A situacao actual e o passado recente do

ensino da Matematica®

Paulo Abrantes

O panorama actual da
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Os niveis de insucesso em Matematica, qualquer que
seja o sentido em que se usa a expressao “insucesso”, sao
hoje um factor de grande apreensao. Este fenomeno nao
€ exclusivo da disciplina de Matematica e embora nao se
disponha, como seria desejavel, de dados numéricos muito
precisos a respeito da sua extensao, sao certamente muito
elevadas as percentagens de alunos que tém classificacoes
negativas em Matematica nos varios anos de escolaridade,
ou que nao tém o minimo gosto ou interesse pela
disciplina. Mas igualmente alarmante, e talvez mais
significativo, é o que se passa com muitos daqueles que,
apesar de tudo, conseguem concluir o 9° ou o 12° ano:
tanto resultados de investigacao como a experiéncia de
muitos professores e até de empregadores mostram que
alunos capazes de ultrapassar as provas escolares e exames
sao muitas vezes incapazes de resolver os problemas mais
simples da vida corrente, ou surgidos no inicio de estudos
posteriores, ou suscitados pela insercao numa actividade
de natureza profissional.

Cada vez é mais generalizado o reconhecimento de que
o ensino da Matematica, tanto na forma como decorre no
dia a dia como nos efeitos que produz, esta mergulhado
numa profunda crise. Toda a gente tem opinides sobre as
medidas que deveriam ser adoptadas para se ultrapassar

essa crise. De acordo com afirmacdes que se ouvem com

frequéncia, mesmo entre professores de Matematica, um
problema vital seria o de que, hoje, muitos alunos nao
sabem sequer a tabuada, ndo dominam o calculo, nao
adquiriram as bases sem as quais as aprendizagens
posteriores se tornam impossiveis. Surgem entao, de forma
explicita ou implicita, propostas para um regresso aos “bons
velhos tempos”. Tais propostas assentam quase sempre na
ideia de que a reforma que vigorou nos ultimos vinte anos,
ao sobrevalorizar a compreensao de conceitos e estruturas
e os aspectos formais do conhecimento, tera negligenciado
o operacional, o saber fazer, a aquisicao dos factos e das
técnicas fundamentais, quando seriam estas afinal as
capacidades basicas - no duplo sentido de que deveriam
ser as primeiras a desenvolver, seja como pré-requisito
indispensavel para outras seja por serem as Unicas acessiveis
a todos os alunos.

Ha, no entanto, cada vez mais razdes para se acreditar
que esta apreciacdao, embora bastante popularizada, é
profundamente simplista e enganadora. Em primeiro lugar
porque ela se baseia numa deficiente analise do passado:
os “bons velhos tempos” podem hoje considerar-se velhos
mas estao muito longe de ter sido bons... Em segundo lugar
porque ela pressupde uma concepcao conservadora e
estatica da sociedade e da ciéncia (e em particular da
Matematica) que nao tem na devida conta a necessidade
de mudanca provocada pela evolucéo social, cientifica e
tecnoldgica. Em terceiro lugar porque ela assenta numa

visao educativa que nao é capaz de romper com a ideia de



que o essencial da aprendizagem da Matematica se processa
por mecanismos de transmissao, absorcao e repeticao.

A situacao actual do Ensino da Matematica, embora
admita questdes especificas deste ou daquele pais,
apresenta aspectos gerais que constituem motivos de
grande apreensao entre educadores e professores da nossa
area em todo o mundo (ICMI, 1986). Essa situacao é
complexa e envolve factores sociais que nao tém a ver
apenas com a Matematica mas que afectam a escola como
instituicdo. Porém, tao errado como nao reconhecer esta
complexidade seria igualmente nao admitir que as
orientacdes e praticas correntes no ensino da Matematica
desempenham um papel essencial. Por isso, parece
importante fazer-se uma caracterizacao daquilo que é hoje,
no fundamental, o panorama do ensino e da aprendizagem
da Matematica, procurando identificar as principais licoes
do passado, designadamente do passado recente. Como
recomenda Usiskin (1985), citando George Santayana,
tenhamos presente que "aqueles que nao conseguem
lembrar-se do passado estao condenados a repeti-lo”.

