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No Ã¢mbit das 
actividades de 

formaÃ§Ã de 
professores 

promovidas pelo PÃ³l 
do Projecto 

MINERVA da 
FCTIUNL, levÃ¡mo a 

cabo, em 199 1, um 
trabalho de pesquisa 

e formaÃ§Ã 
subordinado ao tema 

geral "Perspectivas 
Interdisciplinares em 

FÃ­sic e MatemÃ¡tica" 

As interrelaÃ§Ãµ entre a Fsica e a 
MatemÃ¡tic sÃ£ mÃºltipla e variadas. 
Um dos pontos de vista em que podem 
ser discutidas Ã o da articulaÃ§Ã£o sabe- 
res respectivos com base em situaÃ§Ãµ 
experimentais concretas. Tais conside- 
raÃ§Ãµ servem para fundamentar e 
contextualizar as opÃ§Ãµ por nÃ³ toma- 
das no que se refere aos temas abordados 
no curso, bem como hs metodologias 
utilizadas. Afim de se proporcionar uma 
ideia mais clara sobre o trabalho realiza- 
do incluem-se alguns exemplos das acti- 
vidades propostas aos professores. O 
texto ficaria, porÃ©m incompleto sem al- 
gumas reflexÃµes nomeadamente sobre a 
forma como os diferentes grupos de pro- 
fessores aderiram nossas propostas. 

1. IntroduÃ§Ã 

1.1 Cruzar a FÃ­sic com a MatemÃ¡tic 
Cruzar a FÃ­sic com a MatemÃ¡tic 

nÃ£ pode ser considerado propriamente 
uma ideia original. Desde os tempos 
mais remotos que estes dois ramos do 
saber se tÃª comportado qual casal ora 
profundamenteenamorado, fundindo-se 
numa uniÃ£ profÃ­cua ora com profundas 
desavenÃ§as trabalhando furiosamentede 
costas viradas, tentando demonstrar a 
sua independÃªnci e superioridade 
recÃ­porocas 

A evoluÃ§Ã do conhecimento cientÃ­ 
Fico fez-se marcada por uma forte ten- 
dÃªnci para a especializaÃ§Ã e particula- 
rizaÃ§Ã dos diferentes ramos do saber. 
EstatendÃªnciatraduz-s porumaorgani- 
zaÃ§Ã curricular do ensino espartilhada 
em disciplinas apresentadas aos alunos 
(e aos professores) como nÃ³ de uma 
rede com fracas ou nulas conexÃµe entre 
si. 

SÃ£ hoje reconhecidos os efeitos per- 

versos da <<excessiva parcelizaÃ§Ã e 
disciplinarizaÃ§Ã£odosabercientÃ­f [que 
fazem] do cientista um ignorante especi- 
alizado~ (Santos, 1987, p. 46). O reco- 
nhecimento da complexidade dos 
fenÃ³meno organizadores da pessoa, da 
sociedade e do Mundo, e a necessidade 
da sua compreensÃ£o veio provocar uma 
mudanÃ§ nesta Ãªnfas e promover novos 
quadros epistemolÃ³gico e novas abor- 
dagens metodolÃ³gica que op'em a 
fragmentaÃ§Ã temÃ¡tic h fragmentaÃ§Ã 
disciplinar. 

No Ã¢mbit das disciplinas do 3'ciclo 
do ensino secundÃ¡ri a FÃ­sic e a Mate- 
mÃ¡tic situam-se entre as que menos se 
ignoram, -nÃ£ hÃ dÃºvid que muitos 
professores de FÃ­sic apostam no domÃ­ 
nio dos conceitos e algoritmos matemÃ¡ 
ticos como forma de ir mais longe no 
entendimento da FÃ­sic e que muitos 
professores de MatemÃ¡tic se socorrem 
de problemas fÃ­sico como meio de 
descobrir elou aplicar ideias matemÃ¡ti 
cas. PorÃ©m a verdade Ã que poucos sÃ£ 
os que conseguem uma verdadeira uni- 
ficaÃ§Ã destes dois saberes, abordando- 
os a partir de temas, na perspectiva re- 
ferida anteriormente. 

1.2 Partir de situaÃ§'e experimentais 
A acrescentar a estas questÃµe hÃ¡ 

ainda, a forma descontextualizada e for- 
mal de que se reveste o ensino em geral 
e destas duas disciplinas em particular. 
Fazem-se experiÃªncia fÃ­sica com giz 
. no quadro, constroem-se modelos 
matemÃ¡tico sem a menor preocupaÃ§Ã 
em os relacionar com as situaÃ§Ãµ que 
lhes subjazem ou aque se podem aplicar. 

