Enquadramento tedrico

PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO
1. Introducao

Nos ultimos tempos em Portugal, o insucesso na Matematica desde o Ensino
Basico ao Ensino Superior tem atingido indices preocupantes. Este insucesso
caracteriza-se nao so pelo indice de reprovagdes como também, pelo cada vez maior
nimero de alunos que afirma ndo gostar de Matematica, referindo ndo entender os
beneficios em estuda-la nem compreender a sua verdadeira esséncia.

O insucesso da Matematica ¢ portanto um fenémeno educacional e social, sendo

uma realidade complexa com variadas causas que se interrelacionam.

2. Conceito de Matematica — mitos e realidades

Na disciplina de Matematica, como em qualquer disciplina, a defini¢do dos
objectivos a atingir pelos alunos, os conteudos programaticos estabelecidos,as
orientagdes metodologicas propostas, a actividade docente, a atitude dos alunos, os
processos de avaliagdo, que fazem parte da elaboracao do curriculo, estdo extremamente
condicionados pela concepcdo que se tem da especificidade desta disciplina. A
defini¢do do curriculo de Matematica envolve questdes de estruturacio e de adaptacdo a
publicos particulares, exigindo por isso um trabalho continuo de avaliacao.

No caso concreto da disciplina de Matematica, verifica-se que a filosofia
subjacente a sua implementacdo no processo educativo estad exposta a “mitos”, que
muitas vezes condicionam o processo educativo, podendo ser responsaveis pelo
(in)sucesso escolar nesta disciplina (Cabrita, 1993).

Ha algum tempo atrds era frequente associar-se a Matemadtica ao célculo, a
memorizagao, ao seguimento de regras, a ciéncia do certo e do errado, caracterizando-a
como uma ciéncia estatica, imutavel, rigida e acumulativa.

No entanto, tais ideias t€ém vindo a sofrer algumas alteragdes, gragas ao contributo
e esforcos de professores e associacdes de professores, que tém procurado melhorar a

imagem da Matemadtica. Cabrita (1993, p. 36) refere que:

“(...) a matematica ndo ¢ uma ciéncia estatica, imutavel (...) que tem permanecido
através dos tempos igual a si propria. Ao contrario, tem sofrido um constante processo de
evolugdo, no qual se detectam mudangas profundas em algumas das suas caracteristicas
mais essenciais.”
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Modernamente procura-se mostrar a Matematica como uma ciéncia que estuda as
regularidades, como uma linguagem, como um modo de pensar, sendo encarada de uma
forma dinamica, criativa € em permanente evolucao (Fonseca, 2000).

Como préatica social, a visdo dos matematicos ¢ diferente da visdo dos
profissionais que a usam na resolucao dos problemas em diferentes dominios.

Por outro lado, a Matematica que se ensina na escola, resultado do processo de
transposi¢ao didactica que ocorre da passagem do dominio cientifico para uma pratica
educativa, ¢ diferente da dos cientistas e da dos profissionais.

A investigacdo em educacdo matemadtica realizada em Portugal tem vindo a
contribuir para chamar a atengao de aspectos importantes da natureza desta ciéncia e

também questionar diversos mitos (Ponte, Matos e Abrantes, 1998).

3. Funcio e importancia da Matematica

A Matematica utiliza-se praticamente em todas as areas da vida em sociedade: na
Informatica, na Economia, na Analise Financeira, na Mecanica, na Gestdo, entre tantas
outras.

Para Silva e Martins (s.d.), Matematica ¢ “(...) a ciéncia que melhor permite
analisar o trabalho da mente e desenvolver um raciocinio aplicavel ao estudo de
qualquer assunto ou tematica”.

A disciplina de Matematica na escola tem diversas fung¢des sociais:

e serve de base do conhecimento de uma cultura cientifica e tecnoldgica;

e assume o papel de principal instrumento de seleccao para a maioria dos
Ccursos;

e serve de simbolo de desenvolvimento e de arma de arremesso politico de
diversas forgas sociais;

e promove o desenvolvimento das criancas e dos jovens, estimulando uma
maneira de pensar importante para a vida social e para o exercicio da

cidadania (Ponte, 2002).

Cada funcdo tem o seu grupo de porta-vozes e cada um deles remete para
diferentes finalidades.
Ao longo de todos os anos de escolaridade obrigatéria, a Matematica faz parte dos

curriculos por razdes culturais e sociais que tém a ver com o desenvolvimento dos
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alunos enquanto individuos e membros da sociedade e com o progresso desta no seu
conjunto.

Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999, p. 17-18) referem que:

“A educagdo matematica pode contribuir, de um modo significativo e insubstituivel,
para ajudar os alunos a tornarem-se individuos ndo dependentes mas pelo contrario
competentes, criticos e confiantes nos aspectos essenciais em que a sua vida se relaciona
com a matematica. Isto implica que todas as criangas e jovens devem desenvolver a sua
capacidade de usar a matematica para analisar e resolver situagdes problematicas, para
raciocinar € comunicar, assim como a auto-confianga necessaria para fazé-lo.”

No ensino da Matematica, as competéncias essenciais ndo sao s6 o calculo, mas
também os conhecimentos, as capacidades, os valores e as atitudes dos alunos perante a
disciplina. Se limitarmos a Matemadtica ao calculo, isto ¢, se privilegiarmos os
procedimentos de céalculo isolados, ndo estamos a promover o contacto dos alunos com
as ideias e os modos de pensar fundamentais da Matematica e ndo garantimos que eles
sejam capazes de mobilizar os conhecimentos relevantes quando tiverem que enfrentar
as situagdes problematicas mais simples surgidas num contexto diferente.

No dizer de Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999, p. 23):

“(...) o termo isolado e mecanizado de procedimentos de célculo, assim como o
conhecimento memorizado de termos ¢ factos, ndo ajuda os alunos a compreender o que é a
matematica, ndo constitui um pré-requisito para o desenvolvimento de capacidades ligadas
ao raciocinio e a resolu¢do de problemas e nem sequer garante que os alunos sejam capazes
de utilizar na pratica os conhecimentos supostamente adquiridos. Tais conhecimentos sdo
relevantes se forem integrados num conjunto mais amplo e significativo de competéncias e
se a sua aquisicdo progressiva for enquadrada por uma perspectiva que valorize o
desenvolvimento de capacidades de pensamento e de atitudes positivas face & matematica e

a aprendizagem.”

A importancia da disciplina de Matematica tem sido defendida ou com
argumentos de utilidade ou por razdes formativas. Para Ponte, Matos e Abrantes (1998)
aprender Matematica ¢ util para ajudar a enfrentar situacdes do dia-a-dia, para a
continuagao dos estudos, como preparacao para muitas profissoes. E também contribui
para desenvolver capacidades gerais, nomeadamente ligadas ao desenvolvimento do
raciocinio, e atitudes e habitos mentais como a perseveranga e o espirito rigoroso.

Os mesmos autores atribuem ao ensino da Matematica trés fungdes essenciais:
uma fung¢do de qualificacdo geral; uma fungdo de preparagdo profissional e uma fungao
cultural.

A primeira fun¢ao inclui uma fungao pratica e uma fungao civica, na medida em
que a Matematica ajuda os alunos a tornarem-se individuos competentes na resolucao
de muitos problemas do dia-a-dia e cidaddos auto-realizados e capazes de participar,

com sentido critico, numa sociedade cada vez mais matematizada. A segunda funcao
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destadisciplina consiste em ajudar os alunos a preparar-se para uma variedade de
estudos vocacionais e carreiras profissionais e cientificas. Por fim, uma terceira fungao
consiste em ajudar os alunos a compreender o papel da matematica na sociedade, a sua
relagdo com a ciéncia e a tecnologia e a sua natureza dinamica e evolutiva.

Costuma dizer-se que a Matematica ajuda a pensar, mas poder-se-4 comprovar
cientificamente esta “tese”?

Segundo Ponte, Matos e Abrantes (1998), a Matematica, enquanto disciplina de
pendor abstracto, ajuda a desenvolver a capacidade de pensar em termos formais,
enquanto como ciéncia com ligagdes ao real, ajuda a desenvolver a capacidade de
abstraccao e a criacao de modelos mentais.

Porém, como ja referimos, se a Matematica for ensinada de modo totalmente
desligado da realidade, nao ajuda a desenvolver a capacidade de pensar a partir do
concreto.

A educagdo matematica deve ainda contribuir para uma cidadania responsavel,
ajudando os alunos a tornarem-se individuos independentes nos aspectos essenciais em
que a sua vida se relaciona com a Matematica.

Neste sentido, aprender Matematica ¢ um direito basico de todas as pessoas € uma
resposta a necessidades sociais e individuais.

No dizer de Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), a Matematica constitui um
patrimonio cultural da humanidade e um modo de pensar, a sua apropriacao ¢ um direito
de todos, e “(...) seria impensavel que ndo se proporcionasse a todos a oportunidade de
aprender matematica de um modo realmente significativo, do mesmo modo que seria
inconcebivel eliminar da educacao basica a educagao literaria, cientifica ou artistica.”

Para os mesmos autores, isto implica que todas as pessoas (criangas € jovens)
devem ter a possibilidade de contactar, a um nivel apropriado, com as ideias e os
métodos fundamentais da Matemadtica e de apreciar o seu valor e a sua natureza.

Assim, o porqué de ensinar Matematica nao deriva apenas da sua aplicabilidade a
inimeros problemas praticos e ao numero crescente de areas de conhecimento.

Em 1989, a Associagdo de Professores de Matematica Americana, National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM), publicou um livro, tendo como titulo,
Normas para o Curriculo e Avaliagdo da Matemdtica Escolar, onde se propde um
conjunto de orientagdes para o curriculo de Matematica desde o pré-escolar até ao

décimo segundo ano.
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Segundo National Council of Teachers of Mathematics, NCTM (1998, p. 6-7), sao
definidos cinco objectivos gerais para todos os alunos em relagdo a aprendizagem da

Matematica:

“(1) que aprendam o valor da Matematica;

(2) que adquiram confianga na sua capacidade de fazer Matematica;
(3) que se tornem aptos a resolver problemas matematicos;

(4) que aprendam a comunicar matematicamente; e

(5) que aprendam a raciocinar matematicamente.”

Estes objectivos, segundo as NCTM (1998), implicam que os alunos devem:

e participar em numerosas e variadas experiéncias relacionadas entre si que
os encorajem a dar apreco ao desenvolvimento da Matematica, a
desenvolver habitos de pensamento e a compreender e apreciar o papel da
Matematica na vida da humanidade;

e ser encorajados a explorar, a fazer tentativas, e mesmo a fazer erros e a
corrigi-los, de tal modo que ganhem confianga na sua capacidade de
resolver problemas complexos;

e ler, escrever e discutir Matematica, e ainda conjecturar, testar e construir

argumentos sobre a validade de uma conjectura.

Uma das tarefas do professor de Matematica ¢ conseguir que os seus alunos
compreendam os diversos conceitos em jogo, nao de uma forma mecanizada, mas de
modo a que estes alunos possam entendé-los e aplica-los nas mais variadas situagdes do
dia-a-dia, em que os mesmos estdo envolvidos.

Matos e Serrazina (1996) referem que diversas alteragdes tém sido apontadas

como necessarias para modificar este estado de coisas:

(1) a utilizagdo de uma gestdo da sala de aula que contribua para que os alunos
construam o seu proprio conhecimento;

(2) uma utilizagdo de materiais que permita uma boa base para a formagao de
conceitos;

(3) uma ligagdo da Matematica ao real; e

(4) uma abordagem da Matematica virada para a resolucao de problemas.

Niss (1987), referido pela Associagdo dos Professores de Matematica, APM
(1995), afirma que a Matematica ¢ usada de uma forma crescente e extensiva na
sociedade, influenciando de facto a vida e as profissdes das pessoas como individuos e

como cidaddos. A educacdo matematica deve ajudar os alunos a tornarem-se individuos

20



Enquadramento tedrico

nao dominados mas pelo contrario independentes, no sentido de competentes, criticos,
confiantes e criativos, nos aspectos essenciais em que a sua vida se relaciona com a
Matematica.

A Associagdo dos Professores de Matematica, APM (1995, p. 32), refere que

“A Matematica ¢ essencialmente uma actividade criativa constituindo a formulagédo
e a resolugdo de problemas o seu nucleo fundamental. Por outro lado, nas suas relagdes
com as outras ciéncias ¢ demais actividades humanas, o seu contributo fundamental é ainda
o papel que desempenha na resolucdo dos problemas de cada uma dessas areas. Por fim
concordaremos que muitos aspectos da nossa vida diaria constituem situagdes
problematicas.”

A Matematica ¢ uma ciéncia que estd e sempre esteve em evolucao, alargando-se e
aperfeigoando-se.
A resolugdo de problemas pode ter um papel decisivo. De acordo com a APM

(1995, p. 44)

“(...) o conhecimento matematico deve emergir dos problemas e da experiéncia com
a resolucdo de problemas (...) de modo a incluir actividades como: (a) a demonstragdo de
uma conjectura; (b) a discussdo e resolugdo de um problema da vida real (...); (c) a
discussdo e resolucdo de situagdes problematicas abertas (...); (d) ou mesmo a exploragdo
de situagdes que podem nem ser inicialmente problematicas mas tornar-se geradoras de
problemas.”

A Matematica ndo pode, por isso mesmo, ser reduzida a sala de aula, tem que ser
vista de uma forma mais ampla.
Para a Associagdo dos Professores de Matematica (1995, p. 55) é importante

promover uma mudanga nos métodos de ensino-aprendizagem. Neste sentido, afirma:

“O factor que pode ser realmente decisivo na transformagéo positiva da matematica
escolar ndo ¢é a alteragdo dos contetidos nem a introducdo de novas tecnologias, mas sim a
mudanca profunda nos métodos de ensino, na natureza das actividades dos alunos.”

Para Abrantes e outros (2001), a competéncia matematica que os alunos devem

desenvolver, no seu percurso ao longo da educagao basica, incluem:

e A predisposicdo e a aptidao para raciocinar matematicamente, isto ¢, para
explorar as situacdes problematicas, procurar regularidades, fazer e testar
conjecturas, formular generalizacdes, pensar de maneira logica;

e O gosto e a confianca pessoal em desenvolver actividades intelectuais que
envolvem raciocinio matematico e a concep¢ao de que a validade de uma
afirmacao esta relacionada com a consisténcia da argumentagdo logica e

nao com alguma autoridade exterior;
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A aptidao para discutir com outros € comunicar descobertas e ideias
matematicas através do uso de uma linguagem, escrita e oral, ndo ambigua
e adequada a situagao;

e A compreensdo de nogdes como conjectura, teorema e demonstragdo,
assim como a capacidade de examinar consequéncias do uso de diferentes
defini¢des;

e A predisposi¢do para procurar entender a estrutura de um problema e a
capacidade de desenvolver processos de resolugdo, assim como para
analisar os erros cometidos e ensaiar estratégias alternativas;

e A aptidao para decidir sobre a razoabilidade de um resultado e de usar,
consoante os casos, o calculo mental, os algoritmos de papel e lapis ou os
instrumentos tecnologicos;

e A tendéncia para procurar ver e apreciar a estrutura abstracta que esta
presente numa situacdo, seja ela relativa a problemas do dia-a-dia, a
natureza ou a arte, envolva ela elementos numéricos, geométricos ou
ambos;

e A tendéncia para usar a Matematica, em combinag¢do com outros saberes,

na compreensdo de situacdes da realidade, bem como o sentido critico

relativamente a utilizacao de procedimentos e resultados matematicos.

A competéncia matematica que integra estes aspectos desenvolve-se gradualmente
e inclui a compreensdo de um conjunto de no¢des matematicas fundamentais. Como os
alunos nado a desenvolvem do mesmo modo nem nos mesmos momentos, € necessario
promover uma forte interligacdo entre as experiéncias de ensino-aprendizagem nos
varios ciclos, o que implica uma visdo global sobre o ensino desta disciplina ao longo
de toda a educagao basica.

As principais finalidades da Matemética no ensino basico sdo proporcionar aos
alunos um contacto com as ideias e métodos fundamentais da Matematica que lhes
permitam apreciar o seu valor e a sua natureza e desenvolver a capacidade e confianca
pessoal no uso da Matemadtica para analisar e resolver situagdes problematicas, para
raciocinar € comunicar.

A Matematica faz parte do curriculo nacional do ensino basico, tendo uma
presencga significativa em todos os ciclos, a qual deve ser entendida a luz de valores e

principios que sdo enunciados:
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e (Contactar, a um nivel apropriado, com ideias e os métodos fundamentais
da Matematica e apreciar o seu valor e a sua natureza;

e Desenvolver a capacidade de usar a Matematica para analisar e resolver
situacdes problematicas, para raciocinar € comunicar, assim como a auto-

-confianga necessaria para fazé-lo.

4. Evolucao da importancia social da aprendizagem da Matematica
4.1. No mundo

Analisando a histéria da evolugdao do ensino da Matematica, encontramos
diferentes perspectivas de acordo com as tendéncias e necessidades sociais de cada
época. Como refere Niss (1981), citado por Abrantes (1995, p. 14), “As necessidades
sociais influenciam as opgdes dominantes em cada época, mas a relagdo da Matematica
com essas necessidades ¢ complexa.”

A Matematica escolar tem desfrutado, desde os tempos mais antigos (egipcios,
gregos, por exemplo) até aos nossos dias, de grande renome, ndo sé porque era
considerada uma disciplina que desenvolvia as capacidades intelectuais, como também
pela sua importancia e utilidade.

Os antigos egipcios evidenciavam o aspecto pratico e estético da Matematica,
sendo a preferéncia dada a cada um destes aspectos, na sua maior parte, consequéncia
dos valores sociais dominantes. Para os gregos, dominar a Geometria Euclidiana era
marca de ascensdo social, como referem Griffiths e Howson (1974), citados por

Abrantes (1995, p. 15)

“0O grego educado era um homem rico (raramente uma mulher) que podia deixar as
coisas praticas para os escravos; o pobre fazia aritmética e medida, o rico fazia geometria
de Euclides. Tal geometria tornou-se, por associagdo, superior a outra, ¢ a marca de um
cavalheiro.”

Nos finais do século XVIII, na época da Revolugao Francesa, ¢ dada uma forte
influéncia ao ensino da Matematica. Esta disciplina era destacada nas escolas militares
francesas, exercendo através dos seus alunos influéncia noutros paises, contribuindo
deste modo para o desenvolvimento da Matematica até ao século XIX (Abrantes, 1995).

Na época industrial, nos paises desenvolvidos, organizaram-se escolas para

proporcionarem a grande maioria dos jovens a formagao necessaria para se tornarem
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trabalhadores nos campos, nas fabricas, nas lojas, de modo a que todos os alunos
alcangassem um minimo de competéncias na leitura, na escrita e na aritmética; no
entanto, outras escolas destinavam-se a preparar futuras elites dirigentes (Alves, 1995).

Nessa época, tal como a vida dos trabalhadores tinha um caracter rotineiro nos
seus empregos, produzindo da mesma maneira, no mesmo posto, 0s mesmos artigos,
também nas escolas, salvo algumas excepgoes, a vida tinha um caracter rotineiro. Aos
alunos era exigida uma atitude passiva, valorizando-se a memoriza¢do, em que tudo o
que havia para aprender estava nos livros ou na cabeca do professor. A escola tinha
como objectivo preparar os alunos para o mundo do trabalho e para o desempenho
futuro de uma actividade, provavelmente, durante toda a sua vida.

Apos a segunda guerra mundial, ocorreu uma efectiva e decisiva mudanca de
mentalidades que se traduziu em profundas alteragdes no ensino em geral e, como tal,
no ensino da Matematica. Esta mudanca contribuiu para alterar as finalidades e também
os conteudos que tradicionalmente se ensinavam na escola.

