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Introdugao

Ao longo dos anos, a disciplina de Matemdtica tem sido apontada por muitos como a dis-
ciplina «mais temida e «desnecessdria. No entanto, visto ser considerada imprescindivel
«no desenvolvimento dos alunos enquanto individuos e membros da sociedade» (Abran-
tes, Serrazina & Oliveira, 1999, p. 17) continua a fazer parte da escolaridade obrigatéria.

Numa sociedade que aposta cada vez mais na qualifica¢io, o abandono escolar é um
dos seus grandes problemas e a falta de interesse na disciplina de Matemdtica parece ser
um motivo muito associado ao seu agravamento.

O processo de Reconhecimento, Validagao e Certificagio de Competéncias ¢ a gran-
de aposta na drea da Educagio e Formagao de Adultos para colmatar o défice na qualifi-
cagdo dos portugueses. Na nossa opinio, ¢ o projecto mais inovador nesta drea porque
veio permitir o reconhecimento, a validagio e a certificagio de competéncias desenvolvi-
das pelos adultos ao longo da sua vida e em diferentes contextos.

Este processo ¢é fascinante em variadissimos aspectos, mas matematicamente a possi-
bilidade de azer ver aos adultos que a Matemdtica ndo é um <bicho de sete cabegas e
que nao ¢é utilizada apenas por alguns é o mais aliciante. Repare-se que, ainda, hd muitas
pessoas que acreditam que a aprendizagem matemdtica se limita ao contexto escolar. Se a
Matemdtica estd realmente em tudo e € utilizada por todos, como se acredita, nao é pos-
sivel que a sua aprendizagem se restrinja a este contexto. Existem muitas pessoas que nio
tém um grande aproveitamento escolar enquanto alunos da disciplina de Matematica e,
no entanto, utilizam muita Matemdtica no seu dia-a-dia. Nestes casos, certamente que
existiu outra fonte de aprendizagem matemdtica que nio a escola e as competéncias daf
emergentes também merecem ser reconhecidas.

Estas questoes despertam-nos interesse e, como tal, levaram-nos a uma investigagao
cujo objectivo central foi analisar, compreender e desocultar a Matemdtica <escondida
no percurso de vida de pessoas envolvidas num processo de reconhecimento de compe-
téncias matemdticas. Para tal, formulou-se as seguintes questoes de investigacio: (1) Que
importancia tem o CRVCC' na vida das pessoas que o frequentam? (2) Que influéncia
tem a escola na postura das pessoas face 8 Matemdtica ao longo da vida? (3) Que com-
peténcias matemdticas desenvolvem as pessoas nas diferentes profissoes? (4) Aprende-se
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Matemdtica vivendo? O presente artigo emerge das reflexdes feitas em torno da terceira e
quarta questoes.

Aprendizagem ao longo da Vida

Foi em 1929, no Reino Unido, que se abordou a ideia de Aprendizagem ao Longo da Vida,
com o trabalho de Basil Yeaxlee intitulada «Lifelong Education». Pela primeira vez surgiu
num documento uma referéncia a educagio «como a interligacio entre «a aprendizagem
e a vida, tanto horizontalmente nos espacos vitais do trabalho, o 6cio ou a comunidade,
como verticalmente do berco até ao timulo» (Barbosa, 2004, p. 100 citando Palazén,
1994, p. 13-14).

Ao longo de mais de setenta anos, a temdtica da Aprendizagem ao Longo da Vida
tem merecido o contributo de vdrios investigadores e/ou educadores, tais como Dewey
(1938) com a sua obra «Experience and Education» e Edgar Faure (1972) como coorde-
nador do Relatério da Comissdo Internacional para o Desenvolvimento da Educacao,
Aprender a Ser.

Em 1995, a Comissao Europeia langou o Livro Branco: Ensinar e Aprender Rumo & So-
ciedade Cognitiva®* e em 1996 Jacques Delors coordenou o Relatério da Comissao Inter-
nacional para a UNESCO, onde defende que «a Educacio cabe fornecer, dalgum modo,
a cartografia dum mundo complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a
bussola que permita navegar através dele» (Delors ez al, 1996, p. 77).

Também em 1998, a Comissio Nacional para o Ano da Educa¢io e Formagio ao
Longo da Vida elaborou a Carta Magna: Educagio e Formagio ao Longo da Vida. O refe-
rido documento apelava a que as novas geragoes se preparassem para «acompanhar o fluir
do tempo» (Carta Magna, 1998, p. 21), e nio para a estabilidade, e isso implica o culti-
vo da Educacio e Formagio ao Longo da Vida, ou seja, da Aprendizagem ao Longo da
Vida.

Em 2000, a Comissio das Comunidades Europeias apresentou mais um documen-
to apologista da Aprendizagem ao Longo da Vida: o Memorando sobre a Aprendizagem ao
Longo da Vida®.

A Comissao Europeia, através deste documento, pretendia também reflectir acerca da
limitacdo da aprendizagem a contextos formais (institui¢ées de ensino e formagio que
conduzam a obtengao de certificados e/ou diplomas), apresentando mais duas «categorias
bésicas de actividade de aprendizagem» (p. 9): aprendizagem nao-formal e aprendizagem
informal. Estas duas categorias tendem a ser desvalorizadas e, segundo o Memorando, ha
que reflectir sobre esta questdo uma vez que a Aprendizagem ao longo da Vida (/ifelong)
pressupoe a Aprendizagem em todos os dominios da vida (/fifewide).

Educagao e Formacio de Adultos

Nao ¢ fécil delinear fronteiras entre os conceitos de educagdo e formagio. «A educagio e a
formacio sao dois conceitos extremamente ambiguos, polissémicos e polémicos porque
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se cruzam e, por vezes, surgem como contraditérios e dissonantes porque se chocam»
(Silvestre, 2003, p. 33).

Baseando-se em Candrio (1999), Monteiro (2007) afirma que, em Portugal, a tra-
dicdo terminolégica do conceito Educagio de Adultos se inscreve no quadro da politi-
ca, principalmente, direccionada para publicos desfavorecidos, com vista a diminuir a
taxa de analfabetizagio dos portugueses. Quanto a Formagio de Adultos, esta afirma que
a partir dos anos oitenta, a Formacio de Adultos foi associada quer aos dispositivos de
formacio profissional «(...) quando utilizad[a] para designar processos adaptativos e ins-
trumentais em rela¢io ao mercado do trabalho» (Candrio, 1999, p. 33), quer & perspec-
tiva da formacio existencial quando remetia para a «(...) auto-constru¢io do sujeito,
num processo de abertura i existéncia» (Honoré, 1992)». E, precisamente, na Forma-
¢ao Existencial que se inclui o processo de reconhecimento, validagio e certificagio de
competéncias.

Sistema de RVCC

O Sistema de Reconhecimento, Validacio e Certificagio de Competéncias considerado,
por muitos, como um {enémeno emergente> na Sociedade do Conhecimento, «tem assu-
mido um papel determinante no esfor¢o de qualificacio da populacio activa portuguesa,
contribuindo decisiva e progressivamente para minorar ou mesmo ultrapassar algumas
das sérias debilidades que se fazem sentir, de forma incisiva, em matéria de habilitagoes
escolares dos cidadios adultos nacionais» (Portaria n.° 86/2007 de 12 de Janeiro).

Este sistema ¢ entendido como um denémeno emergenter principalmente porque re-
conhece pela primeira vez que a escola nao se constitui como espago Unico, e muito me-
nos privilegiado, das aprendizagens ¢ do desenvolvimento de competéncias e também
porque valoriza a histéria de vida.

O sistema de RVCC permite que qualquer adulto, com idade igual ou superior a 18
anos e habilitagoes escolares inferiores a0 4.2, 6° ou 9° anos, possa solicitar o reconhe-
cimento, a validacio e a certificacdo de competéncias que adquiriu ao longo da vida em
diferentes contextos (pessoal, social e/ou profissional) e, assim, obter equivaléncia aos re-
feridos ciclos escolares. Em 2007, este sistema, inserido na Iniciativa Novas Oportunida-
des*, veio abranger adultos que pretendiam obter a certificacao para o secunddrio através

de um processo de RVCC.

Processo de RVCC

A filosofia do RVCC assenta, precisamente, num processo de reconhecimento, validagao
e certificagdo de competéncias, que ¢ feito com base nos relatos dos adultos sobre as suas
experiéncias.

