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Neste numero colaboraram

Alda Pereira, Ana Leitdo, Anabela Martins, Branca Silveira, Cecilia Monteiro, Fitima Esteves , Fernando Nunes , Gertrudes
Amaro, Helena Correia, Isabel Cataldo, Jodo Camara, Jos é Duarte, Leonor Cunha Leal, Lurdes Cangueiro, Lurdes Neves, Lurdes
Serrazina, Madalena Santos, Maria José Costa, Mério Ceia, Teresa Silva.

Sobre a capa

A propésito da entrevista que publicamos com duas autoras dos novos programas de Fisica, inlufmos na capa uma fotografia
de um aparelho para experiéncias que permitem a comparagio entre 0 movimento de trés esferas em diferentes trajectdrias: um
segmento de recta com uma dada inclinagdo, uma cicloide e um arco de circulo. Trés esferas sao lancadas do topo das tres
trajectérias e o experimentador observa os momentos de chegada ao termo de cada umadas trajectorias. Jd agora, aqui deixamos
um problema: qual das esferas chegard primeiro?

Fotografia extraida do catdlogo da exposi¢do da Europdlia Les Mécanismes du Génie, tal como as ilustragoes inseridas na
entrevista.

Data de publicagéo
Este mimero foi publicado em Julho de 1992.
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A Educacao Matematica e os
computadores

Cecilia Monteiro

“Os alunos gostam de trabalhar nos computadores e assim acabam por gostar
também de Matemdtica... eles perguntam-me, ansiosos, quando vamos ter computa-
dores e ndo me perguntam quando vamos ter Matemdtica.”"

“Pela experiéncia que tenho de trabalho na sala de aula de Matemdtica com
computadores, tenho observado que alguns alunos fracos a Matemdtica sio muito
bons quando vae para o computador., Isso faz com que eles se tornem interessados
e acabem por aprender alguma coisa. Principalmente adquirem auto-confian¢a.”

Quando se fala em computadores em Educacdo Matematica, estd a falar-se em
computadores ou em Educacio Matemdtica? A maior parte de nés, professores de
Matematica, diria de imediato que € da aprendizagem da Matematica que se fala. Ndo
estou assim tdo certa disso e sem me debrugar sobre a ultrapassada polémica da
computer literacy® versus computer as a tool?, focarei apenas dois aspectos que me
parecem indicar por um lado, que os computadores na educagéo atingem objectivos
para além das aprendizagens curriculares e por outro, requerem que o professor
invista mais do que simplesmente aprender a trabalhar com eles. Vou referir a
motivagdo dos alunos pelos computadores e o “curriculo escondido™ que advém da
aprendizagem da matematica através dos computadores.

Temos que reconhecer que a Matemdtica é uma disciplina odiada e/ou desprezada
por grande parte dos nossos alunos; pelo contrario tal ndo acontece com os compu-
tadores, que exercem um grande fascinio na maioria deles. Sendo os computadores
usados com a inten¢io dos alunos aprenderem Matemadtica, o interesse que despertam
€ por vezes tal, que poderia parecer secunddrio a qualidade do software ou das acti-
vidades propostas. Mas ndo € assim. Desenganem-se pois aqueles que tentam
adocicar a Matemitica a todo o custo, para melhor fazerem “engolir a pastilha
amarga”. As experiéncias que jd temos mostram bem como os computadores (a até
mesmo o melhor software) s6 por si sdo “murchos” e rapidamente se tornam “desen-
cantados”. Sdo os professores de Matematica, que ao desafiarem os alunos com
actividades estimulantes, provocam neles o interesse sempre redobrado, descobrem
motivagdes insuspeitadas, desencadeiam envolvimentos, onde por vezes, professo-
res € alunos aprendem juntos, muito mais do que a geometria ou aresolver problemas
previstos. E € aqui que vou referir, muito sumariamente a questdo do “curriculo
escondido”.

