
Por uma visÃ£ n5o instrumentalista 
ria MatemÃ¡tic 

A MatemÃ¡tica apesar das elevadas taxas de reprova- 
Ã§Ã ou, de uma forma mais lata, do insucesso que existe 
nessa disciplina, mesmo nos alunos com aproveitamento, 
e da fonte de insatisfaÃ§Ã£ desprazer ou frustaÃ§Ã que 
constitui, em geral, a sua aprendizagem (e ensino!), tem 
sempre ocupado um lugar de relevo no currÃ­cul das 
nossas escolas. HaverÃ¡ por certo, razÃµe de vÃ¡ri ordem 
que justificam uma situaÃ§Ã como esta. Sempre se ensi- 
nou MatemÃ¡tica poderemos dizer. Na verdade, esta dis- 
ciplina Ã considerada como uma das mais antigas ciÃªncia 
e, como matÃ©ri ensinada, faz parte dos currÃ­culo esco- 
lares, se lhes podemos chamar assim, desde hÃ mais de 
dois mil anos, tendo a' ocupado sempre um lugar privi- 
legiado (Stone, 1961). O peso da tradiÃ§Ã£ no entanto, 
se dÃ um motivo para a permanÃªnci da MatemÃ¡tic nos 
currÃ­culos esclarece pouco as razÃµe do privilÃ©gi que 
se lhe atribui. 

A crenÃ§ nos efeitos disciplinadores do estudo da 
MatemÃ¡tic parece constituir uma outra ordem de razÃµe 
que justificam a sua apredizagem: Ã§ensin a pensarn, 
Ã§desenvolv o  raciocÃ­nio^ *ensina a distinguir o verda- 
deiro do  falso^, -o correcto do incorrecto*, *o certo do 
errado*. 

Segundo Douglas Quadling (1983), no entanto, se Ã 
verdade que a actividade matemÃ¡tic proporciona, entre 
outras coisas, o Ã§hÃ¡bi de analisar o significado de um 
enunciado*, <de estabelecer demonstraÃ§Ãµe ou de dis- 
tinguir o essencial do acess6rio numa dada situaÃ§Ã£ o 
mesmo se pode dizer no caso do estudo de outras disci- 
plinas. Este autor acrescenta mesmo que, sendo a Mate- 
mÃ¡tica eventualmente, uma das formas mais puras do 
raciocÃ­nio este facto, <do ponto de vista educativo, 
poderÃ ser considerado tanto uma fraqueza como uma 
forÃ§a (Quadiing, 1983, p.449). 

RazÃµe de uma outra natureza, sÃ£ as que se relacio- 
nam com a importÃ¢nci desde sempre atribuÃ­d ?+ Mate- 
mÃ¡tica quer para o dia-a-dia das pessoas e para a sua 
vida profissional, quer para o desenvolvimento das outras 
ciÃªncias das tÃ©cnica e outros ramos da actividade 
humana. Continuando a citar Quadling (1983). a Mate- 
mÃ¡tic do dia-a-dia - a MatemÃ¡tic da Ã§vid  corrente^ 
como ele lhe chama - independentemente da sua real 
importÃ¢nci 6, naquilo que existe de comum na vida das 
pessoas, cada vez mais aprendida fora da escola (e, por- 
que nÃ£o antes da escola), do mesmo modo que apren- 
demos outros conhecimentos que nos sÃ£ essenciais. 
Al6m disso, o desenvolvimento da tecnologia tem vindo 

a proporcionar mÃ¡quina e instrumentos que nos liber- 
tam da necessidade de dominar determinadas tÃ©cnica 
e algoritmos matemÃ¡tico outrora considerados indispen- 
szÃ­veis mesmo para a vida quotidiana. Por outro lado, 
ensinar a MatemÃ¡tic necessÃ¡ri i prÃ¡tic profissional 
futura de cada um, obrigaria, ao nÃ­ve da escolaridade 
bÃ¡sica ou a um curn'cuio mÃ­nim constituÃ­d pela Mate- 
mÃ¡tic comum As vÃ¡ria profissÃµe (que dificilmente jus- 
tificaria uma escolaridade longa em MatemzÃ­tica) ou a 
uma sobrecarga excessiva e em muitos casos inÃºtil nos 
programas da disciplina. Isto, se nÃ£ quisÃ©ssemo ante- 
cipar as opÃ§Ãµ profissionais, o que, a acontecer, con- 
trariaria o princÃ­pi de uma escolaridade bÃ¡sic geral. 

