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A Etnomatematica e o curriculo da educacao piblica
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Introducao

O objectivo principal deste artigo € gerar uma discussdo sobre o papel potencial
de um curriculo de Matemdtica e Sociedade na educacgdo formal. Este artigo serd
provavelmente mais relevante no caso dos sistemas educacionais formais nos paises
ocidentais industrializados, embora ndo se aplique exclusivamente a estes. O
desenvolvimento de um curriculo deste tipo levanta imediatamente perguntas sobre
o género de filosofias educacionais que estdo na base do curriculo. Qual serd o
objectivo de tal curriculo? Um curriculo de Matemdtica e Sociedade sugere o
envolvimento implicito da rela¢do entre a Matematica e a sociedade. Além disso, é
preciso abordar questdes relativamente a natureza da Matematica e a natureza da
sociedade. Deste modo, um curriculo de Matemdtica e Sociedade tem de ser apoiado
por modelos/teorias sobre a produgdo social da Matematica, sobre o papel da
Matematica na sociedade, e por uma filosofia educacional subjacente.

Os debates, passados e presentes, sobre o objectivo da educagdo matematica,
ensinam-nos muito. Na realidade, os educadores em ciéncia foram os primeiros a
atacar o problema da forma como a natureza da disciplina (neste caso a ciéncia) esta
relacionada com a filosofia educacional e vice-versa. Por exemplo, existem muitos
pontos em comum entre os defensores do século XIX do curriculo da “ciéncia das
coisas comuns” e os proponentes da Etnomatematica actual.

O nosso objectivo consiste em fornecer um quadro conceptual dos elementos
necessarios a um curriculo de Matemdtica e Sociedade em termos de valores,
Filosofia da Matematica e teoria social'. Este quadro conceptual deve ser encarado
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como o produto essencial deste artigo. Embora sendo um produto abstracto, € criado
através da consideragdo de debates concretos sobre o curriculo. Deve igualmente ser
visto como um instrumento que pode ser aplicado numa variedade de situagdes
concretas do desenvolvimento de um curriculo de Matematica.

O debate curricular

Na Gra-Bretanha do século XIX, o crescimento da democracia e da industria, a
par das mudangas radicais nos tipos de trabalho, conduziram aum debate feroz sobre
o objectivo da educagao. Williams (1961) fez uma descri¢@o util dos protagonistas
neste debate, referindo-se a trés lobbies, designadamente os “treinadores industri-
ais”, os “velhos humanistas” e os “educadores publicos”. O conflito em torno do
objectivo da educag@o era formado de um lado por uma economia dindmica em
expansao, e de outro pelo desenvolvimento de uma classe operaria bem organizada
que exigia educag@o. Os treinadores industriais reclamavam um curriculo que
estivesse ao servico dos desejos da indistria dentro da economia, enquanto os
educadores publicos propunham uma educag@o para a cidadania democratica. Em
contrapartida, os velhos humanistas podem ser vistos como uma influéncia conser-
vadora que considerava intrinsecamente justificado o curriculo do status quo. Deste
modo as disciplinas escolares continuariam a ser estudadas por si sé e a ser voltadas
para os interesses de uma elite.

Num estudo aprofundado, Layton (1973) descreve com vivacidade como no
século XIX os lobbies dos velhos humanistas, treinadores industriais e educadores
publicos influenciaram o desenvolvimento do curriculo da ciéncia escolar na Gra-
Bretanha. Na década de 1850 alguns defensores do curriculo da “ciéncia das coisas
comuns”, tais como Dawes e Moseley, eram da opiniao de que o ensino da ciéncia
deveria basear-se nas experiéncias da “vida quotidiana” das criangas e reflectir sobre
as mesmas. Os seus materiais de ensino incluiam problemas de ventilagdo das casas,
higiene pessoal, nutricio familiar, competéncias manuais e modernizacdes da
agricultura.

Dawes argumentava que a ciéncia deveria apoiar-se na “vida pratica”, a qual,
segundo ele, se modificava de acordo com os problemas dominantes de cada
sociedade e as preocupagoes imediatas de educadores especificos. Em particular
teria de haver uma adapta¢@ao do conhecimento cientifico as necessidades das
criangas pertencentes a classe operéaria, para quem a ciéncia nunca fora previamente
considerada como tendo importancia. Assim, 0 movimento para o ensino da
“ciéncia-das-coisas-comuns” era reflexo, de uma maneira geral, da perspectiva do
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educador publico.

Todavia, este movimento também aproveitava pontos estreitamente relacionados
com os dos velhos humanistas e dos treinadores industriais. Dawes, por exemplo,
defendiaque a ci€ncia das coisas comuns “eleva-los-ia (aos alunos) naescala de seres
pensantes”. Isto recorda-nos a visao dos velhos humanistas de que a ciéncia por si
s0 purificava e elevava todo o sentimento humano. Simultaneamente, enfatizava-se
a utilidade industrial do conhecimento cientifico. Moseley tinha uma histéria de
interesses na educagdo industrial e, de acordo com Layton, apoiava oportunidades
de candidaturaa companhias como a East India Company para obter ajuda financeiro
para o curriculo.

Tal como Layton explica, o curriculo da “ciéncia-das-coisas-comuns” foi contra-
riado por varias razdes. Em primeiro lugar, a ideia de permitir as massas acesso a
conhecimento que as classes altas também néo tinham, eraameagadora para algumas
figuras que ocupavam cargos politicos poderosos. Receavam que pudesse conduzir
ainstabilidade social e a subversao da ordem social existente. Em segundo lugar, os
educadores liberais argumentaram que um curriculo seleccionado por causa da sua
utilidade imediata para um grupo social particular (designadamente a classe opera-
ria) poderia originar um “curriculo ghetto”, no qual os alunos seriam desencorajados
de ver para além do seu préprio ambiente, frustrando assim o ideal liberal de
mobilidade social. Em terceiro lugar, pensava-se que a ciéncia moderna e as suas
aplicagdes industriais eram mais bem servidas pela aplicagdo da Matemética aos
problemas cientificos, especialmente na Fisica. A matematizagio da ciéncia era a
antitese do curriculo da “ciéncia-das-coisas-comuns”. Finalmente, segundo Layton,
estes argumentos foram suficientes para levar 2 morte o movimento do curriculo da
“ciéncia-das-coisas-comuns”.

