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Quem teve a oportunidade de ler o APM informacgdo n2 9, ja sabe que este ano o Profmat sera realizado
em Viseu, de 4 a 7 de Novembro, na Escola Secundaria Alves Martins.

O primeiro andncio do Profmat 92, que inclui a ficha de pré-inscrigao e seré enviado a todos os sécios da
APM, ocupa a totalidade do APM informagao n° 10, que estara pronto nos principios de Margo. Atencao
as caixas do correio.

Rectificando

Na secc¢io Materiais para a Aula de Matematica, da revista n® 18, a ficha de trabalho proposta com o titulo Estrelas Pulsantes
contém um erro. Ao mesmo tempo que pedimos desculpa pelo facto, desafiamos os nossos leitores a descobri-lo e a sugerir
propostas de reformulacio. Oportunamente daremos conta do erro existente e das respostas recebidas.

Neste nimero colaboraram

Conceicdo Antunes, Diamantina Carmona, Gracinda Gaspar, Guilhermina Lobato, Irene Segurado, Jaime Carvalho e Silva,
Jodo Janeiro, José Anténio Duarte, Leonor Bardo, Leonor Cunha Leal, Maria Alzira Reis, Maria de Fatima Gordo, Maria Helena
Torres, Maria Jestis Luelmo, Maria José Boia, Maria José C. Oliveira, Maria de Lurdes Serrazina, Margarida Graga, Olimpia
Miximo, Paula Teixeira, Peter Gates, Yasuhiro Sekigushi.

Data de publicacao
Este ndmero foi publicado em Fevereiro de 1992.
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A pretexto da Reforma

Finalmente, os programas antigos vio acabar!

Em vésperas da anunciada generaliza¢do dos novos programas, agora alargada
aos vdrios ciclos de escolaridade, Educagdo e Matemdtica dedica um niimero duplo
temdtico exclusivamente a Reforma Curricular. Abordam-se neste niimero vertentes
e perspectivas diversas de uma reforma hd muito esperada e, sem diivida, desejada
por largos sectores dos professores de Matemdtica.

Este nimero inclui, assim, uma apresentagio dos novos programas através da
palavra de uma das suas autoras, complementada com um quadro comparativo destes
programas com os antigos e com uma descricio cronolégica dos factos mais
relevantes neste processo de reforma. Esta apresentacdo é complementada com a
visdo de alguns desses professores através de uma mesa redonda com professores
experimentadores e de descri¢oes de experiéncias e materiais utilizados ja no ambito
desses programas, uma das quais referindo-se a disciplina de Métodos Quantitativos.
As sensibilidades e as expectativas de outros sectores da Educagao Matemética sobre
aReforma Curricular tém também aqui expressio, quer através dos resultados de uma
sondagem que realizdmos aos professores participantes no tltimo ProfMat, quer em
diversos artigos de opinido vindas de formadores de professores, do sector dos
matemdticos e dos investigadores em Educagdo Matemdtica. Estes artigos incluem
expectativas de generalizacfio, opinides sobre os préprios programas, perspectivas
sobre as relagdes entre a Reforma e o estatuto profissional dos professores, a
formagio de professores e o novo sistema de avaliacdo. Fechamos o niimero com
artigos sobre experiéncias de reforma em outros pafses.

Os novos programas estdo, pois, ai! Depois de um processo que arrancou ji hd um
par de anos e em que no seu inicio se prometeu mais do que se acabaria por cumprir,
chegaram ao termo da sua elaboracio num percurso por diversas vezes criticado,
ainda que diferentemente para cada ciclo de escolaridade.

Nio podemos deixar de sentir satisfagio ao constatar que ideias e perspectivas hd
muito defendidas, sobretudo ao nivel das opgdes metodoldgicas, estdo finalmente
expressas, “preto no branco”, na letra dos novos programas: a resolugo de proble-
mas, a observagdo, exploragio e experimentacdo associadas aos aspectos intuitivos
daMatematica, autilizacdo da calculadora e do computador, a utilizacio de materiais,
0 papel da Matemdtica na interpretacdo do mundo real. Ndo podemos, igualmente,
deixar de sentir satisfagdo ao constatar que é integrada a Estatistica e as Probabili-
dadesem niveis de escolaridade mais baixos e que a Geometria merece, na generalidade
dos programas, um lugar de maior relevo. Nio podemos, finalmente, deixar de sentir
satisfagdo ao constatar, no texto dos programas, uma preocupacio em diversificar os
contetdos de aprendizagem, alargando-os a trés dominios — Atitudes, Capacidades
e Conhecimentos — e de valorizar outros aspectos da actividade matematica, como
a comunicagdo. Sdo, no entanto, precisamente estes aspectos que nem sempre 0s
programas integram da melhor maneira, o que, em nossa opinido, se manifesta
particularmente no caso do Ensino Secunddrio.

Pelo caminho, ficaram para trds expectativas de uma maior coeréncia global do
processo reformador que, se em alguns aspectos dos programas de ensino desta vez
€ mais conseguida, noutros, sdo manifestas as incoeréncias como no caso do sistema
de avaliagdo aprovado e no que diz respeito 2 situa¢@o da formagdo de professores e
das condigdes nas escolas. Pelo caminho, ficaram para trds expectativas de se verem
integrados os resultados de uma experimentagio, apesar de existir um sentimento de
esta ter sido conduzida de forma pouco cuidada e rigorosa, e de se saber que nem

mesmo se esperou pelo seu termo para levar a cabo a reescrita dos programas. Pelo
/
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= 1985, Dezembro

Por resolugdo do Conselho de Ministros foi criada a Comissao da Reforma
do Sistema Educativo (CRSE) que, constituida por 11 individualidades e
presidida pelo Primeiro Ministro, viria a tomar posse em 18/3/1986.

pt 1986, Maio
E homologado oficialmente o “Projecto Global de Actividades” da CRSE
e constituido o Grupo de Trabalho para a reforma dos planos de ensino.

= 1986, Outubro

E publicada no Didrio da Republica, com o n® 46/86, a Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE). A LBSE constitui um gquadro unificador e
também prospectivo. Nela se desenha o quadro geral em que se desen-
volve o sistema de ensino no nosso pais, da educacgéo pre-escolar ao
ensino superior, passando por outras modalidades como o ensino espe-
cial, mas também no que respeita & chamada educac¢éo extra-escolar
(alfabetizacdo, educagéo de base, reconversao e aperfeicoamento profis-
sional, etc).

Entre outras coisas, postula-se, na LBSE, a universalidade e gratuitidade
do Ensino Bésico de 9 anos, a formagao inicial de nivel superior para os
educadores e professores, a formacdo continua, a regionalizacao, a
avaliagéo do proprio sistema educativo.

= 1987
Criadas as Direccbes Regionais de Educacao (inicialmente 4; hoje sao 5).

= 1987, Julho

Na revista Educacdo e Matematica n® 3 da Associacéo de Professores de
Matematica (APM), Leonor Moreira, da Direccao dessa Associagao, num
artigo sob o titulo “Os programas do nosso descontentamento”, critica os
excessos e as consequéncias da visdo estruturalista e formalista, referin-
do em especial o programa do Ensino Preparatério, e envia um recado aos
responsaveis (na altura ainda ndo conhecidos) pela reformulacao dos
programas: Em primeiro lugar reflectir “nas capacidades a desenvolver
nos alunos abrangidos pela escolaridade obrigatéria, nas actividades que
possam favorecer esse desenvolvimento e, so entao, nos conteudos que
melhor propiciem essas actividades”.

= 1987, Outubro

Inicia-se a experiéncia da Escola Cultural, em 20 escolas do pais, espéecie
de “suplemento” extra-curricular. No Volume | dos Documentos Prepara-
térios da CRSE, Manuel Patricio, criticando a Escola por prestar atengao,
apenas, a dimensao curricular propde a Escola Cultural como uma “escola
tridimensional que tenha a dimensé&o do curriculo, a dimensao do extra
curriculo e a dimens&o interactiva, ou da interacgéo dialéctica curriculo/
extracurriculo’.

Na pratica, acabaria por ser bem mais modesta a concretizacéo proposta:
uma tarde de actividades extra-curriculares acrescentada ao horéario da
“escola curricular”.

= 1987, Outubro
Sob o titulo “Participar na renovacao dos curriculos e programas - um

(Continua na péagina 6)
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caminho, ficaram para trds expectativas
de uma participa¢do mais alargada dos
vérios sectores da comunidade da Edu-
cacao Matemdtica, nao tanto no que diz
respeito a oportunidades de expressaode
ideias ou criticas, mas, sobretudo, no que
diz respeito a uma efectiva integracao,
por parte dos responsaveis, dessas ideias
e criticas.

Nio serdio, ainda, desta vez, os pro-
gramas do nosso contentamento. Mas é
reconhecido que, em alguma medida,
contém propostas para o ensino da Ma-
temdtica que muitos professores em
certos casos ja praticavam, mesmo a
revelia dos programas instituidos. Con-
tém igualmente elementos positivos de
mudanga ainda que, a este respeito, se
tenha ido mais longe nuns ciclos de esco-
laridade do que em outros. Sdo precisa-
mente estes aspectos positivos que ha
que aprofundar e desenvolver, e que per-
mitem hoje maior margem de manobra
ao trabalho do professor.

Para que os aspectos positivos desta
reforma tenham consequéncias profun-
das e alargadas, hd com certeza muitas
coisas que tém que mudar — umas de-
pendendo do professor e outras nao, mas
todas urgentes — para o que serao cer-
tamente decisivas a consciéncia e a
convicgdo trazidas pelos professores a
este processo de mudanga. Nesta pers-
pectiva, acreditamos que a generalizagéo
da reforma podera permitir um pretexto
e um contexto favordveis a realizacdo de
efectivos processos de formacdo e ao
desenvolvimento de praticas inovadoras
conducentes a uma experiéncia de ensi-
no mais positiva e a uma aprendizagem
melhorada.

Henrique M. Guimaries
José Manuel Matos




Novos programas de Matematica no Ensino
Basico e Secundario - que mudanca?

O que propdem os
novos programas de
Matematica? Que
mudanca
preconizam, numa
época em que as
sociedades mudam
quase em
exponencial e quando
por todo o mundo se
“verifica uma grave
crise a nivel de
resultados do ensino
feito nas escolas,
nomeadamente no
caso da Matematica?
Que diferencas, em
relacdo aos
programas anteriores?

Introduzidas as altera¢des considera-
das compativeis com a linha definida, e
resultantes, quer da andlise dos Projectos
de Programa feita por professores e ou-
tras entidades ligadas & Educagio Ma-
temdtica, quer de dados recolhidos junto
das turmas de testagem (quatro turmas
do 2° Ciclo e quatro do 3°, iniciada em
1989/90) e das turmas da experiéncia
(iniciada em 1990/91 em todas as turmas
do 5° 7°e 10° de cerca de 30 escolas do
Pais) e; depois de homologados oficial-
mente, os novos Programas de Matema-
tica foram tornados piblicos em Julho de
1991, numa edi¢do da Imprensa Nacio-
nal.

Cada um dos programas do 2° Ciclo
e do 3° Ciclo do Ensino Bisico aparece
publicado em dois volumes com caracte-
risticas distintas:

- No Volume I, “Organizagdo
Curriculare Programas”, a uma primeira
parte dedicada a diversos aspectos da
Organizacdo Curricular em geral segue-
se a apresentacdo dos programas das
diferentes disciplinas do ciclo corres-
pondente, contendo, nomeadamente no
caso da Matemdtica, finalidades e ob-
jectivos gerais, conteddos teméticos
apresentados por ciclo, linha
metodoldgica geral e consideragdes so-
bre a avaliacdo.

- No Volume II, “Programa de Mate-
mética — Plano de Organizagdo do En-
sino-Aprendizagem”, apresenta-se um
conjunto de propostas de trabalho a de-
senvolver ao longo de cada ano e de cada
unidade, conjunto esse que pretende
constituir uma concretizacio possivel do
caminho a percorrer, visando os objecti-
vos do programa nas suas vdrias compo-
nentes. Completa-se este com um con-
junto de sugestdes bibliograficas.

Assim, quer para o 2° Ciclo quer para

/
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Guilhermina Lobato

0 3° Ciclo hd um primeiro volume, co-
mum a todas as disciplinas do ciclo e
virios segundos volumes, um para cada
disciplina.

Para o Ensino Secunddrio, nio exis-
tindo & partida conjuntos disciplinares
definidos, o programaé apresentado num
volume tnico especifico da disciplina
ou, quando muito, ligado a outro de dis-
ciplinamuito afim. E o caso do programa
de Matemitica, que sai juntamente com
o programa de Métodos Quantitativos.

A ser cumprido o calendario pré-
estabelecido, a generalizacdo dos pro-
gramas de 5° 7° e 10° a todas as escolas
com estes anos de escolaridade, sera
feita em 1992/93.

Feito este esbogo dos aspectos mais
exteriores dos programas, olhemos ago-
ra para o interior. J

O que propdem os novos programas
de Matemitica? Que mudanca preconi-
zam, numa época em que as sociedades
mudam quase em exponencial e quando
por todo 0 mundo se verifica uma grave
crise anivel de resultados do ensino feito
nas escolas, nomeadamente no caso da
Matemdtica? Que diferengas, emrelacgéo
aos programas anteriores?

Fundamentalmente, uma diferenca,
com todas as consequéncias dela decor-
rentes: considera-se como contetidos do
programa e portanto objecto de todo o
processo de ensino-aprendizagem, nao
s6 0s conhecimentos a adquirir, mas
igualmente as capacidades e as atitudes a
desenvolver.

A Leide Bases do Sistema Educativo
torna o Ensino Bésico obrigatério e de-
fine o Ensino Secunddrio (10°, 11°e 12°
anos) como um ciclo auténomo, com
objectivos e significado préprios, nio
tendo como fim tnico a preparagéo para
cursos superiores. Pretende que qualquer




dos ciclos contribua para a descoberta e
desenvolvimento de interesses e apti-
does de cada individuo “promovendo a
realizacdo individual em harmonia com
os valores da solidariedade social”.

Neste quadro, temos todos que re-
pensar o papel para a Matemdtica, em
cada uma dessas diferentes etapas. Ndo
podemos continuar a apresentd-la como
ciéncia ja feita e organizada, negando a
maior parte dos nossos alunos a possibi-
lidade de aprender com a sua dindmica e
de viver experiéncias que lhes mostrem
que eles proprios podem construir a Ma-
temdtica; que esta ¢ uma ciéncia huma-
na, ligada a realidade — donde parte e
aonde acaba sempre por voltar — e onde
se avanga a nossa medida com imagina-
¢do e trabalho, contornando erros e
obstdculos para conseguir resultados por
vezes extraordindrio de beleza e simpli-
cidade.

Assim, o aluno como pessoa é o
centro e o agente de todo o processo,
como se diz nas finalidades. E os objec-
tivos gerais de cada ciclo contemplam as
trés vertentes:

- desenvolver atitudes (de autono-
mia, de solidariedade)

- desenvolver capacidades (de reso-
lucdo de problemas, de raciocinio, de
comunicagdo, de utilizacdo da Matema-
tica na interpretacdo e intervengdo no
real)

- desenvolver conhecimentos.

Objectivos diferentes implicam
metodologias diferentes, e a escolha dos
contetidos matematicos a tratar foi feita,
de entre os relevantes para a propria
Matemadtica, como uma opgio possivel e
coerente tendo em conta aqueles objecti-
VOS.

Propoe-se assim, por exemplo, que
conceitos, técnicas e processos a adqui-
rir surjam o mais possivel a partir de
actividades diversas, com significado
para o aluno, feitas individualmente ou
em grupo, permitindo experimentar,
comparar, trocar experiéncias, argu-
mentar e ouvir os outros, elaborar peque-
nos relatérios, fazer pesquisas, de forma
progressivamente mais auténoma e com
sentido de cooperagdo.

Situagdes que ponham em evidéncia
a ligacdo da Matemadtica a realidade —

os temas Estatistica e Fungoes, pelo
menos de inicio, sdo os mais prédigos
em oferecé-las — actividades que tra-
gamepisddios da Histériada Matematica
para dentro da sala de aula, problemas
com cardcter lidico resolvidos como
jogos, podem contribuir para que os
nossos alunos sintam a Matematica mais
préxima e tomem gosto pelo desafio de
trabalhar com os niimeros e as figuras.

Que papel, para o professor, num
trabalho deste tipo, tendo o aluno como
centro?

Certamente dificil e fundamental.
Terd que escolher para cada ano e em
cada unidade a sequéncia de actividades
arealizar, visando os diferentes objecti-
vos gerais; regular o processo, num am-
biente de confianca; fazer ou ajudar a
fazersinteses pontuais e globais, absolu-
tamente indispensdveis; ajudar a organi-
zar o trabalho dos grupos — pelo menos
numa primeira fase — e a ultrapassar
dificuldades, procurando ndo resolver o
que compete aos alunos; tirar e ensinar a
tirar partido do erro, analisando-o e des-
dramatizando-o; etc, etc, etc.

Tudo isto implica muito trabalho e
provavelmente alguma ansiedade e mui-
tas dividas. Mas se trocarmos experién-
cias, se ndo ficarmos sozinhos — nds
professores, trabalhamos tio pouco em
grupo .... — se nio quisermos investir
em tudo ao mesmo tempo e aproveitar-
mos a experiéncia e o bom-senso que
temos, e principalmente se formos re-
cebendo sinais positivos dos nossos
alunos, ndo serd isso compensador? Nos,
que tdo desanimados andamos? Que até
quando fazemos uma experiéncia € por
vezes de consciéncia pesada porque

corremos o risco de “ndo dar o progra-
ma’?

Diz-se no Relatério Cockceroft (“Ma-
thematics Counts”, Londres, 1982) que
"o ensino das matematicas em qualquer
nivel deve incluir oportunidades de:

- exposi¢io pelo professor

- discussdo entre o professor e os
alunos e dos alunos entre si

- trabalhos préticos apropriados

-consolidagdo e pritica de técnicas e
algoritmos fundamentais

-resolucio de problemas incluindo a
aplicagdo das matemadticas a situacdes
da vida corrente

-trabalho de investigacdo” (p. 71).

A énfase é nossa. Em qualquer ni-
vel. Nem s6 trabalhos simples e concre-
tos para 0s mais novos. Nem so6 abstrac-
¢cdo para os mais crescidos. Todos
aprendemos melhor se ligarmos o abs-
tracto ao concreto, se relacionarmos co-
nhecimentos novos com outros mais an-
tigos. O modo como o fazemos € que vai
sendo progressivamente mais elabora-
do... Terd mais uma vez que ser o pro-
fessor a procurar o equilibrio necessdrio.

E a avaliacdo? Objectivos e métodos
diferentes requerem uma avalia¢do dife-
rente, sob pena de se comprometer todo
o trabalho. A avaliagido com a sua fun¢éo
reguladora, € mesmo uma das compo-
nentes importantes do processo. Os
programas fazem algumas sugestoes
sobre avaliacio, certamente insuficien-
tes. E mais um dos aspectos em que todos
teremos de aprender, experimentando,
trocando experiéncias, estando atentos
ao que noutros paises também se vai
procurando.

Olhemos finalmente para os temas

2° ciclo 3°ciclo Secunddrio
Geometria 43% Geometria 40% Geometria e Trigonometria 3%
Numeros e Cdlculo  4p% | Nimeros e Cdleulo  19¢; | Numeros e Cileulo 17%
Proporcionalidade 6% Fungdes 124, | Funcbes e Andlise Infinitesimal 31%
Hatatichica 11% | Estatistica o, | Estatistica e Probabilidades 17%:

OBS: As percentagens sdo um indicador do peso aproximado a atribuir a cada tema, no ciclo
correspondente; no Secunddrio ndo somam 100% porque a unidade de opg¢iio, no 12°, ano pode

vir a contribuir para um ou outro tema.
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de Matemitica em torno dos quais va-
mos organizar todo o trabalho. So qua-
tro temas base que se inter-relacionam e
se vao desenvolvendo e aprofundando
gradualmente em diferentes unidades de
cada ciclo (ver tabela anterior).

Observando agora temaa tema: quais
$do as principais linhas de forca de cada
um?

Geometria: Sendo um dos ramos
mais ricos da Matemadtica, tem no entan-
to atravessado nos tltimos anos uma
séria crise na Matemdtica escolar, como
bem sabemos. Havia que procurar
recuperd-la, pelo seu grande valor for-
mativo, pela sua importincia na Mate-
mdtica. Assim, foi-lhe dado um trata-
mento diferente e ocupa um espaco mui-
toimportante nos novos programas, quer
no Ensino Basico quer no Ensino Secun-
ddrio — o que € coerente com o facto de
contribuir para uma grande parte dos
objectivos gerais definidos.

No Ensino Bdsico optou-se por uma
geometria de andlise de figura, em que o
aluno faz construgdes, mede, recorta,
observa, faz conjecturas, procura e veri-
fica propriedades, trabalha com puzzles,
utiliza raciocinios indutivos e dedutivos,
faz esbogos para melhor compreender
um problema, resolve problemas por
construgdo, ete. Cabe ao professor ir
graduando dificuldades e desafios. E é
muito importante no considerar “racio-
cinios dedutivos” sinénimo de “demons-
tragdes”. Estas constituem um ponto de
chegada do processo légico que sé6 ex-
cepcionalmente terd sentido para os alu-
nos do Ensino Badsico.

Procura-se, sempre oportuno, evi-
denciar a inter-ligacdo Espaco-Plano-
Espaco, desde o 5° ano, com o estudo de
solidos e respectivas planificacoes, ao
Secunddrio, em que o trabalho com Ge-
ometria Analitica e com Vectores é feito
em paralelo no Plano e no Espaco.

A presenca da Geometria no mundo
que nos rodeia e a sua forte ligagio aos
outros temas da Matemdtica sdo aspec-
tos importantes em qualquer dos progra-
mas dos trés ciclos.

As transformagdes geométricas no
Ensino Bdsico sdo tratadas de forma in-
tuitiva e apenas como transformacdes de
figuras; o seu estudo s6 é feito de forma

estruturada numa unidade de opgédo do
12° ano.

Niimeros e Calculo: Feita desde 0 5°
ano, a introdugdo da calculadora como
instrumento simultaneamente auxiliar de
célculo e motivador da pesquisa é um
factor fundamental da mudanga no trata-
mento deste tema e nos préprios assun-
tos a tratar. Torna-se mais importante o
trabalho com niimeros escritos em forma
de dizima e com valores aproximados, a
estimagéo, o cdlculo mental; reduz-se o
espaco habitualmente reservado a treinar
operagOes com nimeros escritos na for-
ma de frac¢io, com polinémios de grau
elevado, comradicais (regras especificas
para radicais s serdo introduzidas no
10° ano e utilizadas apenas com radicais
de indice 2 e 3, no entanto as nocoes de
raiz quadrada e raiz ctbica sdo traba-
lhadas desde o 7° ano com o auxilio da
calculadora).

Principalmente no Ensino Bisico,
problemas com cardcter lidico que per-
mitam descobrir propriedades e relagoes
curiosas entre nimeros podem ajudar a
desenvolver um sentido do niimero que
ultimamente tem sido pouco tratado. Nio
€ por acaso que o tema se chama Niime-
ros e Célculo.

O cédlculo numérico e-algébrico (este
dltimo a introduzir no 3° Ciclo, tal como
nos actuais programas) deve surgir sem-
pre que possivel integrado em situagdes
a resolver. A Historia da Matemética é
uma boa fonte quer de questdes que
determinaram o alargamento do campo
numérico, quer de problemas com inte-
resse relativos aos diferentes tipos de
nimeros. E a calculadora muito pode
contribuir para aumentar a auto-confian-
¢a dos nossos alunos, ndo s6 para calcu-
lar, mas principalmente para serem eles
préprios a formular e a procurar solugio
para muitas e variadas questdes. No En-
sino Bésico a calculadora elementar per-
mite perfeitamente este tipo de trabalho;
no Secunddrio, o estudo mais
aprofundado de Funcdes e Estatistica
torna necessdria a utilizagio de uma cal-
culadora cientifica.

E se no Secunddrio, onde tem um
peso mais reduzido, este € um tema que
serve essencialmente de ferramenta para
os outros, no Ensino Bésico, a sua inter-

/
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ligagdo com a Geometria ¢ muito pro-
funda a nivel da propria didactica.

Fungdes: Do 6°ao 10° ano inclusivé,
as funcoes a estudar sdo concretas tradu-
zindo fenémenos da vida real, da Mate-
miética e das outras Ciéncias. Assim,
desde situagdes de proporcionalidade di-
recta abordadas no 2° Ciclo (incluindo
percentagens, escalas, etc.) até ao estudo
intuitivo, mas bastante completo, de gra-
ficos no 10° ano, passando por um traba-
lho com os dois tipos de
proporcionalidade e interpretagdo de
gréficos de situagdes feito no 3° Ciclo, as
fungdes a estudar sdo preferencialmente
de varidveis concretas, utilizam-se para
interpretar fenémenos e a linguagem
grafica vai ganhando todo o seu poder de
comunicacio.

Do 6°ao 10° ano o tema tem portanto
muito a ver com um trabalho de organi-
zagdo e interpretacio de dados;nos 11°e
12° anos, a Andlise Infinitesimal contri-
buird, com instrumentos mais delicados,
para afinar e formalizar gradualmente
conceitos, muitos dos quais jd adquiri-
dos de forma intuitiva,

Estatistica: No mundo em que vive-
mos, em que a informacio estatistica é
uma constante, se queremos contribuir
para a formacdo de individuos com auto-
nomia, criticos, intervenientes, é impor-
tante dotd-los de uma ferramenta que
lhes permita compreender e interpretar
os factos e noticias que constantemente
lhes chegam sob a forma de estatisticas
—desde a utilizagdo de indices estatfsti-
cos para comparar paises ou regides sob
um determinado aspecto, ao apelo ao
consumo.




direito e um dever dos professores de Matematica” a Educacao e Mate-
matica, traz, no n® 4 de Outubro de 1987 um guia para a reflexao e
discussao dos leitores. “Analisar criticamente a situacao actual e as re-
formas anteriores” e “reflectir sobre a natureza das actividades escolares
e sobre o papel do professor’ eram alguns dos temas desenvolvidos.

= 1987, Novembro

No Volume | dos Documentos Preparatorios, a CRSE publica a “Proposta
de Reorganizacéao dos Planos Curriculares dos Ensinos Basico e Secun-
déario” da autoria de um grupo de trabalho constituido por Frausto da Silva
(coordenador), Roberto Carneiro, Manuel Tavares Emidio e Eduardo
Marcgal Grilo onde se propde uma caracterizacdo da educacéo basica
obrigatéria e definem as principais orientacoes e objectivos curriculares
destinados aos nove anos de escolaridade obrigatoria.

No que diz respeito a Matematica esta disciplina aparece no 1° Ciclo como
“aprendizagem do calculo” e “iniciacdo & aritmética’. Neste ciclo, a “maior
énfase (...) no célculo” e a “valorizacdo da operacionalizagdo em detri-
mento do conceptual’ sdo mesmo consideradas entre as “alteragoes
principais” que se propdem. No 2° Ciclo avanca-se pouco sobre a Mate-
matica mantendo-se apenas a referéncia ao calculo e, no 32 Ciclo,
considera-se que 0s seus “contetidos deverao ser alterados no sentido de
privilegiar a operacionalizagdo de conceitos”. No Ensino Secundario a
Matematica é integrada na formagao especifica de algumas das areas de
estudo aparecendo, nas restantes (humanisticas), também como forma-
céo especifica, uma disciplina com o nome de “Métodos Quantitativos”.
No “Documento Fratisto”, como ficou conhecido o documento que temos
estado a citar, propunha-se ainda a criagdo da “Area-Escola como tempo
curricular para a realizagéo de actividades e projectos multidisciplinares’
e a criagdo do “professor-tutor com fungdes de apoio, orientagao e acon-
selhamento de alunos e de coordenacao de projectos multidisciplinares”.
O Sindicato dos Professores da Grande Lisboa (SPGL) promove um
seminario nos dias 19 e 20 de Novembro subordinado ao tema “Lei de
Bases do Sistema Educativo e o futuro da educagao em Portugal.

= 1988

Reagindo ao “documento Frausto” sdo tomadas, desde o inicio do ano,
varias posicdes publicas. Jodo Ponte, da Faculdade de Ciéncias de
Lisboa, publica na revista Educagdo e Matematica n® 4 um artigo — “A
matematica ndo é sé célculo e mal vao as reformas curriculares que a
véem como simples disciplina de servigo” — onde poe em causa a énfase
dada ao célculo no referido documento, considerando que “o unico ar-
gumento sério com que se pode tentar justificar a importancia ainda dada
ao cdleulo é o de que ele seria um pre-requisito para as restantes
aprendizagens em Matematica. Este argumento [no entanto] é global-
mente questionado pelos resultados da investigagao (...)".

= 1988, Fevereiro

Por determinag@o ministerial todas as escolas oficiais do ensino nao
superior interrompem a sua actividade normal durante um dia — o dia D
como ficou conhecido — para que os professores debatam as propostas
avancadas pela CRSE, nomeadamente a reforma curricular (em alguns

(Continua na pdgina 10)
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Por outro lado, a capacidade de orga-
nizar e interpretar uma colecgéo de da-
dos, compari-la com outra, procurando
tirar e fundamentar conclusoes, € base de
uma atitude cientifica.

O estudo da Estatistica Descritiva —
e mesmo no Secundario ¢ de Estatistica
Descritiva que se trata — tem ainda a
vantagem de proporcionar a realizagdo
de trabalhos de grupo ou mesmo de pro-
jectos interdisciplinares com muito inte-
resse centrados na realidade que nos ro-
deia. Tudo isso a partir de conceitos
bastante simples.

No 3° Ciclo faz-se uma primeira
abordagem ligada a jogos do Célculo de
Probabilidades — a possibilidade de
quantificar o incerto ... — que s6 serd
trabalhado, fundamentalmente sob a for-
ma de problemas, nos 11° e 12° anos.

Estes sdo pois 0s temas que atraves-
sam os trés ciclos. Em qualquer deles o
computador serd um optimo auxiliar, se
a escola tiver condi¢des para a sua utili-
zagdo efectiva e o professor souber tirar
partido das grandes potencialidades di-
décticas dos meios informaticos.

H4 anos que muitos professores de
Matemdética, por esse pafs fora, vém fa-
zendo as mais diversas experiéncias, mais
ou menos pontuais, muitas vezes isola-
damente, porque sentem que € urgente ir
procurando e construindo a mudanga.

Ficou aqui esbogada, em linhas ge-
rais, a mudanga proposta nos novos Pro-
gramas de Matemitica. E indiscutivel que
a implementac¢ao destes Programas exi-
ge debate, formac@o, um minimo de con-
di¢Ges nas nossas escolas que os torne
vidveis, sem o que se corre 0 risco de
deitar tido a perder. Mas também sabe-
mos que a verdadeira mudanga — e bem
dificil ... — comega por nds préprios. Se
estamos insatisfeitos com o que estd e
nao discordamos do que se propoe, ndo
valerd a pena tentar?

Guilhermina Lobato

Professora da Esc. Sec. do Barreiro
Elemento do Grupo que elaborou

os novos programas de Matematica,
mais directamente ligado ao 3° Ciclo
do Ensino Basico



Calculadoras na Educacio
Matematica

2% edigdo, Novembro de 1990, 151 pp.

700$00 (sécios 500$00)

O computador na aula de
Matematica

2% edicdo, Agosto de 1988, 73 pp.
400$00 (sécios 280%$00)
Cronologia Recente do Ensino da
Matematica

3* edicdo, Setembro de 1989, 94 pp.
520%00 (s6eios 360$00)

O Geoplano na Sala de Aula

1* edicdo, Agosto de 1988, 276 pp.
1175800 (s6cios 825%00)

Jogos, Enigmas e Problemas

2% edigdo, Julho de 1988, 48 pp.
280%00 (s6cios 200$00)

Mais Jogos, Mais Enigmas, Mais
Problemas

1* edigdo, Setembro de 1989, 64 pp.
290%00 (sacios 200$00)

A Matematica na Vida das Abelhas
2% edicao, Julho de 1988, 80 pp.
400%00 (sdcios 280$00)

O Problema da Semana

4" edicdo, Julho de 1988, 86pp.
520%00 (sécios 360$00)
PROFMAT n° 4

1% edig¢do, Janeiro 1989, 269 pp.
820%00 (s6eios 580$00)
Renovacio do Curriculo de
Matematica.

3% edicdo, Abril de 1990, 112 pp.
570%00 (sécios 400$00)

Publicacées APM

Normas para o Curriculo e a
Avaliacio em Matemadtica

1* edi¢do, Outubro de 1991, 304 pp.
3000800 (s6cios2100$00)

Sé ...Problemas
1* edig¢do, Outubro de 1991, 100 pp.
550%00 (s6¢ios400$00)

Computadores no Ensino da
Matematica

1% edicdo, Setembro de 1991, 258 pp.
1200800 (s6ci0s850500)

800800 (séeios 600$00)

Cadernos de Educacio Matematica
n°2. 1* edicdo, Junho de 1991, 112 pp.

Actas do Profmat 91
1* edigio, Outubro de 1991, 139 pp.
5500$00 (s6cios400$00)

Actas de Profmat 90 (vol. II)
1* edic@o, Setembro de 1991, 244 pp.
1100$00 (socios 800$00)

Algumas Nocoes Elementares de
Astronomia-

1* edigdo, Outubro de 1991, 28 pp.
200%00 (sécios 150$00)

Avaliaciio: uma questao a enfrentar
1* edigfo, Outubro de 1991, 97 pp.
450$00 (s6¢ios300$00)

-

"

Publicacdes — Envio pelo Correio

Envie fotocopiada ficha, juntamente com um cheque ou vale postal em nome
de Associacio de Professores de Matematica e no valor total calculado, para:

Associagao de Professores de Matematica
Faculdade de Ciéncias de Lisboa
Av. 24 de Julho, 134, 4°, 1300 Lisboa

N

\S

Educacio e Matemtica
n°l a n°6 — 200$00

n°7 an®12 — 250800

n°13 e seguintes — 400300

Nota; Alguns nimeros estao

DIA-A-DIA COM A
MATEMATICA)

Agenda do Professor 1990/1991
1* edi¢ao, Julho 1990, 144 pp.
300800 (sécios 200$00)

Agenda do Professor 1991/92

‘li‘l:g?god;h::tz gglltggg 56 esgotados e sdo vendidos ao 1* edigdo, Julho de 1991, 152 pp.
4(}0$0§0 (; éc%o 5 280$00) s 22 . mesmo preco em fotocopias. 550%00 (socios 400$00)
Titulos N° de Ex. | Preco Unitario (*) Custo
S6ciodaAPM [ ] N°[ ] Assinatura Subtotal
B S el oo oo ol s e s Portes do Correio (20 %)
BT SR WRDIIE LD PP sl A eeese ey Valor Total
Morada - ___ . _______________________________ |Para uso da APM | Pedido recebidoem_ _ _______
___________________ EER s e R G Assinatura Enviadoem _ _ _ ___________
1 T T [0 Ty 1 R S R G S T [ et oy 5 B L ) et T
(*) As publicacdes da APM t€m custos unitdrios diferentes para sdcios e ndo sécios da APM.
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MESA REDONDA SOBRE

No dia 15 de Outubro do ano passado Educagdo e Matemdtica foi saber a opinido sobre os novos
programas do 5° e do 7° anos de escolaridade junto de alguns professores que os estavam a experimentar.
Numa mesa redonda conversdmos com a Irene Segurado, da E. C+S de Montelavar, com a Leonor Bardo

EM - Comegando pelo 5° ano, que
diferencas principais identificaram nos
novos programas de Matemadtica em re-
lagdo aos anteriores?

Helena - Nestes novos programas
muitas das metodologias propostas jd
eram praticadas por alguns professores.
A diferenca fundamental é que estio
agora escritas, preto no branco, uma sé-
rie de linhas metodolégicas que todos
devem passar a seguir. Aconselha-se o
uso das novas tecnologias, e a calculado-
raé introduzida ndo s6 como facilitadora
do célculo mas também em actividades
de investigacdo e de pesquisa. Aqui na
escolaas calculadoras jderam usadas em
algumas turmas com esta perspectiva.

Irene - Hd também uma maior articu-
lacd@o dos contetidos. A Aritmética, por
exemplo, jd aparece mais interligadacom
a Geometria. Uma outra diferenga tem a
ver com o tipo de actividades que se
pedem aos alunos. Favorecem-se mais
actividades de investigacdo, procuran-
do-se que sejam eles a chegar aos concei-
tos.

Helena - H4 agora, também, uma
maior preocupagio com O percurso se-
guido pelos alunos. Havia quem pensas-
se que em Matemadtica era muito fécil
avaliar: olhava-se para o resultado final,
e, se estava certo, punha-se certo, pouco
contava o processo seguido pelo aluno.
Agora da-se mais importdncia ao cami-
nho percorrido, ao raciocinio feito pelos
alunos, sendo o erro explorado como
incentivo para uma melhoria.

Irene - O que a Helena refere sdo
processos que alguns jd seguiam. .. Mas

Nestes novos programas ... estéo escritas, preto
no branco, uma série de linhas metodolégicas
gue todos devem passar a seguir

agora véem mais explicitados no progra-
ma.

Helena - Uma outra diferenca € a
énfase que os novos programas dio a
comunicagao. E uma questio a que tal-
vez muitos de nés ndo davam a devida
importancia.

Irene - Anteriormente os programas
incidiam muito mais na aquisi¢io de
conhecimentos. Agora nio. Nos novos
programas vem explicita a necessidade
de desenvolver atitudes e capacidades
aos varios niveis.

Helena - Neste momento todos nés
estamos tdo preocupados com o desen-
volvimento de atitudes e capacidades
como com a aquisi¢io dos conhecimen-
tos.

EM - E emrelagao ao novo programa
do 7° ano?

Leonor - No fundamental ndo € mui-
to diferente. A grande diferenca entre
estes programas e os anteriores, € o
apontar para uma aprendizagem cons-
trutiva, centrada mais no trabalho dos
alunos doque no trabalho dos professores.
Com este programa, os professores vio
ter muito mais tarefas de preparacgio de
actividades de aulas, do que trabalho de
transmissores. Isto ndo é nada novo.
Durante muitos anos houve muita gente
a falar sobre isto, mas a verdade € que
uma coisa era grupos de pessoas mais
preocupadas com estas coisas, outra é
isso estar escrito no texto dos programas,
e sobretudo no preimbulo. Em minha
opinido, vao surgir problemas quando o
texto do programa e os seus preimbulos
deixarem de ser o documento orientador
dos professores e o
manual assumir esse
papel. J4 se comegou
a perceber o que se
vai perder pelo facto
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de a apresentacdo dos programas ser
feita em dois volumes, um, onde se retine
o conjunto das vdrias disciplinas, a
perspectiva interdisciplinar e as
metodologias, e outro, onde aparecem
essencialmente as listagens de contet-
dos.

Por outro lado em relagéo ao progra-
ma do 7° ano também acho que hd in-
coeréncia entre as propostas
metodolégicas e aextensdo do programa.
Uma extensdo que nao prevé todo um
trabalho dos alunos sobretudo na drea da
Geometria.

Isto estd associado a uma outra in-
coeréncia: a de definir um nimero de
aulas para este ou aquele assunto, com
base num ensino transmissivo. Ao fazer
essa divisdo ndo se pressupde todo o
conjunto de orientacdes metodoldgicas
que sdo dadas nos preimbulos dos pro-
gramas, nem o facto de poder haver um
grupo de alunos que ndo progride da
mesma forma que os outros, e para quem
pode ser preciso um conjunto de activi-




OS NOVOS PROGRAMAS

e com a Maria Helena Torres, estas iiltimas da E. P. Marquesa de Alorna. Falou-se, entre outras coisas,
das diferengas entre os novos programas e os anteriores, dos aspectos positivos e negativos dos novos
programas, da vivéncia de experimentagdo dos professores, e de algumas preocupacaes.

Foto Henrique M. Guimaries

dadés que ndo estavam previstas para 0s
outros. A diversificacdo do trabalho na
sala de aula tem de ser uma coisa previs-
ta. Ndo podemos defender situacdes em
que os mitidos com uma aprendizagem
abaixo da média que ndo acompanham

quatro anos a trabalhar com um determi-
nado tipo de metodologia ji poderemos
fazer passar um tipo de actividades dife-
rente daquelas que temos que desenvol-
ver neste momento. Por exemplo, no 7°
ano ji nélo se vio fazer experiéncias de
Geometria que sdo perfeitamente acessi-
veis aidades inferiores. Estaincoeréncia
ndo existiria se tivesse
havido um lancamento
faseado dos programas
que tivesse atingido por
exemplo os alunos do pri-
meiro ciclo e do segundo
ciclo e se aguardasse a
chegada dessas vagas de alunos ao 3°
ciclo para s6 daf se prosseguir. Mas isto
podia ser discutivel porque a verdade é
que estes programas do 7° ano estdo
muito mais adaptados ao nivel etdrio dos
alunos do que os anteriores. Estarfamos
a prejudicar algumas geracdes. Se me
tivessem pedido para optar entre este
programa e o programa anterior, € evi-
dente que eu escolheria este. Nao tenho

divida em defendé-

Ha incoeréncia entre as propostas lo.

metodoldgicas e a extenséo do programa

0s outros vio para aulas de apoio peda-
gdgico. Penso que isto ndo pode aconte-
cer. Tem que se defender um programa
que sirva para todos, mesmo para aque-
les que levam mais tempo a aprender,
que tém mais dificuldades e que precisam
de mais actividades. O chamado “apoio
pedagdgico” deve ser para situagdes-
limite que ndo se resolvem no quadro da
sala de aula, mas isso sdo 5, 6% dos
alunos. E claro que tudo isto pode acabar
por se articular de uma forma melhor do
que aquela que nds estamos a ver neste
momento. No futuro, quando tivermos
aqui alunos no 5° ano que ja tiveram

Helena - Na con-
tinuagdo do que a
Leonor disse, uma coisa que me agradou
foi ver que, quando da apresentagdo dos
novos programas do 2° Ciclo, do 3°Ciclo
e do Secunddrio os autores estavam to-
dos sentados a mesma mesa e afirmaram
ter havido uma preocupacéo de articula-
¢lo vertical nos objectivos gerais a nivel
de valores/atitudes, de capacidades/apti-
does e de conhecimentos. Afirmaram
aindaque procuraram retomar os concei-
tos em progressivos niveis de
aprofundamento e de rigor.