Com muito raras excepc¢des, o essencial da
aprendizagem da Matematica consiste actualmente em
dominar algumas questoes formais da linguagem e das
estruturas matematicas e, sobretudo, umas quantas
técnicas destinadas a resolver exercicios-tipo. Alguns
professores preocupam-se em explicar as origens ou as
razbes que estdao por detras dos diversos passos dessas
técnicas, outros consideram tal preocupacao como
secundaria. Num caso e noutro, porém, o processo de
aprendizagem do ponto de vista do aluno, reduz-se
basicamente a repeticao dos mecanismos transmitidos pelo
professor, ou estudados no livro. Até se sentir capaz de
produzir o mesmo tipo de comportamento em situacoes
idénticas que lhe surjam no teste de avaliacdo ou, em
Gltima analise, no exame.

De um modo sumario, o panorama actual do ensino da
Matematica nas nossas escolas € marcado por um dominio
quase absoluto dos objectivos cognitivos de niveis mais

baixos (memorizacao de factos, algoritmos e técnicas de

resolucao de tipos pré~estabelecidos de exercicios) e de
uma avaliacao consistindo quase exclusivamente em tes-
tes e exames escritos dirigidos para aqueles objectivos. O
grau de complexidade e de sofisticacdo técnica dos
exercicios varia enormemente mas os objectivos visados
nao deixam de referir-se aos niveis cognitivos mais baixos
nem de estar associados a conteldos rigidamente pré-
fixados e "puramente” matematicos, sem qualquer ligacao
com problemas do mundo actual. Em Portugal, o pano-
rama descrito identifica-se em todos os niveis de
escolaridade, desde o ensino primario, mas o exame do
12° ano parece constituir um significativo exemplo desta
orientacao dominante.

Claramente subestimados ou mesmo ausentes nas aulas
e provas de avaliacdo de Matematica tém estado os
objectivos de natureza afectiva e social, bem como as
capacidades ligadas a niveis cognitivos elevados. O ensino
da Matematica nao esta orientado para desenvolver e
avaliar os processos e estratégias de raciocinio nem as
capacidades necessarias para enfrentar e resolver
problemas novos, designadamente os habitos de consultar,
cooperar, comunicar, discutir, investigar ou produzir. Ao
mesmo tempo, as actividades escolares sao desprovidas
de qualquer contexto e ndo admitem margem para dividas,
apresentando a Matematica como uma disciplina do tipo
“certo ou errado” que nao se questiona e em que o aluno
precisa de saber muito bem “o que é para fazer” e de ter

aprendido previamente “como é que se faz”.

Breve incursao no passado recente

Quando, ha trinta anos, o ensino mecanicista da
Matematica comecou a ser substituido pela perspectiva
estruturalista da chamada “Matematica Moderna”, a
situacao da disciplina era de acentuada crise. A falta de
interesse dos alunos, a quebra de rendimento escolar
mesmo nas técnicas matematicas elementares e,

sobretudo, a pobre preparacao que o ensino proporcionava



para os estudos superiores sao factores assinalados em
numerosos documentos da época. A forma rapida e quase
sem luta como a nova reforma se instalou e generalizou,
um pouco por todo o mundo, parece ser um convincente
indicador de que essa crise existia e era reconhecida como
tal. As exigéncias da Matematica enquanto ciéncia - cujos
progressos poucos reflexos tinham no ensino nao superior
- e das forcas sociais dominantes principalmente nos paises
mais desenvolvidos - requerendo rapidamente uma mais
rapida e mais eficaz preparacao de elites nos dominios
cientifico e tecnoldgico - terdo sido os motores das
transformacdes operadas.

No inicio dos anos 70 ou mesmo antes, comecaram a
surgir reacgoes diversas contra a nova Matematica escolar,
designadamente nos Estados Unidos e na Inglaterra, que
rapidamente se foram espalhando. O movimento de opiniao
back

responsabilizava a reforma pela incapacidade dos alunos

habitualmente designado por to basics
em dominarem as técnicas basicas da aritmética e da
algebra e reclamava um retorno a primazia dessas técnicas
que haviam sido, durante muito tempo, os grandes pilares
da Matematica escolar. Na década passada, correntes
pedagodgicas entao na moda (em especial a chamada
pedagogia por objectivos) alimentavam afinal esses pontos
de vista conciliando-os com um ensino dogmatico e
formalista de uma Matematica muito bem definida e pré-
estabelecida, em nome do “rendimento escolar”, da
*individualizacdo” da aprendizagem e da “objectividade”
dos métodos de ensino e de avaliacdo. Ao mesmo tempo,
uma comunidade nascente de professores e investigadores,
ligados a nova area da Educacdo Matemadtica, procurava
chamar a atencao para a necessidade de se terem em
consideracao os varios e complexos factores em jogo e
comecava a apontar novas direccdes. Com efeito, a
evolucao social, cientifica e tecnoldgica colocava desafios
inteiramente novos e as velhas formulas, como a da
“preparacao para os estudos superiores”, ja nao resolviam
todas as dificuldades.