Este processo de RVCC utiliza uma metodologia assente na realizagio de um balanco
de competéncias que permite a um adulto o reconhecimento de competéncias desenvol-
vidas a nivel pessoal e profissional e, simultaneamente, a promogio da sua autonomia.
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Esse balanco de competéncias é magistrado pela construgao de um dossié pessoal que in-
clui o registo de experiéncias (conhecimentos ou aptidées decorrentes das vivéncias pes-
soais) ¢ a recolha de documentos passiveis de comprovar os vérios saberes adquiridos em
diversos contextos e acumulados ao longo da vida.

Os adultos que frequentam um processo deste tipo devem evidenciar competéncias
em quatro dreas de competéncias-chave: Linguagem e Comunicacio (LC), Matemdtica
Para a Vida MV), Cidadania e Empregabilidade (CE) e Tecnologias de Informagio e Co-
municagio (T1C) e sio acompanhados por profissionais de RVC (preferencialmente, psi-
cblogos ou socidlogos) ¢ por formadores das respectivas dreas. Ambos se regem por gre-
lhas de orientagdo que sdo especificas de cada 4rea: os referenciais de competéncias-chave.
Estes estao agrupados em quatro unidades, cada uma delas contendo vérios critérios de
evidéncia, auxiliares no processo de reconhecimento das competéncias pretendidas.

Embora as linhas gerais sejam as mesmas para todos os Centros Novas Oportunida-
des, cada centro tem autonomia na escolha das estratégias e dos instrumentos a utilizar.
Desta forma, a seguinte descri¢do do processo basear-se-d no trabalho desenvolvido no
centro de onde emergem os dados recolhidos, o da Escola XYZ.

Visto que o processo assenta no reconhecimento de competéncias, todos os adultos
interessados devem passar por um processo de triagem, precisamente para aferir se tém
perfil para ingressar num processo de RVCC.

Uma vez ingressando no processo, os adultos sdo inseridos num grupo (composto,
em média, por oito elementos) ¢ o processo de reconhecimento desenvolve-se, numa fase
inicial, em sess6es de grupo orientadas pela técnica.

Os adultos frequentam as sessoes especificas de cada drea (duas de cada) onde sio en-
tregues algumas propostas de trabalho, realizadas na sessio, maioritariamente em grupo,
e orientadas pelo formador da respectiva 4rea.

Passado algum tempo, o adulto jd tem elementos suficientes para construir o seu
dossié pessoal e, portanto, todas as propostas de trabalho sio lidas pela profissional que
acompanha o grupo, que depois de ler, apresenta sugestdes de desenvolvimento do tra-
balho para que os formadores, numa fase posterior, possam reconhecer as competéncias
da sua drea. Assim sendo, os adultos tém um primeiro Plano de Intervengio Individual
(PII) com a profissional de RVC e, posteriormente, um segundo PII, este j4 com cada
formador. Previamente, cada formador 1¢ o dossié pessoal e, no PII, tem a oportunidade
de questionar o adulto acerca do que estd escrito e propor-lhe a exploragio de alguns as-
pectos que possam vir a evidenciar outras competéncias.

Por vezes, alguns temas referidos no referencial de competéncias-chave, nomeada-
mente na drea da Matemdtica, ndo sdo tdo visiveis nem tdo usuais no dia-a-dia. Por essa
razao, a formadora da referida drea (uma das autoras’ deste artigo), propée que o adulto
investigue esses mesmos temas para, posteriormente, evidenciar mais critérios.

Numa fase final, as competéncias que nio forem evidenciadas sio trabalhadas em
Formacgio Complementar.

Todo este processo termina com um momento de celebragao, o Juri de Validagao. O
Juri é composto pela equipa técnico-pedagdgica que acompanhou o adulto ao longo do
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processo e por um Avaliador Externo que actua no sentido de dar mérito ao processo do
referido adulto e encaminhd-lo para projectos futuros.

A Matemitica ao longo da Vida

Quando se pensa na palavra Matemdtica, associamo-la, usualmente, & Matemdtica esco-
lar. Serd que existe apenas uma forma de Matemdtica? Segundo Nunes e Bryant (1996,
em Fernandes, 2004), a Matemdtica tem um duplo «tatus: se por um lado ¢ conside-
rada como um tipo particular de actividade, por outro é entendida como uma forma de
conhecimento, o que implica que pode ser aprendida e usada fora da escola e fora da-
quilo que ¢, usualmente, definido como Matemadtica. Por essa razio, a Matemdtica nio
pode ser vista apenas como uma disciplina mas também (e julga-se, sobretudo) como um
modo de pensar.

De acordo com Frankenstein e Powel (1994), «diferentes grupos culturais — enge-
nheiros, criangas, informdticos, etc. — tém distintas formas de raciocinar, medir, codifi-
car ou classificar» e, portanto, existem diferentes modos de pensar e, consequentemente,
diferentes formas de Matemdtica. Isto é, cada grupo tem a sua prépria etnomatemdtica.
«Etnomatemdtica é o conhecimento matemadtico expresso na linguagem de um determi-
nado grupo culturaly (Borba, 1990, p. 40 em Fernandes, 2004).

Muitos investigadores (Lave, 1988; Abreu, 1988; Millroy, 1992; Masingila ,1994,
Noss; Hoyles e Pozzi, 2000; Fernandes, 2004 e Santos, 2004) desenvolveram estudos
com o intuito primordial de investigar que Matemdtica se aprende e se utiliza nas priti-
cas didrias em que participamos, nomeadamente em contexto de trabalho.

Jean Lave (1988, p. 168) desenvolveu uma investigacdo com o intuito de explorar a
«prética aritméticar das pessoas na sua prética didria de supermercado e formular algumas
concepgodes acerca do modo como a aritmética é revelada na ac¢io em cendrios didrios,
nomeadamente no supermercado, se isso realmente é importante no decorrer da activi-
dade e se existem diferencas nos procedimentos aritméticos entre situagdes na escola (ex.:
fazer um teste de Matemdtica) e situacgoes distantes de cendrios escolares (ex.: na cozinha
ou no supermercado). Concluiu, ainda, que «a exactiddo dos célculos didrios e a sua in-
ser¢do nas actividades do dia-a-dia, desafiam a supremacia da Matemdtica ensinada nas
escolas sobre a prdtica didria» e que muitos dos observados nao tinham conhecimento da
«sua eficicia em Matemdtica» em cendrios nao escolares.

Por sua vez, Millroy (1992) estudou a prdtica de um grupo de carpinteiros com o ob-
jectivo de documentar as ideias matemdticas validas inerentes as préticas didrias daquele
grupo. Segundo este, os resultados mostraram que muitos conceitos matemdticos esta-
vam inerentes a prética dos carpinteiros, tais como congruéncia, simetria, proporciona-
lidade e linhas paralelas, que a resolugao de problemas dos carpinteiros foi realcada pela
forga na visualizagdo espacial e que «havia um conhecimento matemdtico ticito nas suas
acgoes e a reflexio sobre elas leva-os a articular o seu conhecimento tdcito; as questoes
descontextualizadas colocadas eram transformadas em concretas, ou seja, em problemas
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contextualizados; e as suas ideias eram enquadradas no contexto da carpintaria e suas fer-
ramentas» (Millroy, 1992, p. ix).

Fernandes (2004) concluiu, entre outras coisas, que «a Matemdtica usada na serra-
lharia é uma recontextualizagio, mas de uma Matemdtica que, por sua vez, j4 foi recon-
textualizada na escola» (p. 422) Para além disso, «[a] recontextualizagdo ¢ feita pelo mes-
tre (professor de serralharia) ou por alguém de fora (engenheiros que colaboram com as
obras), e no por um especialista em Matemdtica. Logo, as preocupagoes sao mais ligadas
a necessidade de resolver uma questao pritica emergente de um problema que surgiu no
ambito da serralharia, e menos ligadas & prépria Matemdtica em si» (p. 423).

Também Santos (2004) investigou a pritica de um grupo de ardinas em Cabo Verde
com o objectivo primordial de examinar a relevincia da perspectiva situada da aprendi-
zagem, enquanto ferramenta de andlise da aprendizagem de jovens adolescentes, e iden-
tificar potencialidades da sua utilizacio para interrogar a aprendizagem escolar da Mate-
mitica (na escolaridade obrigatéria).