Alguns cento e cinquenta anos depois cresce uma discussio semelhante respei-
tante ao curriculo de Matematica. Tem havido uma diminuigzo da fé na perspectiva
dos velhos humanistas segundo a qual a educagio matemdtica é um treino ri g0roso
das capacidades gerais do cérebro, desenvolvendo-se actualmente um forum de
debate crescente quanto aos objectivos da educagio matematica.

Uma das justificagdes principais que os velhos humanistas dio para considerar a
Matematica como um elemento vital no curriculo, é que ela oferece um treino
minucioso do pensamento racional. A luz deste argumento € suposto que o estudo da
Matemética amplie o pensamento 16gico, o pensamento critico e as capacidades de
resolucéo de problemas. Sendo assim, a Matemética gera, por si mesma, a pessoa
educada. Actualmente alguns educadores mostram-se cépticos face a esta perspec-
tiva dos velhos humanistas na sua forma pura, embora institucionalmente continue
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a ser um [obby poderoso.

Os treinadores industriais também teceram criticas em relagao a visao dos velhos
humanistas quanto a Educagdo Matemadtica. Argumentam que néo se pode confiar no
estudo da Matematica como fim em si mesma para produzir mao de obra habilitada
para o trabalho na economia. De acordo com o lobby dos treinadores industriais, a
educagdo matematica deve ser orientada para a aplicagio da Matemética aos
problemasindustriais (Thwaites, 1961). Contrariamente aos velhos humanistas, esta
visdo pouco se preocupa com o desenvolvimento das capacidades gerais. Caracte-
riza-se por um énfase na necessidade declarada da sociedade de desenvolver
pensadores pragmaticos e instrumentalistas.

Entao que podemos dizer darelagio entre Matematica e sociedade a luz destas trés
filosofias educacionais? Para os velhos humanistas, a Matemética ndo tem qualquer
relagdo aparente coma sociedade. Para os treinadores industriais, existe uma relagio
estreita e unidireccional, na qual a Matemdtica deve fornecer as técnicas e os
conhecimentos exigidos pelos interesses particulares criados através das mudangas
tecnolégicas e da industrializagdo. Nem uns nem outros consideram a Matemética
e a sociedade como tendo uma relagdo interactiva. Todavia, a perspectiva do
educador piblico adopta uma abordagem bastante mais interactiva, na medida em
que o tipo de matematica visto como sendo apropriado para o curriculo é construido
com base numa visao da sociedade que tem em considera¢io diferentes circulos de
interesses, incluindo os interesses culturais do aprendiz.

Etnomatematica e Matematica auto-gerada

Ultimamente, a importancia do contexto cultural tem sido tema central de um
namero de projectos de investigagio na area da Educac¢io Matematica. Tal como no
movimento do ensino da ciéncia das coisas comuns, um elemento comum destes
projectos consiste no reconhecimento da legitimagdo das experiéncias dos aprendi-
zes como tendo uma importancia pedagdgica fundamental. Em suma, foca-se a
“Etnomatemadtica”, um termo criado por D’Ambrosio (1985) para referir-se a
“Matematica que € praticada entre grupos culturais identificdveis, tais como as
sociedades nacionais e tribais, 0s grupos de trabalho e por ai fora” (D’ Ambrosio,
1985, p. 45).

O programa de investigagao de D’ Ambrosio esta elaborado de forma a idenfificar
casos de Etnomatematica e relacioné-los com as suas origens e formas de raciocinio
histéricas. Disto decorrem claramente implicacOes para a educagdo, visto que
possibilita uma redefini¢do de conhecimentos e praticas matematicas legitimas. A
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visao da perspectiva etnomatematica € que se poderia evitar o “bloqueio psicolégi-
co” associado a aprendizagem da Matemética escolar (Gerdes, 1986, p. 21).

Gerdes (1986) da um dos exemplos mais notaveis da Etnomatemaética nos paises
do Terceiro Mundo. A sua demonstra¢ao do pensamento geométrico envolvido na
tecelagem mogambicana ilustra a Matemética indigena “congelada”. Argumenta
(ue os teceloes, através das suas actividades, ja exercitam um pensamento matema-
tico complexo. Winter (1987) aponta um facto semelhante relativamente ao pensa-
mento “metaférico” das criangas novas quando estas brincam com jogos numéricos
em contextos informais. Sugere que as criangas ja possuem a compreensao concep-
tual de nogdes mateméticas como a infinidade ou a probabilidade. Falta-lhes apenas
as convengdes acordadas para articula-las em termos mateméticos escolares. Winter
defende que € o formato sofisticado da Matematica escolar que apresenta dificulda-
des as criangas, e ndo os conceitos subjacentes.

A anélise de Winter assemelha-se a de Hoines (1986), que real¢a a importancia
da prépria linguagem das criangas no seu desenvolvimento dos conceitos matema-
ticos. Descreve como unidades ndo-convencionais de distancia, derivadas das
designagdes dos proprios alunos, os ajudam no acto de medi¢ao®’. Novamente
encontramos a insinuagdo de que as experiéncias ndo-escolares envolvem um
pensamento matematico e que estas experiéncias podem ser utilizadas como instru-
mentos libertadores (num sentido psicol6gico), sob forma de modos de pensamento,
caldo, interesses e mitos. Isto €, podem ser parte da educagdo matematica mas
simultaneamente libertar os aprendizes da tirania das convengdes e dos formatos da
Matematica escolar. Podem combater a “matofobia” e o “bloqueio psicolégico” aos
quais se referem Winter e D’ Ambrosio, respectivamente. Propomos que grande parte
destas percepgoes pedagdgicas encontradas dentro da perspectiva etnomatematica
teriam uma importancia consideravel num curriculo de Matemdtica e Sociedade.

Cobb apresenta outras consequéncias derivadas da escolha da Etnomatematica
(que denomina “Matemética auto-gerada”) em detrimento da Matemaética escolar.
Defende que a Matemdtica auto-gerada € individualista e andrquica. O critério de
aceitabilidade face aos métodos auto-gerados é pragmatico, isto é, actua para
permitir que as criangas atinjam as suas metas. Em contraste, a Matematica escolar
exige que as criangas “joguem o jogo da Matematicaescolar quando sdo introduzidas
aos formalismos estandardizados, tradicionalmente no primeiro grau” (Cobb, 1987,
p. 7). Cobb acusa a Matematica escolar de autoritarismo e totalitarismo e afirma:

A meta global da crianga poderia entido tornar-se na satisfagio das exigéncias da autoridade
em vez da aprendizagem da Matemdtica escolar per se (Cobb, 1986, p. 7).