Em Portugal, quer a entrada da Matematica Moderna

quer o seu apogeu e queda comecaram mais tarde e terao
sido mais moderados e mais lentos. Mas o que sucedeu no
nosso pais nao deixa de ser bastante sugestivo. Da
experiéncia das “turmas piloto” do final dos anos 60 passou-
-se para a adopc¢ao dos novos programas em todos os niveis
de escolaridade, face a objectivos totalmente distintos,
em condicoes muito diferentes e perante uma conjuntura
social e um ritmo de evolucdo tecnoldgica inteiramente
novos. Para tornar possivel tal operacdo, a reforma foi
despida das suas componentes mais ambiciosas (entre as
quais as indicacdes metodologicas associadas ao projecto
inicial) que apontavam para um ambiente de formacao
cientifica “avancada” mas que constituiam afinal o aspecto
mais inovador e mais interessante dessa reforma nas
condicOes para as quais havia sido projectada.

A partir dai, a logica adoptada para tentar obstar a
progressiva degradacao do ensino e da aprendizagem da
Matematica foi invariavelmente a de ir retirando dos
programas, ou relegando para um plano secundario, topicos
e métodos alegadamente mais dificeis ou tradicionalmente
considerados menos essenciais. Foram-se assim abrindo
sucessivos buracos num corpo cuja estrutura se mantinha
inalterada e que se reduzia cada vez mais a um esqueleto,
0 que criava condicldes para que o dogmatismo e o
formalismo, contrariamente ao que poderia supor-se,
pudessem afinal ganhar ainda mais terreno. O
recrudescimento das tendéncias mecanicistas coexiste sem
problemas com uma visdo (e uma pratica) dogmatica e
formalista da Matematica e do seu ensino: as duas
perspectivas nao s6 nao entram em conflito como, pelo
contrario, se complementam. Uma abordagem abstracta e
formalista traduz-se de facto junto dos alunos em
conhecimento livresco e na execucao automatica de
algoritmos sem que os conceitos sejam verdadeiramente
compreendidos (Quadling, 1979).

Se bem que ao professor possa parecer, ilusoriamente,
que ensinar estruturas matematicas e suas propriedades é
muito diferente de ensinar simplesmente técnicas e

algoritmos de calculo, para o aluno pode nao haver uma



distincao essencial se tivermos em consideracao quer a
natureza das capacidades cognitivas envolvidas quer a visao
implicita da Matematica e do papel de quem aprende esta
disciplina quer ainda a aptidao para a compreender e
utilizar. Para a grande maioria dos alunos de 12 anos de
idade, por exemplo, saber de cor que uma aplicacao se
deve chamar “sobrejectiva” (“subjectiva” como se vé
frequentemente escrito) quando nao ha elementos “livres”
no diagrama “onde chegam as setas” nao é essencialmente
diferente, de qualquer daqueles pontos de vista, de
aprender uma técnica de calculo aritmético ou algébrico
por repeticdo mecanica de exercicios iguais. Em ambos os
casos, o proposito implicito ou explicito é, pelo menos para
o aluno, atingir determinado objectivo comportamental
ou, de uma forma talvez mais clara, ser capaz de produzir
a resposta previamente aprendida para um dado tipo de
exercicio quando este lhe surgir no teste de avaliacao ou,
em Gltima analise, no exame final.

Nesta perspectiva, as razoes para o fracasso da reforma
da Matematica Moderna estdo muito mais relacionadas
com os aspectos essenciais em que ela é idéntica a antiga
tendéncia mecanicista do que com as diferencas que
possam existir entre as duas orientacdes. Aceitando que
a aprendizagem se desenvolve por transmiss@o e absorcao,
e nao por construcdo, a reforma da Matematica Moderna
continha afinal os germes do seu proprio fracasso. E se,
ha cerca de quinze anos, ela ndo escondia ja os seus pontos
fracos, isso devia-se muito mais a sua incapacidade para
responder aos novos e complexos problemas - a explosao
escolar, a democratizacao do ensino, a necessidade de
promover uma formacao matematica para todos - do que
a uma alegada inferioridade face a velha perspectiva

mecanicista.

