Com o Paulo

A revista Educagdo e Matematica foi um dos projec-
tos em que o Paulo Abrantes se empenhou de modo
entusiasta tendo tido um papel decisivo tanto no seu
inicio, em 1987, como no seu desenvolvimento. As
suas ideias, as suas iniciativas, os seu artigos, marca-
ram o trabalho desenvolvido pela redacgéao da revista
EM de que sempre foi redactor e director durante
muitos anos.

Uma parte deste nimero temético da Educacéo e
Matemética é dedicado ao Paulo. O desafio que
langamos a nds proprios e a outros colegas foi o de
escrever a partir dos editoriais da Educagédo e Mate-
mética de que o Paulo foi autor. Pensamos também
seleccionar e incluir algumas fotografias que docu-
mentassem aspectos que vimos como marcantes
para o Paulo.
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Sabemos que muitos colegas gostariam de ter par-
ticipado na construcédo desta parte da revista. No
entanto, uma vez que era necessario optar, decidimos
convidar, para escrever, apenas alguns dos que sabe-
mos terem vivido intensamente com o Paulo algumas
fases do seu trabalho. Pudemos também contar

com a ajuda dos seus filhos, o Pedro — na recolha

e selecgdo das fotografias — e o Manuel — escre-
vendo sobre um dos editoriais.

Sabemos que o que conseguimos fazer € uma
pequena parte do que pode ser feito a partir dos
enormes contributos que o Paulo nos deixou relati-
vamente a educacao matematica. No entanto, ndo
vimos esta tarefa como terminada e sabemos que,
com a participagéo de todos, poderemos continuar a
aprofundar nas paginas da Educacédo e Matematica
aspectos centrais do debate sobre o curriculo, o
ensino e a aprendizagem da Matematica no nosso
pais. E para o fazer, o Paulo sera sempre uma refe-
réncia incontornavel.

A redaccéo
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Associacio de Professores de Matematica: esperanca e desafio

(...) A criagdo da APM constitui, sem duvida, um facto novo no panorama do ensino da mateméatica em Portugal (...) Em
muito pouco tempo, a APM constituiu-se, legalizou-se e langou novos projectos. (...) mas, acima de tudo, a APM pretende
ser uma associacdo assente na iniciativa dos seus membros e na ideia de uma grande descentralizagéo. (...) A APM é uma
aposta dificil mas que vale a pena fazer. Se ela for ganha, entdo temos boas razées para acreditar que os professores de
matemética poderdo desempenhar um papel decisivo na renovagdo da Educagdo matemética no nosso pais. Quie bem

precisa é.

N\, surgimento da Associagéo de Professores

| de Matematica (APM) é um acontecimento

= absolutamente marcante na histéria dos
professores desta disciplina em Portugal. Anteriormente,
os professores viviam nem estreita dependéncia das
orientagbes do Ministério da Educagéo, que estabelecia os
programas, e das estratégias das editoras, que produziam
os manuais escolares. Depois disso, os professores
passaram a ter voz, assumiram uma identidade colectiva,
desenvolveram formas institucionalizadas de partilha

de experiéncias e de reflexdo sobre os seus problemas

e comegaram a intervir de forma organizada nas mais
diversas instancias sociais.

A APM surgiu por iniciativa de um grupo de educadores
matematicos de universidades e escolas superiores de
educagao (entre os quais precisamente Paulo Abrantes)

e professores de diversos niveis de ensino. Muita da

sua energia e da sua criatividade resultou da combinagéo
sinergética entre pessoas de diversos grupos, que soube-
ram vencer atavismos e desconfiangas e construir modos
de efectiva colaboragéo.

Quando a APM surgiu, nos anos 80, muitos pensariam
numa organizagdo que iria produzir materiais de apoio aos
professores, organizar acgdes de formagéo e encontros
com convidados estrangeiros, enfim, talvez emitir parece-
res sobre os programas para a administracdo educacional.
Outros, como Paulo Abrantes, sublinhavam ja que a APM
deveria ter um papel fundamental na renovagéo curricular,
assumindo-se como “uma associagao assente na inicia-
tiva e no dinamismo dos seus membros e na ideia de uma
grande descentralizagéo” (editorial n.° 1, p. 6).

Dezoito anos depois, muitas das expectativas iniciais foram
largamente ultrapassadas. O nimero de membros da APM
cresceu a uma taxa que seria dificil de prever, os encontros
nacionais anuais, sem qualquer descontinuidade, foram-se
renovando no seu formato e no.seu contetdo, produzi-
ram-se documentos de grande alcance sobre o ensino da
Matematica em Portugal (com relevo para os relatérios

de Milfontes e o Matematica 2001), desenvolveu-se uma
tradicdo de formagao de cunho fortemente pratico, esta-
beleceram-se grupos de trabalho sobre os mais variados
temas, manteve-se com grande regularidade duas revistas

“(Educagédo e Matemética e Quadrante), criou-se um site na

92

Internet ...

Educagéo e Matematica n® 74 ® Setembro/Outubro de 2003

Educacdo e Matematica n° 1, 1989

Entretanto, o crescimento quantitativo abrandou. Além
disso, comecgaram a ser cada vez mais evidentes os sinais
que é preciso fazer um balancgo, identificar problemas e
re-direccionar estratégias. Em 2003, devemos perguntar:
Para onde vai a APM? Afinal, que associagdo queremos
ser? Aspiramos a ser uma associagéo corporativa, estreita-
mente vinculada aos interesses dos professores de Mate-
matica? Ou aspiramos ser uma organizagdo aberta a diver-
sas correntes e pontos de vista, congregando profissionais
de origens diversas — professores, formadores, investiga-
dores — empenhados numa causa comum, a valorizagéo
do ensino e da aprendizagem da Mateméatica?

Para mim, a fungéo fundamental da APM é promover
pelos mais diversos meios o ensino e a aprendizagem da
Matematica em todos os niveis e o desenvolvimento pro-
fissional dos respectivos professores. Para isso, precisa
de ser a organizagdo com capacidade de acgéo que ja €,
mas também com capacidade de intervengéo dentro e fora
das escolas e, sobretudo, com capacidade de reflexdo e
de elaboracéo de conhecimento sobre a sua érea de actu-
agéo, envolvendo na sua actividade todos os que possam
dar um contributo vélido. A APM pode e deve ter um papel
fundamental na promogéo de valores éticos claros e con-
sequentes, na realizagéo de estudos e debates sobre as
questdes fundamentais que envolvem a profisséo, na refle-
x&o e no debate critico e aprofundado dos problemas que
se colocam no ensino da disciplina, com destaque, natural-
mente, para o problema do insucesso e da imagem social
da Matematica.

Para o conseguir, é preciso criar uma outra cultura associa-
tiva e profissional; valorizar a diversidade; articular pessoas
com competéncias diversas em projectos conjuntos; envol-
ver professores, matematicos, educadores, formadores e
outros agentes educativos em iniciativas conjuntas; abrir
para a sociedade, estabelecendo parcerias e projectos
conjuntos com as mais diversas entidades; enfim, como
agora se diz, fazer da APM uma organizacéo aprendente,
que aprende cada vez melhor a exercer o seu papel Gnico e
insubstituivel na sociedade.

Joéo Pedro da Ponte






Mudam-se os tempos, mudar-se-do as vontades?

Com alguma frequéncia ouvimos frases como: “Gostaria.muito de resolver problemas com os meus alunos mas néo posso,

ndo tenho tempo, preciso de cumprir o programa!”

Mas nédo hé memdria de se ter ouvido dizer: “Gostaria de resolver mais exercicios de operagées com polindmios mas néo
posso, ndo tenho tempo, preciso de resolver problemas para cumprir o programa!”

& quinze anos, numa altura em que se iniciava a

discusséo dos novos programas, o Paulo Abrantes

propunha/defendia uma mudanca curricular que
implicava “uma revalorizagéo dos objectivos ao nivel
dos processos, e uma forte interligagéo entre diferentes
tipos de objectivos e atitudes, métodos, temas a explorar
e formas de avaliagdo”, bem como uma valorizagéo da
resolugéo de problemas considerando como elementos
obrigatorios do programa “conhecer e ensaiar estratégias
de resolugdo de problemas, conjecturar, explorar situagdes,
matematizar, argumentar, etc.” — ideias que perseguiria
em muitos contextos, de forma consistente e continuada,
nomeadamente no livro amarelo de Milfontes, intitulado
Renovagéo do Curriculo de Matemaética, do qual foi um dos
autores.

Educacédo e Matematica n° 8, 1988

E impossivel olhar para os quinze anos que passaram sem
ligar o Paulo a evolugdo e concretizagdo destas ideias cur-
riculares. Logo no inicio dos anos 90 desenvolve, com um
grupo de colegas, o curriculo experimental conhecido por
MAT789. Como ideias chave da filosofia curricular adop-
tada por este projectos salientamos a viséo sobre (1) a
aprendizagem da Matematica — deve constituir uma apren-
dizagem pessoal rica e estimulante que se deve processar
essencialmente por construgdo e ndo por absorgéo, (2) os
métodos de ensino — énfase nas formas de trabalho que
permitam que sejam os alunos a participar activamente no
processo de aprendizagem, (3) as orientagées globais do
curriculo — integragéo de aspectos de natureza cognitiva,
afectiva e social; aprender matematica deve constituir
uma experiéncia pessoal positiva e significativa per si;

Com Lurdes Figueiral e Franco de Oliveira numa das sessées plenarias do seminario que se realizou em Vila Nova de Mil
Fontes, promovido pela APM, sobre a renovag&o do curriculo de Mateméatica, em Abril em 1986. (Henrique Guimaraes)
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dar énfase a experiéncias que motivem e interessem os
alunos; avaliagdo coerente com os objectivos e actividades
considerados, (4) os temas transversais a valotizar — reso-
lugéo de problemas, aplicagdes da matematica e utilizagéo
das novas tecnologias.