No que diz respeito ?+ relaÃ§Ã da MatemÃ¡tic com a 
realidade e, em particular, com as outras ciÃªncias do 
ponto de vista do seu ensino, pressupÃµe-se em geral, 
que Ã preciso aprender primeiro MatemÃ¡tic para depois 
a aplicar no estudo dessa realidade, na aprendizagem 
dessas ciÃªncias Esta perspectiva traduz uma concepÃ§i 
segundo a qual a MatemÃ¡tic Ã vista como uma ferra- 
menta de que as outras ciÃªncia se socorrem no estudo 
a que se dedicam. Aprende-se MatemÃ¡tic apenas por- 
que ela Ã precisa para o estudo em outras Ã¡rea cientÃ­fi 
cas. Reserva-se-lhe, assim, um papel meramente 
instrumental, encarando-se essa disciplina como a lin- 
guagem das ciÃªncia ou como um conjunto de tÃ©cnica 
de que estas necessitam para o desenvolvimento o que, 
nÃ£ 56 nÃ£ esgota todas as suas possibilidades enquanto 
instrumento ao serviÃ§ dessas ciÃªncias como levanta 
obstÃ¡culo A concretizaÃ§Ã de todas as suas potenciali- 
dades educativas enquanto disciplina curricular. 

A MatemÃ¡tic Ã uma ciÃªnci antiga, disse-se jzÃ­ e, 
desde sempre, em constante crescimento, quer no que 
diz respeito ao seu pr6prio patrim6nio (em termos de 
conceitos, mÃ©todo e organizaÃ§io) quer nos domÃ­nio 
a que se aplica. Diz-se mesmo que nos anos mais recen- 
tes se tem descoberto mais MatemÃ¡tic que durante toda 
a sua hist6ria (Dieudom6, 1982; Davis e Hersh, 1981). 
Nos Å“ltimo cem anos, diz-nos tambÃ© AndrÃ Lichne- 
rowicz (1966), as matemÃ¡tica Ã§explodiram~  explosÃ£ 
interna, no seu dominio pr-prio, explosÃ£ externa tam- 
bÃ©m conquistadora pela criaÃ§Ã dos mÃ©todo aplicÃ¡vei 
a novos domÃ­nio do concreto* (p.393). Este crescimento 
do conhecimento matemÃ¡tic deve-se, por um lado a for- 
Ã§a internas da pdpria MatemÃ¡tic e, por outro h neces- 
sidades e possibilidades colocadas pelo desenvolvimento 
cientÃ­fic e tecnol6gico. HÃ assim relaÃ§Ãµ de mÅ“tu 



fecundidade entre a MatemÃ¡tic e os outros domÃ­nio 
da actividade humana. 

O conhecimento cientÃ­fic alargou-se e diversifiwu- 
-se e, em cada uma das Ã¡rea a que se aplica Ã rewnhe- 
cida a importÃ£nci da MatemÃ¡tica Nas ciÃªncia da vida, 
da terra, ou da matÃ©ria como por vezes sÃ£ chamadas 
- Biologia, Geologia, FÃ­sica por exemplo - nas ciÃªn 
cias humanas e sociais - Psicologia, Economia, Socio- 
logia - e em outras Ã¡rea como a HistÃ³ri ou a 
LinguÃ­stica a MatemÃ¡tic tem vindo a desempenhar, 
com contribuiÃ§Ãµ diferentes, um papel cada vez mais 
importante. Esta importÃ¢nci crescente advÃ©m-lhe sem 
dÃºvida do facto de constituir um instrumento eficaz no 
trabalho cientÃ­fico Todavia, esse seu carÃ¡cte instrumen- 
tal nÃ£ se caracteriza, exclusivamente, pela possibilidade 
que a MatemÃ¡tic oferece de fornecer linguagem e tÃ©c 
nicas necessÃ¡ria ao estudo dos vÃ¡rio problemas cien- 
tÃ­ficos mas tambÃ© pela sua capacidade de descriÃ§Ã 
e previsÃ£ de fen6nemos e de situaÃ§'es permitindo-nos 
interpretar melhor a realidade de que fazemos parte, e 
melhor compreender, e resolver, os problemas que se 
nos deparam. Hoje, vai-se mesmo mais longe e, por 
exemplo, referjndo-nos de novo a AndrÃ Lichnerowicz 
(1966), segundo este autor, em determinadas Ã¡rea cien- 
tÃ­fica como a teoria da gravitaÃ§Ã e a mecÃ£nic quÃ£n 
tica, as matemÃ¡tica nÃ£ sÃ£ jÃ meros instrumentos do 
trabalho do cientista, mas constituem Ã§ pr6prio pensa- 
mento do criadom (p.400). 