As dificuldades actuais e as licoes
do passado

Tal como sucedeu noutras ocasides historicas,

precisamos de uma nova revolucao na Matematica escolar

- como diz Usiskin (1985). No entanto, apesar de se

reconhecer que a situacao actual exige uma mudanca pro-

funda, apesar de serem sistematicamente apontadas no-
vas direccdes ao longo dos Ultimos dez anos - vejam-se por
exemplo as recomendacdes do NCTM (1980) ou do relatério

Cockcroft (1982) - a tarefa de renovar a Matematica escolar

apresenta-se hoje muito complexa. A principal razao para

essa extrema complexidade parece residir no facto de ser
imperioso considerar como prioritarios factores que sempre
foram negligenciados.

Os grandes objectivos e as orientacoes fundamentais
para o ensino da Matematica existem quase sempre de uma
forma apenas implicita mas nao deixam, por esse facto,
de exercer uma enorme influéncia sobre as praticas
dominantes (Niss, 1981). Por outro lado, consoante a época
e os paises que considerarmos, notamos diferencas na
primazia atribuida ou ao valor formativo da aprendizagem
da Matematica tomada como um veiculo educativo ou a
importancia utilitaria dos conhecimentos matematicos. No
entanto, nas anteriores reformas podem identificar-se
pontos comuns, de natureza educativa geral, alguns dos
quais correspondem a concepgbes e praticas profunda
mente enraizadas no sistema escolar:

a) Os factores determinantes das reformas tém sido sempre
as necessidades da sociedade no seu conjunto (ditadas
nomeadamente por razdes econdémicas) ou as
necessidades da Matematica enquanto ciéncia, ou uma
combinacao das duas, mas nunca as necessidades dos
alunos enquanto individuos (Brown, 1981).

b) Os objectivos e orientagdes para o ensino da Matematica
tém sido definidos essencialmente em funcao das
necessidades dos estudos posteriores (Krygowvska, 1979)
e esta perspectiva tem sido dominante ndo s6 nos anos
terminais do ensino secundario mas, na verdade, desde
o ensino elementar.

c¢) Os curriculos e programas, em todos os niveis de ensino,
tém sempre apresentado a Matematica como uma

disciplina universal, cuja aprendizagem é independente



de motivacoes e experiéncias de natureza social e cul-
tural, nao admitindo diversificacées que nao sejam
devidas a diferencas no suposto destino dos alunos
(cursos superiores ou profissoes), e ighorando, mesmo
no ensino elementar, os conhecimentos etnomate-
madticos (D’ Ambrosio, 1985) com que a crianca chega a
escola ou que desenvolve fora dela.

d) As alteragdes ao nivel da estrutura e dos contetidos dos
programas tendem a ser mais facilmente compreendidas
e, por outro lado, a perdurar multo mais do que as
mudancas ao nivel da abordagem matematica ou do
estilo de ensino (Usiskln, 1985).

e) O aluno tem sido sempre visto como alguém que recebe
os conhecimentos matematicos - sejam factos,
algoritmos, métodos ou estruturas - por processos
diversos sempre conduzidos pelo professor (geralmente
por transmissdo oral ou escrita, na melhor das hipoteses
por descoberta guiada) de modo a adquirir esses
conhecimentos, e esta aquisicdo é tomada como um
pré-requisito para que o aluno possa lidar com situacoes
problematicas em que eles sejam alegadamente
necessarios.

f) O sucesso ou insucesso dos alunos tem sido avaliado e
medido quase exclusivamente através de provas
escritas, individuais, sem consulta e com tempo
limitado, as quais tém exercido uma consideravel
influéncia nas atitudes e praticas de alunos e
professores. Generalizando uma afirmacao de
Freudenthal (1973) a propdsito dos exames, o teste
torna-se um objectivo, o que vem para o teste um
programa, o ensino da matéria para o teste um método.
Outros aspectos também tradicionalmente ligados as

reformas do ensino da Matematica, como o papel selectivo

que esta disciplina tem sempre desempenhado no sistema
escolar e a propria expectativa dos pais dos alunos e da

opinido publica em geral, constituem ainda obstaculos a

mudanca. Se pensarmos em questdes mais especificas
referentes a natureza da Matematica poderemos
igualmente acrescentar alguns pontos a caracterizacao
anterior, designadamente a respeito do papel atribuido as
técnicas de calculo na Aritmética, na Algebra e na Analise,
ou a perspectiva com que a resolucao de problemas e as
aplicacbes da Matematica tém sido encaradas. Estes pontos
serao objecto de discussao mais pormenorizada nas seccoes

seguintes do presente texto.**
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