Que dizer do conhecimento assim 
"adquirido"? 

Qual Ã o significado de medida para 
quem sÃ ouve falar de medidas sem ter a 
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possibilidade de medir? De movimento 
para quem nÃ£ os provoca e observa em 
tempo real? De vector quando este Ã 
apresentadocomoapropriedadecomum 
a segmentos de recta equipolentesi 

Espantamo-nos com a dificuldade 
demonstrada pelos alunos no desenvol- 
vimento do raciocÃ­ni e na transferÃªnci 
das aprendizagens para novas situaÃ§Ãµe 
Masesquecemo-nosque aaprendizagem 
enquanto processo no qual os alunos 
absorvem informaÃ§Ã e a armazenam de 
forma fragmentadaignoraas reais fontes 
do conhecimento, -as situaÃ§Ãµ pro- 
blemÃ¡tica que propiciam um envolvi- 
mento activo. <<As actuais estratÃ©gia de 
ensino devem ser invertidas, o conheci- 
mento deve resultar da experiÃªnci com 
situaÃ§Ãµ concretas. Desta forma os 
alunos podem reconhecer a necessidade 
de aplicar um determinado conceito ou 
procedimento e adquirir uma forte base 
conceptual que lhes sirva mais tarde para 
reconstruir os eu conhecimento^ (NCTM, 
1991, p.1 I). 

2. O curso 

A reflexÃ£ sobre estas questÃµe le- 
vou-nos, assim, a pensar um curso de 
formaÃ§Ã de professores com base na 
exploraÃ§Ã de situaÃ§'e experimentais 
diversificadas que permitissem investi- 
gar e construir significados para novas 
situaÃ§'es interrelacionando conceitos e 
suas aplicaÃ§Ãµ a luz da FÃ­sic e da Ma- 
temÃ¡tica 

Para a frequÃªnci do curso foram 
seleccionados, preferencialmente, pares 
de professores de FÃ­sicaed MatemÃ¡tic 
da mesma escola que aceitaram o com- 
promisso de desenvolverem trabalho em 
conjunto. 

As seis sessÃµe do curso decorreram 
mensalmente entre Janeiro e Junho de 
1991. A existÃªnci de perÃ­odo relati- 
vamente longos entre as sessÃµe possibi- 
litou, por um lado o aprofundamento das 
matÃ©ria a tratar. por outro a progressiva 
adaptaÃ§Ã dos temas e metodologias aos 
interesses e necessidades manifestados 
pelosparticipantes. A primeirasessÃ£od 
curso teve carkter teÃ³rico Na sua pri- 
meira parte foi proferida uma liÃ§Ã su- 
bordinada ao tema "Uma visÃ£ fÃ­sic da 

MatemÃ¡ticao uma visÃ£ matemÃ¡ticad 
FÃ­sica" pelo Dr. VÃ­to Duarte Teodoro, 
apÃ³ o que se seguiu a anÃ¡lis compara- 
tiva das propostas dos novos programa 
deFÃ­sica MatemÃ¡tica AsquatrosessÃµe 
seguintes tiveram um carÃ¡cte essenci- 
almente prÃ¡tico Em todas elas se adop- 
tou a mesma metodologia de trabalho, 
baseada na realizaÃ§Ã de experiÃªncia e 
problemas fÃ­sicos antecida ou seguida 
pela discussÃ£ teÃ³ric dos modelos que 
lhes estavam subjacentes, quer do ponto 
de vista fÃ­sico quer do ponto de vista 
matemÃ¡tico Estas sessÃµes sÃ£ descritas 
com mais promenor no 5 2. I .  Encerrou- 
-se o curso com uma conferÃªnci sobre 
"Modelos, atitudes e padrÃµe das ciÃªnci 
as" proferida pelo Prof. Doutor Nunes 
dos Santos, a qual se seguiu um debate 
sobre o mesmo tema e que possibilitou 
uma reflexÃ£ colectiva sobre o trabalho 
realizado ao longo do curso. 