Apesar da intengdo de valorizar a compreensao dos conceitos e métodos da
Matematica a comunidade (Matematica Moderna), o formalismo e o simbolismo desta
disciplina deu origem a um ensino, que aos olhos dos alunos, mostrava uma disciplina
abstracta e desligada da realidade, agravando-se o problema da formacao matematica

para todos. Assim, no dizer de Brown (1981), citado por Abrantes (1995, p. 18)

“(...) a Matematica Moderna, tal como as anteriores reformas curriculares, ndo
atendeu as necessidades dos alunos na realidade da escola e da sala de aula, e (...) que os
aspectos negativos se referem ndo sd aos resultados mas sobretudo as dificuldades e
cepticismo dos alunos: ‘o principal efeito das alteracdes curriculares foi o crescimento de
um sentimento de desilusdo na década de 70” ™.

A partir de meados da década de setenta do século XX, comegam a emergir novas
tendéncias no processo de ensino-aprendizagem da Matematica tais como: o
desenvolvimento de capacidades ligadas a generalizacdo, a criatividade e a resolugao de
problemas. Comecou-se a dar cada vez mais importancia a resolu¢do de problemas, a
ligagdo da Matematica a vida real e a utilizagdo de outros materiais de ensino, tais como
as calculadoras.

Os principais objectivos desta disciplina deixaram de dizer respeito ndo so a
conceitos internos a Matematica, como a preocupagdo com as ligagdes a realidade e
especialmente com a modelacdo e a resolugdo de problemas (Abrantes, 1995).

Sao feitos numerosos estudos e investigacoes, ndo s6 a nivel do que se passa na

sala de aula, como também dos processos mentais que os alunos utilizam.
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A década de oitenta do séculopassado ¢ marcada pela introducdo dos
computadores nas escolas, que conjuntamente com as calculadoras gréaficas, provocam
grandes debates a nivel de métodos, contetdos e natureza da Matematica, contribuindo
para mudangas significativas no ensino da Matematica (Matos e Serrazina, 1996).

Abrantes (1995, p. 21) refere, num seminario da International Commission on

Mathematical Instruction que:

“os efeitos sociais da ‘revolucdo tecnoldgica’, bem como as consequéncias da
perspectiva da ‘Matematica para todos’, justificam uma nova atitude: ‘ao longo dos ultimos
trinta anos teve lugar uma grande quantidade de inovagdes curriculares em Mateméatica mas

EIED)

geralmente de uma maneira pouco sistematica’.

O relatério Mathematics Counts (1982) elaborado por uma comissdo oficial
inglesa, foi um dos mais influentes documentos da década, dando importancia a
necessidade de se proporcionar aos alunos uma variedade de formas de trabalho,
afirmando que o ensino da Matematica em todos os niveis deve incluir: exposi¢ao pelo
professor; discussdao dos alunos com os colegas e com o professor; trabalho pratico
apropriado; pratica de rotinas e competéncias fundamentais; resolucao de problemas,
incluindo aplicacdo da Matematica a situagdes da vida real e trabalho de investigagcao
(Abrantes, 1995).

Os Standards (National Council of Teachers of Mathematics, NCTM, 1989) sao
normas, no sentido de critérios de qualidade, de incidéncia curricular. Estes destacam a
ideia das conexoes matematicas ¢ tambémvalorizando os aspectos afectivos, em
especial, a predisposi¢do para a Matematica.

Estas perspectivas procuram concretizar cinco grandes objectivos para todos os

alunos em todos os niveis de ensino-aprendizagem da Matematica:

e aprender a dar valor a Matematica;

e adquirir confianga na sua propria capacidade de fazer Matematica;
e tornar-se aptos a resolver problemas matematicos;

e aprender a comunicar matematicamente;

e aprender a raciocinar matematicamente (Abrantes, 1995).

Estes objectivos consubstanciam novas tendéncias no ensino da Matematica.
Considera-se que o sistema educativo em vigor (tal como os seus objectivos) nao

responde as necessidades do tempo presente. Como refere Alves (1995, p. 10)

“ De facto, contrariamente ao que sucedeu no passado, o novo sistema educativo
terd de funcionar como recurso para todos os cidaddos ou durante a vida inteira, o que
obrigara a mudancas radicais a todos os niveis, concentrando esfor¢os na erradicagdo do
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insucesso escolar através da promogao e desenvolvimento das capacidades individuais, pois
s6 assim se assegurard uma efectiva integracdo social e os paises poderdo competir de
forma saudavel e absorver as constantes revolugdes tecnoldgicas.”

Do mesmo modo, a visdo da alfabetizagdo Matematica comeca a ser vista de outra
forma, assim como o0s objectivos que as escolas pretendem alcangar, os quais sdo
reflexo das necessidades sentidas como tal pela sociedade e pelo alunos.

Todos os paises industrializados tém vindo a experimentar mudangas
significativas, e as sociedades industriais tém dado lugar as sociedades da informagao.
Esta transformagdo abrange nao s6 os conteudos especificos da Matematica como
também o que se pensa dever ser a sua transposi¢do para o plano didactico. Por outras
palavras, leva-nos a (re)questionar o que se deve transmitir aos alunos, quais os
conceitos e processos que estes devem dominar, tendo em vista a formagao de cidadaos
produtivos e auto-realizados do futuro (National Council of Teachers of Mathematics,
NCTM, 1998).

Os novos objectivos sociais da educagdo, apresentados pela NCTM (1998),

incluem a necessidade de:

(1) trabalhadores matematicamente alfabetizados;
(2) aprendizagem durante toda a vida;
(3) oportunidade para todos, e

(4) um eleitorado informado.

De acordo com estes objectivos, a sociedade actual espera que as escolas garantam
a formagdo de cidadados flexiveis capazes de prolongarem a sua aprendizagem, isto
implica que estes se tornem cidaddos aptos a compreender as questdes em aberto numa
sociedade tecnologica.

Niss (1989), referenciado por Abrantes (1995), salienta que a Matematica tem
uma influéncia crescente na sociedade na vida e nas profissdes das pessoas e que a
educagao matematica deve “ajudar os alunos a tornarem-se individuos competentes e
independentes (...) e ndo vitimas na sua relagdo com a Matemadtica na sociedade”, um
argumento que procura ter em conta o “interesse dual de se criar uma forga de trabalho
com uma boa forma¢do e de se promover um desenvolvimento democratico da
sociedade.*

Como conclusdo, apresentamos a afirmac¢do de Silva (1991), citado por Alves
(1995), que considera a matematica como uma ciéncia que fornece a melhor

oportunidade para observar o trabalho da mente e tem a vantagem de, cultivando-a,
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podermos adquirir o habito e um método de raciocinio que pode ser aplicado depois no

estudo de qualquer assunto e pode guiar-nos na prossecucdo dos objectivos da vida.

4.2. Em Portugal

Ponte (2002, p. 1-2) destaca cinco momentos significativos da Matematica em
Portugal: “(i) a accdo pedagdgica de Bento Caraga,; (ii) o programa-piloto de José
Sebastido e Silva; (ii1) a proposta curricular de Milfontes; (iv) o reajustamento do
programa do ensino secundario e (v) a identificacdo de competéncias essenciais no
ensino basico.”

Nos anos 40 e 50 do século XX, o ensino da Matematica ¢ marcado pela
memorizacdo ¢ mecanizagdo. Bento Caraca criticou esta pratica e deixouimportantes
reflexdes sobre os problemas do ensino da Matematica, as aprendizagens, os métodos e
as finalidades do ensino. Este matematico (1942) procurou chamar a atengdo da

importancia das novas tecnologias. De facto, referindo Ponte (2002, p. 4):

“Duvidamos que as tabuas de logaritmos, como instrumento de trabalho, conservem
por muito tempo a soberania que tiveram. Em certos ramos de aplicagdo da Matematica a
vida corrente, a tabua de logaritmos estd hoje de largo ultrapassada pela maquina de
calcular (...).

Cada época cria e usa os seus instrumentos de trabalho conforme o que a técnica lhe
permite; a técnica do século XX é muito diferente da do século XVI, quando os logaritmos
apareceram como necessarios para efectuar certos calculos. O ensino do liceu que é, ou
deveser, para todos, deve ser orientado no sentido de proporcionar a todos o manejo do
instrumento que a técnica nova permite.”

Até aos anos 60, o curriculo da disciplina de Matematica era elaborado por uma
pessoa, sendo depois oficializada pela sua publicacdo em diploma legal.

Os professores leccionavam o curriculo a partir de um livro Uinico e os alunos
tinham livros de exercicios como instrumentos auxiliares.

Nessa altura, deu-se importancia a uma valoriza¢do das competéncias de calculo e,
na pratica, os alunos aprendiam sem compreender. Este periodo foi designado por
Matematica Tradicional.

Os curriculos oficiais limitavam-se a uma pequena lista de temas a tratar, que por
vezes era reproduzida nas primeiras paginas dos manuais escolares.

A partir dos anos 60, houve uma grande importincia no desenvolvimento
curricular da disciplina de Matematica, acompanhando o movimento internacional da

época. Surge o periodo da Matematica Moderna. Este periodo ¢ conduzido pelo
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professor José Sebastido e Silva que redige os manuais escolares para os alunos e livros
de apoio para os professores.

Ponte, Matos e Abrantes (1998, p. 11) referem que:

“As grandes preocupacdes situam-se na introdu¢do de novos temas e de novas
abordagens de temas ja leccionados, de modo a aproximar a Matematica do ensino
secundario, da Matematica do ensino superior — estruturas algébricas, teoria dos conjuntos,
logica e linguagem matematica, um pouco de probabilidades e estatistica (...). Nesta época
deu-se igualmente alguma atengdo &s metodologias de ensino, falando-se em métodos
activos, heuristicas e aprendizagem por descoberta (...)”.

Os curriculos de Matematica foram reformulados, tendo-se introduzindo novas
matérias e uma nova abordagem da Matematica e uma nova linguagem pontuada pelo
simbolismo da Légica e da Teoria dos Conjuntos.

Deu-se importancia ao formalismo. Nesta concepg¢do, o que conta ¢ 0 modo como
se manuseiam os simbolos e ndo o seu significado.

José Sebastido e Silva, matematico preocupado com a renovacao dos métodos de
ensino e critico do método expositivo tradicional, foi um dos matematicos que deu
maior visibilidade a perspectiva formalista da Matematica, redigindo manuais para os
alunos e livros para o professor, contemplando as novas matérias que se pretendiam
introduzir e articulando-as com as matérias tradicionais.

O objectivo do movimento da Matematica Moderna era proporcionar uma
melhoria das aprendizagens a entrada na universidade, mas este nao foi atingido.

Aubyn (1980), citado por Ponte (2002, p. 7), criticou o0 movimento da Matematica

Moderna afirmando:

“Acabamos por assistir a um ensino de Matematica orientado numa Optica
essencialmente dedutiva, focando os aspectos 16gicos, privilegiando o estudo dos mais
diversos tipos de estruturas, desde as mais ‘pobres’ as mais ricas. A Matematica aparece
aos olhos dos jovens como ciéncia acabada, artificialmente criada, sem qualquer ligagao
com a realidade. A intuicdo, fundamental na criatividade, que teve um papel essencial na
constru¢do do edificio matematico, ndo ¢ estimulada. Ora, se analisarmos as diversas etapas
histéricas da evolugdo da Matematica, reconhecemos que a intui¢cdo teve sempre um papel
capital nas descobertas e, portanto, no progresso matematico e que a dedugdo, isto €, a
constru¢do do edificio da Matematica a partir de um nimero reduzido de axiomas e
defini¢des corresponde a uma fase posterior de sintese.”

No inicio dos anos 70, os novos programas elaborados na Matematica Moderna
foram introduzidos em todos os niveis de ensino, aparecendo neles realgcado o que era
abstracto e formal, sem perder de vista o calculo. Os programas de Matematica dos anos
70 e 80 sdo uma mistura de Matematica formalista no estilo moderno com Matematica

computacional no estilo tradicional.
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Surge um novo ciclo de desenvolvimento curricular na disciplina de Matematica
no periodo de reforma de Veiga Simao. Neste periodo comegaram a surgir, de forma
muito mais explicita, referéncias a objectivos, sugestdes metodologicas e indicagdes
sobre avaliagao.

Foi também nesta altura que se esbateu a influéncia do matematico José Sebastido
e Silva, entretanto falecido. O contacto com a comunidade internacional da educacao
matematica passou a resumir-se a alguns paises mais préximos de nés. Verificou-se
uma certa degradagdo do desenvolvimento curricular da disciplina da Matematica,
dando-se sobretudo atencdo as competéncias de calculo e passando-se a uma exigéncia
extrema no rigor da linguagem dos alunos.

Enquanto que a maioria dos paises reconheceram inadequagdes das orientacdes no
Ensino da Matematica e foram fazendo reajustes, em Portugal, foram mantidas praticas
e orientagdes, desde o inicio dos anos 70 até ao inicio dos anos 90, o que
necessariamente influenciou, em termos negativos, os alunos.

A falta de capacidade critica de avaliagdo dos fracos resultados obtidos pelos
alunos e o isolamento internacional que Portugal sdo razdes apontadas para justificar o
facto de este tipo de curriculo ter durado tanto tempo (Ponte, Matos e Abrantes, 1998).

A prevaléncia das referidas orientagdes por um periodo tdo longo teve diversas

consequéncias, entre as quais:

e 0 virtual desaparecimento da geometria dos programas e a crescente
desabilitagdao dos professores neste dominio;

e 0 estabelecimento de uma tradi¢do de desvalorizagdo do uso de materiais
didacticos, dando-se grande €nfase a apresentacdo formalista da disciplina
baseada no simbolismo;

e aaversao dos alunos a tudo o que tem a ver com a Matematica, reforgando-
se uma atitude predominantemente negativa em relagdo a esta disciplina

(idem, idem).

Na década 80, comeca a haver alteragdes no desenvolvimento de uma comunidade
de educagdo matematica nas universidades e escolas superiores da educacdo,
particularmente naquelas com intervenc¢ao na formacao inicial de professores.

Portugal comega a ter um relacionamento forte com os outros paises e a participar

com mais frequéncia em encontros € congressos sobre estas matérias.
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No final dos anos 80, surgem novos curriculos devido ao processo desencadeado
com a provagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, LBSE e a Reforma de Roberto
Carneiro. Esses curriculos valorizam o papel do aluno na aprendizagem, as abordagens
intuitivas, as representacdes geométricas, a resolucdo de problemas, o uso de tecnologia,
as referéncias a histéria da Matematica, o trabalho de grupo, etc (Ponte, Matos e
Abrantes, 1998).

Os investigadores tém procurado abordar o problema do insucesso de trés

perspectivas diferenciadas:

e a quantificagdo deste fenomeno. Neste area apenas foi realizado um
trabalho de investigagao por Emilia Pedro (1980), procurando diagnosticar
a verdadeira dimensao desta situacao;

e a origem em estudos de grande dimensdo, tem procurado caracterizar
diversos aspectos envolvendo o insucesso escolar. Os projectos SIAEP e
TIMSS apresentam alguns dados nesta area e duas investigagdes
relacionadas com um projecto de remediacdo procuram caracterizar as
razdes pelas quais os alunos se atribuem insucesso em Matematica
(Almeida, Barros e Mourao, 1992; Oliveira, 1996);

e de caracter mais didactico, parte de uma intervencao directa na sala de aula
e procura desenvolver curriculos apropriados a recuperagao de alunos com

insucesso em Matematica (Ponte, Matos e Abrantes, 1998).

Nos finais dos anos 70, o Gabinete de Estudos e Planeamento (GEP), num
trabalho destinado a avaliar a implementag¢ao dos novos programas do oitavo ano do
ensino basico, refere que quanto mais elevado ¢ o escaldo econdmico, maior ¢ o valor
médio de rendimento escolar em Matemadtica, apesar de noutras disciplinas (Educagao
Fisica, Trabalhos Oficinais e Educagdo Visual) os alunos de classes mais desfavorecidas
obterem melhores valores médios.

Em meados dos anos 80 e principio dos anos 90, comecou a haver maior
preocupacao em relagcdo ao problema do insucesso na Matematica. No entanto, desde
entdo até aos nossos dias, ndo foram diagnosticadas todas as causas que contribuem
para o insucesso; consequentemente nao pode ainda existir uma lista concisa de
estratégias de intervencdo para actuar no actual sistema de ensino e diminuir o insucesso

nesta disciplina.
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Nessa altura, foram feitos diversos estudos comprovando que os alunos
continuavam a ter maus resultados a disciplina de Matematica, o que levou a Sociedade
Portuguesa de Matematica a realizar debates onde se pedia a revisdo dos programas.
Um dos momentos mais significativos foi o Seminario de Vila Nova de Milfontes de
1988, organizado pela Associacdo de Professores de Matematica, APM. Neste
seminario, destacou-se a influéncia de novas correntes sobre o curriculo e o ensino que
se tinham vindo a desenvolver internacionalmente, em especial as Normas do National
Council of Teachers of Mathematics (Ponte, 2002).

Ponte (2002) refere que no seminario foram apresentadas trés grandes propostas, a

saber:

(i) valorizar objectivos curriculares referentes a capacidades (resolucdo de
problemas e raciocinio matematico) e atitudes positivas em relacao a
Matematica;

(11) dar prioridade, na sala de aula, a tarefas ricas e desafiantes, envolvendo
resolucdo de problemas, exploragdes matematicas, raciocinio e
comunicagao;

(ii1) encarar o programa e 0os manuais como instrumentos de trabalho e ndo

como prescrigdes a seguir cegamente.

No final dos anos 80, o Ministério da Educa¢ao empreendeu uma reformulacao
geral dos programas, que ¢ consequéncia da Reforma introduzida pela Lei de Bases do
Sistema Educativo. Nesses novos programas, tém-se em conta a resolucdo de
problemas, admite-se o uso das novas tecnologias quando possivel e necessario e
revaloriza-se a Geometria.

Em 1991, foram introduzidos novos programas no ensino bésico (1°, 2° e 3°
ciclos), mas o mesmo ndo se passou com os programas do ensino secundario. Esta
realidade, mereceu protestos dos professores de todo o pais, os quais contribuiram
certamente para um novo processo de revisao curricular no ensino secundario, assumido
como “reajustamento”.

Ponte (2002, p. 8) refere que

“O programa resultante, publicado em 1997, da continuidade a tradi¢cdo de
privilegiar a iniciagdo a Analise Infinitesimal, sem esquecer o Calculo Algébrico e a
Trigonometria, e reserva um lugar a Geometria, a Estatistica e as Probabilidades. O seu
aspecto inovador ¢ a énfase no uso das calculadoras graficas.”
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Este programa foi alvo de criticas, pois foram-lhe apontados uma infinidade de
defeitos reais e virtuais, em questdo de pormenor e até nos apéndices.

Em 1996, surge um novo movimento de renovagao curricular com a “reflexao
participada sobre os curriculos”, continuado pelo “projecto de gestdo flexivel” e
culminado com a publicacdo do Curriculo Nacional do Ensino Bdsico: Competéncias
essenciais, no inicio do ano lectivo 2001/2002, coordenado por Paulo Abrantes.

As orientacdes curriculares estdo formuladas em termos de competéncias ¢ de
tipos de experiéncias de aprendizagem a proporcionar aos alunos. Estas competéncias
integram conhecimentos, capacidades e atitudes a desenvolver pelos alunos, por area
disciplinar e por ciclo, assumindo-se o ensino basico como um todo.

Relativamente a disciplina de Matematica, como refere Ponte (2002, p. 11),

considera-se que:

“A énfase da Matemadtica escolar ndo esta na aquisi¢do de conhecimentos isolados ¢
no dominio de regras e técnicas, mas sim na utilizagdo da Matematica para resolver
problemas, para raciocinar ¢ para comunicar, o que implica a confianga ¢ a motivacdo
pessoal para fazé-lo.”

Assim, a Matematica escolar vai acentuar o caracter formativo. Segundo Ponte
(2002), as orientagdes perspectivam a Matematica como “uma significativa heranga
cultural da humanidade e um modo de pensar e aceder ao conhecimento” e assumem
que “a razao primordial para se proporcionar uma educa¢do matematica prolongada a
todas as criancas e jovens ¢ de natureza cultural”.

Pretende-se que o ensino seja a partir de situagdes do dia-a-dia em que a
Matematica ¢ usada e utilizada.