Quadrante, Vol. 6, N° 1, 1997



64

Dadas as semelhancas entre a Etnomatematica e a “ciéncia-das-coisas-comuns”,
ndo seria de admirar se as criticas feitas aestatiltima se aplicassem 4 Etnomatematica.
Com efeito, serd que a legitimagao do pensamento matematico alternativo (ou auto-
gerado) no “dia-a-dia” poderia conduzir a uma “ghetto-iza¢do” do curriculo? No
caso do curriculo da “ciéncia-das-coisas-comuns”, os educadores liberais expressa-
ram esta preocupa¢do porque queriam maximizar a mobilidade social. A
Etnomatematica ja se defrontou com dificuldades analogas. Por exemplo, Mellin-
Olsen (1986) refere como o governo social-democrata noruegués resistiu a
Etnomatematica no curriculo alegando que esta transgredia o principio da igualdade
de oportunidades sob a forma de um contetddo curricular igual para todos.

As nossas proprias reservas face a Etnomatematica sdo algo diferentes. No
entanto, também se relacionam com o problema de um curriculo “ghetto-izante”.
Queremos considerar este problema a luz de dois temas relacionados, o etnocentrismo
e a intervencao critica:

* Etnocentrismo. Ao contririo de Gerdes, nés ndo queremos definir a Matema-
tica como sendo a Etnomatematica, mas também nao queremos defini-la como
sendo Matematica escolar. A Matematica € mais do que qualquer uma destas.
A Matemdtica € produzida ndo apenas através das “experiéncias quotidianas”,
intocadas por influéncias académicas, mas também através da actividade
organizada de grupos sociais particulares cujos problemas matematicos emer-
gem por causa de uma conjuntura histérica, entre o papel estrutural desses
grupos na sociedade e os paradigmas matematicos predominantes da altura.
Chamaremos a esta actividade matematica socialmente organizada a institui-
¢do social da Matemdtica. De facto, € precisamente devido a uma apreciagio
daimportancia da institui¢do social da Matematica que os treinadores industri-
ais t€m promovido e continuam a promover um curriculo matematico orientado
para a industria. A educa¢do matematica deve envolver alguma forma de
geragdo individual e grupal de problemas mateméticos — esta é o grande
insight da Etnomatemética. Mas nédo acreditamos que isto seja suficiente para
uma educagdo matematica: queremos acrescentar a isto aquela parte da pers-
pectiva dos educadores publicos que real¢a a cidadania democrdtica em vez
das promessas liberais de mobilidade social ou igualdade de oportunidades. Na
nossa opinido, a cidadania democrética aplicada a Matematica significa nio s6
possuir a capacidade de ser o préprio a gerar os seus proprios problemas
matematicos, mas também perceber de que forma e porqué outros problemas
matematicos universais sao gerados € mantidos tal como as suas consequéncias
mais importantes para a democracia e cidadania. Em suma, possuir alguma
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compreensdo da institui¢ao social da Matematica.
* Intervencao critica. Presumimos que os defensores da Etnomatematica
lutariam pelo desenvolvimento da Matematica como recurso cultural, isto &,
algo que um grupo, uma subcultura/cultura, poderia utilizar tdo facilmente
quanto os locutores utilizam a sua prépria linguagem. Todavia, isto requer mais
do que um curriculo matematico que legitime encontros quotidianos com a
Matematica. Tal legitimaga@o é necessiria mas, pensamos, insuficiente para o
desenvolvimento da Matematica como recurso cultural. Para atingir este
objectivo, ndo deverdo os profissionais ter plenos poderes para utilizar ou
rejeitar a utilizagao de técnicas matematicas tendo em conta o seu sistema de
valores culturais? Isto implica que os profissionais tenham aptiddes que lhes
possibilitemn fazer julgamentos de valor. Parece-nos, entao, que uma educagio
matematica que procura desenvolver a Matematica como recurso cultural deve
nao so dizer respeito as experiéncias dos aprendizes, mas também possuir uma
dimensdo critica orientada para o julgamento de experiéncias, tendo por base
uma compreenséo da forma como o contexto influencia essas experiéncias. Isto
poderd implicar, por exemplo, que os estudantes fagam uma comparagzo critica
entre 0s seus tipos ndo-formais de pensamento matematico e a versao “oficial”
da Matematica que lhes € apresentada.
Para esclarecer estes argumentos € necessério considerar mais detalhadamente a
forma como a intervengao critica e a instituigéo social da Matematica se relacionam
com a educagio matemdtica.

A instituic@o social da Matematica

Socidlogos, historiadores e outros ja estudaram muitos aspectos da institui¢do
social da Matematica (por exemplo, Mackenzie, 1981; Mehrtens e outros, 1981;
Grattan-Guinness, 1981 e o Colectivo Estatistico do Governo, 1979). Na figura 1
encontra-se a nossa visao geral e simplificada da instituigdo social da Matematica
(documentada em grande parte pelos trabalhos anteriormente referidos e outros).
Socidlogos da educagdo tais como Cooper (1985) e educadores matematicos tais
como Ernest (1987) também estudaram algumas das rela¢des institucionais entre
matematicos, educadores matematicos e o curriculo. Nao obstante, todos estes
trabalhos e compreensdo deles derivada permaneceram no dominio da histdria,
sociologia, estudos educacionais ou outras disciplinas.

Aquilo que propomos € que a Matemdtica nao pode ser inteiramente percebida
sem alguma compreensdo da institui¢do social da Matematica. Isto significa enten-
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der os actos e compromissos humanos que geram os desenvolvimentos principais na
Matematica. Significa compreender o papel da Matemética na estruturagdo das
nossas experiéncias e dos nossos julgamentos. Este aspecto € um complemento
essencial a acrescentar A perspectiva etnomatematica porque aborda a questdo de
como o contexto afecta e estrutura a experiéncia. A perspectiva etnomatematica nao
levanta esta questdo pois as “experiéncias quotidianas” sdo consideradas como o
ponto de partida. Pensamos que isto ndo € suficiente porque a Matematica que nao
vivenciamos directamente pode, mesmo assim, ter consequéncias importantes para
as nossas vidas e, do ponto de vista dos educadores piiblicos, particularmente para
aqueles aspectos das nossas vidas que dependem da cidadania democratica. Propo-
mos que o estudo da institui¢do social da Matematica se torne parte integrante da
educacao matematica.

