PONTOS DE VISTA, REACOES E IDEIAS...

A 30 dejunho de 2019, o Ministério da Educagao publicou a 1. versdo do documento “Recomendagdes para a melhoria das aprendizagens dos
alunos em Matemitica’; elaborado pelo Grupo de Trabalho de Matematica. A equipa é constituida por especialistas e professores reconhecidos
pelos seus contributos para o ensino e aprendizagem da Matemadtica, equipa essa heterogénea, abrangendo todos os niveis de escolaridade
obrigatdria.

Como nio poderia deixar de ser, a redacao da Educagdo e Matemdtica decidiu contribuir para a discussdo publica que estd a acontecer em
torno deste assunto. Para isso, convidou quatro associados da APM para que analisassem, refletissem e escrevessem a sua opinido sobre
recomendacgoes especificas. Eles sdo: Ligia Carvalho, que contribui com um olhar sobre as recomendagoes sobre o curriculo de Matematica;
Rui Candeias, com uma reflexdo em torno das recomendagdes sobre as Dindmicas de desenvolvimento curricular; Olivia Sousa, que analisa
as recomendacgoes sobre a Avaliacao das aprendizagens; e Renata Carvalho, que discute as recomendagdes sobre a Formagdo de educadores
e professores.

A redacao da revista Educagdo e Matemdtica agradece a todos pela sua prontidao e empenho neste desafio, na certeza de que se reuniram

interessantes contributos para a discussio deste documento.

O curriculo de Matematica

Dada a instabilidade que se tem vivido nos altimos anos a nivel
de politicas educativas e orientagdes curriculares, em particular
no que diz respeito a Matematica, o surgimento do relatério
“Recomendagdes para a melhoria das aprendizagens dos alunos
em Matematica” poderd ser um impulso para a estabilidade
desejada. Estas recomendacgbes poderdo funcionar como
um fio condutor de futuras orientag¢des curriculares, sendo,
para isso, indispensavel um consenso alargado nos dominios
de decisdo politica e nos atores que as implementam. Nesse
sentido, acredito que cabe a todos os envolvidos nos processos
de ensino/aprendizagem e de decisdo de politicas educativas
o esfor¢o de contribuir para a realizagdo de uma versido que
espelhe esse consenso. Espera-se também que este relatério
ndo se dé por terminado, estando em constante atualizacdo
pela investigacdo em educagdo e pela préopria experiéncia em
Portugal e noutros paises.

As treze primeiras recomendagdes, relativas ao curriculo de
Matemdtica e onde centrei a minha aten¢do, mostram uma
grande preocupacdo com o acesso & Matemdtica por todos
os alunos. Estas recomendacdes defendem a existéncia de
um curriculo de Matematica global e alinhado respeitando
os principios da universalidade, coeréncia interna, relevancia,
foco e nivel cognitivo elevado, que proporcione experiéncias
matematicas de qualidade desde a Educagdo Pré-Escolar,
que promova a utilizacdo de diversos recursos para o ensino
e a aprendizagem da Matemadtica e em que seja assumida a
importancia da avaliacdo formativa das aprendizagens. As
recomendagdes sugerem também um curriculo nacional de
Matematica com nivel de deciséo local.

Surgiram-me algumas ddvidas e preocupagdes no que diz
respeito a estas recomendagdes que encaminham para um
nivel de decisdo local em que, de acordo com a recomendagio
2, “o nivel de decisdo local corresponderd ao detalhamento