Entre 1995 e 1999, o Paulo coordena o projecto Matema-
tica para todos que desenvolveu um trabalho em torno da
integracéo das investigagbes matematicas na aula e no
curriculo de Matematica. Este projecto, que claramente
integrou o desenvolvimento curricular e a investigagao,
promoveu a construcéo e experimentagéo de tarefas de
natureza investigativa nas aulas de Matematica e estudou
aspectos como a dinémica de uma aula de Matematica em
que os alunos realizam investigagdes, as potencialidades
e limitagbes da sua integragéo curricular e o conhecimento
profissional e as competéncias que o professor precisa de
desenvolver para integrar as investigagées nas suas aulas.

Em 2001, a publicagéo do Curriculo nacional do ensino
basico: competéncias essenciais culmina um trabalho de
varios anos a que o Paulo muito se dedicou. Temos hoje,
oficialmente definidas, um conjunto de finalidades para o
ensino da Matematica bastante avancadas, e consenta-
neas com as actuais tendéncias curriculares internacionais
do curriculo de Matematica. Sao finalidades formuladas

em termos competéncias — saber em acg¢do ou em uso
—entendidas como integrando conhecimentos, capacida-
des e atitudes. Temos também uma perspectiva das com-
peténcias a desenvolver no Ensino Bésico e que decorrem
de varias ideias que consideramos centrais. Destacamos a
justificacdo de natureza cultural para proporcionar uma edu-
cagéo mateméatica prolongada a todas as criangas e o des-
taque dado a uma aprendizagem que valorize a utilizagdo
da Matematica para resolver problemas, para raciocinar e
para comunicar, para compreender criticamente o mundo
que nos rodeia.

Com a ajuda do trabalho que o Paulo desenvolveu, desde

1988 até hoje, muitas vontades curriculares mudaram.

Os tempos mudam por mil razdes e em cada momento é

importante reflectir sobre o que hé a fazer para mudar as

vontades. A partir do que o Paulo fez ¢ possivel identificar ‘
caminhos que pensamos poderem contribuir significati- |
vamente para concretizar as mudangas curriculares que

tantos de nds tém vindo a defender. A acgdo passa por um

trabalho em equipa, pela colaborag&o entre professores e
investigadores, pela vontade de experimentar e reflectir,

pela recusa em baixar os bragos.

Joana Brocardo e Ana Paula Canavarro

No gabinete da Av. 24 de Julho onde ainda estava instalada parte do Departamento de Educagéo da Faculdade de Cién-
cias da Universidade de Lisboa, em Fevereiro de 1986. (Henrique Guimaries) 3

o anbuusay

saelewin




m
o
=
5
(o
o]
&
”é

Diz-me como avalias, dir-te-ei como ensinas ...

No dia 21 de Dezembro, quando folheava um jomal didrio, a minha atengéo foi atraida por uma pequena noticia intitulada
Inferno dos exames acaba no Japao (...) Mas os exames néo sé&o o tnico problema a suscitar grande apreensédo quando se
pensa no ambiente educativo (...) um grande desafio do futuro sera evitar a discriminagdo entre os alunos perante a previséo
de que, dentro de uns trinta anos, praticamente todos os jovens estudarédo até ao final do ensino secundario.

ste editorial data de 1990. Assim, poderiamos pensar
que as ideias que entéo se discutiam — certas
préticas avaliativas e efeitos sociais de discriminagéo
— tinham perdido a sua actualidade. Mas tal de facto ndo
é verdade! Podemos mesmo dizer que um novo ciclo se
repete, que as mesmas questdes voltam & cena como se
nada tivesse entretanto acontecido, como se a realidade
educacional ndo tivesse evoluido. Sendo vejamos.
Ha treze anos, Paulo Abrantes, tendo por base a entdo

“ proposta de legislagéo em discussao relativa a avaliagéo
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dos alunos dos ensinos bésicos e secundario, questionava
a sua adequacéo, alertando em particular para a intengéo
de repor ao nivel do 9° ano um exame a nivel nacional. Esta
valorizagéo dos exames era contraria a tendéncias ocorri-
das noutros paises, como seja o Japao, onde os exames
comegavam a perder peso. Sabemos que tal legislagéo
teve uma curta duragéo (menos de um ano, no que respeita
os alunos do ensino basico), tendo sido posteriormente
substituida pelo Despacho Normativo n° 98-A/92. Con-
tudo, em 2002, esta velha ideia toma forma através do

‘Decreto-Lei n° 209/2002, repondo um exame no final do 9°

ano de escolaridade nas disciplinas de Matemética e Por-
tugués. As consequéncias nefastas entdo apontadas por
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Educacao e Matematica n° 16, 1990

Paulo Abrantes ainda hoje tém sentido. Que implicagdes
se fardo sentir em todo o ensino béasico obrigatério? Qual
o destino da filosofia subjacente a reorganizagéo curricular
do ensino bésico, como seja os principios de diferenciagédo
pedagdgica, de adequagao e flexibilizagdo? Sera que um
ensino dirigido para o desenvolvimento de competéncias
serd compativel com a preparagdo para exame?

O facto de existir exame apenas em duas disciplinas, Mate-
mética e Portugués, que consequéncias trara para o reco-
nhecimento da importancia de outras areas de saber? No
3° ciclo, que papel assumirdo as novas areas curriculares
néo disciplinares? Sera que terdo o destino que teve a
Area-Escola, que progressivamente foi sendo esvaziada de
sentido e reduzida a um estatuto de menor importéancia?

E de fazer notar que as diversas medidas introduzidas ao
nivel do ensino béasico obrigatério ocorridas nos ultimos
anos foram constituindo um corpo curricular coerente. As
orientagdes para a avaliagdo, expressas no Despacho Nor-
mativo n® 30/2001, reforgaram diversas orientagbes que,
embora ja contidas no sistema de avaliagéo anteriormente
em vigor, dada a sua importéncia ndo podiam, nem deviam
ser esquecidas. Falamos, por exemplo, na reafirmagéo



da énfase no papel regulador da avaliagéo essencial para
o garante de uma aprendizagem para todos os alunos, a
avaliagdo & um elemento integrante e regulador da pratica
educativa, e na afirmagéo da /dgica de ciclo, que se traduz,
quer na formulagéo das competéncias essenciais, ao nivel
do final do ensino basico e de cada ciclo que o constitui,
quer nas praticas avaliativas, estabelecendo-se uma clara
disting&o entre os anos terminais e intermédios de ciclo.
Algumas medidas s&o apontadas para a concretizago
deste Ultimo pressuposto, como seja, o desenvolver as
condigbes de progresséo e no as de retengéo, a ava-
liagéo sumativa no primeiro periodo dos 5° e 7° anos de
escolaridade poder assumir um caracter exclusivamente
descritivo, e ainda ter sempre como quadro de referéncia
para o ajuizar do nivel de desenvolvimento do aluno, as
competéncias essenciais definidas para o final do respec-
tivo ciclo e n&o as de ano a ano. E nesta conformidade que
faz sentido falar-se de-um ensino basico obrigatério, em
que a igualdade de oportunidades é respeitada através da
diferenciagéo pedagdgica. Por outras palavras, um ensino
a que todos tém igual direito e que néo favorece a discrimi-
‘nagao social. i

Em nosso entender, também a discriminagio social & outro
perigo que podera estar eminente com a reestruturagdo
do sistema educativo prevista na proposta de lei de bases
apresentada pelo governo (47/Prop/2003 de 2003.05.26),
que se encontra em discussdo. Em nome de um alarga-
mento da escolaridade obrigatéria para doze anos, retirar-
se 0 3° ciclo do ensino basico e passar-se a considera-lo
como parte integrante do ensino secundério, que implica-

¢Oes acarretardo a curto prazo? O novo primeiro ciclo do
ensino secundario (nova designacéo do 3° ciclo do ensino
basico) parece perder uma entidade prépria, passando

a valer apenas como “preparatério do segundo ciclo do
secundario” (47/Prop/2003 de 2003.05.26, p. 10). Quem
nos garante que este novo primeiro ciclo do ensino secun-
dario pelo sentido de orientagéo vocacional que passa a
ter (47/Prop/2003 de 2003.05.26 p. 10) ndo absorve em
pouco tempo, a diferenciagéo de percursos que caracteriza
0 ensino secundario, e assim ndo leva a uma diferenciacso
mais atempada? Esta situagéo &, alias, o que a proposta do
governo propGe para os alunos que tendo 15 anos e que
néo pretendem concluir o ensino bésico apds aquela idade
devem ser obrigatoriamente encaminhados para programas
de formagéo vocacional adequados (47/Prop/2003 de
2003.05.26, p. 9).

Em sintese, e fazendo nossas as palavras finais deste
mesmo editorial, ndo nos parece que este tipo de medidas
seja uma consequéncia inevitavel do alargamento da esco-
laridade ... A menos que se pretenda alargar com custos
minimos em termos de recursos, formagéo de professores,
reflexéo e discusséo o que deve ser o ensino para todos.