Irene - Mas tenho a impressio que se
corre 0 perigo de perder isso. Nio sei se

os professores véem essa articulagiio
/
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vertical quando comecam a dar o 2°
ciclo. Se ndo tivermos em vista que al-
guns assuntos vio ser retomados no ter-
ceiro ciclo o programa torna-se extenso,
como a Leonor jd dizia. Alguns profes-
sores ficam preocupados por ndo terem
aprofundado suficientemente os assun-
tos, e aideia deles € que os mitidos ficam

O facto de nos 52 e 6° anos se ter iniciado o
programa com a Geometria foi uma optima
maneira de prender os miudos, de
desenvolver atitudes e capacidades

com um dominio superficial dos temas.

Leonor - Mas por outro lado ficam a
aprender um conjunto de atitudes e de
formas de estar, de trabalhar e de inves-
tigar que ndo se aprendiam quando os
assuntos eram muito aprofundados e se
sabiam muito bem “fazer coisas”.

Irene - Euestou plenamente de acordo
contigo, s6 que tenho medo € que esse
espirito se perca. Os professores tendem
aagarrar-se ao manual que escolherem. ..

EM - Retomando o fio da conversa,
concretizemos um pouco em termos do
trabalho na aula. Essas diferencas que ja
enunciaram relativamente aos novos
programas, que consequéncias tiveram
no trabalho do professor?

Leonor - Por vezes o texto dos pro-
gramas € ambiguo. Por exemplo, na re-
solugdo de problemas, estes aparecem
quase sempre associados & aplicacio de
conhecimentos e penso que isso € uma
interpretagdo viciada. N@o se deve ex-
plicar um assunto de Matematica e fazer
aparecer 0s problemas apenas como
aplicacdo desse assunto. Fazer aplicac@o
de conhecimentos em Matemdtica atra-
vés daresolucdo de problemas sempre se
fez. Um desafio de mudanga serd usé-los

9
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casos com a presenca de alunos e encarregados de educacao).

= 1988, Marco

Arevista Educacdo e Matematica, publica no seu n?5 diversa colaboragéo
relativamente & Reforma Curricular, dedicando-lhe mesmo o seu editorial,
da autoria de Leonor Moreira directora da revista.

No artigo “Aprender a nao pensar”, Helena Pato, da Escola Preparatdria
Nuno Gongalves, critica a desvalorizacao do aspecto conceptual que, em
sua opiniao, esta subjacente a Proposta de Reorganizacao dos Planos
Curriculares dos Ensino Béasico e Secundario no que diz respeito a
Matematica. Afirma, nomeadamente: “pretende-se, ao que parece, re-
duzir a Matematica a uma disciplina de calculo” mas, “na vida activa,
profissional e social a Matematica aparece como um instrumento indis-
pensavel (...) A Matematica pode ajudar a aprender a pensar, a aprender
a aprender.”

Na mesma revista, sob o titulo “Algumas perguntas a proposito de uma
Proposta”, Henrique Guimaraes, da Faculdade de Ciéncias de Lisboa,
critica a ndo consideracgao, pelos autores da proposta, da especificidade
formativa prépria da Matematica uma vez que a apresentam apenas como
uma disciplina de caracter essencialmente instrumental, e a énfase dada
ao célculo que, nesse documento “no que diz respeito a competéncias
basicas e no que se podera envolver a Matematica, é a tinica que é referida
e valorizada’.

Ainda neste nimero de Educagdo e Matematica, Lurdes Serrazina, da
ESE de Setibal e Adelina Precatado, da E.S. de Cambes, apresentam
depoimentos sobre a Reforma Curricular, questionando ambas que a
Matematica seja considerada como “disciplina de servico” e defendendo
o seu papel formativo.

E criado o Conselho Nacional de Educagdo (DL n? 89/88) previsto no
art.46 da LBSE, orgéo consultivo que deve emitir pareceres sobre o0s
projectos e propostas de lei sobre educacao, onde tém assento represen-
tantes dos sindicatos de professores e das associacoes pedagogicas,
cientificas e culturais

= 1988, Abril

A APM promove, em Vila Nova de Milfontes um seminério subordinado ao
tema “Renovacgéao do curriculo de Matematica”. Participaram nesse se-
minario 25 professores e investigadores ligados aos varios niveis de
ensino e de varias instituicoes (escolas, universidades, escolas superiores
de educacao e Direcgédo Geral do Ensino Basico e Secundario) e oriundos
de diversos pontos do pais, muitos dos quais com experiéncia em
formagao de professores ou envolvidos em projectos de inovacgao curricular.
Durante quatro dias foram debatidos varias aspectos da problematica da
renovagao do seu curriculo, nomeadamente “os pressupostos, principios
e orientagdes” para um curriculo de Matematica, “os grandes objectivos
para o ensino da Matematica”, “a natureza e organizacao das actividades
de aprendizagem e o novo papel do professor” e “o curriculo de Matema-
tica e as novas tecnologias”.

Como resultado deste seminario a APM publica, em Maio do mesmo ano,

‘o0 livro “Renovagao do curriculo de Matematica” que, posteriormente, viria

igualmente a ser editado pela CRSE, onde se apresentam grandes
principios, objectivos e orientagdes relativamente a esta problematica.
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nadescoberta de novos conhecimento. A
introdugo de novos conceitos deve fa-
zer-se a partir de situacdes problemati-
cas. Esta mudancga de base na aprendi-
zagem € a grande mudanca para nds,
professores, porque temos que passar a
encontrar para cada novo assunto, con-
ceito, enfim, para cada drea, actividades
que estejam ao nivel dos alunos, em que
eles possam pegar sem comegar a ter
logo grandes dificuldades, mas que
contenham pequenos obstdculos,
ultrapassaveis com esforco, que, ao se-
rem ultrapassados, permitam novas
aprendizagens.

Irene- Eque lhes desperte interesse. ..

Leonor - Sim. E isto torna dificil o
trabalho do professor. Nds vamos passar
a ter muito mais trabalho na preparagao
das aulas porque vamos ter que ter em
conta as caracteristicas da turma, as ca-
racteristicas dos grupos a quem se vai
destinar o trabalho, o assunto que temos
que fazer passar e que faz parte do pro-
grama. E ndo apenas o assunto sé por si,
mas também os valores, atitudes e ca-
pacidades que em conjunto se devem
desenvolver. Devemos encontrar situa-
¢oes de trabalho que se adequem a tudo
iss0 e que sirvam para as criangas
aprenderem. Esta € para mim a grande
diferenga em relacdo ao que nos era
proposto antes, e o que nos € exigido
agora,

EM - A Irene queria dizer qualquer
coisa?

Irene - Era s6 fazer notar que os
problemas tém que despertar interesse
nos alunos. Se nés temos actividades que
nio despertam interesse nenhum é muito
dificil que os alunos avancem, que tomem
gosto pelo trabalho que estdo a fazer e
que resolvam o problema. As vezes ndo
somos suficientemente criativos, ou
imaginativos para arranjar actividades
que vdo de encontro aos seus interesses,
ou que lhes despertem interesse. Ha as-
suntos mais ficeis porque permitem mais
manipulago, e para os quais arranjamos
facilmente materiais. Mas ha dreas em
que tenho muita dificuldade.

EM - Lembra-se de algum caso em
particular?

Irene - A Aritmética. E um assunto
em que tenho dificuldade em motivar os




alunos, provavelmente porque ndo con-
sigo arranjar pontos de interesse. Talvez
este interesse possa ser estimulado na
base daresoluciode problemas concretos
COMO 08 NOVOS Programas sugereml.

Temos conseguido apoiarmo-nos, trocar
experiéncias e isso tem sido 6ptimo

Helena - Eu penso que o facto de no
5% e 6° anos se ter iniciado o programa
com a Geometria foi um dptima maneira
de prender os mitdos, de desenvolver
atitudes e capacidades. Isso facilitou-
nos a tarefa de os “agarrar”, de os
“prender” e de criar gosto pela Mate-
mdtica. Penso mesmo que, neste mo-
mento, o objectivo de criar o gosto pela
Matematica estd a ser atingido.

Irene - Foi plenamente atingido.

Helena- Aquelacarganegativaquea
Matemadtica tinha, estd a ultrapassada.

Irene - E raro o mitido que diz que ndo
gosta de Matematica.

Helena - Sem divida. Acho que
atingimos esse objectivo. Isso talvez se
conseguisse porque existiram umas 12
ou 15 aulas sobre Geometria em que os
mildos estiveram a manipular, aconstruir
o seu saber. Foi uma forma fécil de os
agarrar, de desenvolver atitudes de coo-

Foto Henrigue M. Guimarfies

peracdo e de autonomia.,

Helena - O nosso optimismo relati-
vamente aos novos programas talvez se
deva também ao facto de termos traba-
lhado muitas vezes em conjunto aqui em
Lisboa, na Marquesa de
Alorna, nos Pupilos do Exér-
cito, no Colégio Militar e em
Montelavar. Este trabalho em
equipa tem sido um apoio,
um estimulo e um enriquecimento,
especialmente quando as vezes ouvi-
mos dizer que a experiéncia com os
novos programas de outras discipli-
nas tem corrido mal. Nés temos con-
seguido apoiarmo-nos, trocar experi-
éncias e isso tem sido éptimo.

EM - Vocés querem falar um pou-
co mais, dos materiais que recebem
do Ministério, ou de outros materiais
que tenham utilizado?

Helena - Eu penso que os materi-
ais para o 5 ano, de um modo geral,
seguem a linha metodolégica do pro-
grama. Estio de acordo com todos os
objectivos, propdem uma diversida-
de de estratégias e chegaram a tempo.
Foram analisados pelos professores
nos cursos de formacdo o que permi-
tiu uma reflexdo pormenorizada.
Sentimos porém que faltava uma parte
informativa que estavamos habitua-
das a encontrar nos manuais tradi-
cionais. Esta série de actividades,
embora apresentada com uma certa
articulagdo, ndo impedia que os mi-
tidos mais desorganizados se percam.
Por vezes os pais sentiam a falta de
um certo fio condutor no material
apresentado, o que dificulta o acom-
panhamento em casa.

EM - E relativamente ao 7° ano?

Leonor - N6s realmente ndo gos-
tdmos dos materiais e usamo-los mui-
to pouco. O conjunto de materiais
para a Geometria do 7° ano é melhor
do que todo o material anterior. Em
relagdo aos outros, ndo os usdmos
todos porque ou nos pareceram
desadequados, ou tinham impressas
nas mesmas folhas ac-

nham nada a ver umas
com as outras € niao
tinha jeito passar para
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as méos dos alunos um papel com trés
actividades, cada uma da sua espécie.
Tivemos portanto que produzir imenso
material e de encontrar esse fio condutor
referido pela Helena. Caso contrdrio os
mitdos sentir-se-iam completamente
perdidos. Por outro lado nem todas as
situagdes tém que ser propostas na base
de uma ficha. Muitas situacdes que po-

Foto Henrique M. Guimaries

deriam ter sido sugeridas no material que
se mandou para as escolas, poderiam ter
sido sugestdes de propostas feitas nou-
tros suportes (a conversa, a frase, ou
textos escritos). Por exemplo, o progra-
ma fala de jogo, mas nio hd uma tinica
proposta de jogo nos materiais que nos
enviaram. As propostas de jogo foram
inventadas aqui na escola, sempre com
aquele complexo de culpa de quem estd
a perder tempo. Em relacdo & avaliaco,
a nossa tinica referéncia foram os mate-
riais usados na pré-testagem que eram
tdo formais como qualquer ficha de ava-
liagéo no mais puro estilo do programa
anterior. Alids, uma parte dos materiais

tividades que ndo ti- AS actividades de investigacéo... € uma area
onde nés temos muitas dificuldades e
precisavamos de aprender
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Afirma-se, nomeadamente, que a resolucdo de problemas deve estar “no
centro” da educacao em Matematica e ser assumida como “via educativa”

e como uma “linha de forca’ que atravesse todo o curriculo, que este

curriculo “deve incorporare evidenciar as aplicagoes da Matematica” e que
se deve tirar “todo o partido possivel' dos instrumentos tecnolégicos
disponiveis, defendendo-se que “os alunos de todos os niveis de ensino
devem ter oportunidade de utilizar correntemente a calculadora’” e pres-
pectivando-se a progressiva integracdo do computador no leque de
materiais usuais na aprendizagem da Matematica. Como “factor decisivo”
para a transformagao da matemaética escolar, considera-se a “mudanca
profunda nos métodos de ensino, na natureza das actividades dos alunos’
defendendo-se que a escola deve criar condigdes e oportunidades para

" que os alunos vivenciem uma verdadeira “experiéncia matematica’, no-
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meadamente, explorando e investigando situagdes, formulando e
resolvendo problemas, desenvolvendo modelos e matematizando situa-
¢oes, raciocinando e comunicando matematicamente.

= 1988, Setembro

No ProfMat 88 (encontro nacional da APM) que decorreu em Faro,
realizaram-se debates sobre a renovacao do curriculo da Matematica de
onde resultou, como conclusao, que se devia terem conta, nomeadamente:
a necessidade de uma maior énfase no papel formativo da Matematica
bem como nos métodos e processos face, respectivamente, aos conteudos
e aos produtos de aprendizagem; a necessidade de implicar o aluno em
trabalhos de tipo investigativo e de resolugao de problemas; aimportancia,
da histéria da matematica na aprendizagem; a necessidade de formacéo
continua dos professores.

Inicia-se, no ano lectivo de 1988/89, a redacgéo dos programas para todos
os ciclos de escolaridade a cargo de varias equipas redactoras. No
decorrer deste processo, foram dadas a conhecer diferentes versdes dos
projectos de programas, em diferentes fases de desenvolvimento, algu-
mas das quais para recolha de pareceres.

= 1988, Novembro

A Sociedade Portuguesa de Matematica (SPM), em reunido do seu
secretariado, toma posicao face aos Documentos preparatorios produzi-
dos pela CRSE onde se incluia a proposta de reorganizacao dos planos
curriculares (Documento Frausto), divulgada no seu Boletim n® 12,
centrando-a em cinco pontos fundamentais: “Atribuicao de um papel se-
cunddrio @ Matemadtica, limitando-a ao calculo, e auséncia grave da
Geometria’; “Ignorancia dos aspectos formativos da Matemética’; “Enfase
negativa na operacionalizagdo”; “ Deficiente formacéao de professores”; e
“N&o referéncia aos modos de realizar uma reforma curricular”.

= 1989, Janeiro

A responsavel pela coordenacao dos novos programas de Matematica do
52 a0 122 ano de escolaridade, Brigitte Tudichum, em entrevista publicada
na revista Educacdo e Matemadtica n°® 8, referiu a preocupacéo com a
articulacao dos programas considerando que, no que se refere a articu-
lagcao vertical “hd uma forte interaccao entre os ciclos” de que é responsavel,
onde a definicdo dos objectivos foi feita por toda a equipa, acrescentando,
a este respeito, que “esta articulacdo serd continuada a nivel dos con-

Educagdo e Matematica n® 19/20
3%e 4° trimestres de 1991

recebidos também foram os utilizados
na pré-testagem.

EM - Vocés referiram a questio de
criar uma atitude diferente em relacio a
Matemdtica. Como é que vocés fizeram
isso concretamente?

Irene - A introdugio da Geometria
como a Helena jd tinha referido anteri-
ormente, foi um grande centro de inte-
resse. Eu penso que conseguimos moti-
var os alunos, interessd-los por activi-
dades, por um conjunto de problemas.
Eles chegavam aos resultados por si
préprios e sentiam um certo entusiasmo
em manipular as coisas, construir os
conceitos e obter um resultado final. A.
Geometria entusiasmou-os bastante e, a
partir daf, penso que o caminho foi muito
mais facil.

Leonor - Seja qual for o tema, sdo
sempre as situacdes de trabalho que po-
dem levar os middos a gostar ou nio
daquilo que fazem. Penso que quando os
alunos se habituam a determinada forma
de aprender, rejeitam formas magadoras
(temos que calcular comracionais, temos
que saber tirar os paréntesis, simplificar
a expressio, e aprender como & que isso
se faz tecnicamente, hd uma regra a
cumprir, tira daqui, pde acold) que 86 os
mais acomodados fazem discipli-
nadamente. Para a maior parte, o tipo de
ensino que se faz é uma macada, mas a
Matemadtica para ser ensinada de uma
forma mais formal e aborrecida.

Nem toda a Matematica, no entanto,
se adapta bem a um ensino expositivo. A
Geometria, por exemplo. E capaz de ser
menos frequente dar explicagdes no
quadro quando se trata de Geometria.
Mas é muito mais ficil ao professor
explicar expressdes numéricas noquadro
do que doutra maneira qualquer. O facto
de se comegar pela Geometria é uma
estratégia que, por um lado corresponde
a valorizacdo de algo que € sempre des-
valorizado e por outro é uma forma fécil
de fazer passar um sentimento agraddvel
em relacdo a aprendizagem da Matemé-
tica.

EM - Vocés notaram outro tipo de
coisas em que os mitdos tenham tido
uma aprendizagem diferente?

Helena - Eu notei que, como nds
temos usado na Matemdtica vdrias acti-



vidades com cardcter lidico, os alunos
trazem muitas vezes situagbes lidicas
para resolvermos na aula: adivinhas, jo-
gos, etc. Eles t€ém mesmo uma preocu-

pacdo em arranjar em casa situacoes di- .

ferentes e trazerem-nas para a escola.
Antigamente, tendo nés uma prética
pedagdgicadiferente, isso ndo acontecia,

Leonor - Eu sinto que ainda tenho

E preciso apostar na auto-avaliagio e no
envolvimento do préprio grupo na avaliacdo dos
outros e na modoficacdo das atitudes de cada um

alguma dificuldade, por exemplo, em
relagdo as actividades de investigacio. E
uma drea onde nds temos muitas difi-
culdades e precisavamos de aprender. E
precisivamos também de poder dispor
de materiais para vdrias idades onde os
alunos pudessem ir procurar elementos
concretos para essa investigacdo. Faz
falta que alguém se lembre de produzir
coisas que pudessem colmatar esta falha.
Issoéuma vertente dos novos programas
que nds ndo temos conseguido agarrar.
Para cadadisciplinadeviatambém existir
uma biblioteca bdsica.

EM- Nio me ocorre mais nada para
perguntar, Querem dizer mais alguma
coisa.

Leonor - A questdo da avaliacdo,
Penso que a questdo da avaliagdo é um
outro problema. Tem pouco sentido
continuarmos a organizar a avaliagio
COMO organizavamos agora que 08 pro-
gramas mudaram, E uma 4rea que nos
vai obrigar também a reflectir e em que
Jja modificdmos algumas coisas.

EM - Um dos contetidos de aprendi-
zagem dos novos programas sdo as ati-
tudes. Como avaliaram vocés as atitudes?

Helena - N6s tivemos o cuidado de os
consciencializar logo nas primeiras au-
las para a importancia das atitudes. Este
ano fizemos uma ficha de auto-avaliacio
com uma série de itens, nio sé relativos
a atitudes e capacidades, como a conhe-
cimentos, o que permitiu que alguns
alunos fossem capazes de assumir que “o
meu caderno estava muito desorganiza-
do”, “nido fizaquelas tarefas voluntdrias”.
Os alunos estdo conscientes de que estio

permanentemente a ser avaliados nio s6
na interpretacio, observagiio, manipula-
¢do, mas também na sua atitude de coo-
peragdo, de autonomia, e de sentido cri-
tico e fazem a sua auto-avaliagdo que
vem complementar a nossa propria ava-
liag@o.

Leonor - Hd uma certa vantagem
neste novo programa em relacio a isso,
uma vez que ele
coloca a0 mesmo
nivel os conheci-
mentos, as atitu-
des e as capacida-
des. Penso que
para avaliar estes
objectivos hd que serclaro com os alunos
e eles devem saber o que é que nos vai
preocupar. Depois acho que é preciso
apostar na auto-avaliag¢@o e no envolvi-
mento do préprio grupo na avaliagdo dos
outros e na modificagdo das atitudes de
cada um.

Helena - Hoje mesmo, por exemplo,
quando os meus alunos estavam a tra-
balhar em grupo e lhes distribui a ficha
de hetero-avaliagdo, vi que um aluno,
que era porta voz do grupo, estava muito
preocupado. Dizia ele: “eu ndo sei como
€ que vou avaliar o Diogo que hoje ainda
ndo esteve um momento sossegado a
fazer a tarefa”,

Leonor - Com que regularidade
dis essa ficha de hetero-avaliagdo?

Helena - Mensalmente. O porta-
voz do grupo fica com a ficha e
mensalmente eles vio fazer a hetero-
avaliacdo. E estdo conscientes que
ndo sdo s6 os conhecimentos e os
resultados dos testes que contam, mas
todo o trabalho realizado, a pesquisa
feita, a colaborag@o com os outros.

Leonor - Acho que € preciso criar
o0 hdbito e a rotina. E ndo se perde
tempocomeste processo de avaliagio.
Os mitidos séo capazes de fazer isso
em 5 minutos, sem grande espalhafato,
desde que se estabeleca o hdbito,
Temos que ter consciéneia da
subjectividade que existe naavaliagio,
da dificuldade em analisar a pro-
gressdo dos alunos. Nés no fundo
avaliamos face a registos e 4 nossa
observacdo, ndo sabendo realmente o

que se passou no interior do miido.
/
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EM - Mais alguma coisa?

Leonor - Ao nivel da construgio dos
testes acho que eles nao podem avaliar
apenas produtos e resultados. Tém que
ser construidos introduzindo questdes
que nos permitam analisar outras capa-
cidades que ndo sdo estritamente as da
Matematica: como € que o aluno é capaz
de sintetizar, como & que é capaz de
analisar uma determinada situacdo. E
devemos mesmo valorizar mais o pro-
cesso do que o préprio resultado.

Por outro lado deve haver situagdes
de trabalho de grupo que sejam situagoes
deavaliagéio. Os alunos sabem que aquele
momento, aquele trabalho € um trabalho
em que o professor estd com a intencgédo
de avaliar em funcdo de objectivos que
tém que ser claros para os alunos. Isso
independentemente da avaliagdo conti-
nua, da observacdo dos alunos nas suas
tarefas dodia adia. etc. Sdo preocupagoes
em relagdo as quais nds temos também
quecomecar asaber mais, aexperimentar,
a ficar despertos para coisas que j4
existem feitas por af. E mais uma drea de
formagdo muito séria, que terd que ser
tida em atencéo aquando da generaliza-
¢éo.

Helena - Eu acho que a questiio da
formagdo de professores é bastante
preocupante. Estou a lembrar-me que,
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tetidos, metodologias e avaliacao”. No que se refere a articulagéo hori-
zontal considerou que esta “também estd a ser tentada” referindo a
existéncia de coordenadores de ciclo com essa incumbéncia salientando,
como novidade, que, em cada disciplina, os objectivos passam a contem-
plar o nivel das atitudes, o nivel das aptidées e o nivel dos conhecimentos.
Relativamente aos novos programas de Matematica, entre outras coisas,
Brigite Tudichum considerou que ha o objectivo de que eles “valorizem(...)
processos, métodos e habitos de trabalhod” integrando conteudos e ob-
jectivos especificos obrigatdrios bem como sugestées de metodologias e
estratégias. A questdo da avaliacao foi considerada uma questao “ainda
ndo resolvida®. A resolugéo de problemas, a utilizagéo das calculadoras e
computadores, a Geometria e a Estatistica foram outros dos temas
abordados na entrevista. Em relacdo aos dois primeiros temas, a resolugéo
de problemas foi referida como uma das trés capacidades a desenvolver
que foram seleccionadas e que é “preocupacao fundamental nos progra-
mas’. Relativamente as calculadoras, o seu papel foi considerado “pacifico”
esperando-se a sua generalizacdo nas escolas mas, no que se refere aos
computadores, uma vez que as escolas ainda nédo dispbem destes
equipamentos, considerou que os programas apenas deverdo “deixar
sugestoes” e “espacos” para a sua progressiva utilizacao.

Referindo-se ao processo de experimentacao dos novos programas, a
responsavel pela sua coordenacéo considerou que “se a fase experi-
mental ndo conduzir a reformulagoes dos programas de nada servird’,
acrescentando que se prevé “uma periodicidade para a revisdo dos ma-
nuais o que abre a possibilidade de fazer revisbes periddicas dos
programas’.

= 1989, Abril

No IV Encontro Nacional da SPM que decorreu no Porto, realiza-se um
debate sobre a Matematica na reforma educativa onde foram aprovadas,
por unanimidade, duas mogoes, a primeira apelando para as insténcias de
decisdo “no sentido de darem maior, e ndo menor, énfase a Geometria nos
curricula de Matematica” e, a segunda, manifestando preocupacéo pela
situacdo actual na formac@o de professores e apelando as mesmas
instancias “no sentido de darem prioridade a formacao de professores’.

= 1989, Maio

A APM divulga um primeiro parecer sobre os projectos de novos progra-
mas de Matematica para o Ensino Basico publicado na Educacdo e
Matematica n® 9. De um modo geral considera como positivo o facto dos
varios projectos, ainda que de forma diversa, reflectirem algumas das
perspectivas que actualmente se defendem para o ensino da Matematica
(resolugdo de problemas, utilizacdo de calculadoras, valorizacdo da
Geometria, inclusao da Estatistica). Lamenta-se que tal ndo tenha acon-
tecido relativamente a outros aspectos como as relacoes da Matematica
com a realidade, o uso de materiais manipulativos, o papel do computador
e a Historia da Matematica. Considera-se que o tratamento dos temas dos
programas é “excessivamente traduzido na forma de objectivos compor-
tamentais” e que “a natureza das actividades de aprendizagem é quase
sempre demasiado geral’. Distingue-se positivamente o projecto do 1°
Ciclo considerando-o, face aos outros projectos, como mais claro quanto
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nomeadamente, na experiénciado 5°ano
do ano passado, s6 trés professores € que
tinham estagio. Dos 5 que ndo tinham
estdgio, 2 foram colocados na segunda
fase do concurso. Por mais reunides com
formadores que tivéssemos, por mais
cuidado que houvesse na planificacio
tanto a longo, como a médio, como a
curto prazo, por mais indicacdes que se
dessem, a falta de formacio pedagdgica
tornava dificil a aplicagdo das
metodologias propostas. Por exemplo,
para explorar a nocéo de perimetro e de
drea tinhamos actividades com os
pentaminos, com o geoplano ou com 0
tangram. Fiquei absolutamente perplexa
quando apesar de toda a discussio e
preparacio que tivemos, uma colega me
disse: “Estou muito contente porque
consegui, numa aula, dar os pentaminos
e o geoplano”. Penso que assim todo o
espirito do programa se pode perder.
Este desabafo da colega deu-me uma
grande preocupagao.

Irene - O mesmo se passa com o
trabalho em grupo. Continua a néo se
fazer em parte. Tenho colegas que con-
tinuam a ter os alunos continuam arru-
mados na sala como tradicionalmente e
as actividades sao realizadas na base do
trabalho individual. Talvez isso se deva
a uma falta de condi¢des e a um nimero
elevado de alunos por turma.

Leonor - E o mais notdvel € que isso
acontece num quadro em que ha acom-
panhamento e em que hd ocasido para os
professores discutirem dificuldades. Na
generalizacdo i$s0 ndo vai ser tdo facil.

Entrevistadores:
Henrique M. Guimaries
José Manuel Matos



Opinioes sobre os novos programas
Uma sondagem aos participantes no ProfMat 91

Quando comegdmos a planear este
nimero sobre a reforma curricular
achdmos que teriainteresse daraconhecer
a opinido de professores de Matemadtica
sobre os novos programas. Assim,
aproveitando arealiza¢do do ProfMat no
Porto, distribuimos um questiondrio so-
bre o assunto a todos os participantes.
Neste artigo apresentamos os resultados
a que chegdmos.

Apresentacao

O questiondrio que foi distribuido
destinava-se a estudar as percepcoes e
expectativas dos professores do ensino
ndo superior, participantes no ProfMat
91, relativamente aos novos programas
de Matematica. Tratava-se de um ques-
tiondrio anénimo que continha pergun-
tas de resposta aberta e fechada, visando
essencialmente obter o grau de conheci-
mento que os professores possuiam re-

Distribuicao dos professores que
responderam por ciclo de ensino

Henrique M. Guimaréaes e José Manuel Matos

lativamente aos novos programas, bem
como conhecer a apreciagio que faziam
desses programas e as suas expectativas
sobre a sua futura generalizagio.

No final do ProfMat foram-nos en-
tregues 162 questiondrios com as res-
postas dos professores, todos do ensino
ndo superior, cobrindo maioritariamente
o 3° Ciclo e o Ensino Secundirio, e
correspondendo em larga maioria a
professores com mais de 9 anos de ex-
periéncia (ver na caixa “Quem respon-
deu?”). Chamamos desde jd a atenciio do
pequeno niimero de questionarios pro-
venientes de professores do 1° Ciclo, o
que ndo permitiu realizar, relativamente
a este ciclo, andlises detalhadas das
questdes essenciais que foram colocadas.

Como seria de esperar, a quase tota-
lidade dos questiondrios entregues pro-
vém de sé¢cios da APM (apenas 10 de ndo
socios). A distribuicdo dos sécios que

Quem respondeu ?

(a) 12 Ciclo

(b) Exclusivamente do 2° Ciclo
(c) 22 + 32 Ciclo
Total do 2° Ciclo (b+c)

33

35

(d) Exclusivamente do 32 Ciclo
(e) 32 Ciclo + Secundario
Total do 3° Ciclo (c+d+e)

14
54
70

(f) Exclusivamente do Secundario
Total do Secundario (e+f)

51
105

Total (a+b+c+d+e+f)

162

/
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responderam por ano de inscricio na
APM (de 1986 até 1991) é praticamente
uniforme,

Apresentamos de seguida os resul-
tados da andlise que efectudmos organi-
zados em trés dreas: grau de conheci-
mento dos professores relativamente aos
novos programas, apreciacéo dos novos
programas e expectativas da-sua gene-
ralizacdo.

Grau de conhecimento dos
professores relativamente aos
novos programas

Nesta drea foram colocadas trés
questdes. A primeira questdo pedia que o
professor situasse o seu conhecimento
dos programas numa escala de 4 niveis
(Muito Reduzido, Reduzido, Suficiente,
Bom). Na figura 1 apresenta-se a distri-
buic¢@o percentual correspondente a to-
talidade das respostas. Evidencia-se

Percentagem de respostas
por anos de experiéncia

0-3 anos
4-8 anos
9-13 anos
214 anos
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as suas opgdes fundamentais que, nomeadamente, atribuem a resolucao
de problemas uma posig&o central no curriculo e prioridade aos alunos e
aos aspectos afectivos. Recomenda-se, relativamente ao projecto do 2°
Ciclo, a inclusdo de indicagbes sobre a relevancia dos temas e de
sugestdes de caracter metodoldgico e de avaliagao.

= 1989, Junho

A SPM toma posicéo sobre as propostas de novos programas de Mate-
matica, divulgada no seu Boletim n°14 de Novembro deste ano,
considerando que sdo “claramente muito extensos’ e que “ndo existe
articulacdo vertical entre os diversos ciclos’. Considera que nao existe
referéncia a articulagdo horizontal em cada ciclo e que alguns dos
objectivos sdo apresentados “de forma pouco clara (...) numa linguagem
densa ou mesmo incorrecta’. Na mesma altura é manifestada preocupa-
¢do pelo facto de ndo serem feitas referéncias a avaliagé@o, a necessidade
de alteragéo das condi¢cGes de trabalho e funcionamento das escolas e a
sugestdes metodolégicas, bem como pelo facto de nao estarem definidas
as condigdes de experimentac&o e avaliagdo dos novos programas e 0s
mecanismos de formacao de professores.

= 1989, Agosto

S0 publicados em Didrio da Républica (DL n® 286/89) os “Novos Planos
Curriculares dos Ensinos Bésico e Secundario” que sao, no essencial, a
proposta da CRSE, apresentando-se as seguintes opgoes fundamentais:
“valoriza-se o ensino da lingua portuguesa; procura-se imprimir ao curriculo
uma perspectiva interdisciplinar; define-se o conceito de avaligao numa
Optica formativa (...); incentiva-se a iniciativa local (...)".

E de referir, nomeadamente, que a Histéria e Geografia de Portugal
passam a existir no 2° Ciclo do Ensino Basico; que a segunda lingua
estrangeira passa a ser facultativa no 32 Ciclo; que surge como obrigatoria,
neste ciclo, uma das disciplinas Desenvolvimento Pessoal e Social ou
Educagéo Moral e Religiosa; que a Educagéo Tecnologica surge desde o
22 Ciclo sendo substituidos os cursos Técnico profissionais do 12° ano; e,
que é criada a uma nova area curricular, a “Area Escola’.

No que diz respeito & Matematica, alteram-se as cargas horarias dos 10°
e 112 anos onde o niimero de horas semanais passa de 5 para 4 e surge
uma nova disciplina no Ensino Secundario — “Métodos Quantitativos” —
para os alunos da area de humanisticas.

= 1989, Setembro

O SPGL realiza em Lisboa, nos dias 14 e 15 de Setembro, um seminario
sobre reestruturagdo curricular onde esteve presente Tavares Emidio do
grupo que elaborou a proposta de reorganizagao curricular dos Ensinos
Bésico e Secundério. Foram manifestadas preocupagoes quanto a falta de
debate no processo de renovagio dos curriculos, bem como no que diz
respeito & formacéo de professores, condigbes das escolas e processo de
avaliagdo dos alunos.

= 1989, OQutubro

Inicia-se a experiéncia dos novos programas do 12 ano do primeiro Ciclo
do Ensino Béasico em vérias escolas do Pais.

Por iniciativa das equipas redactoras dos programas do 2° e 32 Ciclos
inicia-se, também, em algumas turmas em escolas de Lisboa, o que foi
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imediatamente que quase dois ter¢os dos
professores consideraram o seu grau de
conhecimento dos novos programas re-
duzido ou muito reduzido. O que ndo
deixa de ser preocupante em ano de pré-
generalizacio, sobretudo se atendermos
que se trata de professores presentes num
ProfMat.

Na figura 2 individualizam-se as
respostapor ciclo deensino visando obter
uma percepcio mais detalhada das vari-
acoes do grau de conhecimento entre
cada ciclo. Recordamos que os resulta-
dos do 1° Ciclo se referem apenas a 8
professores, pelo que podem néo ser
significativos. No 2° Ciclo repare-se que
cerca de 50 % dos professores conside-
raram o seu conhecimento dos novos
programas como reduzido ou muito re-
duzido. Esta percentagem, no entanto,
cresce no 3° Ciclo e chega quase aos
70 % no caso dos professores do Ensino
Secundério. Lembramos que os progra-
mas deste dltimo ciclo s6 ficaram pron-
tos bastante mais tarde do que os outros.
Fica porsaber se aquele desconhecimento
se deveu a este atraso, ou a caréncias de
informagio de origem diferente. Nao
incluindo o 1° Ciclo, chamamos a aten-
¢do de que é também no 2° Ciclo que se
encontra a percentagem mais elevada de
professores que considera ter um bom
conhecimento dos novos programas.

A segunda questdo procurou saber a
forma como o conhecimento que 0s
professores tém dos novos programas de
Matemitica foi obtido. Para isso pedia-
se-lhes que seleccionassem, de entreseis
modalidades, as formas como obtiveram
esse conhecimento. O Quadro 1 apresenta
as respostas dos professores a esta
questao.

A leitura dos novos programas € o
contacto informal com colegas foram as
formas privilegiadas pelos professores
para conhecerem esses programas. Re-

Quadro 1 - Modalidades de obtengdo do
conhecimento sobre 0s novos programas

Leitura dos novos programas 122
Contacto informal com colegas 85
Encontros ndo organizados pelo ME 57
Leitura de outros textos 45
Sessdes promovidas pelo ME 23
Jornais, TV, radio, ... 17




Quadro 2 - Modalidades preferidas de
aprofundamento do conhecimento sobre
08 NOVOS programas

Accoes de formagdo, divalgacio 72
Debate 47
Contacto directo com os responsdveis 30
Encontros 14

Sem resposta 26

pare-se que a primeira foi a modalidade
mais frequentemente escolhida (indicada
por 75% das pessoas), resultado que,
confrontado com o grau de conhecimento
dos professores indicado na questio an-
terior, levanta algumas questdes: haverd
insuficiéncias no texto dos programas?
Serd que houve pouco tempo para uma
leitura aprofundada? Terd havido poucas
oportunidades para pensare discutir sobre
0s programas, e consequentemente sen-
tir-se-d uma falta de amadurecimento e
interiorizacio? Os professores sentirdoa
faltade um conhecimento dos programas
na pritica?

Nio deixa de ser interessante notar
que o nimero de professores que obti-
veram informagdo sobre os novos pro-
gramas através de sessdes organizadas
pelo Ministério se equipara ao dos que a
obtiveram através dos meios de infor-
macao, o que parece ser indicador de
uma lacuna do Ministério.

A terceira e ultima questdo sobre o
conhecimento dos novos programas vi-
sava  identificar formas de
aprofundamento desse conhecimento
preferidas pelos professores. Tratava-se
de uma pergunta aberta onde se pergun-
tava “O que gostaria que acontecesse
para melhorar o seu conhecimento dos
novos programas de Matemdtica?”

Da andlise das preferéncias dos pro-
fessores resultou o Quadro 2.

O conjunto das preferéncias mani-
festadas pelos professores indica clara-
mente o privilégio que diio ao contacto
pessoal como forma de aprofundarem o
seu conhecimento dos novos programas
(em particular, o contacto com o0s res-
ponsdveis pelosnovos programas parece
ser reconhecido como um elemento sig-
nificativo nesse processo). Nenhum
professor mencionou a necessidade de
mais textos analiticos, criticos, ou outros
(esperemos que este nimero do Educa-

¢cdo e Matemdtica seja bem recebido!).
Por outro lado, os nimeros indicados
para o debate ou para o contacto directo
com o8 responsdveis dos novos progra-
mas parecem evidenciar uma postura
activa dos professores na procura de me-
lhorar o seu conhecimento. Resta acres-
centar que, naturalmente, as acgoes de
formagdo e divulgagao surgem como um
meio de aprofundamento do conheci-
mento preferido por muitos professores,

manifestando, em alguns casos explici-
tamente, o desejo de um maior envolvi-
mento do Ministério neste processo.

Apreciacédo dos novos
programas

Nesta drea propusemos aos professo-
res trés perguntas: uma, pedindo uma
apreciac¢io global dos programas; outra,

- solicitando a indicacéo dos trés aspectos

considerados “mais positivos” desses

Grau de conhecimento dos novos programas

B  Muito reduzido
E Reduzido
O Suficiente
=] Bom
(Dados referentes a totalidade das respostas)
Figura 1
Grau de conhecimento por ciclo
100
)
80 - %\ i
60 -
= ! Bom
40 O Suficiente
E Reduzido
. B Muito reduzido
0 4
1° Ciclo 2° Ciclo 3 Ciclo Secunddrio
Figura 2
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chamada pré-testagem dos programas do 5° e 7° anos. No ano lectivo
seguinte esta testagem iria prosseguir, agora nos 6° e 82 anos.

No ProfMat 89, realizam-se varias sessoes dedicadas a reforma curricular,
sendo de referir a sess&o plendria que consistiu numa entrevista colectiva
aos autores nos novos programas do 12, 22 e 32 Ciclos conduzida por um
representante da APM — Ana Vieira — e um representante da SPM —
Arsélio Martins — e as sessoes de reflexdo sobre os novos programas,
uma para cada ciclo de escolaridade, e para o Ensino Secundario,
orientadas por elementos das comissoes redactoras dos programas.

E aprovado o programa do 1° Ciclo do Ensino Basico (Despacho n® 174/
ME/89) para aplicacao experimental ao 12 ano em 1989/90. Em Agosto de
1990 (Despacho n? 139/ME/90) seriam aprovados os programas do
mesmo ciclo para experimentacdo aos 29, 3° e 42 anos respectivamente
nos anos lectivos 1990/91, 1991/92 e 1992/93.

= 1989, Novembro

Relativamente ao projecto de programa para o 3° Ciclo, Jo&o Filipe Matos,
da Faculdade de Ciéncias de Lisboa, num artigo publicado na revista
Educacao e Matematica n® 11, chama a atengao para a contradi¢ao nele
contida quando, por um lado, se afirma que as calculadoras s&o “instru-
mentos fundamentais” e que “fazem parte integrante do programa’ e, por
outro, a utilizacdo deste instrumento aparece, no desenvolvimento do
programa, como essencialmente facultativa.

= 1989, Dezembro

Relativamente & ultima versdo da Proposta de Novos Programas de
Matematica, a SPM, no seu Boletim n® 15 de Janeiro/Fevereiro de 1990,
e referindo-se ao 12, 22 e 32 Ciclos, congratula-se pelo realce que é dado
a Geometria e pela forma como ela é tratada ao longo dos programas.
Critica a excessiva extensdo dos programas e considera ter-se verificado
uma “melhoria na articulagdo vertical entre os diversos ciclos” mas, no que
se refere aarticulagdo horizontal, considera-a “ausente’ nos 2° e 3° Ciclos.
Afirma a necessidade da avaliagéo da experiéncia que se ird realizar e da
prioridade naformagéao de professores. Relativamente aos manuais,a SPM
“reivindica a participacdo na determinacédo da sua qualidade cientifica”.

= 1990, Marco

A APM publica o “Parecer relativo aos projectos de programas de Mate-
matica para os 12, 2%e 32 Ciclos do Ensino Basico”. Neste segundo parecer
da APM sobre esta matéria, é apresentada uma analise detalhada das
propostas de programa quer no que diz respeito aos seus principios e
organizagao quer no que se refere ao seu contetdo.