Afinal de contas, os matematicos experimentam esta instituicdo social, os
educadores mateméticos sao seus produtos, os professores sdo seus produtos, € assim
por diante. Deste modo, um curriculo de Matemdtica e Sociedade deve englobar o
estudo da institui¢ao social da Matemaética dentro do curriculo, bem como abracar
os conhecimentos da Etnomatematica.
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Figura 1. A institui¢ao social da Matemadtica.
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Pensamento critico e consciencializacao

De acordo com McPeak (1981), a maioria das pessoas interessadas em questoes
educacionais tendem a considerar a capacidade de pensar de forma critica como
sendo um trago humano desejavel. Os velhos humanistas apoiavam esta perspectiva
em relagdo a educag@o matematica mas era tida como complemento automatico do
pensar sobre problemas matematicos escolares. Esta perspectiva é contrariada por
McPeak (1981, p. 21) quando este refere que “os requisitos necessarios a avaliagio
critica de um problema s@o de carécter epistemoldgico, ndo 16gico”. Ou seja, a
manipulag@o especializada de relacées 16gicas dentro dos paradigmas da Matema-
tica escolar ndo € garantia nem sequer de uma base cognitiva para um pensamento
critico.

Wellington e Wellington (1960) vao mais longe ao afirmar que o pensamento
critico resulta da actividade de geragéo e resolugdo de problemas. A definigdo do
problema ndo € a do professor, mas antes surgira das ansiedades* dos estudantes em
areas de interesse tanto para o(s) professor(es) como para os alunos.

O processo de planeamento e partilha entre professor e alunos ajuda a suscitar a sintese, o
método basico do pensamento critico (1960, p. 85).

Este modelo de pensamento critico tem algumas semelhangas com a perspectiva
etnomatematica mas contrasta com a Matemética auto-gerada de Cobb na medida
em que considera o pensamento critico como sendo cooperativo e ndo individualis-
ta. Os problemas sdo partilhados pelos individuos e ndo possuidos por eles.

E nos trabalhos de Harris (1981) para a UNESCO e de Freire (1972) que as
concepgoes do pensamento critico melhor juntam as perspectivas da Etnomatematica
e dos educadores piiblicos. O relatério UNESCO de Harris relata a necessidade de
uma participagao activa e critica no processo democratico como um objectivo da
educagdo matematica. De igual modo, Freire (1972) preocupa-se em promover a
“cidadania critica livre” através do processo educacional da consciencializagdo®.
Mas o que significa o termo de Freire “consciencializagao”? Mellin-Olsen (1986)
fornece a interpretagao concisa de que a consciencializagéo € o processo pelo qual
as pessoas tomam consciéncia da sua cultura.

Para sermos mais especificos, a consciencializagio pode ser percebida como o
processo pelo qual as pessoas tomam consciéncia da forma como as suas experién-
cias sdo estruturadas e condicionadas. Estatomada de consciéncia permite as pessoas
fazerem escolhas criticas sobre as suas acgdes. Como Freire refere:
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Aconsciencializagio € vidvel apenas porque aconsciBneiados homens®, emboracondicionada,
consegue reconhecer que € condicionada. Esta dimensao “critica” da consciéncia explica os
objectivos que os homens atribuem aos seus actos transformadores sobre 0 mundo (Freire,
1985, p. 69-70).

Num curriculo de Matemdtica e Sociedade, a consciencializacao € o processo
crucial através do qual as ligagdes entre a Matematica e a sociedade (principalmente
a instituicdo social da Matemadtica) se relacionam com o desenvolvimento ou a
situacdo pessoal dos alunos ou estudantes. Este processo envolve o aprendiz numa
série de fases. Em primeiro lugar, o envolvimento nalguma forma de actividade
matemética organizada. Para os alunos/estudantes de Matematica isto é imediato’.
Emsegundo lugar, aobjectizagéo de um problemamatematico, isto &, o distanciamento
do préprio em relagao ao problema para que este possa ser visto claramente como
objecto de estudo. Em terceiro lugar, areflexdo criticasobre o objectivo e consequén-
cia do estudo deste problema em relag@o a valores mais alargados.

A luz das perspectivas da Etnomatematica e dos educadores piiblicos, o objectivo
do curriculo de Matemdtica e Sociedade consistiria em ligar continuamente o
conhecimento de relagdes entre a Matemética e a sociedade ao desenvolvimento
pessoal e colectivo dos estudantes. Por exemplo, o curriculo encorajaria a explicagao
acerca da forma como questdes controversas podem ser discutidas e por vezes
resolvidas com o intuito de permitir que os estudantes/alunos desenvolvam esque-
mas, conceitos e abordagens para orientar a sua ac¢do. Os professores tentariam
ultrapassar uma pedagogia que apenas apresentasse um leque de experiéncias e
opinides alternativas, porque esta ndo forneceria qualquer conhecimento sobre a
forma de chegar a conclusdes de forma critica ou sobre a tomada de decisdes. A este
respeito os professores tentariam promover uma tomada de consciéncia sobre as
responsabilidades sociais dos mateméticos, em oposi¢do a “uma viso isolacionista
que divorcia a Matematica do seu contexto social e politico” (Ernest, 1986, p. 17).

Estamos agora em posi¢ao de considerar o esquema conceptual que sustenta o
curriculo de Matemdtica e Sociedade aqui proposto. A Matemdtica existe na
sociedade como uma actividade socialmente organizada (institui¢do social da
Matemdtica) e na forma de experiéncias ad hoc. A primeira estrutura as nossas
experiéncias mateméaticas de maneiras bem definidas que foram estabelecidas
através do desenvolvimento histérico de certas formas de organizagdo. As segundas
podem ser utilizadas como recursos diarios para gerar a Etnomatematica. Mas as
experiéncias matematicas estruturadas também podem ter impacto sobre a geragao
da Etnomatematica visto que também elas constituem geralmente parte dos recursos
mateméticos de uma subcultura. Por fim, se e quando a Etnomatematica se oficia-
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lizar, podera entao tornar-se num agente estruturante das experiéncias matematicas
daqueles que se encontram fora da subcultura que a gerou.

A figura 2 € uma representagao esquematica do papel da consciencializa¢ao num
curriculo deste tipo. A nossa abordagem difere da perspectiva etnomatematica
essencialmente na medida em que desejamos ver uma educag@o matematica que, em
parte, tenha como objectivo permitir aos alunos compreenderem como o conheci-
mento € estabelecido (inclusivé, e as vezes principalmente, naquelas esferas de
actividade social em relag@o as quais nao t€m qualquer experiéncia imediata) e
relacionar esta compreensdo, de forma critica, com as suas préprias experiéncias.