Leonor Santos e Paula Teixeira
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A equipa do MAT789 apresentou-se em forga no CIEAEM, em Cracdvia, Polonia, 1990. Na fotografia, além do Paulo,
estdo a Leonor (Santos), a Margarida (Silva) e eu (infelizmente, a Paula (Teixeira) ndo pode ir & Polénia connosco). Falé-
mos do nosso projecto numa plenaria, com transparéncias em inglés e francés, nés a falarmos todas as linguas que sabia-

mos e ainda o Henrique (Guimaraes) a ajudar, passando slides do projecto ... (Eduardo Veloso) ,

O estilo APM

E este afinal o estilo APM. Um estilo baseado no empenhamento dos professores, na reflexéo sobre as suas préticas peda-
gdgicas e na renovagéo dessas praticas. (...) O que precisamos é de encontrar formas de organizacédo que encorajem os
sdcios (todos os sdcios!) a envolverem-se nas actividades associativas (....) O que sem duvida, requer mais iniciativa e mais
imaginagédo. Mas enfrentar desafios colectivos como este néo fard também parte, afinal, do estilo APM?

\, estilo APM: fard ainda sentido, sera ainda possivel?
| Lembro-me bem do nosso espanto — do Paulo,
== meu e de outros colegas — quando, tinha a APM
apenas alguns arios de vida, recebemos na direcgéo a
carta de um sdcio que protestava contra o valor da quota
da altura: somava o custo de quatro nimeros da revista ao
desconto para sécios do ProfMat, e ainda outras coisas

" do mesmo tipo e depois dizia que esse total era inferior
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ao da quota anual ... afinal que beneficio tirava ele pelo
facto de ser socio da APM? Discutimos o que se havia de
responder e o Paulo redigiu uma resposta, salientando que
a matematica dele estava errada (ndo tinha contado com
isto e aquilo — j& ndo me lembro, mas talvez o ordenado
-da funcionaria) mas que em qualquer caso o importante era
que a matematica do deve e do haver contabilisticos né&o
fazia simplesmente sentido, numa associagéo profissional
de professores, em que a participagéo era voluntéria. Infe-
lizmente néo guardei copia dessa carta, que devia ser um
bom manual do estilo ou do espirito, se quiserem, APM!

Educagéo e Matemética n® 74 e Setembro/Outubro de 2003

Educacéo e Matematica n° 28, 1993

Séo claros os vectores desse estilo apontados no editorial:
empenhamento e participagédo activa dos sécios, tipo de
actividade da associagéo baseada em grupos de trabalho.
E é interessante perceber que ha 10 anos havia propostas
— que modificariam essencialmente o estilo APM — e que
eram consideradas inevitaveis devido ao crescimento da
associagao: o editorial cita concretamente a limitagdo do
numero de participantes nos encontros anuais e 0 recurso
prioritério as grandes sessées plendrias e aos convites a
especialistas. A prética tem demonstrado que temos capa-
cidade na APM para organizar encontros anuais sem limite
do niimero de inscrigbes e que, embora o estilo proprio

de cada comisséo organizadora acentue este ou aquele
aspecto dos ProfMat's, tem sido perfeitamente possivel
garantir um grande niimero de sessbes — sessdes pra-
ticas, comunicagdes e apresentagée de projectos — que
resultam da oferta generosa dos participantes. Portanto
essas ameagas ao estilo APM estéo ultrapassadas ...



Mas julgo que existem outras e, para ndo ocupar muito
espaco, vou referir apenas duas de natureza muito dife-
rente.

1. Nos primeiros anos a APM funcionou sem destacamen-
tos. Ou seja, toda a actividade da APM era desenvolvida
por sécios que dedicavam muito do seu tempo livre &
participagéo activa no.desenyolvimento da APM. Note-se
que embora com menos sécios, essa foi a época em que
foi preciso inventar tudo, desde a revista até ao ProfMat,
e depois manter tudo sem falhas — uma revista todos os
trés meses e um ProfMat todos os anos, por exemplo.
Esté claro que se faziam 500 revistas em vez de 5000, e
os ProfMat's tinham, 500 participantes em vez de 2000.
Mas a escala ndo ¢ nestas coisas directamente proporcio-
nal ao trabalho que dao. Evidentemente que ainda hoje, e
felizmente, a maior parte do trabalho na APM & feito por
colegas que estéo a dar aulas por inteiro. Mas desde ha
alguns anos que o ME aceita que alguns professores sejam
destacados para se dedicar ao trabalho da APM. Isso tem
sido muito bom para a APM, pois tem permitido desenvol-
ver algumas iniciativas que porventura n&o seriam possi-
veis, pelo menos em t&o curto espago de tempo. Mas essa
habituacéo a existéncia garantida de destacamentos pode
ser perversa se conduzir as ideias e tendéncias seguintes,
téo contrérias ao estilo APM como as que o Paulo referia
ha 10 anos: ¢

° aideia que sem destacamentos, a APM néo sobre-
viveria; de modo nenhum, n&o podemos admitir, e j&
provamos o contrério, que o trabalho essencial de uma
associagéo de professores ndo possa ser levado a cabo
sem destacamentos;

® atendéncia de considerar os colegas destacados como
funcionarios permanentes que devem dar umas tantas
horas, em contraponto com os outros que virdo as reu-
nides da direcgéo;

* aideia que o presidente da direcgéo tem que ser um
colega destacado; néo s6 isso nao foi uma realidade no
passado, como essa ideia, que ja senti implicita em algu-
mas afirmacées de colegas, leva a conclusdo absurda
de que o presidente da direcgéo n&o pode ser um pro-
fessor do ensino superior, onde nao ha destacamentos
— desta forma se retira liminarmente a possibilidade
de candidatura a muitos colegas; esta ideia néo é total-
mente alheia, em minha opini&o, as dificuldades actuais
em encontrar candidaturas a presidente da direcgéo.

Portanto devemos lutar pela concesséo de destacamentos,
mas devemos estar vigilantes a que essa benesse nio
destrua o estilo APM ... se fosse esse o caso, eu rezaria
pela vinda de um Ministro da Educagéo ainda mais forreta
do que este ...

2. Durante muitos anos a Educacéo e Matemética era feita,
do principio ao fim, pela redacgéo: escrita, obtencéo e
reviséo dos artigos, preparagéo para a entrega a tipografia,
invencéo da capa em cada nimero, etc.-Ainda me lembro
de passar horas, depois de industriado pelo Henrique Gui-
marées, grande especialista nessa matéria (e noutras, esta
claro), a colar tirinhas de texto umas a seguir s outras,
com os respectivos titulos e figuras, em paginas A4 de
que iriam ser feitas matrizes metélicas para o offset da

/é o estilo APM de fazer revistas, ou seja o que for.

Editora Texto. Embora, por outras razées, tenha saudades
desse tempo, ainda bem que vieram programas como o
Pagemaker, que facilitaram infinitamente esse trabalho.
Muita agua correu desde essa altura até aos dias de hoje,
e muitas discussdes existiram no seio da redacgéo sobre
se se deveria ou ndo entregar o design gréfico da revista
a um profissional, encarregando-se a redacgéo apenas do
chamado contetido. Houve colegas que chegaram a afirmar
que néo era préprio de um educador matemaético estar

a paginar ... ou a angariar anlincios para a revista, outra
tarefa a que nos dedicavamos. Isso foi sempre recusado
pela maioria da redaccéo, e a certa altura, embora o traba-
lho de paginagéo, colocagéo das figuras, capa etc. fosse
feito sempre por alguns de nés, que tinhamos gosto por
isso, passamos a acrescentar na ficha técnica da revista
um misterioso Gabinete Técnico que nunca existiu e que
fazia a capa, a paginagéo, etc.

Hoje a situagdo mudou completamente: existe um verda-
deiro Gabinete de Edi¢do na APM, que em relagéo & revista
se encarrega de muitas coisas: paginag&o, capa, relagbes
com as tipografias, etc. Devo dizer que a paginagéo da
revista melhorou muito, tendo por exemplo sido resolvido
completamente um ténica persistente do estilo de pagina-
Géo, em que as paginas ficavam completamente cheias de
texto e de figuras, com um aspecto compacto muito nega-
tivo. Do ponto de vista das capas, e se apenas atendermos
ao aspecto gréfico, também séo em geral muito apelativas
e bem construidas. Portanto, € muito positivo o trabalho
do Gab. de Edigéo (exceptuando o facto de muitas vezes
os fundos escuros prejudicarem muito a leitura dos artigos
e e do indice na contracapa, mas esse erro pode ser facil-
mente corrigido).

No entanto, acho que a entrega total dos aspectos grafi-
cos, de layout e da capa a um organismo t&o independente,
embora integrado na APM, pode trazer inconvenientes ]
— se nao for convenientemente pensado e discutido — ao il
estilo APM (ou talvez seja a minha interpretagéo muito
pessoal desse estilo, admito). Uma revista duma asso-
ciagéo como a nossa ndo é uma revista do Expresso ou

do Publico. Por exemplo, para mim a capa ndo pode ser
apenas uma boa imagem gréfica, deve ser um bom espelho
da revista, por vezes das preocupagées da APM ou dos
temas que dominam a sua actividade. Isto néo é certa-
mente responsabilidade dos colegas do Gab. de Edigao, Hh
que aceitariam orientagdes e sugestdes diferentes da
redacgéo, imagino eu. Por outro lado, impedir totalmente,
como agora acontece, o0 gosto que podem ter socios de )
intervir, quando escrevem um artigo, na prépria paginacao,
parece-me também inconveniente. Pessoalmente, sempre

gostei de escrever artigos para a revista, mas isso incluia

fazer a minha integracéo das figuras e dos fundos e de i
tudo no meu artigo — embora sujeito a regras gerais, esta !
claro —, pois ele era um todo. Neste momento, metade do
prazer de escrever acabou ... Julgo que com um esforco
ndo muito grande, e mantendo qualidade suficiente no pro-
duto final, poderiamos melhorar a qualidade do processo
de produzir a revista, tornando-a um espelho maior do que

Eduardo Veloso
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estilo APM

H& 10 anos o Paulo escreveu um editorial da

Educagdo e Matemética sobre o estilo APM,
como sendo um estilo baseado no empenhamento dos
professores, na reflexdo sobre as suas praticas pedago-
gicas e na renovagdo dessas praticas. Interrogava-se se
o crescimento da APM poderia por em causa esse estilo
de trabalho, baseado em grupos de trabalho e na partici-
pagéo activa dos socios. E terminava dizendo que precisa-
mos encontrar formas de organizagédo que encorajem os
sécios (todos os sécios!) a envolverem-se nas actividades
associativas, de um modo que consolide ao mesmo tempo
o estilo caracteristico do trabalho da APM.