e completamento do curriculo nacional de Matemadtica
atendendo as especificidades dos seus contextos, podendo
por isso designar-se por documentos curriculares locais
em Matematica, por ciclos e por anos de escolaridade, a
desenvolver por cada unidade orgénica (escola ndo agrupada/
agrupamento/conjunto de agrupamento de escolas)” (p. 261).
Concordando com a recomendagdo 12 que defende que “o
curriculo de Matemética deve ser elaborado por uma equipa
com autores cujas formagdes sejam consistentes, ligadas ao
ensino da Matematica, diversificadas e complementares, que
incluam investigadores em educa¢do matemdtica, matemdticos
e educadores/professores que ensinam Matematica aos niveis
a que dizem respeito os documentos curriculares” (p. 264),
questiono se podemos assegurar a existéncia de tais equipas a
nivel local, para garantirmos as melhores condi¢des de coautoria
no desenvolvimento curricular a todos os professores e as
melhores orientacdes curriculares a todos os alunos. Outras
condigdes serdo indispensdveis para a implementacdo de um
novo curriculo (ou vérios curriculos locais), como sugerido
na recomendacdo 15: a possibilidade efetiva de realizacdo
de trabalho colaborativo entre professores (acrescentaria
investigadores em educagdo matematica e matemdticos), a
existéncia de um trabalho de coadjuvagéo em algumas aulas
de Matematica e o desenvolvimento de programas de formagao
para professores. Outra preocupagdo relativamente a existéncia
de documentos curriculares locais em Matemadtica prende-se
com a consideracdo de medidas para facilitar a adaptacdo de
alunos que tenham a necessidade de mudar de escola a meio de
um ciclo. Acredito que o sucesso nacional da implementagdo
de orientagdes curriculares locais exigird uma atencédo especial
para que nao existam desequilibrios indesejaveis.

No ensino secundario, a recomendacéo 11, ao sugerir a existéncia
de um nucleo comum de formacédo a ser frequentado por
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todos os alunos e que define o que é essencial na formagio
matematica a saida da escolaridade obrigatdria, e a existéncia
de ntcleos complementares de formacdo que respondam as
diferentes necessidades de formagao matematica especifica tendo
em conta o prosseguimento de estudos, permite uma maior
flexibilidade e adaptabilidade as caracteristicas dos alunos. Desta
forma, valoriza-se a aprendizagem da Matemadtica e permite-se
que todos os alunos possam beneficiar deste instrumento para
melhor compreenderem o mundo, desenvolverem o raciocinio
e tornarem-se cidaddos mais bem preparados. Continuara a

fazer sentido a Matemadtica no Ensino Profissional como existe
agora? E as provas de avaliagdo externa? Em vez de uma prova
existirdo varias provas? No ensino secunddrio, os documentos
curriculares locais complementardo os diferentes nucleos ja
previstos a nivel nacional?

Muitas outras questoes se levantardo, mas serdo resultado de
uma reflexdo mais cuidada, maturada, continua e partilhada.

Ligia CARVALHO
Escora SECUNDARIA DA Boa Nova, LEGA DA PALMEIRA

DinAmicas de desenvolvimento curricular

Em dezembro de 2018, por despacho da Secretaria de Estado
da Educacio, foi criado o Grupo de Trabalho da Matematica,
com a missdo de organizar recomendagdes sobre o ensino, a
aprendizagem e a avaliacdo na disciplina de Matematica. No
passado més de junho o grupo apresentou o relatério com um
conjunto de 24 recomendagdes. Neste espaco irei dedicar-
me as recomendagdes que dizem respeito as dindmicas de
desenvolvimento curricular (14, 15 e 16).

As condigdes de trabalho nas escolas, nomeadamente no que
diz respeito aos tempos de trabalho colaborativo com outros
colegas para consulta e pesquisa de materiais, formacéo,
preparacdo de aulas e reflexdo sobre os resultados obtidos e as
experiéncias de ensino parecem-me condi¢oes indispensaveis
para o desenvolvimento de alteragdes curriculares sustentadas.
Relembro aqui algumas condig¢des reunidas para o processo de
experimentacdo e implementacdo do Programa de Matematica
do Ensino Bésico, de 2007, onde participei como professor
experimentador numa turma do 1.° ano de escolaridade.
E relevante lembrar que este Programa nao surgiu de uma
forma isolada, mas sim integrado num conjunto de medidas
que pretendiam melhorar o ensino e as aprendizagens em
matematica.

No que se refere aos primeiros anos de escolaridade, serd
importante comecar por referir a existéncia do Programa
de Formagdo Continua em Matemadtica. A forma como este
programa de formacéo foi concebido permitiu que um conjunto
de docentes de um determinado agrupamento frequentasse o
mesmo grupo de formacdo, criando dindmicas de formacéo
em contexto que levaram ao desenvolvimento da partilha e
reflexdo conjunta, coordenadas por formadores que orientavam
as sessoes e observavam algumas aulas.

De alguma forma, este tipo de trabalho teve continuidade no
grupo de professores experimentadores que, com a formacao e o

tempo de trabalho para planificagio e reflexdo sobre o trabalho
realizado, criaram uma dindmica de trabalho colaborativo. A
formacgdo do grupo de professores experimentadores levou
essa experiéncia um pouco mais além, porque houve alguns
momentos de trabalho conjunto com professores de diferentes
ciclos.