Localizar-se dentro da institui¢do ped ;
ko s Identificag@ao Localizar-se dentro de uma cultura
da matematica
» L s 5 | Geragio colectiva de problemas na
(,onfronmg:ao com a matematica Envolvimento ol i S
: ; prépria cultura que exijam técnica
socialmente organizada e o A 2.
¥ malemalica - etnomatematica
problema da compreensio *
T Considerar o objectivo da utilizagdo
4 s s eflexdo criti . ) 3
G ) . Reflexdo critica de diferentes técnicas matematicas
na institui¢@o social da matematica s
g : com referéncia a valores
¢ compreender porque sao produzidas +
Chegada a conclusdes sobre a forma Julgamento critico jele-cgao dedalgumas Botices gm
como o objectivo das técnicas ‘ I ' delnmcntow gty iy prodicto
5 AN a etnomatemat
matematicas afecta a sua utilizagio - ® {nomatematica
e impaclo social Sintese critica

v

Consideragio de como a etnomatematica produzida pode
ter sido afectada pelas técnicas disponiveis, e os valores
adoptados, pela institui¢ao social da matematica

Figura 2. O processo de consciencializagio num curriculo de educagio matematica.
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Exemplos de curriculos tipo Matematica e Sociedade

A ideia de relacionar a Matemética com a sociedade ndo é nova. Um dos
desenvolvimentos curriculares mais formidaveis nesta area € o projecto internacio-
nal MISP — Projecto Matemética na Sociedade (Mathematics in Society Project).
Fsta a ser desenvolvido no Reino Unido, nos EUA e na Austrélia, principalmente ao
nivel da escola secundéria. Este projecto realiza-se a volta de oito temadticas,
designadamente a) desenvolvimento politico, b) desenvolvimento econémico, ¢) 0
mundo natural, d) ciéncia e tecnologia, e) arte, f) desporto e lazer, g) estrutura da
sociedade moderna e h) o que as pessoas fazem. O projecto comegou em 1980 e
actualmente esta a ser introduzido em algumas escolas secundarias.

Rogerson (1986) sublinha muito do pensamento que esta por detras do projecto
MISP. Defende que a “Matematica tal como € utilizada em sociedade” (aquilo que
rotula de M2) ndo é a mesma que a “Matematica escolar” (aquilo que rotula de M1).
M1, diz Rogerson, adopta a forma de listas standardizadas e resumidas de modo que
o “corpo vivo” da Matematica tal como € evidenciada pela sua utilizagédo na
sociedade (isto €, M2) é reduzido a um esqueleto. Em consequéncia disto, como
Rogerson aponta, a Matematica escolar € mais semelhante a um dicionério do que
auma linguagem. Assim como nds defendemos a conceptualiza¢do de um curriculo
de Matemdtica e Sociedade, Rogerson afirma que para ver como M2 ¢é diferente de
M1 é preciso perguntar: “O que é a Matematica?” Uma das contribui¢des mais
importantes do MISP € a sua tentativa de responder a esta pergunta utilizando uma
“defini¢d@o extensiva”, isto €, uma defini¢do derivada das utilizagdes da Matematica
na sociedade®.

Inchley (1985) realga o facto das mudangas sociais (por exemplo, a introdugao de
calculadoras e micro-computadores ou as mudangas na moeda) fornecerem uma
explicag@o racional importante para o estudo da Matematica na sociedade. Simulta-
neamente, defende que as mudangas sociais devem ser utilizadas como recurso para
os desenvolvimentos curriculares do MISP. De modo semelhante, Romberg (1985)
sugere que a histéria da Matematica deve ser umrecurso que dé aos estudantes como’
que uma “histéria ou conto” da Matematica. Em geral, os protagonistas do MISP t€ém
grande vontade de relacionar a Matematica com o “mundo real”, apesar da natureza
desse “mundo real” raramente ser discutida’®.

O MISP ¢é decididamente um movimento progressivo dentro da educagéo
matemdtica e podera ser o movimento mais importante até a data relativamente aos
curriculos de Matemdtica e Sociedade. Partilhamos as preocupagoes de Rogerson
referentes a “redugdo da Matematica aum esqueleto” através da Matemética escolar
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tradicional’®. No entanto existem, na nossa opinido, alguns problemas quanto 2
adopg¢do do MISP como modelo para o desenvolvimento do curriculo de Matemdtica
e Sociedade.

Num primeiro momento o MISP justifica-se pelos seguintes motivos: (i) é
provavel que dé “motivag@o” aos alunos que estudam Matematica, reduzindo assim
a frequéncia com que ela € considerada “dificil”, e (ii) a Matematica é largamente
usada e utilizada na sociedade. O problema € que nenhuma destas justificagdes pode
constituir uma base tedrica educacional. A motivac@o per se nao pode ser uma
fundamentagao tedrica porque fundamentagdes opostas podem revelar posi¢oes
diferentes relativamente a0 mesmo tipo de motivagao. Por exemplo, as abordagens
de Freirianas a educag¢éo matematica poderao opor-se a um curriculo elaborado para
motivar os alunos a praticar técnicas matematicas na auséncia de qualquer compre-
ensdao do objectivo de tal actividade, da mesma forma que a antiga filosofia
humanista poderd querer encorajar este tipo de motivagdao. O mero facto da
Matemética ser muito utilizada na sociedade também nao pode servir de base l6gica
porque varias filosofias opostas podem igualmente utilizar este facto em defesa das
suas posi¢oes, por exemplo os educadores piiblicos e os formadores na 4rea da
industria. O facto de a Matemética ser muito utilizada é apenas uma observagio e ndo
passa disso. Como nem a motivagdo per se nem a presenga forte e global da
Matematica podem constituir uma fundamentag@o por si s6s, € dificil compreender
como elas justificam o MISP da forma como Rogers afirma que fazem. Esta
dificuldade real¢a a importancia da tentativa de recolocar os debates actuais sobre o
objectivo da educa¢do matematica como debates sobre filosofia educacional.