Deste modo, uma wncepÃ§i instrumentalista da Mate- 
mÃ¡tic nÃ£ revela todos os aspectos das relaÃ§Ãµ da 
MatemÃ¡tic com a 'realidade e com as ciÃªncias Apre- 
sentar a realidade (e portanto tarnbem as ciÃªncias ape- 
nas como domÃ­ni de aplicaÃ§Ã do conhecimento 
matemÃ¡tico esconde que muito desse conhecimento teve 
origem no estudo dessa realidade e na procura de res- 
postas aos problemas colocados pela ciÃªnci e pela tec- 
nologia, bem como o papel criador da MatemÃ¡tic no 
trabalho dos cientistas. AlÃ© disso, favorece um ensino 
em que a MatemÃ¡tic aparece, por um lado, desligada 
de qualquer contexto, e por outro, reduzida a um con- 
junto de sÃ­mbolos f6rmulas, regras, ou tÃ©cnica que, 
na maior parte dos casos, surgem, aos olhos dos alu- 
nos, sem grande significado. Nesta situaq'o, nÃ£ s6 a 
aprendizagem da MatemÃ¡tic se toma difÃ­cil como, 
sobretudo, dificilmente se realiza a intenÃ§Ã sempre 
adiada: a aplicaÃ§Ã da MatemÃ¡tic entendida como a sua 
utilizaÃ§Ã nos estudos das outras ciÃªncias na previsÃ£ 
e interpretaÃ§Ã de fen6nemos, na descriÃ§Ã e compreen- 
sÃ£ de situaÃ§Ãµe Com isto, o correspondente duplo insu- 
cesso (na aprendizagem da MatemÃ¡tica na aprendizagem 
das ciÃªncias) as atitudes negativas face i MatemÃ¡tica 
e a visÃ£ distorcida daquela ciÃªnci por parte dos alunos. 

A MatemÃ¡tic Ã© essencialmente, uma actividade cria- 
tiva. A formulaÃ§Ã e a resoluÃ§Ã de problemas consti- 
tuem os elementos fundamentais da actividade 
matemÃ¡tic - sem resolver, e sem formular, problemas, 
nÃ£ se faz MatemÃ¡tic - e Ã isso que lhe confere esse 
carÃ¡cte criativo. Por outro lado, fruto do desenvolvi- 
mento interno e autÃ³nom da MatemÃ¡tic ou suscitados 

por necessidades e exigÃªncia que lhe sÃ£ exteriores, 
esses problemas, a sua formulaÃ§Ã e resoluÃ§Ã£ consti- 
tuem a contribuiÃ§Ã mais importante da MatemÃ¡tic nas 
suas relaÃ§Ãµ com as diversas ciÃªncia e outras activi- 
dades humanas. AlÃ© disto, ao n'vel do ensino da Mate- 
mÃ¡tica considera-se que situaÃ§Ãµ de carÃ¡cte 
problemÃ¡tic favorecem a criaÃ§Ã de ambientes de apren- 
dizagem ricos e estimulantes. Aqui, situaÃ§Ã problemÃ¡ 
tica nÃ£ Ã encarada, apenas, como uma situaÃ§Ã nÃ£ 
rotineira de que nÃ£ se disp'e, h partida, de uma estra- 
tÃ©gi para encontrar a sua soluÃ§Ã£ Num sentido mais 
amplo, Ã entendida como uma situaÃ§Ã que coloca um 
desafio ao aluno, proporcionando-lhe oportunidade para 
analisar, interpretar, conjecturar ou fazer prognÃ³sticos 
definir uma estraiÃ©gia tomar decis'es, avaliar os resul- 
tados que obteve. Assim se justifica a importÃ£nci que 
vem sendo dada i resoluÃ§Ã de problemas no ensino da 
MatemÃ¡tic que, nÃ£ sendo dos dias de hoje, assume 
maior expressÃ£ a partir dos fins da dÃ©cad de 70 
(NCTM, 1980; APM, 1988). 

Muito possivelmente, as regras e tÃ©cnica matemÃ¡ti 
cas bem como os aspectos simb-licos da MatemÃ¡tica 
terÃ£ que ser sempre contemplados, de uma forma ou 
de outra, no ensino dessa disciplina. NÃ£ sÃ£o no entanto 
os Ãºnico nem, certamente, os mais importantes. O 
desenvolvimento da tecnologia, em particular a existÃªnci 
dos computadores e das calculadoras e a sua cada vez 
maior versatilidade e acessibilidade, dÃ£ hoje mais raz'o, 
e proporcionam mais e melhores meios, para que a 
Ãªnfas no ensino incida nos aspectos mais conceptuais 
da MatemÃ¡tic em detrimento dos seus aspectos mais 
mecÃ¢nicos Os conceitos, as formas de raciocÃ­ni e os 
vÃ¡rio tipos de actividade matemÃ¡tic (demonstraÃ§Ã£ 
modelizaÃ§Ã£ resoluÃ§Ã de problemas), devem ser assu- 
midos, todos eles, como conteÃºdo de ensino em Mate- 
mÃ¡tica constituindo mesmo o seu nÃºcle essencial. Em 
particular, a resoluÃ§Ã de problemas deve ser vista como 
ingrediente fundamental em educaÃ§Ã matemÃ¡tica e nÃ£ 
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Encontros Internacionais sobre 

A 14.' conferÃªnci do PME (International group for 
the psychology of mathematics education) realiza-se no 
Mkxico, em Oaxtepec, Estado de Morelos (a 100 Km 
da Cidade do Mkxico), de 15 a 20 de Julho. 