Os resultados obtidos salientaram que o saber desenvolvido numa prética social estd
associado a uma dada comunidade de prdtica e, como tal, todo o processo de envolvi-
mento nessa comunidade é, por si s6, um processo de aprendizagem desse saber. Quan-
to & Matemdtica, mais precisamente ao lugar (ou papel) que ocupa nesta comunida-
de de prética, verifica-se que «ndo constitui um dominio separado das préticas sociais ¢
das comunidades de prética em que estd presente, é usada e construida» (Santos, 2004,

p. 670).

Ser Matematicamente Competente é€...

Segundo D’Ambrésio, o conceito de literacia é utilizado para descrever uma das dimen-
sdes que compdem o conceito de competéncia matemdtica.

D’Ambrésio defende que educar alunos no sentido de ser matematicamente compe-
tente implica educé-los para situacoes novas e nem sempre ligadas ao contexto de sala de
aula. Como tal, propoe «um curriculo baseado em literacia, materacia e tecnoracia, que é
uma resposta educacional a responsabilidade de proporcionar aos jovens os instrumentos
necessdrios para sua sobrevivéncia e transcendéncia nos anos futuros, e a0 mesmo tem-
po tornar reais as expectativas de se eliminarem iniquidades e violagoes da dignidade hu-
mana, como primeiro passo para a justica social» (D’Ambrésio, 1999 em D’Ambrésio,
2005, p. 119).

Uma vez que D’Ambrésio (2005) considera que as palavras literacia, materacia e tec-
noracia sio pouco utilizadas decidiu propor algumas defini¢ées, que ampliam o modo
como esses neologismos vém sendo utilizados, tanto em portugués como em inglés. As-
sim sendo, «/iteracia é a capacidade de processar informagao escrita e falada, o que inclui
leitura, escritura, cdlculo, didlogo, ecdlogo, midia, Internet na vida quotidiana (instru-
mentos comunicativos); materacia é a capacidade de interpretar e analisar sinais e codi-
gos, de propor e utilizar modelos e simula¢oes na vida quotidiana, de elaborar abstracgoes
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sobre representagoes do real (instrumentos intelectuais); tecnoracia é a capacidade de usar
e combinar instrumentos, simples ou complexos, inclusive o préprio corpo, avaliando
suas possibilidades e suas limita¢oes ¢ a sua adequagio a necessidades e situagoes diversas
(instrumentos materiais)» (D’Ambrésio, 2005, p. 119).

De acordo com Ole Skvosmove (2006), falar em competéncias matemdticas ¢ falar
em (Matemdtica na ac¢io>, ou mais precisamente, «na forma como as concepgdes mate-
mdticas sao projectadas na realidade» (Skvosmove, 2006, p. 14).

Segundo Skovsmove (20006), hd trés aspectos a considerar na abordagem da dMate-
mdtica na acgao. O primeiro concerne a imaginagio tecnoldgica: através da Matemdtica
¢ possivel criar um cendrio de possiveis desenvolvimentos tecnolégicos com base num
conjunto de situacdes hipotéticas. O segundo aspecto caracterizador da (Matemdtica na
acgao» concerne o raciocinio hipotético: através da Matemdtica é possivel investigar parti-
cularidades de uma situagio hipotética, embora a Matemdtica cause também limitagoes
severas para tal raciocinio e, consequentemente, incertezas para justificar escolhas tecno-
légicas. O terceiro aspecto refere-se a modelagem: através da Matemdtica é possivel criar
modelos virtuais que permitam descrever, perceber e responder a situagoes reais. Assim
sendo, a prépria Matemdtica torna-se parte da realidade.

Embora Skovsmove (2006) nao descreva directamente o que entende por competén-
cia matemdtica e, consequentemente, por ser matematicamente competente, parece-nos
possivel formular a sua opinido nesta matéria com base nas ideias apresentadas. Desta
forma, ser matematicamente competente implica saber usufruir das ferramentas mate-
maticas para viver, que, na perspectiva de Skovsmove, sio a imaginagio tecnoldgica, o
raciocinio hipotético e a modelagem.

Metodologia

Tal como o nome indica, o processo de RVCC pressupée o reconhecimento, a valida-
¢do e a certificacio de competéncias que o adulto desenvolveu ao longo da sua vida. Para
tal, o adulto é encaminhado a reflectir sobre as suas experiéncias de vida e a destacar as
aprendizagens delas emergentes. Escrever sobre a sua histéria de vida parece ser o proce-
dimento mais favordvel para o efeito. A recolha de dados serd, pois, baseada na histéria
de vida dos adultos.

«Nestes casos onde o objectivo é o de captar a interpretacio que determinada pessoa
faz da sua prépria vida, o estudo designa-se por histéria de vida» (Bogdan e Biklen, 1994,
p- 17).

A metodologia de investigagio adoptada foi a investigacdo qualitativa de natureza
descritiva e interpretativa, que privilegia o processo, em vez dos resultados ou produtos, ¢
o significado que os adultos atribuem s suas experiéncias. A sua fonte directa de dados,
que tendem a ser analisados de forma indutiva, é o ambiente natural, constituindo-se o
investigador como instrumento principal.
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Participantes

O estudo baseou-se na histéria de vida de dois utentes: a Teresa e o Jodo. Neste artigo o
foco sera na histéria de vida do Jodo.

Joao: o jogador de futebol

O Jodo nasceu a 23 de Julho de 1973 na Ilha da Madeira. Como muitos meninos, o Joio
queria ser jogador de futebol. Apesar de ter esse sonho, nao estava nos seus planos aban-
donar a escola para o concretizar, uma vez que sempre acreditou que a profissio de fute-
bolista é curta e nem sempre dd os frutos esperados. Mas, a escola foi perdendo interesse
e o «bichinho» pela bola foi ganhando grande intensidade.

Ao longo da descri¢io do seu percurso escolar, o Jodo sublinhou a importincia da es-
cola na sua vida, nomeadamente do colégio onde frequentou o primeiro ciclo. O Jodo
refere que muitos dos seus valores foram incutidos pelas irmis e pelas professoras desta
escola que sempre trataram todos os seus alunos com muito respeito e carinho.

A entrada no segundo ciclo acarretou algumas mudangas que provocaram algum des-
gosto no Joao. A mudanga de escola implicou a mudanca de amigos, de professores e,
até, de condigoes, pois, a nova escola, ndo tinha um espaco para desenvolver actividades
desportivas.

O terceiro ciclo foi o periodo mais complicado pois 0 Jodo comegou a perder o inte-
resse pela escola e o prazer em jogar futebol aumentava cada vez mais. Depois de conclu-
ido 0 8° ano o Jodo abandonou a escola e abragou a carreira de profissional de futebol.

O Jodo comegou a jogar futebol aos 7 anos, em 1980, como lateral esquerdo, posicao
em que joga ainda hoje. Comegou a jogar nas camadas jovens, no Clube Sport Maritimo
onde fez «escolinhas, infantis, iniciados, juvenis e juniores». Com apenas 16 anos assinou
o seu primeiro contrato de trabalho com o referido clube, ainda como junior de primeira
época. Dois anos depois chegou a sénior e, aos 19 anos, decidiu aventurar-se para novos
desafios, deixando o clube que o viu crescer para o futebol.

Comegou, entdo, uma nova etapa na vida do Jodo. Foi jogar para um clube Associa-
¢io Desportiva de Sao Vicente®, da terceira divisdo nacional.

Depois de trés épocas nesse clube foi para a Associagio Desportiva de Machico, onde
permaneceu um ano. Segundo o Jodo, esta experiéncia foi muito positiva devido a ser a
sua primeira época na 2.2 Divisao Nacional. Daqui saiu para ir jogar para o Centro Social
Desportivo de Camara de Lobos (CSDCL), onde permaneceu durante quatro épocas a
jogar na 2.2 Divisio Nacional. Depois foi para o Clube Desportivo Nacional, onde jogou
na 2.2 Liga atingindo, assim, o seu ponto mais alto como profissional de futebol. Poste-
riormente, voltou outra vez para o CSDCL, onde jogou um ano na 22 Divisao Nacional.
Nos quatro anos seguintes, mudou-se para a Associacdo Desportiva da Ponta de Sol onde
continuou a ser jogador da 2.2 Divisio Nacional.