Todos sabemos que as metodologias sdo contetidos de aprendizagem, isto é. o
modo como aprendemos € também em si mesmo um saber que se adquire. Se
aprendermos com ldpis e papel, num esforgo solitdrio, aprenderemos provavelmente
coisas diferentes do que se utilizarmos materiais diversificados, podendo discutir
ideias com os colegas do grupo. Aprendemos neste Ultimo caso, além do t6pico em
questdo, a explicitar o nosso raciocinio, e a relacionarmo-nos com 0s outros, por
exemplo. Também quando se aprende Matemitica através dos computadores, vai-se
forgosamente adquirindo conhecimentos informéticos, ou pelo menos vai-se criando
toda uma cultura informatica, que inclui novos hébitos e novas perspectivas relativa-
mente ao modo como se pode aprender. Evidentemente que a cultura informética que
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autilizagio do computador acarreta extravasa o curriculo da disciplina, permitindo também, nalguns casos, consolidar objectivos
tradicionalmente entregues a esta disciplina. Mas nio é sé este aspecto que faz parte do “curriculo escondido™ da aprendizagem
da Matematica através dos computadores: é essencialmente, o facto dos alunos serem personagens activas do seu processo de
aprendizagem, aprendendo a descobrir e a desenvolver o gosto pelos processos matematicos. Como diz uma colega nossa: “Os
alunos vém no computador algo que eles podem mexer, onde sentem que sdo capazes de fazer coisas; assim vdo ganhando

confianca neles proprios, e isto ¢ fundamental para o sucesso em Matematica”.

Os computadores ndo vio resolver os problemas da educa¢io matemdtica, nomeadamente o desinteresse e o insucesso escolar.
Podem no entanto, nesta fase de mudanga do nosso sistema educativo, ter um papel importante na vida das escolas. E um desafio
que se apresenta aos professores de Matemdtica.

Os computadores surgem na educagiio em Portugal na mesma altura em que se inicia um processo de renovagio curricular.
Por enquanto parece-me que estes dois movimentos tém andado, ndo digo de costas viradas, mas lalo a lado com alguns contactos
esporddicos. Seria interessante vé-los em breve de mios dadas.

! Citages de duas professoras de Matematica do 2° ciclo que participaram numa experiéncia de uitlizacio sistemdtica do computador na sala

de aula, em 1989, em Lisboa.

2 Computer literacy pode traduzir-se por “alfabetiza¢do em computadores™; computer as a tool por “o computador como ferramenta”. (N.R.)

Cecilia Monteiro

Escola Superior de Educagio de Lisboa

Seminario de Investigacdo em Educacao Matematica (SPCE)

Realizou-se nos passados dias 22 e
23 de Maio no Hotel de Turismo da
Ericeira um Semindrio de Investigagio
em Educacdo Matemdtica organizado
pela Secgdo de Educacio e Matematica
da Sociedade Portuguesa de Ciéncias de
Educagéo. Este semindrio contou com a
participacdo de cerca de sessenta docen-
tes de Universidades e Escolas Superio-
res de Educacdo e de investigadores de
outros organismos e procurou promover
o debate e o confronto em torno de
temdticas de investigagdo mais activas
em Portugal, nomeadamente a formacio
de professores, as atitudes e concepcoes
dos alunos e a resolucio de problemas.

O semindrio iniciou-se com uma in-
tervencdo efectuada por Margaret Brown
professora no King’s College de Lon-
dres que tracou um quadro histérico da
evolugao da investigacio em Educagio
Matematica no Reino Unido.