RealizÃ¡mo mais duas "versÃµes da 
parte prÃ¡tic do curso, uma para profes- 
soresde FÃ­sicaed MatemÃ¡ticadaEscol 

SecundÃ¡ri do Monte da Caparica, - 
escolaquesemprecolocou inossainteira 
disposiÃ§Ã£o instalaÃ§Ãµ e oequipamen- 
to necessÃ¡ri para a realizaÃ§Ã deste tra- 
b a l h o ~ ,  e outra para professores de Ma- 
temÃ¡tic inserida nos cursos que antece- 
deram o PROFMAT 9 1. O tema "Um 
verdadeiro movimento" (ver 5 2.1) deu 
origem ainda a quatro sessÃµe prÃ¡ticas2 
Nestas sessÃµe participaram professores 
de FÃ­sic e de MatemÃ¡tic (mas sem que 
a sua incriÃ§Ã se fizesse por "pares") ou 
apenas professores de uma das discipli- 
nas. 

2.1 Temas abordados1 

2.1. l Medir, calcular, estimar.. . 
Como ponto de partida para o traba- 

lho a desenvolver considerou-se funda- 
mental confrontar os professores com 
alugumas questÃµe que se colocam no 
domÃ­ni da utilizaÃ§Ã do mÃ©tod experi- 
mental, em particular na mediÃ§Ã£odirec 
e indirecta de grandezas. Quando se 
efectua uma mediÃ§Ã obtem-se sempre 

Algumas actividades propostas 

1 Volumes de sÃ³lidos Massas e massas volÃºmica 
(a) Introduza uma esfera de aÃ§ numa proveta com igua e meÃ§ o volume de lÃ­quid 
deslocado. 
(b) Determine o raio da esfera . 
(c) Compare o valor que obteve anteriormente com o valor que pode determinar 
utilizando uma craveira. 
(d) Critique os resultados. 
(e) Utilize a balanÃ§ para determinar a massa da esfera de aÃ§o 
(f) Determine a massa volÃºmic do aÃ§o 

2 Ordem de erandeza do tamanho de uma molÃ©cul 
(a) Numa tina de vidro, largae limpa, deite Ã¡gu atb, aproximadamente, metade daaltura. 
(b) Friccione um pau de gizcom lixaedeixecair uma finacamadade p5 sobre asuperfÃ­ci 
da @a. 
(c) Com um conta gotas deixe cair uma gota da solucÃ£ alcdlica de icido oleico sobre 
i superfÃ­ci da Ã¡guad tina. Procedade modo a poderestimara Ã¡read pelÃ­cul formada. 
(d) Determine o volume de uma eota. (Sueest'o: meca o volume ocupado por um 
determinado nÃºmer de gotas e calcule a daqui o volume de uma 
(e) Determine a espessura da camada de Acido oleico. 
Uma vez que o icido oleico estÃ muito diluÃ­d em alcool, podemos admitir que a gota da 
soluÃ§Ã vai espalhar-se completamente i superfÃ­ci da igua.e que o alcdl se evapora. 
~ss im,  as mokculas ocupam uma s6 camada, encontrando-se "encostadas" umas & 
outras. A espessura da camada 6 uma estimativa aceitÃ¡ve para o diÃ¢metr da mol6cula 
de Ã¡cid oleico. 

3 Estrelas brancas anÃ£ 
As estrelas brancas anÃ£ sÃ£ extremamente densas. TÃª uma massa volÃºmic de cerca 
de 100 milhÃµe kdm'. Se tivesse uma caixa de f6sforos cheia de matbria de uma dessas - 
estrelas, qual seria a sua massa? 
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um valor aproximado para a medida. 
com determinadograu deprecisÃ£ooqua 
depende de vÃ­rio tipos de erros. Assim, 
analisou-se o rigor com que se deve 
procederis mediÃ§'es bemcomoo modo 
de exprimir o valor de uma grandeza 
atravÃ© do produto de um valor numÃ©ric 
por uma unidade, questÃ£ que nem 
sempre Ã tidaem conta pelos professores 
de matemÃ¡tica factoque levantadificul- 
dades aos alunos. 