Contactar: Teresa N. de M e n d i ~ t ,  Bosque de Mon- 
t e m ,  N.O 98, La Herradura, Naucalpan, 53920 
Mkxico. 

O 42. Encontro da CIEAEM (Comission internatio- 
mie pour l'Ã©tud et l'amÃ©lioratio de l'enseignement &s 
mathÃ©matiques decorreri na Pol6nia, em Bielsko Biala 
(perto de Crac-via), de 23 a 30 de Julho e seri dedi- 
cado i mem6ria de Anna Zofia iÃ­rygowska 

O tema do Encontro 6 ao professor de Matemhtica 
num mundo em mudanw. As lÃ­ngua de trabalho sÃ£ 
o inglb e o francÃªs 

O custo da inscriÃ§Ã 6 de 50 $US (35 SUS para acom- 
panhantes); 

EducaÃ§Ã MatemAtica em 90 

O custo total (inscriÃ§Ã£ alojamento, refeiÃ§Ãµe actas 
e excurs5o) serÃ de cerca de 275 SUS, desde que o alo- 
jamento seja em residÃªncia universitÃ¡rias 

Contactar: Rijkje Dekker, ISOR University of 
Utrecht PO BOX 80140,3508 TC Utrecht, The Nether- 
lands. 1 

I-CIBEM em Sevilha 

O I Congresso Iberoamericano de EducaÃ§Ã Matemi- 
tica decorreri na Universidade de Sevilha, de 24 a 29 
de Setembro. Organizado pela Sociedad Andaluza de 
Educacion Matematica ~Tha le s~ ,  conta com o apoio de 
diversas associaÃ§Ãµ entre as quais a APM. As lÃ­ngua 
oficiais sÃ£ o portuguÃª e o espanhol. 

Os &ios das associaÃ§Ãµ espanholas e da APM por- 
iuguesa, e ainda os participantes latinoamericanos, bene- 
ficiam de um p rqo  especial de inscriÃ§Ã£ 

Contactar: I-CIBEM, SAEM ~Thales*, Facultad de 
Matematicas, Apartado 1.1.60, 41080 Sevilia, EspaÃ­Ã­ 

A Direceo da APM enviou a todos os seus s&ios 
informaflo pormenorizada sobre este Congresso. 

Por uma visÃ£o.. (conclusÃ£o 

como algo separado que se faz, eventualmente no final 
de alguns capÃ­tulo como aplicaÃ§Ã dos assuntos mate- 
miticos que atk entÃ£ foram aprendidos. Resolver pro- 
blemas deve ser encarado como um objectivo de ensino, 
como um conteÃºd a trabalhar com os alunos, como uma 
via educativa tendo em vista a aquisiÃ§Ã de conhecimen- 
tos em MaiemÃ¡tic (no seu sentido mais amplo), o desen- 
volvimento de capacidades necessÃ¡ria ao desenvolvi- 
mento do aluno enquanto pessoa, ao estudo da Mate- 
mÃ¡tic e das outras ciÃªncias a uma efectiva participaÃ§Ã 
crÃ­tic e intewentiva na sociedade. 

Deste modo, poderÃ£ ser concretizadas as principais 
potencialidades formativas da Matemitica e, digamos, 
a que parece ser a sua vocaÃ§' principal que 6 a de cons- 
tituir um meio indispensÃ¡ve para a interpretaÃ§Ã da rea- 
lidade, para a Ã§compreensÃ das estruturas do universo*. 
Estas sÃ£o aliÃ¡s palavras de Joan Hall (NCTM, 1987, 
p.iii) numa formulaÃ§Ã particularmente feliz a respeito, 
podemos dizer, do papel da MatemÃ¡tica *O estudo da 
MatemÃ¡iic deve estimular e incrementar a nossa curio- 
sidade de modo a que formulemos e resolvamos pro- 
blemas que alarguem a nossa compreensÃ£ e apreciaÃ§Ã 
das estruturas subjacentes ao universo. Neste processo, 
experimentamos o prazer de um desafio, a excitaÃ§Ã do 
sucesso, e o desenvolvimento de uma boa imagem de 
n6s pr6prios~. 

Nota: Este artigo integrou o texto ~Reflex'es para o ensino 
das Ci&nciasno 3 . O  ciclo do Ensino BÃ¡sico publicado na 
revista Citncia, Tecnologia e Sociedade, n.O 718 de Janei- 
ro/Jimho de 1989. 
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