Um segundo problema acerca do MISP € a auséncia de um modelo de relagdes
sociais. Este problema € mais notério na distingdo que o MISP faz entre tépicos,
colocando-os debaixo de dois cabecalhos — “Contetido matematico” e “Contetido
social”. O método MISP de formulagao de perguntas para o curriculo parece consistir
emextrair o “contetido matematico” do tema e fazer perguntas sobre esse “conteddo
matematico” mas no contexto do “contetido social” (Rogerson, 1982). Podem gerar-
se muitas questdes para o curriculo através deste método. Todavia, este método
revela muito pouco sobre a sociedade. O aluno aprende pouco sobre a sociedade, e
pouco sobre a Matemética como parte da sociedade. Isto acontece porque a
sociedade € representada como fragmentos de actividades, e actividades fragmenta-
das, nas quais a matematica vagueia e acaba por ser utilizada. O resultado é duplo:

* a natureza da sociedade é aparentemente considerada como sendo n#o-
problematica e, por isso, algumas das questdes do MISP incluem pressupostos
socio-politicos profundos que néo estao abertas a discusso (por exemplo, a
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maximizagao do lucro).

» 0 processo de consciencializagao tende aestar deslocado porque nao existe um
esquema que orienta o julgamento critico na base de valores culturais. Este
esquema nio existe porque, em vez de se estudar o papel da Matematica na
sociedade em termos de actividade humana fal como esta é compreendida
dentro da sociedade, esse papel reaparece e € apresentado dentro de um leque
de actividades aparentemente sem relagdo nenhuma e isentas de valores. No
entanto, uma excepgao a isto é o exemplo da modelag@o da crise energética,
apresentado por Fishman (1985).

Sugerimos que alguns destes problemas poderiam ser abordados incorporando
um modelo da Matematica na sociedade, tal como o modelo da “institui¢do social da
Matemitica”. Ditoisto, ndo deixa de ser verdade que o MISP realizou muito trabalho
inovador. Algumas das suas ideias sdo muito encorajadoras e foram responséveis
pela possibilidade de se avangar nesta area.

Outro exemplo menos extenso de um curriculo tipo Matemdtica e Sociedade € o
projecto noruegués “Matematica, Natureza e Sociedade” (MNS), desenvolvido para
as escolas secunddrias na regido de Hedmark, Leste da Noruega (Kvammen, 1986).
Estes projecto realgaa selecg@o critica de técnicas matematicas para auxiliar a gestao
de problemas ambientais e sociais. Desta forma levanta perguntas sobre a natureza
destes problemas, por exemplo o problema do modo como o0s recursos energeticos
sdo distribuidos e como podem ser conservados, ou quais os recursos agricolas
necessarios para manter um certo nivel de produc@o e como devem ser organizados
para reduzir a fome a longo prazo.

O projecto MNS parece enfatizar mais a forma como o contexto afecta as
experiéncias e o ambiente do que o MISP. Parece também haver umamaior tendéncia
para relacionar o objectivo do trabalho de projecto com o curriculo com posi¢des de
valor explicitas; por exemplo, a exploragao néo controlada do ambiente a custa da
terra fértil € indesejavel porque esta terra € necesséria para produzir comida, logo
vale apenautilizar técnicas matematicas para vigiar aextensdo desta exploragdo com
vista a elucidar discussdes e ac¢Oes futuras nesta questdo. A inica grande diferenga
entre o curriculo MNS e o curriculo de Matemdtica e Sociedade que nés propomos
é que no primeiro ndo é fornecido aos alunos um esquema através do qual eles
possam julgar o impacto das suas competéncias mateméticas sobre aspectos mais
globais das suas vidas futuras. Isto acontece por causa da auséncia de qualquer
envolvimento com a institui¢do social da Matematica no projecto MNS.

O MISP e o MNS envolvem os alunos em trabalho de projecto, sendo a avaliagio
orientada pelo projecto. Porém, € possivel encontrar questdes do tipo Matemdtica e
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Sociedade em exames de estilo tradicional. Em 1986, o Secondary Mathematics
Individualized Learning Experiment — SMILE (Experiéncia de Aprendizagem
Individualizadaem Matematica Secundaria), do English London Regional Examining
Board, incluiu no seu exame de ensino secundério uma pergunta sobre estimativas
dos gastos militares, baseadas em nimeros publicados pelo Instituto Sueco de
Investigagdo sobre a Paz Internacional (SIPRI). Entre outras coisas, pedia-se que os
alunos comparassem o crescimento médio das despesas militares anuais nos EUA
com o da URSS no periodo entre 1980 e 1984. Também se pedia que calculassem os
gastos militares per capita nos dois paises em 1980 e que completassem um grafico
utilizando a tabela de dados do SIPRI. No final da 'pergunta pedia-se aos alunos um
comentario sobre os resultados.

Esta é uma melhoria considerdavel em relagao a muitas tabelas de dados presentes
nas perguntas matematicas, na medida em que a fonte foi de facto citada — o que
implica pelo menos que alguém produziu os dados. Narealidade, em alguns circulos
a pergunta foi muito apreciada (Anon, 1987). No entanto, pensamos que esta
pergunta ilustra uma série de problemas pertinentes no que toca ao ensino de
questdes controversas num curriculo de Matemdtica e Sociedade. Para nés, o
problema principal é que os dados tendem a ser tratados como factos finais, ndo
garantindo por conseguinte o desenvolvimento de uma perspectiva critica face aos
dados. Nio se apresentaram quaisquer outros dados, nao sendo assim contempladas
na pergunta as formas pelas quais as despesas militares sdo controversas. Diferentes
grupos com diferentes interesses institucionais fazem afirmagdes diferentes sobre
despesas militares, utilizando diferentes medidas e conjuntos de dados para apoiar
as suas afirmacoes. Nao ha divida de que grande parte das deficiéncias da pergunta
estdo relacionadas com limitagoes inerentes ao proprio exame.

No caso de ndo haver aquelas limitagdes, sugerimos a seguinte alternativa,
baseada numa perspectiva de educac@o publica que engloba a nogdo de
consciencializa¢ao. Poderiam ser fornecidas diferentes fontes de dados e, feita uma
andlise das diferengas entre os conjuntos de dados, discutir-se-ia porque € que estas
diferengas surgiram. Esta discussdo poderia envolver o desenvolvimento de um
esquema que descrevesse os diferentes interesses institucionais envolvidos e aforma
como eles poderiam afectar a producdo estatistica (isto €, novamente, como o
contexto influencia as experiéncias). De seguida pedir-se-ia aos alunos um julga-
mento critico relativamente a fiabilidade provavel dos diferentes conjuntos de dados
assim como algumas conclusdes, com vista a orientag@o das suas ac¢oes futuras. Este
processo envolveria provavelmente a utilizagdo de mais Matematica além da
utilizagdo da compreenséo desta parte da institui¢ao social da Matemética, criada
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pela discussao anterior.