Em Setembro de 2002, foi criada a Comissdo para a Promoc¢ao do Estudo da

Matematica e das Ciéncias (2003, p. 1) cujo objectivo se prende com o seguinte:

“Urge, como primeiro passo, envolver academias, associa¢des cientificas e
profissionais, pais e professores na constru¢do de um clima favoravel a reflexao sobre os
possiveis contornos de uma nova escola que perspective conteudos, metodologias de ensino
e vivéncias escolares na realidade do século XXI. A sociedade em geral deve confrontar-se
com o debate sobre o papel das disciplinas do curriculo escolar dos alunos e, muito
prioritariamente, sobre o valor formativo de disciplinas como a Matematica e as Ciéncias.”

Existem, actualmente, varias equipas de trabalho que realizam esfor¢os no sentido

de recolher informacao sobre o insucesso na disciplina de Matematica.
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5. Insucesso escolar

5.1. Introducao

O projecto de Modernidade teve como um dos principais instrumentos a criagao e
difusdo da Escola: laica, obrigatoria, universal e gratuita.

E um projecto ambicioso, e visa assegurar o desenvolvimento de valores
tendencialmente contraditérios da justica e da autonomia, da solidariedade e da
identidade, da emancipacao e da subjectividade, da igualdade e da liberdade.

Segundo Santos (1989, p. 16-17), a luta social pela expansao dos direitos humanos

divide-se em trés periodos:

|  1°periodo — direitos civis e politicos;

|  2°periodo — direitos sociais e econdmicos;

| 3° periodo (actual)— direito de 3* geragdo, direitos culturais, pos—
materialistas anunciadores de modos de vida alternativos (ecologicos,

pacifistas, anti — racistas, feministas, anti — nucleares, ...).

No ambito dos direitos sociais, uma das lutas travadas foi o direito a educacao de
todos os cidaddos, como estratégia de mobilidade social ascendente das classes mais
desfavorecidas.

O projecto da Escola Bésica foi sendo consolidado nos paises centrais da
Europa. No nosso pais, o processo de consolidacao da Escola Basica inicia-se no século
XVIII e tem sido um processo lento, marcado pela selectividade quer de classe quer de
género (Araujo, 1996).

Surgem como instrumentos de realizag¢do da escolaridade béasica universal:

e a gratuidade (em Portugal, a partir de 1826);
e aobrigatoriedade;
e auniversalidade de sucesso (garantia de progressao nas aprendizagens e de

um percurso escolar bem sucedido.

Assume-se, actualmente, que a Escola Bésica tem como finalidade a apropriagao
de uma cultura comum partilhada, integradora, inclusiva e a igualdade de distribui¢do
dos bens educativos. A escola deve ser inclusiva transformando a diversidade socio-
cultural em igualdade de resultados. Esta ¢, de facto, a orientacao politica expressa nos

documentos oficiais, nomeadamente na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE).
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Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo, LBSE (Lei n® 46/86, de 14 de

Outubro), artigo 1° nimero 2:

“O sistema educativo é o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a
educagdo, que se exprime pela garantia de uma permanente ac¢do formativa orientada para
favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizacdo da sociedade.”

Os principios gerais consagrados pela Lei sdo:

e Direito a educacao e a cultura;

e O estado deve promover a democratizagdo do ensino traduzida numa justa
e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares;

e A liberdade de aprender e ensinar;

¢ O impedimento para o Estado programar a educacao e a cultura segundo
quaisquer directrizes filosoficas, estéticas, politicas, ideologicas ou
religiosas;

¢ A nido confessionalidade do ensino publico:

e O direito a criag@o de escolas particulares e cooperativas;

e O sistema educativo contribui para o desenvolvimento pleno e harmonioso
da personalidade dos individuos, incentivando a formag¢ao de cidadaos
livres, responsaveis, autobnomos e solidarios e valorizando a dimensao
humana do trabalho;

e O cidadao deve possuir capacidade para o trabalho e para a vida activa e

ainda para a utilizag@o dos tempos livres.

No entanto, apesar destas reconhecidas boas intencdes, as investigacoes
produzidas no dmbito de Sociologia da Educacao, a partir dos anos 70, témrevelado

que a escola:

e se dirige a constitui¢ao de elites;

e selecciona os individuos e grupos;

e exclui e desvaloriza individuos e grupos;

e reproduz a estrutura social, transformando a diversidade socio-cultural em

desigualdade de resultados escolares (LBSE, artigo 2°).

Constata-se que o insucesso escolar e educativo emerge como um problema
massivo e como regularidade social em todos os sistemas educativos. A burocratizagao

das organizagdes educativas levou a uniformizacdo da ac¢do pedagogica, impedindo
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assim a necessaria diversificacdo que ¢ fundamental para que todos os grupos sociais

tenham sucesso e possibilidade de mobilidade social ascendente.

5.2. Conceito de insucesso

A palavra insucesso, segundo o Novo Dicionario da Lingua Portuguesa de Ferreira
(1986, p. 954), tem varios significados: mau resultado, falta de bom éxito, malogro,
fracasso.

Na verdade, o conceito de insucesso ¢ complexo. Para Rangel (1994, p. 20), o
insucesso significa “(...) a faléncia de um projecto, bem como uma posic¢ao dificil na
qual somos colocados pelo adversario”.

No campo educacional significa ndo s6 o insucesso em exames como o
afastamento definitivo da escola provocado por repeténcias sucessivas (Rangel, 1994).

Tem-se vindo a falar cada vez mais no sucesso escolar e no insucesso da escola.
Mas falar de insucesso ¢ falar de quem e em relagao a qué? No dizer de Pires (1987, p.
11) "ndo existe um, mas vdrios insucessos escolares. Depende tudo da perspectiva em
que nos colocarmos: insucesso em relagdo a qué? - em relagao ao aluno ou em relagdo a
escola?".

O conceito de insucesso ¢ apontado, de um modo geral, para o insucesso

individual dos alunos na escola. Segundo Formosinho (1992, p. 18),

"(...) se considerarmos que o conceito de educacdo tem como componentes a
instrucdo (transmissdo de conhecimentos e técnicas), a socializacdo (transmissdo de
normas, valores e crencgas, habitos e atitudes) e estimulagdo (promocdo do desenvolvimento
integral do educando) (...) temos que concluir que o insucesso escolar individual tanto se
pode referir ao insucesso na instru¢do, como ao insucesso na socializagdo, como ao
insucesso na estimulagéo (...)"

Para Pires, Fernandes e Formosinho (1991, p. 187-188), a educagdo escolar tem
como finalidades “instruir, estimular e socializar os educandos”, ou seja, “visa a
aquisicdo de determinados conhecimentos e técnicas (instrugdo), o desenvolvimento
equilibrado da personalidade do aluno (estimulagdo) e a interiorizagdo de determinadas
condutas e valores com vista a vida em sociedade (socializagdo)”. Para estes autores, se
algumas destas dimensdes ndo for atingida ha insucesso na educagdo escolar.

Nao se pretende descuidar a importancia fulcral que a escola desempenha no
desenvolvimento das outras dimensdes. No entanto, nem sempre sdo vistas todas estas
dimensoes. Para realgar esta ideia, Pires, Fernandes e Formosinho (1991, p. 188)

referem que
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“Na escola é valorizada a instru¢do em detrimento de uma concepg¢do mais ampla de
educagdo onde a dimensdo personalista (...) e a dimensdo socializadora (...) sdo claramente
subalternizadas. Frequentemente, acontece que estas dimensdes ndo sdo tomadas em

consideragdo num juizo global sobre sucesso ou insucesso escolar, quando realmente elas
sd0 essenciais para caracterizar a eficacia do projecto educativo.”

Ainda a este respeito, os mesmos autores (1991, p. 187) referem que o insucesso
escolar ¢ “a designacdo utilizada vulgarmente por professores, educadores, responsaveis
de administragdo e politicos para caracterizar as elevadas percentagens de reprovacdes
escolares verificadas no final dos anos lectivos.”

Jamati (1974, p. 432) refere que a nog¢do do insucesso escolar ¢ uma nocao relativa

“(...) s6 tem sentido no seio de uma dada institui¢do escolar e num dado momento da
carreira nessa institui¢do. Ela ¢ relativa aos objectivos da escola, traduzidos num programa,
uma progressdo, niveis e ndo a uma inaptiddo suposta caracterizar a crianca de forma
duravel.”

Rangel complementa que a no¢ao de insucesso escolar s6 tem sentido dentro de

uma dada institui¢do escolar e num dado momento da escolaridade.

Pais (1999) diz que:

"O insucesso escolar €, pois, produto da relagdo de conflito entre dois tipos de
solicitagdes. Por um lado, o Estado desejaria que todas as criangas pudessem cumprir, com
sucesso, a escolaridade minima obrigatoéria; no entanto, como as criangas sdo socializadas
para uma entrada precoce no mundo do trabalho elas ndo podem ter bom aproveitamento
escolar: faltam as aulas, ndo fazem os trabalhos escolares, ndo tém tempo, alids, para
estudar. O resultado € o insucesso escolar (reprovagdes) e o proprio abandono escolar."”

Martins (1993) refere que se pode falar de dois tipos de insucesso escolar:

e reducdo do conceito a quantificacdo de um dado fendbmeno observavel e
escolarmente determinado;
e 0 ndo atingir das metas individuais e sociais de acordo com as aspiracdes

dos individuos e as necessidades dos sistemas envolventes;

O primeiro tipo de insucesso relaciona-se com o nao atingir os objectivos
propostos de uma entidade ou ndo existir uma adequagao entre os conteudos realizados
e os objectivos das partes envolvidas. Ou seja, o insucesso escolar ¢ atribuido aos
alunos que ndo atingiram as metas dentro dos prazos estabelecidos e que, na pratica, se
traduz pelas taxas de reprovagao, repeténcia e abandono escolar.

O segundo tipo de insucesso refere-se a (des)adequacdo entre os conteudos

transmitidos na escola, as aspira¢des dos alunos e a nao conjugagao (interligagdo) destes
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factores com as necessidades do sistema social e dos seus subsistemas de
emprego/trabalho e tecnologico.

Na mesma linha, Duarte (2000) define insucesso escolar como resultante da
persisténcia do sucesso do saber cultural, ndo letrado. O insucesso pode ser gerado pela
contradicdo que resulta entre a aprendizagem e ensino das actividades reprodutivas do
grupo social que tomam a primazia e o saber oficial ministrado pela escola.

Também no mesmo ponto de vista, Iturra distingue o insucesso escolar em dois
pontos: falta de compreensao da cultura dominante feita por filhos de uma populacao
heterogénea, em que o entendimento do real é pragmatico e a avaliagdo dum grupo
social que estd encarregue de desenvolver o conhecimento homogeneamente ¢ que
esquece que o sucesso ndo ¢ o saber (AAVYV, 1991).

Segundo Eurydice, o conceito de insucesso escolar ¢ considerado relativo, visto
variar em funcao do sistema educativo implementado. Com efeito, conforme a tradig¢@o
educativa, as exigéncias curriculares, as modalidades de avaliacdo e de orientagdo,
assim ird variar o sucesso/insucesso escolar.

Como refere Eurydice (1995, p. 47), em Portugal o insucesso ¢ definido como
“(...) a incapacidade que o aluno revela em atingir os objectivos globais definidos para
cada ciclo de estudos”, utilizando-se como indicadores de insucesso as taxas de
retencdo, de abandonos e de insucesso nos exames. Contudo, outros paises da Unido
Europeia tém outras defini¢gdes de insucesso, por possuirem sistemas educativos
diferentes do portugués.

Para Benavente, o insucesso escolar ¢ um resultado do proprio sistema de ensino e
tem a ver com a repeténcia (AAVV, 1991).

Para a mesma autora (1991, p. 20), o insucesso tem diferentes designagdes em
cada ciclo: “ (...) o insucesso tem de ser definido de maneira diferente no primario, no
secundario ou no universitario (...).”

O insucesso € um processo historico, como refere Iturra (1991, p. 20)

“(...)o insucesso como um facto derivado de um processo histérico, onde um
conhecimento passa a ser dominante num determinado grupo social. E um conhecimento
dominante onde ficam varios conhecimentos que eu chamo culturais, que ficam dominados
e ha necessidade da passagem das formas culturais as formas de mentalidade positivista e
racionalista de aprender. H4 um outro facto, também histérico, que deve ser considerado no
insucesso, que ¢ a descoincidéncia de conjunturas de saber, do encontro entre pais,
professores, ambos vindos do Estado Novo e os actuais estudantes filhos de uma escola que
tenta olhar a CEE.”
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Pode-se dizer que o insucesso ¢ cumulativo, ou seja, quanto mais um aluno
reprova, mais probabilidade tem de reprovar, e ¢ constante, isto ¢, hd como que um
padrao numérico de reprovagdes que se repete em cada turma e em cada ano.

O insucesso escolar ¢ um fendémeno socialmente selectivo, porque ndo toca de
igual modo os alunos de diversos estratos sociais, mas se concentra nos estratos sociais
desfavorecidose ¢ um fendmeno precoce, porque aparece de forma intensa nos
primeiros anos de escolaridade.

Para Quivy e Campenhoudt (1998, p. 95), o insucesso pode ser uma experiéncia

interessante para um jovem, sendo também um conceito relativo. Como referem:

“Aquilo que é um insucesso para o adulto pode nio ser mais do que uma experiéncia
interessante para o jovem. O insucesso escolar torna-se aqui relativo. Articula-se sobre uma
outra problemadtica, a do actor social e de uma estratégia. O insucesso pode ser uma
experiéncia numa estratégia ou num projecto pessoal, quer a manifestagao de recusa de um
sistema autoritario e ultrapassado, no qual os repetidos fracassos constituem a estratégia
mais racional para se ser rejeitado.”

Para Muidiz (1993, p. 9), o insucesso escolar é entendido como “a grande
dificuldade que pode experimentar uma crianga, com um nivel de inteligéncia normal
ou superior, para acompanhar a formagao escolar correspondente a sua idade.”

Nao existe uma defini¢ao suficientemente precisa de insucesso que abranja todos
os requisitos formais envolvidos, uma vez que a problemaética do insucesso escolar ¢

complexa e multiforme.

5.3. Algumas teorias explicativas do insucesso

O insucesso escolar esteve sempre presente desde que a institui¢do escolar surgiu,
mas sé ap6s a extensdo da escola basica a um publico mais alargado e heterogéneo ¢ a
sua mais recente massificagdo ¢ que mereceu estudos mais sistematizados. Tais estudos
tornam-se mais desenvolvidos, a partir dos anos 70, sobretudo no ambito da Sociologia
da Educacao, tendo-se constatado que o problema do insucesso atinge um namero
elevado de alunos, em particular, os provenientes das classes mais desfavorecidas das
sociedades (Bourdieu, 1971).

Fala-se, actualmente, da existéncia de duas abordagens que tentam explicar o
insucesso escolar. A primeira abordagem ¢ uma abordagem culturalista em que as
investigacdes sdo centradas na familia da crianga, ou na sua heranca cultural ou
orientacdo cultural. Esta abordagem explica como o meio familiar da crianca pode

influenciar o sucesso escolar.
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A segunda abordagem ¢ uma abordagem conflitualista em que o insucesso escolar
das classes econdmicas baixas ndo € atribuido aos handicaps dos alunos mas as relagdes
de classe (Rangel, 1994). Esta abordagem defende que a escola colabora no processo de
hierarquizagao da sociedade, perpetuando as desigualdades sociais transformando-as em
desigualdades escolares (Benavente, Bourdieu, Passeron 1992).

O insucesso escolar ndo €, pois, um problema recente. O problema do insucesso
escolar € um tema recorrente, que tem vindo a ser estudado, desde ha varios anos, na
investigacdo e na actividade docente.

Existe ja uma vasta bibliografia sobre as teses explicativas do insucesso escolar, as

quais passaremos a expor.

5.3.1. Teoria dos dotes

Até final dos anos 60 do século passado, reinou a teoria dos dotes. Esta teoria
explica o insucesso escolar através das aptidoes intelectuais. Como refere Benavente
(1990, p. 54), “O sucesso/insucesso ¢ explicado pelas maiores ou menores capacidades
dos alunos, pela sua inteligéncia, pelos seus «dotes» naturais.”

Forquin (1988), citado pelo Martins e Parchao (s. d.) refere que:

“(...) o insucesso era explicado de forma dominante, a partir duma matriz
individual, sendo atribuido a causas patologicas e psicoldgicas e onde o aluno era
catalogado de ‘disléxico’, ‘disortografico’, ‘portador de disfuncionalidades cerebrais’,
‘variagdes genéticas’, ‘patologias adenoidais’ e etc.”

Segundo esta teoria existia uma correlaccdo directa entre o nivel de
conhecimentos adquiridos pelos individuos e os lugares desempenhados na estrutura
social. Neste sentido, a teoria fazia reconhecer a estratificagdo social e a seleccao dos
alunos na escola. A escola ndo era geradora do insucesso, mas as causas do insucesso
residiriam nos proprios alunos.

Segundo esta teoria, a inteligéncia era um dos factores discriminatorios que
possibilitava classificar hierarquicamente os alunos.

Como referem Benavente e Correia (1980, p. 10)
“A inteligéncia era vista como um ‘dote ‘ natural, como algo inato e hereditario e o
facto de um aluno ter fraco aproveitamento escolar, devia-se somente a sua falta de

capacidade e/ou inteligéncia.”

Eurydice (1995, p. 54) refere que segundo esta teoria:
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“(...) a inteligéncia poderia ser considerada como um factor discriminatorio que
possibilita classificar hierarquicamente os alunos com base num dado bioldgico. Deste
modo, caberia a escola a selec¢do dos melhores; o insucesso escolar determinaria aqueles
destinados a tarefas subalternas e o sucesso aqueles destinados a fungdes dirigentes
fundamentando-se, assim, a desigualdade entendida com um facto natural.”

O insucesso tratava de um problema individual, mais no dominio do psicoldgico
do que social, ou seja, a crianca apresenta problemas de dislexia, disgrafia, discalculia,
disortografia e problemas congénitos que a levam a ter dificuldades numa longa
escolarizagao. Como refere Rangel (1994, p. 40), “Uma série de «disortografias», de
«discalculias», de «dislexia» apareciam para tentar explicar esse género de
dificuldades.”

Eram atribuidas aos alunos as razdes do mérito ou ndo mérito escolar. Os alunos
com heranca genética e com coeficiente de inteligéncia baixo de natureza cognitiva t€ém
problemas no acesso ao sucesso educativo. Esta teoria explicava que o insucesso residia
nos proprios alunos e a escola ndo era apontada como um dos intervenientes/factores
explicativos do insucesso.

Esta teoria foi desenvolvida com base na Psicologia.

5.3.2. Teoria da reproducio social e cultural

No final dos anos 60, surge a teoria do handicap socio-cultural, a qual explica o
insucesso dos alunos pela cultura de que dispdem a entrada na escola. Benavente (1990,
p. 54) afirma que segundo “(...) a ‘teoria do handicap socio-cultural(...), baseada em
explicagdes de natureza socioldgica. O sucesso /insucesso ¢ explicado pela pertenga
social, pela maior ou menor bagagem cultural de que os alunos dispdem a entrada da
escola.”

Esta teoria correlaciona o insucesso escolar com as condi¢des dos individuos
provenientes dos grupos étnicos, da classe operaria e de outros grupos cujos saberes
culturais se distanciam dos saberes transmitidos pela escola.

O insucesso passa a ser explicado pela origem social e familiar do aluno, pela sua
bagagem cultural a entrada da escola.

A escola era vista como um lugar neutro e instrumento de mobilidade, mas
impunha referéncias, maneiras de ser e de estar, valores de um dado grupo.

O sistema reproduz desigualdades sociais e culturais. A escola ¢ um agente de

reproducdo do sistema que transforma a diferenga em desigualdade.
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Nesta perspectiva tedrica, a escola selecciona e reproduz a organizagao social
transformando as desigualdades sociais em desigualdades escolares que por sua vez

geram desigualdades sociais (Bourdieu, Passeron,1971).

5.3.3. Teoria socio-institucional

A partir dos anos 70, surge a teoria socio-institucional, onde se destaca o papel
institucional na compreensao do insucesso do aluno. Benavente (1990, p. 55) afirma que
“a corrente socio-institucional sublinha a necessidade de diversidade e de diferenciacao
pedagdgica pondo em evidéncia o caracter activo da escola na produ¢ao do insucesso.”

