
sim como um projeto, um langar-se para o futuro,
para que os resultados desse ensino nao sejam
apenas a aprendizagem de algoritmo (que é pro-
cesso), mas sejam (sic) compreenséo. E um edu-
car que se constroi guiado por metas de atingir um
conhecimento matematico, ai estabelecido, mas a
partir do respeito e do esgotamento das possibili-
dades das representacdes do educando, onde as
metas de longo alcance dao a dire¢do desse ca-
minhar”.

Um ensino de matematica que se restringe a preocupacao ex-
cessiva com o treino de habilidades, com a mecanizagdo dos
algoritmos, com a memorizacao de regras e com a indicacdo de mo-
delos ou pistas para a resolucédo de problemas ndo desenvolve no
aluno, ao término de sua escolaridade, o saber necessario para seu
desempenho profissional na sociedade. Assim procedendo, o ensi-
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no so reforca nos alunos a repeticdo e a imitacao. Hoje, as diferen-
tes perspectivas didaticas enfatizam a resolugdo de problemas como
o centro do ensino da matematica, pois,

“a verdadeira matematica sempre consistiu na so-
lugcdo de problemas: jamais pode ser um sistema
de definicbes e de descri¢cdes de propriedades”.
(Santalg, 1990: 19).

Outro ponto a destacar como preocupante no ensino da matema-
tica € a énfase exagerada ao aspecto pratico-utilitario, que tolhe a capa-
cidade de superar o senso comum. Essa pratica se d4 em nome da
relacéio escola e realidade. Conseguir uma situacéo de equilibrio entre a
pressao das necessidades praticas e a superacao da experiéncia con-
creta é uma tarefa dificil para o professor.

Considerando esses aspectos do ensino da matematica, a for-
macao do professor, em educacdo matematica, € vista como um dos
grandes desafios para o futuro. D’Ambrésio (1993) apresenta algumas
caracteristicas desejadas para um professor de matematica no século
XXI: visdo do que vem a ser matematica e do que constitui a atividade
matematica; visao do que constitui a aprendizagem da matematica e
visdo do que constitui um ambiente propicio a aprendizagem da mate-
matica. Essas caracteristicas também séo validas para o professor
generalista, isto €, o professor com atuagdo de 12 a 42 série do ensino
fundamental.

Por suavez, D’Ambrdsio (1996) prop8e um repensar sobre o con-
ceito de formacao do professor. Ele considera essencial, para o profes-
sor, 0 contato com as organizacdes da sua area essencial na vida pro-
fissional. Dai ser impossivel pensar no professor como ja formado. Se-
ria uma nova forma de pensar a formagdo do professor em direcéo a
educacao permanente.

128 - Universidade Catélica de Pernambuco



Educacdao: Teorias e Praticas

Representacfes sociais sobre a matematica

O valor da matematica dentre as diferentes areas de conheci-
mento é incontestavel. Cientistas e filésofos de todos os tempos exalta-
ram a beleza e importancia que a matematica representa no conjunto

das ciéncias:

“Matematica é a rainha das ciéncias e a Aritmética
a Rainha da Matematica...” (Gauss, apud Macha-
do,1989: 64).

“Possui a Matematica uma forga maravilhosa,
capaz de nos fazer compreender muitos misté-

47

rios de nossa fé”. (S&o Jerdnimo, apud Tahan,
1961: 03).

“A Matematica € a honra do espirito humano”.
(Leibniz, apud Tahan, 1961: 03).

Sabemos que a matematica tem uma funcéo estruturante em nos-
savida, tdo essencial quanto a linguagem, constituindo-se parte do pro-
prio pensamento. Pessoas de todas as idades, de todos os niveis de
instrucdo, de todas as partes do mundo, de um jeito ou de outro, fazem
uso da matemética em suas vidas.

Embora a matematica esteja tdo presente na vida das pessoas,
ndo ha consenso sobre a importancia dessa area do conhecimento. Por
um lado, diz-se que ela é fundamental no mundo moderno, que nin-
guém pode prescindir da matematica; por outro, paradoxalmente, é co-
mum, entre alunos, se dizer: “se eu soubesse quem inventou a matema-
tica eu matava”.