Depois, ainda no primeiro dia, foi a
vez de Jodo Pedro Ponte do Departamen-
to de Educacdo da Faculdade de Ciénci-
as de Lisboa intervir sobre concepgoes
dos professores de Matemadtica e pro-
cessos de formagao. Partindo da premissa
que os professores de Matematica sdo os
responsdveis pela organizacgio de expe-
riéncias de aprendizagem dos alunos, a
sua intervencdo reflectiu sobre as con-
cepedes dos professores sobre a Mate-
matica e as suas consequéncias na apren-
dizagem dos alunos. Em particular, re-
viu topicos como: como véem os profes-
sores de Matematica a sua propria disci-
plina, qual a relacd@o entre as suas con-
cepcoes e as dos seus alunos, que sentido
faz falar de concepgoes distinguindo-as
de outros elementos do conhecimento,
qual a relacdo entre as concepgdes dos
professores e as suas praticas lectivas,

como se formam e como mudam as con-
cepgoes dos professores e qual o papel
desempenhado pelos processos de for-
macdo nestas mudancas.

O segundo dia iniciou-se com a inter-
vengio de Jodo Filipe Matos do Departa-
mento de Educacao da Faculdade de
Ciéncias de Lisboa que procurou siste-
matizar algumas definicbes e propdr
problemas de investiga¢do sobre atitu-
des e concepedes dos alunos em relacio
a Matematica e a sua aprendizagem. A
sua palestra comegou com uma revisao
dos conceitos de atitude e concepgio
utilizados por diversos investigadores e
prosseguiu com uma revisdo dos princi-
pais estudos realizados nesta drea, em
especial dos realizados em Portugal.
Terminou com uma discusséo global das
questdes de investigacdo que os educa-
dores matematicos comegam a por asso-
ciadas ao dominio afectivo.

Na tarde do segundo dia Domingos
Fernandes do Departamento de Didacti-
ca e Tecnologia Educativa da Universi-
dade de Averro e do Instituto de Inova-
¢do Educacional abordou a resolugio de
problemas, tiltimo tépico em discussdo.
Comecou por caracterizar algumas das
dificuldades sentidas pelos investigado-
res nesta drea: dificuldades em distinguir
os processos utilizados na resolucdo de
problemas, em desenvolver instrumen-
tos de avaliacdo dos mesmos e em iden-
tificar os métodos mais adequados parao
desenvolvimento da capacidade de re-
solver problemas, entre outras. A sua
interveng@o prosseguiu com a apresenta-
¢do de uma revisio da investigagdo de-
senvolvendo métodos de ensino em re-
solucdo de problemas, seguida por uma
segundarevisdo de literatura dedicada as
investigagbes que mais directamente
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poderdo influenciar o ensino e a avalia-
¢do da resolucdo de problemas. Este de-
senvolvimento tedrico foi completado
com uma apresentacio de quatro mode-
los de formacao de professores em reso-
lucio de problemas e com a formulag¢io
de recomendagdes para o desenvolvi-
mento de projectos de investigacdo.

Todas estas intervencdes foram
apoiadas em textos tedricos que revém
de forma aprofundada a literatura exis-
tente e que formulam questdes que po-
dem constituir pontos de partida para
investigacoes futuras. Cada uma das in-
tervencoes foi comentada por dois in-
vestigadores, apos o que se seguiu uma
discussao aberta. Brevemente serd pu-
blicado um livro contendo a versao final
dos textos tedricos acompanhados dos
comentdrios e que se espera constitua
uma referéncia importante para os inte-
ressados nestes topicos.

Este semindrio constituiu a primeira
realizagdo da recém-criada Seccdo de
Educagido e Matematica da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educacdo
(SPCE). A criagdo desta secciio tinha
sido solicitada por alguns sécios da SPCE
e foi aprovada na dltima Assembleia
Geral da SPCE. No final do semindrio
foi efectuada uma primeira reunido for-
mal desta seccio, durante a qual se deba-
teram as finalidades da seccfo, se
perspectivaram futuras actividades, e se
elegeu como coordenador Jodo Pedro
Ponte que serd apoiado por um conselho
executivo também eleito neste semina-
rio.