Considera-se neste parecerque o programa parao 12 Ciclo”representauma
mudanga positiva na forma de encarar o ensino da Matematica neste ciclo
de ensino” e que os programas do 2° e 32 Ciclos, embora com alteracoes
positivas relativamente a versdes anteriores, “ndo correspondem ainda ao
que seria possivel exigir a novos programas de matematica’.

Em ambos os casos, na apreciacdo em detalhe, sédo apresentadas
reservas, nomeadamente, a consisténcia e clareza dos projectos apre-
sentados, a articulagao entre objectivos, contetidos e metodologias e ao
modo como a resolugao de problemas e a calculadora séo tratadas.
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programas; e uma ultima, os trés aspec-
tos considerados “mais negativos”.

Apreciacéo global

Comegamos por pedir uma aprecia-
¢do global, solicitando que os professo-
res se pronunciassem sobre o contetido
do novo programa para o grau de ensino
que leccionam habitualmente, nas se-
guintes dimensdes: Clareza, Adequagio,
Inovacdo e Consisténcia. Em cada di-
mensdo o professor atribuiria uma pon-
tuacdo ao programa entre 1 (mais nega-
tiva) e 4 (mais positiva).

Apresentamos a seguir através de
grificos percentuais a opinido dos pro-
fessores relativamente aos programas de
cada nivel de ensino (figuras 3, 4 e 5).
Em cada caso, estes gréficos foram ob-
tidos usando apenas as respostas relati-
vas exclusivamente ao nivel de ensino
mencionado (por exemplo, para a apre-
ciacdo do programa do 2° Ciclo ndo
incluimos os professores que indicaram
pertencer simultaneamente ao 2° e ao 3°
Ciclos). No caso do 1° Ciclo, optdmos
por ndo realizar nenhuma andlise devido
o pequeno nimero de professores que
responderam.

Dos trés programas, poder-se-d con-
siderar que o programa do 2° Ciclo foi o
que mereceu, da parte dos professores,
uma apreciacao global mais positiva re-
lativamente ao conjunto das quatro di-
mensdes sugeridas e o do Ensino Se-
cunddrio a apreciacio global mais ne-
gativa.

De facto, em qualquer das 4 dimen-
sdes o programa do 2° Ciclo foi
tendencialmente apreciado positiva-
mente, em particular no que diz respeito
a adequacao.

Os programasdo 3°Cicloedo Ensino
Secundario foram significativamente
penalizados no que diz respeito a sua
clareza, adequacdo e consisténcia. Nes-
tas dimensdes, os niveis negativos ul-
trapassaram em vdrios casos 0s 50%. No
caso especifico do Ensino Secunddrio
esta situagfo verifica-se nas trés dimen-
soes referidas.

Importa ainda salientar que qualquer
dos programas foi tendencialmente
considerando inovador por uma grande
maioria dos professores.



Aspeclos positivos e negativos

Do conjunto dos professores, 123
responderam pelo menos a uma destas
questdes, 49 (cerca de um tergo) nio
mencionaram aspectos positivos — dis-
tribuindo-se este niimero proporcional-
mente por cada ciclo de ensino — e 52
(também cerca de um terg¢o) ndo menci-
onaram aspectos negativos. Refira-se que
neste tltimo caso a distribuigdo por ciclo
nao € proporcional, havendo uma maior
componente de professores do 2° Ciclo.

Acrescente-se que, quer no caso dos
aspectos positivos, quer no caso dos as-
pectos negativos, aausénciade respostas
por parte dos professores poderd estar
relacionada com um conhecimento re-
duzido ou muitoreduzido dos programas
que foi expresso anteriormente. Na ver-
dade, muito dos professores que se con-
sideraram com este grau de conheci-
mento, optaram por ndo indicar aspectos
positivos nem negativos.

Seguidamente apresentamos o resul-
tado da andlise que efectudmos, come-
¢ando por abordar os aspectos relaciona-
dos com a estrutura e organizagdo dos
programas. Prosseguimos essa apresen-
tacdo em quatro sec¢des socorrendo-nos
das componentes programdticas — fi-
nalidades, metodologias, contetiidos e
avaliacdo — também utilizadas no texto
dos novos programas. Terminamos
apresentando outros aspectos que res-
saltaram da andlise integrando-os em
trés (ltimas secgdes.

Em cadaumadas secgdes os aspectos
positivos e negativos sdo tratados con-
juntamente. Diga-se de inicio que a di-
versidade dos aspectos positivos apon-
tados pelos professores foi maior que a
dos aspectos negativos e que questdes
como a comunicacdo ou a introducao da
disciplina de Métodos Quantitativos ndo
tiveram expressio significativa entre as
opinides dos professores.

Estrutura e organizacédo dos
programas

25 professores apresentaram aspec-
tos positivosrelacionados com a estrutura
e organizacio dos programas. Foram
mencionados, entre outros: a articula-
¢do, a flexibilidade e a integracdo da
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= 1990, Abril

No Boletim da SPM tém vindo a ser discutidos os novos programas de
Matematica numa seccgao intitulada “Forum permanente sobre o ensino da
Matematica em Portugal”, onde se publicou um dossier sobre o assunto
(n°14), textos para discussao (n°15) e posicoes individuais sobre 0s novos
programas enviadas a SPM (n216).

E criado o Conselho de Acompanhamento da Reforma Curricular (Portaria
244/90), presidido por Albano Estrela, com fungoes consultivas durante a
aplicacao experimental dos programas, devendo emitir “propostas, pa-
receres e recomendacoées que contribuam para a reformulagdo e adequacao
de programas e curriculos bem como para a elaboragdo de matetriais
diddctico pedagdgicos”.

A SPM realiza um Encontro Nacional de Discussao dos Novos Programas
de Matematica, em Coimbra a 23 e 24 Abril. Houve polémica sobre a
extensdo dos programas comparada com a carga horaria dos 102, 112
e12° anos. No que diz respeito a Estatistica foram considerados algo
compridos e repetitivos. Foi considerado que a resolucéo de problemas
nao deve deixar para segundo plano a aquisicdo de conhecimentos e
técnicas essenciais. Por sua vez, foi também apontada a importancia de
evitar que as calculadoras substituam o calculo mental e levem a aceitagao
acritica dos resultados. Recomendou-se a Comisséo de Programas a
elaboracao de Guias do Professor com orientagdes metodoldgicas.

= 1990, Julho

Em entrevista ao Diario de Noticias do dia 29, o Secretario de Estado da
Reforma Educativa, Pedro d’Orey da Cunha, diz que cada Direccao
Regional de Educacao formara um nucleo de apoio aos professores que
estéo na Reforma, que terd um Centro de Recursos e monitores (formados
pelos autores dos programas) para acompanhar esses professores. No
que diz respeito ao desenvolvimento dos novos programas referiu que
estd a ser feito um esforgo, pelas equipas redactoras, para resolver a sua
articulagdo horizontal e vertical e que o Ministério fara, em segundo
momento, novo esforco de articulagdo. Acrescentou também que igual
esforco esté a ser feito no sentido de diminuir a extenséo dos programas.

= 1990, Setembro

Sao publicadas as condi¢cdes organizativas para a aplicagéo experimental
dos novos programas (Portaria 782/90). Essa aplicagao concretizar-se-ia
“num primeiro ano pela experimentacao, avaliacao e reformulacdo dos
contetidos programaticos e num segundo ano pela consolidacdo dos
programas reformulados bem como pela identificacdo e superacido dos
problemas metodoldgicos relacionados com a generalizacao’.

Sao igualmente definidos os limites temporais da experimentacao (89/90-
92/93) da consolidacao (90/91-93/94) e da generalizagcao (91/92-94/95).

= 1990, Outubro

Comeca a aplicagéo experimental dos planos curriculares em 16 escolas
do Continente, 5 dos Acores, 3 da Madeira e em 3 estabelecimentos de
ensino particular, relativamente aos 52, 72 e 102 anos de escolaridade
(entretanto ja inciada, em 1989, no 12 ano). No ano seguinte essa
aplicacao experimental prosseguiria nos 22, 62, 82 e 112 anos.

O Jornal de Matemadtica Elementar comeca a divulgar mensalmente os

/
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geometria com outros temas. Por exem-
plo, foi afirmado que hd “uma maior
continuidade de objectivos entre cada
ano”; “uma abordagem mais ampla dos
contetidos”; “maior interpenetragio en-
tre os diferentes contetidos™; “maior li-
gacdo entre a geometria e a aritmética”.

Virios professores (37) apresentaram
aspectos negativos relacionados com a
estrutura e organizacio dos programas
que dizem respeito entre outras a ques-
toes como: a desarticulacio, a pouca
clareza, a inconsisténcia e a rigidez. Por
exemplo, foi afirmado que os programas:
“poderfo vir aser umamantaderetalhos™;
ha “pouca ligagdo entre os aspectos
introdutérios e a enumeracio dos con-
tetidos™; “continuam a ndo dar espago de
manobra para diferentes actividades™;
ndo estd muito bem definido “o grau de
profundidade a dar a cada tema”. E im-
portante notar que a quase totalidade dos
professores que mencionaram aspectos
relacionados com a desarticulagio per-
tencem ao ensino secunddrio, sendo
também deste nivel de ensino a maioria
dos professores que manifestaram preo-
cupacoes relativamente a clareza dos
programas. Acrescente-se que, relativa-
mente a este Gltimo aspecto, metade dos
professores do 1° Ciclo manifestaram
idéntica preocupacao, afirmando, por
exemplo, que a “apresentagdo do pro-
grama confunde muito os professores” o
que ndo deixa de merecer relevo apesar
doreduzido nimero de professores deste

ciclo que responderam.

Finalidades e objectivos

De um modo geral foram menciona-
dos poucos aspectos que pudéssemos
relacionar com esta componente dos
programas, em especial no que diz res-
peito a uma apreciagio negativa.

Apenas 10 professores apontaram
aspectos positivos relacionados com as
finalidades e objectivos dos programas,
referindo, por exemplo, o desenvolvi-
mento do espirito critico e do raciocinio
dos alunos, e de uma imagem “melhor”,
“mais aberta” da Matematica. Nenhum
professor mencionou aspectos negativos
que pudéssemos relacionar com as fina-
lidades e objectivos.



Metodologias

Como esperdvamos € nas
metodologias que os professores reco-
nhecem maiores virtudes nos novos pro-
gramas. Na verdade dos 113 professores
que mencionaram aspectos positivos dos
novos programas, 78 fizeram-no inclu-
indo elementos de cardcter metodolégico.
Isto verificou-se nos virios ciclos de
escolaridade, particularmente, uma lar-
ga maioria dos professores dos 2° e 3°
Ciclos que mencionaram aspectos posi-
tivos referiram-se explicitamente a ca-
racterfsticas de tipo metodoldgico, e o
mesmo aconteceu com cerca de metade
dos professores do Ensino Secundirio.

De entre os aspectos positivos men-
cionados pelos professores salientamos:
aligacdo da Matemdtica com a realidade
e com o meio (28 pessoas); a utilizagio
de calculadoras (25 pessoas); aresolugiio
de problemas (18 pessoas na sua maioria
pertencentes ao 2° Ciclo); a utilizagéo de
computadores (apontada por 17 pessoas,
todas professores do 3° Ciclo ou do Se-
cunddrio). Apenas 8 pessoas referiram a
manipulacdo de materiais e cinco a
Histéria da Matemdtica. E interessante
notar que o trabalho de grupo foi men-
cionado somente por 4 professores.

Muito poucos professores (somente
9) mencionaram aspectos negativos re-
lacionados com as opcdes metodoldgicas
dos novos programas, limitando-se
apenas a expressar a insuficiéncia de

indicacdes metodologicas.

Contetdos

Esta componente dos programas
mereceu também referéncias positivas
muito frequentes. A maioria dos profes-
sores do 2° Ciclo e mais de um terco dos
professores do 3° Ciclo e dos professores
do Ensino Secundério que apresentaram
aspectos positivos fizeram-no incluindo
elementos relacionados com os conteii-
dos. De entre estes elementos salienta-
mos: a inclusdo das Probabilidades e da
Estatistica (21 pessoas) e o reforco da
Geometria (18 pessoas) — referidos por
professores, na sua quase totalidade, do
3° Ciclo ou do Ensino Secunddrio — e,
ainda, a consideracio de uma tripla di-
mensao para aprendizagem, integrando

o desenvolvimento de capacidades e ati-
tudes (15 pessoas), neste caso referido
preferencialmente por professores do 2°
Ciclo.

Muito poucos professores (apenas 8)
referiram aspectos negativos relaciona-
dos com os contetidos. Incluem-se aqui
algumas criticas a4 importincia que os
novos programas dio a Estatistica, con-
siderando-a um excesso “em detrimento
do cdlculo”, ou originando um “prejuizo
de outras rubricas”.

As exclusdes de certos tépicos dos
Novos programas, ou a menor importin-
ciacomque sdo tratados, niio mereceram
referéncias por parte dos professores.

Avaliacao

Alguns professores (13) apontaram a
avaliagdo como um aspecto negativo dos
novos programas, apontando, por um
lado, a subjectividade da avaliacdo aeles
associada, e referindo, por outro, as difi-
culdades em utilizar processos de avali-
acao adequados as novas metodologias,
nomeadamente a “dificuldade na pritica
em avaliar atitudes e valores™, e o facto
de o programa exigir “muito maior es-
forco em termos de avaliagdo”. Em
contrapartida, ndo identificimos nas res-
postas dos professores nenhuma referén-
cia positiva relacionada com a avaliacio

Aspectos positivos

Aspectos negativos

Estrutura e organizagao

Articulacao

Flexibilidade

Integracao da Geometria com
outros temas

Estrutura e organizacdo
Desarticulacao

Pouca clareza
Inconsisténcia

Rigidez

Finalidades e Objectivos
Desenvolvem do espirito critico
Desenvolvem o raciocinio

Imagem mais aberta da Matematica

Finalidades e Objectivos

Metodologias

Ligacéo a realidade
Calculadoras

Resolucao de problemas

Metodologias
Contém insuficientes indicagtes
metodolégicas

Adequados aos alunos

Computadores
Manipulacdo de materiais
Contetidos Conteudos
Introdugao das Probabilidades e | Estatistica
Estatistica
Reforco da Geometria
Tripla dimenséo da aprendizagem
Avaliacao Avaliacdo
- Subjectividade
Dificuldades praticas de
implementacao
Adequacao Adequacao

Desadequados aos alunos
Desadequados as escolas
Desadequados aos professores

Mudanca

Inovadores

Prop6em um novo papel do aluno
Facilitam a motivacao dos alunos

Mudanca
Mudanca insuficiente

Extensao

Extensao

Séao extensos
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projectos de programas de Matematica.
= 1990, Dezembro

O Instituto Irene Lisboa promove em Lisboa, em colaboragao com o SPGL,
um ciclo de “acgdes” de “andlise e reflexdo sobre os novos programas”
uma das quais dedica aos programas de Matematica.

No final deste ano é divulgado, pelo Ministério da Educagao, um projecto
de diploma sobre o novo sistema de avaliagao dos alunos onde, entre
outras coisas, se prevé a reintroducdo de exames a nivel nacional
(avaliagdo aferida) e da escala de 0 a 20 para a classificacao dos alunos
a partir do 2° Ciclo de escolaridade, a possibilidade de retencao apenas no
final de cada ciclo (s6 extraordinariamente podera acontecer nos outros
anos), a frequéncia de classes de niveis introdutérios para alunos cujo
aproveitamento seja considerado nao satisfatorio, pesos diferentes para
as disciplinas, de acordo com a sua carga horéria, para atribuicao das
clssificagbes finais de ciclo e a instituicdo de diplomas e certificados de
frequéncia nao permitindo, estes ultimos, o prosseguimento dos estudos.
Este projecto foi largamente divulgado entre as escolas e as opinides dos
professores e instituicdes de educagao foram objecto de estudo por parte
do Instituto de Inovacao Educacional.

A APM através do seu Conselho Nacional e da sua Direccéo viria a
divulgar, na revista Educacdo e Matematica (n® 16), um documento com
posicoes criticas face a diversos aspectos do projecto em discussao. No
mesmo nimero da revista, um editorial intitulado “Diz-me como avalias,
dir-te-ei como ensinas”, da autoria de Paulo Abrantes da Faculdade de
Ciéncias de Lisboa, critica também fortemente esse projecto.

= 1991, Marco

No Jornal de Matemadtica Elementar n® 106, Sérgio Macias Marques
apresenta “Algumas reflexdes sobre o Programa de Matematica em
regime de experiéncia do 1° Ciclo do Ensino Basico”, insurgindo-se contra
o desaparecimento do tema “Conjunto e relagbes” da versao de Margo de
89 desse programa para a de Setembro do mesmo ano, considerando que
o fracasso desse tema no Ensino Primario se deveu a falta de preparagao
de professores e a inexisténcia de bons compéndios.

= 1991, Abril

O Ministério da Educacéo langa acgdes tendo em vista a generalizagéo
dos novos programas. Em Lisboa, a Direccdo Regional de Educagao
(DREL) promove uma reuniao no dia 4 de Abril, na Faculdade de Letras
destinada aos “professores acompanhantes da reforma curricular, aos
formadores da relacdo pedagdgica e aos orientadores de estagio do ramo
educacional’ que visava sensiblizar estes formadores para uma “acgao de
generalizagao da reforma curricular’.

Mais tarde (Julho de 1991), esta mesma Direcgdo Regional de Educagao
promoveria uma acgao destas pretendendo, como consta na documen-
tacdo entdo distribuida, constituir equipas que, posteriormente — de
Janeiro a Julho de 1992 —fariam“212acgbes para 6400 delegados de disciplina
da zona da DREL”, destinadas a realizar a formagéo da “drea global da reforma’.
Esta acg&o, que viria a ser supensa depois do primeiro dia de trabalhos, acabou
por realizar-se em Dezembro, na E.P. Nuno Gongalves de Lisboa.

(Continua na pag. 26)
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nos nNovos programas.
Adequacao

Alguns professores referiram aspec-
tos relacionados com a adequacédo dos
programas quer aos alunos, quer aos
professores ou as escolas. No primeiro
caso, se houve um nimero reduzido de
professores (5) que manifestaram a opi-
nifio de que os novos programas sio mais
adequados aos alunos, houve igualmen-
te um niimero reduzido (6) que os consi-
derou desadaptados aos alunos. Ji no
que diz respeito a adequagio dos progra-
mas em relacdo aos professores e s
escolas, as opinides sao mais desfavora-
veis. De facto, a este respeito, ndo iden-
tificimos nas respostas nenhum aspecto
positivo. Em contrapartida, vérios pro-
fessores (15) consideraram que 08 novos
programas levantam problemas relacio-
nados com a formacgdo: “programa
apostado numa grande formagio de
professores que nao houve e nio hd” e
que “implica uma mudanga radical nas
mentalidades dos professores alguns com
muitos anos de trabalho”. Curiosamente,
um professor que considerou negativo o
facto de os novos programas “atrapalha-
rem’” os professores, indicou, simultane-
amente, como um aspecto positivo, o
facto de eles exigirem dos professores
um “trabalho de actualizagdo as novas
necessidades do processo de ensino”.
Também o facto, considerado por alguns
professores (15), de que os novos pro-
gramas ndo tém em conta a realidade
“crua” das escolas actuais foi apontado
como um aspecto negativo. Foi referido
nomeadamente, o excessivo nimero de
alunos por turma e as condigbes no que
diz respeito a materiais e equipamento.
Afirmou-se, porexemplo, que existe uma
“inadequacdo das condigdes nas escolas
ao tipo de trabalho que se passard a
desenvolver”, que “as escolas em geral
nfo tém meios para por [os programas]
em prdtica” e que os programas sdo
“inadequados (...) arealidade da sala de
aula”.

Mudanga

Um outro aspecto referido pelos
professores tem a ver com eventuais ca-
racteristicas de mudanga/inovagao asso-



ciadas aos novos programas. Houve dois
aspectos especificos de mudanca nio
abordados anteriormente e que foram
referidos positivamente pelos professo-
res: alteracdes no papel do aluno (14), e
nasua motivagio (7). Assim, foi referido
que 0s novos programas pretendem ser
“centrados” nos alunos, sdo mais
motivadores e requerem “uma participa-
¢do mais activa dos alunos na aprendiza-
gem”. Refira-se ainda que quatro pro-
fessores consideraram que os novos
programas proporcionam uma alteracio
positiva da imagem da disciplina, “pro-
curando desdramatizar o medo 2 mate-
mética” e apresentando-a como uma dis-
ciplina mais “aberta” ou mais “humana”.

Qutros professores referiram a mu-
danga/inovacdo de umaforma geral. Para
alguns (12), predominantemente do Se-
cundério (9), os programas sdo inova-
dores e essamudancga é apresentada como
um dos seus aspectos positivos. Para
outros (6), também predominantemente

te notdria no que diz respeito aos progra-
mas do 3° Ciclo e do Ensino Secundairio.
Acrescente-se ainda que viérios profes-
sores deste nivel de ensino (12) expri-
miram preocupacdes relacionadas com a
redugdo da carga hordria da disciplina de
Matematica.

Outros aspectos

Para terminar resta mencionar que
alguns professores incluiram entre os
aspectos negativos dos novos programas
o facto de estes nio conterem indicagdes
metodolégicas suficientes (6) e de estar
disponivel pouco material de apoio (9).
Refira-se que neste dltimo caso trata-se
de opinides de professores do 3° Ciclo ou
Ensino Secunddrio (8).

Expectativas face a
generalizacdo dos novos
programas

Uma dltima questao pedia aos pro-
fessores as suas “expectativas relativa-

Expectativas Face 4 Generaliza¢do dos Programas

100

80

60

(%)

2° Ciclo

3° Ciclo

: |
3 Positivas

2 NcgativasJ
l .

R O

Secundério

Figura 6

do Secundédrio a mudanga é reduzida,
tendo considerado, por exemplo, que os
programas “nfo apresentam inovacgdes
significativas”, “substituem apenas os
nomes e os contetidos ficam”.

Extensao

Este foi um dos aspectos que reco-
lheu maior nimero de referéncias. A
generalidade dos professores (69) apre-
sentou a excessiva extensdo dos novos
programas como um dos seus aspectos
negativos. Esta opinido foi especialmen-

mente as consequéncias da generaliza-
¢do dos novos programas de Matemati-
ca” solicitando que as exprimissem numa
escala de 1 (mais negativas) a 4 (mais
positivas). Nafigura 6 apresentamos, em
grifico de percentagem, os resultados
obtidos para cada ciclo de ensino elabo-
rados com a metodologia que utilizdmos
para os graficos da apreciacfo global dos
programas. Pelas razdes que ja mencio-
namos anteriormente voltdmos a nio in-
cluir as respostas dos professores do 1°
Ciclo.
/
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Como ressalta do grifico, relativa-
mente a qualquer dos trés programas as
expectativas dos professores face & sua
generalizacio sdo tendencialmente ne-
gativas, tendéncia que, como também é
bem visivel, se acentua com o ciclo de
ensino.

Consideracgbes finais

No quadro dos resultados deste estu-
do néo se evidencia nenhuma oposigio
acentuada a nenhum dos programas no
seu conjunto. Todos os programas sio
tendencialmente considerados inovado-
res e apreciados positivamente no que
diz respeito as propostas metodolégicas
edecontetidos. Em particular, o programa
do 2° Ciclo aparece especialmente bem
colocado no quadro referido. Os outros
dois programas, nomeadamente o do
Ensino Secundaério, apesar de serem re-
conhecidos como inovadores e contendo
propostas metodoldgicas e contetdos que
merecem o apoio dos professores, sus-
citam reservas sobretudo pela sua ex-
tensdo e organizacao.

Perante este balango tendencialmente
positivo, como explicar o baixo nivel de
expectativa que os professores manifes-
tam relativamente & generalizacdo dos
novos programas? Traduzird um senti-
mento de inseguranca (desconfianga?)
por parte dos professores? Serd influen-
ciado por sentimentos de desadequacio
dos programas (em relagdo aos profes-
sores, as escolas)? Serd afectado pela
pouca convicgdo dos professores nos
processos de reforma conduzidos supe-
riormente? Ficam no ar estas interroga-
¢0es aque o questiondrio ndo permite dar
resposta.

Henrique M. Guimarées
Faculdade de Ciéncias de Lisboa
José Manuel Matos

FCT, Univ. Nova de Lisboa

Ficha técnica

Sondagem efectuada aos professo-
res participantes no ProfMat 91 no
Porto entre os dias 8 e 12 de Outubro
de 1991 através de um questionario
escrito semi-estruturado.
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METODOS QUANTITATIVOS: A experiéncia

Conceicédo Antunes, Margarida Graca, Maria Alzira Reis, Olimpia Maximo

das Areas de Estudos Humanisticos.

provar, avaliar.

problemas;

abstracto.

econémica.

autonomia e de cooperagdo.

Foi considerado fundamental na elaboracéo do programa:

- Dar continuidade, sem brusca mudanga de nivel, aos estudos feitos no 3° Ciclo.
- Ajustar o desenvolvimento dos temas ao nivel etdrio ¢ ao cardcter préprio das classes

- Estimular o aluno a participar activamente na aprendizagem.
- Complementar a formagéo cultural do aluno. rs ! !
- Desenvolver o pensamento cientifico, observar, intuir, conjecturar, experimentar,

. Teve-se em conta que:
- E importante o papel da Matemética, quer como instrumento de intervengdo no real,
quer como factor de desenvolvimento de uma estrutura dinfimica de pensamento;
- Os Métodos Quantitativos, para além do eminente cardcter formativo, propicia saberes
e técnicas indispenséaveis no tratamento da informagio e na resolugdo e formulagéo de

- O centro do processo ensino/aprendizagem ¢ 0 aluno como pessoa e o0s Métodos
uantitativos se aprendem construindo, vivendo experiéncias que ligam o concreto ao

Consideraram-se finalidades da disciplina de Métodos Quantitativos

no Ensino Secundario:
- Desenvolver a capacidade de usar niimeros (ou seja quantificar dados) para descrever,
interpretar e intervir na realidade sécio-econémica.
- Aprofundar elementos de uma cultura cientifica, técnica e humani stica que constituem
suporte cognitivo e metodolégico muito importantes na inser¢do na realidade social e

- Promover a realizacio pessoal do aluno mediante o desenvolvimento de atitudes de

Quando Chegou a Escola o
programa de Métodos
uantitativos?

Setembro de 1991... quando faltava
apenas menos de um més para o inicio do
ano lectivo.

Formacao

- A formag@o de Julho destinada a dele-
gados e lprofessores acompanhantes niao
contemplou, em especial, formagio para o
programa de Métodos Quantitativos.

- Em Setembro de 1991, formacio (de
35 h) em conjunto com os professores das
duas escolas de Lisboa envolvidas na expe-
riéncia.

- Foi dirigida para o 10° ano (programa
de Matematica) tendo sido disponibilizadas
apenas 3 horas s6 para leitura geral do
programa de Métodos Quantitativos.

Acompanhamento ao longo do ano

- Os professores acompanhantes e os
experimentadores das duas escolas envol-
vidas na experiéncia reuniram, em média,
duas vezes por perfodo, onde, na medida do

ossivel, se discutiram as planificagdese se
ez o balanco de todo o trabalho realizado.

24
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(1. Implementacdo do Programa de Métodos Quantitativos na Escola\
Secunddria de Benfica — Ano Lectivo de 1990/1991

Encontros com os autores dos
programas

- Houve dois “pequenos” encontros
dedicados ao programa de Métodos Quan-
titativos, inseridos nos dois dias de troca de
impressoes entre 0s dprofcssares de Mate-
matica e os autores dos programas.

- No primeiro destes encontros foram
desde logo manifestadas pelos professores
experimentadores as dificuldades sentidas
na escolha das metodologias, visto as
indicadas no programa nao estarem em

eral, articuladas com os objectivos defini-
o0s, nem em vista os alunos das dreas de
Humanisticas.

- Na sequéncia do primeiro encontro
que decorreu em Janeiro de 1991, foi envi-
ado para escolas, durante o 2° periodo um
“Texo de Apoio aos professores™, no qual
se davam jd indicacGes mais concretas so-
bre o m’vc{ de aprofundamento dos temas,
algumas metodologias e bibliografia.

- Nestes encontros promovidos pela
D.G.E.B.S. foram também preenchidas fo-
lhas de informac@o, onde os professores
experimentadores tiveram oportunidade de
dar as suas opinides sobre:

- Contetdos Programéticos

- Articulacdo do nimero de aulas pre-
vistas com os contetidos e metodologias a

adoptar. i)
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Dentro das limitagdes de espago procurdmos
apresentar o painel produzido pelas autoras, que
esteve presente no ProfMat 91.

Nota da Redacgao

2. Processo de Experimentagio i
na Escola Secunddria de Benfica, 90/91

Nimero de Turmas:

A experimentacdo decorreu em trés
turmas do Cendrio 4, sendo duas para
Prosseguimento de Estudos e uma da
Vida Activa, cada uma com 24 alunos.

Tendo em consideracéo:

- Os objectivos da Reforma Educativa:

- Estimular o aluno a participar activa-
mente na aprendizagem

- Desenvolver a solidariedade

- Que as turmas em questio pertencem
a dreas de Estudos Humanisticos e Sociais

- Que nfio houve textos de apoio para
alunos

- Que ha necessidade de criar rotinas de
cdlculo e consolidar conceitos

- Uma proposta contida nos “Textos de
Apoio para Professores” chegados as Esco-
las durante o 2° periodo

- As novas tecnologias

Procurou-se:

- Utilizar sempre uma actividade que
motivasse e/ou conduzisse o aluno as no-
¢oes a adquirir

- Que as actividades propostas fossem
realizadas em grupo

- Utilizar sempre que possivel motiva-

des de interesse dos alunos, recorrendo a
inguagem corrente, a problemas socio-
econdmicos e tomando mesmo por modelo
o conjunto dos alunos da turma

- Sensibilizar os alunos para a grande
vantagem da existéncia de um dossier did-
rio, de registo de todas as actividades de
no:as tiradas na aula e do resumo de cada
aula

- Elaborar actividades com exercicios
variados para serem trabalhados na aula e
fora dela.

No capitulo da Estatistica e conforme
indica¢des dos programas, foram utilizados
ainda materiais de apoio enviados pela
D.G.B.E.S., para o 10° ano da disciplina de
Matemidtica.

- Que fossem desenvolvidos pelos alu-
nos dois trabalhos escritos, constando um
deles de tratamento e interpretacdo de dados
(aplicagio de todo o estudo efectuado no
capitulo da Estatistica).

- Usar a mdquina de calcular, utilizando

as suas potencialidades.

S




na Escola Secundaria de Benfica — 1990/91
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3. Gestao do Programa

Numero de aulas propostas no
programa

- Nogoes Bdsicas de Logica - 18 aulas

- Extensoes do Conceito de Nimero 8
aulas

- Nogbes Bdsicas de Estatistica 20
aulas

- Combinatéria - 9 aulas

- Probalidades - 10 aulas

- Fungoes - 15 aulas

Numero de aulas utilizadas

- 27 aulas

- 8 aulas (sem as operacdes algébricas
em C)

- 25 aulas (sem a distribuicio
bidimensional)

- Nio foi dado

- Nio foi dado

- Nio foi dado

NOTA:

O ndo cumprimento do niimero de
aulas proposto para cada unidade ficou a
dever-se ao facto de se ter tentado utilizar
as metodologias que permitissem alcan-
gar os objectivos gerais da Reforma: o
centro do processo Ensino/Aprendiza-
E/flrm € o aluno como pessoa e ainda que os
Meétodos Quantitativos se aprendem
construindo, vivendo experiéncias que

ligam o concreto ao abstracto. /

o

(" 4. Avaliagio i

Néo houve quaisquer ac¢des de formagdo dobre este assunto.
Apenas se fizeram algumas reflexdes em conjunto com os professores
experimentadores e com as professoras acompanhantes.
. Tendo em conta o projecto global da Reforma Educativa, resolveu-se que seria
importante avaliar nos alunos:
& algm de Aquisicio de Conhecimento as Capacidades e Aptiddes e os Valores e
titudes

As maiores dificuldades sentidas foram para avaliar: 3
Trabalhos de grupo - Capacidades e Aptiddes - Valores e Atitudes

As dificuldades sentidas em:

- Obtengido de bibliografia sobre “Aspectos da Histéria da Matemitica” ligados ao
programa de Métodos Quantitativos.

- Tempo disponfvel para pesquisas em bibliotecas fora da Escola e para preparar
actividades e estratégias verdadeiramente motivadoras. e

- Awvaliar trabalhos de grupo, capacidades, valores e atitudes.

foram em parte superadas por esfor¢co do préprio professor e nos encontros com os
\outros professores envolvidos na experimenta¢o e com as professoras acompanhantes‘./

( 5. Que generalizagido? 2%

Atendendo a que:

- No ano lectivo de 1991/92 chegaram as Escolas:

- O programa de Métodos Quantitativos exactamente igual ao do ano anterior.

- Textos de Apoio para Professores em que para o actual ano lectivo desaparecia a
“Andlise Combinatéria” e “Operagdes Algébricas com Nimeros Complexos”.

- Os professores que neste ano lectivo estiio pela primeira vez a experimentar o
programa de Métodos Quantitativos nfio tiveram nenhuma ac¢fio de sensibilizaciio
sobre metodologias e estratégias a utilizar com alunos das Areas Humanistas e Sociais

- Os contetdos para os alunos destas dreas sio reconhecidamente titeis.

Pergunta-se:

- Serd que se pensa ter em consideracfio o ano da experimentacio e reformular a
escrita do programa, antes da generalizacdo, prevista para 1992/93 ?

- Serd que se tem consciéncia que ao generalizar a Reforma Educativa a todas as
Escolas do Pafs a grande maioria dos professores de Matemitica terd possivelmente
dificuldades neste aspecto e que o “Principio da Fascinacio” enunciado na brochura da
Seé:r%t%ria de Estado da Reforma Educativa “A Relagio Pedagdgica”, nio estard “conde-
nada”

A Fascinagdo é uma arte que deve estar dentro de cada professor .... mas ndo é
suficiente.

- Ndo seria de desenvolvé-los de modo a que a disc_:ip)lina fizesse parte dos curriculos
\_durante dois ou mesmo trés anos do Ensino Secundirio? iV

(" 6. Outras pergunitas:

-Serdimportante a Matemadtica para
alunos das Areas de Humanisticas e
Sociais ?

Sabendo que:

- Fazem parte de todos os curriculos
dos actuais cursos do Ensino Superior das
dreas acima referidas uma ou duas disci-
plinas de Matemética,

- Todo o individuo que acabe um curso
médio ousuperior deve terna suabagagem
cientifica conhecimentos de estatistica e
saber aplicar Matemética.

- Em todos os paises da C.E.E., existe
no Ensino Secundario, a disciplina de Ma-
temdtica para todos os alunos, havendo até
programas diferenciados para os alunos

\ das diversas dreas.

- Ser4 necessdria uma formacio para)

- Estd consagrado na Lei de Bases do
Sistema Educativo que o Ensino Secundério
deve assegurar o desenvolvimento de
racioinio, reflexdo e curiosidade cientifica.

- Virios temas da disciplina de Matema-
tica assegzxram o desenvolvimento do racio-
cinio e ddo um imprescindivel contributo
para a compreensdo dos vérios fendmenos
sociais que nos rodeiam.

Concordamos inteiramente com uma
disciplina de Matematica nos curriculos das
Areas Humanisticas e Sociais, mas com um
programa devidamente adaptado a
especificidade destes alunos.

0s professores que vao acompanhar esta
disciplina nas dreas atras referidas ?

Sabendo que:

- Os alunos que optam por estas dreas tém um
perfil diferente daqueles que escolhem dreas de
cardcter cientifico,

Parece-nos que deve haver accbes de
sensibiliza¢do para os professores de Mate-
madtica que vdo acompanhar estes alunos,
com vista a utilizarem metodologias verda-
deiramente adequadas e motivadoras.

- Sera suficiente apenas um ano de
frequéncia para atingir o que se pretende

com esta disciplina ? .

Educagiio e Matematica n® 19/20
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= 1991, Junho

No Boletim da SPM, Jaime Carvalho e Silva da Universidade de Coimbra,
no artigo “Mais dados para reflex@o”, considera que “o processo inicial [da
Reforma] estéd a decorrer de forma tao atribulada” que é imperioso adiar,
pelo menos um ano, a entrada em vigor dos novos programas.

= 1991, Agosto
Sao aprovados (Despacho n® 124/ME/91) os programas das disciplinas
dos 22 e 32 Ciclos do Ensino Basico.

= 1991, Outubro

No ProfMat 91 que se realizou no Porto, as questdes relacionadas com a
renovagdo curricular e em especial com a aplicag@o experimental dos
novos programas ocupam lugar de relevo. Num painel sobre o tema “A
Matemaética nos novos programas’, é contestada a generalizagao, no
préximo ano lectivo, dos novos programas de Matematica do 7° ano e,
mais fortemente, do 10° ano de escolaridade.

A Direcgao Geral Geral do Ensino Basico e Secundario (DGEBS), envia
para as escolas, durante o més de Qutubro, as versoes definitivas dos
programas da reforma curricular.

E estabelecido o novo sistema de avaliagdo para os alunos do Ensino
Basico e Secundario através do Despacho 162/ME/91 que em pouco
difere do projecto atras referido, posto a discusséo no final de 1990. Este
projecto ndo chegou sequer a ser objecto de parecer do Conselho
Nacional de Educacéo.

= 1991, Novembro
A Secretaria de Estado da Reforma Educativa é extinta, na sequéncia da
tomada de posse do novo governo saido das eleicoes de Outubro de 1991.

= 1991, Dezembro

A DGEBS, envia para as escolas um conjunto de documentacao que se
destina a apoiar o processo de analise dos novos programas nas escolas,
(circ. n282/9), solicitando aos seus orgaos de gestao “a melhor atengao no
sentido de serem criadas condicbes que permitam o desenvolvimento das
propostas de trabalho apresentadas na documentagao’.

= 1992, Janeiro

O Conselho Nacional da APM toma posicao face ao desenvolvimento da
reforma educativa considerando que “ndo estao reunidas as condigoes
que garantam uma consisténcia efectiva entre os resultados da generali-
zacao e os principios, orientacdes e propostas de mudanga curricular,
correndo-se graves riscos que deste modo se inviabilize, a partida, a
implementagdo com sucesso de muitos dos aspectos mais positivos
contidos nesses programas’. Nesta mesma posigao chama-se publica-
mente a atencdo, entre outras coisas, para o facto da reescrita dos
programas postos em experiéncia ter sido realizada “antes desta experi-
éncia ter terminado”; de néao terem sido criadas condigdes nas escolas
para que estas “possam responder as exigéncias dos novos programas’;
do novo sistema de avaliacao dos alunos conter alguns “aspectos pouco
claros e ambiguidades internas bem como aspectos que contrariam ou
levantam sérios obstdculos & concretizagdo de intengbes educativas
propostas pela reforma e pelos novos programas’.

José Carlos Frias, E.S. de Telheiras
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Cronologia (continuacio da pag. 22)

Métodos
Quantitativos...

7. Meditemos nos depoimentos dg
alunos

“Hd um ano atris, todos n6s nos propu-
semos a entrar numa aventura, esta compo-
nha-se de medos, dividas e indecisdes.

A todo esse desafio, chamaram., a re-
forma do ensino, que incluia o apareci-
mento da disciplina de Métodos Quantita-
tivos.

Como é do conhecimento geral, mui-
tos dos alunos que recorreram As dreas de
letras, ndo se identificam directamente,
com a importincia da disciplina que € a
Matematica. Este facto, ndo veio ajudar
muito ao arranque da disciplina, visto que
esta cadeira, “cheirava™ um pouco a niime-
ros e operacoes. E para além disso niio era
uma disciplina de op¢do.

Os 9 meses que se seguiram foram
revelando o que era realmente esta nova
disciplina. Desde a Légica a Estatistica,
tudo na altura nos apareceu bastante com-
plicado e extensivo. Mas, 4 medida que
todos os enigmas se fam desvendando, as
dificuldades fam desaparecendo.

Dentro das vdrias actividades realiza-
das ao longo do ano, uma bastante positiva
foi a elaboracdo de um trabalho de grupo.
Este tinha como objectivo apresentar togos
08 nossos conhecimentos de estatistica, até
entiio, a partir de uma varidvel, achada por
ngs préprios. Com muita imaginacao e
criatividade e também empenho, foram
crescendo ideias e conhecimentos para
melhor realizar a tarefa.

Em suma: uma disciplina 4 partida um
pouco rejeitada e dificil, mas que agora nos
ajuda a compreender certos “porqués” da
vida.

Platdo diz "O Belo é dificil”, e tem
muita razao eis um exemplo da sua refle-
xdo.

Os alunos do 10°-8%(90/91) da Escola
Secunddria de Benfica.
Professora Olimpia Gomes Mdximo

“_ Para mim a disciplina de M. Q. de
certa maneira foi interessante. Mas para
quem ndo tinha bases muito fortes de ma-
temdtica foi dificil.

— M.Q. foi interessante aborddmos
assuntos de grande interesse. Mas das duas
uma, ou continudvamos a ter esta discipli-
na ou entio nio se tinha. Té-1a s6 um ano,
nao resulta.

M.Q. foi uma espécie de continuagio
damatemdtica. Penso que também faz falta
aos alunos de Humanisticas e muita gente
segue esta drea para fugir 8 matematica. O
que é um grande erro ! Deviamos continuar
a ter a disciplina até ao 12° ano. E néo
percebo a razdo de té-1a s6 até ao 10°ano.”

_ Critica a disciplina de Métodos guan-
titativos feita pela antiga turma 10° 7.*

Concei¢do Antunes, Professora acompanhante
Margarida Graga, Delegada de Grupo

Maria Alzira Reis, Professora acompanhante
Olimpia Méaximo, Professora experimentadora



Reflexoes sobre uma reforma “perdida”

Porque serd que
quando penso na
actual reforma dos
programas de
Matematica,

a sensacdo que tenho
€ de uma certa
tristeza, e ndo a de
um optimismo —
talvez parvo — que
assumo em geral
perante 0s processos
em que estou
envolvido?

