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A Matriz Cultural

O actual programa de matemadtica do Ensino Prepa-
rat6rio € uma heranca bolorenta do movimento estrutu-
ralista que, no campo da Matemdtica, teve a sua expres-
sdo com a Escola de Bourbaki®), A subordinagdo de
todo o corpo de conhecimentos matemadticos & ideia de
estrutura, e a utilizagdo da abordagem axiomdtica e do
formalismo légico, bem como a adop¢do de um ponto
de vista sincrénico®® tiveram repercussdes na investiga-
¢do em Matemitica e no ensino da mesma que, ainda
hoje, se fazem sentir.

A introdugio do ponto de vista estruturalista no ensino
foi defendida e apoiada por numerosos matemadticos e
investigadores da craveira de um Piaget que afirma existir
um isomorfismo entre as estruturas operat6rias do pen-
samento e as estruturas fundamentais da Matemdtica
(Piaget, 1980).

No ensino bésico e ao nivel dos contetidos, este movi-
mento caracteriza-se pela adopcado da Teoria dos Con-
juntos para base de todo o edificio matematico e pela
algebrizagdo quer da aritmética quer da geometria. No
plano diddctico, afirma-se a necessidade de recorrer ao
«método da descoberta», isto €, de partir da actividade
do aluno para, numa fase posterior, chegar as defini¢oes
e sistematizagdes rigorosas.

No inicio dos anos 70, passados cerca de dez anos
sobre a implantacido dos programas de Matemdtica
Moderna, de inspiracdo Bourbakista, comecam a
conhecer-se os primeiros reveses. Piaget vem a terreno
apontar, como culpados, os métodos baseados na trans-
missdo verbal e o uso prematuro da formalizagdo. «O
que estd mal ndo € o cardcter moderno dos programas,
mas a metodologia e a psicologia usadas (...) a formali-
zagdo ndo estd fora de causa, mas ndo se pode impor
coercivamente; tem de se esperar o amadurecimento da
sua necessidade» (Piaget, 1980). De facto, em vez de uma
metodologia da descoberta, prevalecia um ensino expo-
sitivo e repetitivo.

Por outro lado, as investigagdes sobre o ensino da
Matemidtica apontavam para uma fraca assimilagdo dos
conceitos, para uma grande incapacidade de utilizar os
conhecimentos em situagdes da vida real ou na resolu-
¢do de problemas. O préprio conteido matemadtico
comega, entdo, a ser posto em causa (Pellerey, 1983).
Contesta-se, sobretudo, o excessivo peso dado a Teoria
dos Conjuntos, a introdugdo meramente axiomdtica dos
entes matematicos, a exigéncia precoce dum raciocinio
hipotético-dedutivo, a algebrizacio da geometria.

Esta onda de contestacdo leva a0 movimento reaccio-
ndrio «Back to basics» que defende o retorno as «coisas
essenciais», 0 retorno a situagdo anterior 3 moderniza-

¢do (Pellerey, 1983), mas leva, também, a uma tomada
de consciéncia sobre o ensino da Matemdtica de que,
infelizmente, em Portugal, ainda nio se véem grandes
frutos.

Uma Pritica a Combater

Durante muitos anos, a formagao de professores, foi
inspirada por uma concep¢do descritivo-formalista da
Matemadtica segundo a qual o ensino da Matemdtica tem
por finalidade, por um lado, a aquisi¢do e compreensao
de uma arquitectura unitdria e coerente e, por outro, o
desenvolvimento de uma linguagem sobretudo no seu
aspecto sintictico. E assim que, por exemplo, com o ilu-
sorio (e, entretanto, esquecido) objectivo, de construir
e formalizar o conceito de nimero, na sua natureza car-
dinal, se perdem meses com a mera manipulagdo de sim-
bolos.

E curioso que, enquanto Papert (1985) defende a apren-
dizagem da Matemdtica como a da lingua materna, a
nossa pratica é a de um ensino da Matemédtica como uma
lingua morta, com o inconveniente suplementar de nem
sequer dar acesso aos cldssicos. Que significado, que
relevéincia terd para os jovens a tradugdo de «Piloto é
um cdo» por Piloto e {cdes]? Ou por exercicios do tipo:
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Nao € de esperar que as nossas escolas estejam cheias
de mat6fobos?

Quantas vezes ndo se exige, também, uma atitude con-
tréria 4 atitude natural do espirito em face da realidade
matematica? Como diz Kline (1970), a propriedade comu-
tativa ndo justifica que 3 + 4 = 4 + 3. Foi a experién-
cia com os objectos reais que nos levou a essa constata-
¢do. Porque 3 +4 =4 + 3 se diz que a adigao é
comutativa e nio o contrdrio. Serd, entdo, legitimo pedir
para cada caso, as propriedades da adi¢do que permi-
tem escrever:
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Em contrapartida, o uso das propriedades para facili-
tar o cdlculo mental é um exercicio considerado menor.
De resto, s6 o lugar secunddrio para que foi relegado
o célculo mental e um verdadeiro apego a um forma-
lismo drido justificam a introdugio das equagdes ao nivel
do ensino preparativo. A equagio representa, aqui, uma
muleta ainda por cima dificil de manejar. Quando se
pede, aos alunos, que traduzam o enunciado de um pro-
blema (no sentido vulgarizado do termo) por meio de
uma equacgao, muitos escrevem qualquer coisa sem sig-
nificado ou que ndo traduz o enunciado do problema,
mas encontram a solu¢do para o problema; outros s6
escrevem a equagao depois de terem, mentalmente, resol-
vido o problema o que parece mostrar que o facto de
escreverem uma expressao matemdtica ndo influencia a
escolha de uma estratégia para resolver o problema. Para-
fraseando Papert (1985), é como se os alunos, depois de
terem executado um bailado, fossem obrigados a dese-
nhar passos de danga em papel quadriculado.