Esta teoria explica que a escola como uma institui¢cao selecciona os individuos,
segundo critérios e por mecanismos que lhe sdo proprios.

O insucesso esta atribuido a forma como a escola esta estruturada, aos contetidos
curriculares, ao tipo de ensino e aos processos de avaliagdo.

Ainda segundo Benavente (1988, p. 24):

“O insucesso escolar ¢ afinal um fenémeno relacional que envolve factores de
natureza politica, cultural, institucional, sociopedagogica e psicopedagdgica; tem a ver com
as relagdes que a escola estabelece com os alunos que vém de meios mais afastados dos
saberes letrados, tem a ver com as dificuldades que a escola (baseada numa igualdade
formal e numa suposta neutralidade) tem em se relacionar com os alunos social e
culturalmente diversos.”

A escola gera o insucesso através da sua indiferenca a diferenca. Perante um
publico heterogéneo (social, econdmica, étnica e culturalmente), as praticas
indiferenciadas conduzem a desigualdade de oportunidades de sucesso.

Neste sentido, justifica-se o estudo cientifico dos processos sociais na sala de aula:
interac¢do de professores e diferentes grupos de alunos.

Segundo vérias investigagdes (Becker, Rosenthal e Jacobson, Rist) sobre as
condigdes sociais de escolaridade, no contexto da actividade profissional, os professores
estabelecem relacdes diferenciadas com os diferentes tipos sociais de alunos,
influenciando positiva ou negativamente a sua carreira escolar (Gomes, 1987, p. 170).

Para Becker (1977), citado por Gomes (1987, p. 170),
“(...) a diversidade socio-cultural que caracteriza a populagdo escolar arrasta
consigo sérios problemas de adaptacdo ou ajustamento para os profissionais do ensino (...)

que s3o obrigados a interagir com uma clientela escolar que em certos casos, se afasta
ostensivamente, dos seus padroes e ideais.”
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Esta realidade também ¢ salientada por Banks (1968), citado por idem (1987,
p.-172)

“(...) tem sido frequentemente sugerido que os professores exercem uma
discriminag@o inconsciente contra as criangas da classe operaria, especialmente contra
aquelas pertencentes aos seus extractos sociais mais baixos. Pensa-se que o preconceito
contra a crianca da classe operdria surge da adesdo aos valores da classe média que
caracteriza o professor em virtude da sua propria posi¢ao social.”

Em conclusdo, pode dizer-se que, numa primeira fase, defendia-se que as origens
do insucesso residiam apenas no aluno. Pela auséncia de capacidades, o aluno nao
transitava, ndo era aprovado, tinha de repetir para tentar uma nova oportunidade, muitas
vezes sem resultados positivos.

A seguir, as causas do insucesso eram sobretudo imputadas & origem socio-
cultural dos alunos, ndo abrangendo as expectativas da escola. Para atenuar as diferentes
origens socio-culturais, foram implementadas actividades de compensagao, visando
minorar as dificuldades que o aluno trazia logo a entrada da escola.

A partir dos anos 70, a escola ¢ posta em causa e, como refere Benavente (1990, p.

55),

“(...)investe-se na transformacdo da propria escola, nas suas estruturas, contetidos e
praticas, procurando «adapta-la», as necessidades dos diversos publicos que a frequentam,
elucidando subtis mecanismos de reproducdo de diferenga e procurando caminhos de
facilitacdo das aprendizagens para todos os alunos.”

5.4. A investigacao produzida em Portugal sobre a tematica

Nas ultimas décadas surgiram publicagcdes de natureza cientifica sobre o
(in)sucesso e abandono escolares. Os trabalhos publicados em Portugal, acerca do
problema do (in)sucesso escolar s3o muito diferentes entre si, tanto ao nivel do tipo e
do conteudo, como da dimensdo e do publico a que se dirigem, como constatou
Benavente (1990).

Podemos encontrar varios tipos de publicacdes, tais como, artigos em revistas,
livros e capitulos de livros, teses de doutoramento, de mestrado, textos e relatérios
oficiais e colectaneas de textos organizados por instituigdes de formagao de
professores.

Em Portugal, os estudos sobre o problema do (in)sucesso escolar sdo baseados em
dados empiricos de ambito local. Destacam-se trabalhos centrados na area

metropolitana de Lisboa, por Ana Benavente, Ester Dias, Margarida Martins e
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Frederico Pereira, Gracio e Miranda, ¢ em Braga, como por exemplo, os de Jodo
Formosinho, Antoénio Sousa Fernandes, Carlos Gomes, Antonio Oliveira e José
Oliveira. Sobre a problematica a nivel nacional existem poucos. Em 1992, Helena
Lages e Antonio Vilaga realizaram teses de mestrado onde procuraram identificar
variaveis do insucesso escolar.

Ao nivel da educagdo e ensino, os estudos acerca do (in)sucesso escolar
realizaram-se no 1° ciclo, por Ana Benavente, Gracio ¢ Miranda, Helena Lages, Iturra e
outros; no 2° ciclo, nomeadamente os de Joao Formosinho, Fontaine, Antonio
Fernandes, Carlos Gomes, Iturra e Anténio Vilaga; e no 3° ciclo, por Relvas, Cabrita e
Oliveira.

Enquanto os primeiros estudos acerca do (in)sucesso escolar surgiram na década
70, os estudos sobre o abandono escolar comecam a ser mais relevantes a partir da
década 90.

As pesquisas sobre o abandono escolar foram feitas ndo s6 pelo Ministério da
Educacdo (estatisticas nacionais) ou a seu mando, Programa de Educacdo Para Todos
2000 (PEPT), Ferrao e Neves, como também por investigadores, Matias, Tavares,
Azevedo, Benavente ef al, Seabra et al e Antunes.

Os primeiros trabalhos sobre o (in)sucesso escolar foram desenvolvidos por
investigadores do Centro de Investigagdo da Fundacao Calouste Gulbenkian — Ana
Benavente, Margarida Alves Martins, Rui Grécio, Sacuntala Miranda e Sérgio Gracio.
Esses trabalhos foram realizados na area da Sociologia da Educagdo e da
Psicossociologia (Zao e Seabra, 1999).

No ambito da Sociologia da Educagdo, os trabalhos de Ana Benavente, Rui
Gracio, Sérgio Gracio e Sacuntala Miranda reflectem influéncias teodricas dos
sociologos: Bourdieu, Passeron, Baudelot, Estabelet e Althusser, em que a escola ¢
considerada uma instdncia neutra que permite a todas as criancas as mesmas
oportunidades de acesso e sucesso educativo, cabendo-lhes aproveitar o bem educativo
a sua disposicdo. Assim, estes socidlogos portugueses, através das suas produgdes
cientificas, focalizam a funcdo da escola e o processo de escolarizagdo como
mecanismos da selec¢do social e de reprodugdo das desigualdades sociais.

O tema das desigualdades surge com incidéncia nos diferentes graus de ensino:
liceu e escola técnica (V. Angelo, 1975), ensino primario (Ana Benavente, 1978; S.
Gracio ¢ S. Miranda, 1977) e ensino secundario (E. Cruzeiro, M. L. Antunes, 1976,
1977, 1978) (Benavente e outros, 1994).
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Alguns estudos de dimensdo variada, na década 80, foram publicados sobre o
ensino primario (A. Benavente, A. Pinto Correia, 1981) e o ensino secundario (C. A.
Pinto, 1986; J. Formosinho, 1987) (idem, idem).

Benavente e outros (1994, p. 22) referem que

“Uma caracteristica comum a todos estes estudos € o seu caracter parcelar, o que se
deve, por um lado, a inexisténcia de dados nacionais para o estudo das desigualdades e, por
outro, a dificuldade de prosseguir linhas de pesquisa numa comunidade cientifica recente,
sem centros de investigagdo constituidos e com enormes tarefas na formagdo de
professores.”

Estudos sobre o insucesso escolar relacionados com as desigualdades encontram-
se em publicacdes dos anos 80 e 90, obras-sintese ou Actas de Semindrios e de
Congressos.

Benavente e outros (1994, p. 23) referem que se verifica uma “fraca sonoridade do
tema desigualdades, tanto nas reflexdes como nos projectos de investigacdao
divulgados.”

Nos anos 80, comecaram a surgir linhas de investigacdo continuada, por exemplo,
um projecto de investigagdo-accdo (ECO, Escola-Comunidade), que mobilizou
contributos disciplinares diversos e deu origem a varias publicagoes.

Benavente e outros (1994, p. 24) referem que

“As desigualdades, os mecanismos da sua produgdo e reprodugdo e propostas de
alternativas escolares afirmam-se em torno de temas tdo diversos quanto a «Escola e
Aprendizagem para o Trabalho» (Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto), «kEducag@o multicultural» (Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade do Porto)», Aprendizagem da Leitura em criancas de meios
populares» (Instituto Superior de Psicologia Aplicada) ou estudos socioldgicos na sala de

aula centrados na didéctica das ciéncias (Projecto ESSA, Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa).”

Hoje, parecem surgir novas possibilidades no estudo das desigualdades no sentido
de um mesmo pluralismo interpretativo e enriquecimento de niveis de analise que
marcam as tendéncias actuais de investigacao noutros paises europeus.

Através dos trabalhos de Ana Benavente, Rui Gracio, Sérgio Gracio e Sacuntala
Miranda confirma-se a existéncia de uma correlagdo positiva entre a origem social dos
alunos e o seu (in)sucesso escolar, sendo os alunos das classes desfavorecidas os mais
penalizados pelo insucesso escolar. Benavente (1976), citada por Zao e Seabra (1999,

p. 33) refere que
“(...) o (in)sucesso escolar ndo ¢ equacionado como sendo fruto das diferengas
individuais (...), mas como consequéncia da estratificagdo social visivel na sociedade

portuguesa, sendo identificaveis factores sociais externos a escola que condicionam o
sucesso escolar de determinados grupos sociais (...), bem como factores de natureza socio-
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institucional descontinuidade entre o mundo da crianca e o da escola, entre as
aprendizagens escolares e as que a crianga faz no seu meio familiar e social, entre os
valores, normas e aspiragdes da familia e os valores e normas da institui¢do escolar.”

Trabalhos mais recentes tém enfatizado outras varidveis explicativas do insucesso
escolar. O estudo “Assimetrias Regionais do Desempenho Educativo” (2003), citado
pelo site [http:/www.educare.pt/noticia_novo.asp?fish=Not 20030311 3001]
demonstra que “(...) os factores sdcio-econdmico nao condicionam o desempenho na
escola. Pelo contrario, variaveis como o factor humano, a qualidade pedagogica ou o
corpo docente determinam o sucesso ou o insucesso dos alunos.”

Em relagdo ao abandono escolar, ha estudos que revelam que as taxas de
abandono se acentuam de forma marcante nos anos seguintes a passagem de ciclo (5°,
7° ¢ 10° anos).

Ao longo dos anos, o Ministério da Educa¢do e mais recentemente os Censos
2001, tém revelado os dados relativos a esta problematica sendo os 2°, 5° e 7° anos de
escolaridade os anos mais criticos. No que se refere a esses dados, o Ministério da

Educacdo, Gabinete do Ministro da Educagdo (2003), acentua que

“0O 2° ano ¢ compreensivel dado ndo existir retengdo no precedente. (...) os restantes
revelam as dificuldades dos alunos apos a passagem de ciclo. Isto significa que estamos
perante um sistema de ensino com manifesta desarticulagdo entre os diferentes ciclos, com
patamares de exigéncia claramente desnivelados e com eventuais problemas de
desadequagdo apds a transi¢do. Este é o melhor indicador de que temos um sistema
educativo que evoluiu em ‘patamares’, quando deveria promover a evolucdo natural e
progressiva das aprendizagens. Associado a este fendmeno podera estar igualmente o
excesso de transferéncias de escola a que os alunos sdo sujeitos, consequéncia da
diversidade e segmentagdo das tipologias.”

Apesar dos dados dos Censos de 2001 revelarem que o valor do abandono escolar
em 2001 foi cerca de 6 vezes inferior ao observado em 1991, continua a manter-se a
tendéncia para o abandono escolar aumentar em func¢ao da idade, sendo nos 14 ¢ 15
anos, que se observam taxas de abandono mais elevadas. Em 2001, o nimero de
abandonos aos 14 e 15 anos atingiu cerca de 70% dos abandonos verificados entre os 10
e os 15 anos. Um outro elemento significativo ¢ que destes abandonos uma grande fatia
corresponde a alunos que reprovaram no 2° ciclo.

No que se refere ao insucesso escolar, na década 90, observou-se uma “reducao da
distancia entre a idade ‘normal’ de frequéncia de um ciclo e a idade ‘real’ dos
individuos que o frequentam” (Ministério da Educacgao, s. d.). Ou seja, os niveis de
retengdo entre os varios ciclos baixaram. No entanto, observa-se um dado preocupante:
¢ no 2° ciclo que a distancia aumenta, apenas cerca de 54% dos alunos que frequentava

este ciclo, em 2001, tinha a idade normal (10-11 anos).
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Em sintese, existem bastantes estudos criticos, que tém contribuido para desvendar
as leis de funcionamento da organizagdo escolar, permitindo identificar os
constrangimentos objectivos a realizacao do projecto de escolaridade basica. No
entanto, este conhecimento nem sempre ¢ mobilizado pelos agentes politicos e

profissionais responsaveis pela escolariza¢ao das geragdes mais jovens.

6. O insucesso na Matematica

6.1. Causas do insucesso na Matematica

Em 1994, Ponte (1994, p. 24) refere que:

“(...) o insucesso nesta disciplina é uma realidade incontornavel. Reconhece-se ndo
so pelos maus resultados dos alunos em testes e exames, mas muito especialmente pela sua
generalizada dificuldade na resolugdo de problemas, no raciocinio matematico, as vezes nas
tarefas mais simples e, sobretudo, no seu desinteresse crescente em relagdo a Matematica.”

O insucesso ¢ uma realidade complexa, com muitas causas, todas elas
interrelacionadas. Cada um dos actores sociais que intervém ou acompanha o processo
de ensino-aprendizagem tem a sua visao do problema.

Num estudo feito por Silva (2004), segundo os professores, as causas do insucesso
escolar em Matematica devem ser principalmente imputadas aos alunos. Os alunos
chegam a escola com uma imagem negativa da Matematica, e isso acaba tendo como
consequéncia, da parte destes, ndo desenvolverem esfor¢os para conseguirem melhorar
a situacdo. A agravar esta situacdo, a sociedade, muitas vezes, desculpabiliza esse
insucesso como se se tratasse de uma normalidade.

Ao aluno atribui-se falta de motivacao, de interesse e de empenho nas actividades
propostas. Também residem no aluno as dificuldades de aprendizagem, associadas
sempre a falta de pré-requisitos, sendo estes fundamentais para que o aluno progrida na
aprendizagem dos diferentes conteudos.

De igual modo, a indisciplina dos alunos e a sua reduzida concentracdo nas aulas
desestabilizam e colocam em decadéncia o clima e um bom ambiente de aprendizagem,
sem o qual ndo h4 um ensino com qualidade.

Num inquérito a 6512 professores, Neves (s. d.) concluiu que as principais razdes
do insucesso a disciplina de Matematica se relacionam com o facto de os alunos nao

possuirem bases em: calculo, conceitos e raciocinios basicos; com aspectos da natureza
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social — os alunos estdo desmotivados, falta de habitos € métodos de trabalho e os
alunos ndo saberem estar numa sala de aula, indisciplina.

Também noutro inquérito, este realizado pela Porto Editora e pelo Educare.pt aos
professores de Matematica dos 2° e 3° ciclos e Ensino Secundario de todo o pais, se
concluiu que as principais causas do insucesso a disciplina de Matemadtica sdo a falta de
bases e a desmotivagao dos alunos (Porto Editora, 2004).

Na mesma linha de pensamento, afirma Ponte (1994) que os alunos estao mal
preparados, ndo se esforcam e nao prestam atengdo as aulas nem estudam em casa.

O pouco envolvimento dos pais € o seu nivel socio-cultural e econdémico sio
outras razdes que os professores apontam, pois € importante que o aluno sinta que
alguém espera dele dedicagdo e interesse pelo estudo, o que levara este a dedicar-se
mais ao estudo e esperar mais de si.

Como Silva (2004, p. 150-151) refere, “Mesmo que os pais ndo consigam ajudar
os seus filhos na resolugdo das tarefas, contribuem para que eles criem habitos de
pensar, estudar, de organizacao e, acima de tudo, estdo a responsabiliza-los pelas suas
proprias tarefas.”

O proprio professor, se ndo adequar as praticas pedagdgicas aos interesses € a
realidade dos alunos, pode contribuir para um aumento do desinteresse ¢ desmotivagao
do aluno pela disciplina de Matematica. Para além da nao adequacao das praticas
pedagogicas, a falta de vocagdo para desempenhar fungdes de professor, o facto de
poder nao ter a nogao correcta do que ¢ aprendizagem e a falta de autoridadedo
professor podem ser causas do insucesso na Matematica.

Os curriculos, que sao extremamente longos e que obrigam o professor a deixar
para tras os alunos mais “lentos” para cumprir o programa, € as caracteristicas proprias
da disciplina, ha certas matérias mais “aridas”, sdo razdes que Ponte (1994) aponta para
justificar o insucesso ao nivel da disciplina de Matematica.

Os alunos, por sua vez, indicam que as razdes do insucesso a disciplina se
prendem com o facto de os professores ndo saberem explicar bem, ndo conseguirem
tornar a Matematica mais interessante, mas também as caracteristicas especificas da
Matematica, questionam a razao da sua existéncia ¢ a sua utilidade no dia-a-diae
culpam-se a si proprios.

Para os pais e para a opinido publica, as causas do insucesso geralmente apontadas
sdo os professores, por falta de preparacdo ou porque ndo assumem o necessario nivel

de exigéncia, mas também por culpa dos alunos, que ndo se esforcam suficientemente.
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Por outro lado, também relacionam esse mesmo insucesso com a complexidade da
disciplina, os métodos de ensino inadequados, a caréncia de conceitos bdasicos, a
desmotivacao dos alunos e a falta de estudo em casa (Silva e Martins, s.d.).

De uma maneira geral, as causas do insucesso sdo inerentes a disciplina, ao
curriculo, ao professor, ao aluno, englobando ainda razdes de ordem social e cultural.

Ponte (1994, p. 24) refere que

“A razdo fundamental por que ha insucesso em Matematica ¢ que esta disciplina ¢
socialmente concebida precisamente para conduzir ao insucesso. Resulta da fun¢ado que lhe
¢ atribuida no sistema educativo e que ¢ interiorizada por todos os intervenientes no
processo de ensino-aprendizagem.”

O insucesso escolar em Matematica ¢ atribuido maioritariamente ao aluno, a sua
incapacidade e dificuldade em atingir as competéncias, a falta de motivacao, a auséncia
de pré-requisitos, a dificuldade em resolver problemas e ao fraco aproveitamento.

Este autor refere que a Matematica ¢ uma disciplina que serve para seleccionar os

alunos, porque:

“a) a sua linguagem, os seus métodos e os seus resultados sdo usados (directa ou
indirectamente) nas mais diversas areas cientificas e actividades profissionais — a
nossa sociedade esta cada vez mais matematizada;

b) sendo vista como a ciéncia do certo ¢ do errado, proporciona uma invejavel
auréola de objectividade — ou se sabe ou ndo se sabe responder a determinada
questdo, ou se consegue ou nao resolver um dado problema;

¢) é uma ciéncia que goza indiscutivelmente de um enorme prestigio, como uma das

criagdes mais nobres do espirito humano — poucos se atreverdo a pd-la em causa
(Ponte, 1994, p. 24-25).”

Por estas razdes, considera-se que a Matematica ¢ ensinada de uma forma que a
torna dificil.

A Matematica e as dificuldades nela sentidas e demonstradas por grande nimero
de alunos tém gerado debates e preocupacdes, levando os mais variados sectores da
sociedade a reflectir sobre as causas que contribuiram para tal situagao.