Em 1996, no ProfMat de Almada, baseando-nos no facto
das realizagdes da APM terem contribuido de forma deci-
siva para o desenvolvimento profissional dos professores
de Matematica, para a formagéo de um eu profissional
mais consciente e mais reflexivo, atrevemo-nos a salientar
o emergir, no nosso Pais, de uma identidade profissional
forte de professor de mateméatica, em todos os niveis de

‘ensino. Esta era uma ideia um pouco subjectiva, mas forte

para nos.

Em 1997, na homenagem podstuma ao professor Gonzalo
Sanchez Vasquez, promovida pela Sociedade Andaluza de
Educagdo Matematica Thales, o Paulo numa conferéncia

intitulada O movimento associativo e a identidade profissio-
nal dos professores de Matemética propos-se tratar esta
relacéo e apontou para a necessidade de aprofundar esse
estudo. Nomeadamente afirmou:

O movimento associativo desempenhou um papel
significativo no surgimento de uma nova identidade
profissional dos professores de Matemética. Nos
Ultimos anos a APM contribuiu para dar a muitos pro-
fessores de Matematica uma capacidade de iniciativa
e um protagonismo crescentes no desempenho da
sua profissdo. O segredo pode estar no modo como
- foram entendidas trés orientagdes fundamentais e na
forte conexdo entre elas: a) valorizar a formagéo numa
perspectiva de desenvolvimento profissional; b) atribuir
um papel central as questbes da didactica numa optica
de inovagéo curricular e da investigagéo educativa e c)
gerar um movimento associativo forte marcado por um
ambiente aberto e de grande participacéo e iniciativa
dos professores.

Sera esta uma iluséo provocada pelo entusiasmo que
geralmente desperta um movimento novo nos seus pri-
meiros tempos? N&o sei.

Agora que os tempos j& ndo sao tao primeiros, parece-nos
claro que a militdncia existente na altura, as ideias e as
formas organizativas arranjadas, que envolveram cada vez

Porque andavamos tdo bem vestidos, com gravata e tudo, a passear no Cabo Girdo, na Madeira, & para mim um mistério.
Estavamos numa reuniéo de discusséo sobre os programas de Matematica (apenas do ensino bésico, se ndo me engano),
uma das muitas que se fizeram antes da saida da revisao curricular do inicio dos anos 90. Lembro-me que a grande discus-
sé&o era o estilo do curriculo — nés defendiamos, na linha de Milfontes, um estilo novo, mais flexivel e néo téo prescritivo
como o das trés colunas — temas, objectivos especificos e metodologias —, que infelizmente acabou por prevalecer.
Uma dezena de anos depois, no DEB, o Paulo avangou com ideias da altura, e muitas outras ainda, esté claro. Seré que
vence desta vez? (Eduardo Veloso)




mais professores no trabalho, criaram uma cultura prépria,
com padrdes elevados de exigéncia em relacdo ao exerci-

cio da nossa profisséo, em que a autonomia e a capacidade -

reflexiva fizeram escola e que se continua a basear na forte
importéncia do trabalho colaborativo. Esta forma de estar,
a disponibilidade para resolver problemas e o empenho s&o
muitas vezes reconhecidas nas nossas escolas ou nas ins-
tituigbes em que trabalhamos.

Estas séo razées para se terem superado vérias crises,
aceitando a evolugao natural das coisas. Ha grupos de
trabalho que se criam e outros que se extinguem, nicleos
que rejuvenescem e outros que entram em fase critica,
muda a composigéo dos participantes nos encontros,

mas, continuam a manter-se os pilares que permitem a
participagéo dos sécios na APM: a direccéo rotativa e des-
centralizada; a organizag&o dos Nucleos e dos Grupos de
Trabalho; a organizag&o de encontros regionais e nacionais
— mantendo-se a ideia de partilha de experiéncias, tendo
em muitas situages trabalhado em conjunto professores
do ensino bésico, secundério e superior; a existéncia das
publicagdes periddicas e nédo periédicas, nomeadamente as
que chegam a todos os sécios, Educagdo e Matemética e
APMinformagé&o, bem como a pagina da Internet.

Mesmo que alguns colegas se afastem do trabalho mais
organizado e que outros abandonem a nossa companhia,
foram as vontades colectivas que tornaram este periodo
criativo. Por isso, continua a existir a capacidade de propor
novas iniciativas, como a dos anos teméticos, ou de envol-
ver novos professores — e novas geragdes — na apresen-
tagéo de comunicagdes ou dinamizagéo de sessbes pra-
ticas e na organizagéo de encontros, que se fazem novos
socios. Esta capacidade é um sintoma de consolidacéo,
que certamente permitird encontrar formas de superar os
problemas que existem, como a dificuldade em encontrar
candidato a Presidente.

A APM criou oportunidades de novos conhecimentos, de
discusséo de temas e de realizacéo de trabalhos e projec-
tos conjuntos, de criagéo de amizades, contribuiu para que-
brar as barreiras que cercam as escolas e para os contac-
tos entre professores de ciclos diferentes. As muitas horas
de trabalho conjunto enriqueceram-nos profissionalmente,
cientificamente e pessoalmente. E contribuiu certamente
para garantir, na educagéo, um papel preponderante e
consciente para o professor.

Isabel Rocha e Manuela Pires




Ora que ares t&o bem dlspostos

Regressavamos da excurs&o & llha de Whlght no dta reservado ao passe:o do

CIEAEM de Chichester, realizado em Inglaterra em 1999. Eu e a Helena Fonseca juntamo-nos ao Paulo, ao Manuel e ao
Pedro, os seus dois filhos, que gostavam muito de 0 acompanhar. A presenga animada dos trés era sempre contagiante

(Lina Brunheira)

Reforma, mentiras e professores

Nzo & reformal Este era um dos slogans dos estudantes (...) Comegou a ouvir-se o argumento da necessidade de unifor-
mizar, de aferir (...) Ouve-se falar, que para o ano, haveré exames nacionais. As provas globais teriam sido uma encenagéo,
uma espécie de ensaio? (...) A ministra chegou a declarar no Parlamento que as provas globais teriam, pelo menos, a van-
tagem de obrigar os professores a cumprirem os programas! (...) Os alunos reagiram as provas globais dos seus pontos de

vista. O Ministério fez o mesmo. E nds o que fizemos?

993/94 foi o0 ano da generalizagao da Reforma no

10° ano, e a imposigéo das provas globais, o que

gerou uma grande agitagéo. Neste editorial, assinado
pelo Paulo Abrantes e por mim, escreviamos: Os alunos
reagiram &s provas globais dos seus pontos de vista. O
Ministério fez o mesmo. E nés, o que fizemos?. E com isto
pretendiamos denunciar o facto de nés, professores, ndo
termos sido suficientemente fortes para nos opormos a

-tal medida. As principais movimentac¢es vieram da parte

dos alunos que distribuiram autocolantes aos milhares

e fizeram manifestagdes de rua. Alguns sectores de
professores mostraram a sua discordancia com o peso
que se pretendia dar a uma forma de avaliagéo limitada ,
e, na minha opini&o, retrégrada. No mesmo editorial,
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escrevemos: as provas trouxeram uma perturbagdo as
escolas que afectou o trabalho, néo s6 das turmas do 10°
ano, mas as de todos os anos de escolaridade.

Se para muitos professores a implementacéo desta forma
de avaliagéo era um retrocesso no nosso sistema de
ensino, para outros era indiferente, e para alguns era a
avaliagdo adequada em nome de uma suposta uniformiza-
¢80 no cumprimento dos programas e dos niveis de exigén-
cia, envolvendo a argumentagao, por vezes, em discursos
saudosistas tipo antigamente é que era bom ou se isto '
funcionou no meu tempo por que néo agora?

Foi esta a ideia que vingou, e assim vivemos em paz e sos-
sego durante alguns anos, cortando no nimero de aulas



para conseguir cumprir os calendarios das provas, dei-
xando de fazer outros tipos de trabalhos ou de avaliagées.
Aos poucos, algumas ideias mais arejadas da reforma do
ensino secundario foram sendo absorvidas e esquecidas,
o trabalho foi sendo feito em fungdo da prestagéo de
provas escritas. Apenas um grupo restrito de professores
continuou a apostar em actividades mais diversificadas, de
investigagdo ou exploragdo, discussbes sobre resolugéo
de problemas ou apresentagdes de trabalhos. E mesmo
assim poucas escolas cumpriam o programa curricular. No
10° ano a estatistica ficava por dar, no 11° sacrificavam-se
as sucessdes. No 12°, com o exame a porta, entdo cum-
pria-se tudo! Ou sera que n&o foi assim? Talvez néo tenha
sido, talvez eu esteja enganada. Mas como-haveremos

de saber? Onde est& um estudo baseado em dados reco-
lhidos nas diversas escolas do pais? Admitamos que foi
feito e a conclusé&o foi de que afinal era melhor acabarem
estas provas porque ... Nao sei. Os professores ndo se
movimentaram. Os que reclamaram no inicio continuaram a
fazé-lo, mas sem grande expresséo. A maioria acomodou-
se. Tanto mais que, apesar de as provas terem acabado
este ano, algumas escolas continuaram a fazé-las. Ha real-
mente uma grande falta de imaginagéo para se encontra-
rem novas formas de avaliar.