As criangas tém dificuldade em passar do seu sistema
informal experimental para um sistema formal cheio de
simbolos ou regras, mas os programas e os professores
insistem em propor tarefas que ultrapassam o desfasa-
mento 6ptimo de que fala Piaget, sem que, como con-
trapartida, aumentem, paralelamente, a significincia da
aprendizagem ou proporcionem «materiais catalizadores
da aprendizagem». Como se compreende, também, que
depois dos alunos terem aprendido (melhor ou pior) a
operar com os racionais sob a forma de numerais deci-
mais, estejam todo o primeiro ano a trabalhar sé com
inteiros? Nio serd demasiado fraco, e mesmo serddio,
o argumento de que s6 o célculo com fracgdes decimais
permite compreender as regras do cilculo com nume-
rais decimais? Alids, as prerrogativas concedidas as frac-
¢oes e a importdncia atribuida ao calculo com as mes-
mas sdo incompreensiveis. Na prética, ninguém compra
1/12 de um bolo, mas uma fatia; ninguém vende 3/5 das
laranjas de um pomar, mas duas toneladas e meia; nin-
guém compra 2/7 de uma pe¢a de tecido mas 3,75 m.
De resto, a vulgarizagao das calculadoras de bolso e dos
computadores que, na grande maioria, nio operam com
fracgdes, tornou a sua utilizacdo nao funcional e ana-
cronica.

Finalmente, denotando também uma preocupagdo
excessiva em desenvolver determinadas competéncias
aritméticas (de valor duvidoso), verifica-se a insisténcia
no cdlculo de expressdes numéricas descontextuadas e
trabalhosas.

Na verdade, na prética, ninguém resolve um problema
da vida real com uma expressao numérica. O que se faz
é ir sequenciando as operagdes necessdrias, servindo o
resultado de uma como a «matéria-prima» de outra. E
depois, numa altura em que as calculadoras estio ao
alcance de todas as bolsas, gastar tanto tempo neste tipo
de adestramento ¢ tdo pouco razodvel, é tdo pouco ren-
tdvel como dedicarmo-nos a exploragdo das geleiras de
Montejunto numa época em que o frigorifico é objecto
obrigatério em todas as casas.

E que ndo venham os velhos do Restelo falar de ava-

ria das mdquinas ou na greve dos operdrios da fibrica
de pilhas! Porque sdo esses mesmos que nunca se preo-
cuparam, por exemplo, em desenvolver nos alunos a
capacidade de validar, por estimagdo mental, o resultado
de uma operagdo, o valor achado para uma expressao
numérica. Sdo esses mesmos que, perdendo tempo a
desenvolver capacidades de baixo nivel, se esquecem que
o homem se distingue das maquinas pela capacidade de
criar (e de amar). Sdo esses mesmos que, esquecendo
que a actividade criativa estd na génese do conhecimento
matemadtico, treinam os alunos para agirem como com-
putadores, como individuos sem iniciativa, meros exe-
cutantes. Sdo esses mesmos que matam, nos alunos, o
desejo de saber, que lhes retiram o prazer de aprender,
que os ensinam a odiar a Matemitica.

Em Jeito de Conclusao

Numa altura em que se fala, com certa insisténcia,
em reformulagao dos programas, seria bom que os res-
ponsdveis pela mesma reflectissem nas capacidades a
desenvolver nos alunos abrangidos pela escolaridade obri-
gatdria, nas actividades que possam favorecer esse desen-
volvimento e, s6 entdo, nos conteidos que melhor pro-
piciem essas actividades.

Mais do que aprender factos especificos e regras ¢ a
sua utilizagdo mais ou menos mecénica, 0 jovem pre-
cisa, sobretudo de explorar, descobrir, investigar em
Matemdtica: mais do que ser informado, o jovem pre-
cisa de aprender a procurar informagdo e a selecciond-
-la; mais do que ser adestrado em habilidades especifi-
cas, 0 jovem precisa, acima de tudo, de aprender a
pensar.

NOTAS:

M Nicolas Bourbaki é o pseudénimo grego sob o qual um grupo de
matemadticos e investigadores publicam, a partir dos anos 30, uma série
de obras em que todo o corpo de conhecimentos matematicos € subor-
dinado a ideia de estrutura.

i ] . . s . s an . 2

@ A perspectiva sincrénica (por oposi¢do a diacrdnica) nega, ao
estudo histérico do desenvolvimento da Matemadtica, capacidade para
fornecer indicagdes sobre o seu estado actual.
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