Durante o tempo de experimentacdo do programa partilhei
a turma com um par pedagdgico o que levou a que a que se
criasse um ambiente de colaboragio e de constituicio de equipa
educativa que, em determinados contextos e caracteristicas do
corpo docente, me parece uma dindmica muito interessante
neste nivel de ensino. Também no agrupamento onde estive
como professor experimentador do programa foi possivel criar
uma certa dindmica de trabalho colaborativo, com a criacio
de momentos mais ou menos formais de partilha de tarefas
e reflexdo com professores de outras turmas e de outros anos
de escolaridade. No que diz respeito a dindmicas de trabalho
colaborativo entre diferentes ciclos, revelou-se algo mais dificil
de concretizar, tendo existido apenas alguns momentos no
ambito do Plano da Matematica, onde foi possivel trabalhar
com colegas de outros ciclos do mesmo agrupamento de escolas.

Uma das recomendagdes menciona o desenvolvimento de
recursos adequados para apoiar o desenvolvimento curricular.
Um dos recursos mencionados refere-se a tarefas e relatos de
experiéncias de sala de aula que sirvam de apoio as praticas dos
professores. A este proposito lembro os materiais criados no
ambito da experimentacdo do Programa de 2007, que foram
posteriormente disponibilizados numa plataforma de apoio
a implementacéo do referido Programa. Entre esses recursos
destaco as brochuras sobre diferentes temas incluidos no
Programa, os textos de apoio, as sequéncias de tarefas para
aplicacdo em sala de aula e uma lista de sites. As sequéncias de
tarefas foram utilizadas em sala de aula. Posteriormente, houve
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a producio de reflexoes por parte dos professores que as tinham
experimentado. Nessas reflexoes, para além da exposicdo do
que tinha sido feito, eram também apresentadas as dificuldades
encontradas. Estes materiais foram disponibilizados para apoio
a implementacdo do Programa.

Ainda no que diz respeito aos recursos, no ambito do Plano da
Matematica as escolas conseguiram adquirir algum material de
apoio a planificacdo e desenvolvimento de aulas. Na mesma época
surgiram nas escolas alguns equipamentos informaticos onde
era possivel explorar atividades interativas, como as atividades
disponibilizadas no ClicMat. Entretanto passou uma década e
alguns materiais degradaram-se e alguns equipamentos deixaram
de funcionar. As recomendagdes mencionam a organizagao de
laboratérios de matematica, seria importante voltar a equipar
as escolas com um minimo de material atualizado.

Nestas recomendagdes, os manuais sdo destacados como um
recurso. Os manuais desde ha muito tém um papel importante no
desenvolvimento curricular e surgem nestas recomendagdes com

Avaliacao das aprendizagens

Para além das quatro recomendac¢des do dominio da avalia¢do
das aprendizagens, ndo posso deixar de incluir a recomendacio
8: Um curriculo que assuma o valor da avaliacdo formativa das
aprendizagens, integrada no dominio do curriculo.

A necessidade de introduzir mudancas nas préticas avaliativas,
nomeadamente, o apelo a utilizacdo de instrumentos de avaliagéo,
adequados e diversificados, para recolher informagdes sobre os
desempenhos dos alunos, ja estd presente nos programas de
matematica do ensino basico e secunddrio desde o inicio dos
anos 90. Este apelo volta a ser renovado, em 2018, no Decreto-
-Lei n.° 55 e, em 2019, nas “Recomendacdes para a melhoria
das aprendizagens dos alunos em Matematica”

Todos reconhecemos que as prdaticas ndo se mudam por
decreto, ndo basta alertar para a necessidade de diversificar
os instrumentos de avaliacdo que os professores utilizam para
recolher dados sobre o desempenho dos seus alunos. E preciso
dar (in)formacdo aos professores sobre o que fazer com o
manancial de dados obtidos com esses instrumentos, bem como,
exemplos de instrumentos e cuidados a ter na sua construcdo. A
qualidade (validade e fiabilidade) da informacao recolhida com
cada instrumento vai depender de vérios fatores, nomeadamente,
da sua adequagdo ao objeto a avaliar, da correcdo da sua
construgdo, da relevancia e representatividade das aprendizagens
a que se referem face ao dominio de aprendizagens previstas
nos documentos curriculares. Em sintese, mudar praticas

aspetos inovadores, lancando algumas ideias sobre a forma como
o professor pode atuar como construtor e gestor do curriculo,
nomeadamente numa légica de adaptar o curriculo nacional
ao contexto local.