José Manuel Matos
Departamento de Matematica
Fac. de Ciéncias e Tecnologia



Um olhar sobre 0s novos
programas de Fisica

Qual o professor de Matemdtica que ndao ouviu, ainda, o comentdrio: “os alunos em Fisica ndo sabem
resolver regras de trés simples” com o significado “ndo compreendem Fisica porque ndo tém bases em
Matemadtica”. Com isto, muitos professores de Fisica tém atribuido parte do insucesso na sua disciplina
a questoes relacionadas com a Matemdtica.

Apesar de ndo concordarmos com a matematizagdo da Fisica cedo de mais, reconhecemos que, de facto,
a articulagcdo horizontal entre os programas destas duas dreas com afinidades tem sido deficiente...

A Matemadtica relaciona-se hoje com muitas outras dreas, e a quase exclusividade da Fisica, a este
respeito, deixou de existir. No entanto, a relagdo Fisica-Matemdtica continua a ter grande importancia e
por isso, embora sabendo que os programas de Fisica ainda ndo foram homologados, procurdmos saber
alguma coisa sobre eles, jd que consideramos importante que os professores de Matemdtica sejam

informados, mesmo que de uma maneira breve, sobre as propostas que existem.
Assim, realizdamos uma entrevista sobre a proposta de programas de Fisica para o Ensino Bdsico, com
dois elementos da equipa de autores, as Professoras Alda Pereira (AP) e Anabela Martins (AM), que

transcrevemos a seguir.

“Um ensino virado para as
realidades do quotidiano”

EM- Temos algumas noticias, de que
houve um primeiro projecto dos progra-
mas de Fisica que ndo foi aceite, e que
agora existe um segundo. Ao certo, qual
€ a situacdo?

AP- Houve uma primeira versio que
sofreu bastantes criticas no que toca aos
programas de Fisica, e estes portanto nao
foram homologados. O Ministro da Edu-
cacdo nomeou nova equipa, a DGEBS
estd neste momento a coordenar o pro-
cesso, e 0s programas estdo em fase de
reelaboracao.

EM- Que inovag@o tem este novo pro-
gramade Fisicaemrelagio aos que ainda
estdo em vigor? Quais sdo as principais
diferencas?

AP-J4éum lugar comum dizer-se que os
alunos ndo gostam de Fisica, qua as aulas
sdo macadoras para eles. Nos programas
anteriores, era a l6gica da disciplina que
contava, era a preparacio para estudos
ulteriores que interessava, portanto toda
alégica do programa assentava nos pré-

Entrevista conduzida por José Manuel Varandas e Eduardo Veloso

requisitos que iriam sendo progressiva-
mente alargados até 4 entrada no ensino
superior. Era descurada a formac@o glo-
bal doindividuo. A relagio entre a Fisica
e a vida quotidiana era uma relagéo mar-
ginal, pontual, se € que existia. N6s pen-
samos, e até face a criticas feitas pelos
proéprios professores, que precisamos de
um ensino da Fisica virado no fundo para
as realidades do quotidiano, que possa
dar significado & vida quotidiana do ci-
daddo, quernos fenémenos naturais, quer
nos tecnoldgicos. Dai que a nossa pro-
posta de programa para o ensino bdsico
pretenda fundamentalmente educar ci-
entificamente o cidaddo. Isso implicou
uma escolha de um curriculo por dreas
temadticas e uma organizacdo tendo em
conta sobretudo os contextos nos quais
os conhecimentos da Fisica tém signifi-
cado e aplicagio.

EM- E amesma equipa que estd a prepa-
rar os programas de Fisica do ensino
bdsico e os do ensino secunddrio?

AP- Sim, € a mesma equipa. Dentro da
equipa hd decisdes de fundo que foram
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tomadas em conjunto, pressupostos, etc.,
mas, devido ao curto espaco de tempo de
que dispunhamos para este trabalho, ti-
vemos que fazer quase que uma distri-
bui¢do de tarefas; alguns de nés temos
estado mais dedicados ao desenvolvi-
mento curricular referente ao terceiro
ciclo, e outros ao secundério, que teve
que comecar na pratica um pouco mais
tarde, depois de termos assumido as op-
¢oes fundamentais referentes ao ensino
bésico.