As representacdes sociais que os professores e os alunos elabo-
ram sobre a matematica sao decorrentes da forma como integram seus
conhecimentos, suas experiéncias e as informacdes a que tém acesso
no seu cotidiano.*

Por isso, entendemos ser importante compreender como 0s pro-
fessores e alunos explicitam, através da fala, a concepcédo de Matema-
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tica e do ensino de Matematica.

De acordo com Penin (1989: 16): “E do cotidiano que emergem
as grandes decisdes e os instantes dramaticos de decisdo e acao”. Isso
significa dizer que estudar as representacdes sociais de alunos e pro-
fessores sobre a matematica e o ensino de Matematica € estudar as
praticas desenvolvidas no cotidiano escolar.

A seguir, analisaremos partes dos discursos dos alunos e profes-
sores expressos ora nas entrevistas, ora durante as aulas observadas.

Representacfes sociais dos alunos

Quando solicitados a opinar sobre a matematica, os alunos, ge-
ralmente, referem-se as suas experiéncias escolares vinculando o “gos-
tar” ou “ndo gostar” as experiéncias obtidas com sucesso ou insucesso.

“E a matéria que eu mais gosto, nunca tirei nota
baixa...”.

“A minha experiéncia com a matematica é péssi-
ma, ndo gosto de matematica, acho dificil assim
compreender, fazer exercicios; ndo tenho resulta-
dos bons...".

“Odeio matematica, tenho traumas de matematica
porgue nunca aprendi”.

Outro grupo de alunos refere-se ao significado concreto da mate-
matica experienciada em diferentes situacdes do cotidiano, conhecido
como matematica instrumental:

“A matematica eu acho uma coisa importante, prin-
cipalmente para o nosso dia a dia, principalmente
para as criangas.”

“...em tudo a gente usa matematica, s6 ndo enten-

do esses calculos enormes de duas folhas para
que servem”.
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Essa ultima fala da aluna, apesar de reconhecer o valor da mate-
matica quando faz referéncia ao seu uso no cotidiano, tece criticas aos
céalculos enormes presentes nas tarefas escolares. Esses sao desprovi-
dos de significado, desvinculados da realidade, caracterizando-se como
uma atividade mecéanica. O fato de o aluno realizar uma tarefa sem
saber o porqué é uma situacao tipica do trabalho alienante.

A critica aos calculos feita pela 22 aluna coincide com a posicao
de Lopes (1997) sobre as técnicas de céalculo tdo em voga nos anos 50.
Para Lopes, hoje, no século XXI, algoritmos e técnicas de calculos ja
ndo atendem as necessidades dos individuos. Além do mais, os nume-
ros usados nos calculos escritos das situagdes escolares ndo sao enri-
quecidos de significados nem estimulam o aluno para realizar suas tare-
fas e, conseqgliientemente deixam os alunos irritados e desestimulados.
Vemos, entéo, o calculo escrito baseado em algoritmos como um instru-
mento de grande poder e utilidade no passado, quando, ainda nao exis-
tiam os recursos tecnoldgicos.

Hoje, ao contrario, o cidaddo comum usufrui dos poderes das
maquinas calculadoras. Desse modo, € possivel que, para atender as
solicitacdes do dia-a-dia, ele pratique apenas técnicas operatorias ele-
mentares, deixando as operacdes mais complexas para serem efetiva-
das pelas calculadoras. N&o se justifica, portanto, que a escola trabalhe
com célculos enormes e destituidos de significados, de forma artesanal,
sem usar os beneficios da tecnologia disponivel. Ao contrario, a escola
precisa incluir em seu curriculo instrumentos como a maquina de calcu-
lar e o computador e utilizar o tempo disponivel no desenvolvimento de
outras competéncias requeridas na vida contemporanea.

De acordo com a idéia sedimentada nos livros e propostas
curriculares, a base da matematica escolar nas séries iniciais é a arit-
meética. Entende-se por aritmética a parte da matematica que diz respei-
to a nimeros, a tabuadas e as quatro operacoes.

Observemos algumas falas que revelam essa compreensao em
relagdo a matematica do 1° grau, de forma evidente:
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“olhe, eu acho a matemética uma matéria muito
complexa pelo seguinte: a gente estuda tanta coi-
sa que ndo tem necessidade em certas formatu-
ras, em certos tipos de trabalho nédo tem necessi-
dade. Eu acho que sabendo as quatro operagdes
é fundamental agora né pra pessoa tomar conta...
agora depende do trabalho que a pessoa vai exer-
cer e que precisa de muitas coisa...”