\ .

Relativamente a periodicidade dos processos de mudancga

curricular, baseados em argumentos de natureza
técnico-cientifica, dificilmente serd possivel estar em desacordo.
No entanto, e no que se refere ao 1.° ciclo do ensino bésico, as
dinamicas curriculares tém-se pautado por longos periodos
de estabilidade, no que isto pode ter de positivo e de menos
positivo, intercalados com periodos onde acontecem sucessivas
alteragdes de programas e curriculos, com justificacdes que
parecem pouco fundamentadas. Seria importante, em linha com
o que é preconizado nas recomendacgdes, que se desenvolva um

curriculo que seja coerente para todos os ciclos de escolaridade.

Rut CANDEIAS
AGRUPAMENTO DE Escoras TERRAS DE LARUS

de avaliagdo implica mudar praticas de gestdo do curriculo,
articulando-as entre si.

Nao é possivel, nem tdo pouco desejavel, pretender avaliar tudo
o que foi trabalhado ao longo de um percurso de aprendizagem,
aavaliacdo das aprendizagens incide apenas sobre uma amostra
dos contetidos curriculares (Miller, Linn, & Gronlund, 2009).

As inferéncias feitas com base no desempenho dos alunos em
itens de um instrumento de avaliacido referem-se ndo apenas
a esses itens especificos, mas ao universo de conhecimentos
que eles representam. Se o universo estiver corretamente
representado, o grau de mestria do aluno nesse universo podera
ser traduzido por uma medida do seu desempenho, por exemplo,
pela percentagem de itens a que o aluno respondeu corretamente
(Kifer, 2001).

Ser capaz de construir instrumentos de avaliagdo, adequados
e diversificados, e de formular juizos de valor sobre as
aprendizagens dos alunos, com base na interpretacdo dos
resultados, requer uma formacao sélida em avaliacdo a qual
nem todos os cursos de formacio de professores contemplam
nos seus curriculos. Como classificar o desempenho de um aluno
com base na diversidade de informacdes recolhidas? Transformar
todas as informacoes em classificagoes e calcular uma média,
usar médias ponderadas, que pesos atribuir a cada classificagio?
Estas sdo algumas duvidas que tém sido colocadas em agoes
de formacdo sobre construgdo de instrumentos de avalia¢do.
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Enquanto estas dificuldades persistirem, serd muito dificil
desenvolver “Préticas de avaliagdo em prol do sucesso e ndo
da retencdo” (recomendacido 17) e, desse modo, planear e
concretizar medidas de apoio eficazes para combater o insucesso
dos alunos.

Com uma conce¢do de avaliagio mais orientada para a
classifica¢do do que para a interpretacio dos erros cometidos
pelos alunos, serd muito dificil elaborar medidas de apoio
eficazes para ultrapassar as suas dificuldades de aprendizagem.
Enquanto a avaliacdo se resumir ao célculo de percentagens de
respostas corretas, as medidas de apoio dificilmente irdo além da
repeticdo de rotinas, sem preocupagdo com o desenvolvimento
de competéncias e capacidades de nivel cognitivo superior.

Por outro lado, ndo serd de todo absurdo pensar-se que alguns
casos de insucesso poderdo ter sido provocados por praticas de
avaliacdo desajustadas, por exemplo, pelo uso de instrumentos
de avaliacdo mal construidos ou pouco adequados ao que se
pretende avaliar, pela mera identificacdo de erros (feedback
descritivo) em vez da apresentacdo de orientagdes para os
ultrapassar (feed forward).

A recomendacdo de uma avaliagio externa compardvel
(recomendacgéo 18) sugere que as provas de afericdo devem
ser ndo publicas, mantendo-se o carater publico dos exames, em
nome da comparabilidade. Contudo, uma questao se impoe: sera
mais pertinente assegurar a comparabilidade entre resultados
de provas de afericdo, que revelam apenas informagoes por
item, do que a comparabilidade entre as classificagoes obtidas
pelos alunos nos exames, classificacdes que podem interferir
no seu percurso académico?