EM- O que querdizerum curto espacode
tempo?

AM- Em Setembro fomos contactadas...
AP- Comecamos praticamente em Qutu-
bro... =

EM- De 91 2!!

AP- Outubro de 91.

EM- Niao tiveram portanto dois anos
inteiros ou mais como as outras equipas.
E quantas pessoas tem a equipa?

AP- Cinco, incluindo a coordenadorada
Direcgido Geral.

AM- A partir de agora, como esta sai,
serdo apenas quatro.




As limitacdes impostas no
programa sao conjunturais,
estruturais e do contexto
portugués

AP- Mas é bom salientar que do ponto de
vista pratico tivemos bastante apoio dos
gabinetes da Direc¢do Geral; facilida-
des, condicoes de trabalho, aquisig¢io de
material, resolucio de pequenas ques-
toes burocraticas etc.

AM- Gostaria de acrescentar que se er-
ros e omissdes houver neste programa,
ndo foi por limitagdes que a D.G. nos
tenha posto. As limitagSes impostas no
programa sdo conjunturais, estruturais e
do contexto portugués. Hd no entanto
questdes que nos ultrapassam, relativa-
mente a formacgao de professores e aos
equipamentos. Nao sabemos se quando
comecarmos aexperimentar este progra-
ma, para o ano, as escolas da experiéncia
terdo o material que precisam para 0
aplicar.

AP- Gostaria de chamar aqui a atencdo
sobre o problema da integragcdo. Nos
tivemos algumas dificuldades, ndo s6
neste aspecto como noutros, porque par-
timos atrasados no tempo. Nao ben-
eficidmos das discussdes em conjunto
com os outros autores, quanto estiveram
em elaborac@o os programas, por exem-
plodaBiologia, da Geologia, da Geogra-
fia, dapropria Matematica. Lamentamos
bastante, porque pensamos que € uma
situac@o também ndo desejdvel, um pro-
grama ser feito quando os outros progra-
mas jd foram aprovados. Evidentemente
que nos tentdmos fazer uma andlise dos
programas de dreas afins, para ver até
que ponto 0 nosso programa podia arti-
cular-se, horizontal e verticalmente,

como por exemplo no caso da Matema-
tica. Damos uma informagfo sucinta dos
assuntos comuns que outros programas
tocam. Pensamos inclusivamente que ¢
um mau hébito o facto de normalmente
os professores apenas conhecerem o0s
programas da sua disciplina. Pensamos
que deveriam conhecer os programas
das areas afins, deveria haver pontes, de
modo as nogdes ndo serem repetidas, ou
até a facilitar alguns trabalhos
interdisciplinares.

Uma tradicdo muito virada para
um desenvolvimento curricular
baseado na légica da disciplina

EM- Alguns de nés, professores de Ma-
temdtica, pomos em questio que deva
existir uma grande mudanca de orienta-
¢80, no caso dos programas de Matema-
tica, quando se passa do bésico para o
secunddrio. Parece-nos que certos pres-
supostos, validos para o Ensino Bésico,
0 sdo também para o Ensino Secunddrio,
sobretudo se atendermos a que dentro de
alguns anos o secunddrio também vai ser
um ensino para todos. Na vossa perspec-
tiva, deve haver no ensino secunddrio
uma inflexdo total de objectivos, e tor-
nar-se fundamentalmente uma pre-
paracio para 0 ensino superior, ou enten-
dem que alguns desses elementos, que
formam a base das vossas opg¢des para o
bdsico, mantém a sua validade e im-
portincia no secundario?