Os trabalhos experimentais e proble- 
mas realizados permitiram abordar os 
temas seguintes : 

a importÃ¢nci da estimativa 
a importÃ¢nci da mediÃ§' 
medidas de grandezas 
erros 
algarismos significativos 
ordem de grandeza de um nÃºmer 

2.1.2 Um verdadeiro movimento 
Nesta sessÃ£ realizou-se um trabalho 

experimental que permitiu estudar0 mo- 
vimento de um m6vel que se deslocou 
por acÃ§Ã de uma forÃ§ de tracÃ§Ã cons- 
tante. A anÃ¡lis e interpretaÃ§Ã dos da- 
dos experimentais, utilizando uma Folha 
de CÃ¡iculo permitiu: 

determinar o valor da aceleraÃ§Ã 
*determinar o valor de velocidades ins- 
tantÃ¢nea 

AtravÃ© deste estudo procurou-se 
exemplificar a utilizaÃ§Ã prÃ¡tic dos 
conceitos matemÃ¡tico seguintes: 

recta de regressÃ£ e coeficiente de 
correlaÃ§Ã 

derivada, quer como limite do quocien- 
te entre a variaÃ§Ã da posiÃ§Ã e o  interva- 
Io de tempo correspondente quando este 
tende para O, quer como declive da t a -  
gente ao grÃ¡fk da funÃ§Ã x=f(t). 

3. Conclus'es 

A observaÃ§Ã da atitude dos profes- 
sores nos diferentes cursos e sess'es 
prÃ¡tica (no total cerca de 50 professores 
participaram nos cursos e 60 nas sessÃµe 
priÃ­ticas) as conversas que fomos tendo 
e as fichas de avaliaÃ§Ã permitem-nos 
estabelecerasconclus'esquese seguem. 

O primeiro curso foi o que melhor 
resultou, na medida em que nos pareceu 
ser o que propiciou interacÃ§Ãµ mais 

Actividade proposta 

1 Monte o e~uioamento experimental4 aue permite colocar em movimento um cmo . . . . 
atravÃ© da aplicaÃ§Ã de uma forÃ§ad tracÃ§Ã constante, e simultaneamente marcar numa 
fita de papel pontos a intervalos de tempo iguais, como se mostra na figura I.  

Figura I 

2 O intervalo de tempooue decorre entre dois pontos Ã 0.01 S. Resiste as oosic'es x dos 
sucessivos pontos mkados na fita de papel (com erro inferior a 0.5 mmie relacione as 
distÃ¢ncia percorridas com os intervalos de tempo correspondentes. 
De acordo com a hipÃ³tes de Galileu, mais tarde explicitada por Newton. uma forÃ§ 
constante provoca, num m6vel. um movimento uniformementeacelerado. Assim, arazÃ£ 
entre adistÃ¢nci percorrida pelo m6vel. e oquadrado do tempoqueessadistÃ¢nciademor 
a ser percorrida deve ser constante, sendo o dobro dessa constante a aceleraÃ§Ã do 
movimento. 
3 Para verificar esta hip6tese. introduza os dados experimentais numa folha de ciilculo e 
construa um grÃ¡fic da funÃ§Ã x=f(t2). Observe que os pontos parecem dispersarem-se i 
volta de uma recta que parece passar pela origem. deixando prever a existÃªnci de uma 
relacÃ£ de orooorcionalidade directa entre as duas grandezas. . . - 
4 Procure traÃ§a a recta que melhor se ajuste aquele conjunto de pontos experimentais 
utilizando o mÃ©tod dos mÃ­nimo auadrados. O dobro do declive dessa recta reoresenta 
uma estimativa do valor da aceleraÃ§Ã£ 
Este estudo Ã exemplificado no Quadro I e na figura 2 

Somas = 

declive = 
ord. orig.= 

Quadro I 

Neste exemplo, a aceleraÃ§Ã do movimento Ã a=l,4 m/s3 

5 Compare este valor com o valor da aceleraqÃ£ determinado atravks da segunda lei de 
Newton: a=F/m ( F- forqa que provoca o movimento e m - massa do sistema). 
6Nasegundaparte do trabalho pretende-se estimar0 valorda velocidade em cada um dos 
instantes 0; O, I; 0.2; . .. Para tal considere intervalos de tempo At cada vez menores que 
se aproximam do instante em causa. 
7 Determine o valor da velocidade mÃ©di ( M A [ )  em cada um desses intervalos. O valor 
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parao qual tendem as velocidades medias Ã o valor da velocidade instantÃ¢nea Este limite 
6, por definiÃ§Ã£ a derivada de x=f(t) no instante t: Ax 

v = lim - = f ( t )  
m o  

Por exemplo, no caso t=0,3 s, meÃ§ para cada At indicado o valor correspondente de Ax 
na fita de papel e complete o Quadro 11. 

ricas, mesmo tendo em conta que foi o 
$0- 

70. 

tu. 

w. 
40. 