As provas de afericdo sdo instrumentos de avaliacdo criados para
permitirem a identificacdo de fragilidades na aprendizagem dos
alunos e fornecerem feedback a alunos, professores e a tutela,
permitindo a regulacdo e a orientacdo do ensino e aprendizagem,
e a monitorizacdo do sistema educativo. Pelo contrario, os
exames tém por finalidade a atribuicdo de classificagoes aos
alunos, conduzindo a sua seriagdo em termos de percurso
académico.

Um dos efeitos negativos apontados aos exames diz respeito
a sua influéncia enquanto modeladores dos curriculos: o
desenvolvimento do curriculo fica refém do que sai nos exames

e estes, por sua vez, ficam reféns do que saiu nos exames de
anos anteriores, a bem da comparabilidade. Esta modelagio
do curriculo s6 poder4 ser evitada com exames ndo publicos.

Assim, ndo serd mais pertinente assegurar a comparabilidade das
classificagdes obtidas nos exames de uma mesma disciplina, em
diferentes anos, do que a comparabilidade das potencialidades
e fragilidades identificadas pelas provas de aferi¢ao?

Sobre a interpretacdo situada dos resultados das provas de
afericdo (recomendagéo 19), importa sublinhar que os resultados
divulgados pelo IAVE sdo apenas estatisticas resultantes da
classificacdo das respostas dos alunos aos itens das provas. A
delegacdo no IAVE da interpretagdo dos resultados de cada
escola levaria a descontextualizacdo da avaliagdo afastando-a
do processo de ensino e aprendizagem que ocorre em cada sala
de aula. S6 as escolas e os professores poderao interpretar os
resultados dos seus proprios alunos, tendo em conta o trabalho
que desenvolveram.

O alinhamento das provas de avaliagdo externas com o curriculo

7

(recomendacdo 20) é um requisito cujo incumprimento
compromete a validade da avaliacdo, quer se trate de provas
externas ou internas. A ampliacdo e diversificacio de modos
de avaliacdo, sugeridas nesta recomendacdo, parecem mais
adequadas a avaliagdes internas do que a avaliacdes externas.
A avaliagdo em suporte digital, ao permitir avaliar uma maior
quantidade e diversidade de objetivos de aprendizagem, podera
certamente constituir uma aposta mais adequada num futuro
préximo.

Pelo que atris foi exposto, ndo posso deixar de manifestar a
minha surpresa face as recomendacbes apresentadas que,
pelo seu carater demasiado genérico, ndo apontam caminhos
claros sobre as praticas a mudar no dominio de avaliagdo das
aprendizagens.
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Formacao de educadores e professores

No passado dia 12 de julho foi disponibilizado o relatério
“Recomendacgdes para a melhoria das aprendizagens dos
alunos em Matemdtica’, realizado pelo Grupo de Trabalho de
Matematica (GTM). Este relatério refere um conjunto de 24

recomendacgdes organizadas em quatro dominios: o curriculo
de Matematica; as dindmicas de desenvolvimento curricular;
a avaliacdo das aprendizagens; e a formacgdo de professores.
No que se refere a formacio de professores, sio apresentadas
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quatro recomendacdes, duas mais centradas na formacéo inicial
e duas na formacdo continua, embora estas recomendacgoes se
cruzem em termos do seu propdsito.

O GTM defende uma valorizagédo da profissdo docente através
do investimento na formacdo inicial de professores. Efetivamente
o ensino em Portugal ird, a muito curto prazo, deparar-se com
a falta de profissionais, mas este investimento ja deveria de ter
sido pensado antes. Muito em breve, vamos assistir a saida de
dezenas de profissionais com experiéncias muito interessantes e
ricas no d&mbito do ensino da Matemadtica, mas que ndo vao ter
oportunidade de partilhar essas experiéncias com os que entram
na profissdo. Esta é sem ddvida uma perda irreparével para o
sistema e um investimento que foi feito a longo prazo, pela tutela
e pelos préprios professores, que ndo vai ser rentabilizado em
beneficio da qualidade das aprendizagens dos alunos.

