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A Matriz Cultural 

0 actual pmgrama de matedtica do Ensino Prepa- 
rat6rio i uma heran9 bolorenta do movimento estrutu- 
ralista que, no camp da Matedtica, teve a sua expres- 
S o  corn a Eswla de Bourbakia. A subordinafio de 
todo o wrpo de wnheciientos matedtiws ?I ideia de 
estrutura, e a u t i k i o  da abordagem axiodtica e do 
formalism0 Idgiw, bem wmo a ado* de um ponto 
de vista sincr6niwe) tiveram repercussties na investiga- 
fio em Matedtica e no ensino da mesma que, ainda 
hoje, se fazem sentir. 

A intmd@o do ponto de vista estnituralista no ensino 
foi defendida e apoiada por numerosos matedtiws e 
investigadores da craveira de um Piaget que a6nna existir 
um isomorfismo entre as estruturas operat61ias do pen- 
samento e as estruturas flmdamentais & Matem6tica 
(Piaget, 1980). 

No ensino bisiw e ao dvel dos contelidos, este movi- 
memo caracteriza-se pela adopfio da Teoria dos Con- 
juntos para base de todo o ediffcio matematiw e pda 
algebrizafio quer da aritmitica quer da geometria. No 
piano didactiw, h - s e  a necessidade de recorrer ao 
Ã‡m6tod da descobertaÃ  ̂isto 6, de partir da actividade 
do aluno para, numa fase posterior, chegar tis definifoes 
e sis- rigorosas. 

No im'cio dos anos 70, passados cerca de dez anos 
sobre a implantqio dos pmgramas de Matedtica 
Moderna, de inspiractio Bourbakista, comecam a 
wnhecer-se os primeiros reveses. Piaget vem a terreno 
apontar, como culpados, OS m6todos baseados na trans- 
m i s a  verbal e o uso premature da fonnaliza@o. Ã§ 

que esta mal & 6 o caracter moderno dos programas, 
mas a metodologia e a psicologia usadas (.. .) a f o d -  
zafio & esta fora de causa, mas U& se pode impor 
coercivainente; tern de se esperar o amadurecimento da 
sua necessidade. (Piaget, 1980). De facto, em vez de uma 
metodologia da descoberta, prevalecia urn ensino expo- 
sitive e repetitive. 

Por outro lado, as investigw& sobre o ensino da 
Matedtica apontavam para uma fraca assimil@o dos 
conceitos, para uma grande incapacidade de utilizar os 
wnheciientos em s i t u e s  da vida real ou na resolu- 
W de problemas. 0 pr6prio wnteudo matedtiw 
cornefa, entao, a ser posto em causa (Pellerey, 1983). 
Contesta-se, sobretudo, o excessive peso dad0 ?i Teoria 
dos Conjuntos, a introd@ meramente axiodtica dos 
entes matedticos, a exighcia precoce dum racioci'nio 
hipotitico-dedutive, a algeb- da geometria. 

Esta onda de wntestactio leva ao mwimento reaccio- 
nirio <Back to basics* que defende o retorno tis -isas 
essenciais~, o retomo ?i s i w  anterior ?i modemiza- 

(Pellerey, 1.83). mas leva, tarn&, a uma tomada 
de wnsciencia sobre o ensino da Matemiitica de que, 
infelizmente, em Portugal, ainda G o  se vbm grandes 
frums. 

Uma Pnitica a Combater 

Durante muitos anos, a fonna<;ao de professores, foi 
inspirada por uma wncepcao descritivo-formalists da 
Matematica segundo a qual o ensino da Matedtica tern 
por fmalidade, por um lado, a aquisifio e wmpreensk 
de uma arquitectura unitana e coerente e, por outro, o 
desenvolvimento de uma liiguagem sobretudo no seu 
aspect0 sintactico. 6 assim que, por exempio, wm o ilu- 
s6rio (e, entrctanto, esquecido) objective, de wnstruir 
e fonnalizar o wnceito de niimem, na sua natureza car- 
dinal, se p& - corn a mera manipula@o & sfm- 
bolos. 

6 curioso que, enquanm P a p t  (1985) defende a apren- 
dizagem da Matematica wmo a da lingua matema, a 
nossa pdtica i a de urn ensino da Matedtica corno uma 
Ifngua mom, corn o inwnveniente suplementar de nem 
sequer dar acesso aos claSsicos. Que sienificado, que 
relevhcia teri para os jwens a tradmo de @ilom 6 
um &or por Piloto E [ c h j ?  Ou por exercfcios do tip: 

Nio 6 de esperar que as nossas eswlas estejam cheias 
de matofobos? 

Quantasvezes&seexige,lamb^m,umaatitudewn- 
traria ?I atitude natural do espfrito em face da realidade 
m a t d c a ?  Como diz Kline (WO), a propriedade m u -  
tativa & justifica que 3 + 4 = 4 + 3. Fbi a experih- 
cia corn os objectos reais que nos levou a essa constata- 
W. Poque 3 + 4 = 4 + 3 se diz que a adictio 6 
wmutativa e n?io o wntrfrio. Serf, entao, legftim pedir 
para cada caso, as propriedades da adifio que permi- 
tern escrever: 



Em contrapartida, o uso das pmpriedades para facili- 
tar o calculo mental 6 um exercfcio considerado menor. 
De resto, s6 o lugar secundario para que h i  relegado 
o calculo mental e urn verdadeim apego a urn forma- 
lismo irido justificam a introdugo das eqnaqiies ao nfvel 
do ensino preparative. A equagio representa, aqui, uma 
muleta ainda por cima diffcil de manejar. Quando se 
pede, aos alunos, que traduzam o enunciado de um pm- 
blema (no sentido vulgarizado do tenno) por meio de 
uma equaw, muitos escrevem qualquer wisa sem sig- 
nificado ou que nio traduz o enunciado do pmblema, 
mas encontrarn a solugio para o problem; outros s6 
escrevem a equagSo depois de terem, mentalmente, resol- 
vido o pmblema o que parece mostrar que o facto de 
escreverem uma expressio matematica nio influencia a 
escolha de uma estrat6gia para resolver o pmblema. Para- 
fraseando Papert (1985). 6 como se OS alunos, depois de 
terem executado urn bailado, fossem obrigados a dese- 
nhu passes de danqa em papel quadriculado. 