A aproximagcio rdpida de uma fase
em que, inevitavelmente, se vai tratar
mais de interpretar e aplicar os novos
programas do que de discuti-los, tem-me
levado a fazer um certo niimero de re-
flexBes que a bondade dos organizadores
deste niimero de Educagio e Matemética
me deixa divulgar, embora dentro do
limite de duas pédginas, est4 claro...

Hé tempos encontrei em casa uns
papéis velhos que me fizeram recuar de
repente um quartode século. Numa pasta
amarelecida, e ndo em disquetes — como
vai acontecer daqui a 25 anos — encon-
trei restos da /uta da “Matemética Mo-
derna” (M.M.)... No meio de pdginas
quase desfeitas do Didrio Popular, com
entrevistas de Sebastiio e Silva, e de
outros documentos da época, encontrei
os guides dos programas da TV
Educativa. Nessa época, uma vez por
semana, & hora a que o Herman José faz
a “Rodada Sorte”, a reforma entrava em
casa dos telespectadores, levando-lhes
uma ideia apaixonada do que iria ser a
nova matemdtica nas escolas. Como di-
zia o jornalista do Popular, numa altura
em que o homem estava a chegar a Lua,
ndo se podia admitir que aos alunos das
escolas secunddrias se negasse o contacto
comas tltimas conquistas da matematica.

Em Portugal, a reforma da M.M. fi-
card para sempre associada a Sebastidio e
Silva. Julgo ndo cometer injustica algu-
ma ao dizer que o inicio da M.M. no
nosso pais foi resultado do entusiasmo,
do esforco, da paixdo de uma pessoa que
tinha uma visdo clara e globalizante do
que deveria ser a matemadtica escolar.
Um dos poucos estimulos que no seu
relativo isolamento Sebastiio e Silva
devia sentir era saber-se parte de um
intenso e generalizado movimento inter-
nacional de reforma. Efté claro que essa
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paixdo se foi transmitindo aos professo-
res das turmas experimentais e mesmo
aos alunos, muitos dos quais se contam
hoje entre os elementos mais activos do
actual movimento de renovagdo. Mas é
importante compreender-se que antes do
inicio da reforma, embora houvesse des-
contentamento, e alguns professores do
ensino secunddrio fizessem tentativas
individuais de mudanga, a situagdo geral
era de apatia e de aceitagdo de um pro-
grama e de métodos de ensino completa-
mente retrégrados. A reforma da M.M.
foi assim um movimento de cima para
baixo, do centro para a periferia — e
outra coisa ndo seria de esperar, por
variados motivos, entre os quais avulta-
vauma tradi¢do napolednica de centrali-
zagdo e uniformizagdo, em particular nas
questoes da educacdo, e o reforgo que
dava a essa tradic@o a situagdo politica
opressiva em que viviamos. Além disso,
¢ bom lembrarmo-nos que tudo isto se
passava antes de terminados os anos ses-
senta, antes dos Beatles terem cantado o
Living Home Today, do Papa Jodo X XIII
ter escrito a Pacem in Terris, e de J. F.
Kennedy ter dito aos americanos que
antes de perguntarem o que iria 0 governo
fazer poreles deviam interrogar-se sobre
0 que poderiam eles préprios fazer pela
sua nagdo. E antes dos estudantes terem

safdo & rua em Maio de 68, antes de Mao

Tse Tung ter ensinado que mais vale
ensinar uma pessoa a pescar do que dar-
Ihe peixe — enfim, antes do 25 de Abril.

Do que disse gostaria de deixar sali-
entes dois importantes aspectos darefor-
ma da M.M.: i) ser um movimento que
possui a partida uma visdo globalizante
sobre as mudancas a fazer e que compre-
ende a necessidade de popularizar essa
visdo, quer entre os professores e alunos,
quer na opinido piblicaem geral, através
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de entrevistas, programas de Televisio,
etc., ii) estar baseada na personalidade
forte e respeitada de um professor uni-
versitdrio, e alargar-se a partir daf.

Vinte anos depois de ter andado a
ensinar o que era uma aplica¢do aos te-
lespectadores portugueses (e também
outras coisas, mas isso fica para outra
vez), um acaso feliz fez-me frequentar a
cadeira de Metodologia do mestrado em
Educacio Matematica de Jodo Pedro
Ponte, na Faculdade de Ciéncias daU. de
Lisboa. Percebi rapidamente que, nesse
periodo em que me tinha completamente
desligado da matematica e sobretudo do
seu ensino, muita coisatinha acontecido.
As opinides sobre a M.M. convergiam
em considerar que tinha resultado num
fracasso. Confirmeiaquilo que jd suspei-
tava: a pouco e pouco, na medida em que
se tinha generalizado e ministerializado,
a M.M. tinha sido descarnada de tudo
que era interessante e principal, restando
um “esqueleto a Papy”... A paixdo de
Sebastido e Silva e de alguns dos seus
colaboradores tinha sido recuperada in-
teiramente pelo sistema, que geria roti-
neiramente restos irreconheciveis danova
matemadtica que tinha sido anunciada 20
anos atras.

Ao mesmo tempo, tive a agraddvel
surpresa de detectar a existéncia de um
novo movimento de renovagao que ago-
ra tinha por base essencialmente profes-
sores do ensino preparatério e secundé-
rio e também alguns professores univer-
sitdrios do ramo educacional. Trés anos
antes, em 1982, precisamente num co-
16quio de homenagema Sebastidoe Silva,
algumas das ideias-forca desse movi-
mento nascente tinham sido tornadas
publicas. Entretanto, a investigacdo em
Educagio Matematica, sobretudo no
estrangeiro mas também em Portugal,
tinha-se desenvolvido, e a par de uma
andlise critica da anterior reforma, novas
linhas de orientag@o iam tomando corpo
— nomeadamente a resolugdo de pro-
blemas como eixo fundamental na
aprendizagem da Matemdtica, a preocu-
pagio a respeito das ligacdes da Mate-
madtica com a realidade, os alunos como
elementos activos no processo educati-
vo, as novas metodologias incluindo o
trabalho de grupo, e um novo papel para
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o professor. O inicio da realizagdo em
Portugal de mestrados em Educagdo Ma-
temadtica também constituia um bom au-
gurio... Algumas publicagdes — como o
boletim Inflexdo — reflectiam esse mo-
vimento crescente.

O movimento continuou a desenvol-
ver-se e veio em parte a dar origem a
Associagio de Professores de Matemati-
ca (APM), aos ProfMat, a Educagédo e
Matemdtica. No Boletim da Sociedade
Portuguesa de Matemdtica (SPM), as
questdes da reforma dos programas de

Matemética ganham maisrelevo. AAPM

realizaem 1988 o semindriode Milfontes,
sobre a Reforma do Curriculo de Mate-
matica. Nesse semindrio estd presente a
coordenadoradaequipa que iria iniciar o
trabalho de reformula¢do dos progra-
mas. Uma das iniciativas previstas e
positivas € a formacdo, em torno dos
redactores dos novos programas, de um
sistema de anéis com as pessoas que
iriam ser consultadas. Alguns elementos
séo convidados, durante o proprio semi-
ndrio, para fazer parte desses aneis. As
perspectivas parecem ser as melhores,

Nagquela primavera de 1988, nio era
preciso ser muito optimista para ter es-
peranga que desta vez a reforma poderia
ndo ser um processo “de cima para bai-
xo0”. Ndo havia razdes para descrer que
um debate frutuoso pudesse vir a ser
estabelecido entre os redactores dos pro-
gramas e professores de diversos graus
de ensino, e que desta forma iria ser
possivel unificarmo-nos numa nova vi-
sdo do que deviam ser 0s novos progra-
mas e o seu processo de concretizacio,
de generalizacdo.

Que balango fazer do que se passou
desde entio, até este momento em que 0s
novos programas jd estdo a venda? Devo
dizer que a tristeza a que me referia atrds
resulta de que essas esperancas sairam,
do meu ponto de vista, em grande parte
frustradas. Para me “consolar”, alguns
amigos dizem: “deixa 14, mais vale isto
do que o que estava...”. Isso € verdade.
Também ¢é certo que nunca teremos a
reforma ideal. Mas para progredirmos o
maximo possivel em cada momento,
devemos tentar atingir essa “inatingivel”
meta..., fazer tudo por isso. E tal ndo
aconteceu. Passo a explicar-me por

{
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pontos, para ser mais rapido:

a) O tipo de curriculo a adoptar
nio foi objecto de qualquer discussao.
Tudo leva a crer que nem sequer dentro
da comissdo que redigiu os programas
essa discussdo teve lugar. Assim, talvez
muitos professores pensem que a tinica
solugiio que existe para fazer um curricu-
lo é listar um certo niimero de objectivos
gerais e depois uma lista detalhada dos
objectivos especificos, com a indicacdo
de algumas metodologias, Mas ndo,
existem outras opgoes. Nunca viremos a
saber porque razdo foi este modelo de
curriculo o adoptado. Provavelmente nem
os autores dos programas o sabem...

b) Nio chegou a haver um debate
essencial sobre as orientacdes centrais
do novo curriculo. Arsélio Martins, da
SPM, numa mesa redonda do ProfMat
em Viana do Castelo, colocou, ndo por
estas palavras exactamente, a pergunta
fundamental: “Na M. M. nio havia didvi-
das, eram 0s conjuntos, as estruturas, que
dominavam areforma! E agora, o que €?
Tirados os conjuntos, o que se colocou
em vez deles?” Nenhum dos autores dos
programas respondeu satisfatoriamente.
Nem o podia fazer, pois essa orientacdo
unificadora dos programas, pura e sim-
plesmente, nio existe. E certo que exis-
tem “frases” sobre a resolu¢do de pro-
blemas, que se “fala” das novas
tecnologias, que se recomenda que os
professores deixem tempo para que os
alunos “facam” projectos, etc. etc. Sem
querer ser muito negativo, devo dizer
que seria dificil fazer hoje novos pro-
gramas sem que essas frases apareces-
sem... Mas quando se 1éem os objectivos
especificos, percebe-se que nem a reso-
lugdo de problemas, nem a utilizagio de
tecnologias, nem a ligagdo da matemd-
tica a realidade através da realizac@o de
projectos, constituem polos de orientagdo
claros dos novos programas. Pelo con-
trario, a extensdo dos programas ¢ a
prépria fraseologia empregue nos ob-
jectivos especificos deixa lugar a gran-
des ambiguidades.

¢) A redaccio dos programas, em-
bora sujeita a discussdo formal, ndo



foi acompanhada daquele debate in-
tenso e frutuoso com os professores
que faria destes verdadeiros partici-
pantes interessados no futuro curricu-
lo de Matematica. A APM, e também a
SPM, promoveram vdrias ocasides de
debate entre os professores e 0s autores
dos programas. Na minha opinido, é de
Jjustiga salientar a extrema disponibilida-
de com que os autores dos programas,
em particular Ana Vieira de Almeida (1°
Ciclo), Natdlia Vaz (2° Ciclo) e
Guilhermina Lobato (3° Ciclo), aceita-
ram convites nesse sentido. Mas devo
dizer que senti sempre, nessas discus-
soes — sobretudo em relagio ao 2°e 3°
Ciclos (0 Secunddrio ndo chegou a ser
discutido a sério) — que o fundamental
jd estava decidido e que ndo era nunca,
nem podia ser, posto em causa. Uma
qualquer barreira existia 14 atrds que tor-
nava frustrantes e penosas essas discus-
s0es, nio obstante a simpatia com que as
colegas ouviam as nossas criticas e su-
gestoes.

d) A comissio dos autores dos pro-
gramas nio foi capaz ou nfio quis sus-
citar muitos apoios que estavam dis-

poniveis e que, relativamente a assun-
tos especificos, poderiam ter dado
contribui¢des importantes na orienta-
cio eredacciio dos programas: Apenas
umexemplo flagrante. E 6bviaa pobreza
com que a utiliza¢do das novas tecnolo-
gias, em particular dos computadores, é
tratada nos novo$ programas, tanto do
pontode vista de orientagéo global como
de sugestdes praticas. Mas a verdade é
que, antes e durante 0s anos em que 08
programas foram redigidos, estava a ser
adquirida em Portugal uma experiéncia
muito considerdvel em relagio i utiliza-
¢do dos computadores no ensino da Ma-
temdtica. J4 perceberam que estou a falar
do Projecto Minerva. Trata-se de uma
experiéncia talvez nica, no nosso pafs,
de um projecto educativo em que os
professores tém um papel fundamental.
Essa experiéncia de utilizacéio dos com-
putadores em aulas de Matemdtica tem
resultado numa reflexdo muito impor-
tante sobre a pedagogia da Matematica,
que ultrapassa mesmo o dmbito estrito
das novas tecnologias. E no entanto, por
espantoso que parega, essa experiéncia
ndo foi aproveitada na elaboracdo dos
novos programas.

Assim, esta reforma dos programas
de Matemadtica ndo foi perdida, apenas
porque nde pode haver reformas perdi-
das. Mas a estratégia que acabou por ser
seguida na elaboracdo do novo curriculo
levou a que os programas apenas reflic-
tam superficialmente um conjunto de
ideias que circulava nesse embrido de
movimento reformador que se estava a
desenvolver em Portugal. Na realidade,
essa estratégia impediu que uma discus-
sdo mais profunda permitisse a constru-
¢éo de uma visdo global, e assumida pela
generalidade dos professores, sobre o
que deve e pode ser o ensino de Matema-
tica para todos os alunos nas nossas es-
colas primdrias, preparatérias e secun-
ddrias, tanto no que diz respeito aos
objectivos como aos métodos,

Resta-nos portanto a consolagédo de
dizer que se deu um pequeno passo, e que
aluta continua... Como nos ensinaram os
estudantes nas ruas de Paris, em Maio de
68: ce n'est q'un début, continuons le
combat...

Eduardo Veloso
Faculdade de Ciéncias de Lisboa

Luis de Albuquerque,

matematico e historiador

Como muitos leitores jd sabem, morreu no passado dia 22 de

Janeiro o professor Luis de Albuquerque. Durante muitos anos
foi professor de Matemdticana Faculdade de Ciéncias de Coimbra.
Interessou-se depois pela Histéria da Educacio em Portugal nos
séc. XVIII e XIX. No entanto, o seu nome ficard para sempre
ligado 2 historia dos Descobrimentos Portugueses, e sobretudo
a historia da Ndutica, em que se tornou um especialista de
renome internacional. Desenvolveu, até aos tltimos meses da
sua vida, uma actividade incansdvel neste dominio, tanto ao
nivel das publicagdes de carécter cientifico como dos trabalhos
de divulgagdo. Era presidente da comissdo cientifica da Comissio
Nacional dos Descobrimentos Portugueses, e também do respec-
tivo Grupo de Trabalho no Ministério da Educag@o. A sua morte
representa uma perda irrepardvel, pois € dificil antever quem
poderd continuar uma obra tio importante e valiosa, que inclui
obras comoa lntrodugdo & Histéria dos Descobrimentos, o Curso
de Historia da Ndutica, ou a edigdo comentada do Livio de
Marinharia de André Pires.

"0 mais positive [na expansio portuguesa| foi o fucto de
se ter tomado a iniciativa, néo se sabe porqué, de atravessar
osmares e irporaifora. Este facto transformou completamente
o mundo e levou atrds de nés a Europa”™

(Fotografia e citagio extraidas de uma dltima entrevista dada por Luis de
Albuquerque, publicada no JL de 28 de Janeiro de 1992)
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Sobre a proposta de novos programas
de Matematica para o Ensino Secundario

A proposta de Novos
Programas de
Matematica

para o Ensino
Secundadrio parece,
na minha opinido,
padecer de grandes
defeitos

que aconselham
uma grande
reformulacao.

A forma

Penso que os programas do Ensino
Secunddrio deveriam (devem, deverio)
ser discutidos (e até negociados) de for-
maintensaentre o Ensino Secunddrio e o
Ensino Superior, ndo sé por serem anos
charneira, como paranao agravar o fosso
abissal (divércio?) que actualmente existe
em muitos aspectos entre os dois niveis
de ensino. Cada vez mais os Estados
pretendem dar formagdo superior aos

seus cidaddos, cada vez mais alunos ter-

minam o Ensino Secundério e entram no
Ensino Superior, pelo que ndo se pode
fazer de conta que os dois niveis de
Ensino sdo independentes.

Em vez disso assistimos aum proces-
80 pouco transparente e atabalhoado, em
que, estando os programas prontos entre
Abril e Junho de 1990, s6 foram envia-
dos para parecer as Universidades em
meados de Marco de 1991, parecer esse
a ser enviado até fim desse més! (as

férias da Pdscoa foram nessa altura!) As

escolas secunddrias sé foram enviados
em Junho/Julho de 1991. E isto discus-
sdo? Foi anunciado que os novos progra-
mas seriam revistos até fins de Abril
ainda antes do 1° ano de experiéncia do
10° ano acabar: para que existe a experi-

‘éncia?

E a nova disciplina de Métodos
Quantitativos que nem sequer foi discu-
tida, e tem feito os alunos fugirem em
massa das Escolas que a estio a experi-
mentar? A disciplina é importante mere-
cendo ser amplamente debatida (por
exemplo em Franca foi criada para os
mesmos alunos uma disciplina como
“Maths pour les sciences humaines-
modélisation des phénoménes
démographiques, sociaux et
économiques” para além de uma disci-
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Jaime Carvalho e Silva

plina de Matematica - ver “Le Monde de
L’Education”, Dez. 90). Parece-me gra-
ve a forma precipitada como se elaborou
0 programa desta disciplina e como se
nao prepararam os professores para o
leccionar, nem se lhes estiio a fornecer
condigdes para o sucesso da leccionacio
da disciplina de Matemdtica!' Centenas
(milhares?) de alunos estio escusada-
mente a cimentar a sua imagem de édio
pela Matematica.

O fundo

A proposta de Novos Programas de
Matematica para o Ensino Secundario
(que passarei a designar apenas por
PNPM) parece, na minha opinio, pa-
decer de grandes defeitos que aconse-
lham uma grande reformulacio, no-
meadamente nos seguintes aspectos:
excessiva extensdo das matérias pro-
postas; excessiva insisténcia no célculo
e nas rotinas; quase auséncia de aspectos
de modelagido matemdtica; quase au-
séncia de problematiza¢o; auséncia de
uma perspectiva numérica; anacrénico
aparecimento das primitivas; escolha
infeliz das matérias optativas no 12° ano.

Também ndo me parece que exista a
articulagiio com o 3° Ciclo que é anunci-
ada na PNPM. Existe uma grande dife-
renca de énfase nas consideragdes gerais
sobre os programas do 3° Ciclo e do
Ensino Secunddrio; parece-me que, an-
tes de tudo, é necessdrio harmonizar as
orienta¢des gerais dos dois ciclos.

A) Excessiva extensio das matéri-
as propostas. E claramente impossivel
cobrir como deve ser (isto é, cuamprindo
0 que estd estipulado quanto a métodos
de trabalho na aula e fora dela, incluindo
“trabalhos de consulta e sintese a apre-
sentar por escrito ou oralmente” e “pro-
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jectos interdisciplinares” — PNPM, p.
63) um programa tao extenso como este.
A extensdo € claramente incompativel
com varios objectivos do programa como
seja “desenvolver o pensamento cientifi-
co - observar, intuir, conjecturar, experi-
mentar, provar, avaliar”(p. 3). Objecti-
vos como este ndo passam de palavras
vazias de significado quando se apresen-
tam tantos cdlculos, tanto malabarismo
calculatério, tdo pouca ligagdo as aplica-
¢des, tAo pouco tempo para 0s conceitos
se irem sedimentando e interiorizando.
Com tantos capitulos, terdo todos de ser
dados necessariamente “a correr”.

Ha temas que vieram do antigo pro-
grama do 3° Ciclo, hd bastantes temas
novos (Estatfstica, primitivas, método
de Gauss, etc.), hd reducdo de duas horas
no conjunto dos trés anos. Apesar de
alguns temas terem sido reduzidos, pa-
rece claro que hd um desiquilibrio entre
o que entra e o que sai, sobretudo devido
areducdo das horas lectivas semanais.

Sebastido e Silva preconizava a in-
troducdo da Estatistica desde muito cedo,
mas avisava:

Tal introdug@o pressupde, eviden-
temente, um aumento do nimero de
tempos lectivos de Matemitica, no 1°
eno 2° Ciclos, elevando-o, se possivel,
até seis horas por semana, a semelhanca
do que se verifica em vdrios paises
estrangeiros (Silva, 1975¢c, p. 93).

Nio se pode fazer muita coisa bem
em pouco tempo; mais vale os alunos
aprenderem bem metade do programa do
que ficarem a saber mal todo o programa.
Com mais tempo é possivel abordar os
tépicos mais relevantes segundo aspec-
tos diversificados, de modo a que os
alunos compreendam de modo efectivo
os conceitos envolvidos e saibam utilizd-
los na resolucéo de problemas variados,
mais tedricos ou mais préticos, mais di-
rigidos ou mais abertos.

Como referia o parecer do Departa-
mento de Matemdtica da Universidade
de Coimbra para os programas do 2° e 3°
Ciclos (e repetiu para os do Ensino Se-
cunddrio):

Os programas dos 2° e 3° Ciclo sdo
excessivamente extensos. Na pritica
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(como jé hoje acontece) capitulos fica-
rdo por leccionar. Seria tempo de uma
accdo pedagdgica no sentido de por
fim & ideia de que um bom programa
deve versar muitos assuntos, em vez
de se debrucar sobre um niicleo de
matérias bem escolhido.?

Penso que deveria ser ponderada a
inclusdo de um esquema semelhante aos
“Standards” da NCTM que permita di-
versificar a profundidade com que cada
tépico € tratado pelo professor.

Os Standards propdem que a todos
os alunos seja garantido igual acesso
aos mesmos tépicos curriculares; ndo
sugere que todos os alunos devam
explorar o conteido com a mesma
profundidade ou com o mesmo nivel
de formalismo. Os tépicos curriculares
que propomos podem ser estendidos e
subdivididos naturalmente e o seu
contetido associado desenvolvido a
varios niveis, consistentemente com a
capacidade de abstrac¢do do aluno
(NCTM, 1989, p. 131).

B) Excessiva insisténcia no calculo
e nas rotinas. Se na pagina 12 se afirma
que “o cdlculo ndo constitui um objecti-
vo em si”, jd na pagina anterior se refere
que “hd que ter em conta também um
ntcleo de técnicas e capacidades indis-
pensdveis aos jovens que prosseguem
estudos”. Infelizmente, o cédlculo e as
técnicas estdo presentes de forma
avassaladora. Olhando para a lista dos
objectivos especificos detalhados na se-
gunda coluna das propostas de progra-
mas, vemos* que em cerca de 90 objec-
tivos 16 referem explicitamente a pala-
vra“Célculo” e mais cercade 35 referem-
se directamente ao cdlculo através de
“Determinagéo de...”, “Operar com...”,
“Determinar...”, etc. Ou seja, mais de
metade dos objectivos especificos sdo
rotinas e cdlculo. A situaciioactual prova
que tal opgoé altamente ineficaz pois os
actuais programas do 10°, 11°e 12°anos
insistem quase exclusivamente nos as-
pectos de cdlculo e a verdade € que os
alunos nem os proprios calculos sabem
efectuar quando entram no 1° ano da

Universidade, como mais de uma vez ja
.
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demonstrei publicamente. Uma insis-
téncia excessivanos aspectos de célculo,
ndo permite um bom ensino da Matemé-
tica.

Nio significa isto que se deva
secundarizar o cdlculo. Ndo. O cdlculoe
asrotinas devem estar sempre presentes.
Mas também nunca devem estar quase
sozinhos como acontece em vérios capi-
tulos. Estes exageros deveriam ser evita-
dos:

Um dos objectivos fundamentais
da educacdo €, sem divida, criar no
aluno hdbitos e automatismos liteis,
como, por exemplo, os automatismos
de leitura, de escrita e de cilculo. Mas
trata-se ai, manifestamente, de meios,
nio de fins (Silva,
1975¢, pp. 10-11).

Cilculos, sim, mas
sem excessos, directa-
mente ligados aos di-
Versos conceitos que |
permitam e facilitem a
compreensio do con-
ceito, suas aplicacdes e
interligacdes comoutras
dreas da Matematica,
etc.

C) Quase auséncia
de aspectos de
modelaciio matemati-
ca. Neste particular o
programa ignora quase
completamente os pa-
receres dos Departa-
mentos de Matemdtica
das Universidades de
Lisboa e Coimbra®.
Porque ndo foi contem-
plada esta questio? A
questdo das aplicacdes ﬁ
e da modelagdo mate-
mdtica entra numa perspectiva muito
vasta que € sintetizada no seguinte:

Um ensino da Matematica que
atenda exclusivamente ao aspecto de-

MINISTERIO

ENSINO $

REFURMA
EDUCATIVA

monstrativo, desprezando as intuigdes, .

o método heuristico e as aplicacdes
concretas, pode tornar-se altamente
deformativo, em vez de formativo que
pretende ser (Silva, 1975¢, p.111).
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D) Quase auséncia de
problematizacfio. Apesar de na pdgina
7 da PNPM se indicar que se pretendem
“desenvolver as capacidades de resolu-
¢do de problemas”, existe apenas uma
tentativa timida de referir a resolucéo de
problemas variados ou falar na ligagio

com as aplicagdes, como no caso da -

referéncia a taxa de variagdo, mas tudo
de um modo que inevitavelmente assu-
mird um papel muito secundério. Porum
lado, devido a extensdo do programa,
hdo hd tempo para discutir e pensar num
problema de forma extensiva, em que se
analisem modelos, se discutam estraté-
gias diversificadas (e quanto mais a
Matematica é aprofundada, maior € a
diversidade de estratégias possiveis), se
veja de que modo a
solucdo € relevante,
etc. Por outro lado,
como os professores
nio tém formacio
(nem vejo que lhes
vé ser dada) para li-
dar com problemas
mais abertos, véo fu-
gir sempre que pos-

mais elaborados, re-
ferindo apenas os
cldssicos de “maxi-
mos e minimos” e
pouco mais (falo por
experiéncia directa,
visto que, mesmo na
Universidade é o que
observo), e mesmo
nesses, quase so
exercicios do tipo:
“Determina dois nu-
meros cuja soma € 4
de modo que o seu
produto seja maxi-
mo’”.

Como “aprofundar os elementos de
uma cultura cientifica” (PNPM, p. 7) se
ndo se estimula o espirito de investiga-
cdo nomeadamente através da resolucdo

de problemas (em sentido lato)?

Os alunos ndo precisam, em geral,
deserinvestigadores, mas precisam de
ter espirito de investigacdo. Intuigdo,
experiéncia, légica indutiva, légica

sivel aos problemas:

dedutiva — todos estes meios se alter-
nam constantemente na investigacgio
cientifica, numa cadeia sem fim em
que € dificil destrincar uns dos outros

(Silva, 1975c¢, pp. 107-111).

E) Auséncia de uma perspectiva
numérica. Nio me parece que exista a
consciéncia nestes programas de que
“Resolver equagdes ndo € resolver pro-
blemas”, como afirmava o matematico
Jerome Spanier’. Com efeito, nunca se
leva um problema até ao cdlculo pritico
em situagdes concretas; nunca os alunos
se apercebem dos efeitos nefastos de
algoritmos de cdlculo inadequados, ou
dasuaimpoténcia perante aresolugiio de
equacdes mais ou menos simples que
ndo se conseguem resolver exactamente.

E fundamental que o ensino transmi-
ta a ideia de que as aproximagdes tam-
bém podem ser importantes:

Logonaprimeira aula se deve
[por] o aluno em contacto com o
conceito de aproximacdo. (...) a
ideia dos métodos de aproxima-
¢do, que domina toda a andlise
numérica moderna, ligada ao uso
de computadores (Silva, 1975c,
p. 49, p. 56).

F) Anacrénico aparecimento das
primitivas. Mesmo no ensino superior é
altamente discutivel se deve continuar a
ser dada as primitivas a mesma énfase
que era dada aqui ha vinte ou trinta anos
atrds. Que argumentos podem defender
que se passe um semestre ou um més
inteiro a calcular primitivas, quando em
poucos segundos os computadores (e até
jdumacalculadora, aHP28S) calculam a
grande maioria das primitivas? Se € cer-
to que ainda ndo as conseguem calcular
todas®, e nem sempre as calculam da
forma mais eficiente, ndo deixa de ser
tempo perdido passar o tempo a calcular
primitivas como muitas que vemos nos
nossos livros de exercicios. Além do
mais os alunos acabam por criar a ideia
de que todas as primitivas se podem
calcular exactamente, quando ha fun-

¢oes (e algumas muito importantes como
/
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2

senx X o Sth
ee )que, emboratendo primitiva,

esta ndo se pode calcular como soma
finita de funcgbes elementares. Além do
mais existem tabelas bastante completas
que contém uma mirfade de primitivas
“prontas a usar”.

Como afirma a Commission sur les
Mathématiques dans les Premiers Cycles
de I'Enseignement Supérieur Long da
SocIETE MATHEMATIQUE DE FRANCE:

Ja ndo hd utilidade em consagrar o
mesmo tempo que antigamente a téc-
nicas que sdo dominadas cada vez
melhor por programas de computador
eficazes (Commission sur les
Mathématiques dans les Premiers
Cycles de I'Enseignement Supérieur
Long, 1990, pp. 15-18).

Penso em consequéncia que, como
deve ser dada cada vez uma menor énfa-
se ao cdlculo de primitivas, ndo hd
qualquer razdo para essa nogio ser
introduzida no Ensino Secundério. Além
do mais, o aparecimento das primitivas
no calculo de dreas ndo € de modo algum
natural pelo que discordo quase total-
mente da orientacio que é imprimida
nesta unidade didéctica. Discordo radi-
calmente que se considere um objectivo
o cdlculo de primitivas! Para qué? O
cdlculo de primitivas imediatas € trivial,
tedioso, desmotivador, abomindvel, etc,
etc, ete, dard azo a que se facam primi-
tivas intermindveis (sim, mesmo s6-com
primitivas imediatas...).

G) Escolha infeliz das matérias
optativas no 12° ano. Nenhum dos ca-
pitulos optativos € minimamente atraen-
te. O tnico tema que poderd despertar
algum interesse € o (D) se for bem
abordado pelo professor (e terd ele ma-
terial de apoio e bibliografia para isso?).

Nio se poderia por exemplo, recorrer
a exemplos mais atraentes ou mais actu-
ais? Por exemplo: contar conjuntos in-
finitos, construgdes com régua e com-
passo, as sucessdes e 0 caos, introducio
elementar a teoria de jogos, equacdes
diferenciais elementares’, niimeros pri-
mos e codigos secretos®, método de
Newton para cdlculo aproximado de
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raizes de equacGes’, demonstracdes de
geometria usando niimeros complexos,
problemas elementares de programagio
linear (Silva, 1975a, pp. 71-76), introdu-
cdoelementar i teoria de grafos, introdu-
¢do elementar & teoria dos algoritmos,
etc, ete, efc...

O pormenor

Também intimeras questdes de por-
menor aconselham no meu entender uma
revisio profunda. Nao vou aqui natural-
mente analisar todos os pormenores con-
testdveis da PNPM, que alids estdo con-
tidos nas observacoes que oportunamen-
te fiz chegar a DGEBS.

Referirei apenas que existem algu-
mas insuficiéncias e contradi¢des como:
na Introdugio € afirmado que “O estudo
da logica (...) € feito apenas quando se
considera ttil para um dado tema”
(PNPM, p. 4), mas ndo me parece que tal
se verifique no programa proposto pois
cerca de 90% das referéncias a légica se
encontram no mesmo capitulo! Nos di-
versos capitulos de geometria, quase
todos os exemplos de problemas sio
relativos & propria Geometria; deveria
<er intensificada a interligagdo com ou-
tros capitulos. A introducio do método
de indug@o deixa-me completamente
perplexo! Nem no 12° ano ele € actual-
mente devidamente assimilado! Nio
percebo o que se pretende realmente
com a ideia de ter infinitésimos e infi-
nitamente grandes para termos de com-
paracdo. Os exemplos usados sido
enganadoramente simples. O método de
comparagdo ndo é simples de usar para

2 2
3n 3 7 2 3n
—2;1+—5 ou n-/n oOu 3 5
n-5n -4

Nio hd exemplos de utilizagdo de
computadores; ja Sebastido e Silva
alertava para que:

Haveria muitissimo a lucrar em
que o ensino destes assuntos fosse
normalmente orientado a partir de
centros de interesse como o anterior -
e tanto quanto possivel laboratorial,
isto &, baseada no uso de computado-
res, existentes nas proprias escolas ou
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fora destas, em laboratérios de cdlculo
(Silva, 1975c, p. 89).

No capitulo de dreas quando se pre-
tende demonstrar a férmula de Barrow a
partir do teorema anterior (conhecido
como a primeira parte do teorema funda-
mental do cdlculo integral, sendo a fér-
mula de Barrow a segunda parte), € ne-
cessdrio utilizar na demonstracio o facto
“se f*(x)=0 em [a,b] entdo f € constante”
que ndo é referido em nenhum lado e que
56 se pode provar como consequénciado
teorema de Lagrange (que desapareceu,
e bem, dos novos programas). Nido €
referido como se pretende introduzir a
nogido de a*coma> 1, X (ER. As nogoes
fundamentais de crescimento exponen-
cial e crescimento logaritmico estdo in-
feliz e lamentavelmente ausentes. Apa-
rece grande confusdo sobre a definigio
de f(x)&¥.

Conclusao

Em suma: sem uma profunda remo-
delacdio este programa ndo potenciard o
sucesso em Matemadtica. Tal como esta,
na minha opinido, ainda poderd compli-
car mais a actual situagio, j4 de si pouco
abonatoria da eficdcia do nosso sistema
educativo. Devo ainda acrescentar que
mesmo que a PNPM estivesse perfeita,
isso ndo significaria que poderia resul-
tar, pois se deve ainda tomar atengio ao
efectivo acesso a bibliografia adequada,
a meios de cdlculo variados (calculado-
ras e computadores de diversos tipos), a
formac@o continua de professores, ao
acesso ao que vai acontecendo no mundo
da Matemdtica e da investigagdo em di-
ddctica da Matematica, etc. Nada disto
se verifica actualmente.
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Notas

(1) Também o Senhor Secretdrio de
Estado da Reforma Educativa anunciou,
h4d mais de um ano, um “Programa Na-
cional de Sucesso Educativonadisciplina
de Matematica” que ainda nfo se viu em
actuacio (ver Boletim da SPM, 17, Ju-
nho 1991, p. 51).

(2) em Boletim da SPM, 14, 52-54.

(3) Nesta e nas restantes considera-
coesexcluirei as partes que dizemrespeito
4 combinatéria, as probabilidades e a
estatistica por nao me sentir especialista
nestas matérias,

(4) em Boletim da SPM. 14, No-
vembro de 1989.

(5) em Mathematics Tomorrow, ed.
Birkhiuser.

(6) Mas foi recentemente demonstra-
da a existéncia de um algoritmo que
permite decidir se uma func¢do € ou ndo
primitivavel em termos de fungdes ele-
mentares, e, em caso afirmativo, calculd-
la. Este algoritmo ainda ndo esta incluido
em nenhum programa atendendo a sua
complexidade, mas partes dele tém vin-
do a ser incorporadas em programas,
para “mainframes”, tipo REDUCE ou
SCRATCHPAD.

(7) Nio sdo necessdrias primitivas se
apenas se procurar a funcdo “cuja deri-
vada €...”; as equacoes diferenciais de-
veriam serabordadas a partirdanogio de
taxa de variagdo ou a partir da interpre-
tagdo geométrica da derivada, Caso os
alunos quisessem ir mais além e houvesse
tempo para isso poder-se-iam estudar
algumas primitivas elementares para
resolucio de equacdes especificas.

(8) isto é, uma introdugdo actualiza-
da a Aritmética Racional.

(9) ver Silva (1975b, p.183).

Jaime Carvalho e Silva
Departamento de Matemitica
Universidade de Coimbra



Sobre o novo sistema de avaliacao da
aprendizagem escolar dos alunos

O novo sistema de
avaliacdo dos alunos
dos Ensinos Basico e

Secundario af esta,

publicado no Didrio
da Repiiblica de 23
de Outubro de 1991.
Mantendo no
essencial todas as
disposicoes ja
“anunciadas” no
projecto de diploma
que o antecedeu, este
documento suscita
muitas davidas e
apreensoes. Os
principais aspectos
do novo sistema, bem
como as concepgoes
em que se baseiam e
as suas implicagoes,
$30 aqui uma vez
mais analisados e
discutidos.

No Didrio da Repiiblica, 11 Série, de
23 de Outubro de 1991, é publicado o
Despacho 162/ME/91 que aprova e esta-
belece o novo sistema de avaliagio para
os alunos do Ensino Bdsico e Secundé-
rio, a entrar em vigor, “em cada ano de
escolaridade, no ano lectivo em que sio
generalizados os novos programas”.

De Projecto de Diploma a
Despacho

O processo que dd origem & referida
publicacdo iniciou-se no final de 1990,
quando o Ministério de Educacao fez
distribuir um projecto de diploma sobre
o novo sistema de avaliagdo. Destina-
va—se, entdo, a ser discutido pelas es-
colas do pais, que sobre ele deveriam dar
parecer, através de questiondrio, que seria
posteriormente distribuido. Os resulta-
dos deste inquérito foram alvo de estudo
(Fernandes, Ramalho & Lemos, 1991).
Para além disso, foram auscultadas ou-
tras entidades relacionadas com o mun-
do do trabalho e com a educacio, e as
respectivas opinides igualmente analisa-
das pelo mesmo organismo (Branco &
Gomes, 1991).

Ao contrdrio do que ¢ habitual com
outros temas, a discussio deste projecto
ultrapassou o Ambito das entidades di-
rectamente ligadas  educacdo, surgindo
diversos artigos que, ao longo do ano
lectivo transacto, foram sendo publica-
dos em jornais didrios (por exemplo, “O
Piiblico”™, em 31 de Margo e 11 de Abril
de 1991). Dada arelevinciado assunto e
a preocupacgdo que o mesmo ia gerando,
em Janeirode 1991 o Conselho Nacional
da Associagio de Professores de Mate-
madtica, e posteriormente a sua Direccio,
viriam mesmo a aprovar um documento
com posig¢des criticas sobre o projecto,
em documento que seria publicado na
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revista Educacdo e Matemdtica n°l6
(APM, 1990) e mais tarde enviado para
oInstituto de Inovacio Educacional (IIE).

Por volta de Maio de 1991, corre a
noticia de que o projecto é recolhido,
sem contudo se conhecerem as razdes
que determinaram o facto. E uma espe-
ran¢a que nasce! Os mais optimistas, nos
quais nos incluimos, acreditam que os
responsaveis pelo documento vio rever
as suas posicoes, sobretudo nos pontos
que deram origem a maior polémica e
preocupacgdo. Mas, j4 em Agosto, numa
noticia dada na televisdo, se anuncia que
durante o ano lectivo de 1991/1992, al-
gumas escolas irAo pdr em pritica, a
titulo experimental, este novo sistema,
referindo-se alguns aspectos como a
reintroduciio em Portugal da avaliacdo
externa ou aferida, isto €, exames a nivel
nacional, bem como aclassificagcdo numa
escala de 0 a 20 para todos os alunos, a
partir do inicio do 2° Ciclo do Ensino
Basico. Apenas uma “iltima tidbua de
salvac@o” nos resta, a de que sendo este
projecto posto em prética a titulo experi-
mental, se espera que ird ser sujeito a
posterior apreciaciio, e eventualmente
reformulado.

Mais uma vez, s6 aingenuidade pode
justificar tais pensamentos. A verdade
dos factos estd na publicacdo em Didrio
da Repiiblica, ainda no 1° periodo deste
ano lectivo, do sistema de avaliacdo da
aprendizagem escolar dos alunos, que
apenas difere do projecto, em pequenos
melhoramentos, aqui ou ali, de formula-
¢do, e na maior precisdo do n® 15, refe-
rente aos certificados e diplomas.

Principais aspectos criticos

Do que ficou dito, pode pensar-se
que a autora tem uma posi¢do critica,
face ao novo sistema de avaliacdo. Tal &,
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na realidade, inteiramente verdade. O
menos que se poderd dizer, em nossa
opinido, é que ele levanta fortes receios
no que respeita as suas possiveis impli-
cacdes, para além de ser pouco claro ou
mesmo, em certos aspectos, pouco con-
sistente. Vejamos quais as razdes que
justificam esta posi¢do. Para tal, faca-
mos uma andlise que siga a ordem dos
capitulos apresentados no documento.

Avaliagcao formativa, como a
encarar?

Da leitura do n® 3 do Capitulo I,
fica—se com a ideia de que a avaliagdo
formativa af prevista tem cardcter regu-
lador, lendo-se ainda que “traduzindo-se
normalmente de forma descritivae qua-
litativa, pode, em momentos determina-
dos, exprimir-se num indice quantitati-
vo, designadamente no termo de cada
periodo e final de ano lectivo”. Estes
dois aspectos merecem a minha total
concordéncia, perguntando-me apenas
porqué o indice quantitativo. Mas, uma
vez que se afirma que se “pode”, con-
cluimos que essa expressio quantitativa
ndo é imperativa, ficando o procedimen-
toao critério de cada professor. Continu-
ando a leitura, chega-se ao n° 8.6 do
capitulo II, e 1é-se que a notagdo da
avaliagdo formativa deve obedeceracer-
tos principios, em particular que “nos 2°
e 3°Ciclos do Ensino Bdsico e no Ensino
Secundério a avaliacdo formativa assu-
me um cardcter descritivo e quantitativo
e expressa-se numa escala de 0 a 20”. O
que se apresentava como possibilidade,
torna-se obrigatdrio e, se se tinha espe-
ranga de poder optar por uma informa-
¢do de tipo qualitativo, esta cai por terra
para todos os alunos, a excepgio dos do
1° Ciclo do Ensino Bésico. Para ja ndo
falar no destino da parte descritiva, que
serd, muito provavelmente, remetida para
segundo plano. E ndo se pense que esta é
uma questdo de pormenor ou de menor
importancia, porque do mesmo resulta
que os alunos passardo, na sua grande
maioria, a ser classificados quantita-
tivamente e ainda por cima numa escala
de 0 a 20. Acrescente-se que nio siao
avanga-das quaisquer razdes para a
reintrodugéo de uma escala deste tipo,
que contraria as tendéncias que se fazi-
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am sentir nas dltimas duas décadas em
Portugal, bem como o que se defende
actualmente noutros paises da Europa.