As provas globais acabaram no secundario sem se equa-
cionar devidamente todas as implicagdes que tiveram.
Mas admitamos que n&o foi por se considerar que eram
nefastas. Talvez tenha sido apenas para poupar uns tos-
tdées ao erario publico, sim porque isto de se gastar tanto
dinheiro com a educag&o é um desperdicio, para quem nos
governa. E preferivel, por exemplo, gastar os nossos euros
a agradar aos amigos e enviar uns quantos GNR para o
Iraque ajudar a acalmar os &nimos de um povo desespe-
rado, talvez isso nos traga umas gotinhas de petroleo,
quem sabe?

Acabou-se com as provas globais, mas os exames até sdo
bons (afinal talvez se devesse ter antes transformado as
provas globais em exames!) e por isso venham os exames
obrigatérios no final do 9° ano. E essa ideia de criar uma
disciplina de Projecto também no secundério é mais um
desperdicio. Acabe-se com ela no 10° e 11°, fica s6 para
0 12° ano, com professores que nem tém de ser da area
especifica, até podem ser escolhidos para completar
horério e inventarem projectos que pouco tém a ver com
os interesses dos alunos ou deles proprios. Talvez nessa
altura exista um balango a mostrar como correu mal e se
acabe em definitivo com essas inovagbes perdulérias.

Em 13 disciplinas implementam-se novos programas, mas
com a carga horéria anterior, o que no nosso caso, Mate-
matica, n&o deixa de ser caricato: prevé-se um médulo
inicial no 10° ano de resolugéo de problemas, mas ha ins-
trugdes contraditérias, enquanto a DREL diz que néo é para
dar este ano, os autores do programa dizem exactamente
o contrario.

E talvez seja nesta senda de poupar, que corta a talho de
foice, que se d& também uma machadadazinha na reforma
do ensino bésico. Dois professores a leccionar uma dis-

ciplina, mas que desperdicio. Um professor em Estudo
Acompanhado e em Projecto é mais do que suficiente, para
daqui a algum tempo acabar com estas disciplinas que ndo
ensinam nada, sim, porque isso da educacdo ndo é com a
escola, € com os pais!

Muda o partido do governo, mudam as equipas responsé-
veis. Demitem-se as equipas anteriores sem se avaliar o
trabalho que fizeram. Novas equipas, novas orientacées.
Arrasa-se o trabalho anterior sem se tirar os frutos do
que foi bom e do que foi mau. Os critérios economicistas
imp&em-se numa area que nao devia ser vista como um
negocio.

Durante alguns anos andamos a discutir uma proposta de
reforma no secundario. Muitos de nés teceram criticas,
fizeram sugestdes. Sem ter em conta nada desse trabalho
(pelo menos assim me parece), a equipa actual destréi
umas coisas, implementa outras, criando uma situagéo de
anarquia completa. E no ensino bésico onde finalmente,
apos anos e anos de labuta, se estava finalmente a enve-
redar por um caminho mais inovador, somos confrontados
com ordens que vdo minar os principios basicos do cami-
nho que estdvamos a tracar. E tudo isto nos é imposto,
cortando-nos a possibilidade que vinha sendo lentamente a
ser criada, de podermos intervir.

O futuro no ensino, para o nosso ministro, ndo passa de
uma promessa de alargamento da escolaridade obrigatéria.
Mas com que bases? Vamos construir o telhado do edificio
e descurar as fundagbes? Isso j& comega a ser préatica cor-
rente neste pais, &€ o exemplo do que nos vem das obras
publicas, pontes que caiem, viadutos que desabam e que
nem se podia prever que tal pudesse acontecesse ...

E assim vai a reforma do ensino, da forma mais atabalho-
ada possivel, faz-se e desfaz-se, n&o se percebe porqué,
damos um passo a frente e dois atras.

Entretanto os professores est&o a deriva, muitos ja ndo
participam nas discussées, ficam a espera das novas orien-
tagdes, numa atitude perigosamente derrotista.

No editorial de 1994 substituo agora a frase £ nds, o que
fizemos? por E nds, o que vamos fazer?. Se a APM teve
um papel fundamental no desenvolvimento da educagéo
matematica, agora tem um papel bem mais dificil mas cada
vez mais indispensavel. E preciso lutar contra este senti-
mento de impoténcia que se esté a instalar nos professo-
res, continuar a debater as ideias, ajudar a separar o trigo
do joio, a defender e a divulgar as experiéncias positivas,

a contribuir para um reforgo da nossa consciéncia profis-
sional. E se as entidades competentes néo séo capazes de
tirar as devidas ligdes dos erros que se vao cometendo,
entdo teremos de ser nos a fazer esse papel, de uma
forma necessariamente limitada, mas com os meios de que
dispomos.

Uma coisa eu tenho para mim como certa: a escola que
me serviu ndo pode ser a mesma que serve 0s jovens
de agora. N&o teremos imaginag&o para consegwr fazer
melhor? Penso que sim!

Ana Vieira
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Viver e pensar a aula de Matematica

Né&o podemos discutir a aula de matemética em abstracto. Precisamos de conhecer os alunos, o professor, algo sobre a his-
téria da turma e da sua relacdo com a Matematica. Precisamos de falar do que se passou e tentar compreender reflectindo
sobre o que se passou. Temos que viver e pensar a aula de Matematica.

uando me foi proposto escrever a partir de um dos

editoriais do Paulo veio-me a memodria um grande

leque de ideias, sobre as quais muitas vezes
convérsamos.
Nos ultimos dezoito anos participei com o Paulo em varias
iniciativas no &mbito do ensino da Matematica e mais
recentemente no da educagéo basica em geral. Uma ideia
muito presente no seu discurso era a que a escola fosse
para todos e consequentemente um local onde todos gos-
tassem de estar e, em particular, que a Matemética fosse
para todos. Mas a escola incluindo a sala de aula, pois,
como sabemos, muitos alunos gostam de ir a escola mas
ndo gostam de ir as aulas.

Quando se pensa sobre a aula e a forma como se implicam
os alunos nas actividades o papel do professor é funda-
mental. Relendo os mdltiplos textos escritos pelo Paulo
esta preocupagdo com o que se faz na aula estd muito
presente. Ja em 1988, no | capitulo do livro A Renovagédo
do Curriculo de Matemética, de que o Paulo foi um dos
principais redactores, afirma-se:

Claramente subestimados e ausentes nas aulas e
provas de avaliagdo de Matematica tém estado os

Educacao e Matemaética n° 35, 1994

objectivos de natureza afectiva e social, bem como as
capacidades ligadas a niveis cognitivos elevados. O
ensino da Matematica ndo esté orientado para desen-
volver e avaliar os processos e estratégias de racioci-
nio, nem as capacidades necessérias para enfrentar e
resolver problemas novos, designadamente os hébitos
de consultar, comunicar, discutir, investigar ou produzir.

O que se faz na aula é retomado pelo Paulo vérias vezes e,
em particular, no editorial de 1995, quando escreve:

Hé uma imagem da aula de Matemética como um peri-
odo bem definido de tempo durante o qual se corrige o
trabalho de casa, o professor explica a nova matéria, os
alunos comegam a fazer os novos exercicios, o profes-
sor passa um novo TPC.

Embora se reconhega a importancia de algumas rotinas,
o professor ndo pode ignorar as experiéncias e os conhe-
cimentos prévios dos alunos, o que significa que precisa
de estar atento e construir as situagdes de aprendizagem
promovendo a reflexdo dos alunos sobre essas experién-
cias e esses conhecimentos. Pois, como é referido em A
Matemaética na Educagéo Bésica, a aprendizagem & um
processo de construgéo de significados por parte dos

No CIEAEM de Chichester, tivemos uma forte representacgéo portuguesa. No dia do jantar do encontro, liderados pelo
maestro Zé Duarte, surpreendemos os restantes colegas com a belissima () interpretacéo de ddas cangdes portugue-
‘sas: Os olhos da Mearianita e A fisga. Depois o Paulo, ao seu jeito, explicou em inglés e em francés o signil m&a da

ulﬁma Fomos muito aplaudidos! (Lina Brunhe:ra) /
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alunos, o que pressupde que a comunicagéo e a negocia-
¢é@o desempenham um papel central na sala de aula. Ora
como os alunos séo diferentes uns dos outros e véo cons-
truindo diferentes imagens e concepgdes sobre os temas
em estudo, o professor precisa de valorizar as interacgdes
entre os alunos e entre estes e o professor, porque s&o os
alunos quem aprende cabendo ao professor criar as condi-
¢Oes para que isso aconteca.

Assim, é preciso viver e pensar a aula de Matematica com
aqueles alunos concretos, aquele contexto sécio-cultural.
Para isso o professor tem de trabalhar com os seus cole-
gas de escola e, em especial com os da mesma turma.
Esta ideia é coerente com o papel que a reorganizagéo
curricular do ensino basico atribui ao projecto curricular de
turma, mas, como o Paulo gostava de afirmar, néo esque-
cendo, antes valorizando, o papel de cada uma das discipli-
nas e em particular da Matematica. Dai a necessidade de
os professores trabalharem colaborativamente falando e
reflectindo sobre o que se passa nas suas aulas.

Lurdes Serrazina

a cerca de 10 anos, o Paulo defendia no final da sua
. || tese de doutoramento, entre muitas outras coisas,
g g que um grande investimento tem que ser feito ao
nivel da riqueza e variedade de situagées de aprendizagem
(p. 605). E a grande quest&o que se coloca é: E tal
investimento tem sido feito na aula de Matematica?