O Joio aponta a descida de divisao (da 2.2 Liga para a 2.2 Divisio) e o facto de nio
ter chegado a 1.2 Liga de futebol como os dois pontos negativos da sua carreira profissio-
nal. Por outro lado, destaca a possibilidade de ser profissional de futebol, de ser capitao
de equipa durante dois anos na Associacdo Desportiva da Ponta de Sol, de jogar sempre a



®

Desocultando competéncias matemiticas i luz da histéria de vida 55

nivel nacional e de nunca ter tido uma lesdo grave como os pontos mais positivos de toda
esta longa carreira.

Durante o processo, o Joao ainda jogava futebol mas como semi-profissional na 32
Divisio Nacional no CSDCL. Como treinava apenas uma vez por dia, e sempre a noite,
decidiu procurar um part-time que lhe permitisse outra experiéncia profissional. Conse-
guiu uma vaga como carteiro.

Actualmente, o Jodo tem 35 anos, estd casado e tem dois filhos, uma menina com 7
anos e um menino com 2 anos. Nos seus tempos livres, o Joao gosta de estar com a fa-
milia, ir & praia, passear, ir ao cinema com a filha e ver filmes de banda desenhada, ouvir
musica, descansar e navegar na Internet.

O Jodo revela ser muito preocupado com a sua aparéncia mas, sobretudo, com a sua
postura perante os outros. Defende, também, que é importante ser-se uma pessoa culta,
por isso tenta estar sempre informado sobre o que se vai passando 4 sua volta (politica,
econdmica, e socialmente) através da leitura, escrita, telejornais, semandrios e também
navegando na Internet, e muito humana, pois o Jodo revela imenso gosto em ser volun-
tdrio em instituicoes de apoio a pessoas com cancro.

Com a obtencgio do nono ano, o Joao pretendia melhorar o seu curriculo e concorrer
ao curso de Educagao Fisica através do programa Maiores de 23. De facto, o Jodo con-
correu ao referido curso pela via acima referida e conseguiu entrar na Universidade.

Em tragos gerais, o Joio empenhou-se no desenvolvimento do processo de RVCC
e revelou muito interesse ¢ muita facilidade em todas as 4reas. Todos os elementos que
compdem a equipa técnico-pedagdgica sio da opinido que o Jodo foi um caso de sucesso:
enquadrou-se perfeitamente no sistema e, devido a sua postura, permitiu que o processo
de reconhecimento fluisse facilmente.

O Jodo comegou o processo de RVCC a 13 de Novembro de 2006 e terminou-o no
dia 9 de Maio de 2007.

O Grupo
O Jodo estava inserido num grupo constituido por 8 elementos, heterogéneo no que diz
respeito as profissdes dos adultos, muito unido e empenhado.

A Equipa
O Joao foi acompanhado por uma psicéloga que ingressou neste projecto desde o seu ini-
cio na Madeira e tem acompanhado a sua evolugio.

Quanto as formadoras, todas licenciadas na drea de competéncias-chave que lhes
competia, jovens, profissionais e muito dinimicas.

Recolha de dados

A Teresa e 0 Joao fizeram parte de grupos diferentes e foram orientados por técnicas dife-
rentes. Por essa razao, a recolha de dados foi feita separadamente. Os dois apenas se cru-
zaram na sessio de Juri de Validagao.
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A recolha de dados fez-se a partir da sessao de descodificagao do referencial, das duas
sessdes especificas de Matemdtica realizadas em grupo e duas individualmente (o Plano
de Intervencgio Individual (PII) e a sessao especifica de Matemdtica — apds exploragio
de temas) e da sessao de Juri de Validagio. Excepto na sessio de descodificagio, onde a
recolha de dados se desenrolou, apenas, através da observagio presencial, todos os dados
emergentes das sessoes foram gravados com cAmaras de video com o consentimento de
todos os adultos presentes.

Tal como j4 foi referido, o balango de competéncias é feito com base na construgio
de um dossié pessoal ¢ também com base neste instrumento foi possivel recolher dados.

Um processo deste tipo assenta, como jd foi referido, na histdria de vida dos adultos e
todo ele pressupée a recordagao de episddios pessoais nem todos muito agraddveis. Por-
tanto, todo este trabalho, acaba por desencadear uma grande ligagao entre os adultos e
os profissionais que o acompanham e, portanto, surgem muitas conversas informais das
quais se conseguem extrair alguns aspectos pertinentes a este estudo. O excelente am-
biente de trabalho entre os profissionais do referido centro de RVCC permitiu, também,
a troca de impressoes acerca dos adultos em meras conversas informais. Pelas razoes refe-
ridas, nio se revelou necessdria a realizacao de entrevistas.

Anailise de dados

Considerdmos que a abordagem metodoldgica mais adequada ao presente estudo seria o
esquema analitico de Saxe (1991) precisamente porque o seu objectivo central é «com-
preender as relagées intrinsecas, entre os objectivos individuais e a vida social, que orien-
tam os individuos na apropriacio e a especializagio de formas ligadas a sua participacao
social» (Saxe, 1991, p. 15).

O esquema analitico de Saxe consiste em trés componentes analiticas. A primeira
debruga-se sobre os objectivos que surgem durante a participagio em actos culturais, a
segunda com os tipos de formas e funges cognitivas que os individuos constroem para
conseguir os objectivos ligados a prética, e a terceira com a relagdo entre as vdrias formas
cognitivas estruturadas pelas criancas (neste caso, pelos adultos) através de diferentes pra-
ticas culturais, particularmente a relagio entre as formas ligadas as praticas fora da escola
e as formas ligadas a escola.

Neste artigo, apenas apresentaremos a andlise dos dados feita utilizando a primeira
componente.

Primeira Componente — consiste na especificacdo dos objectivos individuais na pra-
tica cultural, tarefa que envolve alguma complexidade, porque os individuos nao s6 mo-
delam e remodelam os seus objectivos como também as prdticas tomam forma na vida
didria, e, portanto, requer uma andlise iz situ dos objectivos que emergem da participa-
¢ao prética. Segundo Saxe, esta tarefa torna-se possivel se forem analisados quatro para-
metros: a estrutura da prdtica (pardmetro um) — tendo em conta os motivos que im-
pulsionam as actividades, os objectivos consequentes ¢ a prépria estrutura da pratica; as
interacgoes sociais — salientando a importincia destas na especificagio dos objectivos
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emergentes (parAmetro dois), os artefactos culturais — fisicos e conceptuais (parAmetro
trés) e, ainda, os conhecimentos prévios dos individuos que poderio estar implicados na
determinagao destes objectivos emergentes (pardmetro quatro).

Geralmente, o termo artefacto é associado a qualquer objecto (algo fisico) construido
pelo Homem para ser usado pelo mesmo num determinado fim. Por isso, é importan-
te esclarecer este conceito uma vez que um artefacto, de acordo com Saxe (1991), pode
deixar de ser algo fisico. Por exemplo, um artefacto conceptual poderd ser o teorema de
Pitdgoras e um artefacto fisico o computador.

Os artefactos culturais estao intetligados aos conhecimentos prévios principalmente
quando estes funcionam como recursos estruturantes da apropriagio dos referidos co-
nhecimentos. Santos (1996, p. 168) afirma que «[r]ecurso estruturante ¢ «algo — ac-
tividade, pessoa, objectos, etc. — que pode auxiliar a estruturagdo de um determinado
processo, dando e tomando, a0 mesmo tempo, forma a partir das pessoas em acgo, da
actividade e do contexto».

Na investigagio referida, os artefactos culturais estao intrinsecamente ligados aos co-
nhecimentos prévios uma vez que o reconhecimento da apropriagio dos artefactos cultu-
rais’ estd associado ao reconhecimento dos conhecimentos prévios dos adultos. Para além
disso, alguns artefactos culturais s3o, eles préprios, recursos estruturantes da apropriagao
de outros artefactos culturais.

Alguns resultados

O primeiro momento de andlise dos dados ocorreu em simultdneo com a recolha de da-
dos. A medida que as sessoes decorriam, para além das gravacoes que eram feitas, a for-
madora tirava algumas notas que suscitavam algumas reflexoes e ao reflectir j4 fazia al-
guma andlise.

O segundo momento ocorreu aquando das transcri¢es das gravagdes efectuadas.
Este momento foi de andlise profunda nio s sobre aspectos ligados ao Jodo mas também
sobre a formadora e sobre as suas intervengoes. Foi um momento onde esta se apercebeu
de aspectos que, modificados, irdo melhorar a sua pritica como formadora e, futuramen-
te, como professora.