30. 

?o. 

10. 

11. 

10, 

Quadro I1 

primeimequenasacÃ§'esseguinte muita 
coisa foi reformulada. Levanta-se, con- 
tudo, a questÃ£ de saber se tal se ficou a 
dever: i duraÃ§Ã do curso, i introduÃ§Ã 
de sess'es com carÃ¡cte te6rico a par das 
sessÃµe prÃ¡ticas aos "pares fÃ­sica-mate 
mÃ¡tica" ou a outros factores que nÃ£ 
identificÃ¡mos 

Neste curso foi solicitada aos pro- 
fessores a apresentaÃ§Ã de uma proposta 

' ,  
de situaÃ§Ã problemÃ¡tic que interrela- 

, cionasse conceitos de FÃ­sic e de Mate- 

At 6) 
0.30-0,20=0,10 
0.30-0,21=0,09 

8 O valor da velocidade instantÃ¢ne que se obtbm 
por este processo, 6 pouco rigoroso. Calcular o seu 
valor por outro processo. 

Construa e imprima o grKico x=f(t) (posiÃ§Ã em 
funÃ§' do tempo) 

Trace a tangente ao grÃ¡fic no ponto de abcissa 
t=0,3 

Determine o declive da recta tangente ao grÃ¡fic 
nesse ponto (figura 3) 
9 Calcule os valores das restantes velocidades ins- 
tantÃ¢neas 
10 Construa o grWico dos pontos experimentais 
v=f(tâ€ trace a recta de regressÃ£ destes twntos e 

.- O .- .4 .ft .8 I I .2 
mÃ¡tic para ser realizada por alunos. 

quadrado do tempo d 1' Apenas um professor completou o traba- 
lho e a maioria nem sequer o tentou. 

Figura 2 
Aparentemente Ã contradit6rio o modo 

. .. - 
determine o respectivocoeficiente decorrelaÃ§Ã£ O 
declivedestarectaÃ©aterceiraestimativadovalord 

Ax (cm) 

aceleraÃ§Ã£ 
11 Compare e comente os trÃª valores que obteve 
para a aceleraqÃ£o 

vm=Ax/At 

entusiÃ¡stic como todos os professores 
se empenharam na realizaÃ§Ã das activi- 
dades que lhes foram propostas e a falta 
de vontade em realizarem um trabalho 
deste tipo com os seus alunos. A justifi- 
caÃ§Ã para tal facto prendeu-se essenci- 
almente com raz'es de ordem logÃ­stic 
(falta de tempo, de espaÃ§ fÃ­sico de 
equipamentos). 

O tema "Um verdadeiro movimen- 
to" (ver 5 2.1) foi, sem dÃºvida aquele 
que maior interesse suscitou junto dos 
participantes. Entre muitas outras raz'es 
tal interesse pode ter sido provocado 
pela utilizaÃ§Ã da folhade cÃ¡lcul como 
meio de estudar os modelos matemÃ¡ti 
cos das situaÃ§Ãµ em anÃ¡lise . Como Ãºltim reflexÃ£ anotamos a 
sensaÃ§Ã desconfortÃ¡ve que atravessou 
a maioria dos professores de MatemÃ¡ti 
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ca, quando confrontados com o que ape- 
lidaram de falta de rigormatemÃ¡ticodo 
trabalhos prÃ¡ticos nomeadamente dos 
valores que se obtinham como resulta- 
dos de mediÃ§Ãµ indirectas..A tÃ­tul de 
exemplo referimos a desilusÃ£ de uma 
professora que paracalculara medida do 
raio de um berlinde utilizou uma aproxi- 
maÃ§Ã de K com 7 casas decimais e que, 
tendo em conta o erro de leitura 
respeitante ao instrumento de mediÃ§Ã£ 
obteve o mesmo resultado que uma outra 
sua colega que utlizara â€¢t=3,1 

ComoafirmaCarmona(1991,p. 55): 
inovar  e mudar a qualidade do acto 
educativo passa, sem dÃºvida por mudar 
o tipo e o conteÃºd do trabalho dos 
professores~. Do nosso ponto de vista o 
trabalho que desenvolvemos terÃ 
contribuido para isso, ainda que de for- 
ma modesta, na medida em que propor- 
cionou o espaÃ§ e o tempo para a refle- 
xÃ£odegruposdeprofessorese tomode 
novos modos de abordar velhas ques- 
tÃµes 
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tas pelas autoras. Assim, apenas se apresen- 
tam neste artigo as sess'es relativas aos te- 
mas 2.1.1 e 2.1.2. (Nota da RedacÃ§Ã£o 