Antes de tentar dar uma resposta & questéo, parece-me
importante destacar a variedade de situagées de aprendi-
zagem a que o Paulo se referia: a diversidade de tarefas
(investigagdes, problemas, projectos, ... ), de modos de
trabalho (em grupos, a pares, com a turma toda, ... ), de
utilizagéo de materiais (calculadoras, geoplanos, computa-
dores, ... ) e de modos de expresséo (relatérios, apresen-
tacOes, discussoes, ... ).

Os relatos de experiéncias que encontramos com rela-
tiva frequéncia em livros, revistas e internet dedicam-se,
muitas vezes, a varias das situagbes de aprendizagem
referidas. Na formagé&o inicial, os candidatos a professo-
res interessam-se e investem cada vez mais nas novas
metodologias de ensino. Na formag&o continua, a oferta

e a'procura de acgdes de formagéo que contemplam dife-
rentes situagdes de aprendizagem tem vindo a aumentar. E
até o proprio curriculo de Matematica enfatiza a variedade
de tarefas, modos de trabalho e materiais.

Olhe bem para a fotografia. Consegue imaginar o que o
Paulo estava a fazer? N&o vai acreditar! O Paulo dancava
a famosa e dificil danca russa. Foi no CIAEAEM de Neu-
chatel, Suigca, em Julho de 1998. N&o sei se 14 estavam
colegas russos, mas se estivessem duvido que lhe fizes-
sem frente ... (Lina Brunheira)

O investimento na aula de Matemaética esté a ser feito.
E a variedade de situagbes de ensino-aprendizagem que
nos vai ajudando a enfrentar a diversidade de alunos que
temos na sala de aula e a desenvolver neles um conjunto
importante de competéncias contribuindo para aquilo que
o Paulo tao fortemente defendia — uma Matemaética para
todos. !

Continuemos o caminho ja iniciado, vamos continuar a dar
vida e a viver a aula de Matematical

Helena Fonseca
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Os bons velhos tempos sao velhos mas nao eram bons

(...) Acreditamos que os alunos sé véo estudar (treinar-se para) com a ameaga do exame e, se assim suceder, ficamos
satisfeitos? Ou, pelo contrério, ndo esquecemos que os bons velhos tempos sdo velhos mas j& ndo séo bons (se é que o
foram alguma vez), e acreditamos realmente que vale a pena procurar formas de ajudar os jovens de hoje, na sociedade de
hoje, a trabalhar seriamente para desenvolverem uma relagéo positiva com a matemética e aprenderem Matemética de um

modo significativo?

s bons velhos exames sé&o bons?

Sempre me interroguei por que razéo a expressao

bons velhos tempos tem uma utilizagéo téo fre-
quente, em contraste com a inexisténcia de uma expres-
séo semelhante e de sentido contrério, no que respeita a
valorizagdo dos tempos passados, e que poderia ser maus
velhos tempos. Seréa que é admissivel que tudo piora? Nao
me parece. Todos nds conseguimos lembrar-nos de alguns
exemplos bem reveladores de evolugdes para melhor. Exis-
tird uma memoria selectiva que retém o que consideramos
positivo e esquece o que achamos ter sido penoso? Néo
me parece muito disparatada esta hipdtese, até por revelar
alguma inteligéncia na procura do bem estar. Também me
parece natural que comparemos com o passado os aspec-
tos que no presente se revelam probleméaticos e gera-
dores de contrariedades, enquanto os que nao levantam
interrogagbes ndo merecem tanta reflexdo. Assim sendo,
comparamos preferencialmente com os velhos tempos os
aspectos que agora se mostram preocupantes.

Na educagio temos assistido a reformas e contra-refor-
mas, tentativas de inovagdo e mudancga, seguidas de movi-
mentos que advogam o retorno aos bons velhos tempos.
No que diz respeito & Matematica, existe actualmente um
movimento em varios paises, com expresséo interna, que
defende o retorno ao que é considerado bésico em mate-
matica, o calculo de papel e l&pis e os procedimentos roti-
neiros, por exemplo, e que aplaude e incentiva a instituicéo
de exames, apresentados algumas vezes como a solugéo
para os problemas de aprendizagem, a respeitabilidade

do sistema e o garante do rigor e da imparcialidade na
avaliagdo dos alunos. N&do existindo exemplos de nenhum
sistema educativo que tenha resolvido os seus problemas
pela instituicdo de exames e sabendo agora que o rigor e
a objectividade s&o relativos, ndo é muito razoavel que no
terceiro milénio se continue a apontar os exames como
panaceia. Mas existem caracteristicas e consequéncias
gque os exames transportam e acarretam.

Os exames de que falamos s&o provas escritas de duragéo
limitada, ndo integrantes do processo de aprendizagem,
onde se interroga o examinando sobre temas de um pro-
grama definido. Com este tipo de prova consegue ava-
liar-se de forma razoavel certos aspectos dos saberes de
quem se sujeita a fazé-la, no entanto, é dificil, ou mesmo

-.impossivel, avaliar outros. Dentro destes Ultimos aspectos

106

estéo a maioria das capacidades e atitudes. Este facto
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Educacao e Matematica n° 39, 1996

inviabiliza que as competéncias sejam cabalmente avaliadas
a partir de um exame, entendidas no sentido que se lhes
atribui no curriculo nacional do ensino basico — um saber
em acgao que implica conhecimentos, capacidades e atitu-
des.

O exame arrasta uma grande carga tradicional. Alguns
ainda se lembram de quando tudo se decidia nos exames.
Ao fim de dois ou trés anos de escolaridade, os alunos
realizavam exames e os resultados obtidos determinavam
a passagem para o ciclo de escolaridade seguinte, sendo
as notas de fim de periodo que determinavam o acesso, ou
ndo, aos exames. Mesmo néo sendo assim no presente,
séo evidentes os sinais emotivos que acompanham a rea-
lizagao de exames, que me levam a afirmar que a populari-
dade entre os alunos nédo é muito grande.

As opinides de Freudenthal, reafirmadas por Paulo
Abrantes no editorial da Educag&o e Matematica n® 39,

do 3° trimestre de 1996, O exame torna-se o objectivo, o
que vem para o exame o programa, o ensino da matéria
para exame o método, chamam a atengéo para as conse-
quéncias de um sistema baseado em exames. Mesmo que
n&o se concorde inteiramente com Freudenthal, parece
evidente que existem aspectos que véo ser realmente
enfatizados, os que podem ser avaliados nos exames, e
outros que vao ser memorizados,, os que séo de dificil ava-
liagéo por este instrumento. Se continuarmos a achar que,
por exemplo, as actividades de investigagéo, a resolugéo
de problemas, a realizagéo de projectos mateméaticos, bem
como a persisténcia, a cooperagéo com colegas ou a orali-
dade s&o essenciais, entdo o exame deve ser relativizado,
n&o so por ser, para qualquer aluno, dependente de fac-
tores conjunturais e exteriores ao processo de aprendiza-
gem, mas também por ir desvalorizar aspectos que a APM
tem vindo a defender desde ha bastante tempo.

Claro que os exames nado devem ser demonizados e apre-
sentados como a raiz de todo o mal, tese téo criticavel
como a mais difundida inversa de serem o gerador de todo
o bem. Inclusivamente é possivel encontrar diferengas
significativas entre provas escritas de duracéo limitada.
Por exemplo, o apelo exclusivo & memorizagédo de factos,
rotinas e procedimentos estandardizados, caracteristico
dos bons velhos exames, pode abrir espaco para a explici-
tag&o do raciocinio, como acontece nas actuais provas de
aferigéo do ensino basico. Devem é ser bem pesadas as



consequéncias da sua utilizagdo e estar bem claro o que
se consegue e o que hdo se consegue avaliar. Nesse sen-
tido, que dizer da instituigdo de exames num ensino que se
pretende baseado num curriculo nacional de competéncias
essenciais? Mesmo s existindo exames a duas discipli-
nas, continua a recair sobre a Matemética parte do 6nus da
selecgdo e o cortejo de implicagdes ja mencionado.

A resposta & pergunta de entrada, & luz do que foi escrito,
néo pode ser dada por um sim ou um ndo. Depois de estar-
mos cientes das limitagdes e potencialidades dos exames
e das consequéncias que pode acarretar a sua utilizagéo,
devemos evitar que sejam um elemento de selecgéo e
fomentar a sua integragéo no processo de aprendizagem.
Os exames podem ser usados como instrumento de ava-
liagdo, mas néo devem ser considerados os mais importan-

tes, muito menos os Unicos e mais rigorosos. Como outro
instrumento de avaliagdo devem ter como finalidade princi-
pal o esclarecimento do que se passa, fornecendo pistas
para se detectarem deficiéncias, apontando em uGltima ana-
lise para a melhoria da qualidade do sistema educativo. E
uma quimera considerar que a simples utilizagio exterior e
seleccionadora de exames possa fornecer solugoes.

Para quem acredita que vale a pena procurar formas de
ajudar os jovens de hoje, na sociedade de hoje, a trabalhar
seriamente para desenvolverem uma relagdo positiva com
a Matemaética e aprenderem Matemética de forma significa-
tiva o tempo & eminentemente o presente, sem manipula-
¢oes do passado, nem demagogias do futuro.

Fernando Nunes
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s depois

Foi em Janeiro de 1987 que saiu o primeiro nimero da Educagédo e Mateméatica. A APM fora criada apenas quatro meses
antes. Na altura, tomaram-se decisées que hoje nos podem parecer triviais mas que, na verdade, representavam grandes
desafios. Uma delas foi assumir que a revista seria trimestral quando ndo havia em Portugal sequer uma tradigdo de escrever
regularmente sobre os problemas do ensino e aprendizagem da Matemética. O maior desafio consistia em conseguirmos

envolver cada vez mais professores. (...)