Se este sistema de avaliacdo € geral,
nfo serd menos verdade que ele se tem
que aplicar na disciplina de Matematica.
Se tivermos em conta o que cada vez
mais consensualmente vém sendo as
grandes orientacdes em educacdo mate-
madtica, nomeadamente no desenvolvi-
mento de capacidades como investigar,
demonstrar, generalizar, e na maior rele-
véncia atribuida & resolugdo de proble-
mas e as relagdes da matemadtica com as
situacdes da vida real, o retorno a uma
escala de 0 a 20 torna-se, de facto, total-
mente desajustado. Se nos quisermos
apenas restringir ao que nos € apresenta-
do nos novos programas de Matematica,
em que explicitamente se afirma que
fazem parte dos contetidos de aprendiza-
gem conhecimentos, capacidades e ati-
tudes/valores, pergunta-se: como aplicar
uma escala deste tipo a avalia¢do da
aprendizagem relativa a estas trés di-
mensdes? O que podera justificar, por
exemplo, a diferenca entre um 11 e um
127 Assim, ndo s esta escala levanta
problemas de adequac@o ao que se pro-
pde ao nivel dos programas de Matemd-
tica da Reforma Educativa em curso,
como pode igualmente introduzir dife-
rencas prematuras, quer no proprio alu-
no, relativamente as vdrias dreas disci-
plinares, quer entre alunos, e provocar
um acréscimo de competitividade que
comegard a fazer sentir os seus efeitos
mais cedo, isto &, a partir do 1° ano do 2°
Ciclo do Ensino Bisico.

Ainda sobre a avaliagdo formativa,
coloca-se outro aspecto pouco claro. Por
um lado, atribui-se-lhe um cardcter es-
sencialmente regulador, quer da pro-
gressdo do aluno, quer do préprio traba-
lho do professor, uma vez que ela se
destina “a informar o aluno, o seu encar-
regado de educagdo e o professor do
estado de cumprimento dos objectivos
programadticos do curriculo, a fim de se
estabelecerem metas intermédias, de se
corrigirem erros ou desvios, de se esco-
Iherem novos métodos, de se procura-
rem recursos alternativos ou de se confi-
nar o percurso realizado™ (n® 3, 3.1). Por
outro lado, é com base nos aspectos
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evidenciados pela avaliagdo formativa
que a avaliag@o sumativa se realiza, no-
meadamente decidindo da progressdaodo
aluno e da obtenc¢do de diplomas ou
certificados.

Mais sucesso = menor exigéncia?

Da leitura do n° 4 do Capitulo I, com
clarificacoes de alguns aspectos feitos
posteriormente, fica desde logo a ideia
de que existe uma tentativa de minorar a
taxa de retencio, seja através de medidas
de compensagio educativa e da criacdo
de “classes com diferentes niveis de exi-
géncia” (Cap. II, n® 12.1) seja, ainda,
pelo facto de a avaliacdo sumativa ter
lugar, normalmente, apenas no final de
cada ciclo. Como apreciacio geral do
modo como o insucesso ¢ encarado neste
documento, fica desde j4 certa perplexi-
dade quanto a pessoas que, estando liga-
das 4 educacio, o entendem de forma tdo
limitada, parecendo confundi-lo com
“taxas de reprovacio”. Em vez de se ter
tentado identificar as suas miltiplas cau-
sas e alertar para a necessidade de que o
processo ensino/aprendizagem passe a
ser adequado a realidade de hoje, quer a
nivel individual, quer social, ajustando a
aspectos do Ambito pedagégico, segue-
se uma via simplista, que apenas ird
encobrir o insucesso, podendo simulta-
neamente trazer ainda mais problemas
de injustica e de desigualdade. “A revol-
ta contra métodos errados de avaliacdo
ndo serve de nada se nfio se remontar as
origens, até se encontrar uma proposta
educativa defeituosa néo apenas quanto
a processos de técnica diddctica, mas
ainda quanto a func¢do atribuida a educa-
¢do” (Bartolomeis, 1981, p. 24).

Em particular, analisemos cada uma
das disposi¢des atrds enunciadas. Em
primeiro lugar, tem-se a compensacao
educativa. Nio se tratando de nenhuma
novidade, jd se encontrando prevista em
legislagdo anterior e estando a ser aplica-
da nas nossas escolas, seria de esperar
que se atendesse as disposi¢des necessé-
rias para que a mesma se torne enfim
efectiva. Para tal, ndo basta legisld-la. E
prova disso o nosso passado recente. Ha
que melhorar as condigdes das escolas,
criando espacos disponiveis para que a
mesma possa acontecer em condi¢des



minimas de decéncia. Hi que melhorar
as condigdes de trabalho dos professo-
res, incentivd-los, recuperar o seu estatu-
to social, esclarecé-los e sensibilizd-los
quanto ao que devem e podem ser as
aulas de compensacdo educativa. No en-
tanto, nenhuma nota ou' recomendagio
com este tipo de preocupacdes aparece
expressa no documento.

A criacdo de “classes de niveis
introdutérios™ (dando origem a “classes
com diferentes niveis de exigéncia™), é,
por sua vez, no nosso entender, um dos
pontos mais criticos do novo sistema de
avaliacdo. Ela traduz o pressuposto de
que, para minorar as taxas de repeténcia,
o meio mais adequado é o de baixar o
nivel de exigéncia. Note-se que, se tiver-
mos presente a conversa tida, durante o
Profmat 91, entre o nosso colega Paulo
Abrantes (presente nos estidios da Tele-
visdo no Porto) e o Secretdrio de Estado
da Reforma Educativa (presente nos es-
tidios da Televisdao, em Lisboa) recorda-
remos que, em dado momento, este
membro do Governo afirmou, com satis-
facdo e quicd com algum orgulho, que o
insucesso escolar certamente iria ser lar-
gamente minorado com a criacdo das
classes de nivel introdutério, reafirman-
do que “este sistema de avaliacio é mui-
to mais adaptado e dd as escolas a possi-
bilidade de organizarem curriculos
adaptados e portanto onde o sucesso
educativo seja mais promovido e mais
garantido” (P. Cunha, Noticidrio da hora
de almocgo, RTP, 9/10/91) . O que ndo
ficou dito na altura foi o prego a pagar
pela referida “promocao”.

No nosso entender, o aumento do su-
cesso escolar ndo se confunde com a
diminuicdo do nivel de exigéncia do en-
sino. Se mais implicagdes ndo tivesse,
esta chegaria para sermos contra a esco-
lha de uma via facil para encobrir um
problema complexo, que diz respeito
ndo s6 aqueles que estdo relacionados
com a educagdo como também com to-
dos os portugueses em geral e com o
nosso futuro e o da sociedade que quere-
mOS Ver construir.

Mas as classes de nivel introdutério
trazem com elas outros problemas,
igualmente graves. Dizem eles respeito
ao risco em que incorrem os pressupos-

tos de democratizacfo, que garantem o
direito a uma justa igualdade de oportu-
nidades no acesso e sucesso escolares.
Como € entdo possivel “assegurar uma
formagio geral comum a todos os portu-
gueses’ (art. 9° da Lei de Bases do Sis-
tema Educativo), “favorecer a confianga
propria” (Dec. Lei 286/89) e, ainda, o
anunciado cardcter positivo de que se
pretende que-a avaliacdo formativa se
revista? Nido constituiriio essas classes

de niveis introdutdrios um ensino dife-
renciado, instituindo, numa escolarida-
de obrigatdria, distin¢do de que o aluno
sofrerd consequéncias, quer em termos
de continuagfo de estudos, quer de aces-
so profissional? Por dltimo, nio existe
qualquer clarificacdo quanto ao modo
como os alunos poderio sair destas mes-
mas classes para ingressarem nas de *“ni-
vel normal” de exigéncia, nem quais as
consequéncias que poderdo advir aos
alunos que, frequentando, num dado ci-
clo, aulas de nivel introdutério numa
dada disciplina, desejem frequentar o
ciclo seguinte, se este contiver a mesma
disciplina.

Quanto a terceira medida, a que pre-
vé que aavaliagdo sumativa tome apenas
lugar no final de cada ciclo, € por nés, a
partida, vistacomo uma alteracdo positi-
va. ““A reprovacio, como o demonstram
inimeras investigacdes, ndo motiva o
aluno a recuperar, mas, pelo contrério,
faz aumentar a desvantagem, agravando
a desadaptacido quer escolar quer social™
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(Bartolomeis, 1981, p. 16). Se o ensino
passa a ser obrigatério até ao final do
Ensino Bésico e se aretengio é o sistema
mais caro para o pais, o menos adequado
em termos pedagdgicos e pou-co eficaz
(dificilmente se encontra um aluno que
sendo repetente, encare a escolae o saber
com entusiasmo, interesse e motivagao),
uma medida que inviabilizasse a reten-
¢do seria por nds vivamente aceite. Esta
posicdondoimplicarenincia a avaliagio

Foto Henrigue M. Guimaries

ou indiferenca pela qualidade das expe-
riéncias educativas, mas sim a procura
da elevacdo do nivel e do aumento da
eficdcia das intervencdes educativas.

No entanto, também relativamente a
este assunto se faz sentir falta de coerén-
cia ao longo do sistema que se propde.
Logonon®7,docapituloll, se alerta para
a possibilidade da existéncia de avalia-
¢do sumativa extraordindria, distinguin-
do-se anovasituagdo da actual, aindaem
vigor, apenas num aumento das disposi-
¢oes burocriticas — aviso do aluno e do
encarregado de educacdo com um tri-
mestre de antecedéncia. E, se atender-
mos cuidadosamente ao que se descreve
neste novo sistema (ver n° 7.6, do Capi-
tulo II), verificamos que é mesmo enca-
rada a possibilidade de um aluno ser
retido no 3° ano do 1° Ciclo do Ensino
Basico, situagio esta que neste momento
ndo € permitida. Assim, mesmo a medi-
da de que temos estado a falar, que pode-
ria trazer consequéncias positivas, le-
vanta muitas dividas.
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Exames nacionais de novo: porqué
e para qué?

Voltando atrds ao CapituloI,n°2e 5,
surge uma outra novidade deste sistema:
aavaliacio aferida, Também, neste caso,
néio sdo apontadas as razoes para a rein-
troducdio da avaliagdo externa (exames
nacionais), tanto mais surpreendente,
quanto contraditéria com a evolugao do
nosso sistema educativo, que, ao fim de

um perfodo de 30 anos, culminou com o.

seu total abandono. Nfo € aqui posta em
causa a sua existéncia quando o seu ob-
jectivo seja o de “avaliar o sistema
educativo e os resultados curriculares ou
processuais do sistema de ensino, anivel
nacional, regional oulocal” (n°5.5.2). O
que se questionaé que este tipode avalia-
¢iio abranja todos os alunos e tenha efei-
tos na sua progressao escolar. ;

Concretizando-se através de um
“leste” ou “baterias de testes”, que se
afirmam garantes de validade e fidedig-
nidade, o que ora se propde faz supor
uma visdo da sociedade e do papel da
escola proprios de uma época ja ultra-
passada.

Uma outraquestdo poderdigualmen-
te surgir. Diz ela respeito a, mais uma
vez, as situacdes de ensino/aprendiza-
gem po-derem passar a submeter-se a
avaliacdo. Serd que se pretende cairnuma
situagdo idéntica a vividaem Inglaterrae
no Pais de Gales, defendendo-se o prin-
cipio basico de que se deve ensinar aqui-
lo que se pode avaliar em vez se de
avaliar aquilo que se quer ensinar? (ver
artigo de Peter Gates, publicado neste
numero da revista). Este é decerto um
risco que se corre ao introduzir a avalia-
¢io aferida e que poderd determinar
implicacdes significativas paraa propria
reforma. Atentemos, por instantes, no
que respeita o ensino da Matemdtica.
Sugere-se, por exemplo, que o trabalho
de projecto seja incluido na pratica lecti-
va, explorando de um modo mais com-
pleto as relagdes da Matemdtica com a
realidade. Como inclui-lo numa bateria
de testes? Ou, tio somente, como ndo
serd contemplado, deixard, mesmo antes
de existir, de acontecer?

Certificados versus diplomas
No n°15 do Capitulo II s@o estabele-
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cidas as condigdes de passagem, pelo
6rgdo de gestdo da escola, de certifica-
dos de frequéncia e de diplomas corres-
pondentes ao final do 3’ Ciclo do Ensino
Bisico e do Ensino Secundério. Em par-
ticular, no n® 15.6, afirma-se que “o cer-
tificado de frequéncia do Ensino Bésico
¢, para todos os efeitos legais, equivalen-
te ao diploma do Ensino Bésico, com
excepeio da faculdade de prossegui-
mento de estudos”. Quererd isto dizer
que se pretende que os OUtros parceiros
sociais aceitem aquilo que o proprio
Ministério ndo reconhece? No minimo,
o que se pode dizer é que € perturbador!
Mas, outras perguntas se levantam, ain-
da sobre os certificados de frequéncia e
os diplomas.

~Na dltima pdgina do despacho que
estabelece o novo sistema de avaliagdo €
indicada, como uma das condi¢des para
a concessio de diploma ou certificado, a
frequéncia com assiduidade, sendo este
conceito 0 mesmo que se encontra ainda
hoje em vigor. Daleituradon® 15.15. ndo
é claro que esta condicdo se limite, no
que respeita ao Ensino Bdsico, ao 9° ano
de escolaridade. Mas, na davida. supo-
nhamos que sim, pois caso contrario
seria completamente aberrante que um
aluno fosse penalizado por factos passa-
dos em anos anteriores. Partindo desta
interpretacio da lei, cremos que de qual-
quer modo a situagdo suscita sérias re-
servas. Ou o aluno nos oito primeiros
anos da sua escolaridade encarou a esco-
la como algo que se frequenta sem obri-
gacio ou coacgdo e derepente, no 9% ano,
surge uma forga exterior sem sentido, ou
a escola nao foi capaz de dar ao aluno
esta visdo, sendo portanto uma
desonestidade impér-lha agora. Uma
outra hipétese legitimamente se poderd
formular, uma vez que, ainda neste caso,
ndo sdo dadas a conhecer as razdes que
determinam tal posi¢do: serd que & ape-
nas o tal diploma ou certificado de fre-
quéncia que de facto tem valor, tendo o
que se passou para trds apenas servido
como preparagio?

Existe, no entanto, um aspecto que,
sendo diferente do projecto anteriormente
apresentado. traduz, no nosso entender,
um melhoramento. Estamos a referir-
nos aon® 15.9, que atribui, para o cdlculo
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da classificagdo final do diploma do En-
sino Bisico, peso 2 & média das classifi-
cacdes da avaliagdo formativa, enquanto
que ao resultado da avaliagao aferida da
peso 1. O mesmo contudo jd néo aconte-
ce no que respeita ao diploma do Ensino
Secunddrio onde, em cada disciplina,
ambas as classificacdes t€m o mesmo
peso.

Uma palavra deve ser dita quanto ao
processo de determinagao da referida
média das classificagbes da avaliagdo
formativa. Uma nova alteracio ¢ ainda
introduzida neste aspecto, contrariando,
sem qualquer justificagdo, mais uma vez
a evolugdo do sistema educativo portu-
gués: a média das classificagdes € pon-
derada, tendo em conta o nimero de
horas semanais de cada disciplina. Inevi-
tavelmente uma nova diivida se nos co-
loca: serd que a “formagdo geral”,
correspondendo a uma maior exigéncia
de formagcao cultural de base, o que im-
plica um adiamento de formag@o especi-
alizada, acarreta nomeadamente que um
dos objectivos gerais da educagio bdsica
seja “criar as condigdes para o desenvol-
vimento global e harmonioso da perso-
nalidade, mediante a descoberta pro-
gressiva de interesses, aptidoes e capaci-
dades que proporcionem uma forma-¢ao
pessoal, na sua dimensdo individual e
social” (Silva, et al., 1987, p. 42) se
concretiza dando mais relevancia a cer-
tas dreas do saber? Esta nfo € decerto a
nossa posicao!

Consideracdes finais

Do que se acabou de expor fica a
mensagem de que este sistema levanta
preocupagdes e dividas de vdria ordem,
nomeadamente no que respeita ao duplo
papel desempenhado pela avaliagao
formativa, & reintrodugdo da avaliagdo
aferida e da escala de 0 a 20, e & criagdo
de classes de niveis introdutérios. Ndo se
pondo em causa a pertinéncia do apare-
cimento de um novo sistema de avalia-
¢do, tendo em conta que se estd num
momento de reforma educativa, e que a
avaliaciio deverd ser consistente com as
diferentes componentes de um curricu-
lo, estranha-se que ndo venham expres-

(continua na pg. 48)



Posicao do Conselho Nacional da
Associacao de Professores de Matematica,
face ao desenvolvimento
da Reforma Educativa

O Conselho Nacional da Associagdo
de Professores de Matematica (APM),
reunido, em Lisboa, no passadodia 11 de
Janeiro analisou, num dos pontos da sua
ordem de trabalhos, a situa¢io actual no
que se refere a reforma educativa em
curso, com particular incidéncia no que
diz respeito a reforma curricular da dis-
ciplina de Matemadtica. Como resultado
da andlise efectuada, e tendo sido abor-
dados e discutidos diversos aspectos
desse processo com intervencoes de vi-
rios dos elementos presentes, muitos
deles provenientes de regides diversifi-
cadas do Pais, o Conselho Nacional, pe-
rante a generalizacdo dos novos progra-
mas dos 2°, 5° 7° e 10° anos de escolari-
dade que se prevé jd para o proximo ano
lectivo:

= Considera que ndo estio reunidas
as condicOes que garantam uma consis-
téncia efectiva entre os resultados da
generalizaciio e os principios, orienta-
coes e propostas de mudanca curricular,
correndo-se graves riscos que, deste
modo se inviabilize, a partida, a imple-
mentacdo com sucesso de muitos dos
aspectos mais positivos contidos nesses
programas.

* Chama publicamente, aatencio para
o factode que a generalizacio prevista, a
concretizar-se, ird decorrer numa situa-
¢do em que:

- 0§ programas propostos para gene-
ralizacdio terem resultado de uma rees-
crita de programas postos em experién-
cia que foi realizada antes desta experi-
&ncia ter terminado e sido conveniente-
mente avaliada;

- nao foram criadas condigdes nas
escolas, nomeadamente ao nivel de dis-
ponibilidade de verbas, espacos, materi-
ais e equipamento, por um lado, e ao
nivel da formacdo de professores, por
outro, de modo a que possam responder
as exigéncias dos novos programas [nes-
ta altura, por exemplo, verifica-se, ainda
um grau de conhecimento reduzido dos
novos programas ¢ das suas implica-
¢oes];

- ainda nada se conhece relativamen-
te aos novos manuais escolares;

- as informagdes que se vio conhe-
cendo da generalizacio em curso relati-
vamente aos programas do 1° ano do 1°
ciclo do Ensino Bésico, parecem indicar
que ndo estdo a ser implementadas as
principais mudancas propostas nesses
programas;

-0 novo sistema de avaliacdo dos
alunos que foi recentemente aprovado,
contém, na opinido do Conselho Nacio-
nal da APM. alguns aspectos pouco cla-
ros ¢ ambiguidades internas bem como
aspectos que contrariam ou levantam
sérios obstdculos & concretizacio de in-
tengdes educativas propostas pela refor-
ma e pelos novos programas.

 Porrazoes que tém a ver com aspec-
tos do processo de elaboragio dos pro-
gramas e com seu contetido, manifesta,
em particular, as suas reservas relativa-
mente a generalizacdo dos programas
relativos ao 10° ano, razdes essas a que
acresce o facto de se tratar de um dos
anos terminais da escolaridade — redu-
zindo-se, assim, as possibilidades de
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correcgoes dos seus efeitos, eventual-
mente necessarias — e que envolve, por
isso, alunos com largo passado escolar
num outro contexto curricular o que terd
que, certamente, ser ponderado comtodo
o cuidado.

e E, por fim, nestas condic¢des, nio
pode deixar de exigir as entidades gover-
nativas competentes:

- maior empenhamento e investi-
mento na implementacdo da reforma
educativa e alteragfio curricular que se
traduza, nomeadameante, na criacio de
condi¢cdes materiais e de formacdo, vi-
sando com isto, favorecer dinimicas de
verdadeira mudanca nas escolas e nas
priticas educativas;

- a divulgacao dos resultados da ex-
periénciados novos programas, nos anos
em que ela j4 se realizou;

- adefinicdo de um prazo para a revi-
sdo dos programas agora elaborados ¢ a
promogio de estudos, durante os primei-
ros anos de concretizagdo da reforma
curricular, que forne¢am dados relevan-
tes para essa revisdo.

O Conselho Nacional, recomenda
ainda & Direc¢iio da APM que prossiga
as diligéncias em curso com a Sociedade
Portuguesa de Matematica, no sentido
de virem adesenvolver conjuntamente, a
breve prazo, uma tomada de posi¢do
pliblica sobre o assunto em questdo neste
documento.

O Conselho Nacional da APM
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Programas antigos (1980)

Novos programas (1991)

Apresentacgéo e Organizacao

Apresentado em livro para o
conjunto das disciplinas.

Contém: Introdugdo (com algumas
sugestoes metodologicas),
Desenvolvimento do Programa
(incluindo temas, objectivos
especificos e sugestoes de
actividades).

Apresentado em livro para o conjunto
das disciplinas. Contém: Principios
Orientadores, Objectivos Gerais,
diversas sec¢des de caricter
metodoldgico que incluem referéncias
a resolugilo de problemas, utilizagdo de
materiais, actividades recorrentes e
linguagem e representacdo, e trés
Blocos temiiticos (que incluem
objectivos/actividades para cada ano de
escolaridade).

Os Objectivos Gerais dizem respeito

Sio apresentadas Finalidades do

(72]

£ atodo o Ensino Primério; para a ensino da Matemctica para os 3 ciclos

% Matematica, apenas sdo definidos do Ensino Bdsico (desenvolver a

g Objectivos Especificos por ano de capacidade de raciocinio, de

o | escolaridade agrupados por Temus. comunicacdo e de resolucdo de

§ problemas): Objectivos Gerais da

i Matematica do 1° Ciclo; e objectivos

= especificos por Bloco, agrupados por

i ano de escolaridade.
Existem indicacdes metodolégicas Afirma-se nos Principios Orientadores
apenas na Introducdo, onde, por que o programa se desenvolve “a partir
exemplo, se recomenda que sejam da actividade considerada fundamental
“diversificadas as formas de — a resolucdo de problemas™.

@ | trabalho”, “utilizados materiais

‘gn diversos”, “‘se recorra Existem indicacdes metodolgicas em

S| sistematicamente a situacdes secgOes especificas — Problemas,

2| problemiticas, tanto quanto possivel Suportes de Aprendizagem. Além disso

= | abertas, tanto na fase de motivagio, o0s Blocos teméticos incluem também
como na fase de aplicacio”. indicacdes de cardcter metodolégico.

Como novidade inclui-se a referéncia a
mdquina de calcular e ao computador.
Inclui como temas: Mantém-se a maioria dos temas
; anteriores. Desaparece o tema

o Conjuntos; nimeros € numeragao; Conjuntos. O cdleulo no 1° ano recorre

S EREMLEILH0 do espaco e cI}cmenms apenas a materiais estruturados e nao

3 fundamentais da Geometria; e 0 estruturados. Os algoritmos aparecem

S | estudo de diversas grandezas. pela primeira vez apenas no 2° ano.

(&

Aparece uma referéncia breve aos
multiplos e as fracgoes como
operadores (por exemplo, a terga
parte).

Henrique M. Guimaraes
José Manuel Matos
Maria de Lurdes Serrazina

Educagio ¢ Matemdtica n® 19/20
3° e 4° trimestres de 1991

Materiais para
a aula de Matematica

Apresenta-se nesta sec¢do uma ficha
com actividades sobre Geometria rela-
cionada com o tema “Semelhanca de
figuras” proposta aos alunos de uma
turma aexperimentar 0s NOVOS programas
do 7° ano na Escola Secunddria de
Benfica. Esta ficha permite matematizar
uma situacio da vida real envolvendo
folhas de papel e semelhangas.

Trata-se de uma sequéncia de activi-
dades que foi apresentada no final do
tema “Semelhanca de figuras™ em que
foi proposto o trabalho de grupo.

Enquanto os alunos vio dobrando e
cortando o papel, comparando e med-
indo, ou preenchendo uma tabela, séo
permanentemente desafiados a racioci-
nar, a inventar um processo gréfico de
demonstragdo, a tirar conclusdes...

A parte final da ficha tem como ob-
jectivo contribuir para o desenvolvimen-
todacapacidade de comunicar, oralmente
e através da escrita.

O balango foi positivo, atendendo ao
interesse que os alunos manifestaram,
apesar de nem todos terem conseguido
assimilar o conteido da ficha e de ter
havido dificuldades em redigir as con-
clusoes finais.

Bibliografia
Mora, M.F., Ayonemi J.M.F. (1990).
Proporcionalidad Directa, La Forma e

el Niimero. Madrid; Editorial Sintesis,

Jodo Janeiro, E.S de Benfica



Materiais para a aula
de Matematica

As folhas de papel e as semelhancgas

As folhas de papel que vulgarmente se usam para escrever tém medidas muito determinadas. E que a
indiistria das artes grdficas chegou a um acordo para que assim fosse. O seu formato mais comum tem até
um nome proprio A4; é rectangular com dimensées de 21x 29,7 cm. Os fabricantes ndo escolheram estes
niimeros sem nenhuma razdo. E que estas medidas guardam entre si uma propor¢do muito determinada que
permite algo de prdtico e curioso. Realiza as actividades seguintes e poderds comprovd-lo.

1. Peganuma folha A4 e dobra-a ao meio pela metade do lado mais comprido. Corta
as duas metades. Obtens dois rectangulos iguais. Pega num deles e compara-o com
uma folha inteira A4. Este novo rectingulo (chamado AS) € semelhante ao A4?

2. Repete a mesma operacio (de dobragem e corte) com a outra metade da folha e
verifica se o resultado € parecido. O novo que obtiveste rectingulo chama-se A6.

3. Repete esta operacdo mais uma vez. Obténs o rectangulo A7. Pega nos quatro rectangulos (A4, AS, A6
e A7)de maneira que, graficamente e sem fazeres calculos, possas demontrar que sdao semelhantes. (Discute
no teu grupo). Desenha no caderno o processo grafico que descobrires.

4. Completa a tabela seguinte:
Que ndmero obtens na ultima coluna (aproximadamente)?

Comprimento (¢) Largura(l) Curiosidade: O quociente nunca dd um valor exacto.

B [® C Considera, por exemplo, trés algarismos decimais e eleva ao
{‘_‘ | quadrado. Que niimero obtens (aproximadamente)? Poderemos
A5 concluir que existe proporcionalidade directa entre as larguras

e os comprimentos dos rectingulos A4, A5, A6 e A7? Qual é
entdo o valor da constante da proporcionalidade?

: c
A7 ' Poderemos concluir que T=ﬁ ?
Que te parece? (Discute no teu grupo)

5.Pega numa folha de papel que ndo seja semelhante ao A4. Verifica se sucede o mesmo (Discute no grupo).

6. Discute com os colegas do teu grupo as principais conclusdes que se podem tirar desta ficha. Escreve-
as numa folha A4, com clareza e por ordem de importancia. Comeca por identificar a turma e o teu grupo

de trabalho... e, finalmente, entrega a folha ao teu professor.
!
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—— CASIO. CALCULADORAS ELECTRONICAS —

- NAQ HA PROBLEMA QUE RESISTA! ‘|

1
> |

FUNCAO FRACGOES
EM TODAS AS CIENTIFICAS
4 .3_,11
25+3=320
20840853034 =

CALCULADORAS: PARA
TODOS 0S GRAUS DE
ENSINO

A CASIO lider mundial em
calculadoras possui a linha
mais completa de maquinas
para 0 ENSINO.
Possuidoras de mais funcoes, mais qualidade
e garantia, as CASIO sao imbativeis! |
A sua rapidez de calculo, 3 vezes superior a qualquer
outra marca e preco competitivo, sao factores
decisivos na escolha de alunos e professores.

CONDIGOES ESPECIAIS
REPRESENTANTE PARA 0 ENSINO

s, o Bl 3ELTIAO COELHO.LDA.

BCLC LISBOA, PORTO, SETUBAL, AVEIRO, COIMBRA, BRAGA




O relato que
faremos a seguir,
sobre o tema da
estimacao,
pretende reflectir o
trabalho realizado
nas escolas

C+S Francisco
Arruda (Lisboa) e
Roque Gameiro

(Amadora), .

durante os anos

lectivos de 1989/90 e
1990/91, em quatro

turmas, no ambito da

pré-testagem dos
novos programas de
Matematica do

2° Ciclo de Ensino

Basico.

Vamos estimar

Maria José Bdia

Maria José Correia de Oliveira

No nosso dia a dia, muitas sdo as
situagdes em que € preciso fazer apelo
capacidade de estimar. Se, por exemplo,
pretendemos indicar o caminho a al-
guém que nos pede uma informagio na
rua, convém ser capaz de, com certo
rigor, estimar a distancia a que estd um
determinado ponto de referéncia, pois,
se assim nao for, arriscamo-nos a enga-
nar o nosso interlocutor; se nos encon-
tramos num supermercado com uma cer-
ta quantia de dinheiro na algibeira, con-
vémirestimando asoma dos gastoscom
as nossas compras, antes de chegarmos a
caixa, para ndo depararmos com a situa-
¢io embaragosa de ndo termos dinheiro
suficiente para pagar a conta; se preten-
demos teruma ideia do nimero de pesso-
as que estd presente numa assembleia,
também €& til ser capaz de estimar esse
niimero, etc, etc.

Ao reflectirmos sobre situagdes des-
te tipo, ndo podemos deixar de conside-
rar a capacidade de estimar de grande
utilidade e o hdbito de estimar um bom
contributo no desenvolvimento do espi-
rito critico do individuo. Estas razoes sdo
mais do que suficientes para acharmos
que o tema “estimag¢io” merece um lugar
de destaque nas aulas de Matematica,
mas o facto de aparecer referido nos
NOVOS programas e ser um assunto novo
que os professores vio ter que explorar
com os seus alunos, foi a principal razido
que nos levou a considerar oportuno re-
latar a nossa experiéncia neste campo,
com os alunos do 2° Ciclo.

Tendo como pressupostos que a ca-
pacidade de estimar, tal como qualquer
outra capacidade, ndo se adquire de um
momento para o outro, mas sim que se
vai desenvolvendo lentamente ao longo
do tempo e que o hdbito de estimar, tal
como qualquer outro hébito, também

/
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ndo se adquire por se viver, de quando
em quando, uma experiéncia de estima-
¢do, organizamos propostas de trabalho
diversificadas que foram apresentadas
em momentos e contextos diferentes,
mas com bastante frequéncia. Assim, ao
longo dos dois anos, sempre que foi
abordado o estudo de uma grandeza, ou
que o estudo de uma operacdo estava
mais em destaque, houve momentos
especialmente dedicados a estimacio.
Onosso trabalho foi essencialmente pro-
gramado com as seguintes intengdes:

- desenvolver no aluno a capacidade
de estimar medidas de grandeza e o sen-
tido critico, relativamente a situagdes
que envolvessem grandezas;

- desenvolver no aluno a capacidade
de estimar resultados de operacdes e o
sentido critico, especialmente em rela-
cdo a resultados obtidos com a calcula-
dora, uma vez que esta passou a fazer
parte do material de uso corrente do
aluno.

Parece-nos importante dizer que as
actividades desenvolvidas numa pers-
pectivae noutrando foram tratadas como
blocos estanques. Antes pelo contrério,
actividades de estimag@o de grandezas
foram intercaladas com actividades de
natureza diferente ou com actividades de
estimacao de resultados de operagdes e
houve mesmo tentativas de interpenetra-
¢do dos vérios tipos de actividades, Nes-
te artigo, a descricdo da nossa experién-
cia incidird apenas sobre a estimacéo de
medidas de grandezas.

Estimacéo de medidas de
grandezas

Nio podemos esperar que os alunos
possam estimar medidas de grandezas

43




sem que previamente tenham conhecimento de padrdes que
lhes permitam fazer comparagdes. H4 portanto pré-requisitos
necessdrios que nio podem ser ignorados. Assim, antes de
serem apresentadas actividades de estimagao, foram propostas
actividades de manipulaciio e construcao das unidades de
medida normalmente utilizadas, pequenas tarefas de investi-
gacio e actividades de medicao que propiciassem o conheci-
mento das unidades de medida e das medidas de objectos
familiares. Apresentamos seguidamente uma sequéncia de
sete actividades em torno da grandeza comprimento, sequén-
cia esta que se desenrola em duas fases: a primeira com
actividades do tipo das que mencionamos anteriormente (ac-
tividades 1, 2, 3 e 4) e a segunda com actividades de estimagao
(actividades 5 e 6).

Actividade 1

VAMOS CONSTRUIR UNIDADES DE MEDIDA DE COMPRIMENTO

Material: Fita métrica; 1 marcador; tesoura;

envelope

1 cordel;

* Mede um metro de cordel e corta-o.
Construiste um metro linear.

*

Com ajuda da fita métrica, divide o teu metro em 10
partes iguais, assinalando-as com um marcador.
Cada uma dessas partes € um decimetre.

% Divide agora o primeiro decimetro do teu metroc em 10
partes iguais.
cada uma dessas partes & um centimetro.

*

guantos decimetros cabem num metro? ....... >
Quantos centimetros cabem num metro?
Quantos metros seriam necessdrios para construir um
decimetro?......

Se todos os alunos do 5% ano, da tua escola, construissem
o seu metro, haveria metros suficientes para construir

um QUilBMELTO? ....uvucssiairanasarara s sty

*

*

*

# Enrola o teu metro e guarda-o no dossier, dentro do
envelope.

(Ficha Al)

A construcdo de algumas unidades de medida do sistema
métrico, como se propde na ficha Al, pareceu-nos um proces-
s0 eficaz para os alunos recordarem as unidades de compri-
mento, pois constatdmos que, embora a maioria dos alunos
conhecesse as designacdes das unidades de comprimento e
fosse capaz de referir um comprimento expresso em unidades
diferentes com alguma destreza, isso acontecia de uma forma
mecanica, o que de nada lhes serviria para mais tarde poderem
estimar. Raros eram os alunos que tinham a nogéo correcta do
comprimento das unidades do sistema métrico. Por exemplo,
ao pedirmos aos alunos para colocarem as maos a disténcia de
um metro uma da outra, observamos casos muito dispares,
indicando em geral distancias inferiores apedida, acontecendo
mesmo alunos que colocaram as méos separadas por distancias

da ordem dos 30 a 40 centimetros.
Actividade 2

Para consolidar o conhecimento das unidades de medidade
comprimento, foram apresentados exercicios em que o aluno
/
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escolhia a unidade adequada e exercicios de escolha multipla,
como no exemplo da ficha A2:

1 Indica a unidade de comprimento gue escolherias para
referires:

a distdncia entre Lisboa e Porto .......

as dimensdes de um campo de futebol ......
as dimensdes de uma piscina olimpica
o comprimentoc e a largura de uma folha A4
a espessura do teu livro
o difimetro de uma mina de lapis ......

2 para cada ocbjecto, gual dos trés comprimentos
representados te parece mais indicado?

comprimento de um I 11 110
cinto (em cm)
espessura de um vidro 0,3 3 30
(em mm)
disténcia da Terra ao 150 000 1500 150 000 000

Sol (em km)

comprimento de um 0,65 6,5 65
atacador (em cm)
altitude de uma 20 2000 2
montanha (em m)
( Ficha A2)
Actividade 3

Trabalho para casa : VAMOS INVESTIGAR

Investiga:
- a altura da tua mesa de trabalho ..............
- o comprimento de um lApisS NOVO ...eucencanrasss
- a espessura do teu livro de Portugués
- o comprimento do teu automével preferido ......
- as dimensdes de uma baliza de futebol .........
- a altura a gue estd colocado o cesto de basguete ....

- 0 comprimento da tUa FUA +.rereasassssnanananns
- putros comprimentos 3 tua escolha

(Ficha A3)

Esta actividade foi proposta com aintengdo de dotar o aluno
do conhecimento das medidas de objectos familiares que lhe
sirvam posteriormente de referéncia para poderem estimar. Foi
uma actividade em que os alunos participaram com entusiasmo,
tendo obtido as medidas pedidas recorrendo a medi¢ao, quando
possivel, & informagéo junto de outras pessoas ou ainda a
consulta de documentos escritos.

Actividade 4

O conhecimento das medidas do préprio corpo € também
uma excelente referéncia para poder estimar, e a actividade de
medic@o que Ihe estd implicita € mais uma oportunidade que os
alunos tém para manipularem a fita métrica e consolidarem o
seu conhecimento sobre as unidades de comprimento. Relati-
vamente 2 actividade que foi proposta, os alunos gostaram de
arealizar e o facto da medida da envergadura de uma pessoa ser
muito préxima da medida da sua altura constituiu uma novida-
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de e um motivo de interesse para a grande maioria dos alunos.
Neste momento, com padrdes de referéncia adquiridos,
considerdmos que os alunos tinham ja condicdes serem langa-
dos na estimacdo de comprimentos e realizarem actividades
como as actividades 5 e 6 que a seguir apresentamos, consti-
tuindo a segunda fase da sequéncia de trabalho neste tema.

VAMO-NOS MEDIR
Material: Fita métrica

Com ajuda de um colega tira as tuas medidas e regista-as
em seguida.

Atencfo! Verifieca se o zero da escala coincide com o ponto
onde comegas a medir.

ALTURA
- Encosta-te bem & parede e pede aco teu colega para pousar
um livro na tua cabecga, de encontro a parede.
- Sail devagarinho para gue o teu colega ndo deslogque o
livro.
- Pega na fita métrica e mede, na parede, a distancia gue
vai do livro ao chao.

ENVERGADURA
- Encosta-te & parede e levanta os bragos & altura dos
ombros.
- Pede ao teu colega para marcar o sitio onde chegam os
teus dedos médios.
- Desencosta-te da parede e pega na fita métrica para
medires a distdncia entre as marcas feitas.

PALMO, PE E PASSO
- Descobre a maneira de tirares essas medidas com
precisao.

ATENCAD! Nio te esquecas gue estds a crescer...e, por isseo,
deves manter as tuas medidas actualizadas.

(Ficha A4)
Actividade 5

VAMOS ESTIMAR

- Estima primeire, mede depois.

- Verifica se fizeste uma boa estimativa.

- Confronta as tuas estimativas com as dos teus colegas
de grupo.

- Confronta os processos gue usaste com os dos teus
colegas.

Valor
estimado

Valor
medido

altura da porta da
sala de aula

largura da porta da
sala de aula

largura da sala de
aula

altura do dossier de
Matematica

comprimento do teu
lapis

egpessura da tua
borracha

comprimento da tua
mesa

(Ficha AS5)

Durante esta actividade (ficha A5) os alunos tiveram
atitudes diversificadas. Alguns levantavam-se do seu lugar e
punham-se de pé lado a lado com a porta da sala, ou abriam os
bracos & sua frente comparando os comprimentos; outros
davam passadas de um lado ao outro da sala; outros havia
também que mediam a palmo o comprimento da mesa e ainda

o0s que, afastando um pouco os objectos, os mediam “com os
olhos™ imaginando as unidades de medida e a sua repeticio.
Enquanto isto, ouviam-se na sala os nimeros encontrados
langados com entusiasmo. O entusiasmo dos mais activos
alegrava os mais timidos que também davam o seu palpite.

Actividade 6

VAMOS ESTIMAR E CALCULAR PERIMETROS

#* Estima o perimetro de cada uma das figuras.
* Mede e calcula cada um desses perimetros.

+* Verifica se os valores calculados s3o proximos dos
valores que estimaste.

estima ... estima ...

calcula ... calcula ...
estima ... estima ...
calcula ... calcula ...

/

(Ficha A6)

Relativamente a esta Gltima actividade, nas trés figuras A,
B e C, os alunos, utilizaram como medida um centimetro
estimado, marcaram esse “centimetro”, com o dedo ou com o
ldpis, ao longo da fronteira das figuras e contaram quantas
vezes essa unidade se repetia. No caso do circulo. bastou
estimarem o comprimento do didmetro e multiplicar por 3.
Evidenciaram-se os alunos que pouparam esforcos estimando
apenas o comprimento de metade do perimetro e multiplica-
ram por 2, no caso do rectingulo, e os que, no caso do
octégono, estimaram o comprimento do lado e o multiplica-
ram por 8.

Consideracoes finais

O conhecimento das unidades de comprimento serviu de
base para a construgio das unidades de medida de drea e de
volume. Em torno destas grandezas fizeram-se actividades

(continua na pdg. 71)
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Programas antigos (1975)

Novos programas (1991)

Apresentacdo e Organizagao

Apresentado em livro para o conjunto das disciplinas.

Contém: Introducéo (com principios basicos e finalidades
educativas gerais para todo o ciclo), Plano Curricular que contem
duas areas: Comunicacao e Experiéncia. A Matematica € incluida
na Area de Comunicagao.

Relativamente a disciplina de Matematica, inclui Consideragdes
Gerais (onde se incluem finalidades da disciplina) e o Esquema
Programatico (com temas e subtemas).

Apresentado em dois volumes.

O primeiro, para o conjunto das disciplinas, contém: a Organizagdo
Curricular de todo o Ensino Bésico e os Programas das disciplinas do
2° Ciclo. A Matematica é integrada na area das Ciéncias Exactas e da |
Natureza e o seu programa inclui seis secgdes: Introdugao, Finalida-
des da Matematica no Ensino Bésico, Objectivos Gerais da
Matemética do 22 Ciclo, Contetidos, Orientagdo Metodoldgica e
Avaliagdo.