As crianws tÂ¤ dificuldade em passar do seu sistema 
informal experimental para um sistema formal cheio de 
sfaibolos ou regm, mas OS programas e OS pmfessores 
insistem em pmper tarefas que ultrapassam o desfasa- 
mento 6ptimo de que fala Piaget, sem que, como con- 
trapartida, aumentem, paralelamente, a significbcia da 
aprendiigem ou pmporcionem Ã§materiai catalizadores 
da aprendizagem~. Como se compreende, tambem, qne 
depois dos alunos term aprendido (melhor ou pior) a 
operar wm OS racionais sob a forma de numerals deci- 
mais, estejam todo o primeim ano a trabalhar s6 corn 
inteims? Nio serf demasiado fraw, e mesmo serodio, 
o argument0 de que s6 o ciilculo corn fraqoeS decimais 
permite wmpreender as regm do d c u l o  corn nume- 
rais decimals? Alias, as prerrogativas concedidas as h c -  
goes e a importancia atribufda ao calculo corn as mes- 
mas Sao inwmpreensfveis. Na prftica, Nngu&n compra 
1/12 de urn bolo, mas uma fatia; ninguim vende 315 das 
laranjas de um pomar, mas duas toneladas e meia; nin- 
gu6m compra 217 de uma pega de tecido mas 3,75 m. 
De resto, a vulgarizaqio das calculadom de bolso e dos 
wmputadores que, na grande maioria, nio operam corn 
frac@es, tornou a sua utilizqio nio funcional e ana- 
cr6nica. 

Finalmente, denotando tamb6m uma preocupaqio 
excessiva em desenvolver determinadas competfincias 
witmeticas (de valor duvidoso), verifica-se a insistfincia 
no calculo de expresGes num6ricas descontextuadas e 
trabalhosas. 

Na verdade, na pdtica, mngu6m resolve um pmblema 
da vida real wm uma expresSo nnm&ica. 0 que se faz 
6 ir sequenciando as operafoes necessirias, sewindo o 
resultado de nma wmo a Ã§mat6ria-prima de outra. E 
depois, numa altura em que as calculadoras estao ao 
alcance de todas as bolsas, gastar tanto tempo neste t i p  
de adestramento 6 tao pouw razdvel, 6 tao pouco ren- 
tavel como dedicanno-nos 2i explorapio das geleiras de 
Montejunto numa 6poca em que o frigorffico 6 objecm 
obrigat6rio em todas as casas. 

E que nio venharn OS velhos do Restelo falar de ava- 

ria das miquinas ou M greve dos operirios da fibrica 
de pilhas! Poque Go esses mesmos que nunca se p m -  
cuparam, por exemplo, em desenvolver nos alunos a 
capacidade de validar, por estimafao mental, o resultado 
de uma operaqio, o valor achado para uma expressio 
numft-ica. Sio esses mesmos que, perdendo tempo a 
desenvolver capacidades de bairn nfvel, se esquecem qne 
o homem se distingue das rnaquinas pela capacidade de 
criar (e de amar). Sio esses mesmos que, esquecendo 
que a actividade criativa esta na g6nese do conhecimento 
matemitico, treinam OS alunos para agirem como com- 
putadores, como indivfduos sem iniciativa, mems exe- 
cutantes. Sio esses mesmos que matam, nos alunos, 0 

desejo de saber, que Ihes retiram o prazer de aprender, 
que OS ensinam a odiar a Matemitica. 

Em Jeito de CnncluSao 

Numa altura em que se fala, corn certa insist6ncia, 
em refonnulagio dos programas, seria bom que OS res- 
ponsiveis pela mesma reflectissem nas capacidades a 
desenvolver nos alunos abrangidos pela escolaridade obri- 
gat6ria. nas actividades que possam favorecer esse desen- 
volvimento e, s6 entao, nos conteudos que melhor pm- 
piciem essas actividades. 

Mais do que aprender factos especfficos e regras e a 
sua utilizaqio mais ou menos mechica, o jwem pre- 
cisa, sobretndo de explorar, descobrir, investigar em 
Matemitica: mais do que ser informado, o jwem pre- 
cisa de aprender a procurar informaqSo e a seleccioni- 
-1a; mais do que ser adestrado em habilidades especffi- 
cas, o jwem precis, acima de tudo, de aprender a 
pensar. 

' )  Nicolas Bourbaki 6 o pseud6mmo grego sob o qual urn gmpo de 
matem6ums e mvestigadores publicam, a partir dos anos 30, uma s^ne 
de o h  em que tcdo o corpo de conheciinentos matemriticos 6 subor- 
dinado & ideta de esmtura. 

A perspectiva sincninica (par oposick a diacninica) nega, ao 
esiudo histdnm do desenvolvimenm da MaIedtica, capacidade p m  
fornecer indicaccies sobre o seu estado actual. 
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