A sensibiliza¢do da sociedade para a importéncia da profissio
docente é de grande importéncia para cativar jovens docentes,
mas o investimento na formacdo inicial é apenas o ponto de
partida. Cabe também a cada um de nés, professores no terreno,
valorizar o trabalho que desenvolvemos, ano apds ano, com
uma diversidade imensa de alunos e prepararmo-nos cada
vez melhor para o exercicio das nossas func¢des investindo
no nosso desenvolvimento profissional. Ainda no &mbito da
formacéo inicial, o GTM sugere que sejam criadas condigoes
aos professores cooperantes para poderem acompanhar a
iniciacdo a pratica profissional dos futuros professores. Este é
um aspeto que considero importante, mas poderfamos ser um
pouco mais ambiciosos. Este trabalho de acompanhamento ndo
se deve esgotar na formacdo inicial, mas deve ter continuidade.
E desejavel, do meu ponto de vista, que os professores
recém-formados, sejam acompanhados nas escolas durante
mais dois ou trés anos por professores experientes. Esta seria
uma forma de potenciar a transicdo de geragoes e partilha de
conhecimentos, de valorizar o investimento no desenvolvimento
profissional que estes professores experientes fizeram ao longo
de uma vida dedicada ao ensino e de garantir a qualidade do
ensino. Acredito que, se existissem condi¢oes no terreno para
que este trabalho fosse feito, muitos seriam os professores que
se manteriam mais alguns anos no sistema.

Noqueserefereaformacdo continuade professores, recomenda-se
um investimento continuado e focado na promocio do sucesso
das aprendizagens dos alunos em Matemética em contexto e com
a colaboracdo de institui¢cdes de ensino superior. Atualmente a
formacdo continua de professores mais parece uma “manta de
retalhos’, onde milhdes de euros sdo gastos e cujo objetivo se
centra muitas vezes na condi¢do essencial para a progressiao em
carreira. E preciso repensar a formagio continua de professores
assumindo-a como parte integrante e fundamental da profissao
docente. E urgente a definigio de uma estratégia nacional para

a formacio continua de professores de Matemadtica que faca
a ponte entre a academia e a escola de modo a harmonizar a
teoria e a pratica e a preparar os professores para os desafios da
educacéo. Considero a atualizagdo de conhecimentos essencial
em qualquer profissdo, sendo completamente indispensavel na
profissdo docente. Temos histéria amplamente valorizada em
programas de formacdo continua que foram abandonados,
mas cujos beneficios foram reconhecidos e em planos de
interven¢do no dmbito da Matematica, como o Plano de A¢do
para a Matemadtica, que colocou centenas de professores a
discutir o ensino da Matemdtica e a trabalhar colaborativamente
dentro e fora da sala de aula. Eu vivi esse processo em conjunto
com muitos outros colegas, mas agora quando contacto com
escolas e retomo alguns destes assuntos, parece que estou noutro
planeta. A questdo que se coloca é, por que razdo abandonamos
noés histérias felizes para ingressar em histérias desastrosas
que provocaram um retrocesso gigantesco no caminho que
se estava a trilhar e que teve consequéncias positivas a nivel
nacional e internacional? O Programa de Formacgido Continua
em Matemadtica e o Plano de Agdo para a Matemdtica sdo
assuntos retomados pelo GTM e muito bem, pois sdo as boas
préticas reconhecidas por formadores e professores que devemos
continuar a semear.

A formacdo de professores e o seu desenvolvimento
profissional, tal como ja o afirmei, devem ser parte integrante
da profissao. Neste sentido, ndo posso estar mais de acordo
com a necessidade de valorizar os profissionais que realizam
formacdo pds-graduada, ndo sé na progressio em carreira, mas
no papel que podem desempenhar dentro das escolas no dmbito
da formacéo continua de professores. Por que ndo se dedicam
estes profissionais a formacéo continua em contexto, algo que
estd mais do que provado que faz sentido e contribui para o
desenvolvimento profissional e institucional? Do meu ponto de
vista, a tutela tem um papel importante a desempenhar neste
dominio. Por um lado, permitindo que existam condi¢des para
que esta formacdo seja realizada e por outro, dando condi¢oes
para que os professores realizem investigacdo e formacéo
pos-graduada de modo a que possamos ter cada vez mais
profissionais capacitados para esta funcéo. Este serd certamente
um bom investimento para o sistema educativo portugués e
para o ensino da Matematica. E urgente refletir sobre o passado
para construir o futuro e este conjunto de recomendagdes é um
bom ponto de partida para se construir o futuro do ensino da
Matematica em Portugal.

RENATA CARVALHO
DireTORA DO CENTRO DE FORMAGAO APM
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