0 segundo volume, especifico da Matematica, contém: Introdugao,
Plano de Organizacao e Sequéncia do Ensino-Aprendizagem por ano
de escolaridade (organizado por temas e incluindo respectivos
objectivos especificos e orientagdes metodoldgicas) e Sugestoes
Bibliograficas.

Finalidades e Objectivos

Apresentam-se como finalidades da aprendizagem da Matemati-
ca o desenvolvimento de capacidades de observacao,
interpretagéo, reflexdo, analise, sintese, relacionagdo critica,
matematizacéo de situagdes da vida real e da imaginagao
criadora e ainda a aquisi¢ao de técnicas de calculo.

No segundo volume apresentam-se como finalidades da Matematica
no Ensino Bésico o desenvolver as capacidades de raciocinio,
resolugdo de problemas, comunicacao, memdria, rigor, espirito
critico, criatividade e de utilizago da Matematica na interpretagao e
intervengao no real; a estruturagéo do pensamento; o processo de
aprender a aprender; e, promover a realizagéo pessoal.

Os Objectivos Gerais da Matemética do 22 Ciclo apresentam cerca de
quarenta items em trés dominios: Atitudes/Valores, Capacidades/
Aptiddes e Conhecimentos.

Metodologias

Breves referéncias metodoldgicas apresentadas em Observa-
¢des na generalidade dos t6picos do Esquema Programatico, por
exemplo, “a generalizagéo da propriedade comutativa far-se-a
ap6s o estudo da adicdo iterada”, ou “as nogdes de conjunto e de
elemento deverao ser adquiridas com base em exemplos
relacionados com o interesse e a experiéncia do aluno”.

No primeiro volume, para a Matemtica, existe uma secgao especifica
com orientagdes metodoldgicas gerais. Destacamos, entre outras: as
referéncias a resolugdo de problemas, considerada “como o ixo
organizador do programa’, & Historia da Matematica, & utilizagao de
material (material do quotidiano, geométrico, calculadoras e computa-
dores) e a actividades de “experimentagdo e pesquisa’; a valorizagao
do “raciocinio indutivo” e dos “aspectos intuitivos” da Matematica; a
valorizagao da comunicagdo; e a interligagdo da Geometria com 0s
outros temas do programa.

No segundo volume, em cada tema, séo apresentadas Observacdes/
Sugestdes Metodoldgicas especificadas.

Conteldos

Inclui como temas; Conjuntos e Nimeros (1° e 2° anos),
Operagdes com Conjuntos e Numeros Inteiros (12 ano), Nimeros
Racionais (12 e 22 ano), Elementos de Geometria (1° e 2° anos),
Superficie e Areas (1° ano), Volumes (22 ano).

Os contetidos “integram conhecimentos, aptiddes e atitudes” e estdo
organizados em tormo de quatro temas para o conjunto dos dois anos:
Geometria, Numeros e Calculo, Estatistica, e Proporcionalidade.
Entre outras alteragdes, destacamos o desaparecimento do tema
Conjuntos e das influéncias que este tinha no estudo dos outros
temas; desaparecimento das equacdes; o reforgo da Geometria e
recomenda-se a “interligagdo” do seu estudo com o dos outros temas;
introduz-se a Estatistica.

Avaliacéo

NAo sao feitas referéncias a este assunto.

0 primeiro volume inclui uma seccao sobre avaliagéo em todas as
disciplinas e outra consagrada a avaliagao em Matematica, que
contém algumas orientagdes gerais e sugestdes de alguns instrumen-
tos e formas de avaliagéo.

Henrique M. Guimarées
José Manuel Matos
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O Numero de Ouro e suas propriedades:
uma actividade com alunos

Introdugéo

O que a seguir se vai apresentar pre-
tende dar conta, de uma forma sintética,
de um trabalho que foi realizado na Es-
cola Secundaria de Benfica com uma
turma experimental do 10° Ano (1990/
91) no Ambito da Reforma curricular em
curso. A turma em questdo pertencia ao
Cendrio 2 (Artes Visuais - Arquitectura)
e era composta por alunos com aprovei-
tamento muito fraco na maior parte
das disciplinas. Especificamente na
disciplina de Matemadtica estes alu-
nos ndo apresentavam os pré-req-
uisitos minimos necessdrios ao

Gracinda C. S. Lima Gaspar

copias tiradas da bibliografia que se indi-
ca no final deste texto.

Actividade proposta

“Um editor necessita colocar os
caracteres para a identificacdo de um
livro na sualombada de altura 1, demodo
a que o conjunto fique esteticamente
harmonioso. Como poderemos ajudd-

lo, utilizando o nimero de ouro?”

Objectivos do Trabalho

Os principais objectivos com que esta
actividade foi proposta foram:

1.Interessar os alunos e ajudd-los a sair
da inércia em que habitualmente se en-
contravam, considerando que o assunto
€ potencialmente motivador para alunos
do Cendrio 2 quer pelas propriedades
“curiosas’ do niimero de ouro, quer pela
ligacdo que permite estabelecer
entre a Matemadtica as Artes.

jf"

desenvolvimento da matériado 10°
Ano.

[}
0 Nimere de Ouro 1 hS ] 1

Este trabalho foi precedido de
outros trabalhos de grupo como o
leitor adiante se apercebera.

Enquadramento do trabalho

Logo no inicio do ano os alunos ti-
nham sido convidados a formar 6 equi-
pas de trabalho com 4 alunos cada.
Estavamos, na altura, a iniciar o estudo
dos nimeros reais, tendo sido acabado

de provar que V2 é um nimero irracio-
nal, tal como o programa pedia (o que
ndo interessou muito os alunos que tive-
ram dificuldade em acompanhar). Dois
grupos desenvolveram entretanto pes-
quisas sobre o niimero ne sobre o nimero
de ouro, respectivamente. Estes ultimos
abordaram o temadefinindo o miimero de
ouro e oponto de ouro (ver abibliografia
indicada no final) a partir de um rectén-
gulo de comprimento unitdrio tendo
mencionado algumas das suas aplica-
¢oes nos campos da Arte e da Arquitec-
tura durante toda a Histéria. Como mate-
rial de apoio foram-lhes fornecidas foto-

Cada equipa. das 6 jd formadas, ird
considerar para altura da lombada do seu
livro um dos seguintes valores 2, 3,4, 6,
8 e 10. Pretendia-se que cada grupo de

trabalho:

-obtivesse o valor de x da altura a que se
devem inscrever os caracteres;
-obtivesse o valor{/x ,sendo/ aalturada
lombada do seu livio e x 0 maior com-
primento em que o ponto de oure divide
a altura da lombada;

-verificasse se esse valor é um nimero
racional ouirracional justificando oraci-
ocinio efectuado;

-calculasse, a partir do valor exacto de
[ /x , os valores del/(] /x) e de (I /x)*;
-obtivesse, com acalculadora, os valores
aproximados de ! /x , 1/({/x) e (I /x)*com
o maior nimero de casas decimais possi-
vel e comparasse os valores obtidos;
-tirasse conclusoes sobre o trabalho rea-

lizado.
/
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2.Incentivar os alunos ao trabalho
de pesquisa e ao trabalho de grupo,
considerando que, neste tipo de
trabalho, a aprendizagem € menos
penosa porque as tarefas sio parti-
lhadas, € mais entusiasmante pelo
comprometimento de cadaumcom
0s outros colegas de equipa e pela
entreajuda que proporciona, contriria 4
competigio.
3. Conseguir que os alunos verifiquem
que o segmento dureo varia com o com-
primento do segmento inicial de onde se
parte; que o quociente entre o compri-
mento do segmento total e o do segmento
dureo é uma constante ¢ um nimero
irracional; rever e aplicar a resolucdo de
equacdes do 2° grau pararesolveraequa-
¢do obtida a partir da aplicacdo da pro-
priedade fundamental de uma proporcéo a:
g

% lax

Metodologia usada

Cada equipa desenvolveu a activida-
de proposta quer na aula quer em casa,
discutindo entre os seus elementos
ocaminho a seguir. Propuseram-se 2 au-
las para isso, em vez de uma s6, porque
até af a maior parte dos alunos nio fazia
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qualquer trabalho em casa. Uma terceira
aula seria para comparar e discutir os
resultados obtidos por cada grupo e para
tirar conclusdes, apresentadas no quadro
por um dos seus elementos, As conclu-
sdes gerais deveriam ser registadas no
Caderno Didrio (que, na experiéncia
curricular, é considerado o manual do
aluno).

Duracéo do trabalho

O trabalho realizado demorou cerca
de quatro aulas a ser desenvolvido e
exposto. Pelo meio houve que rever a
resolugio de equagdes do 2° grau - visto
que poucos alunos a recordavam e mais
de metade deles nem sequer a tinha
aprendido. Houve também outras difi-
culdades no célculo e no manuseamento
da calculadora que tiveram que ser
esclarecidas.

Por outro lado constatou-se que a
furma ndo trazia habitos de trabalho,
nem de discussdo em grupo, encarando a
aula como um tempo em que “se vai
ouvir o professor falar”” sem que o aluno
tenha que participar ou fazer as suas
proprias experiéncias.

Concluséao

Tal como foi referido cada equipa
trabalho com um valor [ diferente para a
altura da lombada do livro. Ao escreve-
rem as conclusdes, os alunos puderam
verificar que, em cada caso, o valor x
pretendido pelo editor era diferente. A
posicdo do ponte de ouro variava com a
altura da lombada mas, em todos os
casos, era consfante o quociente

o=l -:1+75

X 2

que eles jd conheciam como miimero de

ouro. Por andlise desta expressdo con-

cluiu-se que se trata de um ndmero irra-

cional e ainda que 1/®@ = ® - 1 e que
=0+1.

Das aplicagdes a pintura, escultura e
arquitectura ja outro grupo de trabalho
tinha falado anteriormente. Os alunos
puderam ainda defrontar-se com um as-
pecto curioso: a utilizagdo tdo antiga da
divisdo do corpo humano de varios mo-
dos (cada um com o seu ponto de ouro),
que levou a pintar, esculpir ou arquitec-
tar um edificio como "obra de arte har-
moniosa", estd intimamente ligado auma

questio puramente matemética com pro-
priedades muito especiais.

No desenvolvimento do trabalho
houve que lutar conta o "desdnimo"” dos
que ndo sabiam trabalhar com cdlculos
matematicos necessdrios no 10° ano e
com a "inércia" de outros que nao esta-
vam dispostos a fazer esfor¢o para "lutar
com dificuldades". Por estas razdes que
advém das caracteristicas especificas da
turma pensamos que o trabalho nao foi
100% bem sucedido, mas que apesar
disso serviu para rever conceitos essen-
ciais & progressdo em estudos posterio-
res e como incentivo ao método do traba-
lho em grupo.
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Sobre o novo sistema de avaliacao...

s0s 08 principios educativos que norteiam
a natureza da avaliacdo defendida, nem
qualquer referéncia ao modo como é en-
carada a sua articulagfio com os principi-
0s e objectivos propostos no curriculo.
Do mesmo modo, ndo existe qualquer
preocupacio em elucidar os professores
quanto as formas e instrumentos de ava-
liacdo a desenvolver. As referéncias que
se podem encontrar, quer na primeira
parte do despacho, quer no capitulo I,
que trata das funcdes da avaliacdo e das
modalidades consideradas, podem ser
vistas como uma tentativa de resposta a
esta questio. E, no entanto, por nds con-
siderado muito escasso, nao podendo ser
encarado como uma conceptualizagio
tedrica, nem somente o meio de dar a
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conhecer, a quem terd de por em pritica
o sistema, os principios subjacentes que
o justificam.

Resta-nos apenas esperar que o Insti-
tuto de Inovacio Educacional, de acordo
com as atribuigdes que o proprio despa-
cho lhe atribui, esteja atento as multiplas
consequéncias a que este sistema poderd
vir a dar origem, de modo a que, de uma
forma tdo rdpida quanto possivel, lhe
venha a introduzir alteragdes significati-
vas,
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A melhoria de
qualquer sistema
educativo depende
fundamentalmente do
professor e da
dignificacao da sua
carreira, ja que, tanto
na rotina, como na
inovacao, € dele que
tudo depende.

Os professores e a Reforma

Neste artigo pretendemos reflectir
sobre a Reforma Educativa a decorrer
neste momento, nomeadamente enquanto
forma de interven¢do sobre o grupo
profissional dos professores.

Para iniciar esta nossa reflexdo uma
primeira ideia nos parece importante
referir. Estamos numa época onde existe
a fobia da mudanca e onde se promove o
consumo. Tudo o que ndo precisa de se
mudar ou muda naturalmente, pura e
simplesmente, tem muito pouco interesse.
Somos invadidos por reformas que, com
os mais diferentes aspectos, pretendem
alterar muita coisa e que acabam na
maioria dos casos por ndo alterar quase
nada. Perdoem-me a analogia culindria
mas muitas destas reformas ndo sdo mais
do que pratos da cozinha tradicional
servidos em bandejas douradas.

E por isso que se torna importante
desenvolver a capacidade de analisar as
diferencas dos pratos que nos pretendem
servir, isto €, torna-se importante de-
senvolver a capacidade de analisar as
diferencas entre reformas e as
consequéncias que dai podem advir.

Para G.Howson, C.Keitel e
I Kilpatrick (1981) uma reforma pode
analisar-se tendo em conta os indicado-
res seguintes: 1) sistema em que esta
toma lugar (centralizado ou descentrali-
zado); 2) papel do professor no desen-
volvimento do curriculo que uma refor-
ma pretende implementar; 3) relacio
entre o centro do sistema e a sua perife-
ria. Estes indicadores ndo sdo indepen-
dentes entre si e de uma forma geral
dependem do contexto social em que se
pretende implementar areforma. A titulo
de exemplo, e tendo em conta os indica-
dores propostos estes autores, descrevem
trés projectos, respectivamente, na Es-
cécia, E.U.A. e Suécia.

!
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O projecto realizado na Escécia é
descrito como sendo uma resposta de
uma escola a um problema nacional,
com o apoio financeiro das autoridades
mas que ndo sobreviveria sem os pro-
fessores. A existéncia de um sistema
educativo descentralizado permitiu que
este fosse flexivel no que respeita a ob-
jectivos e processos. Os professores ti-
veram uma participacio fundamental ao
nivel das metodologias a implementar e
menos importante no que se refere aos
materiais que se pressuponha produzir e
utilizar. Nesta situacdo os professores
aprenderam a assumir novos papéis,
como por exemplo a lidar com situagoes
paraasquais nao tinham umaresposta. O
projecto foi alargado a outras escolas
vizinhas que responderam com sugestoes
para o melhorar.

Nos E.U.A. € a comunidade que de-
termina o curriculo, e foi neste contexto
que surgiu um projecto que foi desen-
volvido a partir da universidade. Os
professores tiveram cursos de formagao
parase prepararem para a sua participacao
no projecto. No decorrer deste foram
produzidos livros de texto e a principal
fungdo dos professores nesta tarefa foi
realizar comentdrios aos livros. Neste
projecto os professores envolvidos aca-
baram por adoptar o novo curriculo de
forma andloga & que utilizavam no an-
terior. O projecto propagou-se & partir da
universidade embora as autoridades
afirmem que ele se propagou a partir da
periferia.

O projecto da Suécia foi dirigido a
partir do centro, mais concretamente a
partir de uma escola de educagio. Note-
se que na Suécia, duma maneira geral, se
aceita que o governo deve ser quem
determina o curriculo. Relativamente a
este projecto ndo existe consenso sobre o
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facto de os professores desempenharem
um papel importante na sua concepgao e
na discussio de prioridades. Porém, hé
acordo relativamente ao facto de os
professores terem estado bastante en-
volvidos no campo experimental e no
contacto com os alunos. Este projecto foi
bastante divulgado, quer anfvel nacional
quer a nivel internacional. O seu alar-
gamento a nivel nacional foi provocado
pelo National Board of Education.

Os indicadores propostos pelos trés
autores mencionados para analisar as
diferencas entre reformas ndo péem em
evidéncia a forma como o professor €
encarado como profissional. No entanto,
é 6bvio que as trés reformas relegam ao
professor papéis diferentes e

consequentemente pressupdem de forma
diferente a profissdo de professor.
Noprojectodos E.U.A. os professores
sdo essencialmente considerados como
executores daquilo que outros concebe-

ram e ndo assumem um papel preponde-
rante em qualquer das fases do mesmo.
Temos consciéncia que a sociedade ac-
tual desvaloriza quem desempenha uma
actividade que é concebida por outros.
Temos também consciéncia que nin-
guém gosta de ver o seu trabalho des-
valorizado. Por isso, ndo é de admirar
que os professores nesta reforma
implementassem o novo programa de
forma idéntica aquela que sempre utili-
zaram para implementar os anteriores,
enquanto que noutros projectos tal ndo
aconteceu.

Estes exemplos permitem-nos afir-
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mar que podemos ter reformas diferen-
tes, podendo estas promover a
dignificacdo da carreira docente de for-
ma diferente. Tal leva-nos a ser de opi-
nifio que o sucesso de uma reforma de-
pende, sem sombra de dividas, do modo
como esta promove o professor enquan-
to profissional porque a melhoria de
qualquer sistema educativo depende
fundamentalmente do professor e da
dignificagio da sua carreira, jd que tanto
“narotina, como na inovacdo, é dele que
tudo depende, sem que desta asser¢do se
devatirar alibi para fracassos que lhe ndo
pertencem, mormente onde seja limitada
a sua possibilidade de prevenir e de re-
mediar” (Grécio, 1980, p. 25).

Mas o que levard a opgio de formas
diferentes de intervencéo sobre os siste-
mas de ensino e os sistemas em geral?

Uma das principais razdes consiste
no facto de grande parte da intervengido
humana sobre os sistemas sociais, nome-
adamente sobre
as instituicoes e
sobre as
pessoas, partir
do pressuposto
que estas sao
previsiveis e
que se podem
reproduzir
(Touraine,
1984). Tal con-
cepcio leva a
que a maioria
dos processos a
que chamamos
“reformas
sociais”, tal
como o nome ndo indica, sejam proces-
sos de reproducio dos sistemas namedida
em que estes pretendem reproduzir
modelos e prever o comportamento das
institui¢des e das pessoas. Alids estas
formas de intervengdo social tentam pri-
mar, paradoxalmente e na maioria das
vezes, pela quantidade de mudangas que
desejam implementar.

Porém o Homem ndo se pode prever
e reproduzir, nem se pode reduzir a al-
guém que faz aquilo que outros pensam
que ele deve fazer. Todos os individuos
sdo criadores activos da sua propria re-

alidade e ndo simples mediadores entre
/
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decisdes superiores e praticas das insti-
tuigdes (Benavente, 1987). E por isso
que as instituigdes que o homem criou
sdo sempre singulares, dnicas, com
identidade prépria e com um comporta-
mento imprevisivel, irreprodutivel e
irreversivel (Rosnay, 1977).

Infelizmente muitas das “reformas”
dos sistemas educativos ndo constituem
excepe¢iorelativamente ao que dissemos
anteriormente ji que se baseiam numa
perspectiva tecnologica onde domina a
ideia de que novas ideias sdo difundidas
em educacio através de decisdes que
vém do centro, baseadas em modelos
resultantes de investigagdes que poste-
riormente devem ser desenvolvidos e
difundidos (Ball, 1987).

O professor deixa de ser encarado
como um profissional auténomo e res-
ponsivel cuja identidade profissional é
edificada de dentro para fora relativa-
mente ao seu grupo profissional, a partir
da relagdo com um saber cientifico pro-
prio e da solidariedade entre professores
em torno de interesses comuns (Novoa,
1991), para passar a ser considerado como
um receptor essencialmente passivo que
normalmente incomoda e/ou atrapalha
as “novas” ideias na medida em que lhes
resiste. Em consequéncia grande parte
das “reformas” ainda ndo foi
implementada e jd estd vocacionada para
o insucesso na medida em que estas nao
conseguem fazer com que os professores
sintam que tém ai um papel importante,
alicercado em interesses comuns, e que
podem sempre contribuir para as melho-
rar através do direito a diferenca e do
direito de fazer opgoes.

Tal facto leva-nos a ser de opinido
que uma forma pertinente de analisar
uma reforma consiste em reflectir sobre
os niveis e os tipos de envolvimento das
pessoas e das instituicoes que de alguma
maneira estdo mais directamente relaci-
onadas com ela, bem como sobre as
consequéncias que esse tipo de
envolvimento tem na profissdo dessas
mesmas pessoas.

Assim um processo de analisar a
Reforma do Sistema Educativo, neste
momento adecorrer, consiste emreflectir
sobre o papel dos individuos que af in-
tervém, mais especificamente sobre o



papel dos professores, sobre aquilo que
eles sdo ou querem ser como profissio-
nais, bem como sobre o que outros que-
remque eles sejam. Para tal pressupomos
que € impossivel dissociar os professo-
res enquanto profissionais das pessoas
que sdo. Pressupomos também que os
professores vio intervindo no seu local
detrabalho e construindo a suaidentidade
num processo que embora dependendo
deles préprios e da sua capacidade de
introspecgdo, depende também do con-
texto social em que estdo inseridos e dos
meios que este poe a sua disposi¢do.
Esta perspectiva leva-nos a centrar a
reflexdo que pretendemos fazer sobre a
actual Reforma do Sistema Educativono
papel que o professor ai desempenha e
terd como base a Proposta Global da
Reforma (P.G.R.), o Estatuto da Carreira
de Educadores de Infincia e dos Pro-
fessores dos Ensinos Bésicoe Secundario
e a Lei de Bases do Sistema Educativo.

O Estatuto da Carreira de
Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Béasico
e Secundario

Quando iniciamos a leitura do “Esta-
tuto da Carreira de Educadores de Infin-
ciae dos Professores dos Ensinos Bdsico
e Secunddrio” deparamo-nos logo no
principio com os chamados direitos
profissionais do pessoal docente sendo
reconhecido aos professores o direito a
participacdo no processo educativo.

Mas a palavra participacdo sugere,
por oposigio, a palavra passividade e tal
relembra imediatamente aos professores
algumas concepgdes ndo neutras de es-
cola, como por exemplo a de escola
passiva e a de activa.

A primeira, a que normalmente cha-
mamos de passiva, estd baseada num
sistema hierarquizado onde o aluno, que
ndo detém o poder, € considerado como
um vaso receptor, um cérebro a encher, e
que consegue aprender se estiver atento
a licdo, imével e em siléncio, através de
um esfor¢o contrdrio & tendéncia natural
de ac¢iio e de movimento para o exterior,
para o meio que o rodeia e para as pes-
soasqueestdoasuavolta. A este propdsito
Irene Lisboa afirma que a escola passiva
morigera ourefreia todos estes impulsos,

canalizando-os
para trabalhos
regrados en-
quanto que a es-
cola activa, pelo
contrdrio, respei-
ta-os, permitindo
uma grande va-
riedade de inici-
ativas e de ocu-
pacoes infantis.
Nio se podendo,
porém, afirmar
que a escola ac-
tiva estimule
apenas o movi-
mento e se contente com qualquer natu-
reza de actividade. O seu principal fim €,
antes, o de inspirar a ac¢do, mas uma
acgdo consciente, ligada a uma intengo,
aum verdadeirointeresse —interesse de
que se tira proveito para o desenvolvi-
mento fisico ou mental da crianga. Na
escola activa todo o trabalho toma mais
ou menos este cardcter utilitdrio e de
aplicacdo — e é individualizado. Tudo o
que nela se passa e se aprende deve ter o
cardcter de problema (Lisboa).

Alids, a resolucio de problemas é
neste momento apresentada por filgsofos,
psicdlogos e formadores como sendo o
centrodaactividade da crianga, do adulto
e dos seres vivos em geral, jd que todo o
ser vivo estd permanentemente activo,
procurando sempre melhorar a sua situ-
acdo e resolver problemas que decorrem
do seu contexto social que também pro-
cura melhorar (Popper, 1989).

Esta perspectiva opde-se por isso &
introducio de “novas” ideias, de “no-
vas” priticas na escola e a resolucio de
problemas no sistema educativo segundo
um modelo que se baseia em decisdes
vindas do centro e que pressupde o pro-
fessor como um receptor passivo e leva-
nos a afirmar relativamente a citagio que
fizemos de Irene Lisboa que néo é s6 o
que nela se refere a propésito de pro-
blemas que se pode adequar a adultos.
Antes pelo contrério tudo o que nas suas
afirmacoes se refere & ac¢do dos alunos,
nomeadamente no que diz respeito 2
acco consciente ligada aumaintengéoe
a um verdadeiro interesse, se pode
transpor para os professores.

/
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Foto nicleo de Viseu

Todo o individuo € a reapropriacio
singular do universal social e histdrico
(Ferrarotti, 1988), assim é impossivel
qualquer adulto sentir-se estimulado no
seu trabalho se este ndo possuir um ca-
ricter utilitdrio, se este ndo mobilizar
uma diversidade de iniciativas indivi-
duais e colectivas, em suma, se este nao
possuir significado e sentido simultane-
amente individual e social. As pessoas
tém necessidade de pertencer a um grupo
profissional e social, de se sentirem titeis,
amadas e respeitadas pelos outros ele-
mentos do grupo e quando estas neces-
sidades de pertenca sdo satisfeitas elas
cooperam naturalmente com os outros,
aderem aos objectivos do grupo profis-
sional a que pertencem que passam a
considerar como seus (Ortsman, 1978).

No entanto, participagdo generaliza-
daéentendida pela Comissdo da Reforma
do Sistema Educativo como um proces-
S0 que consiste em ‘“‘submeter as suas
propostas, na fase de elaboragéo final, &
apreciacao de todos os que o quisessem
fazer” (P.G.R., p. 19) e tal tem sido de
facto o que tem vindo a acontecer.

A ligacio entre esta comissdo e 0s
professores tem tomado a forma de
consultas e tal ndao desenvolveu nem
desenvolve nos professores que vio
“implementar” a Reforma o sentimento
de pertencer ao “grupo de profissionais
daReforma”, ao grupo que se diz preten-
der a melhoria da qualidade do ensino e
0 sucesso educativo, objectivo intrinse-
co da educacdo (P.G.R., p. 37). Ndo se
pertence a um grupo porque se pode
exprimir uma opinido sobre o seu traba-
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Programa antigo (1977)

Novo programa (1991)

Apresentacdo e Organizacao

Apresentado em livro para o Curso Geral Unificado, especifico da
Matematica. Nas escolas circulava em texto policopiado. Cada ano
& tratado independentemente, apresentando-se, em cada caso 0s
Objectivos e o Contetido Programatico desse ano.

No ano de 1980 foram elaborados Programas Minimos para cada
ano que constituiam roteiros programaticos limitados aos temas
obrigatérios e ao nimero de aulas previstas para cada tema.

Apresentado em dois volumes. O Vol. |, para o conjunto das
disciplinas, contém: a Organizacéo Curricular de todo o Ensino
Basico e os Programas das disciplinas do 3° Ciclo. O programa de
Matematica inclui; Introdugao, Finalidades da Matematica no Ensino
Basico, Objectivos Gerais da Matematica do 3 Ciclo, Contetdos,
Orientacio Metodoldgica e Avaliacao. O Vol. I, especifico da
Matematica, contém: Introdug&o, Plano de Organizagdo e Sequéncia
do Ensino-Aprendizagem por ano (organizado por temas e incluindo
objectivos especificos e orientagdes metodoldgicas) e Sugestées
Bibliograficas.

Finalidades e Objectivos

72 ano: utilizagéo de técnicas de calculo; conhecimento de modelos
e matematizacao de situacdes da vida real; utilizacio de processos
demonstrativos; manifestagdo de hdbitos de reflexao, sentido de
rigor, dominio de linguagem e capacidade de resolver problemas.
82 ano: a utilizacao de técnicas de calculo algébrico; a realizagao
de exercicios |6gico-dedutivos e raciocinios geométricos; a
resolucao de problemas correntes.

92 ano; aplicagao de conhecimentos e capacidades anteriores;
compreensao do método de redugdo ao absurdo.

No Vol. Il apresentam-se como finalidades da Matematica no Ensino
Bésico o desenvolver as capacidades de raciocinio, resolugéo de
problemas, comunicagdo, memdria, rigor, espirito critico, criatividade
e de utilizagdo da Matematica na interpretacéo e intervengao no real;
a estruturacéo do pensamento; o processo de aprender a aprender,
e, promover a realizagao pessoal.

Os Objectivos Gerais da Matematica do 3° Ciclo apresentam cerca
de cinquenta items em trés dominios: Atitudes/Valores, Capacida-
des/Aptidoes e Conhecimentos.

Metodologias

Nas consideragdes introdutdrias ao programa do 7° ano séo feitas
breves recomendacfes metodoldgicas, sugerindo-se a utilizagao
de “situagGes da vida concreta dos alunos’, a "diversificagéo dos
contextos” de aprendizagem, um “esforgo de formalizacéao
linguistica’, a explicitagao do “sentido de utilidade” das aprendiza-
gens, e a utilizacdo do trabalho de grupo.

No Volume | existe uma secgdo com orientacdes metodoldgicas para
a Matematica. Destacamos a resolugao de problemas, considerada
“como o eixo organizador do programa’, a Histéria da Matematica, a
utilizagao de material (material do quotidiano, geométrico, calculado-
ras e computadores) e actividades de “experimentacéo e pesquisa’;
a consideragao da observacdo e da intuigéo como “pontos de partida
para o desenvolvimento gradual de raciocinios indutivos e deduti-
vos”; e a valorizag@o da comunicagao.

No Vol. Il, em cada tema, s&o apresentadas Observaces/Sugestdes
Metodoldgicas especificadas.

Contetidos

Incluem os temas:

Questdes de Linguagem, Relagdes Bindrias e Aplicagdes (incluindo
a proporcionalidade directa e a inversa) no 7¢ ano; Geometria, que
inclufa Vectores, Isometrias e Igualdade de Triangulos (7¢ ano),
Homotetias, Semelhancas, Teoremas de Thales e Pitdgoras (8°),
Trigonometria®, Geometria do Espago e diversos tdpicos de
Geometria Plana (92); EquagGes do 7¢ ao 9° e Inequacdes no 9%
Numeros — dos inteiros (72) aos reais (8%), e os radicais no 92 ano.
Alguns destes temas foram sendo eliminados ao longo dos anos.

Os contelidos “integram conhecimentos, aptiddes e atitudes” e estao
organizados em torno de quatro temas para o conjunto dos trés
anos: Geometria, Nimeros e Célculo, Fungdes e Estatistica.
Destacamos as seguintes alteragdes: retiram-se os Vectores, as
Questoes de Linguagem, e os Radicais; introduzem-se novos temas
— Conhecer melhor os nimeros (72 ano), Estatistica (7%, 9%) e
Probabilidades (99); apresentam-se multiplas recrganizacbes de
temas que j& se trabalhavam neste ciclo — por exemplo, o estudo
dos niimeros reais e dos sistemas de equagdes realiza-se apenas no
9° ano, o conceito de fungdo passa a ser fratado gradualmente do 7°
a0 9° ano; e apresenta-se uma ampla reorganizacao da Geometria.

Aval,

Nao séo feitas referéncias a este assunto.

O Vol. | inclui uma seccdo sobre avaliagdo em geral e outra
consagrada & avaliagdo em Matemética, contendo orientacdes
gerais e sugestdes de instrumentos e formas de avaliagéo.

Nota*, Aparece como pertencendo ao 82 ano, embora ja ndo conste do programa deste ano

Henrique M. Guimaraes
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lho, muito menos sobre o seu trabalho
final, pertence-se a um grupo porque
temos um lugar nele e porque somos
reconhecidos como parceiros pelos ou-
tros elementos do grupo, porque durante
as varias fases do seu trabalho podemos
intervir, tomar iniciativas, apresentar os
nossos pontos de vista, ouvir o de outros,
discuti-los e negocid-los em pé de
igualdade e nunca numa posicio de
subalternizacdo.

Nado foram criadas as medidas que
permitissem aos professores, compo-
nente fulcral do Sistema Educativo
(P.G.R., p. 39), apropriar-se da reforma,
de algo que lhes deveria pertencer desde
a génese, embora admitamos que possa
“pertencer” a outros intervenientes no
sistemaeducativo através de um processo
de consulta. Paradoxalmente pede-se-
Ihes para contribuir para que a escola
seja mais criativa, inovadora e activa
(P.G.R..p.45); mas niio se lhes facilitam
0s meios necessirios para o fazerem,
nomeadamente criando condigdes para
que possam participar por sua iniciativa
em experiéncias pedagdgicas, projectos
de investigagdo em colaboracio com
outros intervenientes do sistema
educativo. A este prop6sito lembramos
que o direito a participagido em experi-
éncias pedagdgicas consta do Estatuto
da Carreira dos Educadores de Infinciae
dos Professores dos Ensinos Bisico e
Secunddrio.

Queremos, ainda, reforcar que com o
que acabdmos de dizer ndo queremos
afirmar que consideramos os professores
como sendo os tnicos que devem inter-
vir e tomar iniciativas ao nivel do siste-
ma educativo com o fim de melhorar a
sua qualidade, pois nio pretendemos
defender a imagem do professor como
sendo o detentor de um saber quase se-
cretoe oculto, que pertence aum conjunto
de eleitos, quase inatingiveis, que nada
t&m a aprender com os outros.

Temos consciéncia que o acto
educativo ¢ demasiado complexo e é
neste sentido que nos parece plausivel e
defensdvel que todos os intervenientes
no sistema educativo possam tomar ini-
ciativas e desenvolver actividades para
af resolver problemas. No entanto, estas
ndo devem ser contririas nem excluir a

participacdo dos outros intervenientes
no processo educativo.

Proposta Global da Reforma

Embora neste texto jd tenhamos refe-
rido a Proposta Global da Reforma gos-
tdvamos agora de tecer mais algumas
reflexdes sobre a mesma.

Assim, nocapitulo sobre os principios
orientadores podemos ler (p. 21) que os
principios superiores que presidem i
educagdo sdo o da liberdade ¢ o da au-
tonomia. E para sermos honestos temos
que afirmar que a leitura dos principios
orientadores foi feita com alguma satis-
fagfio, que aumentou logo de seguida
quando ¢ afirmado que a educacio ndo é
apenas para a liberdade e para a auto-
nomia, mas pela liberdade e pela auto-
nomia, por exigéncia da sua prépria na-
tureza. Alids, é afirmado perentoriamente
que sem tais principios ndo hd educacio,
mas adestramento, devendo por isso a
liberdade e a autonomia cobrir comple-
tamente a triplicidade dimensional do
processoeducativo (principio, meio, fim),
¢ ser realizada gradual e permanente-
mente no seu exercicio quotidiano.

Evidentemente que a nossa satisfacio
resulta de considerarmos a liberdade e a
autonomia como a base do desenvolvi-
mento do homem e da sociedade.

Somente com liberdade e autonomia
osindividuos e as sociedades tBm infinitas
possibilidades de aperfeicoamento, sendo
o primeiro passo dado neste sentido
quando os individuos sdo capazes de agir
sem a ajuda dos outros com a conscién-
cia de serem uma unidade viva
(Montessori, 1937), até porque “a dig-
nidade e a valia da pessoa reduzem-se a
palavras vds se ndo se reconhecerem
como intrinsecas & pessoaa liberdade e a
autonomia” (P.G.R., p. 21).

Mas liberdade e autonomia tem de
incidir sobre todos os intervenientes de
um sistema e sobre todos os Homens que
0 constituem se quisermos também que
sejam elas a nortear a actuagio desse
mesmo sistema. SO assim os seus dife-
rentes intervenientes deixardo de se
acomodar a realidade para passar a
domind-la, humanizando-a, acrescen-
tando-lhe algo de que eles mesmos sdo

autores. S6 assim, como nos diz Paulo
/
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Freire, o Homem fara cultura através de
um jogo de relagdes conflituais do Ho-
mem com o0 Mundo e do Homem com os
Homens, desafiado e respondendo ao
desafio, alterando, criando, niio aceitando
a imobilidade e a passividade.

E por isso que valores e principios,
como a liberdade e a autonomia, s6 po-
dem norteara ac¢io do sistemaeducativo
quandoeles forem o suporte da accio das
pessoas que af intervém porque sdo esses
que a devem realizam gradual e perma-
nentemente no seu exercicio quotidiano.
E por isso que no caso concreto do pro-
cesso educativo esses valores devem
incidir essencialmente sobre os docentes
e sobre os alunos na medida em que acto
educativo pode existir fora de um edifi-
cio, de uma sala de aula, com programas
rigidos ou flexiveis, dentro ou fora de
uma reforma educativa, com ou sem
investigagdes a dar-lhe suporte..., con-
tudo ndo existe sem professores e sem
alunos. Tal implica uma maior autono-
mia profissional dos professores encarada
prioritariamente “na perspectiva de uma
capacidade para produzir conhecimento
cientifico, para conceber os instrumen-
tos técnicos mais adequados e para decidir
das estratégias concretas a porem pratica”
(Névoa, 1991).

E de notar, porém, que a Proposta
Global de Reformaao apresentar algumas
indicagdes sobre 0 que considerasolugdes
para o desenrolar e o prosseguimento da
Reforma (P.G.R., p. 48) nunca refere a
autonomia do professor. Alids, conforme
¢ afirmado nessa mesma Proposta, as
solugdes deverdo ser primeiro ensaiadas
por um nimero limitado de escolas para
depois serem generalizadas sendo o rit-
moe aextensdo das inovagdes aintroduzir
no Sistema Educativo serem determina-
dos pela capacidade pedagégicadaescola
(pp. 48-49),

Estamos perante um processo cuja
ténica nao passa nem pelo envolvimento
nem pela autonomia dos professores: as
solugdes/producdo de inovagdes nio vém
relacionadas com a capacidade de pro-
dugdo pedagdgica dos docentes e da es-
cola. Ambos sdo encarados como re-
ceptores e executores de inovagoes e niio
como um sistema capaz de as produzir e
consequentemente de se manter em per-
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Programas antigos (1978 a 1980)

Novo programa (1991)

Apresentacdo e Organizagéo

Os programas circulavam em textos policopiados para 0 10 e
para o 112, existindo uma brochura para o 12% ano.

Os programas contém: Introdug&o, Objectivos e Contetdo
Programatico, que inclui o nimero de aulas previstas para cada
tema. O do 112 contém ainda Indicacdes Metodoldgicas.

E ainda apresentada uma bibliografia para professores.

Apresentado em livro para o conjunto dos trés anos deste ciclo de
ensino, contendo igualmente o programa da disciplina de Métados
Quantitativos.

Inicia-se com uma Introdugdo Geral (inclui o Enquadramento dos
programas na reforma, os Objectivos Gerais e a Estrutura Curricular do
ciclo de ensino) a que se seguem os programas das duas disciplinas e
as Sugestoes Bibliograficas. O programa de Matematica inclui uma
primeira parte — Introdugdo, Finalidades, Objectivos Gerais, Conted-
dos, Orientagao Metodolégica e Avaliagdo — e uma segunda parte —
Plano de Organizacao e Sequéncia do Ensino-Aprendizagem — onde
se apresenta uma Gestdo do Programa e, para cada ano, os Temas,
Objectivos e Sugestdes Metodoldgicas.

Finalidades e Objectivos

Apresentam-se como objectivos comuns ao 10°, 112 e 12% anos:
o conhecimento de ideias fundamentais e estruturas basicas, a
utilizagéo de técnicas de célculo e a analise de dados e 0
estabelecimento de conclusdes. No 10° e o 112 apresentam-se
ainda os seguintes objectivos: utilizagao de conceitos e técnicas
na resolugéo de problemas, e a construgao de demonstragdes e
a formulacéo de generalizagdes. No 12° ano existem ainda como
objectivos gerais o desenvolvimento do raciocinio e sua
expressdo oral e escrita e de habitos de trabalho.

Apresentam-se como Objectivos Gerais deste ciclo, consolidar e
aprofundar “a autonomia pessoal’, “saberes, instrumentos e
metodologias” e “valores atitudes e préticas” do aluno. Consideram-se
como finalidades da disciplina de Matematica neste ciclo desenvolver
as capacidades de formulacdo e resolugéo de problemas, comunica-
¢ao, memria, rigor, espirito critico, criatividade e de utilizagao da
Matematica na interpretacao e intervengéo no real; o aprofundamento
de uma cultura cientifica, técnica e humanista e de uma atitude positiva
face & Ciéncia; e promover a realizagéo pessoal. Os Objectivos Gerais
da Matematica do Ensino Secundario apresentam cerca de quarenta
items em trés dominios: Valores/Atitudes, Capacidades/Aptidoes e
Conhecimentos.

Metodologias

No programa de 112 ano fazem-se recomendagdes que
estabelecem a énfase relativa dos diversos topicos e fornecem
indicagbes metodoldgicas gerais do fipo “evitar exercicios
artificiais ou demasiado complicados”, proporcionar “renovadas
oportunidades de uma aprendizagem a um ritmo proprio”, “o
estudo da geometria analitica no espago tridimensional (...)
deverd ser feito com apoio visual’.

No programa de Matemética séo feitas algumas recomendacoes
metodoldgicas gerais propondo que a construgao dos conceitos se
realize a partir da experiéncia e de situagdes concretas, que estes
sejam abordados sob pontos de vista diversificados e que se estabele-
ca uma “maior ligacao da Matemética com a vida real”. Destacamos o
uso obrigatorio da calculadora, as referéncias ao computador e a
material diversificado. Sao apresentadas na segunda parte do
programa Observagdes/Sugestoes Metodoldgicas especificadas.

Contetidos

Incluem os temas:

Logica e Célculo Algébrico (10° ano); Geometria Analitica Plana
(102 ano) e no Espago (112); Estudo das Fungdes (10°e 11°) e
Analise (112 e 122); Célculo Combinatdrio, Estatistica e Probabili-
dades (11° ano); Algebra (122 ano).

Os contelidos estéo organizados em toro de quatro temas: Numeros e
Calculo, Geometria, Analise Infinitesimal, Estatistica e Probabilidades.
De um modo geral os contetidos mantiveram-se e as alteragdes
consistem numa reorganizagao temporal: por exemplo, o estudo dos
vérios tipos de fungdes e da geometria analitica decorre nos trés anos
do ciclo e a Estatistica passa a ser o primeiro tema do 10° ano
incluindo o estudo das correlacoes. Refira-se a introducao do estudo
dos reais (102), do método de Gauss de resolugéo de sistemas (129),
de tépicos opcionais (129) e a exclusdo das transformagdes lineares.