Os profissionais tém desenvolvido um grande esforco para comunicar ideias
matematicas ¢ contrastar formas de ver a Matematica em diferentes turmas, situagoes da
sala de aula e de extra-aula, com vista a melhorar a imagem da Matematica ¢ diminuir o
insucesso.

Um estudo feito a alunos dos 7° € 9° anos de escolaridade realizado por Mourao e

outros (1993) concluiu que:

(1) o desempenho na matematica de alunos com fraco rendimento nessa

disciplina ndo aparecia fortemente associado aos resultados obtidos nas
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provas psicoldgicas (cognitivas e cognitivo-motivacionais) que lhes
haviam sido aplicadas;

(2) a capacidade preditiva das variaveis psicologicas era maior junto dos
alunos com bom desempenho na matematica;

(3) o maior problema dos alunos mais fracos residia na falta de conhecimentos

especificos da matematica (falta de base).

Os mesmos autores (1993) referem que as lacunas a nivel de conhecimentos
basicos constituem um problema grave que, ndo sendo resolvido atempadamente, pode
tornar irreversivel a situagdo, pela ndo compreensdo do conteudo seguinte e a
impossibilidade de acompanhar o ritmo de aprendizagem dos colegas e o proprio ritmo
de ensino do professor. Tais ideias continuam a ser partilhadas por varios professores,
educadores e investigadores.

Perante a constatagdo do baixo rendimento dos alunos a Matematica, faz sentido

perguntar:

|  Porque é que a Matematica ¢ dificil de aprender para muitas pessoas?
| Porque é que o ensino da Matematica ¢ tdo pouco satisfatorio? (Alves,

1995).

Em vérios estudos feitos sobre as dificuldades dos alunos na aprendizagem e na
realizagdo de tarefas matematicas, alguns autores referem que essas dificuldades sao
devidas aos seguintes factores: metodologias de ensino aplicadas por alguns professores
(mais expositivas ou distantes da realidade psicologica dos alunos); aos materiais
usados e a respectiva exploragdo (ou a falta deles); a ndo adequabilidade dos curricula
ou desrespeito dos ritmos e diferencas individuais na aprendizagem; a obstaculos
relacionados com a estrutura logica das matemadticas, bem como a linguagem e
simbologia da Matematica (Alves, 1995).

No que se refere a linguagem matematica, ndo nos referimos a uma linguagem
natural no mesmo sentido em que o sdo o Francés ou Inglés, uma vez que nao ha
nenhum grupo de pessoas para quem a Matematica seja a primeira lingua, mas ao
dominio de termos matematicos e sua utilizagdo com significados matematicos (Matos ¢
Serrazina, 1996).

A Associagdo de Professores de Matematica (1995, p. 54) refere que:

“Quanto a linguagem matematica, devemos entender que ela ndo ¢ um fim do ensino
da Matematica em si mesma, mas sim um meio de expressdo das ideias e dos raciocinios
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matematicos que os alunos vao adquirindo progressivamente. Deve ainda salientar-se que
se pode ser rigoroso com um discurso informal e que a formalizagdo precipitada deve ser
rejeitada.

Como em todas as linguagens, na Matematica uma das suas funcdes ¢ o de
transmitir significado, no dominio dos termos matematicos de modo a ser-se capaz de
os utilizar e tirar deles significado. No entanto, um dos principais problemas da
linguagem matematica ¢ que os significados a transmitir sdo muitas vezes complexos e
as palavras que usamos para isso sdo usadas com outros significados (Matos e
Serrazina, 1996).

O ensino-aprendizagem da Matematica exige o recurso a uma linguagem
especifica, sendo sua caracteristica a utilizagcdo de simbolos (signos) que constituem um
codigo breve e preciso. Para além das fungdes desses simbolos ou signos na cultura
comum, no contexto matematico ajudam a ilustrar uma estrutura, a automatizar e tornar
a reflexdo possivel, exteriorizando os pensamentos, o que exige a capacidade de
abstrac¢do para a compreensao ¢ manipulacao dos respectivos significados e contextos.

No dizer de Matos e Serrazina (1996, p. 51), “A Matematica quando falada parece
uma linguagem natural, quando escrita faz uso variado de um sistema complexo,
regulado por regras, separado da linguagem natural.”

Segundo a opinido de Almeida, Barros e Mourdo (1992), o ambiente de
aprendizagem e as metodologias de ensino sdo susceptiveis de explicar a generalidade
das diferencas existentes, a nivel do rendimento entre bons e maus realizadores. O
professor, através das suas metodologias de ensino e mensagens implicitas ou explicitas
sobre a natureza da Matematica, influencia as atitudes dos alunos face a Matematica, as
suas perspectivas sobre a propria natureza da Matematica, os seus métodos de estudo e
0s seus processos «pessoaisy de aprendizagem da Matematica.

Os factores que contribuem para o insucesso da Matematica traduzem-se ainda
numa tradi¢ao pobre do desenvolvimento de programas e materiais de ensino, numa
insuficiente concretizagdo das orientagdes curriculares dos programas em vigor € no
caracter algo difuso das finalidades do ensino na Matematica e das expectativas de
desempenho dos alunos. Nesta conformidade, os métodos de ensino-aprendizagem que
se usam nem sempre sao os mais indicados para cada grupo de alunos (Ponte, 2003a).

Os professores precisam de preservar os valores e as caracteristicas proprias dos
conceitos e ideias matematicas, trabalhando-os de um modo que se estabeleca efectiva

ressonancia cultural com os jovens de hoje.
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Estes devem ter sempre em mente que sao varios os factores que estdo na origem
do insucesso, sendo alguns mais proximos e outras mais afastadas.

A escola esta a passar por uma crise geral. Nao ¢ s6 na aprendizagem da
Matematica que existem problemas, mas também nas outras disciplinas (Portugués,
Ciéncias, Linguas Estrangeiras, Artes, ...). Os alunos estdo cada vez mais
desinteressados pela escola, as relacdes entre a escola e a familia sdo dificeis e a
imagem da escola tem vindo a degradar-se. Todos os factores que influenciam a crise da
escola vao contribuir, em parte, para os problemas da aprendizagem da Matematica,
mas esta disciplina tem os seus problemas especificos, que a tornam um caso a parte,
dentro da problematica geral do insucesso.

Ponte (2002, p. 19) considera que existem trés factores de natureza curricular que

contribuem para os problemas da aprendizagem da Matematica, que sao:

“ (i) Tradi¢@o pobre de desenvolvimento curricular em Matematica;
(i1) Insuficiente concretizagdo pratica das orientagdes curriculares dos programas
em vigor;
(ii1) Caracter difuso das finalidades do ensino na Matematica e das expectativas de
desempenho dos alunos.”

Durante muito tempo, houve um livro unico, o que ndo chegou para criar uma
tradicdo. Isto permitiu que o curriculo de Matematica estivesse desfasado das
necessidades dos alunos. A partir dos anos 70 e 80, o curriculo comecou a
sobrevalorizar a linguagem da Légica e as estruturas abstractas da Algebra, ignorando a
Estatistica e reduzindo a Geometria a0 minimo. Esta sobrevalorizacdo associou a
Matematica escolar um cardcter hermético, desligado das situagdes do dia-a-dia,
desmotivador e desinteressante (Ponte, 2002).

Os programas de Matematica do ensino basico e secundario foram revistos e
representam um substancial progresso em relagdo aos programas anteriores. Algumas
das orientagdes curriculares estabelecidas, porém, ndo t€m em conta a situagao do dia-a-

dia escolar. Ponte (2002, p. 19) refere que

“Assim, a exposi¢do do professor e a realizagdo de exercicios continuam a ter um
lugar predominante nas praticas profissionais, faltando a diversificacdo de tarefas, a
contextualizacdo das situagdes de aprendizagem, o elemento desafiante e as oportunidades
de discussdo aprofundada visando objectivos de ordem superior.”

Em Matematica, existe uma grande dificuldade na concretiza¢do das orientagdes
curriculares que € na defini¢ao correcta do papel do célculo. A Matematica nao ¢ so
célculo, mas também envolve conceitos, ideias, problemas, modelos, estratégias,

teorias, demonstragoes, ..... E preciso incutir nos alunos um sentido do nimero e o
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espirito critico em relagdo aos resultados, em vez de reduzir toda aprendizagem
Matematica a aquisicao de técnicas de calculo.

Quanto as finalidades, ha uma certa indefinigdo em saber qual € ou quais sdo as
grandes finalidades do ensino da Matematica. Perante esta indefinicdo, os professores
transmitem uma visao nao muito clara do que se pretende com o ensino da Matematica.
Também associada a indefini¢do, surge alguma ambiguidade quanto as expectativas de
desempenho dos alunos no ensino basico, em particular no terceiro ciclo.

Um factor do insucesso a Matematica ¢ o seu papel de instrumento de selec¢do
dos alunos para a frequéncia do ensino superior. No ensino secundario, os programas
s30 0S MESmMOs que servem 0s cursos superiores nas areas das ciéncias naturais, ciéncias
sociais e areas artisticas, tanto para os alunos do curso geral como dos cursos
tecnolégicos.

Outro factor ¢ o modo como tém sido tratadas as questdes da formacdo e
recrutamento dos professores.

Em primeiro lugar, existem despachos sobre habilita¢cdes proprias, que conferem a
possibilidade de ensinar Matematica a licenciados em Engenharia, Gestao, ..., com
habilitagcdes reduzidas nesta disciplina e sem qualquer formacdo pedagogica. Estes
professores, uma vez vinculados, ficardo no sistema o tempo que desejarem. Alguns
procuram profissionalizar-se € outros nao.

Em segundo lugar, a legislagdo sobre “grupos afins” faz com que os professores
vinculados ao Ministério da Educacao possam transitar de uns grupos para outros,
quando deixam de ter servico no seu grupo de origem. Professores das areas
tecnologicas, sem qualquer formacdo superior em Matematica, sdo por via
administrativa professores desta disciplina (Ponte, 2002).

Em terceiro lugar, existe uma proliferagdo de cursos de formagdo inicial de
professores em instituicdes de ensino publico e privado, ndo sujeitos a qualquer
processo de acreditagdo. Em alguns dos casos a preparacdo matematica ¢ insuficiente, o
que ndo da grandes garantias de qualidade.

E finalmente, em quarto lugar, a legislagdo que regula a admissao aos cursos de
professores do 1° ciclo do ensino basico. Pode-se aceder a este curso sem ter preparagao
minima de Matematica, pois a Matematica ndo ¢ uma disciplina obrigatdria para entrada
no ensino superior do curso. Por isso, questionamos qual deve ser a formagdo minima

em Matematica e Didactica da Matematica para um professor deste nivel de ensino

(Ponte, 2002).
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A cultura profissional marcada pelo individualismo e o espirito de funcionério, ¢
também um dos factores que estdo na origem do insucesso. Nas escolas, os professores
colaboram com um ou dois colegas na preparacao de materiais para as suas aulas ou
instrumentos de avaliacdo. Poucas sdo as escolas em que o grupo disciplinar de
Matematica tem uma pratica efectiva de colaboragao profissional. No entanto, aos

poucos, parece esta a instalar-se na escola um verdadeiro espirito profissional. Como

refere Ponte (2002, p. 23):

“Este tem de estar presente na elabora¢do do projecto curricular da disciplina, na
seleccdo dos materiais curriculares (onde avulta o manual escolar), no modo como se lida
com as dificuldades de aprendizagem da populagdo escolar, na definicdo de metas
ambiciosas para a aprendizagem e o envolvimento dos alunos com a Matemadtica e na
programacao de actividades de formagdo. Elementos fundamentais desse espirito sdo a
elaboragdo de projectos curriculares, tendo por base o diagnodstico dos problemas e
situacdes, a colegialidade, a colaboracdo e a avaliacdo e reflexdo sobre os resultados, as
praticas e as finalidades.”

Por fim, um outro factor, também ele relevante, ¢ a falta de investimento politico.
Nas prioridades educativas, a Matematica tem estado num segundo plano. E preciso
saber se a aprendizagem da Matematica ¢ ou ndo importante, e se for, ¢ preciso manter
numa acc¢do continuada, o que nao tem acontecido. Mas o ensino da Matematica
depende de varios intervenientes, tais como, a administragdo educativa, os professores e
intervenientes sociais e educativos. Se todos trabalharem com alguma coordenacao,
maior serd o efeito. Se cada um defender o seu interesse endo tiver em conta 0s
interesses dos outros, o mais provavel ¢ que se gere a confusdo sobre os problemas e as
solucoes.

Ha quem considere que, para resolver os problemas do ensino da Matematica, é
necessario aumentar a pressao da avaliagdo sumativa. Mas isso nao nos parece ser uma
solucdo para o problema, pois reforcar a avaliacdo ndo “assusta” os jovens. O estudo da
Matematica tem de ser garantido pela positiva e apoiar-se numa visao clara sobre o
interesse desta disciplina.

Também se poderia considerar que, para preservar melhor a pureza da
Matematica, ndo deveriamos usar as novas tecnologias no seu ensino, isto ¢, deveriamos
reduzi-la ao papel e lapis. Mas, assim concebida, a tal “Matematica pura” estaria, sem
davida, desligada dos interesses dos jovens da sociedade de hoje.

Como refere Silva (2004, p. 147) deve-se

“Promover a matematica através de um espago proprio de trabalho na Internet, e até
mesmo na televisdo, e divulgar as inovagdes relacionadas com a matematica podem
construir ac¢des para promover a mudanca de mentalidade acerca da disciplina de
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Matematica, perspectivando-a como algo acessivel a todos e salientando o seu caracter
humano.”

Para melhorar o ensino da Matematica, ¢ preciso que os professores se empenhem
criativamente em projectos e iniciativas, envolvendo no seu entusiasmo os seus proprios
alunos. Os professores devem explorar a componente ludica da Matematica e utilizar
actividades mais diversificadas e activas para conseguir o desejado envolvimento dos
alunos a partir de um ensino da Matematica mais motivador e interessante. Mas, para
além dos professores, nesta tarefa, sera necessaria a intervengao dos educadores, dos
matematicos, dos autores de material didactico, das associacdes de pais, dos jornalistas,
dos técnicos da administragdo educativa, dos autarcas, dos politicos em geral. S6 com a
intervengdo de todos estes actores € que o ensino da Matematica serd melhor.

Como refere Ponte (2002, p. 26):

“A Matematica tem algo de fundamental a oferecer a todas as criangas e jovens. Nao
a Matematica autoritaria, dos dogmas, dos anatemas, do certo ¢ do errado, das humilhagdes
e dos castigos, masa Matematica das relagdes, das conexdes, das instituicdes e das
descobertas. Proporcionar a todos os alunos experiéncias matematicas genuinas deveria ser,
na minha perspectiva, uma importante prioridade educativa.”

Na mesma linha, Nunes, Alves e Alves (2001) referem que o insucesso da

Matematica esté relacionado com aspectos intrinsecos aos alunos, tais como:

e cada aluno tem personalidade propria, capacidades inatas e uma vivéncia
pessoal que o diferencia de todos os outros;

e a realidadesdcio-econdmica familiar de cada aluno e o grau de
escolaridade dos pais € muito diversa;

e a aprendizagem continua realizada por cada aluno ou, contrariamente, a

existéncia de lacunas de aprendizagem que o levem ao insucesso.

Os mesmos autores também consideram que existem aspectos extrinsecos aos

alunos, tais como:

e o Sistema Educativo na sua generalidade ¢ igual para todos;

e a ma formacdo dos professores e a desactualizacdo em que estes acabam
por cair, por falta de investimento na sua formag¢do continua;

e 0s conteudos programaticos e a complexidade da linguagem Matematica ¢,
sem duvida, assimilada e compreendida de diferente forma por cada aluno;

e o facto de ndo se efectuar conexdes entre os diversos conteudos

matematicos;
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e o facto de ndo se efectuar conexdes entre os conteildos matematicos ¢ a
evolugao historica da Matematica;

e a falta de ligacao entre os professores do grupo disciplinar e os diferentes
anos de escolaridade;

e a falta de diversificagdo dos materiais didacticos e das estratégias de
implementagdo dos mesmos na sala de aula;

e 0 pré-conceito em relagdo a disciplina de Matematica transmitido e vivido
pelos pais e comunidade escolar;

e a desmotivagdo provocada pela falta de ligagdo da Matematica a realidade,
que faz com que o aluno se interrogue: ‘Onde vou eu aplicar o que hoje
estou a aprender...;

e a falta de tecnologias adequadas (calculadoras simples, calculadoras
graficas, sensores e computadores) e software especifico como ferramenta

disponiveis para serem utilizados sempre que o aluno sinta necessidade.
Por sua vez, para Chagas (2003), as causas do insucesso da Matematica sdo:

e inadequacdo do ensino de Matematica em relagdo ao contetido, a
metodologia de trabalho e ao ambiente em que se encontra inserido o aluno
em questao;

e ‘ma’ formacgao dos professores;

e programas de Matematica ndo flexiveis e muitas vezes baseados em
modelos de outros paises e, consequentemente, sio modelos que muitas
vezes nao representam a realidade socio-econdmica do pais;

e falta de compreensdo e dominio dos pré-requisitos fundamentais que
ajudariam este estudante a obter um bom desenvolvimento nas aulas de
Matematica;

e desvalorizagdo socio-econdomica dos professores.

J4

De uma maneira geral, a Matematica ¢ tratada como sendo uma area do
conhecimento humano desligada da realidade e do dia-a-dia onde o individuo se
encontra inserido.

E importante que o professor de Matematica tenha em conta as reais necessidades
dos seus alunos nos diferentes tipos de ambiente onde estdo inseridos para organizar as
suas aulas. O professor tem que combinar a sua actividade, ensinar, com a actividade do

aluno, aprender, pois o ensino da Matematica tem um caracter bilateral.
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O ensino da Matematica deve ser apoiado em experiéncias agradaveis, capazes de
favorecer o desenvolvimento de atitudes positivas que conduzirdo a uma melhor
aprendizagem e ao gosto pela Matematica (Chagas, 2003).

Silva e Martins (s.d.) referem que:

“O insucesso em Matematica ndo depende exclusivamente das caracteristicas da
disciplina nem das concepg¢des dominantes acerca da sua aprendizagem. Urge renovar
profundamente a escola, de forma a que esta se torne um espago motivante de trabalho e de
crescimento pessoal e social.”

Isto pressupde uma intervengdo aos diversos niveis, incluindo o curriculo, as
praticas pedagdgicas, o sistema educativo e a propria sociedade em geral.

Os educadores matemadticos t€ém de promover uma visdo da Matematica como uma
ciéncia em permanente evolucao, que procura responder aos grandes problemas de cada
um, mas também cria os seus proprios problemas (Silva e Martins, s.d.).

Para além das causas apontadas pela Porto Editora e pelo Educare.pt, no ja citado
inquérito, também foram referidos outros factores, tais como, reduzido niimero de aulas,
reduzido nimero de horas de aulas dedicado ao ensino da Matematica, indisciplina,
aspectos de natureza social, elevado numero de alunos por turma, condi¢gdes de trabalho
dos professores, ma preparagdo dos professores, lacunas na avaliagdo (facilitismo,
rigidez nos critérios, etc) e carga horaria global excessiva.

Na mesma linha que a Porto Editora, Gil (s. d) considera que o insucesso na
disciplina de Matematica tem mais a ver com a falta de estudo dos alunos do que com o
grau de dificuldade da matéria, e ainda com o facto dos alunos ndo compreenderem o
que se lhes pede e ndo serem capazes de estabelecer um plano de resolugdo para um
problema.

Numa sondagem realizada pelo site http://www.mocho.pt/, O Mocho (s. d.), Portal
de Ensino das Ciéncias e de Cultura Cientifica, a 374 pessoas (pais, alunos, professores
e outros) os respondentes a sondagem, na sua maioria, concluiram que as principais
causas do insucesso a Matemadtica sao o sistema educativo que “puxa” pouco pelos
alunos, a ma formag¢ao dos alunos no primeiro ciclo e ma preparacao pedagogica dos

professores.
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6.2. Exame Nacional de Matematica do 9° ano —2005 — Interpretagdes do

Insucesso

Em 2005 realizou-se, pela primeira vez, um Exame Nacional de Matematica do 9°
ano. Esta prova abrangeu cerca de noventa mil alunos e teve como base o Curriculo
Nacional do Ensino Basico — competéncias essenciais, emitido pelo Departamento de
Educagao Basica em 2001 e o programa em vigor.