AP- Temos uma realidade nacional que
€ um pouco complexa. Ha relativamente
pouco tempo foi assumido um ensino
obrigatdrio de 9 anos, hd ainda bastantes
abandonos nesse periodo e hd uma pe-
quena percentagem de alunos que vio

Exemplo de um objectivo geral proposto no novo programa
da disciplina de Fisico-Quimicas

Conhecer e analisar criticamente implicagoes da Ciéncia e da

Tecnologia na sociedade actual.

Exemplos: descrever perigos de radiacées nucleares e argumentar sobre as |

vantagens e desvantagens da produgdo de electricidade usando centrais nicle-

: : NS e , i
ares; recolher elementos e analisar a importdncia da fluoridacdo das dguas; |

analisar os efeitos poluentes da combustdo de combustiveis fosseis e analisar

.‘\\__

formas de prevengdo e legislacdo respectiva, efc.
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Desenho de um modelo de balanga composta
Coimbra, e origindrio do Colégio dos Nobres. Tif
industriais, podendo equilibrar centenas de quil¢

para o ensino superior. H4 por um lado
um esforgo para uma escolaridade obri-
gatdria de 9 anos, Por outro lado a reali-
dade € que o ensino secunddrio, quer
queiramos quer ndo, destina-se princi-
palmente a alunos que vio para o ensino
superior. Além disso, temos uma tradi-
¢do muito virada para um desenvolvi-
mento curricular baseado na légica da
disciplina. Do nosso ponto de vista havia
que mudar esta situacdo e no momento
actual isso passava sobretudo por muda-
la ao nivel do ensino bésico, porque € ai
que se vao jogar as grandes opgdes a
nivel da formagdo dos individuos. Quan-
to ao ensino secunddrio, anossa proposta
ndo é tdo inovadora, porque a situagdo
nacional tornava um pouco complicado
que adoptdssemos o mesmo ponto de
vista, o que ndo quer dizer, anivel do que
pensa a equipa, que esse seja 0 caminho
pelo qual deveremos prosseguir no futu-
ro. Gostariamos inclusivamente que os
professores pudessem mais tarde tornar



:xistente no Museu de Fisica da Universidade de
, de balanca muito utilizada, antigamente, para fins
ramas apenas com o peso de alguns quilos.

a proposta do ensino secunddrio mais
adequada i realidade do quotidiano, mas
evidentemente ndo se pode perder de
vista que € no secunddrio que se faz a
preparagao para o ensino superior, o que
implica um grau de aprofundamento,
nomeadamente matematico, que nos pa-
rece diferente.

Preocupacdes com os
equipamentos das escolas e
com a formacéo

EM- Gostariamos agora de colocar uma
questdo relativa a concretizagio de um
tal programa. A inovagio passa muitas
vezes. pela introdu¢do de novos mate-
riais, por formagio ...;

AM- Sempre!

EM- ... quais as preocupagoes dos autores
e o que podem fazer nesse sentido?
AP- Naturalmente, temos tido preo-
cupagdes desde o inicio. Hd escolas com
laboratorios equipados hd bastantes anos

e outras que praticamente ndo tém labo-
ratorios nem equipamento. Torna-se
portanto dificil fazer uma proposta
programdticaem condicdes tio dificeis e
diversificadas. Por outro lado, nio pode-
remos projectar um programa, que se
pretende com algumas caracteristicas
inovadoras, alids como a reforma preco-
niza, pensando primeiro nas escolas que
temos e s6 depois nos programas. Tent4-
mos equacionar qual o ensino que neste
momento € necessario, € procuramos
ver, de acordo comisso, que equipamen-
tos serdo precisos. Isto, independente-
mente de uma outra questio para a qual
a equipa pode alertar mas ndo pode to-
mar medidas: o problema do espago e
das instalagdes. Sdo precisos espagos
tanto para os alunos como para os profes-
sores trabalharem e isso implica custos.
No entanto pensamos que o ensino é um
investimento a médio prazo, ndo sendo
rentdvel imediatamente, mas contudo o
futuro de um pais depende da boa educa-
¢do que tem. Por outro lado, a nivel de
equipamentos, desde o inicio que fize-
mos uma lista bdsica, minima, com a
indica¢io dos materiais de que as escolas
deveriam dispor, e que foi enviada ji ha
bastante tempo.