Aval.

N&o sao feitas referéncias a este assunto.

Inclui uma seccéao sobre avaliagdo que contém orientagoes gerais e
sugestdes de instrumentos e formas de avaliagao.

/
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manente actualizacao.

A este propésito gostdvamos de refe-
rir o Decreto-Lei n® 43/89, sobre a auto-
nomiadasescolas, onde se lhesreconhece
a competéncia para conceber e
implementar experiéncias e inovagoes
pedagdgicas, devendo tal ser feito sem
prejuizo de orientagdes genéricas defi-
nidas pelos servi¢os competentes do
Ministério da Educag@o (art. 9°).

Nio basta decretar a autonomia das
escolas e reconhecer-lhes competéncias
para conceber experiéncias e inovactes
pedagdgicas; fundamentalmente é pre-
Ciso criar 0s meios que permitam pd-la
em pritica nomeadamente através do
fomento de um maior nimero de traba-
lhos de equipa entre professores de uma
escola, professores de vdrias escolas e
entre escolas e instituicoes de ensino
superior vocacionadas paratal, devendo,
no entanto, esta colaboracio assentar
essencialmente em problemas que os
professores identifiquem nas escolas e
nédo em questdes trazidas do exterior.

Admitamos que a “introducio de
questdes e de inovacdes” bem como o
seuconsumo nio é identificar problemas
nem € inovar, mas sim receber e repro-
duzir o que outros imaginaram e criaram.
Inovar e criar nas escolas nfo é trans-
formar os professores em consumidores
de produtos de pesquisa que se vio
acumulando num corpus de saberes
acciondveis (Correia, 1989). Se na rea-
lidade queremos melhorar o Sistema
Educativo temos de ultrapassar a con-
cepgdo de que inovar € mudar e de que a
mudanga se pode reduzir a um simples
processo de aprendizagem colectiva. E
também preciso estar atento a que “néo é
vilido que todos os sistemas possam,
queiram ou devamestar sistematicamente
a experimentar. Talvez alguns sistemas
devam estar sempre em movimento, mas
isso ndo significa que todos os individu-
0s que o compdem o devam fazer”
(Crozier & Fridberg, 1977, p. 446).

Alids, como afirma Crozier, ndo po-
demos esquecer que dirigir o futuro,
planificar o desenvolvimento, querer
decidir sobre o futuro de uma sociedade,
e mais concretamente sobre o futuro dos
professores e sobre o sistema educativo
€ tarefa grandiosa para qualquer pessoa.

Contudo esta atitude suscita nas pessoas
duas reac¢es contraditdrias cuja impor-
tincia € decisiva e a que temos de estar
atentos. Sdo elas:

“- 0 pavor perante a complicacio e 0s
constrangimentos da vida moderna que
incitam cada vez mais as pessoas & pro-
cura de garantias e de proteccdes, e

- a presunc¢io, que consiste em acre-
ditar que os grandes objectivos daespécie
humana sdo simples e que basta estar de
acordorelativamente aos objectivos para,
enfim, impor a ordem ideal” (Crozier,
1970, p. 203).

H4 que ter a consciéncia de que, caso
aopcdo da Reformaem decurso sejaade
transformar os professores num grupo
profissional consumidor permanente de
tudo o que outros produzem e concebem,
entdo as mudancas introduzidas no Sis-
tema Educativo ndo irdo corresponder
nem a um acréscimo de qualidade nem
aos interesses das pessoas, das institui-
¢oesedasociedade. Narealidade estamos
perante um paradoxo jd que os profes-
sores mais criativos e inovadores difi-
cilmente vio reduzir as suas fungdes a
execu¢do de solugdes encontradas por
outros.

Que saidas?

ALeide Bases do Sistema Educativo
consignanos seus principios gerais que o
Sistema Educativo deve responder “As
necessidades resultantes da realidade
social, contribuindo para o desenvolyi-
mento pleno e harmonioso da persona-
lidade dos individuos, incentivando a
formagdo de cidaddos livres; responsa-
veis, auténomos e soliddrios valorizan-
do adimensdo humana do trabalho” (art.
2°). Mas osistemaeducativo “é o conjunto
de meios pelo qual se concretiza o direito
aeducagdo” (Decreto-Lei n® 139-A/90).
Entdo o que € consignado na Lei de
Bases néo pode deixar de dizer respeito
a todos os intervenientes do Sistema
Educativo, nomeadamente ao professor.
E porissoque inovare mudara qualidade
do acto educativo passa, sem divida, por
mudar o tipo e o contetido do trabalho
dos professores com a consciéncia de
que “mudar o trabalho é repor em causa
a sua organizacao cldssica e desenvolver

experimentagdes que permitam a todos
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os actores implicados descobrir, discutir
e negociar modos de relagdo novos”
(Ortsman, 1978, p. 9). Modos de relagio
que abranjam professores, investigado-
res, encarregados de educagéo, alunos,
macro € micro estruturas do nosso Sis-
tema Educativo e outros intervenientes.
Modos de relagio que exijam a todos
que:

- respeitem a opinido dos outros e
aceitem as diferengas,

- cooperem em pé de igualdade com
outros actores no trabalho que seja ne-
cessdrio desenvolver para melhorar a
educa¢io, nomeadamente como ja refe-
rimos atras, cooperem em trabalhos de
equipa com institui¢des do ensino supe-
rior na resolugdo de problemas identifi-
cados pelos professores.

E por isso que, caso se queira poupar
tempo e recursos a bem curto prazo,
consideramos ser necessdrio encontrar
outras formas de envolvimento entre os
diferentes intervenientes do Sistema
Educativo; envolver a maioria dos pro-
fessores na produgdo de novos saberes
podendo tal ser feito como j4 referimos
anteriormente, através da cooperagio
entre professores e investigadores na
resolug@o de problemas prioritariamente
detectados pelos primeiros.

E urgente democratizar o acto de
ensinar quer ao nivel da sua concepcio,
implementac@o e avaliagdo, através de
um processo de negociagdo entre todos
os profissionais daeducacio que permita
que os “objectos” da Reforma, neste
momento, se possam tornar também
“sujeitos” e “agentes” desta Reforma,

E preciso nio esquecer que “‘a vida
profissional dos professores precisa de
se tornar mais gratificante, e outra vez,
talvez paradoxalmente, isso s6 se con-
segue esperando que os professores fa-
¢am mais. Contudo ndo queremos com
isto dizer que devam fazer mais trabalho
burocritico, preenchimento de fichas,
elaboragdo de testes, pelo contrdrio deve-
se esperar e promover todos os esforgos
para que o professor de matemadtica se
transforme num matemdtico, num in-
vestigador, em alguém capaz de desen-
volver um curriculo” (Kilpatrick &
Wilson, 1983, p. 38)

Somente, assim, a educac¢do promo-
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verd “o espirito democritico e pluralista,
respeitador dos outros e das suas ideias,
aberto ao didlogo e alivre troca de opini-
oes, formando cidaddos capazes de jul-
garem com espirito critico e criativo o
meio social em que se integram e de se
empenharem na sua transformacao pro-
gressiva” (Lei de Bases, artigo 2°), por-
que & educacdo estd associado um pro-
cesso de ensino e aprendizagem onde
todos os intervenientes tém de aprender
e ensinar.
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A Matematica no 12 Ciclo e a Reforma Educativa

No dmbito do ProtMat 91 realizou-se
nos dias 11 e 12 de Outubro um grupo de
discussdo sobre “A Matemética no 1°
Ciclo do Ensino Bdsico”. Um dos temas
abordados foi a Reforma do Sistema
Educativo a decorrer neste momento,
mais especificamente a implementagio
de novos programas do 1° Ciclo. Duma
maneira geral as expectativas dos pro-
fessores relativamente a Reforma sio
negativas. Foram apontadas virias di-
ficuldades, nomeadamente ao nivel de:

- formac@o de professores,

- alteragdes no acto educativo.

A proposito da formacio de profes-
sores os participantes no grupo de dis-
cussio referiram que ndo tem existido
acompanhamento suficiente que permi-
ta aos professores sentirem—se inter-
venientes na Reforma, o que dificulta a
apropriacdo da filosofia e do espirito
preconizado por esta, bem como a sua
implementacdo. Como exemplo do que
foi referido anteriormente os professores
mencionaram o facto de terem de com-
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prar os programas se quiserem conhecer
08 Mesmos.

Foi ainda salientado a necessidade de
se aproveitarem espacos de trabalho
colectivo jd existentes e de se criarem
outros que permitam aos professores
partilhar e discutir ideias, desenvolver
trabalhos de projecto, trabalhar em equi-
paparaapreparacdo de aulas, materiais...,
j4 que uma mudanca qualitativa no acto
educativo passa essencialmente pela co-
municacio e interac¢io entre os profes-
sores

No seguimento do que ja foi dito
anteriormente  salientou—se que o0s
professores, de uma maneira geral, ndo
sentem necessidade de mudancga visto
que ndo foram implementadas as condi-
coes necessdrias que lhes permitam to-
mar posse do processo que a Reforma
pretende implementar, nomeadamente
das alteraces ao nivel do actoeducativo.

Assim, € de esperar que sejam pontu-
ais as mudancas nas préticas dos profes-

sores, € que, caso ocorram, sejam sub-
/
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metidas as concepgdes jd existentes.
Referiu-se como exemplo que, apesar
dos novos programas para o 1° Ciclo
centrarem o processo ensino/aprendiza-
gem na resolucio de problemas, darem
énfase i utilizagio de materiais
manipulativos e apelarem para a
implementacao de novas metodologias,
é dificil, sendo impossivel, que sem ou-
tros apoios os professores as levem a
prética segundo a filosofia dos novos
programas.

Este grupo foi de opinido que um
professor que sempre tenha ensinado
através de um método essencialmente
expositivo quando utilizar um material
qualquer, por exemplo o tangram, o vai
fazer de uma maneiratambém expositiva.

Em conclusio, existem neste grupo
de professores poucas esperangas face a
qualidade das alteragdes que a Reforma
se propde provocar.

Diamantina Carmona, FCT/Univ. Nova
Maria de Fatima Gordo, ESE de Setiibal



Novos programas, que generalizacdo para 92/93?

Algumas reflexdes sobre a formacéo de professores

Maria Margarida Graca
Maria Olimpia Maximo

Ndo pretendemos com este artigo apresentar uma reflexdo profunda sobre formacao de professores, apenas levantar

algumas questées ligadas a este dominio, face a generalizacdo dos novos programas.

A qualidade do ensino, a inovagdo e
0 progresso continuo de qualquer siste-
ma educativo dependem, nic sé da
qualidade dos programas, mas funda-
mentalmente de uma formagao adequa-
da dos professores, que contribua para a
melhoria da sua qualificagdo profissio-
nal.

A reforma de um sistema Educativo
pressupde, de forma articulada, uma
politica global de formag@o, um processo
de desenvolvimento de curriculos e
programas e um processo de inovacdo
pedagébgica.

No momento actual da Reforma
Educativa, em Portugal, todos os profes-
sores tém naturalmente a consciéncia
que a sua formagdo € um dos aspectos
fundamentais, sendo o mais relevante de
qualquer mudanca de ensino.

A formacio de professores de Ma-
temdtica, para a implementaciio dos no-
vos programas, deve ser
equacionada tendo em conta a
situag@o real daqueles a quem
se destina.

Cerca de metade dos pro-
fessores de Matemdtica do
Ensino Secunddrio (49,2%) ndo
sdo profissionalizados e 60%
destes ndo tém habitagdo pré-
pria; acresce ainda o facto de
um grande nimero de profes-
sores, sendo a maioria, ainda

feito no dominio da formagéo?

Falta de recursos?

Falta de imaginagdo?

Ou falta de competéncia?

Entre nés, a actual politica de forma-
¢iode professores desenvolve-se em trés
vertentes, definidas na lei de bases do
Sistema Educativo (art®. 35):

* Formagdo inicial — prévia ao exer-
cicio de fungdes.

* Profissionaliza¢do em servico —
des-tinada aos professores licenciados
de modo a garantir-lhes formagio pro-
fissional,

e Formacdo continua (quase
inexistente) — ao longo da carreira do-
cente.

Entre os objectivos mais importantes
da formagdo continua sobressai a
actualizacdo e aperfeicoamento de co-
nhecimentos e competéncias pro-
fissionais, tanto no dominio cientifico

g

Geoeralleagdo

Na sequéncia do despacho referido no n.® 4 do
n.®2.°, ¢ apds a consolidagio dos programas, ‘serio
os mesmos objecto de aplicacio generalizada, de acordo
com o scguinte calendirio:

g) No ano lectivo de 1991-1992, os do 1.° ago do

1.° ciclo do ensino b4sico;
b) No ano lectivo de 1992-1993, os do 2.° ano do

como pedagdgico.

Serd possivel fazer a generalizacio
dos novos programas sem procurar es-
tabelecer um plano de formacio e acom-
panhamento de professores, face anovos
objectivos, contetidos e metodologias,
integrado num processo de formacio
continua?

Serd necessdriauma grande reflexio,
mesmo dos professores mais experien-
tes, pois néo se pode esqueceraresisténcia
que cada um de nés oferece 4 mudanca.

Para a divulgacdo, sensibilizacio e
debate dos novos programas seria titil:

¢ Utilizar os “mass-media”.

* Promover reunides e encontros a
nivel de escola.

* Organizar reunides a nivel de zona
escolar e regional.

Com vista & implementagfo dos no-
vos programas deveriam ser estabeleci-
dos protocolos com as Escolas Superiores
de Educacio e Departamentos
de Educacido das Universidades,
no sentido de facilitar, por um
lado, a formacio continuae, por
outro, adequar o ensino minis-
trado nas Escolas Superiores, as
exigéncias da Reforma
Educativa.

Qual a explicagdo para o
facto de, apesar de ter sido cria-
da uma Secretaria de Estado da
Reforma Educativa em ligagio

ndo terem conhecimento dos
NOVOS programas.

Como se justifica que a
menos de um ano da prevista
generalizacio (7° e 10° anos)
ainda quase nada tenha sido

1.° ciclo do ensinc bisico, os do 1.° ano do
2.° ¢ 3.° ciclos do ensino bésico, bem como os
do 1.° ano do ensino secundirio;

¢) No ano lectivo de 1993-1994, os do 3.° ano do
1.2 ciclo do epsino bdsico, os do 2.° ano do
2.° € 3.° ciclos do ensino bésico, bem como os
do 2. ano do ensino secundino;

/
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com as diferentes Direcgdes
Regionais e a D.G.EB.S,, o
sistema continuar ineficaz,
mesmo apds as miltiplas criticas
a que tém sido sujeito?

O processo segundo o qual
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estd a ser implementada a Reforma
Educativa ndo é certamente 0 mais ade-
quado. Nés que estamos numa escola
onde estdo a ser experimentados os no-
vos pro-gramas, ndo confundimos tare-
fas de acompanhamento de professores e
algumas pequenas acg¢es (a maioria das
vezes em tempo ndo util), com a forma-
¢do continua, em diversas dreas, tantas
vezes solicitada por nds e ainda ndo
conseguida.

Saliente-se, no entanto a extrema
qualidade e utilidade do acompanha-
mento por nds recebido das professoras
acompanhantes, tanto no 7° como no 10°
anos, no ano lectivo de 90/91. Ressalta-
mos o aspecto positivo do trabalho em
equipa, ao longo de todo o ano lectivo
anterior, entre as escolas da zona de
Lisboa, envolvidas na experimentagao e
as respectivas professoras acompanhan-
tes. Por determinac@o da DREL, apenas
o 8° ano da experimentacio tem acom-
panhamento, no actual ano lectivo (sic).

Achamos fundamental que todos re-
flitamos no sentido de analisarmos se

existirdo, de facto, condi¢des para a pre-
vista generalizagdo. Quantos de nods es-
taremos preparados para, junto dos alu-
nos:

« Desenvolver actividades de explo-
racio, formulacdo de conjecturas, reso-
lucéo de problemas, raciocinio e estima-
¢ao?

» Dinamizar trabalhos de grupo, tra-
balho de projecto e drea-escola?

e Utilizar a calculadora e o com-
putador?

s Abordar temas como Histéria da
Matemitica, Geometria, Estatistica e
Probabilidades?

Precisamos de ter a forgae acoragem
de repensar o processo de generalizacdo
dos novos programas para que & apren-
dizagem da Matematica sejaum processo
activo e construtivo.

Num futuro que se adivinha cada vez
mais tecnolégico, ndo devemos reavaliar
o papel da Matemadtica de modo que 0s
nossos alunos saibam resolver proble-
mas, raciocinar, fazer conjecturas, co-
municar os seus raciocinios e criticar os

resultados, desenvolvendo deste modo o
gosto pela Matemitica?
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O problema
do trimestre

Sobre as respostas ao problema anterior

No trimestre anterior propusemos o
seguinte problema:

“Temos 5 objectos de pesos diferentes
que queremos dispor por ordem crescente
de peso, utilizando apenas uma balanga
de pratos para os comparar 2 a 2,

Como devemos proceder para mini-
mizar o niimero de pesagens e qual é esse
nimero?”

Desta vez s6 nos chegaram duas
respostas, duas! Onde estdo os entusiastas
da resolugido de problemas? Que é feito
deles?

Extinguiram-se? E impossivel.

Nao léem a “Educacdo e Matema-
tica™? E pouco provivel.

Nao gostam de escrever? Nio acre-
ditamos.

Entdo, porque esperam?

Apresentamos primeiro a resolugéo
que nos foi enviada por Orlando Freitas,
do Funchal. Apesar de ela nio levar &
melhor solu¢cdo conhecida, tem a vanta-
gem de introduzir um sistema facil de
organizacio de pesagens para qualquer
ndamero de objectos.

Em vez de pesos pensemos em nii-
meros (que representaremos por letras
maitsculas), e em vez de balanca pen-
semos narelacio de ordem “menor que”.
Supomos que os nimeros sao todos di-
ferentes.

Com 1 nimero (A) temos zero com-
paragoes.

Com 2 niimeros (A,B) temos uma
comparacao.

A partir de agora vamos utilizar
sempre o resultado anterior.

Com 3 nimeros (A,B,C) precisimos
deumacomparacio para os dois primeiros
nimeros e necessitamos de mais duas
paratermos sempre a certeza. Com efeito,
supondo A<B e comparando C com A,
se A<C ¢é preciso comparar também C
com B. Logo, o total de comparacdes &,
no maximo, 1+2=3.

Com 4 ndmeros (A,B,C,D) e supon-
do ordenados os trés primeiros, viio ser
precisas mais duas comparagdes: primeiro
D com B e depoiscom A ou C, em fungédo
do resultado da primeira comparagdo. O
total de operagoes € entdo 1+2+2=5.

Com 5 niimeros (A,B,C,D,E) e além
das cinco comparages necessdrias para
ordenar os quatro primeiros niimeros,
Vvio ser precisas mais trés. Comparamos
E com C. Se for menor, comparamos
com B. Se ainda for menor comparamos
com A. Claro que, se tivermos sorte,
poupamos algumas comparagGes, mas
nocaso mais desfavordvel vao serprecisas
14242+3=8 pesagens.

Seria esta a resposta do nosso pro-
blema.

Poder-se-ia contudo continuar. Cada
novo niimero € comparado com o niimero
do meio (ou um dos do meio) da série
anterior jd ordenada.

Com 6 nimeros:

14+2+2+3+3=11 pesagens.

Com 7 niimeros:

142424+3+3+3=14,

Com 8 niimeros:

1424+2+3+3+3+3=17.

Com 9 niimeros:

142+24+3+34+3+3+4=21.

No caso geral, paran objectos, o total
de pesagens é dado por

n
Y f(logok)
k=1

em que
f(x) = X, se x é um nimero natural
f(x) = caracteristica de (x+1), se x
néo € natural.
Orlando Freitas enviou também a
demonstracdo por inducdo da validade
desta férmula e um programa em

(continua na pg. 71)

/
@ Problema Proposto

nenhum deles é o zero?

N\

UMA QUESTAO DE DIVISIBILIDADE

Quantos niimeros de nove algarismos sio divisiveis
por 11, admitindo que os algarismos sdo todos diferentes e

}

)
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O concurso de problemas do ProfMat 91

Durante o ultimo ProfMat no Porto,
organizou-se um concurso de proble-
mas. O problema proposto foi “A rede de
estradas™:

“Numailhaexistem trés cidades, Aix,
Box e Cix, ligadas duas a duas por uma
rede de estradas.

Um motorista de tdxi daquela ilha
informou-me que havia 82 caminhos di-
ferentes entre Aix e Box, incluindo os
que passavam por Cix, e que havia 62
caminhos entre Box e Cix, incluindo os
que passavam por Aix. Perguntei-lhe
quantos existiam entre entre Aix e Cix e
ele respondeu-me que nio sabia mas
tinha a certeza que, contando com os que
passavam por Box, havia menos de 300.

Quantos caminhos diferentes hd en-
tre Aix e Cix, incluindo os que passam
por Box?”

Dez minutos depois de aberto o
concurso, chegava a primeira resposta!

Trés colegas tinham aproveitado a
viagem de comboio de Lisboa até ao
Porto pararesolvero “Desafio” publicado
no Publico, admitindo que, tal como no
ano anterior, voltariaa haverumconcurso
baseado no problema saido nesse do-
mingo.

Receberam-se 15 respostas indivi-
duais:

- Isabel Viana

- Jaime Carvalho e Silva

- José Manuel Duarte

- José S. Fernandes

- Manuel Anténio Rodrigues

- M* Amélia Trigo Pereira

- M* Inez Santos

- M? José Santos

- M* Margarida Graga

- Mirio Gongalves

- Rosa Maria Ribeiro

e duas respostas colectivas:
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- Ana Maria Vieira, [sabel Calado e
M?* Carmo Queiroz

- Manuela Azevedo, Manuela Gema
e Rosdrio Madruga.

Chegou ainda uma resposta, impeca-
velmente resolvida e apresentada. s6 que
ndo trazianome. Nao conseguimos saber
quem tinha sido o seu autor.

Houve, além disto, um caso muito
curioso. Um senhor entrou pelo Instituto
dentro, dirigiu-se & mesa da recepgdo e
perguntou: “E aqui que se estd a realizar
o encontro de professores de Matemdti-
ca? Entdo quero entregar a minha res-
postaao concursode problemas”. Deixou
uma folha de papel e foi-se embora.
Verificimos depois que ele € um econo-
mista mas ndo ¢ professor de Matemati-
ca. Ndo chegdmos a perceber como € que
ele tinha sabidodoencontroe do concurso
mas, como a resposta estava certa, deci-
diu-se atribuir-lhe também um prémio...

O juri, constituido pelo Eduardo
Veloso e pelo José Paulo Viana, ficou
entretanto perante um outro problema. E
que quase todas as respostas estavam
certas e nao havia prémios suficientes
para todos. Como o método de resolugdo
seguido pelos concorrentes foi prati-
camente 0 mesmo, o jiri decidiu atribuir
os prémios s resolugdes mais claras,
elegantes e sem passos desnecessirios.
Mesmo assim foi dificil! O problema
proposto ndo era o mais aconselhdvel
para este tipo de concurso.

As respostas escolhidas foram as de:

- Jaime Carvalho e Silva

- M* Amélia Trigo Pereira

- Rosa Maria Ribeiro

- Manuela Azevedo, Manuela Gema
e Rosdrio Madruga

- Carlos Correia de Matos (0 nosso
amigo cconomisga“‘).

Educagiio e Matemdtica n” 19/20

3° ¢ 4° trimestres de 1991

José Paulo Viana

O prémio foi o livro “Desafios” com
a recolha do primeiro ano de problemas
propostos pelos elementos do juri no
jornal “Publico”, enviado entretanto pe-
las Edicoes Afrontamento a todos os
vencedores.

Finalmente, eis a resolucio do pro-
blema.

Representemos por

X - os caminhos directos entre Aix e
Box (sem passar por Cix)

¥ - os caminhos directos entre Box e
Cix

Z - 08 caminhos directos entre Aix e
Cix.

Sabemos que  x+yz=82
y+ Xz =62,

Subtraindo ordenadamente obtemos

(y-x).(z-1)=20.

Estes dois factores, que multiplica-
dos ddo 20, sdo nimeros inteiros e por-
tanto s6 hd seis casos possiveis: 20x1,
10x2, 5x4, 4x5, 2x10 e 1x20.

Substituindo entdo, conjugadamente,
os sucessivos valoresde z (2, 3, 5,6, 11,
21) e de y (x+20, x+10, x+5, x+4, x+2,
x+1)naequagio y +xz =62, obtemos 08
seguintes valores:

g hin §to o T
x 14 13 NI NI 5 NI
vy 3 23 NI NI 7 NI

em que representamos por NI os va-
lores ndo inteiros e que, portanto, ndo
servem para o problema.

O niimero de caminhos entre Aix e
Cix é dado por N =z + Xy, e vird entdo,
para 0s Varios casos,

4 2 3 11
N 478 302 46

Como o nimero de caminhos ¢ infe-
rior a 300, temos de rejeitar os dois pri-
meiros casos. A solugio é portanto 46.



ProfMat 91 - breves impressoes

Este ano foi o Porto que recebeu os
cerca de 800 professores de Matematica
vindos de todo o pais. Porqué e para qué?
O que move tanta gente a deixar a sua
terrae a familia durante quatro dias, para
caminhar de salaem salaem terra alheia,
procurando um lugar sentado que lhe
permita, durante cereca de uma hora, ou-
vir falar dos prazeres da Matematica, ou
mesmo participar de forma activa nalgu-
mas actividades que os nossos sempre
bem aventurados Indiana Jones t&m pre-
paradas?

Francamente ndo sei. Nio sei ... mas
suspeito.

Suspeito que seja a necessidade de
uma paragem para reflectir sobre o que
andam a fazer e para ouvir e partilhar
com os colegas e amigos distantes desta
profissio de némadas.

Suspeito ainda que a aproximacio
do processo de generalizacio dos novos
programas também tenha o seu peso.
Talvez uma tentativa para preencher um
espaco deixado vazio pelos responsdveis
pelapolitica educativae encurtar assim a
disténciaentre quem os concebeu e quem
0s vai implementar,

No que vi e ouvi em conversa com
alguns professores, anotei mais queixas
dos “veteranos” que dos “novicos”.
Aqueles que vio a todos , ou perderam
um ou dois, criticam haver gente a mais
(os tempos da meia diizia de amigos de
Portalegre - 86 ja 14 vdo!), a dispersdo, a
falta de informacao (talvez derivada da
tipologia do edificio) e a falta de con-
vivio. As expectativas sdo grandes e nem
sempre correspondidas. S3o mais exi-
gentes.

Os novos, que estiveram num ou dois
ProfMat, subscrevem a queixa do exces-
so de gente e apontam também a falta de
apoio dos responséveis e as dificuldades

€m contactarem uns com 0s outros.

No entanto e se é possivel sintetizar
numa frase os sentimentos positivos tdo
dispares de uma tdo grande massa hu-
mana, com base numa amostra tio pouco
representativa, diria com alguma da con-
fianca que me caracteriza (talvez cerca
de 95%) que, deixdmos a familia e os
amigos para encontrar este grande mo-
mento de reflexdo, para procurar alguma
actualizagdo, para trocar algumas exper-
iéncias e saborear algum convivio. E
estes parecem ter sido os aspectos posi-
tivos partilhados pelos dois grupos
(etdrios em termos de ProfMat), embora
para o efeito sejam precisos mais espa-
cos informais que nem sempre existi-
ram, como tive ocasido de registar,

Registei com agrado algumas obser-
vacoes de uma estreante nestas andangas
e professora do 2° Ciclo do Ensino Bési-

co: “Sai-se daqui com vontade para fazer
/
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melhor. Aqui arranjamos forgas para
fazer qualquer coisa diferente”.

Estas duas frases dedico-as a Co-
missdo Organizadora do ProfMat 91 e
em particular ao Jorge Maia e & Branca,
com quem me cruzei nos corredores
vdrias vezes, constatando o seu ar si-
multaneamente cansado e disponivel.

Se erros lhes podem ser apontados e
podem concerteza, apenas vejo com
clareza dois: ndo terem conseguido tor-
nar o Porto numa pequena cidade do
interior e ndo terem conseguido fazer
umareducdo das inscri¢des, com o auxi-
lio de uma homotetia de razio 1/4.

Acrescentaria uma observacio que

me parece estar a acentuar-se de ano
para ano: cada vez mais os Grupos de
Discussao parecem ndo corresponder as
expectativas dos que neles se inscrevem.
Em primeiro lugar pela dimensio (entre
0s cinquenta a cento e cinquenta em
cada Grupo) e heterogeneidade de inter-
esses, particularmente patente no Grupo
sobre a utilizagao de tecnologiano ensino
da Matemdtica e em segundo lugar pela
confusio de propésitos entre o que se faz
num Grupode Discusséo (discute-se com
base numa plataforma minima de traba-
lho em comum) e o que se faz numa
sessdo pratica ou numa comunicacio,

Gostaria de terminar com uma pe-
quena reflexdo sobre quem somos e do
que me parece que precisamos.

Como qualquer acto, também o acto
pedagdgico tem os seus actores. Trata-se
apenas de escolher papéis e enfrentar o
ptiblico. S6 que, bem diferente do actor
de teatro que entre vdrias cenas e final
recebe palmas, que o estimulam e equi-
libram emocionalmente, aqui o desfecho
¢ normalmente bem diferente.

O teatro precisa de obras, o palco tem
alguns buracos que tornam perigoso o
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andar, a obra foi escrita hd muitos anos e
tem dificuldade em ser lida & luz dos
novos tempos, os responsaveis pela cul-
tura ndo compensam adequadamente o
desempenho e o piiblico é obrigado a ir
ao especticulo (pelo menos para meno-
res de 15 anos).

Raramente ouvimos as palmas. O
“feed-back” € muitas vezes o ruido de
carros a passar narua, a alegria esfuzian-
te da rapaziada nos corredores porque
teve mais um “feriado”, o ranger das
carteiras em mau estado, etc.

Raramente pedem bis, excepto para
entender melhor um passo da demons-
tragiio ou porque os colegas do lado néio

os deixaram ouvir.

A sala estd sempre cheia indepen-
dentemente do espectdculo, mas as re-
ceitas, que sdo partilhadas normalmente
uma vez por ano com os actores, sio
escassas.

Se o ProfMat 91 facultou um espago
de encontro entre publico e actores,
permitiu a troca de papéis e reconheceu
dezenas de comunicagdes, experiéncias
praticas e materiais que por 14 passaram,
entio merece palmas.

E este, como defendi, é um ponto
importante que nos falta no acto pedago-
gico.

Se ndo o conseguiu em toda a sua

extensdo, entio mais responsabilidades
pesam sobre Viseu em 92.

Ou entdo nio nos restard sendo optar
por uma solugdo que também alguém
alvitrou: promover um Encontro Nacio-
nal de professores de Matematica de dois
em dois anos e estimular a organizacdo
de Encontros Regionais de periodici-
dade anual.

E se esta proposta me parece adequa-
da, por si s6 nio resolve as criticas
apontadas por alguns dos participantes.

José Anténio Duarte
ESE de Setiibal

XV Conferéncia do grupo PME

O International Group for the Psycholgy of Mathematics Education realizou entre 30 de Junho e 3 de Julho passado a sua
XV conferéncia anual, contando com uma significativa participagiio de investigadores portugueses.

Esta organizagio foi fundada no ICMI 3, realizado na Alemanha em 1976, tendo sido seus presidentes Efrain Fishbein,
Richard Skemp, Gérard Vergnaud, Kelvin Collis, Perla Nesher, Nicolas Balacheff, e presentemente Kath Hart.

Os seus principais objectivos sdo (a) promover contactos internacionais e intercdmbio de informacéo cientifica na

psicologia da educagio matematica, (b) estimular investiga¢ao interdisciplinar nesta drea com a colaboragdo de psic6logos,
matematicos e professores de Matemdtica, (¢) promover um maior e mais profundo conhecimento dos aspectos psicolégicos
do ensino e da aprendizagem da Matemdtica e das suas implicagdes. Nos seus encontros anuais realizam-se habitualmente
conferéncias, plendrias, painéis, apresentag@io de comunicagdes, apresentaco de “posters”, grupos de trabalho e grupos de
discusdo. As respectivas actas, cuja dimensdo nos tltimos anos tem atingido os trés volumes, constituem um material de
referéncia fundamental para todos os que se dedicam & investigagdo no dominio da educacdo matemdtica.

Quinta Conferéncia do grupo TME

Realizou-se de 20 a 27 de Junho em Paderno del Grappa, no norte de Itlia, a Quinta Conferéncia Internacional sobre Teoria
¢ Educagiio Matemdtica (TME-5). Este grupo de trabalho nasceu durante o ICMI-5 na Austrélia, e tem procurado nos seus
congressos anuais: a) identificar problemas bdsicos na orientagdo da Educagdo Matemética como uma disciplina, b)
desenvolver uma abordagem global da Educagdio Matemdtica como um sistema interactivo que inclui a investigacio, o
desenvolvimento e a pritica e c) desenvolver meta-investigagdo sobre Educagdo Matematica.

Esta quinta conferéncia concentrou-se sobre dois temas especificos: a) O papel de metéforas e metonimias em Matemdtica,
Educagio Matematica e a sala de Matemadtica; b) Interaccio social e o desenvolvimento do conhecimento (incluindo uma
referéncia particular as perspectivas de Vygotsky sobre ensino e aprendizagem na Zona de Desenvolvimento Proximo). As
comunicacdes apresentadas, assim como informagGes sobre futuros congressos, podem ser obtidas através do Prof Dr. Hans-
George Steiner, Universitat Bielefeld, Postfach 8640, 4800 Bielefeld 1, Alemanha.

44° Encontro Internacional da CIEAEM

Em 1992, o Encontro promovido pela Commission Internationale pour 'Etude et l'Amélioration de I'Enseignement des
Mathématiques (CIEAEM) terd lugar de 27 de Julho a 1 de Agosto na Universidade de Illinois, em Chicago.

O tema deste Encontro serd O Aluno Perante a Matematica. Embora incluindo sessdes plendrias e outras actividades,
os trabalhos decorrem essencialmente em grupos de trabalho, que compreendem breves comunicagdes e discussao.

O custo de participagiio previsto, incluindo inscri¢do, alojamento, almogo e uma excursdo, ¢ de cerca de 275 US dédlares.
Todos os contactos devem ser feitos para:

A.LWeinsweig, Department MSCS m/c 249, University of Illinois at Chicago, Box 4348, Chicago, IL 60680 USA
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A reforma curricular em Matematica
noutros paises: Dossier Internacional

Nos iiltimos anos, a nivel mundial e um pouco por toda a parte, tém vindo a ser postas em marcha
reformas curriculares no ensino da Matemdtica. Pouco se conhece, em Portugal, do que se tem passado
nesses processos e, por isso, decidimos contactar com pessoas de vdrios paises pedindo-lhes que dessem
a sua visdo desse processo de mudanga curricular no seu pais. Recebemos Ja contribuicdes relativas a
paises como a Inglaterra, o Japdo, a Espanha, a Venezuela, os Estados Unidos da América e ainda uma
do continente africano, cuja publicacdo iniciamos neste niimero de Educacio e Matemdtica constituindo
a primeira parte de um dossier internacional que se prolongard por mais alguns niimeros.

O curriculo nacional em Inglaterra:
desenvolvimento curricular
ou controlo politico?

Uma panoramica geral

Os desenvolvimentos no curriculo
de matemdtica em Inglaterra’, tal como
em Portugal (Guimardes, 1991), pare-
cem ocorrer por ciclos periédicos. Nos
anos 60, tivemos o movimento da “Ma-
temdtica Moderna™; nos anos 80, assisti-
mos a0 desenvolvimento de uma abor-
dagem investigativa e exploratéria do
ensino da Matemdtica. A A.T.M.
(Association of Teachers of
Mathematics)® foi grandemente respon-
sdvel por esta abordagem ser enraizada
nas escolas, A atencio desviou-se da
questdo de “qual” a matemdtica que de-
viaserensinada, paraaquestiode “como”
devia ser ensinada. Comecou a dar-se
énfase a dois aspectos que previamente
tinham sido negligenciados no desen-
volvimento curricular. O primeiro con-
siste na natureza da matemdtica, em vez
da sua estrutura, e o segundo, refere--se
a uma maior atengio ao modo como as
criancas aprendem matemdtica.

Pode parecer estranho o facto de eu
considerar que dois aspectos centrais da
educacdo matemdtica ndo eram centrais
no seu curriculo. No entanto, na altura,
— e isto ndo é um fenémeno exclusiva-
mente britdnico — eram langadas divi-
das filoséficas sobre a visdo da mate-
mdtica como um corpo de conhecimento
a ser transmitido as criangas, em vez de
um empreendimento criativo, que cada
um de nés assume & medida que constréi
0 seu saber matemdtico. Isto apareceu
reflectido em novas abordagens do ensi-
no da matemdtica que pressupdem alu-
nos activos e inquiridores.

A génese de um curriculo
nacional

Ao nivel da politica nacional, h4
muitos anos que se desenvolvem movi-
mentos para construir um curriculo “co-
mum” (ou nacional) como um meio de
racionalizar e unificar o curriculo que

tinha sido descrito como um “jardim
/
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secreto” (Lawton, 1989, p. 36), guarda-
do e protegido de uma discussio aberta.
No entanto, em 1979, o Governo Con-
servador subiu ao poder e o curriculo
tornou-se, mais do que nunca, num as-
sunto politico. A introdugédo de um cur-
riculo nacional tornou-se na introducio
de o curriculo nacional, ndo represen-
tando outra onda de desenvolvimento
curricular, mas sim, um aumento do con-
trolo politico central sobre o que deveria
ser ensinado nas escolas. O Governo nio
estava realmente preocupado com o
contetido do curriculo de Matematica. A
sua preocupacdo consistia em “elevar os
padrdes™ nas escolas e acreditou que,
para o conseguir, a avaliagio teria de ser
refor¢ada. Isto € o mesmo que acreditar
que a temperatura da dgua pode ser au-
mentada por se introduzir nela repetida-
mente um termometro.

Foi elaborada uma estrutura compl|i—
cada de avaliacdo a nivel nacional com
criancas de 7, 11, 14 e 16 anos. A estru-
tura do curriculo nacional foi definida de
acordo com as necessidades desta avali-
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acdo. O curriculo nacional de Matemdti-
ca — o primeiro a ser escrito — foi
elaborado com as chamados 14 “metas
de aprendizagem” (AT’s)%, as quais de-
terminavam o que-os alunos deveriam
atingir, discriminadas cada uma, em 10
“niveis de desempenho” (LoA)*. Seria,
entdo, um processo linear, testar cada
uma destas dreas e juntar os resultados de
cada crianga. As 14 “metas de
aprendizagem” inclufam diversas dreas,
tais como, compreensao numérica, reco-
nhecimento e utilizago de equagoes,
recolha de informacdo, estimacgio de
quantidades, reconhecimento e uso de
propriedades de formas geométricas a 2
e 3 dimensdes, etc. No nivel 1 desta
tltima “meta de aprendizagem” (5-6
anos), exigia-se as criancas que
ordenassem formas geométricas,
enquanto que no nivel 10 (15-16 anos),
esperava-se que elas usassem a férmula
do seno e do coseno em figuras
tridimensionais.

E 6bvio para qualquer professor de
matemadtica que nem fodas as criancas de
16 anos atingirdo o nivel 10.
Consequentemente, os alunos ficariam
catalogados como uma “crianga de nivel
3", uma “crianca de nivel 87, etc. Dado
que as escolas teriam que publicar os
resultados dos seus alunos, tornou-se
claro.que o curriculo nacional ndo tinha
avercom “melhorar a aprendizagem das
criancas” (Gates, 1991) mas era, funda-
mentalmente, “um sistema imposto cen-
tralmente e validado nacionalmente para
classificar criancas, escolas e
professores” (Noss, 1990, p. 28).

A construgao do curriculo
nacional de Matematica

Quando se olha para o contetdo do
curriculo nacional de Matemdtica, este
parece ser bastante despido de contro-
vérsia — “ndo € isto que sempre temos
estado a ensinar?”, foi o que a maioria
dos professores respondeu. Apesar disto
serverdade, ndoresponde A questdo “mas
como é que havemos de ensinar?”. Por
outro lado, esquece uma série de outros
temas polémicos. Em primeiro lugar, o
contetido do curriculo representa aquilo

que é valorizado numa boa educagdo

matemdtica. Em segundo lugar, a avali-
acdoestipulada pelo curriculo condiciona
esse contelido e 0o modo como € ensina-
do. Nenhum destes teve uma evolucio
sem acidentes.

O conteudo do curriculo
nacional de Matematica

Foi constituido em Julho de 1987 um
Grupo de Trabalho com objectivo de
redigir o curriculo nacional. O seu
relatério interino, publicado em Agosto
de 1988, foi rejeitado pelo Secretirio de
Estado da Educacdo porque “ndo
corporizava convenientemente a ideia
das metas de aprendizagem™; quer dizer,
o seu contetido e estrutura nio facilita-
vamaavaliacdo. O principio basico aqui,
era ensinar aquilo que se podia avaliar
em vez de avaliar aquilo que se quer
ensinar. O Grupo de Trabalho de
Matemética pretendia que 0s processos
matemdticos ocupassem o lugar mais
importante no curriculo. Também reco-
mendaram que “‘¢ desnecessdrio ensinar
métodos de ldpis e papel para resolver
divisdes e multiplicacdes longas”. Ambas
as recomendagdes foram bastante
apoiadas pelos professores e pelos repre-
sentantes da Indistria e do Comércio no
Grupo de Trabalho. Quando o relatério
foi posto em circulagdo para consulta,
80% das pessoas inquiridas aprovaram
as propostas. O Secretdrio de Estado
rejeitou-as, dando ordens ao Grupo de
Trabalho para que reduzisse a importén-
cia da aprendizagem de processos
matemadticos. Também afirmou que “de-
vemos estar atentos aos riscos originados
pelas calculadoras e compreender a
importancia da competéncia do aluno no
cdlculo e nos métodos de papel e ldpis
mais tradicionais”. Como consequéncia,
osmétodos tradicionais foramreinseridos
no curriculo de Matemdtica, perante
enorme oposi¢do da comunidade de
educacio matematica.