O Exame Nacional teve como dominios tematicos: Numeros e Calculo, Estatistica
e Probabilidades, Algebra e Funcdes e Geometria, enunciados no Curriculo Nacional do
Ensino Basico e como aspectos da competéncia matemadtica: Conceitos e
Procedimentos, Raciocinio, Resolu¢ao de Problemas e Comunicagao.

Os desempenhos dos alunos no exame foram muito fracos, sendo a média dos
resultados de trinta e oito pontos percentuais.

Setenta e um por cento dos alunos obtiveram no exame um nivel negativo (niveis
1 e 2) e vinte e nove por cento dos alunos atingiram um nivel positivo (niveis 3, 4 e 5).
Dos setenta e um por cento dos alunos com resultados negativos, quarenta € nove por
cento foram classificados com nivel dois (Ramalho, 2006).

De uma forma geral, uma grande parte dos alunos baixou, no exame, um nivel
relativamente a classificagdo interna atribuida pelo Conselho de Turma, no final do
terceiro periodo.

Segundo Ramalho (2006, p. 9)

“Concretamente, no exame, entre os que tiveram nivel 2 na classificagdo interna,
praticamente metade manteve esse valor ¢ a outra metade desceu para o nivel 1. Quanto aos
alunos com nivel 3 na classificagdo interna, apenas cerca de 20 % mantiveram esse nivel no
exame; perto de 2/3 baixaram para o nivel 2. Menos de 20 % dos alunos com niveis 4 e 5
na classifica¢do interna conservaram os niveis que traziam; pouco menos de metade desses

alunos obteve uma classificagdo de nivel imediatamente inferior (niveis 3 e 4,
respectivamente).”

Dos resultados obtidos, concluiu-se que quanto mais elevada a classificagdo
interna, mais elevada a classificagcdo de exame.

A andlise dos aspectos da competéncia matematica pode dividir-se em dois
grupos: competéncias de nivel mais elementar e para tarefas rotineiras (Conceitos e
Procedimentos) e competéncias de nivel mais elevado (Raciocinio, Resolugdo de
Problemas e Comunicagao).

Os alunos tiveram desempenhos melhores nos aspectos da competéncia

matematica Conceitos e Procedimentos e Comunicagao.
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No aspecto da competéncia matematica, Raciocinio, houve um pior desempenho
nos alunos examinados.

Em relagcdo aos dominios tematicos, os examinandos tiveram maior desempenho
em Estatistica e Probabilidades e o pior no dominio Numeros e Célculo.

Também nas provas de afericdo do terceiro ciclo, que se realizaram entre 2002 e
2004, o desempenho dosalunos foi fraco. Comparando tais resultados com o
desempenho dos alunos no exame nacional, verifica-se que o desempenho dos alunos se
tem mantido estavel, embora claramente insatisfatorio.

Quanto aos aspectos da competéncia matematica, nestes quatro anos de provas e
exame, Conceitos ¢ Procedimentos e Comunicagdo estdo associados a valores de
sucesso mais elevados, enquanto que Raciocinio e Resolucdo de Problemas
correspondem aos desempenhos mais baixos.

Ao longo dos anos, o desempenho dos alunos nos dominios Estatistica e
Probabilidades e Algebra e Fungdes tém sido melhores, quando comparados com o
desempenho nos dominios Numeros e Calculo e Geometria (Ramalho, 2006).

Nos meses de Outubro ¢ Novembro de 2005, o Gabinete de Avaliacdo
Educacional (GAVE) solicitou aos professores de todas as escolas do terceiro ciclo do
pais uma reflexao sobre os resultados obtidos pelos alunos no exame nacional do 9° ano,
do qual resultou um relatoério.

Os professores debrugaram-se sobre:

- as possiveis causas dos resultados médios fracos obtidos nas suas escolas;

- as medidas possiveis a curto e médio prazo que sepropunham
implementar;

- os erros revelados e as dificuldades em cada item da prova, as quais se
pressupoem ser da responsabilidade dos alunos;

- os factores que consideram estar associados ao desempenho (Ramalho,

20063).

As principais causas apontadas para os resultados obtidos no exame nacional
foram: os alunos, as condigoes de funcionamento do sistema educativo, relativamente a
sala de aula, o contexto social (caracteristicas da populagao, condi¢des fisicas das
escolas), e a prova de exame. De entre estas causas, os professores identificaram com
frequéncia elevada as dificuldades especificas dos alunos, a auséncia de habitos de

trabalho, bem como a falta de auto-estima, de empenho, de interesse, de autonomia e de
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iniciativa. Também os alunos apresentaram dificuldades na Lingua Portuguesa,
nomeadamente, na interpretacdo de textos e no dominio da Matematica, na resolucao de
problemas, na utilizacdo de raciocinios demonstrativos, na visualizagcdo no espago, no
calculo e na articulagdao de conhecimentos.

Relativamente as condi¢des de funcionamento do sistema educativo, estas causas
foram menos referidas, no entanto o peso de 25% da nota de exame na classificacio
final do aluno foi considerado insuficiente, sendo associado a este a falta de seriedade
dos examinandos na resolugdo da prova. Também referiram como factores explicativos
para os resultados o facto de o programa ser demasiado extenso e carga horaria de
Matematica se revelar insuficiente.

A falta de tempo lectivo e elevado nimero de alunos foram considerados como
obstaculos no cumprimento do programa estabelecido. Entre as areas mais afectadas
pelo ndo cumprimento do programa foram indicadas: o desenvolvimento do raciocinio
em geral e do raciocinio dedutivo em particular, o trabalho em tarefas que envolvam a
Geometria, a utilizagdo de desenho, os materiais manipulativos e as novas tecnologias.

De igual modo, o fraco envolvimento e acompanhamento da familia, bem como a
sua condi¢do socio-economica foram dos factores mais identificados como estando
associados a performance dos alunos. A imagem negativa da escola ¢ da Matematica
que a sociedade vai manifestando e a pouca importancia que lhe atribui, contrariam a
desejavel valorizacao da aprendizagem da disciplina de Matematica.

Em relacao a prova de exame, em si, consideraram que esta estava desadequada da
realidade escolar e era demasiado exigente.

Face a este cenario e a complexidade das suas causas, foram sugeridas medidas
possiveis para melhorar o desempenho dos alunos. Assim, foram feitas sugestoes, a

diversos niveis de actuagao:

- situagdes de aprendizagem na sala de aula— insistir em resolugdo de
problemas (por descoberta ou nao), na capacidade de abstrac¢do e no uso
de material tecnoldgico (software matematico, jogos didacticos);

- actividades extracurriculares na escola — promover clubes de Matematica,
ateliers de Matematica, laboratério de Matematica, salas de estudo

orientadas e actividades ludicas;
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- professores — promover o trabalho conjunto entre professores de diferentes
niveis de ensino, ciclos e outras disciplinas e intervencao superior ao nivel
de formagao de professores.

- gestdo da escola — melhorar ou alterar horarios de apoio individual ou em
grupo e sensibilizar encarregados de educacao e alunos para a importancia
da disciplina e do exame;

- sistema/escola — alertar para desdobramento das turmas, diminui¢do do
nimero de alunos por turma e aquisicdo de materiais especificos para a

disciplina.

Os principais identificadores de factores de insucesso associados ao desempenho
dos alunos s@o o tipo de itens incluidos no exame ndo se encontrarem com frequéncia
nos manuais escolares, o grau de dificuldade da prova ser pouco adequado e a excessiva
informacdo na formulac¢do de um item.

O facto de os docentes raramente utilizarem trabalhos de investigacao, construgao
geométrica e raciocinios indutivos e dedutivos nas suas actividades/tarefas matematicas,
0 que se veio a constatar nas dificuldades dos alunos.

Verifica-se também que os manuais escolares e os materiais de apoio a
leccionagdo sdo os materiais mais utilizados pelos professores, sendo os menos usados
os computadores, o material de desenho, os jogos de estratégia e os materiais

manipulaveis.

6.3. Resultados Internacionais — A Situacio de Portugal

Em 1989 e 1992, Portugal participou num estudo internacional, Educational
Testing Service, de avaliacdo do desempenho, de alunos de 9 e 13 anos em Matematica
e Ciéncias. Neste estudo, participaram 20 paises. Em Portugal, o estudo foi coordenado
pelo ex-Gabinete de Estudos e Planeamento do Ministério da Educacao (Serrazina,
1994).

O teste analisava cinco areas de estudo: Numeros e Operagdes; Medida;
Geometria; Analise de dados, Estatistica e Probabilidades, e Algebra e Fungdes, por trés
areas de capacidades/processos cognitivos: compreensdo conceptual; conhecimento de
procedimento e resolucao de problemas.

Os alunos portugueses com 9 anos de idade obtiveram melhores resultados no

topico Medida e os piores no dos Numeros e Operacdes.
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Quanto as areas de processos cognitivos/ capacidades, os alunos foram os
melhores no conhecimento de procedimentos e piores na resolu¢do de problemas.

Porsua vez, alunos de treze anos de idade, obtiveram melhores resultados no
topico de Analise de dados, Estatistica e Probabilidades e piores no de Medida.

Relativamente aos processos cognitivos, estes foram os melhores na compreensao
conceptual e piores na resolugdo de problemas.

Os alunos que frequentavam o oitavo ¢ nono ano obtiveram melhores resultados, a
este nivel, (mesmo acima da média internacional) do que os que frequentavam niveis
inferiores (quinto, sexto e sétimo ano de escolaridade).

Na década de 90, dois estudos constituiram uma tentativa de integrar o pais em
pesquisas de ambito internacional comparando diversos aspectos do ensino e
aprendizagem da Matematica em Portugal com o de outros paises. O primeiro estudo foi
Second International Assessment of Educational Progress (SIAEP), que tem como
objectivo a caracterizagdo dos sistemas educativos e os desenvolvimentos culturais
favoraveis ao sucesso no dominio da Matematica e das Ciéncias e envolve a
participagdo de criancas de 9 e 13 anos a frequentarem a escola oficial ou particular em
varios paises.

No referido estudo, verificou-se que, para os alunos de 9 anos, os resultados (55%
para um resultado médio internacional de 63%) sdo os mais baixos de entre os paises
considerados; quanto aos de 13 anos (48% para um resultado médio internacional de
58%), depois dos portugueses classificaram-se apenas os alunos jordanos, brasileiros e
mocambicanos. Os nossos alunos de 9 anos mostraram melhores resultados no
conhecimento de procedimentos (59% de itens certos) e piores na resolucdo de
problemas (49%), e na compreensao conceptual obtendo 56% (Ponte, Matos e Abrantes,
1998).

Diversos factores podem explicar as diferengas entre os varios paises: diferencas
no sistema escolar, no curriculo estabelecido e implementado, na énfase dada as varias
tematicas, na familiaridade dos alunos com o tipo de teste administrado, e diferencas
entre as culturas abrangidas. No caso de Portugal, a sua participacdo aconteceu numa
fase ja tardia, pelo que nao pode colaborar na caracterizacdo das grandes areas de
incidéncia dos testes e do seu peso relativo, nem na defini¢ao dos itens.

Também os resultados portugueses sofreram ainda de outros desvios relacionados
com o abandono escolar e com o sistema portugués de repeténcias. As populacdes

consideradas envolveram apenas 81% e 68% dos individuos portugueses de 9 € 13 anos
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respectivamente (ou seja, os alunos de 9 anos do 3° e 4° anos de escolaridade e de 13
anos entre 0 5° ¢ 0 9° anos) o que deixa de fora um sector importante dos jovens destas
idades. Assim, o abandono escolar conduziu a que a amostra portuguesa fosse
constituida por um segmento privilegiado, isto €, estavam excluidos os jovens de grupos
sociais mais desfavorecidos (1/5 dos de 9 anos e 1/3 dos de 13) tendo como efeito um
aumento artificial dos resultados. Mas o sistema portugués de repeténcias existente na
altura conduziu a uma distor¢do de sinal contrario. O estudo foi focado sobre uma
determinada faixa etaria, os alunos com repeténcias no seu passado escolar nao tiveram
ainda oportunidade de aprender alguns topicos incluidos nos testes. Esta condicao teve
um efeito especial sobre a amostra dos 13 anos, pois apenas a 3/5 (58%) dos alunos
testados tinham ja abordado na escola os topicos correspondentes ao 8° ano (Ponte,
Matos e Abrantes, 1998).

O segundo estudo, Third International Mathematics and Science Study (TIMSS),
pretende avaliar o desempenho dos alunos em Matematica e Ciéncias, face aos
curriculos propostos e implementados nestas duas disciplinas. Tem por objectivo a
constru¢do de uma imagem rica e contextualizada de factores como o conhecimento ¢ a
compreensao dos alunos em Matemadtica e Ciéncias a nivel internacional, as praticas
pedagogicas utilizadas por professores de Matematica e de Ciéncias, bem como uma
melhor interpretagcdo das relagdes existentes entre estes factores. Tem, pois, o duplo
objectivo de descrever a situacdo do curriculo enunciado, implementado e adquirido e
explorar e explicar relagdes significativas entre varidveis relevantes.

Este estudo concebido para ser aplicado as populagdes de 9, 13 e 17 anos de idade,
em Portugal, envolveu apenas as duas primeiras populagdes. Os resultados nacionais
referem-se aos alunos dos 7° e 8° anos de escolaridade de 143 escolas. A amostra teve a
participacao de 6 754 alunos, sendo a média das idades de 13,4 anos. Os resultados
internacionais respeitam a 41 paises e a cerca de meio milhdo de alunos dos mesmos
anos de escolaridade (Ponte, Matos ¢ Abrantes, 1998).

O estudo visando a descricdo, explicacdo e comparacdo da situacdo actual da
educacao da Matematica ¢ das Ciéncias, consistiu na resolucdo de testes e¢ de tarefas
experimentais naquelas disciplinas e na aplicagdo de questionarios a alunos, professores
e escolas. Os dados recolhidos permitem caracterizar os curriculos enunciados,
implementados e adquiridos nas disciplinas de Matematica e Ciéncias assim como

contextualizar as praticas de ensino e as oportunidades de aprendizagem.
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Os resultados sao semelhantes aos obtidos pelo Second International Assessment
of Educational Progress, SIAEP, o desempenho dos alunos portugueses de 13 anos
aparece nos ultimos lugares a nivel internacional.

No dizer de Ponte, Matos e Abrantes (1998, p. 125), estes estudos comparativos

internacionais tém sido objecto de fortes criticas de educadores de diversos paises:

“Uma primeira critica, prende-se com leituras apressadas dos seus resultados,
efectuadas normalmente em apoio de opinides pré-concebidas. Uma segunda critica, mais
fundamental, questiona a propria validade de estudos deste tipo argumentando ser
impossivel comparar curriculos entre diferentes paises através de respostas a testes, por
mais bem elaborados que estes sejam.”

O Programme for International Student Assessement, PISA, ¢ um estudo
internacional sobre os conhecimentos e as competéncias dos alunos de 15 anos de varios
paises industrializados, ndo pretendendo avaliar os resultados escolares. O objectivo
deste estudo consiste em avaliar até que ponto os jovens, ao completarem a escolaridade
obrigatdria, dominam as competéncias essenciais que lhes possibilitem a continuagao de
aprendizagens ao longo da vida e o exercicio de uma cidadania consciente, participativa
e eficaz.

Os testes PISA visam testar a literacia em Leitura, Matematica e Ciéncias, ou seja,
testar a capacidade de processar a informag¢ao adquirida e aplica-la a situagdes proximas
do dia-a-dia.

O Programme for International Student Assessement foi coordenado pelos
governos dos paises participantes através da Organizacdo para a Cooperagdo € o
Desenvolvimento Econémico, OCDE: Alemanha, Australia, Austria, Bélgica, Brasil,
Canada, Coreia, Dinamarca, Espanha, Estados Unidos da América, Federacao Russa,
Finlandia, Franca, Grécia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Japdo, Letdnia,
Liechtenstein, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Paises Baixos, Polonia,
Portugal, Reino Unido, Republica Checa, Suécia e Suica. Este estudo foi langado em
1997 pela OCDE:

Através do estudo PISA, podemos fazer uma comparagao entre o resultado dos
alunos portugueses e os dos restantes paises envolvidos no estudo, comparar os
resultados dentro das regides do territdrio nacional, perceber se existe correlagdo entre o
rendimento econdmico e o desempenho dos alunos dos respectivos paises, verificar se
existe correlagdo entre investimento em educacao e desempenho dos alunos.

O estudo esta organizado em trés ciclos:
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- de 1998 a 2000 — a Leitura foi o dominio mais predominante. O estudo
envolveu cerca de 265 000 alunos de 15 anos, de 32 paises, 28 dos quais
membros da OCDE;

- de 2001 a 2003 - o dominio de avaliagdo mais predominante foi a
Matematica. Contou com 41 paises, incluindo a totalidade dos membros da
Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Economico, OCDE
(30), envolvendo mais de 250 000 alunos de 15 anos;

- de 2004 a 2006 — o dominio mais em foco foi o das Ciéncias. Previa a

participag@o de cerca de 60 paises, envolvendo mais de 200 000 alunos.

O organismo que representa Portugal em todo o processo de organizagao e
implementagdo do estudo internacional Programme for International Student
Assessement, PISA, é o Gabinete de Avaliacao Educacional, GAVE.

Em 2000, este estudo concluiu que os alunos portugueses, na faixa etaria dos 15
anos, tiveram um desempenho muito abaixo da média dos paises da Organizagdo para a

Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico.

No dizer de Fernandes e Rocha (2001, p. 51)

“A analise da literacia matematica foi feita de acordo com trés tipos de tarefas: mais
dificeis (requerem pensamento matematico criativo e intui¢do), de dificuldade intermédia
(requerem que os alunos juntem e processem informacdo), mais faceis (exigem apenas uma
Unica etapa de processamento).”

Em 2003, os niveis de literacia em matematica foram baixos, ou seja, os alunos
portugueses ndo conseguem mais do que fazer tarefas simples. Nao chegam a um por
cento os alunos que executam exercicios do nivel mais complexo, sendo a média da
OCDE quatro por cento.

Nos trés dominios testados pelo PISA, os alunos portugueses situam-se no fundo
da tabela. Ao contrario da edicdo de ha trés anos, dedicada sobretudo a leitura, o PISA
centroua sua atencdo na Matematica; entre 29 paises, Portugal fica em 25° lugar

(Wong, 2004).

6.4. Estratégias de remediagao para o combate ao insucesso na Matematica

Para melhorar o sucesso da Matematica impde-se uma intervengdo aos mais
diversos niveis, incluindo as praticas pedagogicas, o curriculo, o sistema educativo e a

propria sociedade em geral.
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A Matematica tem de ser vista como uma ciéncia em permanente evolugdo, que
tanto procura responder aos grandes problemas de cada época como ¢ capaz de gerar os
seus problemas proprios.

Para Ponte (1994), torna-se necessario:

e A criagdo duma imagem diferente da Matemadtica, como actividade
humana multifacetada, susceptivel de proporcionar experiéncias
desafiantes a todas as pessoas;

e A divulgacdo duma vis@o mais ampla do que s3o os processos de
pensamento e as competéncias proprias da Matematica,

e A formagdo dos professores, virada ndo apenas para a actualizacdo
cientifica e pedagogica geral, mas sobretudo para uma nova visao da
Matematica e das formas de trabalho que favorecem a sua apropriacao
pelos alunos;

e A reformulacdo dos curriculos, com uma efectiva valorizagdo da
componente metodologica e, no ensino secundario, uma adequada
diferenciag@o entre os programas de alunos de diversas areas;

e O enriquecimento das praticas pedagogicas, valorizando-se o trabalho de
grupo, a realizacdo de projectos, as actividades exploratérias e de
investigacao, a resolucao de problemas, a discussao e a reflexdo critica;

e A diversificacdo das formas e instrumentos de avaliagdo, quer formativa
quer sumativa;

e A alteracdo dos sistema de acesso ao ensino superior, diversificando-se os

indicadores de seleccao.