I 4o deixes que a 4dgua se aquiete
v | A APM foi criada em Setembro de1986. Uma das
W primeiras incumbéncias da direcgéo entéo eleita, e
sem duvida das mais importantes, foi criar condigdes para
que, no mais curto prazo possivel, a APM tivesse a sua
revista. Assim, cedo iniciou o processo de discusséo e
organizagdo tendo em vista levar a bom termo tal encargo
e poucos meses depois, em Janeiro de 1987, saia o pri-
meiro nimero da Educagdo e Matemadtica.

Nesse processo, naturalmente, surgiram muitas ideias,
confrontaram-se diferentes perspectivas, nem sempre con-
vergentes, debateram-se propostas e sugestdes relativa-
mente & revista que se queria para a Associagdo. Chegou
a estar na mesa a ideia de que a APM devia apropriar-se de
projectos editoriais que ja existiam e dar-lhes continuidade.
Todavia, cedo se tornou visivel uma inclinacdo mais forte: a
uma nova associagao devia corresponder uma nova revista,
uma revista que lhe estivesse exclusiva e claramente asso-
ciada, uma revista nova no seu formato e apresentagéo e
naturalmente também com um novo nome. Se estas ideias
eram as mais generalizadas entre os que participavam no
processo, elas estavam, sem qualquer divida, muito enrai-
zadas no Paulo Abrantes, dos primeiros a defendé-las e a
contribuir para que vingassem. Dele veio, diga-se, com a
inspiragéo do titulo de um livro de Ubiratan D’Ambrésio,
como na altura explicou, a ideia para o nome da revista
que viria a ser aceite. Juntava Educagdo com Matema-

tica unindo-as com um e em sobre-escrito que alargava e
enriquecia o sentido do titulo e enunciava as trés areas de
intervencgao privilegiadas. O seu acolhimento foi imediato.

O Paulo pertencia a direcgéo de 1986 e integrou desde o
primeiro momento o grupo que preparou o langamento da
revista e que constituiu a sua primeira redacgdo. Ai se man-
teve sempre corn uma presenca constante e interventiva
nas paginas da revista — através dos inimeros editoriais
que escreveu e dos artigos e outros textos que publicou
— nos trabalhos da redacgéo, e também como director,
cargo para que foi escolhido em 1994 e que exerceu
durante cerca de cinco anos. Nestes anos todos, a revista,
atrevo-me a dizer, constituiu para ele uma espécie de jdia
da coroa, entre as diversas realizagbes da APM em que se
envolveu, que procurou sempre que saisse com brilho e

qualidade. E que crescesse.
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Educacao e Matematica n° 41, 1997

Dez anos depois do inicio da publicagdo da Educagéo

e Matemética, no editorial que, justamente, comemo-

rava esses dez anos, o Paulo anunciava uma medida da
redacgéo em que muito se tinha envolvido e que terd

sido o primeiro grande salto da revista na sua evolugéo: o
aumento da sua periodicidade e do niimero de paginas de
cada nimero. A sua ideia era que o desenvolvimento da
APM justificava a evolugéo proposta e que “o ensino e a
aprendizagem da Matematica justificalvalm uma presenca -
mais frequente da revista nas escolas e nas maos dos pro-
fessores.” Via na mudanga que entéo se implementou um
desafio, interno naturalmente, confrontando todos quantos
trabalhavam na revista, mas sobretudo dirigido aos sécios
da APM e seus leitores.

No mesmo editorial o Paulo lembra que nos primeiros
passos da Educagdo e Matematica "o maior desafio con-
sistia em conseguirmos envolver cada vez mais professo-
res” e recorda o apelo que, naquele primeiro nimero, se
fazia a sua participagéo. “Lance-se uma pedra a superficie
de um lago. A toalha de agua, até esse instante lisa e
serena, enruga-se em circulos concéntricos cada vez mais
amplos (...) [e]l em poucos segundos tudo o que era liso e
quieto se encrespa e agita. Porém, ndo nos enganemos,
a curto prazo tudo volta ao estado inicial (...). Nao deixes
que a agua se aquiete.”

A criagéo da APM, correspondeu a um sentimento muito
generalizado entre os professores de Matematica e foi
fruto da energia, entusiasmo e empenho de muitos desses
professores. O aparecimento da Associagdo “agitou as
aguas” em que se movia o ensino da Matematica em
Portugal, muito em especial o ambiente profissional dos
professores, e nisso foi grande a responsabilidade e o
contributo da Educagcédo e Matemética ao assumir-se como
veiculo de informagéo e de apoio, espago de discusséo,
de troca de ideias e experiéncias, estimulo para a reflexdo
entre e com os professores. Era “uma aposta dificil mas
que vale a pena fazer”, recorda também o Paulo do que
dizia no primeiro editorial da Educacéo e Matemética. E
pergunta, foi ganha essa aposta?

Devolvo-lhe a palavra para responder a quest&o que nos
coloca: “temos‘que a ir ganhando todos os dias, todos

0s anos e isso é uma responsabilidade de todos nés, os
sécios da APM, os leitores da revista. Se ela néo for assu-
mida, a &gua acabara por aquietar-se, mais cedo ou mais
tarde.” /

>

Henrique Manuel Guimarées



No CIEAEM 50, realizado em Neuchatel em 1998, foi proposto um concurso que consistia em descobrir os nomes das
cidades em que se tinham realizado os anteriores 49 encontros. O Paulo, representando a equipa vencedora, recebeu
a pequena garrafa de champanhe que premiava os vencedores deste concurso. Com o seu sorriso-sério agradeceu o
prémio salientando que ele correspondia a uma iniciativa de um grupo que incluia colegas de mais do que uma nacio-
nalidade. Mesmo a propésito de pequenas coisas como esta, era bom ver salientada a importancia de algo em que ele
muito acreditava: o trabalho em equipa. Na imagem, o grupo vencedor, pousa para a fotografia mostrando o prémio

recebido. (Joana Brocardo)

As duas faces da Escola

(...) Quando falamos da escola, estamos a referir-nos a qué? A escola onde os professores procuram encontrar respostas
para os problemas dos seus alunos e orientagées curriculares adequadas para as suas aulas? Ou & escola das colecgées
de pontos e das explicagbes, onde os programas pouco importam e os apoios séo uma chatice? A nossa escola tem duas

faces. Resta saber como reagimos a isso.

"\, sonho é a porta por onde nos chegam as memdrias
. Mia Couto

Quando me foi proposto falar de memérias a partir dos edi-
toriais que o Paulo escreveu na revista foram-me surgindo
varias imagens entrelagadas mas, no fundo, todas elas
desaguavam na mesma ideia — a Matemaética é para todas
as criangas e ndo so6 para algumas.

“Aprender matemética é um direito basico de todas as
pessoas — em particular, de todas as criangas e jovens
— € uma resposta a necessidades individuais e sociais.
A matemética faz parte dos curriculos, ao longo de
todos os anos de escolaridade obrigatéria, por razdes
de natureza cultural, pratica e civica que tem a ver ao
mesmo tempo com o desenvolvimento dos alunos

Educacdo e Matematica n° 43, 1997

enquanto individuos e membros da sociedade e com o
progresso desta no seu conjunto”.

Este paragrafo, inscrito em A Matemaética na Educacdo
Bésica, na introdugéo ao capitulo 2, foi escrito pelo Paulo,
e constitui, provavelmente, a parte do livro mais consen-
sual entre todos nds. Em mim fez ressurgir convicgdes que
vinham desde os meus primeiros tempos de professora do
ensino basico. Interroguei-me, entéo, como é que uma ideia
que parece tdo obvia se torna téo dificil de concretizar.

Entrei no ensino, por acaso, no agora chamado 2° ciclo, e

rapidamente me apercebi que a maior parte das criangas

repetiam um ano ou mais, nestes primeiros niveis de esco-

laridade. Aceitava-se, na altura, que repetir um ano era o

modo dos alunos aprenderem mais e a Matematica surgia,
, Quase sempre, como uma das disciplinas causadoras
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dessa reprovacgéo, sendo este facto encarado como natu-
ral. Neste cenario a Matematica era mesmo s6 para alguns.

Este pressuposto vai sendo desconstruido através da
accao nas escolas, nas salas de aula, junto dos alunos, dos
colegas e investigadores, com a discusséo de ideias e pro-
postas, com a pratica do trabalho colaborativo e, também,
com a ajuda de constructos tedricos que, no seu conjunto,
ajudam a reflectir sobre a acgéo. Alguns destes conceitos
s8o cruciais, como por exemplo, o de literacia matematica
que o Paulo aproxima da nogéo de competéncia, ao consi-
derar esta como saber em acgdo ou em uso e nela integra
os conhecimentos, as capacidades e as atitudes. Nas
suas palavras, todos devem desenvolver uma cultura geral
durante a passagem pela educagéo basica, constituida por
saberes que permitem aos alunos compreender a natureza
e os processos das diversas disciplinas, assim como pela
criagéo de uma atitude e apreciagao positiva face a activi-
dade intelectual e ao trabalho préatico que lhe é inerente.