“matematica logicamente em primeiro lugar nu-
meros, vem contas, problemas e esses temos que
resolvé-los, é para resolvé-los alguns desde ma-
tematica do 1° grau até agora no 2° grau ..."

Lins e Gimenez (1997) advertem que a aritmética também inclui
representacdes e significacbes diversas, analise do porqué dos
algoritmos e divisibilidades, o uso adequado e racional de regras e des-
cobertas ou teoremas. Prop6em que a escola desenvolva nos alunos
um “senso numérico”, construido a partir de uma grande diversidade de
experiéncia com numeros, em vez de “aprendizagem da aritmética”.
Consideram que o tratamento da aritmética escolar prioriza técnicas de
célculo, deixando em segundo plano o desenvolvimento de um sentido
numeérico e a discussao sobre a légica das operacoes, subjacentes ao
uso do célculo aritmético.

Desse modo, a escola contribui para uma série de perdas no cam-
po de uma aprendizagem mais sélida que permita ao aluno fazer o uso
de modo competente e flexivel dos calculos aritméticos. Ademais, reti-
ra-se do aluno a oportunidade de desenvolver a capacidade de refletir
sobre o que ha de genérico sobre as situages envolvidas e sobre a
I6gica das operacdes.

Lins e Gimenez (1997) chamam ainda a atencdo para uma dis-
tingdo entre a aritmética da rua e a aritmética escolar. Percebe-se que
essas diferencas entre as duas aritméticas, da rua e da escola, envol-
vem seus préprios significados e suas proprias maneiras de proceder e
avaliar os resultados desse procedimento. Para Lins e Gimenez (1997:
17),
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“essas diferencas acabam constituindo legitimida-
des, pois, do mesmo modo que a escola proibe os
métodos da rua - em geral chamando-os de infor-
mais, e dizendo que séo de aplicacao limitadas -,
a rua proibe os métodos da escola, chamando-os
de complicados e sem significados, e dizendo que
ndo séo necessarios nas ruas.”

Desse modo, tudo parece justificar o discurso das pessoas co-
muns, de que boa parte ou toda matematica escolar € inttil ou irrelevante:
€ possivel que se aprenda na rua a maior parte da aritmética da rua. Na
verdade, ndo se quer dizer que ndo ha matematica na rua, o fato é que
ela é outra.

Entendemos que a questéo essencial no ensino da matematica é
fazer com que os conhecimentos ensinados estejam carregados de sig-
nificados e que tenham sentido para o aluno. O sentido do conhecimen-
to matematico para Brousseau, (1983, apud Charnay, 1996: 37) assim

se define:

- ndo so6 pela colecdo de situagdes em que este
conhecimento é realizado como teoria matemati-
ca; ndo so pela colecdo de situacdes em que o
sujeito 0 encontrou como meio de solugao,

- mas também pelo conjunto de concepgdes que
rejeita, de erros que evita, de economias que pro-
cura, de formulacdes que retoma, etc.”

A estas consideracdes Charnay (1996) acrescenta que a constru-
cdo de significacdo de um conhecimento deve levar em consideracao
dois niveis:

e um que diz respeito ao campo de utilizacdo desse conheci-

mento e os limites desse campo (nivel externo);

e outro que questiona sobre “como” e “por que” funciona tal fer-

ramenta? (nivel interno). Ex.: como funciona um algoritmo?
Por que produz tal resultado?

Ou seja, atividades sem significacao explicita perdem o sentido

para os alunos, nao os estimulam e até fazem desaparecer o desejo de
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realiza-las. Nao temos a menor davida de que o ensino da matematica
seria mais significativo se incorporasse elementos da pratica cotidiana.
Os excertos a seguir ilustram nossa posicao.

“De repente eu estou envolvida numa conta que
me da raiva, da vontade de deixar para la porque
eu ndo sei para que vai me servir, pra que t6 fa-
zendo e vai servir pra que...”

“... pra que a gente vai saber esse calculo aonde
eu vou usar porque surgiu esse célculo sem saber
porque a gente vai ta fazendo aquilo...”