('laramente este tipo de alternativa ndo é possivel nas perguntas tradicionais de
exame. A contribuigdo do SMILE € uma mudanca bem-vinda da “irrealidade” dos
exemplos frequentemente encontrados em perguntas da chamada “matematica
relevante” (Howson, 1983).

A nossa opinido € que um esfor¢o combinado para desenvolver um curriculo de
Matemdtica e Sociedade tal como o desejamos pode, em principio, contribuir de
forma crucial para a educagdo matematica e melhorar alguns dos desenvolvimentos
importantes ja concretizados. No entanto, € 1til contrastar dois tipos de argumenta-
¢ao a favor do curriculo de Matemdtica e Sociedade — o “argumento forte” e o
“argumento fraco”.

O argumento forte mantém que a Matemética s6 pode ser compreendida a partir
do momento em que também forem compreendidas as suas origens sociais e
histéricas. A luz deste argumento, a Matemética de um programa de computador, por
exemplo, s6 pode ser compreendida se as razdes do design e produg@o do programa
também forem compreendidas. Por outro lado, o argumento fraco advoga que a
Matematica néo pode ser totalmente compreendida a ndo ser que essa compreensao
envolva, em parte, a consciéncia da forma como a Matemética é socialmente
organizada, produzida e mantida através dos tempos e no contexto das influéncias
culturais. Ndo havendo tal consciéncia, a luz deste argumento, a Matematica de um
programa de computador € compreendida mas apenas parcialmente, e possivelmente
de uma forma que serd socialmente deslocada. Este tipo de compreensao incompleta
assemelha-se anogdo de “consciéncia semi-intransitiva” que caracteriza uma forma
de estar em que apenas se tem uma consciéncia fragmentada e localizada de uma
situagdo (Frankenstein, 1983, p. 318). Apoiamos este argumento fraco, o que pode
acarretar implicagdes naandlise das linhas de orientagdo, embora nio determine uma
dada politica.

Questoes de orientacao para um curriculo publico
de educacio matematica

Nao temos ddvida de que muitas pessoas nao partilhardao da nossa perspectiva
sobre a Matematica ou sobre um curriculo de Matemadtica e Sociedade. Nao vamos
pressupor que 0s nossos argumentos tenham criado um consenso em defesa da nossa
perspectiva. Mesmo assim, e deixando momentaneamente de lado as diferencas
fundamentais, gostariamos de considerar a quantidade de problemas praticos que se
colocam a introdugao de tal curriculo no sistema educativo formal.
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Pensamos que surgiriam pelo menos cinco problemas de orientagao distintos ao
considerar o desenvolvimento de um curriculo educador piblico de Matemética.
Estes sdo (i) ideologia politica, (ii) preservagdo da disciplina, (iii) formagdo de
professores, (iv) expectativas dos estudantes e o sistema de exames, e (v) estereotipia
de diferenciacao e capacidades.

Ideologia politica. Nao devemos subestimar até que ponto determinados interesses
politicos tentariam minar um curriculo que procurasse discutir criticamente arelagdo
entre Matematica e sociedade. A discussao critica € ameagadora para aqueles grupos
de interesse que desejam que a educagdo matematica sirva os seus interesses directa
ou indirectamente. A pergunta de exame que discutimos anteriormente ndo pode
propriamente ser acusada de desencadear um debate critico na sala de exames. Se
tanto, elaimplicava, emborando explicitamente, que alguma forma de questdo social
se reflectisse nos dados do SIPRI. No entanto, a resposta da imprensa inglesa mais
conservadora foi francamente hostil. Por exemplo, o cabegalho do Daily Mailreferia
“Seis mil estudantes fazem o teste ‘propaganda’” e colocava outra pergunta: “O que
é que as despesas militares t€m que ver comum exame de Matemética?” Outro jornal
inglés, o Sun, descrevia a questdo como “sinistra” e concluiu que a propaganda
politica, da esquerda ou da direita, ndo tem qualquer lugar na sala de aula. O Grupo
Hillgate, no seu Manifesto Radical , referiu-se a esta pergunta especifica como sendo
“propaganda total” e queixou-se de que “até na Matematica e na musica estdo a
colocar um énfase “global” ou de “paz””, resultando uma “polui¢do gradual do
curriculo inteiro através de praticas que sao profundamente deseducativas” (Cox e
outros, 1987). Como resultado da desaprovagdo conservadora desta pergunta de
exame, decidiu-se que um conselho examinador passaria a rever as questdes do
exame de Matematica vetando os conteidos de natureza politica (Brown, 1986).

Com base nestareac¢ao a uma pergunta de exame, € plausivel conjecturar que um
curriculo alargado que procurasse relacionar a Matematica com a sociedade,
incluindo questdes politicas controversas, defrontaria uma oposic¢ao ideolégica. A
melhor sugestdo que podemos dar para inverter esta situag@o € a de antecipar esta
ideologia nas propostas e negociagdes respeitantes a mudanga curricular. Nédo
adianta fingir que esta oposi¢éo ideoldgica ndo existe e esperar o melhor.

Preservacdo da disciplina. Ja foi defendido que as 4reas disciplinares sdo produto
de forgas sociais que, na pratica, legitimam certos aspectos do contetido curricular
e limitam outros (por exemplo, Fensham, 1980; Goodson, 1983 e Young, 1976). Por
exemplo, 0s matematicos universitarios e os matematicos profissionais podem estar
interessados, no geral, em manter a actual disciplina de Matematica. Dada a nossa
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adesdo ao argumento fraco a favor de um curriculo de Matemdtica e Sociedade,
pensamos que uma politica que pudesse evitar esta resisténcia seria o desenvolvi-
mento da Matemdtica ¢ Sociedade como uma disciplina separada e distinta. Porém,
daqui derivam pelo menos dois problemas. Primeiro, a disciplina separada poderia
ser marginalizada em relagdo ao resto do curriculo de Matematica. Segundo, em
muitos pafses, e em especial na Gra-Bretanha, o curriculo ja estd “sobrelotado”
(O’Connor, 1987). Assim, encaixar uma disciplina nova no sistema actual sera

obviamente dificil.

Formacado de professores. O curriculo educador piblico que propomos tem
implicagdes radicais nas questoes pedagdgicas. Um obstaculo forte ao desenvolvi-
mento e manutengao de tal pedagogia € a autoritaria “1deologia de controlo vigilante
do aluno” que muitos professores introduzem na situa¢ao de aprendizagem
(Denscombe, 1982). Actualmente ja existem bastantes trabalhos de investigag@o
demonstrando que, na Gra-Bretanha, EUA e Australia, a formacao de professores
nao desenvolve a capacidade de construir e/ou manter uma alternativa a abordagem
de controlo vigilante, face as pressdes praticas e profissionais existentes para serem
vistos como professores competentes.