Para Silva (2004) existem ac¢des que se podem desenvolver para minorar o
insucesso escolar em Matematica a partir de trés dimensdes: a escola/sistema de ensino,
os professores e os alunos.

A nivel da escola/sistema de ensino, seria importante ter um espago para a
disciplina de Matematica, Laboratdrio e Clubes de Matematica, deveria haver aulas de
apoio para mostrar aos alunos outras facetas da Matematica; deve ser garantida nas
escolas a existéncia de materiais didacticos e de equipamento informatico para motivar
os alunos mais desmotivados e alargar os horizontes das suas aprendizagens.

Outras possibilidade passariam por: criagdo de turmas pequenas ¢ homogéneas;

revisdo dos programas e adaptacdo dos mesmos ao tipo de alunos a quem se destina; a
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existéncia de um par pedagogico a leccionar Matematica, pois, assim, o ensino poderia
ser mais individualizado e mais activo; a dinamizagdo de ac¢des para os pais; a
existéncia de um numero suficiente de auxiliares da ac¢ao educativa e a promogao da
sua formagdo constituem acg¢des para diminuir o insucesso escolar em Matematica a
nivel da escola/sistema de ensino (Silva, 2004).

A nivel dos professores, aconselha-se a que estes explorarem a componente ladica
da Matematica sempre que possivel relacionando-a com o dia-a-dia dos alunos; utilizar
actividades mais diversificadas e activas para conseguir envolver os alunos; explicar a
matéria com clareza e calma; exigir mais da disciplina de Matematica; desenvolver
esforcos no sentido de incutir nos alunos habitos e métodos de estudo; sentir o desejo de
ser bom professor para poder desempenhar o seu papel de modo a contribuir para uma
melhoria da qualidade do ensino.

Os alunos devem ser sensibilizados para a Matematica e os respectivos
professores devem responsabiliza-los mais pelo seu sucesso, responsabiliza-los pelos
seus actos. Também o docente desta disciplina deve dar a conhecer a Matematica como
uma disciplina pratica, de forma a levar o aluno a conhecer a sua aplicabilidade, a
importancia e a necessidade quotidiana da utilizagdo da Matematica e, sempre que
necessario, beneficiar de aulas de apoio e de actividades extra sala de aula.

Estas ac¢des vao de encontro ao que defendem Almeida e Ramos (1992) que
desenvolveram estratégias de intervengao a varios niveis, as quais estdo relacionadas
com as politicas estruturais, a escola, o professor, a familia e o aluno.

No ambito das politicas educativas, Almeida e Ramos (1992) sugerem:

e (Generalizar a pré-escolaridade;

e Adequar o ritmo escolar as necessidades das criangas e dos jovens;

e Tornar o horario flexivel, adaptando a organizacdo de ensino as
caracteristicas de vida da comunidade em que a escola se insere.

e Reduzir as rupturas entre os varios ciclos;

e Facilitar as aprendizagens béasicas, como as da linguagem e as de
Matematica;

e Utilizar novos equipamentos e métodos pedagogicos.

e Recorrer a novos sistemas de avaliagdo adequados aos novos objectivos de

educagao;
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¢ Disponibilizar apoio ao jovem, no campo da orientacdo, tanto ao longo do
percurso escolar, como na escolha profissional, quando se verifica a

passagem para o mundo do trabalho.
Quanto a escola, Almeida e Ramos (1992, p. 14) defendem que se deve:

o melhorar a articulagao com o ambiente;

e aumentar a autonomia;

e garantir a cooperacdo com a familia.

e melhorar a vida na escola, dada a importancia da qualidade de vida no

desempenho dos professores e no sucesso escolar.

A autonomia podera permitir um melhor aproveitamento dos recursos de que se
dispde e pode desenvolver iniciativas no sentido de envolver toda a comunidade
educativa e social.

A tendéncia actual € que a familia tenha uma maior cooperagao em actividades
escolares e para-escolares, pois ndo s6 a escola mas também a familia sdo grandes
pilares da educacao das criangas.

A nivel do professor:

O professor desempenha uma fungao importante na reducdo do insucesso, dai a
importancia da sua formagdo, quer inicial, quer continua, para uma permanente
adaptacao das suas competéncias técnico-cientificas em constante mudanca.

De igual modo, a familia desempenha um papel importante no processo educativo
e por consequéncia no combate ao insucesso escolar.

Por outro lado, tém-se feito esfor¢os para apoiar a familia, integra-la nos 6rgdos de
gestdo e envolvé-las nas actividades escolares, porque, como referem Almeida e Ramos
(1992, p. 15), “(...) o conhecimento do modo como se desenvolvem as aprendizagens
na classe, auxilio no desenvolvimento do gosto das criangas pela leitura, utilizacao de
bibliotecas para pais,(...) cooperagdo na procura de solugdes para as dificuldades dos
filhos” pode ser essencial na ac¢do contra o insucesso.

Muitas sdo as pedagogias que podem favorecer o desenvolvimento pessoal € o
interesse pela frequéncia da escola; Almeida e Ramos (1992) apontam algumas delas: a
pedagogia por grupos de nivel, a pedagogia diferenciada e a pedagogia de projecto.

A pedagogia por grupos de nivel visa a adaptacdo as caracteristicas individuais e

permite um diagndstico preciso das dificuldades de cada um.
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A pedagogia diferenciada fundamenta-se no principio de que ndo ha uma s6 via
para o conhecimento; o aluno ¢ guiado na sua formacao pela ajuda na identificagdo das
suas dificuldades, bem como na procura do modo de as resolver.

Na pedagogia de projecto, a aprendizagem implica accdo e esta ¢ levada a cabo
por um grupo de alunos e de animadores. Esta pedagogia pressupde espirito de
cooperagdo e abordagem interdisciplinar dos objectivos, pois trata-se de desenvolver
uma pedagogia activa fundada numa relacdo constante entre a pratica e a teoria,
acentuando a criatividade e a expressado livre dos alunos.

Almeida e Ramos (1992) referem que a maior parte dos Estados-membros da
Uniao Europeia dispde de um dispositivo de despiste de dificuldades, como os exames
médicos, psicologicos, cognitivos, permitindo a utilizagdo de dispositivos adequados:
tipo de ensino, ritmo adequado, orientacdo, actividades de recuperagdo. Ainda destacam
os dispositivos de educagdo global, através dos quais se atribui ao aluno em dificuldade
uma maior responsabilizagdo no ambito de projectos, ligando estreitamente a escola, a
familia e o meio.

Para recuperagdo de alunos com insucesso, Almeida ¢ Ramos (1992) referem-se
também a importancia do recurso a colaboragdo das empresas, procurando por
iniciativa, quer central, quer local, a formagdao que facilite aos jovens a inser¢ao
profissional, ou mesmo que, visando a sua educacao integral, os habilite a uma inser¢ao
social.

Como ¢ 6bvio, ¢ impossivel separar a conquista de caminhos de luta contra o
insucesso escolar da pratica educativa. Na Reunido de Altos Funcionérios da Educagao
sobre o Insucesso e o Abandono Escolar nos Sistemas Educativos, citado por Almeida e
Ramos (1992, p. 16), o combate ao insucesso escolar leva “(...) a realizagdo duma
melhor escola e ‘melhorar a formacao dos alunos em dificuldade significa afinal
melhorar o conjunto das técnicas pedagdgicas e a qualidade do ensino’.”

De uma forma geral, procura-se juntar diversos esforcos a nivel da Unido
Europeia, tendo em vista a troca de informacdes, a utilizagdo dos programas existentes
paradebate do problema, o apoio ao desenvolvimento de projectos e estudos que
ajudem a descortinar e a compreender o problema do insucesso e estabelecer lagos entre
diferentes organizagdes internacionais.

Para Almeida e Ramos (1992, p. 18), também algumas linhas de for¢a para o
desenvolvimento de estratégias foram acordadas, visando o sucesso educativo em cada

um dos Estados-membros, entre estas realgam-se as trés tltimas linhas apontadas:
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“(...)- A oferta de educagdo deve ser flexivel e diversificada, para permitir a cada
estudante encontrar uma caminho adequado aos seus talentos e objectivos. (...)
- O potencial das novas tecnologias e os instrumentos para educacdo a distancia
devem ser explorados no sentido de se enriquecerem os conteudos da educagdo.
- Devem ser desenvolvidos sistemas de informagao e de avaliacdo para aprofundar o
conhecimento destes problemas, para ajudar cada estudante a fazer as suas opgdes
e para possibilitar & administragdo o controlo do controlo do insucesso e do
abandono. “

Ponte (1994, p. 26) refere que “(...) ¢ fundamental perceber-se que ndo sdo as
caracteristicas supostamente intrinsecas e ‘imutaveis’ da Matematica que constituem a
principal razdo de ser do agravamento do insucesso nesta disciplina”.

Para combater o insucesso, tem que se alterar o papel social, retirando-lhe a
funcdo selectiva e mostrar que a Matemadtica pode constituir para todos uma actividade
intelectual gratificante e enriquecedora.

Numa entrevista, Ponte (2003) diz que “reduzir” o insucesso as dificuldades dos
alunos na realizagdo de algoritmos e na memorizagao de factos especificos ¢ um erro.
Reconhece-se que o problema do insucesso nao ¢ de agora, ja vem de muitos anos atras.
Todavia, actualmente, os meios de comunicagdo tém evidenciado mais o problema do
insucesso, comprovado por estudos internacionais de comparagdo de desempenho dos
alunos.

O combate ao insucesso a disciplina vai levar anos, os resultados ndo irdo surgir a
curto prazo, mas para a obtencao de resultados visiveis e satisfatorios exigir-se-a que
todos os actores nele intervenham: professores, alunos, encarregados da educagao,
matematicos, investigadores em educacao, formadores de professores, técnicos da
administragdo educativa e politicos a nivel local e nacional. O que acontece hoje em dia
¢ que os actores ndo interagem e cada um luta contra esta realidade, quase sempre, de
forma isolada.

Nunes, Alves e Alves (2001), propdem como estratégias de combate ao insucesso

da Matematica as seguintes medidas:

— reflectir para identificar as causas do insucesso € o primeiro passo. Sem
reflexdo e auto-avaliagdo dificilmente poderemos detectar e combater os
erros da nossa pratica pedagogica;

- conhecer a realidade s6cio-econdémica da turma. A baixa escolaridade dos
pais e o meio, podem ser factores de influéncia e de decisdo para a

comunidade da escolaridade dos filhos;
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detectar e combater as lacunas de aprendizagem existentes na turma em
particular, em cada aluno, podera ajudar a promover a evolugdo e melhores
aprendizagens por parte dos alunos;

adequar as estratégias, materiais e metodologias a realidade de cada turma
e da comunidade escolar em que estdo inseridas;

estabelecer conexdes matematicas entre os novos conceitos € os que ja
foram estudados;

reflectir diariamente sobre a nossa pratica pedagogica e investir
incondicionalmente na nossa formagao continua;

promover lagos de afectividade entre professor/aluno que ajudarao o aluno
aaproximar-se do professor de Matematica e consequentemente da
Matematica;

criar um Laboratério de Matematica: espago aberto a toda a comunidade
escolar e com o qual o aluno se identifique (na constru¢do, manutencao e
promogao; ter o aluno como agente de intervengao);

motivar o aluno a construir o seu proprio portfolio que permitird a sua
auto-gestdo e auto-avalia¢do da sua aprendizagem:;

trabalho conjunto dos professores do grupo de Matematica, quer do mesmo
ano de escolaridade, quer dos diferentes anos (do 1° ciclo ao Secundario);
ter a preocupagdo de conhecer os programas de Matematica dos diferentes
anos de escolaridade e as matérias das diferentes disciplinas, possibilitando

assim a interdisciplinaridade entre os diferentes areas do conhecimento.

Ponte (2003) sugere, por sua vez, cinco linhas fundamentais para um programa de

combate ao insucesso em Matematica, que sdo:

clarificar as finalidades do ensino da Matematica, de modo equilibrado,
tendo em aten¢do que, no ensino bdsico e secundario, o que esta
prioritariamente em causa, ¢ a formacao da generalidade dos alunos para
participar activa e criticamente numa sociedade marcada pela presencga da
tecnologia, ndo ¢ a formagao de elite cientifica;

saber quais sdo as expectativas que se tem de desempenho dos alunos. Eles
devem saber que se acredita que sdo capazes de atingir esses objectivos e

que tém uma responsabilidade fundamental nesse processo;

70



Enquadramento tedrico

- diversificacao dos programas. No ensino secundario € necessario atender a
diversidade de interesses e de capacidades dos alunos, por demais evidente
nas areas e vias de ensino que escolhem. No ensino basico, € preciso que
os professores fagam gestao criativa do curriculo em fun¢do das realidades
locais e das caracteristicas dos seus alunos;

- reduzir o papelda Matematica como instrumento de seleccdo ao
estritamente necessario;

- promover uma nova cultura profissional entre os professores,
proporcionando--lhes oportunidades de formagdo adequada, apoiando e
valorizando os seus projectos, ¢ dotando as escolas das necessarias

condigdes e recursos.

Nao ¢ tarefa facil para um professor compreender e interpretar as diversas causas
do insucesso, mas analisar de forma permanente esta problematica ¢ meio caminho
andado para melhorar as taxas de sucesso dos seus alunos.

Um passo importante ¢ o professor depositar no seu trabalho todo o gosto,
dedicagdo e empenho ao ensino, participando activamente na tarefa de organizar as
escolas de forma a que se perspective eficicia na ac¢do a desenvolver. Concepgoes e
praticas terdo que se adaptar as necessidades actuais, sofrendo mudancgas, que
permitirdo evoluir mentalidades e consciencializacao dos problemas efectivos inerentes
a disciplina de Matematica (Silva e Martins, s.d.).

Os professores estdo conscientes das dificuldades reveladas pelos alunos na
aprendizagem da Matematica e sabem que ndo € tarefa facil atender a todos os alunos na
sua especificidade. Reconhecem que a tarefa de desenvolver competéncias matematicas,
em todos os alunos, ¢ tanto mais dificil, quanto mais as turmas forem numerosas.

O professor sabe que algo mais terd de ser feito para melhorar as taxas de sucesso
a Matemadtica. Devem mudar-se mentalidades, desenvolver-se esfor¢os conjuntos,
devem ainda fazer-se investimentos, nos mais variados sectores da sociedade (familia,
escola, comunidade, governo, etc).

Em 1998, a Associacdo de Professores de Matematica, APM, realizou um estudo,
Matematica 2001, com o proposito de elaborar um diagnostico geral do ensino da
Matematica em Portugal, da qual se retiraram recomendagdes e linhas de accdo para
diversos intervenientes, tais como, os professores, as escolas e os territorios educativos,

os centros e as instituicdes de formacao e administracao central e regional.
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Relativamente aos professores, as recomendagdes feitas no relatério do Projecto

Matematica 2001 da APM sio:

A pratica pedagogica deve valorizar tarefas que promovam o
desenvolvimento do pensamento matematico dos alunos e que
diversifiquem as formas de interac¢do em aula, criando oportunidades de
discussdo entre os alunos, de trabalho de grupo e de trabalho de projecto;
Os professores devem utilizar situacdes de trabalho que envolvam
contextos diversificados (nomeadamente situagdes da realidade e da
Histéria da Matematica) e a utilizacdo de materiais que proporcionem um
forte envolvimento dos alunos na aprendizagem, nomeadamente,
calculadoras, computadores e materiais manipulativos;

O manual escolar deve ser concebido e usado de modo a promover a
capacidade de auto-aprendizagem e o espirito critico dos alunos, por
exemplo, através da leitura e anélise do texto a propdsito do estudo de um
conceito ou assunto matematico, da realizacdo de sinteses escritas pelos
alunos a partir do estudo no manual, ou da preparagcdo de um topico (ou
actividade) a realizar pelos alunos, seguida da sua apresentagdo em aula;
Tendo em aten¢do que os objectivos curriculares incluem competéncias
nos dominios dos conhecimentos, atitudes, valores e capacidades, os
professores devem procurar encontrar formas diversificadas de recolha de
dados para a avaliagao dos alunos, recorrendo, para além de testes, a
relatorios e outros trabalhos e a desempenhos orais dos alunos e procurar
formas praticas e eficazes de registo desses dados de forma a viabilizar
uma avaliacdo formativa mais sistematica e a sua integragdo na avaliacao
sumativa;

Para apoio pedagogico acrescido, deve ser proporcionada formagdo aos
professores sobre diagndstico de dificuldades de aprendizagem e a
utilizacdo de estratégias diversificadas do ensino-aprendizagem,
valorizando a consideracdo de métodos diferenciados de trabalho de forma
a corresponder melhor as necessidades e interesses dos alunos que os
frequentam;

Deve ser encorajada a utilizacao de fontes diversificadas na preparacao das
actividades lectivas, incluindo livros, relatérios de experiéncias, revistas e

outros materiais obtidos de centros de recursos ¢ da Internet;
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- Os professores devem encarar a formagao continua como direito/dever e
ndo como algo necessariamente ligada a sua progressdo da carreira
(AAVYV, 1998).
No dizer de Neves (2004, p. 17), a solugdo para combater o insucesso na
disciplina de Matematica “(...) passa por encarar a disciplina de forma diferente e pela
criacdo de um programa de nacional de recupera¢do de alunos.”

A mesma autora (2004, p. 18) refere que

“(...)Devia-se criar um programa nacional de recuperagdo de alunos e definir
objectivos claros (especificando o que ¢ absolutamente determinante que os alunos
aprendam em cada ano para que tenham sucesso no ano seguinte), gerir os programas de
forma muito rigorosa para ajudar os alunos e ndo caminharmos sempre para mais um
insucesso garantido na ano seguinte.”

Com a ultima reforma, a carga horaria de Matematica diminuiu, ou seja, em vez
de terem quatro vezes 50 minutos, os alunos passaram ater duas vezes 90 minutos.

Num ano ¢ menos um més de aulas. Neves (2004, p. 18) refere que:

“(...) ndo ¢ linear que os 90 minutos rendam mais que duas vezes mais que duas de
50 minutos, porque se hé certas matérias em que é importante ter mais tempo para trabalhar
com os alunos, também ¢ verdade que ao fim de um determinado tempo os alunos
comecam a ficar cansados. S@o, portanto, precisas actividades diversificadas, mas essa
diversidade de actividades, apesar de uteis, nao substituem outras que sdo absolutamente
necessarias.”

6.5. Politicas educativas de combate ao Insucesso Escolar

As politicas de combate ao insucesso escolar em Portugal surgem no seguimento

do que se tem passado nos outros paises.

Martins (1993, p. 20) agrupou em trés polos as politicas de combate ao insucesso:

“a) Instituto de Apoio Socio Educativo (IASE);
b) Programa Interministerial de Promocdo do Sucesso Educativo
(PIPSE);

c) Reforma do Sistema Educativo, em marcha.”

O IASE foi criado pelo Ministro Veiga Simao, em 1971 (Decreto-Lei n°179/71,
de 30 de Abril) e visava apoiar os alunos socialmente desfavorecidos, proporcionando-
lhes condi¢des materiais para que eles se mantivessem na escola. Este Instituto
pretendeu dar auxilios economicos directos (livros, material escolar, alojamento,

alimentagdo, transportes,...) € proporcionar servigos gratuitos ou fortemente subsidiados
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(alimentagao, alojamento, transportes escolares, medicina escolar, seguro escolar, apoio
ao ensino especial) (Martins, 1993).

Logo apds o 25 de Abril, houve preocupagdes com o insucesso, mas estas nao se
traduziram em programas concretos.

Em 1988, foi criado o Programa Interministerial de Promoc¢do do Sucesso
Educativo, PIPSE, que visou potenciar e articular as ac¢des existentes e criar outras
accOes no sentido de minorar os handicaps fisicos, psiquicos e sociais dos alunos
(Martins, 1993).

Afonso (1998) refere que o PIPSE foi uma decisdo que teve acolhimento bastante
positivo em diferentes sectores, ndo so pelo facto de o insucesso escolar ser assumido
publicamente e oficialmente como um fenémeno com graves dimensdes quantitativas e
com importantes consequéncias sociais € econdomicas, mas também pelo facto de se
perspectivarem acgdes concretas destinadas a contribuir para a sua resolugdo ou
diminuic¢ao.