A esse respeito, concordamos com a posi¢do de Carraher,
Carraher e Schiliemann (1998: 181):

“o que distingue essas situagdes cotidianas das
situacdes escolares é o significado que elas tém
para o sujeito, o qual, resolvendo problemas, cons-
tréi modelos logico- matematicos adequados a si-
tuagéo.”

Convém insistir em que, embora o repertério de pessoas comuns
considere relevantes os significados matematicos, o especialista da ma-
temética, no cotidiano, usa métodos diferentes da matemética escolar.
N&o se pode negar que em caso de necessidade, esse especialista pode
aplicar o algoritmo escrito.

Lins e Gimenez advogam que essa flexibilidade permitida aos
especialistas seja também permitida aos alunos, mas reconhecem ser
um problema: independentemente do método utilizado na sua forma-
¢ao, o especialista é que sobreviveu.

Nesse sentido € bom que se considere um ponto importante. A
flexibilidade é alcancada pelas pessoas, independente da educacao a
que tiveram acesso: abordagem tradicional, montessoriana, freinetiana,
construtivista, piagetiana ou outra qualquer que se possa imaginar.

Por outro lado, para a maioria das pessoas, as escolas de todos
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os tipos continuam fracassando. O fracasso aqui esta entendido como a
farsa de tantas pessoas que aprendem s0 para a escola, isto €, apenas
o que lhes é ensinado. E, desse modo, ndo séo capazes de integrar a
matemética da rua a matematica escolar, embora tenham sucesso nos
exames escolares.

Representacfes sociais dos professores

Nas falas dos professores, ha varias formas de conceber a Mate-
matica. Um professor faz referéncia a matematica classificada como
instrumental e idealizada, conforme trechos da fala:

“E uma ciéncia bela e interessante bastante (til na
vida do ser humano ela esta presente em todas as
acgodes...”

Percebemos nessa fala o destaque dado aos aspectos pragmati-
co e utilitario da matematica, determinado pelas situa¢des de uso do
cotidiano.

Constatamos que ha uma representacéo social amplamente par-
tilhada pelos professores: “Matematica é ciéncia exata”, “Matemética é
ciéncia abstrata”, “Matematica facilita o raciocinio”. Essas expressdes
cristalizadas sobre a matematica, também tidas como concepcdes, ao
longo do tempo, foram sendo incorporadas ao discurso dos professo-
res.

“Matematica pra mim é ciéncia exata”.

“E uma ciéncia exata, uma ciéncia que é para tra-
balhar com dados cientificos.”

“Apesar de ser uma ciéncia abstrata ela pode e
deve ser aplicada para facilitar a vida do ser hu-
mano. Matematica abre caminhos para outras ci-
éncias e facilita o raciocinio de uma forma geral”.
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Entendemos que sdo expressdes que precisam ser analisadas
cuidadosamente. Apesar de verdadeiras, como a primeira e a segunda
citadas pelos professores, ou parcialmente® verdadeiras, como a tercei-
ra, podem ser a origem de certos preconceitos, que também circulam
no discurso das pessoas em geral, como “Matematica é dificil”, “Mulher
ndo da para matematica”, justamente por tratar-se de uma ciéncia abs-
trata. Esses preconceitos, com certeza, funcionarao como “pedras no
caminho”, impedindo uma relagéo sadia do aluno com a matemética,
afetando seu interesse pela disciplina.

Um professor tem uma representacdo social da matematica como
ciéncia mas também como uma forma de atividade humana, que facilita
a vida do homem.

De acordo com (Carraher, Carraher e Schiliemann, 1988: 12), “a
aprendizagem da matematica na sala de aula € um momento de interagéo
entre a matematica organizada pela comunidade cientifica, ou seja, a
matemética formal, e a matematica como atividade humana”.

Um outro professor refere-se a matematica como sendo estig-
matizada, dificil de ensinar e de aprender:

“Via de regra matematica € vista como uma coisa
dificil de aprender, dificil de ensinar e dificil de se
entender.”