Estrutura da prética

A andlise da estrutura da prdtica pressup6s uma andlise dos motivos que impulsionaram
o Jodo a inscrever-se no Centro Novas Oportunidades, 0s objectivos consequentes € a
prépria estrutura da prética.

Antes de entrar em processo, o Jodo chegou a frequentar as unidades capitalizdveis
mas abandonou este sistema por incompatibilidade de hordrios e porque tomou conhe-
cimento do processo de RVCC.

Quanto a estrutura da pratica propriamente dita, a andlise de dados foi efectuada na
sessdo de descodificagio do referencial de competéncias-chave de MV, no dossié pessoal,
nas sessdes especificas de Matematica (individual ou em grupo) e no Juri de Validagio.
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A sessao de descodificagio destinou-se, como o préprio nome indica, a uma descodifi-
cagio do referencial de competéncias-chave de MV que servird de guia ao longo do pro-
cesso. Para além deste referencial ser muito escolarizado, a enunciacio dos critérios de
evidéncia ¢ feita com termos muito especificos que podem causar alguma incompreensio
e até desdnimo. Neste sentido, ¢ importante que os adultos sejam orientados a explorar o
referencial com exemplos praticos do seu dia-a-dia.

Nesta sessio, o Jodo mostrou-se muito -vontade na drea da Matemdtica para a Vida.
Apesar de se mostrar um pouco timido em se expressar em grupo participou bastante.
Nio colocava muitas questdes mas respondia a quase todas as solicitagdes da formadora
da referida drea de forma muito positiva e nio tirava apontamentos.

O processo de reconhecimento de competéncias matematicas foi suportado pela cons-
trucio de um dossié pessoal construido ao longo do processo. Na fase final, o Joao obteve
um dossié muito sintético mas com vdrios relatos de experiéncias muito pertinentes.

Usualmente, o dossié pessoal termina com o testemunho do adulto. Neste, o Jodo re-
flectiu acerca de todo o processo, referiu os aspectos considerados, pelo préprio, como
mais significativos, as alteragées que a frequéncia neste processo lhe trouxe e os seus pro-
jectos futuros.

Alguns critérios dos referenciais de competéncias-chave nio sao facilmente evidencia-
dos no dossié dos adultos, portanto criaram-se as sessoes especificas de cada drea para que
estes tivessem mais uma oportunidade de evidencid-los. Uma vez que o presente estudo
se centra no reconhecimento de competéncias matemdticas, apenas foram palco de reco-
lha de dados as sessoes especificas de Matemdrica.

Tanto nas sessoes em grupo como nas individuais, o Jodo esteve sempre muito a-von-
tade na resolucgao das propostas de trabalho, apresentou diferentes exemplos de aplicagio
da Matemdtica no seu dia-a-dia e explicou os procedimentos utilizados. Quanto aos in-
dicios de critérios de evidéncia, até entdo nido mencionados, a formadora sugeriu-lhe que
os explorasse até que se tornassem evidéncias.

Uma vez que se considera importante destacar alguns momentos importantes para o
desenrolar do processo de RVCC, no Juri de Validagio o adulto é encaminhado a apre-
sentar alguns episédios da sua histéria de vida onde foi possivel reconhecer competéncias
em todas as dreas pretendidas e a exprimir a sua opinifo sobre a sua passagem pelo centro
destacando os aspectos mais importantes para si, emitindo a sua opinido sobre a impor-
tAncia deste processo na sua vida e referindo os seus projectos futuros.

Terminada a apresentacio do adulto, o avaliador externo conversa um pouco com o
adulto refor¢ando os aspectos mais positivos que encontrou na leitura do dossié pessoal e
esclarecendo algumas dividas que este possa ter acerca de projectos futuros. De seguida,
todos os elementos da equipa técnico-pedagdgica emitem as suas opinides sobre o adulto
descrevendo, sinteticamente, o seu trabalho em cada drea de competéncias-chave.

O Jodo foi a Juri de Validacio com duas colegas de grupo no dia 9 de Maio de 2007.
Estava vestido de forma muito descontraida, t-shirt e calcas de ganga, e foi o primeiro
a intervir. Estava muito calmo e apresentou um discurso muito sereno, sintético e mui-
to rico. Ao longo da sua intervencio, mostrou reconhecer a utilizagao da Matemitica
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no desempenho das suas fungoes profissionais, ou seja, como jogador de futebol, no-
meadamente na constitui¢io das equipas, nas classificacdes, na contagem das pulsagées,
nas «permutas (posicoes de ataque ou de defesa executadas pelos jogadores descrevendo
figuras geométricas) e nos «ntervalados: (treinos feitos, por exemplo, pela diagonal do
campo).

Interacgoes sociais

Os elementos do grupo interagiam muito entre si e o Jodo era, de certa forma, o lider do
grupo. Normalmente, era quem coloca questdes sobre algumas propostas de trabalho,
que também eram pertinentes para o esclarecimento das dtvidas dos colegas de grupo, ¢
era o promotor de debates nas sessoes.

O Jodo, por ser muito auténomo, recorria a técnica apenas em situagoes que assim o
exigissem ndo obstante ter estabelecido com ela uma ligagio muito mais do que profis-
sional, porque este processo exige uma certa abertura que acaba por estabelecer um elo
forte de ligagdo entre os adultos e os profissionais que o acompanham.

A interacgio com qualquer das formadoras foi muito positiva. Os momentos vi-
vidos entre os adultos e as formadoras ndo transpareciam a imagem do «professor que
sabe tudo» e «os adultos que assimilam>. Muito pelo contrdrio, as sessées eram desenvol-
vidas por eles e as formadoras eram apenas quem as orientava. Os debates gerados nas
vérias sessbes eram quase sempre liderados pelo Jodo e a presenca das formadoras nao o
intimidava.

Artefactos culturais (conceptuais e fisicos)

A andlise dos artefactos culturais e materiais presentes nesta investigagao pressupds uma
andlise do referencial de competéncias-chave da drea de Matemdtica Para a Vida vis-
to este ser o instrumento orientador do processo de reconhecimento de competéncias
matemdticas.
Os criadores do referido referencial consideram que a obten¢ao do 9.° ano de escolarida-
de, através de um processo de RVCC, pressupoe o reconhecimento de quatro unidades
de competéncias. So elas:

a) Unidade de competéncia MV3A — Interpretar, organizar, analisar e comunicar

informagdo utilizando processos e procedimentos matemdticos;

b) Unidade de competéncia MV3B — Usar a Matemitica para analisar e resolver
problemas e situagées problemdticas;

¢) Unidade de competéncia MV3C — Compreender e usar conexoes matemdticas em
contextos de vida;

d) Unidade de competéncia MV3D — Raciocinar matematicamente de forma indu-
tiva e de forma dedutiva.



®

60 Rita Ferreira, Elsa Fernandes

Cada uma das referidas unidades compreende uma listagem de critérios de evidéncia que
permite, precisamente, o seu reconhecimento e, inerente a cada critério, estd grande par-
te dos artefactos culturais em andlise.

O Joao também utilizou outro tipo de artefactos, os artefactos fisicos, ou seja, as fer-
ramentas de trabalho que usou ao longo do processo: propostas de trabalho, folhas de
papel quadriculado, régua, ldpis, canetas, borrachas, correctores, micas, o préprio dossié
pessoal é um artefacto material construido e utilizado pelos préprios que se acredita ser
0 mais importante neste processo, a calculadora (ferramenta cuja utilizagdo critica é con-
templada pelo referencial) ¢ o computador.

Para além destes, o Jodo usou outros artefactos fisicos, utilizados em situacoes especi-
ficas do seu dia-a-dia, que também foram importantes na resolu¢io das propostas de tra-
balho. Por exemplo, a bola de futebol ¢ os vérios objectos inerentes a vida de um jogador
profissional.

A apropriagio dos artefactos culturais, feita ao longo da vida do Jodo, pressup6s de-
terminados recursos que foram estruturantes dessa apropriacao. Estes recursos estendem-
se a vdrios dominios e podem ser conceitos, objectos, pessoas e actividades, que estrutu-
raram a forma como o Jodo se apropriou dos artefactos culturais.