Os professores sao agentes centrais no processo educacional, o que significa que
a sua formagao deve conceder uma legitimag@o muito mais poderosa e concessora
de poderes a pedagogias dialdgicas alternativas, se queremos que um curriculo
educador publico funcione de facto.

Expectativas dos alunos e sistema de exames. Mesmo que professores e matema-
ticos se convengam do valor de um curriculo educador piblico em Matematica, os
alunos poderdo ndo se convencer. Na medida em que o curriculo educador ptblico
inclui uma perspectiva etnomatematica, em principio a resisténcia estudantil ndo
deveria constituir problema, visto que os problemas matematicos sao gerados a partir
da sua propria experiéncia. Mas para este curriculo ter um minimo de impacto nas
escolas, os seus responsaveis tém de ter em consideragao algumas caracteristicas
pré-existentes nas mesmas.

Por exemplo, o estatuto da Matematica escolar € tal que os estudantes com notas
elevadas t8m a oportunidade de frequentar universidades de alto nivel. Nestas
condigdes existe uma tendéncia a promover aquilo a que Holt (1969) se refere como
“estratégias de produtor e pensador”. De acordo com Holt, um “produtor” € um aluno
que estd interessado apenas na obtencdo de respostas certas, utilizando férmulas de
forma mais ou menos desprovida de critica para as obter. A este respeito importa
lembrar os comentarios de Reid (1984):
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Os alunos, sendo consumidores racionais, estio menos preocupados com o conhecimento do
que com o0 estatuto que advém da ideia de pertenga a uma dada categoria ¢ a promessa futura
que esta implica.

E precisamente esta incompatibilidade entre as expectativas dos alunos, influen-
ciadas pelo sistema de exames competitivo e de acumulagdo de créditos, e os ideais
educacionais dos educadores publicos, que conduz a “resisténcia estudantil a
inovagao curricular em Matematica” (Spradberg, 1976). Esta “doenca do diploma”
¢ particularmente nitida em alguns paises do Terceiro Mundo (por exemplo, Sri
Lanka), sendo extremamente dificil a construg@o de politicas para a combater (Dore,
1976).

Sugerimos que uma estratégia possivel seria separar por completo do sistema de
exame, uma parte do curriculo de Matematica, e ensinar e avaliar essa parte através
doutros meios. Assim, esta seria a parte de Matematica e Sociedade do curriculo.
Esta ideia € compativel com a op¢do politica considerada em (ii), baseando-se
novamente no argumento fraco a favor de um curriculo de Matemdtica e Sociedade.

Estereotipia de diferenciacio e capacidades. Sabemos da investigacao sociol6gi-
ca que a diferenciacao dos alunos segundo as suas “capacidades” pode conduzir a
efeitos de “polariza¢do” na populagdo estudantil (Lacey, 1970; Hargreaves, 1967;
Ball, 1981).

A investigagdo recente também indica que os professores de Matematica, em
particular, identificam uma correspondéncia directa entre a “capacidade” com que
rotulam os alunos e a estrutura hierarquica do conhecimento matemaético com que
rotulam a disciplina (Ruthven, 1987). De modo a evitar estas dificuldades, os
estudantes de Matemdtica e Sociedade nao deviam ser considerados segundo
critérios referentes a capacidades externas. Claro que isto necessita que sejam
implementadas outras politicas, como a (ii) e a (iv). Os estudantes seriam incentiva-
dos a aprender cooperativamente e colectivamente, sem diferenciagdo. Mais uma
vez, isto tem de ser visto aliado a uma politica de formagao de professores que tente
combater os efeitos polarizadores da estereotipia de capacidades e darotulagem feita
pelos professores.

Nao € adequado propormos aqui quaisquer politicas concretas. Em tltima anélise
as politicas especificas dependem de contextos especificos e situagdes especificas
que afectam aquilo que € possivel para os vérios protagonistas. Em vez disso,
oferecemos algumas linhas gerais de orientag@o com vista a uma politica curricular
de educacdo publica em Matematica. As mudangas que apontdmos como sendo
desejaveis de implementar sdo um grande desafio, mesmo impossiveis diriam
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alguns. Mas independentemente das possibilidades de implementagao, sugerimos
(Jue as nossas propostas constituam um esquemareferencial para o desenvolvimento
de um curriculo de Matemadtica e Sociedade. Mesmo que sejam necessarios a
implementag@o alguns desvios destas sugestdes, haverd sempre um ponto de
refer€ncia a partir do qual se poderé julgar o grau de sucesso dessa implementagéo.
Por outro lado, aqueles que apoiarem as nossas sugestdes poderdo defender que
aquilo que se deve mudar € o sistema educativo, ndo estas ideias sobre o curriculo.

Notas

I Nesta informagio estd implicito que ndo acreditamos que a educagio possa ser desprovida de
valores.

2 Citado por Layton (1973, p. 187).

3 “Asmundchord” é 0 nome que a classe atribuiu a um acorde feito por Asmund, um dos rapazes
da turma.

4 E importante distinguir entre o sentido com que Wellington ¢ Wellington utilizam a palavra
ansiedade e 0 sentido neurdtico por vezes associado a aprendizagem da Matemdtica e A numeracia.
5 Nzo somos o0s primeiros a relacionar a nogdo freiriana de consciencializagdo com a educagio
matemética — ver Abraham (1982), Frankenstein (1981), Frankenstein (1983), e Mellin-Olsen
(1984).

6 Presumimos que 0s “homens” de Freire devem ser entendidos como *“humanos’ ou “pessoas” —
para nds as suas ideias aplicam-se tanto a homens como a mulheres.

7 Envolver-se numa actividade nio ¢ o mesmo que “motivagio”. A verdadeira motivagdo apenas
poderd surgir precedida de reflexdo critica.

8 Rogerson pde em contraste uma “defini¢do extensa” com uma “defini¢do intensiva”. Explica que
uma “‘defini¢io intensiva procura produzir num pequeno nimero de palavras umacompreensio ou
conceito da Matemdtica” (Rogerson, 1986, p. 613).

¥ Para obter informagdes mais detalhadas sobre o MISP os leitores podem consultar Mathematics
in society: The real way to apply mathematics? ou 1985 MISP Report.

10 Ver Abraham e Bibby, Human agency: The black box of mathematics in the curriculum.
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