Noutro trecho da entrevista, esse mesmo professor explica que
esse jeito de pensar foi assimilado nas séries iniciais:

... “a parte fundamental do pré-primario até a 42
série, as professoras que passam essa matéria [...]
elas eu acho, é uma questdo de eu acho né, elas
ndo gostam muito da matematica e por ndo gostar
ndo se dedicam [...] matematica vocé antes preci-
sa gostar para poder gostar de ensinar.”
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Fica claro aqui que essa representacéo negativa, de que a mate-
matica é dificil de ensinar e de aprender, é certamente resultante do
convivio com pessoas que ndo foram bem sucedidas em suas experi-
éncias com a matematica, no caso a professora das séries iniciais. Evi-
dentemente, essas experiéncias negativas geram esse pavor a mate-
matica, impedindo que seja apreciada pela sua “beleza”, atributo este
de que fala um dos professores envolvidos na pesquisa.

Segundo Witting (1994), o professor que tem representacfes so-
ciais negativas da matematica ndo as consegue dissimular diante dos
alunos e esses introjetam essas mesmas representagdes.

Vejamos a posi¢do de uma das professoras:

..."sinto paixao pela matematica, alias matematica
e quimica sempre foram as matérias que eu mais
gostava quando era estudante e quando me for-
mei comecei a procurar cursos de aperfeicoamen-
to na area de matematica e metodologia de mate-
matica.”

Aqui parece ficar claro que uma vez estabelecida uma relacao
“amorosa”’ com a matematica, enquanto estudante, essa relagao per-
manecera, enquanto professor.

A histéria de vida do professor, suas representacdes e suas cren-
¢as atuam como uma espécie de filtros interpretativos que dao direcao
e sentido ao seu trabalho com os conteddos curriculares.

Desconhecemos casos de alguém que tenha tido uma experién-
cia bem sucedida com a matematica na condicéo de aluno e que tenha
passado a vé-la de modo diferente, na condicao de professor, embora,
reconhecamos que sdo papéis diferentes, o de estudante e o de profes-
sor.

E mais, ndo temos duvidas de que a professora, ao assumir atitu-
de positiva em relacdo a matematica, por certo, esta influenciando seus
alunos a assumirem uma relagdo semelhante a sua. Alias, presencia-
mos esse fato, ao observar a aula da professora anteriormente citada.
Ela estimulava o aluno a participar e, em varios momentos, fazia refe-
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réncias a beleza da matematica. Chegamos a ouvir depoimentos dos
alunos sobre as mudancas ocorridas no seu modo de conceber a mate-
matica como consequéncia da pratica adotada pela professora. Na ver-
dade, a relacdo que ela estabelecia com os alunos era carregada de
muita afetividade. E assim, confirmamos a tese de que o modo do pro-
fessor ver a matematica influencia o seu modo de ensinar.

Outro professor, que ndo tem uma concepcao restrita da mate-

matica, assim se coloca:

“matematica a gente encontra em toda parte, em
tudo o que a gente faz a gente encontra matema-
tica, matematica nao é so algarismos e contas.”

Aqui esta uma representacdo social que trata do aspecto instru-
mental da matematica, coincidindo com representacdes dos alunos. Con-
tudo, essa fala também traz uma concep¢édo de matematica que nédo
restringe a nimeros e operacdes o seu campo. Na escola, ha uma cul-
tura estabelecida em relacéo as contas. Saber fazer conta sempre foi
sinbnimo de saber matematica, entao, ndo é a toa que, desde cedo, 0s
pais cobram da escola muita conta, na certeza de que esse € o caminho
para o sucesso de seus filhos.

Enfim, encontramos representacfes sociais partilhadas por alu-
nos e professores que trazem no seu bojo uma concepcédo da mate-
matica instrumental, embora haja outras representacdes que expres-
sam uma concepcdo mais abrangente da matematica. Ha ainda al-
guns que a véem como uma ciéncia que auxilia a compreensao da
realidade.

ENSINO DA MATEMATICA
Representagdes sociais dos alunos
As representacfes sociais dos alunos sobre o ensino da mate-

matica ndo se estruturam no vazio. S&o elaboradas na interacao sujei-
to-objeto, a partir de experiéncias vividas diretamente, ou da assimila-
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¢do do conhecimento socialmente elaborado, da ciéncia, da ideologia e
das informag0@es veiculadas nos meios de comunicagéo.

Observamos que as representacdes dos informantes acerca do
ensino da matematica séo justificadas atribuindo a responsabilidade ao
professor ou ao método ou técnicas por ele usados, como se observa a
seguir:

“Agora 0 que acontece é que as vezes o professor
ele ndo tem uma técnica de transmitir porque ma-
tematica nao se transmite de todo jeito...”