Mas os recursos estruturantes nio sao apenas materiais. Verificou-se, também, a pre-
senca de recursos estruturantes conceptuais. Por exemplo, através do reconhecimento da
apropriago do artefacto conceptual teorema de Pitdgoras foi possivel verificar que o Joao
recorreu as nogoes de tridngulo, tridngulo rectingulo, 4ngulo recto, potenciagio e radi-
ciagdo, quadrado e drea do quadrado. Estas nogoes funcionaram como recursos estrutu-
rantes aquando da apropriagao do referido artefacto mas, de acordo com o referencial de
MYV, sdo também artefactos culturais.

Dado que, neste contexto, os artefactos culturais estio associados aos conhecimentos
prévios do Jodo, a sua exploragio, bem como dos recursos estruturantes a eles associados,
serd efectuada no ponto seguinte.

Conhecimentos prévios

Uma vez que o Jodo esteve inserido num processo de reconhecimento de competéncias,
os seus conhecimentos prévios estiveram necessariamente presentes e na base de todo o
processo.

O papel da formadora consistiu, precisamente, em desocultar os conhecimentos ma-
temdticos prévios do Jodo, adquiridos por vias formais, ndo-formais ¢/ou informais que
lhe permitisse a obtengio do nivel trés, ou seja, do nono ano de escolaridade. Por essa ra-
z30, a andlise deste pardmetro foi feita & luz do referencial de competéncias-chave de Ma-
temdtica para a Vida — nivel B3.

Neste artigo, apresentaremos, apenas, a andlise dos episddios que permitem o reco-
nhecimento da competéncias-chave de Matemdtica para a Vida relacionados com as pré-
ticas profissionais.

Unidade de competéncia MV3B — Usar a Matemdtica para analisar e resolver proble-
mas e situagées problemdticas.
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Um dos critérios de evidéncia da competéncia MV3B ¢ a resolugao de problemas, em
contextos de vida, que envolvam modelos matemdticos simples tais como o Teorema de
Pitdgoras.

O Teorema de Pitdgoras, como modelo matemadtico, foi evidenciado no cédlculo da
diagonal do terreno do campo de futebol.

No PII, o Jodo foi questionado acerca da distdncia da diagonal do campo, ao que este
respondeu que apenas se recordava que tinha a ver com a <hipnose> (ou seja, hipotenusa).
Este tema ficou para ser explorado na sessao especifica apds exploragio de temas e foi evi-
denciado da seguinte forma:

Jodo: — E ao quadrado, nio é E 100 ao quadrado vezes 60 ao quadrado.
Formadora: — Néo gosto é do wezes.

Jodo: — Mais.

Formadora: — E isto dd quanto?

Jodio: — E 100 vezes 100 (introduzindo os valores na calculadora). E idéntico a 10 000.
Formadora: — 10 000 mais. ..

Jodio: — 60 vezes 60 (introduzindo os valores na calculadora). E idéntico a 3600.
Formadora: — E agora?

Jodo: — Agora somamos. Dd 10 000... 13 600.

O Jodo apresentou, inicialmente, o teorema de Pitdgoras de uma forma incorrecta por
mera distrac¢io pois quando a formadora brincou com ele dizendo que nao gostava do
«vezes, ele reparou que tinha dito mal e emendou a sua resposta. Mais se acrescenta que
0 Jodo nunca enunciou o procedimento utilizado pelo seu préprio nome.

Formadora: — E agora? Em que é que isto me ajuda a calcular a diagonal?
Jodo: — Se nds dividirmos este (apontando para 13 600). Néo é?
A formadora abanou a cabeca a indicar que néo

Jodo: — Como é que eu posso encontrar a hipotenusa? (pensativo) Da escola, deixa ver se
me recordo. (pensativo) Jd tenho um niimero. Agora é cortar ali ao meio.

Formadora: — E?

Jodo: — E com esse 13 mil. Vou ter que pegar nisso.
Formadora: — Sim. Vamos ter que fazer alguma coisa com isto.
Jodo (apds reflexio): — Nao é encontrar o raio?

Formadora: — Nao.
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Jodo: — Nio? Estava a tentar. ..
Formadora: — ... serd que em vez de raio quer dizer raiz?

Jodo: — Mas como é que encontramos a raiz? Ah. Pois. E o que fizemos, hd bocado. Fa-
zemos raiz quadrada de 13 600.

Formadora: — Veja ld quanto é que dd entio (pegou na calculadora e introduziu os va-
lores) 116. Nao, 117.

Julgamos que o Jodo nio terd feito um trabalho de exploragio muito intensivo e con-
fiou nas suas recordagoes da Matemdtica escolar para vir para a sessio apds a exploragio
de temas.

Mas o que fazer com os 13 600? O Jodo sugeriu que se «cortasse> a0 meio, talvez por-
que a diagonal em questao dividia o rectAngulo em duas metades. Perante a reaccio da
formadora, o Joao perguntou-lhe se nio era calcular o raio. Quando ele disse «raio» pa-
receu-lhe que queria dizer «aiz, talvez influenciada pela resposta que pretendia. O Jodo
mostrou alguma duvida perante a palavra «raizy mas logo associou ao exemplo que ti-
nham trabalhado anteriormente e aplicou a raiz quadrada a 13 600. Inicialmente, o Jodo
respondeu 116 pois nio teve em conta as casas decimais mas logo se apercebeu que teria
de arredondar para 117 porque a raiz quadrada de 13 600 ¢ igual a 116, 61...

Posto isto, a formadora perguntou ao Jodo se este utilizava a diagonal nalgum dos seus
treinos para que ao acrescentar no seu dossié este aspecto surgisse ligado a uma situagio
prética da sua vida profissional.

Jodo: — Diagonais, fazemos tipo em intervalados.
Formadora: — O que é um intervalado?

Jodo: — E tipo picos.

Formadora: — Picos?

Jodo: — Sim, picos é uma velocidade. Uma velocidade assim. .. nio é um sprint. Um
intervalado nds chamamos tipo para bater cardiacos assim & volta dos 160, 140, 150.
Nio é os 180. Tipo... um intervalado é... por exemplo, podemos fazer intervalados
de 20 metros, 30 ou podemos fazer de... 200 metros.

Formadora: — E vdo levando assim a bola (deslocando-a na diagonal)?

Jodo: — Naéo. Estou a falar sem bola. Diagonais. Por exemplo, hd intervalados... O ob-
Jjectivo do intervalado é trabalbar a caixa. (...) Néo é uma velocidade mdxima mas
também néo é uma muito moderada. Um intervalado, por exemplo, pode fazer esta
distdncia... 117 metros em 18 segundos. Percebe? (...) Mas uma teoria boa, pela ex-
periéncia que eu tenho, é: fazemos o intervalado, para néio parar, porque nunca se deve
parar depois de fazer um grande esforco, porque isto aqui nio é um sprint (percorreu
com a caneta uma diagonal do campo) (...) Portanto, nio é para lhe por o batimen-
to cardiaco muito forte. E uma passada muito acelerada. Depois quando chega aqui
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(apontando para um dos lados que mede 60) faz isto (simulando o movimento) ...
que é um trote. Chamamos um trote que é recuperagdo ... (vai pelo lado que mede
100) até aqui e depois da gente fazer, isto estou a aprender no curso que estou a tirar
de treinador, partilhamos coisas que a gente nio liga quando somos jogadores, porque
apds o esforco para cima de 10 sequndos deve-se dar 2 minutos de descanso, que é para
0 corpo... Estd a perceber, dd 2 minutos que é para o seu sistema cardiaco voltar ou-
tra vez as 140 pulsagoes e depois sobe outra vez. Aqueles dois minutos de descanso é o
tempo suficiente para voltar...

Como se pode verificar no excerto apresentado, as diagonais sdo utilizadas para realizar
intervalados. O que sao, afinal, intervalados? Sao treinos que os jogadores devem efectu-
ar para nio parar apds algum esfor¢o mais acentuado, ou seja, o jogador num intervalado
desloca-se em passada aberta.

Os intervalados podem ser executados em diferentes distdncias como por exemplo,
percorrendo a diagonal e fazendo cerca de 117 metros. Posteriormente, os jogadores po-
dem deslocar-se a trote os 60 metros de uma das larguras do campo e, de seguida, os 100
metros do lado adjacente. Posto isto, fazem mais um intervalado e recomam ao ponto
inicial pelo lado oposto do campo, ou seja, primeiro percorrem os 100 metros e depois
os 60 metros, tal como mostram os esquemas seguintes:

Esquema 1 — Primeiro intervalado Esquema 2 — Segundo intervalado

Unidade de competéncia MV3C — Compreender e usar conexoes matemdticas em contex-
tos de vida.