Quanto a formacdo ndo gostariamos de
pressupor que ndo vai haver formacao de
professores. Gostariamos de poder con-

Sobre o ensino por areas
tematicas

*[O ensino por dreas tematicas]
significa um tipo de ensino que cobre
diferentes processos e contetidos va-
riados, cuja relacdo sequencial pode
ndo ser a mesma que se encontra nun
ensino tradicional centrado nas estru-
turas bésicas da Flsica e da Quimica.
Os temas podem centrar-se mais em
aspectos de natureza cientifica, social,
tecnolégica ou historica ou ainda,
combinar todos ou alguns destes as-
pectos; além destas perspectivas po-
derd acontecer que seja necessario,

em certos temas, a abordagem de co-
nhecimentos de outras disciplinas,
como por exemplo a Biologia e a Ge-
'\ggraﬁa.” J
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tar exactamente com ela, provavelmente
uma formacdo de professores
diversificada, tendo em conta as necessi-
dades, os desejos, dos proprios professo-
res.

AM- Hd quem considere que a formagéo.
de professores é uma parte do
desenolvimento curricular, mas aindanéo
hd muita investigacao nessa area,

EM- Ainda sobre a formacgdo para a
reforma a nossa perspectiva na APM
passa muito mais pela iniciativa dos pro-
fessores e das escolas, a que deveria
corresponder um grande apoio e forneci-
mento de condi¢des adequadas por parte
do Ministério. De resto a proposta de
formagdo continua que estd agora em
discussfio vai bastante neste sentido.
Como véem da vossa parte as necessida-
des de formacdo em relagdo aos progra-
mas de Fisica?

AP- Hi aqui duas questdes que é preciso
distinguir. Por um lado a necessidade de
informac@o e por outro a formacgfo. Os
professores precisam de estar informa-
dos, e para isso existem, por exemplo,
experiéncias de inovagao curricular nou-
tros pafses que € importante fazer chegar
aos professores. Dai que nés tenhamos
pensado fornecer bibliografia, provavel-
mente um pouco mais extensa do que é
habitual num programa, que os profes-
sores possam, eventualmente, ler, tratar
e discutir. Por outro lado, na formagéo,
os proprios professores é que podem
saber o que é importante em determinada
altura e qual a drea— pode ser formacéo
do ponto de vista pritico, do ponto de
vista experimental, do ponto de vista
cientifico, do ponto de vista de aborda-
gens metodoldgicas. Consideramos que
¢ importante as pessoas terem condigdes
para se poderem auto-formar.

EM- O vosso programa tem uma con-
cepcdo bastante inovadora, nomeada-
mente, na inclusio de exemplos nos ob-
jectivos. Porqué?

AP- Sabemos que a leitura de um pro-
grama pode depender de professor para
professor. Tentdmos prevenir essa'situa-
¢do dando exemplos, especificando um
pouco a abordagem por dreas temaéticas
que nés preconizamos, inclusivamente
dando sugestdes metodolégicas que
noutro tipo de programas poderiam pa-




recer desnecessdrias, repetitivas, mesmo
ridiculas. No entanto, isso poderd ser
uma ajuda bastante grande para os pro-
fessores trabalharem o programa e inclu-
sivamente dar-lhes uma certa informa-
¢do de como flexibilizar uma proposta
que se quer aberta.