“Eu acho que matematica, também, passa em sa-
ber transmitir ela, afinal de contas se ela néo sou-
ber ensinar jamais aluno nenhum vai entender...”

“O ensino da matematica também varia de profes-
sor também depende do método que o professor
ensina porque tem um assunto que digamos te-
nha dois professores para passar o assunto para
0 aluno sé que um procura um método um meio
mais dificil e o outro ndo, tem um jeito que ja faci-
lita mais a explicagéo...”

“Hoje em dia, td muito facil ensinar matematica tem-
se 0s métodos, né? Tem varios programas para
trabalhar matemética...”

Esse discurso tende a passar a idéia de que o ensino da matema-
tica depende de “como” o professor transmite o conteldo, ou seja, de-
pende dos métodos e técnicas utilizados pelo professor. Percebemos o
aluno preso a um aspecto do ensino, desconsiderando outros aspectos
envolvidos na situacéo didatica, tais como o aluno e o préprio conheci-
mento do conteldo pelo professor.

O cenario pedagdgico da década de 70, influenciado pelo pro-
cesso de modernizacédo, supervalorizou a técnica, como desdobra-
mento de uma visao tecnocratica, que repercutiu nos diferentes se-
tores da sociedade brasileira. O pais vivia um momento de crenga
no controle social intermediado pela técnica cada vez mais extensi-
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va e aperfeicoada. Nesse momento, as técnicas didaticas foram
supervalorizadas, tendo como pressuposto que, através delas, to-
das as mazelas do ensino poderiam ser resolvidas. Alias, o desta-
que da dimensao técnica do processo pedagdgico advém da Escola
Nova, responsavel pelo otimismo pedagogico, na tentativa de reno-
var a escola pelos métodos.

Um namero significativo de alunos tem um discurso negativo so-
bre o ensino de matematica, como fica evidente nas falas:

“O ensino de matematica como todo ensino nédo
esta bom...”

“Eu vejo muito fraco...”

“Ah! Pelo menos quando eu vou estagiar € uma
barbaridade. Colocam um bocado de assunto no
guadro, a crianga nem sabe o que tem no quadro,
manda fazer por cima de outra tarefa, faz outra
tarefa, ndo termina ndo conclui direito. E isso que
eu té vendo...”

“Uma barbaridade...”

“Ah! O ensino de matematica, se a gente for ana-
lisar direitinho, fica muito a desejar...”

“Eu acho o ensino de matematica assim, deixa
muito a desejar...”

Os dados expressam criticas ao ensino da matematica visto como
sem significado, com tarefas cujos objetivos s@o desconhecidos dos
alunos e cuja conclusao néo é solicitada pelo professor. Essas criticas
se referem ao trabalho do professor das séries iniciais do ensino funda-
mental, observado durante os estagios curriculares. De acordo com tais
observacfes, o ensino oferecido faz dos alunos meros reprodutores e
ndo seres pensantes.

Essas criticas permitem concluir que, pela forma como se desen-
volve 0 ensino, o0 aluno ndo conseguira estabelecer conexao entre a
matematica escolar e a matematica de que faz uso para atender as
solicitagdes do dia-a-dia, em situac¢des diversas, tais como, resolvendo
problemas, tomando decisdes, estabelecendo comparacdes, selecio-
nando informacdes.
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Um ensino que favoreca a conexao entre a matematica escolar e
a matematica do dia-a-dia, e ainda, entre os diversos temas matemati-
cos, por certo contribuird, efetivamente, para que o aluno reconheca o
significado da atividade matematica. Entendemos que tais conexdes
sdo necessarias para a formagdo do aluno, particularmente, para a
formacao da cidadania.

Nas representacdes dos alunos sobre o ensino da matematica
estao implicitas, entre outros aspectos, concepcdes de ensino que ndo
favorecem o desenvolvimento da capacidade para lidar com a atividade
matematica. Sabemos que essa capacidade é potencializada pela es-
cola e que a aprendizagem apresenta resultados diferentes daqueles
que a escola vem conseguindo nos dias de hoje.