Um critério de evidéncia da competéncia MV3C ¢é descrever figuras geométricas no pla-
no € no espago.

O Joao, a dada altura, dava exemplos praticos de situagoes da sua vida onde os crité-
rios pudessem ser evidenciados, por vezes sem lhe ser pedido. Por exemplo, aquando da
sessdo de preparacio para o dia do Juri®, a formadora de MV sugeriu que o Jodo falasse
dos exemplos de figuras geométricas apresentados no seu dossié. Ele concordou e sugeriu
que podia acrescentar que também nas «permutas: utilizava figuras geométricas. O Joio
definiu permutass como «compensagoes de espagos vazios». As permutas subentendem
trocas de posi¢oes, e ndo necessariamente trocas directas de jogadores, embora isso tam-
bém possa acontecer, consoante as ticticas de jogo adoptadas. Acrescentou, ainda, que es-
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tas se caracterizam pelas ﬁguras geométricas que sao construidas, intuitivamente, aquan-
do da sua execucio.

Por exemplo, consideremos a estrutura da prética 4,4,2. Esta estrutura pressupoe qua-
tro «defesas (1, 2, 3 e 4), quatro «médios (5, 6, 7 e 8) e dois «pontas de lanca> (9 ¢ 10)

dispostos, tal como mostra o seguinte esquema:

Esquema 3 — Estrutura da prdtica 4,4,2

Repare-se que os «defesas ¢ os amédios estao alinhados descrevendo um rectangulo, por-
tanto tal posicionamento pressupde a nogao de rectingulo bem como dos aspectos per-
tinentes a sua construgao.

Supondo que o jogador 5 avanga para a bola, a estrutura 1-2-3-4-5-6-7-8 (que pode
estar de forma quadrangular em vez de rectangular) move-se para o lado da bola com o
intuito de fechar o caminho para a baliza formando uma estrutura muito préxima de um
losango, tal como se vé nos esquemas seguintes:

;5
?\

- \

1 2 3 4 \\’g\A

Esquema 4 — Estrutura inicial Esquema 5 — Estrutura de defesa

Desta forma, os jogadores abandonaram as suas posi¢oes iniciais e trocaram de lugar
construindo uma estrutura fechada que nio permitisse a entrada do adversédrio e que per-
mitisse o ataque contra este.

Esta foi a estrutura prética proposta pelo Jodo para dar um exemplo de permuta, mas
0 mesmo acrescentou que existem outras estruturas, como a de 4,3,3 que ¢ considerada
como a estrutura mais ofensiva, mais «explosiva» por ser composta por quatro defesas (1,
2, 3 e 4), trés médios (5, 6 e 7), trés avancados (sendo dois deles extremos (8 € 10)) e o
do centro um ponta de langa (9), tal como se pode verificar no esquema 6.
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8 9 10
5 6 7
1 2 3 4

Esquema 6 — Estrutura da prdtica 4,3,3

O Joao referiu que, na prética, as posi¢oes indicadas nesta estrutura, como em qualquer
outra, nao estao sempre assim tao expll’citas nem os movimentos sio assim tao visiveis
para alguém exterior ao sistema. A medida que o jogo vai decorrendo e dependendo do
local onde a bola se encontra as estruturas iniciais modificam-se de forma a fechar o ca-
minho do adversdrio para a baliza.

E possivel utilizar esta estrutura para evidenciar a presenca de ﬁguras geométricas, cri-
tério que j4 foi apresentado anteriormente. Por exemplo, nesta estrutura ¢é possivel veri-
ficar que, inicialmente, os jogadores estao posicionados construindo figuras geométricas
tais como os jogadores 1,2 ¢ 5; 3,4 e 7 ¢6, 8,9 e 10 formam tridngulos equildteros, os
jogadores 5, 6,8 €9 e 6,7,9 e 10 formam trapézios rectingulos, os jogadores 1,2 e 8 e
3, 4 e 10 formam tridngulos rectAngulos ¢ os jogadores 2, 3, 5, 7 ¢ 9 formam um pentd-
gono irregular.

RN 9 LA 8 10

N [ [/ 6
./ . /

1 Al £ 4 1 \ /{ 4

Esquema 7 — Identificagdo de figuras geométricas na estrutura da prdtica 4,3,3
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Consideragoes Gerais

A histéria de vida constréi-se a partir de vdrios momentos que interpretamos, valoriza-
mos (ou nao) e guardamos. Naturalmente, a passagem pela escola estard guardada no
«compartimento» percurso escolar. Mas serd que estd apenas nesse «compartimento»? As-
sim, um momento, A partida «encaixado> em determinado «compartimento> da nossa
vida, estd conectado a outros momentos.

A imagem da Matemdtica escolar guardada pelo Jodo foi, particularmente, influen-
ciada pelos professores de Matemdtica que teve e pela forma como a Matemdtica lhe foi
apresentada. Por essa razdo, nio a resume a procedimentos «tandardizados: e defende
que o importante é perceber e nio decorar para conseguir resolver problemas emergentes
de situacoes diferentes.

A frequéncia das unidades capitalizdveis ¢, também, uma experiéncia guardada com
algum carinho. O Joao ndo adquiriu apenas conhecimentos e procedimentos matemdti-
cos como também teve oportunidade de encaixd-los em situacoes de vida, precisamen-
te através de um trabalho de pesquisa pedido pela sua professora. Com este trabalho, o
Joao encontrou um artigo que associava a Matemdtica ao desporto, mostrando assim a
sua aplicabilidade em questées praticas que lhe interessavam particularmente.

A experiéncia escolar do Joao permitiu-lhe desenvolver a capacidade de raciocinar
matematicamente, competéncia que tem utilizado ao longo da sua vida, principalmente
no contexto profissional que lhe exige a execugdo de procedimentos rdpidos e eficazes.

Parece-nos que o Joao atribui um duplo «status> & Matemadtica, tal como afirma Nunes
e Bryant (1996) citado em Fernandes (2004). Se por um lado acredita que a Matemadtica
¢ um tipo particular de actividade, por outro defende que é uma forma de conhecimen-
to que pode ser aprendida ¢ usada fora da escola. Na escola, é um conjunto de conhe-
cimentos e procedimentos interessantes cuja utilizagio representa um desafio, enquanto
que noutros contextos distintos do escolar é uma ferramenta que resolve questoes prati-
cas que advém de necessidades didrias.

Ao longo do processo, o Jodo mostrou conhecer e aplicar diariamente muitos concei-
tos e procedimentos matemdticos expressos na linguagem dos determinados grupos cul-
turais onde foram realizadas as aprendizagens, tal como afirma Fernandes (2004). As res-
postas do Jodo envolveram, quase sempre, justificagdes focando aspectos praticos da sua
vida e outras recorrendo a «regras que guardou da sua passagem pela escola. Mais uma
vez, sublinha-se a importincia da experiéncia de vida na forma como os adultos se apro-
priam e aplicam os artefactos culturais para resolver problemas que exijam o recurso a
Matemdtica.

Todo o processo de reconhecimento de competéncias matemdticas assentou no reco-
nhecimento da <Matemdtica em ac¢io» (Skvosmove (2006)) do Joao, descrita e simulada
pelo préprio. A relagao dialéctica entre o saber e o saber-fazer é que determinou a existén-
cia de competéncia.

O Joao revelou ter desenvolvido competéncias matemdticas ao longo da vida (life-
long) e em todos os dominios da vida (lifewide) (Comissiao Europeia, 2000) recorrendo
a artefactos culturais e/ou a conhecimentos prévios.
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A apropriagao dos artefactos culturais (conceptuais e fisicos), feita ao longo da vida do
Jodo, pressup6s determinados recursos que foram estruturantes dessa apropriagao. Pare-
ce-nos possivel distinguir diferentes tipos de recursos estruturantes: objectos, conceitos,
pessoas e actividades.

No que diz respeito 2 pratica do Joao ao longo do processo, também foi possivel evi-
denciar a presenca de recursos estruturantes, principalmente, através das interacgoes so-
ciais. Isto ¢, os debates gerados nas sessoes bem como todas as pessoas que, de alguma for-
ma, contribuiram para a conclusio do nono ano, através do processo de RVCC, também
podem ser considerados como recursos estruturantes nio propriamente da apropriagio
de artefactos mas sim do reconhecimento da apropriacio de artefactos.