2 Estas quatro sess'es tiveram lugar, 
respectivamente, no Ã¢mbit de: IoEncontro 
de Professoresde Matemhtica dos Conselhos 
de Almada e Seixal (Seixal, Julho 1991). 
Profmat 91 (Porto, Outubro 1991 ),Encontro 
do P6lo da UE do Projecto MINERVA, 
(hora. Outubro 1991). Encontro de Profes- 
sores de FÃ­sic e de  QuÃ­mica Projecto 
MINERVA, (PÃ³losdoPorto Porto, Novem- 
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3 Apenas sÃ£ apresentados neste artigo 
dois dos temas abordados no curso. O 3' 
tema, intitulado "Vectores", nÃ£ pMe ser 
reoroduzido dada a limitacÃ£ de escaco 
existente. As autorasenviaram eentilm&te h ~~~~ ~~ ~~~~~~~~ -~ 
RedacqÃ£ um exemplardos maieriaisdocur- 
$0. pelo que os leitores interessados poderÃ£ 
consullh-10s na APM. (Nota da RedacqÃ£o) 

Para a realizacÃ£ experimental utili- 
zou-se o Conjunto Cinedt ica e DinÃ¢mic 
daFOCEscolarexistenteem grande parte no 
laborat6rio de fÃ­sic das nossas escolas. 

Cremilde Ribeiro e 
Margarida Junqueira 

Projecto MINERVA - FCT 
Universidade Nova de Lisboa 

Encontros Regionais APM em 92/93 
De 10 a 12 de Fevereiro de 1993, 

realizar-se-Ã nas instalaÃ§'e da Univer- 
sidade dos AÃ§ores o AÃ‡ORMAT 93. 
Este Encontro Ã promovido pelo NÃºcle 
Regional dos AÃ§ore da APM na se- 
quÃªnci do trabalho desenvolvido no 
Ã¢mbitod loEncontroRegional dosPro- 
fessores de MatemÃ¡tic que teve lugar 
entre 22 e 24 de Abril passado na Escola 
SecundÃ¡riaDomingo Rebelo, em Ponta 
Delgada. 

InformaÃ§Ãµ sobre o AÃ‡ORMAT 
podem ser pedidas para Helena Melo, 
Dep. de MatemÃ¡tic - Universidade dos 
AÃ§ores Rua da MÃ£ de Deus, Apartado 
1422,9502 Ponta Delgada Codex. 

Uma semana mais tarde, de 18 a 20 
de Fevereiro, decorrerio Encontroanual 
dos professores de MatemÃ¡tic do 
Algarve - ALGARMAT 93, Encontro 
promovido pelo NÃºcle Regional do 
Algarve da APM. Depois de Faro, La- 
gos, Portim'o e Silves, serÃ Olh5o o 
cenÃ¡ri desta iniciativa que os nossos 
colegas daquela regiÃ£ organizam pelo 
5' ano consecutivo. 

O ALGARMAT 93 realizar-se-Ã na 
Escola SecundÃ¡ri de OlhSo. A Comis- 
sÃ£ Organizadora do Encontro Ã presidi- 
da pelo nosso colega IdalÃ©ci Nicolau 
que Ã tambÃ© membro da ComissÃ£ 
Coordenadora do NÃºcle do Algarve. 

Em 1993 haverÃ outros Encontros 
Regionais da APM, programados pelos 
nÃºcleo respectivos mas cujas datas de- 
finitivas nÃ£ foram ainda fixadas. 

Um deles serÃ o LEIRiMAT 93, a 
realizar no 3'perÃ­od de 1992193. SerÃ o 
3' Encontro anual consecutivo que o 
NÃºcle Regional de Leiria da APM or- 
ganiza. 

Outro serÃ o Encontro da RegiÃ£ de 
deALMADA/SEiXALpromovidopelo 
nÃºcle da APM daquela regiÃ£o iniciati- 
vaanualquetamMmjÃ¡teveduasediÃ§' 
(em 1991 e 1992) e que, como habitual- 
mente, estÃ previsto para datas pr6ximas 
do final do ano lectivo. 

EducaÃ§Ã e Matemhtica no 23 
3' trimestre de 1992 