Ora, pelas representacdes sociais expressas na fala dos infor-
mantes, inferimos que a pratica dos professores se ap6ia numa con-
cepcao empirista de aprendizagem, entendida como mudanca de com-
portamento, resultante do treino.

Ainda referindo-se ao ensino de 12 a 42 série observado durante
0s estagios, os alunos assim se expressam:

“Tem muitas criangas que séo reprovadas em ma-
tematica porque o professor ndo sabe passar tam-
bém o conteldo de maneira adequada.”

“Muito fraco, € horrivel, tem criangas, eu conhego
meninos que estdo no jardim em escola particular
e que estdo estudando a mesma coisa que 0s
meninos da 12 série da escola onde eu fago esta-
gio; entdo pra mim isso é horrivel, né?

A primeira fala responsabiliza totalmente o professor pelo
insucesso do aluno. O informante sabe que o professor precisa de um
saber especifico para trabalhar o conteddo de maneira adequada, no
sentido de favorecer a aprendizagem do aluno.

A segunda fala, ao referir-se ao ensino de matematica, traz a tona
uma representacdo de escola publica, na medida em que estabelece
uma comparacédo entre o ensino oferecido nas duas redes de ensino,
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publica e privada. Aponta uma defasagem entre os contetdos e a série
da escola publica. Aqui o que se questiona é a quantidade de conteu-
dos, preocupacao diferente da apresentada na fala anterior. Vale salien-
tar que as duas falas séo de alunos da escola publica.

Representacdes sociais dos professores

Em relacdo ao ensino da matematica, assim se expressam 0s

professores:
“O ensino da matematica sempre foi uma coisa
estigmatizada, né, tida como uma coisa dificil de
aprender, dificil de ensinar”.

“O ensino da matematica é tido como uma coisa
dificil né.

Essas falas estédo carregadas de um dos mitos em torno da mate-
matica, o que a considera uma matéria dificil, ja incorporado ao discur-
so das pessoas, e que, certamente, tem origem na concepcao “platoni-
ca” da matematica. E, em sendo dificil, considera-se seu ensino tam-
bém dificil e passa a ser vista como um objetivo inatingivel, assunto
discutido por Carvalho (1990).

Outros professores assim se colocam:

“No ensino da matemaética... ocorre falta de base
inclusive das proéprias professoras que ndo tém
o dominio ideal desta ciéncia, sdo polivalentes.
A matéria que elas menos gostam ou ndo gos-
tam é a matematica. Entdo, até inconsciente-
mente, priorizam outras e quando transmitem
matematica passam para o aluno o desgosto
pela matematica. Até no lar existe muitas maes
que como castigo botam os filhos para escre-
ver de um até tanto. Entéo isso vai ficando cris-
talizado na mente da crianca que matemaética é
castigo e isso vai dificultar o gosto pela mate-
mética.”

“Vem sendo mal dada desde o primario e esta difi-
culdade perpassa para a primeira fase que é o
ensino fundamental”.
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Aqui ha consenso nas representacdes negativas sobre o ensino
da matematica, uma vez que a primeira fala traz a tona o despreparo do
professor das séries iniciais, e a segunda reconhece que o0 ensino vem
mal desde as séries iniciais.

Conclusodes

Este estudo pretendeu identificar e analisar as representacdes
sociais da matematica e do ensino da matematica, sem, no entanto, ter
a pretensao de esgotar as possiveis discussdes a respeito do tema.

A partir da analise das falas dos sujeitos pesquisados, € possivel
concluir que algumas das representacfes negativas que 0s alunos tém
da matematica sédo geradas ou reforcadas no interior da escola e estao
visivelmente vinculadas a experiéncias negativas em sala de aula, con-
sequentes do tipo de relacédo que se estabelece entre professor e aluno
e a metodologia usada pelo professor.

Esse resultado é preocupante uma vez que esses alunos, futuros
professores, em sendo produtos dessas representacoes, tenderéo a re-
produzi-las, futuramente, em suas atividades docentes, contribuindo, cer-
tamente, para que essas representagdes se perpetuem.

E também preocupante que esses futuros professores atribuam
importancia a matematica, principalmente por estar presente em ativi-
dades cotidianas, tais como situacdo de compra e venda, tarefas do-
mésticas, deixando de percebé-la como um instrumento que auxilia a
compreensdao, a descricdo e modificacdo da realidade. Dessa forma,
deixam de lado o uso da matematica em atividades especificas, ou seja,
em outras areas do conhecimento, como por exemplo, na Medicina, na
Fisica, na Engenharia, entre outras.