Nos estdvamos entdo — como agora
— numa situagdo em que as decisGes
sobre o curriculo de matemdtica eram
tomadas em bases politicas e ideoldgicas
representantes de valores “tradicionais”,
em vezde serem tomadas em bases peda-
gdgicasrepresentantes de valores educa-
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cionais. “Nio foi feita nenhuma tentati-
va para desenvolver o curriculo nacional
de Matemdticacom base na investigacdo
e nem mesmo foi procurada a sua
testagem empirica. Em vez disso, o
curriculo foi elaborado por um comité
em poucas semanas. Acima de tudo, fal-
ta-lhe qualquer validade epistemolégica
ou psicoldgica” (Ernest, 1990). O presi-
dente do Grupo de Trabalho admitiu isto
mesmo: “N#o se estd a espera que o
Grupo de Trabalho de Matematica ela-
bore recomendagoes perfeitamente coe-
rentes com a investigacdo”. O receio
agora, consistia no facto de o movimento
de desenvolvimento curricular em Ma-
temdtica, descrito atrds, estar em perigo
de recuar,

A avaliacao do curriculo
nacional de Matematica

Com o propdsito de avaliar o
curriculo, 0 governo constituiu varios
Grupos para desenvolver “Tarefas
Normalizadas de Avaliagao” (SAT)* que
deveriam representar uma boa prafica
pedagdgica e ser uma extensdo daquilo
que os professores fariam nasalade aula.
Eram tarefas que exigiam que os alunos
investigassem e explorassem contextos
mateméticos e foram bem recebidas pe-
los professores como actividades vilidas
para a sala de aula.

Foram gastos milhdes de libras e
muito tempo no desenvolvimento destas
actividades, as quais foram experimen-
tadas em diversas escolas piloto. Esta
primeira fase de testes era dirigida a
criancas de 7 anos de idade. O resultado
foi reconhecido por todos — excepto
pelo governo — como um caos. As cri-
ancas desfizeram-se em ldgrimas, os
professores nfo tiveram tempo para en-
sinar durante semanas por ferem -que
administrar e avaliar estas tarefas. No
fim do processo de avaliagio, os resulta-
dos ndo revelaram nada mais, sobre as
criangas, que os professores ndo soubes-
sem de antemdo. Como actividades vd-
lidas, os SAT mostraram-se adequados;
como meios de avaliacdo provaram ser
impraticdveis, inoportunos e desneces-
sdrios. Os grupos que desenvolveram
essas tarefas foram instruidos para as



reescreverem de modo a tornd-las mais
praticdveis e menos angustiantes, tanto
para as criangas como para os professo-
res. Os Grupos empenharam-se no seu
novo trabalho.

Actualizacdo

Desde ha dois anos que os profes-
sores de Matemdtica tm estado a tra-
balhar arduamente, muitas vezes sa-
crificando a sua vida pessoal e o seu
desenvolvimento profissional, de modo
a tornar o curriculo nacional bem
sucedido dentro da sua sala de aula.
Meétodos para registar o progresso dos
alunos, ao longo das Metas de
Aprendizagem a atingir, foram ampla-
mente desenvolvidos; as actividades na
sala de aula foram projectadas de modo
a assegurar que a experiéncia matemati-
cadas criangas nio fosse fragmentada tal
como o €, o préprio curriculo nacional.
Noentanto, no Veraode 1991, asituacio
piorou consideravelmente. Um novo
Secretdrio de Estado, que apenas alguns
meses antes tinhaestado a dirigir o servigo
de saiide, decidiu que o curriculonacional
deveria ser escrito de novo e os testes
alterados, e que alguns daqueles que
estavam a coordenar mudangas na edu-
cagdo ndo estavam afinal a fazerum bom
trabalho. Ter4 sido isto aquilo que nés
esperdvamos? Descrevendo o que ele |
propds, deixo-vos essa decisio:

1. O curriculo nacional de Mate-
mitica era complicado demais para
avaliar; como a avaliago era crucial,
o curriculo necessitava de ser simpli-
ficado. Precisava apenas de 5 Metas
de Aprendizagem, mas estas deveriam
incluir exactamente 0 mesmo que as
anteriores. Como consequéncia, todos
os métodos de registo desenvolvidos
pelos professores tornaram-se redun-
dantes.

2. Os Directores do Conselho do
Curriculo Nacional e do Conselho de
Avaliagdo foram substituidos por in-
dustriais que tinham sido Conselhei-
ros de Margaret Thatcher. Ainda mais,
arepresentagdo em ambos os organis-
mos foi modificada, favorecendo os

Industriais em detrimento dos Educado-
res.

O Secretario de Estado afirmou que
os Educadores estavam demasiado preo-
cupados com as suas “teorias tontas”
para lhes ser permitido ter algo a dizer.

3. Todas os SAT para criangas de 7
anos foram abandonados e substituidos
pelos testes tradicionais de papel e ldpis,
nio “tarefas”, que toda a turma podia
fazer ao mesmo tempo. Estes iriam
basear-se em “capacidades bdsicas” de
leitura, escrita e aritmética. Em “Mate-
matica”, seria exigido as criangas que
resolvessem problemas de adi¢io, sub-
tracgdo e multiplicacdo simples, escre-
vendo os resultados nas folhas dos testes,
sem nenhuma expectativa de que usas-
sem objectos reais ou pensassem mate-
maticamente.

Finalmente...

Esta é a situagdo em Outubro de
1991. Receio que este ndo seja um artigo
optimista, mas tenho muito a lamentar
no que diz respeito ao modo como estd a
ser transformada a educagdo mateméti-
ca. Uma ligdo aretirar daqui € a de que a
educagdo — e a educagio matemdtica,
em particular— & um assunto politico. O
erro que podemos ter cometido foi o de

Educacfio e Matemdtica n°® 19/20
3° e 4° Trimesires de 1991

termos permanecido tempo demais no
nosso “jardim secreto” em vez de vague-
armos do lado de fora dos seus muros e
espalharmos as suas flores.

Notas

'Apesar de o Reino Unido compreender a
Inglaterra, Pafs de Gales, Escécia e Irlanda
doNorte, o curriculo nacional é aplicivel
apenas nalnglaterra e Pafs de Gales. A Escé-
cia ¢ a Irlanda do Norte tém os seus préprios
sistemas de educacio. Consequentemente,
neste artigo, a palavra “Inglaterra” diz respei-
to & Inglaterra e ao Pafs de Gales, mas nfio &
Escdcia e & Irlanda do Norte.

*A A.T.M. é o equivalente britanico da
APM.

* Em inglés: "Attainment Target" (AT).
Os AT sio definidos como os conhecimen-
tos, capacidades e compreensdes que os alu-
nos de diferentes aptiddes e maturidades de-
verdo adquirir no fim de cada ciclo de escola-
ridade. (N.T.)

* Em inglés: "Level of Attainment".

* Em inglés: "Standard Assessment
Tasks".
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Reforma Curricular em Educacao
Matematica em curso no Japao

Através dos resultados de diversas
estudos internacionais (por exemplo, o
Second International Mathematics Study
da IEA), é bem conhecido que o desem-
penho matematico dos alunos japoneses
¢ 0 mais elevado a nivel mundial. Os
educadores japoneses tém sido no en-
tanto confrontados com virios proble-
mas, estando agora a trabalhar visando
mudangas significativas. Foram anunci-
ados em 1989 novos programas nacion-
ais paraoensinondosuperior, Elementary
School, Junior High School e Senior
Hight School, que entrardo em vigor em
1992, 1993 e 1994, respectivamente, re-
alcando novos aspectos no curriculo de
Matemdtica e introduzindo novas ideias.
Neste artigo, irei analisar o contexto e 0s
aspectos principais da nova reforma
curricular.

Contexto da Reforma Curricular
em curso

O sistema escolar japonés do ensino
primdrio e secunddrio consiste na
Elementary School (6 anos), Junior High
School (3 anos) e Senior Hight School (3
anos). O curriculo escolar no Japdo tem
sido conduzido por um programa naci-
onal que tem o nome de “Curso de Estu-
dos” que o Ministério da Educagdo do
Governo do Japao revé de 10 em 10 anos
(ver Becker et al., 1990, para uma des-
cricio da aula de Matemdtica no Japao).

Depois da 2* Guerra Mundial, o go-
verno japonés permaneceu sob super-
visdo dos E.U.A. durante algum tempo.
Baseando-se nas recomendagoes feitas
pelos E.U.A., o Ministério da Educacao
cOmegou a preparar, em 1947, um Curso
de Estudos que finalizou em 1951. Este
programa parece ter sido influenciado
pela educagdo progressiva dos Estados
Unidos e o curriculo de Matematica veio

arealcar fortemente o uso da matemdtica
na vida do dia-a-dia. Em 1958, o Curso
de Estudos foi revisto dando resposta a
criticas 2 sua orientag¢do progressiva e a
solicitacoes dos educadores de cada uma
das disciplinas. O curriculo de Matema-
tica passou entdo a realcar a aquisi¢do de
conhecimentos basicos e a organizagio
sistemdtica dos conteddos a ensinar. Nos
anos 60, o movimento da Matematica
Moderna influenciou o curriculo japo-
nés e o curriculo de Matematica, revisto
em 1968, veio a incorporar muitas das
ideias desse movimento perante duras
criticas de alguns matemadticos impor-
tantes e de jornalistas. Em 1977, o cur-
riculo de Matematica foi modificado
dando realce ao “bdsico” e & “humaniza-
¢cao”.

O Curso de Estudos foi de novo re-
visto em 1989, causando controvérsiano
governo e no publico. Um primeiro-
ministro organizou em 1984 um Grupo
de Trabalho Nacional para a Reforma
Educativa, Rin-kyo-shin que salientou
muitos aspectos problematicos da edu-
cagdo actual no Japdo: a educagdo japo-
nesa sobreavaliou a uniformidade entre
os estudantes o que pode ter inibido a
individualidade e a criatividade: o énfase
excessivo dado pela sociedade a uma
carreira académica pode ter desumani-
zado a vida do aluno tanto na escola
como em casa; a procura de uma
internacionalizac¢io da sociedade japo-
nesa e as tecnologias informaticas tém
provocado uma rapida mudanga na soci-
edade de que a educagdo ndo se pode
alhear. E assim por diante.

Rin-kyo-shin propds uma reforma
dréstica na educagdo japonesa. As suas
ideias causaram bastante controvérsia e
foram modificadas em alguns aspectos.

Baseado no relatério do Rin-kyo-shin, o
/
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Ministério da Educagdo propds uma
reforma curricular dando énfase ao aper-
feicoamento da humanidade e da indi-
vidualidade, 3s competéncias basicas
necessdrias durante toda a vida, a adap-
tabilidade a mudancas sociais e a inter-
nacionalizacdo. O curriculo da Matemd-
tica foi reformulado segundo essa pro-
posta.

O novo curriculo da Matematica
no Japao

Examinemos os objectivos gerais da
Matemdatica do ensino bdsico
(Elementary School) no novo Curso de
Estudos:

As finalidades [do Curso de Estudos]
consistem em ajudar as criangas a de-
senvolver a capacidade de abordar os
fenémenos da sua vida didria compre-
endendo-os de uma forma criativa, pro-
funda e l6gica, adquirindo o conheci-
mento e competéncias fundamentais no
que diz respeito aos nimeros, quanti-
dades e figuras geométricas, e conse-
quentemente, incentivar nelas o aprego
pelo trabalho matemdtico e a disposicao
para utilizar a matematica nas suas vidas.
(Ministry of Education, 1989, p. 3).

Um Guia do Curso de Estudos ela-
borado pelo Ministério da Educagao
explica em detalhe as expectativas por
detrds da citacdo acima referida. Basi-
camente, os objectivos mencionados nao
se alteraram muito com as reformas cur-
riculares depois da 2* Guerra Mundial.
Cada frase, no entanto, tem de ser enten-
dida no contexto da actual reforma
curricular que salienta, como vimos atrds,
o aperfeicoamento da adaptabilidade a
mudangas sociais, as competéncias ba-
sicas necessdrias durante toda a vida, a
humanidade e a individualidade, etc. As
mudancas nos contetidos e métodos de



ensino no curriculo do ensino bdsico
também parecem ser poucas, mas $30-
lhes atribuidos novos significados e im-
portincias diferentes. Por exemplo, no
Guia referido é dada grande importancia
a estimacio e a estatistica devido a sua
importancia para uma sociedade infor-
matizada. A capacidade em dar valor ao
poder e & beleza das ideias matematicas
sdo enfatizados porque € necessdria a
uma aprendizagem humanistica.

No 3° ciclo do ensino secunddrio
(Junior High School), uma alteragio
importante é a introdugdo da kadai-
gakushu (aprendizagem baseada em si-
tuagdes problemadticas) incorporada nos
8% e 9° anos, dando relevo as actividades
de resolucdo de problemas auténomas
dos alunos. Uma outra mudanga consiste
na introdug¢do de uma disciplina de Ma-
temdtica opcional (no passado todos as
disciplinas de Matemitica no 3° ciclo
eram obrigatdrias). Esta disciplina dada
em opgdo é oferecida no 9° ano e propoe-
se promover vdrias actividades de
aprendizagem tal como kadai-gakushu e
o trabalho de projecto de acordo com os
interesses e capacidades dos alunos.
Ambas as alteragdes tém como objectivo
favorecer o aperfeigoamento da humani-
dade e da individualidade, das com-
peténcias bdsicas necessdrias durante
toda a vida e da adaptabilidade a mu-
dangas sociais.

No curriculo do ensino secunddrio
(High School) realizaram-se duas im-
portantes alteragdes. Uma consiste na
introducdo de uma estrutura curricular
flexivel. Outra na introdugéo significa-
tiva do computador (Shada & Mogi,
1990).

A flexibilidade curricular foi neces-
sdria para lidar com a diversidade de
interesses e capacidades dos alunos. A
nova estrutura curricular é denominada
“Médulos Nucleares e Opcionais™ (Core
and Option Modules). As disciplinas
nucleares visam a aquisi¢io de conheci-
mentos bdsicos para toda a vida - “alfa-
betiza¢do matemdtica” -. consistindo em
Matematica I, II e III que devem ser
frequentadas nessa mesma ordem (a
Matemadtica I é obrigatéria). As discipli-
nas opcionais propdem vdirios tépicos
matematicos de acordo com os interesses

e as capacidades de cada aluno, consis-
tindo em Matemdtica A, B e C, podendo
cada uma delas ser oferecida a alunos de
vérios niveis. Os tdpicos principais em
cada uma das disciplinas referidas sdo os
seguintes:

Matematica I: Fungoes quadraticas,
figuras geométricas e medicdo (razdes
trignométricas), cdlculo combinatério,
probabilidades

Matemadtica II: Vdrias funcdes
(exponencial, logaritmica, fungbes
trigonométricas), figuras geométricas e
equagdes, variacio de valores funcion-
ais (introducdo a derivacdo e integragio)

Matemitica III: Fungdes e limites,
cdlculo diferencial, cdlculo integral

Matemdtica A: Expressoes algébri-
cas e numéricas, Geometria plana, séri-
es, cdlculo e computacio (utilizagdo do
computador, organigramas e programa-
¢do, cdlculo por computador)

Matematica B: Vectores, nimeros
complexos e plano complexo. distribui-
¢oes de probabilidade, algoritmos e
computador (fungdes do computador,
programacio de vdrios algoritmos)

Matematica C: Matrizes e computa-
¢do linear, vdrias curvas, computacéo
numérica, estatistica.

Quanto a utilizagio da mdquina cal-
culadora e do computador, o Curso de
Estudos encorajou ambas, tanto no cur-
riculo do ensino bdsico como no do en-
sino secunddrio, apesar de esse uso ser
limitado nas aulas. No 3° ciclo, os t6pi-
cos relacionados com o computador, or-
ganigramas e sistema bindrio, estdo a ser
introduzidos no novo curriculo.

No ensino secunddrio, o uso do
computador € mencionado no curriculo
de forma mais explicita e mais especifica
do que anteriormente. Curiosamente,
todas as disciplinas em opg¢io prevém
aprendizagem por computador. Em
Matemdtica C, nomeadamente, o uso do
computador € exigido ao longo de todo o
curso. Além disso, em 22 de Margo de
1989, o Ministério da Educag@o alterou o
sistema de profissionalizacéo de profes-
sores para que os professores implemen-
tassem o novo curriculo que dd énfase a

utilizacio do computador. Para obter o
/
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certificado de professor de Matemdtica
(do ensino ndo elementar), é necessério
tirar cursos de computador. Acrescente-
se ainda que, independentemente da sua
disciplina principal (ndo s6 Matemati-
ca),todo o futuro professor temdeestudar
a utilizacdo de equipamentos informéti-
cos.

Observacoes Finais

O novo Curso de Estudos de Mate-
matica d4 relevo a novos aspectos e in-
cluinovasideias, que orientarfio aeduca-
¢do matemdtica no Japdo rumo ao século
XXI. Os educadores matemdticos estio
actualmente a trabalhar na sua imple-
mentagdo, tendo em maos, no entanto,
muitas tarefas: desenvolver novos ma-
teriais de ensino e ferramentas de
avaliacdo, promover umanovaformacio
de professores, reorganizar as discipli-
nas de Matemdtica na escola, equipar as
escolas com instalagdes informdticas,
alterar o sistema do exame de ingresso,
etc. O facto de os alunos japoneses po-
derem vir a manter o mais alto grau de
aproveitamento matemdtico a nivel
mundial no préximo século, pode de-
pender da implementagdo da reforma
actual.
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A situacdo de partida:
Programas experimentais e
grupos de inovacao didactica

Desde finais dos anos 70 reconhecia-
-se abertamente na sociedade espanhola
a inadequagdo do sistema educativo as
novas condicoes de democracia, desen-
volvimento e abertura crescentes. Conté-
vamos com uma Formacdo Profissional
desprestigiada, que ndo respondia as ne-
cessidades tecnolégicas do pais, ao lado
de um Bachillerato' excessivamente
academicista, totalmente desvinculado
de qualquer aplicagao prética; uns pro-
gramas escolares enciclopédicos e pou-
co ajustados as possibilidades reais dos
alunos (herdeiros, no que se refere a
Matemitica, do estruturalismo francés).
Estes factores, entre outros, provocaram
um desajustamento entre o sistema
educativo e as exigéncias sociais e indi-
viduais, que se manifestaram no sintoma
conhecido como “fracasso escolar”.

Como resposta, em 1983 o Ministé-
rio de Educacfo inicia a Reforma Ex-
perimental do Ensino Médio (14-18 anos)
em algumas Escolas de Bachillerato e de
Formagdo Profissional, ampliando to-
dos os anos o niimero de escolas envol-
vidas. Esta Reforma Experimental re-
duzia-se quase exclusivamente a mu-
dangas nos programas, ainda que melho-
rasse de forma notdavel a Formag@o Pro-
fissional com aimplantagio dos Médulos
Nivel 3 (segundo as normas da CEE).

Posteriormente, em 84, iniciou-se a
Reforma Experimental do Ciclo Supe-
rior do Ensino Bésico (12-14 anos). Na
primeira fase destas Reformas Experi-
mentais a participacdo dos professores

(1) O Bachillerato corresponde & via de en-
sino (pré-universitdria) do ciclo terminal do
ensino secunddrio enquanto a Formagdo

Profissional é a via profissionalizante (N.T.)

A Matematica e o processo
de reforma em Espanha

envolvidos foi muito directa, através de
reunides em que se iam delineando o0s
programas a desenvolver na aula, se tro-
cavam materiais e experiéncias e se par-
ticipava em sessoes de formacao.

Também por esta época as Adminis-
tragdes Educativas criaram os Centros
de Professores (CEP’s) que desenvolve-
ram planos de formagéo de professores,
tarefa que anteriormente estava a cargo
das Universidades e de entidades priva-
das, como os Movimentos de Renovagao
Pedagégica, de ampla tradicdo em
Espanha. Nos principios dos anos 80
constituiram-se as primeiras Sociedades
de Professores de Matemidtica, que di-
fundem através dos seus Boletins, Jorna-
das e Semindrios, as propostas
metodolégicas mais inovadoras. Este
intercambio crescente ¢ anecessidade de
dar respostas adequadas as novas exi-
génciasescolares, levouum nimero cada
vez maior de professores e professoras a
trabalhar em equipa e a planear e desen-
volver Projectos Inovadores nas suas
aulas, apoiados por vezes pelas Admi-
nistractes Educativas.

A necessidade de uma
mudanca estrutural

A valorizagio das Reformas Experi-
mentais do Ensino Médio e do Ensino
Geral Bésico (EGB), se bem que foi
positiva no que se refere & inovagdo
curricular, mostrou claramente a neces-
sidade de mudancas mais profundas.
Havia também razdes de indole politica,
que aconselhavam esta mudanga: porum
lado, a iminente entrada de Espanha na
CEE e, por outro, a descentralizagio de
competénciasemmatériaeducativa. Vale
a pena dedicar um pardgrafo a comentar
esta questao.
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Na actualidade, ao Ministério de
Educacio compete estabelecer linhas
gerais de actuacdo em matéria educativa,
que garantam os direitos previstos na
Constituicio e déem uma certa
homogeneidade as diferentes experién-
cias educativas. O desenvolvimento e
concretizagdo pritica destas linhas ge-
rais compete, no caso de certas Comuni-
dades Auténomas (Andaluzia, Galiza,
Pais Basco, Catalunha, Valéncia e
Navarra), s suas proprias Administra-
¢oes Educativas, e ao Ministério de
Educagdo para as restantes regioes. As-
sim, a nova Reforma tem que partir de
orientagdes genéricas que permitam a
sua adaptacdo e interpretagdo do ponto
de vistadarealidade de cada Comunidade
Auténoma.

As linhas gerais da Reforma

Em 1988 sio publicados para debate
puiblico os aspectos estruturais que cons-
tituem o esqueleto da Reforma, incluin-
do os planos de Formagio de Professo-
res, Inovagiio e Investigagdo Educativa,
assim como as previsdes em matéria de
financiamento para levd-la a cabo. Ci-
tamos alguns dos que mais nos interes-
sam:

« o periodo de escolaridade obrigato-
ria prolongar-se-d até aos 16 anos (ac-
tualmente 14);

« o ensino obrigatério articular-se-a
emduas etapas: Primdria (6-12)e Secun-
daria Obrigatdria (12-16) — até agora
EGB (6-14) e Bachillerato (14-18) ou
Formagdo Profissional;

e oensino secundério obrigatério serd
basicamente comum para todos os estu-
dantes, com uma certa diversificagdo no
tltimo ano, e produzird uma certificacdo
tinica (até agora havia uma certificagdo



dupla no final do EGB);

* cada etapa educativa articular-se-4
em ciclos de dois anos;

* aformacao tecnoldgica de base terd
uma presenca importante no curriculo
obrigatério, e serdo potenciados os
Méddulos Profissionais de nivel 3 como
alternativa a Universidade no final do
Bachillerato;

¢ aEducagio Infantil (3-6) serd inclu-
ida como mais uma etapa do Sistema
Educativo (até agora regida por regula-
mentacoes especificas);

* 0 curriculo contemplar4, além das
matérias tradicionais, outras mais inova-
doras e necessdrias numa formacio bdsi-
ca: educag¢ao para 0 consumo, para a paz
e a convivéncia, para a satde, educacéo
sexual, etc.

Embora seja certo que no conjunto a
nova organizacio do Sistema Educativo
responde as necessidades sociais e as
aspiragoes dos sectores educativos mais
progressistas, os professores envolve-
ram-se pouco no debate da proposta de
Reforma. A actuagio do Ministério de
Educacio, que ao longo de 87/88 mante-
ve uma posi¢io de intolerincia e falta de
didlogo com os professores em relagio
as suas reivindicagdes salariais e profis-
sionais, explica em grande parte esta
fraca participagéo.

Os professores e o debate
curricular

Ao longo de 89/90, e uma vez
definidas as linhas gerais da Refor-
ma, o Ministério da Educac@o apre-
senta para debate o Desenho Curri-
cular Base, amplo documento no qual
se estabelecem desde os grandes ob-
jectivos educativos de cada etapa
até ao curriculo das vdrias discipli-
nas. Todos eles respondem aos mes-
mos principios pedagdgicos e estdo
formulados segundo um modelo e
uma linguagem comuns, e foram ela-
borados por equipas de professores e
professoras do Primdrio e do Secundi-
rio, procedentes na sua maioria dos mo-
vimentos de inovacéo diddctica, em con-
junto com pedagogos universitirios. A
participagio dos professores no debate
curricular também ndo foi maioritdria,

como seria desejavel. Em parte, isso de-
veu-se a uma md organizagio do debate
coordenado pelo préprio Ministério cuja
credibilidade perante os professores es-
tava muito deteriorada por causa dos
conflitos dos anos anteriores. Outra ra-
zdo fol a complexidade e extensio do
documento curricular, cuja linguagem e
propostas se revelaram excessivamente
inovadoras para os sectores dos profes-
sores menos implicados na inovacao di-
déctica.

Noentanto, no caso da Matematica, a
participagdo das Sociedades de Profes-
sores nos debates do novo curriculo foi
mais activa. Cada uma delas articulou a
sua propria dindmica de discussio e ela-
borou as suas conclusdes, processo que
culminou com umas Jornadas organiza-
das pela Federacdo de Sociedades. A
Revista SUMA apresenta num nimero

monogrifico (n® 6, Outono 1990) todas

as contribui¢des neste sentido. Em geral,
a reacgdo ao Desenho Curricular de
Matemitica foi favoravel, sobretudo en-
tre os sectores mais inovadores dos pro-
fessores:

“Cingindo-nos 2 drea da Matemati-
ca, 0 Desenho Curricular Base apresenta
um modelo que retoma muito do que as
Sociedades de Professores de Matemiti-
ca tém proposto nos tiltimos anos, base-
ado nos estudos e investigagdes realiza-
dos na Educagio Matematica™ (do pare-
cer da Sociedade Andaluza).

Os resultados deste debate publico

B e

sobre 0 novo curriculo, os pareceres
emitidos por especialistas e as negocia-
¢Oes politicas e técnicas entre o Ministé-
rio de Educagiio e as Administracdes
Autonémas, conduziram finalmente a

uns “Ensinos Minimos” nacionais (Ju-
/
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lho de 1991), que servirdo de base para
os futuros curriculos auténomos. Todos
deverdo manter uma ampla margem de
abertura e flexibilidade, de modo que
caibam aos professores as decisoes defi-
nitivas do processo eurricular, adaptan-
do programas e materiais para que se
ajustem realmente as caracteristicas dos
seus alunos.

Aguardando a implantagio massiva
da Reforma (que se iniciard em 92-93
para o Primeiro Ciclo da Primiria e
continuard escalonadamente), este ano
comegaram experiéncias piloto em algu-
mas escolas, em geral pertencentes i
rede da Reforma Experimental anterior.
Algumas Comunidades Aut6nomas ti-
nham jd iniciado este processo em anos
anteriores.

Os “Ensinos Minimos” de
Matematica para o Ciclo
Secundario Obrigatério

Por trds de qualquer curriculo estiio
subjacentes uma série de concepgdes
sobre a aprendizagem e a pritica peda-
gbgica, o valor educacional e social do
que se aprende, as metas dltimas que se
querem alcancar e a prépria estrutura
interna das matérias, entre outros facto-
res. Eis alguns destes principios, sinteti-
zados nos “Ensinos Minimos” de Mate-
mdtica:

* A Matemadtica é uma ferramenta
fundamental para resolver situagdes na
vidadidria, paracompreender melhor
o proprio ambiente que nos rodeia e
para comunicar, assim como para o
estudo de outras matérias. Portanto,
deve apresentar-se assim na aula.

* O curriculo do ensino secund4-
rio estard centrado na aquisicio des-
tas competéncias basicas necessdrias
aos futuros cidadios e cidadas, e nio
na mera preparagido para estudos
posteriores.

* Deve dar-se aos alunos oportu-
nidade para que construam o seu
proprio conhecimento matematico, tra-
balhando amplamente sobre problemas
concretos que lhes permitam dar signifi-
cado a linguagem e as ideias matemati-
cas. Nem todos poderdo alcancar o
mesmonivel de abstracfio e formalizacio.
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« A aprendizagem de estratégias ma-
temdticas gerais, como formular e com-
provar conjecturas, generalizar e inferir,
explorar modelos e relagdes, etc., além
de um claro valor formativo, facilita a
adaptac@o a situagbes novas, 0 que €
imprescindivel numa sociedade em per-
manente mudanca. O curriculo dard
atencio Aaprendizagem destas estratégi-
as.

« A Matemética é uma moeda de duas
faces, das quais tradicionalmente apenas
se apresenta uma: exactidao em relagao
a aproximagdo, determinista em relagao
a aleatdrio, célculo em relacio a estima-
¢io, e tantos outros exemplos. Hoje em
dia é preciso prestar mais atengdo a face
oculta desta moeda.

« E imprescindivel conseguir uma
boa atitude dos alunos e alunas perante a
Matemdtica, que lhes permita enfrentar
as situagdes que requerem o seu empre-
go com confianga nas proprias capacida-
des.

A esta declaracio de principios, que
inspiraram todo o curriculo de Matema-
tica, seguem-se uns Objectivos Gerais,
que assinalam as capacidades que se
deseja que alunas e alunos desenvolvam
através da aprendizagem da Matemati-
ca. Eis um breve resumo das mais impor-
tantes:

s Utilizar a linguagem matemética na
vida quotidiana para comunicar melhor;

= Recolher e representar dados reais
para compreender e avaliar melhor situ-
acoes concretas;

« Analisar criticamente o uso da lin-
guagem matemdtica presente naimpren-
sa, publicidade, etc.;

» Actuar perante um problema mate-
madtico ou da vida quotidiana com fle-
xibilidade, explorando sistematicamen-
te todas as alternativas e perseverandona
busca de solucoes;

» Elaborar e aplicar estratégias pesso-
ais para a resolugiio de problemas, utili-
zando os recursos mais apropriados;

e Utilizar as formas de pensamento
16gico para analisar e resolver problemas
e situagdes quotidianas;

« Conhecer e valorizar as suas capa-
cidades préprias para a Matematica, be-
neficiando com a sua aplicac@o.

Como pode apreciar-se, 0 interesse
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central destes objectivos estd em tornar o
aluno capaz de utilizar a Matematica na
sua vida quotidiana e de desenvolver
estratégias e hdbitos de trabalho para
enfrentar novos problemas. Esta orienta-
¢do prioritdria contrasta fortemente com
a dos actuais programas, centrados na
aprendizagem de uma Matemdtica mais
abstracta e algoritmica, e na preparagao
para estudos superiores.

Os contetidos dos “Ensinos Mini-
mos” vém agrupadas em cinco Blocos:

1. Nimeros e operagdes: significa-
dos, estratégias e simbolizacio;

2. Medida, estimagdo e cdlculo de
grandezas;

3. Representacdo e organizagao no
espaco;

4. Interpretagdo, representacio e tra-
tamento da informacio;

5. Tratamento do acaso.

Em cada um dos Blocos anteriores
aparecem (rés tipos de conteddos: con-
ceitos, procedimentos ou estratégias e
atitudes.

Estes contetidos sdo para todo o Se-
cundério Obrigatério, cabendo a cada
Administragio Auténoma completd-los
e indicar a sua distribui¢ao em Ciclos de
dois anos, e as escolas estabelecer a sua
sequéncia e organizacdo dentro de cada
Ciclo. A disciplina de Matemdtica serd
comum e obrigatoria para todos os alu-
nos, ainda que deixando uma porta aber-
ta para que, no ultimo ano (15-16), possa
haver uma dupla oferta (Matemdtica A e B).

Embora nio seja possivel analisar
em pormenor os conteddos anteriores,
creio que pode ser ilustrativo comentar
globalmente as suas caracteristicas e as
diferencas mais importantes em relagao
ao sistema actual:

s inclui-se expressamente no curricu-
lo a aprendizagem de atitudes, como por
exemplo valorizar a utilidade pratica da
Matemética ou desenvolver a curiosida-
de perante um problema;

 sem abandonar por completo os
algoritmos mais tradicionais, abre-se um
espago para outros préprios da calcula-
dora ou o desenvolvimento de métodos
pessoais de cdlculo mental;

» dd-se muita importéncia a aprendi-
zagem de estratégias para a resolucao de

problemas, como a formulago e valida-
/
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¢do de conjecturas, a tomada de deci-
sdes, o estabelecimento de modelos e
relagdes entre nimeros ou figuras, etc.

« reforca-se o estudo dos nimeros e
da sua simbolizag¢io, em relagdo a actual
manipulacdo algébrica sem sentido;

* 0 significado da medida e o da
estimagiio como estratégia para medir
reforcam-se emrelagio ao uso de férmu-
las em geral pouco tteis na vida real;

« atribui-se um peso importante a
Geometria, do plano e do espago, des-
prezada nos programas actuais nos quais
aparece fortemente algebrizada;

» interpretar informagoes € o objecti-
vo comum da Estatistica e da Andlise,
esta ltima muito abstracta na actualida-
de e a primeira relegada para segundo
plano.

Finalmente, estes “Ensinos Minimos™
incluem uns “Critérios de Avaliagio™
(até 13), que pretendem ser niveis bési-
cos de referéncia a alcangar por uma
ampla maioria da populagdo escolar. Eis
um exemplo:

“Utilizar convenientemente aproxi-
magdes por defeito e por excesso dos
ntimeros, apontando o erro absoluto ou
relativo, numa situagdo de resolucdo de
problemas, desde a recolha de dados até
a solugdo”.

Desafios que se colocam
perante a mudanca. Accoes
empreendidas.

Como se pode depreender desta bre-
ve panordmica, os desafios e problemas
que se colocam tanto aos professores
como s Administragoes Educativas na
passagem a pratica da Reforma sdo enor-
mes. No caso das mudangas estruturais
que podem afectar as condigdes laborais
dos professores: reajustamentos de qua-
dros, inadequacdo de alguns titulos actu-
ais, etc. A adaptagdo das escolas actuais
as novas necessidades, que implica uma
boa dotagio do ponto de vista humano
(suficientes professores especialistas e
de apoio, Departamentos de Orientagdo,
Tutorias...) e material (salas de Tecno-
logia e laboratérios, mobilidrio funcio-
nal, meios audiovisuais e informadticos...)
é outro dos desafios, talvez aquele que 0s
professores véem com mais cepticismoa



curto prazo.

Noutra ordem de coisas, a autonomia
que se reconhece expressamente a cada
escola para adequar finalmente o curri-
culo &s suas préprias circunstincias, jun-
tamente com os novos contetddos e
metodologias propostas, requer das Ad-
ministracdes Educativas um esforgo de
sensibilizacdo e formagao dos professo-
res, paralelo a uma melhor condigiio do-
cente com todas as suas implicagfes eco-
némicas, laborais e sociais.

No que respeita a Formagio de Pro-
fessores multiplicaram-se nos Centros
de Professores os cursos “de impacto”
em volta do novo curriculo, com uma
duracfo varidvel (de 60 a 100 horas), que
incluem o planeamento e a concretizacgio
naauladeexperiéncias inovadoras. Além
de cursos especificos de cada matéria,
oferecem-se outros sobre Novas Tecno-
logias, Coeducacio, Orientacdo Esco-
lar, etc. Este modelo de formagio, se
bem que seja o mais frequente, € critica-
do por outros sectores implicados, que
desenvolvem programas de formagio de
equipas docentes na propriaescola, Uma
decisdo infeliz do Ministério de Educa-
céo foi a de ndo integrar uma parte im-
portante da formagdo dentro do hordrio
laboral, tendo que realizar-se de forma
voluntdria (ainda que por vezes remune-
rada) em perfodos ndo lectivos. A Fede-

ra¢io Espanhola de Sociedades de Pro-
fessores de Matemadtica assinard proxi-
mamente um acordo de cooperagio com
o Ministério, no qual este se compromete
a colaborar financeiramente nas activi-
dades que organize e a “facilitar, na
medida do possivel” a participacdo dos
professores.

Actualmente, os Sindicatos e as Ad-
ministracoes Educativas estio a discutir
o papel que a formagao permanente vai
desempenharna carreira profissional dos
professores, traduzida em promogdes
salariais perfodicas e na adquisi¢do de
maiores niveis de qualificacdo.

Nestes momentos de mudancga de
contetidos e metodologias, é imprescin-
divel que os professores disponham de
bons materiais de trabalho na aula. Em
Espanha, conhecemos hd jd algum tem-
po diversos materiais e Projectos Curri-
culares de Matemadtica estrangeiros, en-
tre eles o Projecto portugués MAT789, e
também dispomos de excelentes produ-
¢des proprias, mas hd que reconhecer
que s6 uma minoria de professores os
utiliza quotidianamente. Recentemente,
as diversas Administracdes Educativas
encomendaram a producdo de materiais
e projectos que desenvolvam o novo
curriculo a vdrios dos grupos de trabalho
mais prestigiados na inovagio da Mate-
mdtica, e comprometeram-se a colabo-

rar na sua difusdo massiva as escolas,
Estd-se também a prestar ateng@o ao de-
senvolvimento de materiais
manipulativos, audiovisuais e informéti-
COos.

Para terminar

Desta apressada incursdo pela Refor-
ma Educativa espanhola depreende-se
que o processo que seguimos nao foi o
melhor que era possivel, nem os resulta-
dos foram 6ptimos, nem o panorama que
temos diante de nds é fécil. Provavel-
mente, muitas das expectativas ficam-se
por isso mesmo, expectativas. Mas o que
é certo € que nés, professores e professo-
ras de Matemdtica, teremos melhores
oportunidades para desenvolver uma pra-
tica eficaz e satisfatéria e, o que é mais
importante, poderemos oferecer aos
nossos alunos uma educagio mateméti-
ca que esteja de acordo com o seu futuro
papel de cidadéos e cidadas de uma soci-
edade desenvolvida e democritica.

Marifa Jesis Luelmo

Professora do Ensino Secunddrio,
Vice-Presidente da Sociedade Ma-
drilena de Professores de Matemdtica,
membro da equipa redactora

do Desenho Curricular Base

Traducio de Florbela Cunha
Revisio de Paulo Abrantes

Vamos estimar (continuagdo da pag. 45) |

Respostas ao problema anterior...

(continuacéo da pag. 59)

que seguiram uma sequéncia paralela 2 que apresentdmos sobre
a grandeza comprimento. O mesmo processo foi seguido para
outras grandezas estudadas como o peso (massa), a capacidade
e a amplitude de dngulos.

As actividades de construgio, investigacdo, medicio e esti-
magio entusiasmaram os nossos alunos. Nao podemos dizer
que foram aulas silenciosas... Foram aulas vivas, em que todos
os alunos participaram e em que bons e maus alunos nio se
diferenciaram.

Como jé foi dito, estdvamos conscientes de que as atitudes
nio se transformariam, como por encanto, de um momento para
o outro. Assim, um franzir de sobrolho ou um pequeno comen-
tdrio como “isto ndo pode ser!”, da parte de um ou de outro
aluno, quando embrenhados nas situa¢des que propondo, foram
suficientes para nos sentirmos gratificadas por termos iniciado
este trabalho que, evidentemente, terd que ser continuado.

M* J. Béia, E.C+S Roque Gameiro
M?® J. Oliveira, E.C+S Franc. Arruda
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TurboPascal para a ordenacéio de ndmeros em que se aplica
o raciocinio seguido para a resolucdo deste problema.

Nolivro “Mathematical Bafflers”, umarecolhade proble-
mas feita por Angela Dunn e editado por Dover Publications
(1980, New York), aparece uma solugio deste problema em
que apenas se necessita de sete pesagens. Chama-se contudo
aatengdo de que este deve ser o ndimero minimo embora isso
nio tenha sido demonstrado.

Compara-se A com B e C com D. Depois comparam-se as
duas mais pesadas. Sem perda de generalidade, podemos
supor que A € mais pesado que B e C, com C mais pesado que
D. Ji fizemos trés pesagens. Comparemos E com C (4°
pesagem). Suponhamos que E é mais pesado que C (se E for
mais leve, o processo a seguir € semelhante). Comparemos B
com A (5" pesagem). Se E for mais leve que A, comparamos
B com C (6) e depois B com E ou B com D (7%), conforme B
for mais pesada ou mais leve que C. Se E for mais pesada que
A, comparamos B com C e, se necessdrio, com D, completan-
do assim a ordenagdo com 7 (ou 6) pesagens.

José Paulo Viana, E.S. Marqués de Pombal
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5° ANO
MATEMATICA 5

6° ANO
MATEMATICA 6

Leonor Filipe
Leonor Moreira

g
B ;Ag@mgfﬁbwﬂ’«ﬁf

5° ANO
MATEMATICANDO

6° ANO
MATEMATICANDO

5°/6° ANOS
MATEMATICANDO
Problemas

2° CICLO DO ENSINO
BASICO
MATEMATICA

Curso Nocturno

Isabel Moura

Cristina Loureiro

Maria José Delgado

M2 José Correia de Oliveira

O NOVO M 8 -
O NOVO M 9

ACTIVIDADES
ONOVOM7 MB8e M9

Paulo Abrantes
Raul Fernando de Carvalho

MATERIAL DIDACTICO PARA A DISCIPLINA
DE MATEMATICA

COLECCAO DE TRANSPARENCIAS — 75 8° e 9° anos

SOFTWARE
Equagdes / Nium. Int. Relativos — 7° ano
Utilidades | — 7° ano
Geometria Analitica — 10° ano
Graficos de Fungées — 10°/11° anos

O NOVO M 10
O NOVO M 11

Paulo Abrantes
Raul Fernando de Carvalho

M 12

Armando Machado
Paulo Abrantes =
Raul Fernando de Carvalho

EXERCICIOS
M10, M11 E M 12

Inés dos Santos
Judite Barros
Paulo Abrantes

Raul Fernando de Carvalho

CONHECA AS NOSSAS PUBLICACOES
CONSULTE O NOSSO CATALOGO
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