Segundo o Diario da Republica n® 17, I Série (1988), citado por Afonso (1998, p.

194-195), o Programa Interministerial de Promog¢ao do Sucesso Educativo previa

“(...) a disponibilizagdo de meios adequados com especial incidéncia sobre:

a) reforg¢o dos cuidados de alimentagdo;

b) prestacdo de cuidados de saude, prevencao e diagndstico;

c) alargamento da cobertura em educagio pré-escolar;

d) fortalecimento da educacdo especial;

e) apoio a familias carenciadas;

f) estabelecimento do sistema de transporte, determinado por reajustamentos na
rede escolar com reduzido nimero de alunos;

g) fornecimento de materiais escolares;

h) apoio pedagodgico e didactico;

i) iniciagdo profissional ou pré-profissionalizante;

j) organizagdo de actividades de ocupagdo de tempos livres e de desporto escolar.”

O PIPSE nao cumpriu a grande parte dos objectivos e promessas que se propos,
nao conseguiu travar o insucesso e abandono escolares, nem deixou estruturas capazes
de dar a continuidade as politicas que se haviam mostrado adequadas, ou as
experiéncias e pedagogias que estavam a dar resultados positivos e a que muitos
professores e agentes educativos desejavam dar continuidade (Afonso, 1998).

Todas as entidades que estavam envolvidas no Programa Interministerial de
Promogao do Sucesso Educativo organizaram-se numa espécie de grupos fechados, ndo
havendo ligacdo entre elas, em vez de tratarem as pessoas como objecto de atengdo e

cuidado especial por parte do Estado (Afonso, 1998).
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Na Reforma do Sistema Educativo em marcha, segundo Martins (1993), nao
existia clareza nos objectivos e havia algumas contradi¢des.

As politicas de combate ao insucesso escolar nos dois primeiros polos tomavam a
escola, quanto ao nivel dos curriculos, do tipo de avaliagdo e do funcionamento, como
uma institui¢ao inquestionavel. O objectivo destas primeiras “institui¢cdes” era procurar
homogeneizar as condi¢des fisicas, psicoldgicas, econdmicas-sociais e culturais dos
alunos, de modo a que o acesso e sucesso de todos fosse real (Martins, 1993).

A partir de 1991, surgiu o Programa de Educacdo para Todos que se propds
realizar a «mobilizagdo social para a escolarizagdo Ano 2000» e assegurar a
escolaridade obrigatéria de 9 anos. A sua principal estratégia ¢ a de valorizar a escola
como comunidade educativa. Este programa tinha objectivos e metas muito ambiciosos,
embora tivessem sido criados novos espacos de estudo e de intervengdo (Benavente e
outros, 1994).

O Programa da Educacao para Todos (PEPT) ¢ um projecto que se assume como o
herdeiro do Programa Interministerial de Promog¢ao do Sucesso Educativo, PIPSE, s6
com algumas alteragdes.

O PEPT destinava-se a promog¢do de uma politica de igualdade de oportunidades
no ensino basico.

A Resolugao do Conselho de Ministros (1991), citada por Afonso (1998, p 198)

refere que:

“De entre os objectivos deste novo Programa destaca-se a promogdo de ‘uma cultura
de escolarizagdo prolongada e qualificante’, perspectivada ndo apenas como resultado da
concretizagdo do sucesso para todos mas também como forma de evitar ‘os custos sociais,

EIEL)

econdmicos e politicos [democraticos] da ndo escolarizagdo no desenvolvimento do Pais’.

Segundo a Resolu¢do do Conselho de Ministros (1991), citada por Ferrdo (1995),
um dos grandes objectivos do PEPT consiste em promover a igualdade de
oportunidades no espaco nacional, criando as condi¢des de acesso a uma escolarizagao
para todos e cuidando, em simultaneo, das condi¢des de frequéncia e seus resultados, de
modo a obstar ndo apenas ao abandono escolar precoce, mas também ao insucesso e
abandono potencial e encoberto.

A Resolugdo do Conselho de Ministros (1991), citada por Afonso (1998), refere
que o Programa da Educacdo para Todos € um projecto muito mais amplo do que o
PIPSE, e que visa assegurar o pleno cumprimento da escolaridade obrigatdria de nove
anos e também que contribua para o acesso generalizado a uma escolaridade secundaria

completa, criando as condi¢des de base que permitam o desenvolvimento pessoal e a

75



Enquadramento tedrico

qualificagdo profissional dos jovens portugueses, de modo a garantir uma real
mobilidade geogréfica e profissional e uma efectiva liberdade de circulacdo, no seio da
Comunidade Europeia.

Para Afonso (1998), o Programa da Educacdo para Todos integrou-se no contexto
de uma série de medidas que visam a chamada valorizagcdo dos recursos humanos do
Pais, medidas essas estabelecidas e legitimadas por referéncias e orientagdes de
agéncias internacionais e a exigéncias supranacionais, embora interpretadas a nivel

nacional.

6.5.1. Politicas educativas para publicos particulares

Também os conceitos relacionados com a educagdo especial sofreram uma grande
evolugdo, e Portugal seguiu as tendéncias internacionais nesta matéria.

De facto, a publicagdo e implementacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo,
LBSE, levou a alteragcdes profundas no sistema educativo, fazendo emergir a
necessidade de nova regulamentacdo, nesta e noutras matérias. Surgiu, assim, o
Decreto-Lei 319/91, de 23 de Agosto, que define medidas de regime educativo especial
a alunos com necessidades educativas especiais que frequentam os estabelecimentos
publicos do ensino basico e secundario (Decreto-Lei 319/91, artigo 1°).

O mesmo Decreto-Lei, no seu artigo 2°, esclarece em que consiste o regime
educativo especial e especifica medidas em que este se traduz.

Neste mesmo Decreto-Lei, no seu artigo 11°, considera-se:

“ensino especial o conjunto de procedimentos pedagodgicos que permitam o reforco
da autonomia individual do aluno com necessidades educativas especiais devidas a
deficiéncias fisicas e mentais e o desenvolvimento pleno de seu projecto educativo proprio,
podendo seguir os seguintes tipos de curriculos:

a) curriculos escolares proprios;

b) curriculos alternativos.”

Os curriculos escolares proprios devem ser uma adaptagao dos curriculos do
regime educativo comum, tendo em conta o grau e tipo de deficiéncia dos alunos que
deles usufruem, enquanto que os curriculos alternativos os substituem, destinando-se a
proporcionar a aprendizagem de conteudos especificos (Decreto-Lei 319/91, artigo 11°,
n°2e3).

Pretende-se com os curriculos alternativos promover a integracao e participagao

do aluno no maior numero possivel de actividades da turma e centrar-se nos dominios
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seguintes: autonomia e desenvolvimento pessoal nas actividades da vida quotidiana,
competéncias socio-cognitivas e actividades de preparacgdo para a vida adulta.

Kirkby e Alaiz (1995, p. 37) referem que “Os Apoios e Complementos Educativos
tornaram-se tema da actualidade a partir de 1992/93, apos a publicagdo e o inicio da
Despacho 98-A/92.

Os Apoios e Complementos Educativos surgiram como medidas necessarias para
substituir a reprovagdo como medida de recuperacao das dificuldades escolares.

A expressdao Apoios e Complementos Educativos remonta, no entanto, a Lei de
Bases do Sistema Educativo no terceiro capitulo.

Kirkby e Alaiz (1995, p. 38) referem que

O Despacho 98-A/92 foi buscar a expressdo Apoios e Complementos Educativos a
Lei de Bases do Sistema Educativo, consagrando-lhes um capitulo e considerando-os um
mecanismo alternativo a reprovacao: em vez de se sujeitar um aluno ao absurdo e ao
suplicio de repetir sete ou oito disciplinas por falta de aproveitamento em duas, instituia-se
um mecanismo de planos de apoio. Era apresentada uma tipologia dos planos em fun¢ado do
caracter disciplinar ou ndo dos mesmos. Mas ndo se entrava em explicitacdes, deixando a
autonomia das escolas, a sua criatividade, a tradug@o pratica dessas possibilidades.”

A expressdao Apoios e Complementos Educativos veio substituir o conceito de
compensagdo educativa, utilizado no Despacho 162/91, revogado em 1992. Esta ideia
de compensacao educativa parece ter sido introduzida na legislagao portuguesa de 1976,
na sequéncia da implementagdo do ensino secundario unificado.

A legislacao de 1976 sobre a compensacao educativa veio a ser substituida pela
expressao apoio pedagdgico acrescido (APA) no Despacho 19/SERE/8S.

Kirkby e Alaiz (1995, p. 8) referem que “O Despacho 19/SERE/88, de 7 de Julho,
entendia que essa forma pedagdgica permitia «uma resposta rapida e imediata as
dificuldades de aprendizagem eventualmente reveladas pelos alunos», e atribuia um
crédito horario de 7% as escolas.”

Os mesmos autores verificaram que APA era previsivel, desinteressante para a
maioria dos alunos; dai se ter verificado um absentismo elevado a estas aulas, as quais
também eram vistas pelos alunos como um castigo. Nalguns casos pontuais eram uteis,
mas, na generalidade das situacdes, eram ineficazes. Porém, ainda parece permanecer
nas representacdes de muitos encarregados de educacao e até da alguns professores
como a unica forma de apoio.

Mais tarde, surge o Despacho n° 22/SEEI/96, que veio complementar o anterior
decreto-lei, Decreto-Lei 319/91, apresentando curriculos alternativos como “uma via

inovadora e em inumeras potencialidades na procura de solugdes alternativas ajustadas a

77



Enquadramento tedrico

diversidade de casos que ndo se enquadram no ensino regular quer no ensino
recorrente.”

O mesmo despacho refere que

“A existéncia de uma multiplicidade de experiéncias, quer em niimero quer na forma
de organizagdo, veio a confirmar o caracter inovatorio e criativo do processo, exigindo, no
entanto, a defini¢do de um quadro legal suficientemente flexivel para ndo coarctar a
liberdade de cada escola ou entidade organizadora na oferta das respostas mais adequadas
as necessidades dos alunos”

Os alunos a poderem beneficiar de um curriculo alternativo enquadram-se numa
das seguintes situagdes: insucesso escolar repetido, problemas de integragdo na
comunidade escolar, risco de abandono da escolaridade basica e dificuldades
condicionantes da aprendizagem (artigo 1°, Despacho n® 22/SEEI1/96).

Em 1996, o Governo criou o programa, Territérios Educativos de Intervengao
Prioritaria (TEIP) para garantir a universalizacdo da educacao basica de qualidade e
promover o sucesso educativo de todos os alunos e, em particular, dos alunos que se
encontram em situagdes de risco de exclusao social e escolar.

Este programa veio tentar reduzir o insucesso em areas social e economicamente
carenciadas ou integradas em processos de transformacdo socio-econdémica, com 0
objectivo de promover a igualdade de acesso e do sucesso educativo da populacdo
escolar do ensino basico. O programa Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria
foi decretado através do Despacho n° 147-B/ME/96 de 8 de Junho de 1996.

Segundo o Despacho n° 147-B/ME/96, de 8 de Junho, este programa visa:

“(...) a consecugdo de quatro objectivos centrais:

1° A melhoria do ambiente e da qualidade das aprendizagens dos alunos;

2° Uma visdo integrada e articulada da escolaridade que favoreca a aproximagio dos
seus varios ciclos, bem como da educagio pré-escolar;

3° a cria¢do de condi¢des que favoregam a ligag@o escola-vida activa;

4° A progressiva coordenacdo das politicas educativas e a articulagdo da vivéncia
das escolas de uma determinada area geografica com as comunidades em que se
inserem.”

A experiéncia dos Territorios Educativos de Intervengdo Prioritaria vai ao
encontro do disposto no artigo 39° da LBSE e converge com os objectivos de realizagao
pessoal e comunitaria de cada individuo, preconizados no seu artigo 3° (Despacho n°
147-B/ME/96).

O programa Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria permitiu um trabalho
conjunto e a intervencdo de varios parceiros, designadamente, professores, alunos,
pessoal ndo docente, associagdes de pais, autarquias locais, associagdes culturais e

recreativas.
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Segundo Canario, Alves e Rolo (2001), num estudo feito a varias escolas, a
criacdo dos Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria, TEIP contribuiu, de modo
positivo, para favorecer a emergéncia ou aprofundar dindmicas de ac¢ao conducentes a
contextualizar a ac¢do educativa. Também permitiu articular, potenciar e desenvolver
um conjunto de actividades de animacao educativa, no ambito cultural, desportivo, do
lazer, etc.

Nesse estudo, Canario, Alves ¢ Rolo (2001, p. 109) apontam dois tipos de
argumentacao positiva expressa pelos professores em relagao aos TEIP, que sdo: “(...)
ao acréscimo de recursos de que as escolas puderam beneficiar.” e “(...) uma
articulacdo entre as escolas e graus de ensino (antes inexistente).”, o que permitiu uma
promogao do intercambio de experiéncias. Isto implicou a possibilidade de abordar de
uma forma integrada o percurso escolar de um conjunto de alunos e o desenvolvimento
de projectos educativos a nivel local.

Por outro lado, houve criticas que incidiram, como referem Canario, Alves e Rolo

(2001, p. 113)

“(...) no caracter vago, quase lacunar da informagdo disponivel, no ritmo
‘precipitado’ do processo de decisdo, no caracter impositivo de algumas medidas (como a
constru¢do de projectos educativos locais) que exigem tempo para a sua construcao
amadurecida, ou ainda na pouca funcionalidade do Conselho Pedagégico de Territorio.”

Em 1999, o Governo criou uma proposta, o programa 15-18, que pretende dar
resposta as criancas € jovens em idade escolar que se encontrem em risco de exclusao,
que ndo concluiram a escolaridade obrigatoria. Esta proposta foi criada, uma vez que o
ensino recorrente nao estava a responder as verdadeiras aspiragdes dos que o estavam a
frequentar, nomeadamente no que se refere a preparacdo para o mundo do trabalho. Este
programa foi regulamentado no Despacho 19971/99, de 20 de Outubro.

O programa 15-18 deu a escola a responsabilidade de organizar a estrutura do

programa, no que se refere a:

- definicdo dos objectivos a alcangar face a populacao-alvo que se quer
abranger;

- plano curricular a desenvolver dentro dos parametros legais definidos pelo
Despacho;

- horarios a cumprir, dentro da distribui¢dao de carga horaria definida na lei;

- protocolos a estabelecer com parceiros sociais € econdmicos da

comunidade educativa em que se insere a escola; e
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regime da assiduidade e avaliagdo, tendo em conta as orientagdes legais.

No mesmo ano de 1999, o Ministério da Seguranca Social e do Trabalho

(Despacho conjunto n°® 982/99) criou uma medida facilitadora do cumprimento da

escolaridade obrigatdria para menores com idade inferior a 16 anos e em situagdo

declarada ou em risco de exploracao de trabalho infantil e/ou abandono escolar precoce,

Programa Integrado de Educa¢ao—Formacao, PIEF.

Este programa apresenta duas vertentes: o da educacdo e a da integracdo e tem

como principais objectivos:

favorecer o cumprimento da escolaridade obrigatéria a menores e a
certificagdo escolar e profissional de menores a partir de 15 anos, em
situacao de exploragdo de trabalho infantil;

favorecer o cumprimento da escolaridade obrigatoria associada a uma
qualificagdo profissional relativamente a menores com idade igual ou
superior a 16 anos que celebrem contratos de trabalho;

permitir a reinser¢do escolar, através da integracdo no percurso escolar
regular ou da construgdo de percursos alternativos, escolares e de educacao

e/ou formacgao e extra-escolares (Despacho conjunto n® 948/2003).

Outras medidas politicas tomadas, tendo em vista o desenvolvimento da educacao

e formagdo dos jovens e adultos, traduziram-se, em 15 de Marco de 2002, no Despacho

n°® 279/2002, que consagra alguns compromissos, tais como:

assegurar uma oferta de educacao e formacao que permita adoptar medidas
para a obtencdo, simultaneamente, de uma qualificacdo profissional e
certificagdo dos 1°, 2° e 3° ciclos do ensino basico, de modo a contribuir
para uma inserc¢ao qualificada no mercado do trabalho e para o aumento
dos niveis de escolaridade;

criar condi¢des facilitadoras do acesso por parte da populagdo jovem a
formacdes em areas em que se verifica maior caréncia de mao de obra, ao
nivel do mercado de trabalho;

assegurar que todos os jovens até aos 18 anos de idade, quer se encontrem
ou nao em situacao de trabalho, possam frequentar percursos de educagao
ou de formagdo que permitam a obtengdo de niveis de escolaridade ou

qualificagao profissional devidamente certificados.
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Em Dezembro de 2005 (Despacho Normativo n® 50/2005), o Ministério da
Educacdo, para combater o insucesso escolar, deu condi¢des as escolas para que
reorganizassem o trabalho escolar de modo a optimizarem as condi¢des de
aprendizagem dos alunos do ensino basico.

Entre as medidas que visam a criagao necessarias ao sucesso educativo, conta-se a
elaboragdo de planos de recuperagdo, de desenvolvimento e de acompanhamento dos
alunos.

Os planos de recuperacdo sao destinados a alunos que ndo tenham desenvolvido as
competéncias necessarias no 1° ciclo ou que tenham obtido trés ou mais niveis
inferiores a trés nos respectivos ciclos do ensino basico. Podem incluir ndo sé o recurso
a pedagogia diferenciada na sala de aula, como também de programas de tutoria para
apoio ao desenvolvimento de estratégias de estudo e, ainda, aulas de recuperagao.

Em Junho de 2006, o Ministério da Educagdo criou o Projecto de Acgao para o
Sucesso na Matematica, PASMATE, o Plano de Matematica que se destinaaos
professores de Matematica, de Gestores Pedagogicos das escolas e de Decisores
Educativos do Ministério da Educacdo. Este plano de ac¢do é uma base de reflexdo e é
para ser aplicado no triénio de 2006 a 2009.

O PASMATE aplica-se a todos os alunos desde o 1° ao 12° ano de escolaridade,
mas no ano lectivo 2006/2007 esta a ser proposto aos 2° e 3° ciclos. O esforco deste
plano justifica-se pela necessidade dos professores coordenarem actividades e
metodologias de ensino para favorecer a aprendizagem dos alunos ao longo do seu
percurso de aprendizagem.

Este projecto trata-se de uma listagem de actividades possiveis para cada grupo de
professores de Matematica de uma escola seleccionar, contribuindo também para o
desenvolvimento profissional dos professores e, consequentemente, para mais ricas
aprendizagens dos alunos.

Em Julho de 2006, o Ministério da Educacdo propds as escolas do 2° e 3° ciclos
candidatarem-se ao Plano de Accdo para a Matemadtica, para combater o insucesso na
disciplina. Caso seja aprovado o processo de candidatura, as escolas, supervisionadas
pelo Gabinete de Avaliacao Educacional, GAVE, passam a ter mais autonomia para
contratar professores e definir a carga horaria da Matematica, de modo a combater o
insucesso na disciplina.

Ao todo, sdo 5 linhas de ac¢do e 12 medidas que o Ministério da Educagao

apresenta para baixar os niimeros do insucesso na Matematica. Algumas das medidas do
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Plano estdo ja em curso, como as ac¢oes de formagao continua aos professores do 1.° e
2° ciclos. Outras, no entanto, irdo para o terreno no ano lectivo 2007/2008: alargamento
dos planos de formagao continua aos restantes niveis de ensino e constituicao de
equipas de professores durante trés anos, para dar continuidade pedagdgica aos
projectos de ensino da Matemadtica. De resto, o Plano tem outros aspectos inovadores,
como o proposito de haver uma maior coordenagdo entre a Matematica e o Portugués.

O Plano prevé a possibilidade de as escolas serem equipadas com laboratdrios de
Matematica, além de um acompanhamento e orientagao por parte do GAVE.

As escolas cabe comparar os resultados obtidos com os esperados e definir

objectivos para combater o insucesso.
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