Ignoram que a medicina d4 um diagndstico de um paciente atra-
vés de gréficos que traduzem a percentagem de glébulos, plaguetas,
curva glicémica, etc; a astronomia precisa de nimeros para seus calcu-
los infinitesimais; a historia € escrita em ordem cronoldgica na linha do
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tempo e afisica é toda ela baseada na matematica; a geografia divide a
terra em latitude e longitude, traduzidas em graus e, através da estatis-
tica, faz suas discriminacoes.

Desse modo, a matematica € uma ciéncia viva, com presenca
efetiva ndo apenas em atividades cotidianas mas também nas escolas,
universidades, grandes centros de pesquisa, como instrumento Util nas
diversas areas do conhecimento para solucéo de problemas cientificos
e tecnoldgicos, considerados importantes.

Os dados revelam aproximacdes entre as representacdes dos
alunos e professores em relacdo a matematica, quanto ao seu aspecto
utilitario.

O presente estudo da margem a indicar como resultados em ter-
mos de representacdes sociais do grupo de alunos estudados:

« diferentes concepgdes da matematica - como instrumento para

a vida cotidiana e como meio para desenvolver o raciocinio;

e uma concepcao de ensino como transmisséao de informacdes
e do ensino atual da matematica como incapaz de promover o
aprendizado da disciplina;

Quanto as representacdes sociais dos professores, os dados re-

velam:

e uma concepc¢do de matematica como ciéncia exata e abstra-
ta. Essas representacdes podem gerar certos preconceitos
como — Matematica é dificil”, “Mulher ndo da para matemati-
ca’;

e 0 -ensino vem mal desde as séries iniciais pelo despreparo de
seus professores;

e aescolando é responsavel pelo insucesso do aluno na mate-
matica;

Pela analise dessas representacdes, pudemos perceber concep-

¢Bes da matematica que favorecem a cristalizacao de alguns mitos e
preconceitos relacionados a matematica, e até mesmo o impedimento
da remocé&o desses mitos e preconceitos.
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Desse modo, é provavel que os contelidos apresentados na sala
de aula sejam descontextualizados, sem vinculagdo com situagdes re-
ais da vida social do aluno, ou com situacdes especificas do campo da
matematica, desprovidos, portanto, de significados. Como conseqiién-
cia, esse ensino pode levar a um distanciamento entre o que o professor
se prop8e ensinar e o0 que, de fato, o aluno aprende.

Com base nessa analise, constatamos que ha uma predominéan-
cia das representac6es negativas sobre matematica, por parte dos alu-
nos, e do modelo tradicional do ensino, por alunos e professores
pesquisados.

Isso implica a possibilidade de reproducdo de professores das
séries iniciais com uma formacédo indesejada. Esta situacéo traz de-
mandas como as que seguem:

e um trabalho sistematico com os professores de matematica e
de metodologia da matematica dos cursos de magistério para
desvelamento de suas representacdes sociais e a importan-
cia delas no direcionamento de sua pratica;

e 0scursos de formacado de magistério e de formacao continua-
da deveriam contemplar ndo sé contetdos especificos e
metodologia, mas sobretudo uma postura investigativa sobre
a pratica dos professores.

Notas

1 Professora Adjunta do Departamento de Educacao da Universidade
Catolica de Pernambuco.

2 Nossa pesquisa tem como referencial empirico a situacao do
chamado curso de magistério regido pela Lei Federal n°® 5692/71.
Ai, o Curso de Magistério tem sua terminalidade e habilita seus
egressos a lecionarem normalmente de 12 a 42 série do Ensino de
1° grau. Evidentemente, tal curso, como os demais, terdo que
adequar-se as definicdes da nova LDB (Lei 9.394).
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3 Arespeito do conhecimento escolar, ver Forquin (1993).

4 Veroque fala Lefebvre (1972) sobre o significado de cotidiano.

5 Consideramos a expresséao parcialmente verdadeira porque néo é
especificidade da matematica facilitar o raciocinio. Outras disciplinas
também tém esse papel.
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