O Joao acredita que ¢ importante ser culto. Segundo este, a literatura e os mass media
tém um papel de destaque neste sentido. Através desta sua prética didria, foi possivel evi-
denciar que o Joao tem facilidade na andlise e na validagao de informagio numérica.

Todos estes exemplos realgam, tal como afirma Mesquita (2004), as relagées de po-
der, género e cultura que definem a Matemdtica em uso> do Joao, ao longo da sua vida.
Parece-nos que a Matemdtica em uso» do Joo estd mais presente nas relacoes «sociais do
que nas profissionais, ou seja, nas pesquisas que efectua para se manter informado e po-
der opinar de forma conscienciosa sobre os temas abordados.

Cada vez mais se verifica que a escola ndo é a tnica cultivadora da aprendizagem nem
t30 pouco a mais importante. A vida sim é um verdadeiro palco de aprendizagem e a es-
cola faz parte da vida. S por isso cultiva a aprendizagem. Uma vez que a investigagao se
fez com adultos, o mundo do trabalho merece um grande destaque no que diz respeito a
fontes de aprendizagem.

As experiéncias profissionais do Jodo alicer¢cam-se, sobretudo, no mundo do futebol.
Apesar de ter trabalho em part-time como carteiro e de trabalhar, actualmente, como
condutor de mercadorias para o servigo hospitalar, ¢ na drea do desporto (de algum modo
ligada & Matemdtica) que o Jodo projecta o seu futuro.

Parece-nos que um bom jogador de futebol se caracteriza pelos raciocinios rédpidos
e precisos que elabora durante o jogo e que promovem grandes jogadas. Estes racioci-
nios requerem a elaboragio mental de linhas de passe e a constru¢io imediata de figu-
ras geométricas que permitam proteger o colega que tem a bola e impedir a entrada do
adversdrio.

Estas sao algumas das prdticas que caracterizam o conhecimento matemdtico expresso
na linguagem deste grupo cultural (o mundo do futebol), de acordo com a defini¢o de
Borba (1990, p. 40).

Para além das técticas de jogo, a referida etnomatemdtica caracteriza-se pela codifica-
¢ao utilizada. Por exemplo, permutas, «intervalados, sao alguns dos termos caracteristi-
cos da pritica profissional do Jodo que nos permitiram reconhecer competéncias e apren-
der um pouco mais sobre esta forma de pensar ¢ agir matematicamente.

Apesar de uma equipa de futebol ter a sua linguagem prépria, o mundo do futebol
desperta o interesse de grande parte das pessoas e, portanto, alguma dessa linguagem ¢
utilizada fora dos elementos que compdem o grupo cultural referido (por exemplo, a
pontuagdo das equipas, a previsio das alteraces da posicao das equipas, as tdcticas de
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jogo (4,4,2; 4,3,3; entre outras), a contabilizacio dos cartoes ¢ das faltas e as consequén-
cias que acarretam, a propria constitui¢io das equipas).

O Jodo mostrou ter desenvolvido competéncias matemdticas ao longo da sua experi-
éncia profissional de uma forma muito natural, ou seja, projectando as suas concepgoes
matemdticas no desempenho das suas fungoes, tal como defende Skvosmove (20006).

Notas

1 Actualmente, esta nomenclatura jé ndo ¢ utilizada. Foi substituida por CNO, ou seja, Centro Novas
Oportunidades precisamente porque estes centros passaram a ter novas oportunidades que nao apenas o
processo de Reconhecimento, Validagdo e Certificagio de Competéncias (RVCC).

2 «A sociedade do futuro serd pois uma sociedade que saberd investir na inteligéncia, uma sociedade
onde se ensina e se aprende, onde cada um poderd construir a sua prépria qualificagio. A sociedade do
futuro serd uma sociedade cognitiva» (Livro Branco, 1995, p. 5).

3 Aprendizagem ao Longo da Vida ¢ definida, no presente documento, «como toda e qualquer acti-
vidade de aprendizagem, com um objectivo, empreendida numa base continua e visando melhorar co-
nhecimentos, aptidoes e competéncias» (p. 3).

4 Esta iniciativa, duplamente tutelada pelo Ministério da Educagio e do Ministério do Trabalho e
da Solidariedade Social e acreditada pela Agéncia Nacional para a Qualificagio (ANQ), «assenta numa
base clara: o nivel secunddrio ¢ o objectivo de referéncia para a qualificagio dos nossos jovens e adultos.
E este hoje o patamar minimo para dotar os cidaddos das competéncias essenciais 3 moderna economia
do conhecimento em que vivemos. E este hoje o patamar minimo para que possamos adquirir e reter,
a0 longo da vida, novas competéncias» (Ministério da Educagio e Ministério do Trabalho e da Solida-
riedade Social, 2005, p. 2)

5 E também autora da tese de mestrado (Ferreira, 2008) que deu origem a este artigo.

6 Os campeonatos eram organizados da seguinte forma, 12 Liga e 22 Liga Profissional de Futebol, 22
Divisao Nacional série B zona Norte, zona Centro, e zona Sul e a 32 Divisao Nacional série A, B, C, D,
E, e F (Dossié Pessoal: Percurso Profissional).

7 O conceito de apropriagio aqui aplicado subentende o conhecimento do artefacto bem como a sua
utilizaco como ferramenta para resolver problemas didrios.

8 Nesta sessdo, costumam estar os adultos propostos a Juri, a técnica que os acompanhou e uma das
formadoras que a auxilia. Neste caso, a formadora de Matemdtica para a Vida auxiliava a técnica Regina.
Anteriormente 2 realizacio desta sessdo, cada formadora prepara algumas dicas de orientacio, especifi-
cas da sua 4rea, que a técnica transmite aos adultos caso eles revelem alguma dificuldade em seleccionar
exemplos de cada drea.
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Resumo. O presente artigo emerge das reflexdes feitas numa investigagio desenvolvida num Centro
Novas Oportunidades com o principal objectivo de analisar, compreender e desocultar a Matemdtica
«escondida no percurso de vida de dois adultos (Teresa e Jodo) envolvidos num processo de reconheci-
mento de competéncias matemdticas. Uma vez que a referida investigacio foi desenvolvida no ambito
de um Mestrado em Ensino da Matemdtica, pela formadora de Matemdtica para a Vida que acompa-
nhou o processo de reconhecimento, validagio e certificagio de competéncias dos dois adultos mencio-
nados, o estudo centrou-se nas competéncias matemdticas.

No decorrer da investigagio, as seguintes questoes funcionaram como linhas orientadoras: (1) Que
importancia tem o CRVCC (Centro de Reconhecimento, Validagio e Certificagio de Competéncias)
na vida das pessoas que o frequentam? (2) Que influéncia tem a escola na postura das pessoas face 8 Ma-
temdtica ao longo da vida? (3) Que competéncias matemdticas desenvolvem as pessoas nas diferentes
profissoes? (4) Aprende-se matemdtica vivendo? Neste artigo, o foco estard nas reflexoes feitas em torno
da terceira e quarta questoes com base na histdria de vida do Joao.

O principal objectivo deste artigo ¢ divulgar o trabalho realizado pela investigadora e pela sua orien-
tadora, nomeadamente alguns resultados dai emergentes.

Palavras-chave: Matemdtica, Reconhecimento, Aprendizagem, Competéncia Matemdtica, Experi-
éncia Profissional.

Abstract. This article emerges from the reflections made in an investigation developed in a New Op-
portunities Centre with the main goal to analyze understand and expose <hidden mathematics in life
of two adults (Teresa and John) involved in a process of mathematical competencies recognition. Since
this investigation was developed by the teacher that followed the process of recognition, validation and
certification of competencies of the two mentioned adults during a Master on Mathematics Education,
the study was centred in mathematical competencies.

During this investigation, the questions that worked as guiding lines were: (1) What importance
has the RVCC (Recognition, Validation and Certification of Competencies Centre) in the life of the
people who experience it? (2) What is the influence of school in the way people see Math? (3) What
mathematical competencies people develop in different jobs? and (4) Can we learn math through life?
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In this article, the focus will be in the reflections made around the third and fourth questions based in
John’s life history.

‘The main goal of this article is to communicate some emergent results from the work done by the
investigator and its tutor.

Key-Words: Math, Recognition, Learning, Mathematical Competencies, Professional Experience.
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