Ideias como estas, ja muito pensadas pelo Paulo, foram
discutidas entre nos durante a elaboragéo do livro. A
participag&o numa publicagéo que pretendia traduzir uma
imagem ideal em ideias passiveis de serem entendidas,
analisadas, discutidas e concretizadas pelos professores
foi um dos projectos mais significativos de toda a minha
vida profissional. Na sequéncia desta colaboragéo estive
em vérias sessbes com professores onde foi possivel
discutir multiplas questdes levantadas no livro e muitas
outras suscitadas pela sua andlise. Para uns, a quest&o era
como conciliar o manual usado na escola com as ideias
aqui expressas; para outros, era importante, agora, objec-
tivar com tarefas as ideias sugeridas no livro; outros ainda
diziam que esta publicagéo correspondia ao que esperavam
héa muito tempo, isto é, as propostas vinham legitimar préti-
cas que, segundo eles, ndo estavam de acordo com visdes
compartimentadas da Matematica nem com concepgbes
cumulativas da aprendizagem.
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Em todo este processo ha uma opgéo deliberada de cons-
truir pontes entre conceptualizagdes e linguagens domi-
nadas pelos professores e outras que se pretendem mais
consenténeas com os conhecimentos e as exigéncias actu-
ais. S6 quem nunca deixou de estar no terreno, foi capaz
de se langar numa transformagéo curricular como a experi-
mentada nestes anos. S6 o respeito pelo saber experien-
cial dos professores e o conhecimento profundo das suas
praticas pode ter conseguido isso. Professores de diversos
graus de ensino, de todas as disciplinas, com miiltiplas
experiéncias, sentaram-se para cooperar na elaboragéo de
uma outra visdo curricular, onde é possivel, em situagéo,
cada escola concretizar de modos diferentes, com base em
referenciais comuns.

O movimento de abertura que se criou, permitindo ques-
tionar e criar novas linguagens, novos conhecimentos

e outros modos de olhar o curriculo deixou marcas em
muitos professores (ndo sé de Matemética) que, pela
primeira vez, se aperceberam que ha um saber especifico
que s06 eles possuem, gerado na reflexdo sobre a pratica
curricular, na interacgéo entre a teoria e a pratica, e que
lhes confere o dominio da sua profissionalidade. O valor da
autoridade da experiéncia' é que encoraja os professores

a tornarem-se mais confiantes nas suas proprias experién-
cias e conhecimentos que, como retorno, pode ajuda-los

a encontrar e a investigar as questdes da sua pratica pro-
fissional. Os professores estéo numa posicéo ideal para
gerar conhecimento sobre a implementagdo de abordagens
sobre ensino e aprendizagem e o seu impacto nos alunos.
Através desta posigéo tém muito a oferecer & comunidade
educacional. O Paulo sabia isto e, por isso, as suas estra-
tégias de actuagédo assentaram, desde sempre, na escuta e
no trabalho com os professores nas escolas.

Na altura ndo dei muita importancia ao facto de ter cola-
borado nesse processo. Pensei sempre que as leituras e
reflexdes sobre a experiéncia vivida deviam ser partilhadas
e estar disponiveis para os outros, porque isso tinha sido
possivel com eles.

Agora que tive que avivar a memoria dos Ultimos anos,
penso como fui privilegiada em ter participado neste pro-
jecto do Paulo e entendi claramente o desafio que este
editorial, em 1997, nos colocava: A nossa escola tem duas
faces. Resta saber como reagimos a isso.

Nota

1 Esta expresséo é de H. Munby e T. Russel que a usam num artigo
escrito para o Journal of Teacher Education, em 1994.

Isolina Oliveira

AN




Matematica, projectos e oportunidades

Num periodo de quinze anos aquilo que era uma recomendagéo [realizacéo de projectosl passou a ser uma orientagéo
explicita [no Curriculo Nacional do Ensino Bésicol. (...) Isso hdo tormou fécil coisas dificeis como a realizagéo pelos alunos
de projectos envolvendo a Matematica (...) Mas criou novas oportunidades para um trabalho que reclamévamos hé muito
tempo como importante. Vamos aproveitar essas novas oportunidades para o desenvolver nas nossas escolas?

atematica para ler o mundo

“Alguém sugeriu um dia que a educacéo

matematica dos alunos seria comparavel a um
alfinete que s6 pode ser agarrado com um instrumento
que tenha dois bragos (como uma pinga ou um alicate),
um seria o trabalho de projecto, o outro seria o trabalho
sistematico em torno de um tema ou tépico da Mate-
matica. A experiéncia de inovagdo curricular analisada
no presente estudo parece dar crédito a esta metafora
mas sugere que os dois “bragos” ndo tém a mesma
natureza: o trabalho de projecto pode ter um impacto
consideravel nas concepgdes dos alunos, na sua moti-
vagéo e noutros aspectos afectivos e sociais de relagio
com a Matemética, e desempenhar nestes dominios um
papel insubstituivel.
Neste sentido, a convicgéo de que o trabalho de pro-
jecto tem uma contribuigdo especifica e Unica a dar
a educagdo matematica: dos nossos alunos sai larga-
mente reforgada.”

(Paulo Abrantes, O Trabalho de Projecto e a relagéo dos
alunos com a Matematica, p. 613-614)

O papel do trabalho de projecto nas aulas de Matematica &
ainda muito pouco conhecido e experimentado pela maior
parte dos professores. Além disso os professores, mesmo
0s mais novos, ndo passaram enquanto alunos pela expe-
riéncia de aprender matematica através da realizagéo de
projectos. Sabemos e vivemos pouco o que é apropriarmo-
nos da matemética através de experiéncias desta natureza.
Se olharmos o desenvolvimento da Educagdo Matematica

) pr
e dest: encontrcz, fei o sem qua!quer du.‘ da
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em Portugal como um caminho que se vai fazendo de
muitos percursos feitos pelos membros desta comunidade,
vemos o percurso dos projectos matematicos ainda com
muito por desbravar e realizar.

Retomando a metéfora da pinga, ficamos com a ideia de
que a educagdo matematica dos nossos alunos esta a ficar
desequilibrada. Como queremos que a pinca funcione se
um dos seus bragos é muito mjals pequeno que o outro, ou
ndo existe sequer?

Num trabalho recente de Eric Gutstein, em que s&o relata-
das experiéncias de realizag&o de projectos de matematica
com os alunos, este professor americano mostra a convic-
¢éo deter ajudado a desenvolver o poder matematico dos
seus alunos. Afirma que, como turma, eles inventaram os
seus processos de resolugéo, resolveram problemas de
formas diversas, generalizaram solugdes quando isso era
adequado, raciocinaram matematicamente, comunicaram
as suas descobertas tanto oralmente como por escrito,

e desenvolveram a sua confianga matemaética e pessoal.
Este professor acredita que os seus alunos poderiam ter
desenvolvido o seu poder matematico sem os projectos
realizados, porém pergunta: teriam aprendido a ler o mundo
usando a matematica?

Temos as oportunidades. Vamos aproveité-las?

Cristina Loureiro




ara nunca estarmos sozinhos

O mesmo ecra. O mesmo teclado. A mesma secre-

taria com uma fotografia emoldurada, o telefone, a
impressora e a janela por cima. O mesmo candeeiro. Na
parede, o mesmo mapa de Nova lorque a trés dimensdes.
Os cortinados vermelho-e-brancos com um padréo infantil,
porque este quarto de trabalho foi em tempos o quarto do
filho mais velho; os cortinados s&o a Unica prova dessa
realidade anterior, nunca foram mudados. Mas & surpre-
endente quando as mesmas coisas nos parecem téo dife-
rentes. E depois ha também este novo siléncio, que muitas
vezes n&o se distingue do ruido, este siléncio de uma tran-
quilidade feroz.

Quando ele escreveu o Ultimo editorial era quase prima-
vera. Havia os momentos de trabalho a seguir ao almogo.
O cinema, de vez em quando. O passeio comum até ao
café. O jornal, a catadupa de titulos grandiosos, as entre-
vistas — ah, e as palavras cruzadas e os problemas de
bridge. Um toque da campainha, uma visita. Subir e descer
as escadas com vagar, ninguém tinha pressas, néo havia
um tesouro no lugar onde o arco-iris toca o chao para ali-
mentar pressas. E como este ecr, este teclado, a secre-
taria e a fotografia e o candeeiro e o mapa tridimensional e
os cortinados: dariam vontade de correr, se soubéssemos
para onde correr.
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Corremos para trés a procura de mistérios. Em que pen-
sava ele quando acordava de manh&? Antes de o despertar
se tornar dificil, vagaroso, e por isso mesmo téo radiante
quando finalmente acontecia: muito antes disso, em que
pensava ele? O que o fazia levantar-se e mergulhar no
mundo & luz do dia? A familia? A revolugdo que queria
divulgar no trabalho, e que frequentemente trouxe as pagi-
nas desta revista? A esperanga de encontrar algo que néo
conhecia ainda, uma palavra que ndo ouvira ainda, um
sonho? Pode-se responder um bocadinho de tudo, entre
estas coisas e tantas outras que ocorrerdo a cada pessoa.
Mas ndo é uma resposta suficientemente nitida. Nao satis-
faz. Ou melhor, satisfaz tanto quanto aquela primavera a
beira da qual ele escreveu o dltimo editorial: uma satisfagéo
sem risos a porta de casa, sem garantir a compreenséo e
a oportunidade. O riso e a compreenséo e a oportunidade
estavam muito perto de nos, atrds de uma janela fechada.
Quando encostavamos o rosto ao vidro para evitar o
reflexo e espreitar o que existia do outro lado, era isso que
viamos. S6 que ndo havia maneira de abrir a janela para la
chegar. Ou partir o vidro.

Tenho a sensagéo de que mantenho o rosto encostado
ao vidro para escrever sobre quem aqui escreveu coisas
valiosas, téo valiosas para ele proprio como para quem
gostava de o ler, de o escutar. As pessoas que partilham
algo imprescindivel nunca estéo sozinhas.

¢ Manuel Abrantes