AM- Contudo, nfo gostariamos de dizer
que fizemos o curriculo para formar pro-
fessores ou para lhes “facilitar a vida”,
no sentido de lhes retirar a liberdade de
iniciativa. E evidente que nds tivemos a
preocupagio de preconizar um curriculo
que seja mais acessivel a todos os alunos
enquanto cidaddos, em vez de dirigido &
formagio de pessoas cientificamente
muito aptas mas sem capacidades prati-
cas na vida, e de dirigir esse curriculo a
todos os professores. Poderd, eventual-
mente, esse curriculo suscitar a alguns
professores umaobservacdo do tipo “Nds
sabemos isto tudo que esta aqui ... ndo
precisamos destas indicacdes”. Mas a
verdade é que queremos atingir uma
massa diversificada de professores.
EM- Um dos aspectos mais atraentes
nesta proposta €, sem duvida, a questdo
do ensino por dreas temdticas. Alguns de
nés, no inicio da elaborag@o dos progra-
mas de Matemdtica, defendemos um
ponto de vista andlogo para 0s nossos
programas que acabaram, infelizmente,
por seguir um formato tradicional. Em
que consiste essa op¢io, e que diferencas
apresenta em relacdo ao passado?

AP - E ai justamente que nés diferimos
dos programas tradicionais, Porexemplo,
quando estudam electricidade pela pri-
meira vez, comecam pelas questdes con-
sideradas mais simples para aquele nivel
etdrio. Vdo assim preparando a aluno
para mais tarde estudar electricidade no
Ensino Secunddrio. Desta forma, as apli-
cagdes ao dia-a-dia ou os objectos tec-
nolégicos que sdo resultado de conhe-
cimentos tedricos nessas dreas sdo con-
siderados questdes marginais, questoes
sem importincia. O nosso ponto de vista
¢ justamente o contrario. Néo é a electri-
cidade pela electricidade que nos im-
porta desenvolver, mas sim por exemplo
o entendimento pelo aluno das razodes
porque um determinado circuito da sua
casa é desta maneira, em paralelo, e ndo
¢ daquela, ou como € que ele pode por

exemplo reparar uma tomada, ou a im-
portancia dos fusiveis, ou seja, todos os
conhecimentos tedricos do dominio da
electricidade que sdo absolutamente ne-
cessdrios para aquelas situagdes priti-
cas. A drea temética ndo € em termos de
Fisica, é uma drea da vida.

Evitar uma prioridade na
matematizacao dos conceitos

AM - Basicamente, isto implica fugir-
mos muito a uma prioridade na
matematizagdo dos conceitos e irmos
mais para a sua utilidade e significado,
Nem sempre € necessdrio uma
matematizagdo, sobretudo a nivel do
bdsico, em que isso se torna extrema-
mente complicado para os mitdos. Por
outro lado, nds salientamos no texto da
proposta a importancia que a coordena-
¢do com a Matemadtica tem para 0s pro-
fessores de Fisica. Aquele argumento
que muitas vezes é empregue pelos pro-
fessores de Fisica ao dizerem que os
alunos “néo tém bases em Matematica”,
penso hoje que € um argumento ficticio.
E devo dizer-vos que depois de ter exa-
minado com muita ateng@o o programa
de Matematica do bésico, acho que a
volta que foi dada ao programa de Mate-
mitica é extremamente positiva no que
diz respeito a Fisica. O tinico
desfazamento € que a proporcionalidade
inversa € dada no 9° ano, e nds, tal como
o programa estd agora, vamos precisar
dela no 8° ano. Mas isso ndo deve ser um
problema para o professor de Fisica: os
alunos ndo sabem a proporcionalidade

Lista das Areas Tematicas
propostas para o 3° ciclo

Nés e o Universo
Distribuic@o e utilizacdo da Electri-
cidade :
O som e a audi¢io |
A luz e a visdo
Produgdo e consumo de energia
Transportes e seguranca
| Radiacdo e ambiente

Controlar e regular
| Atmosfera e mudangas de tempo
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inversa, ensina-a ele. Penso que deve
haver cada vez mais uma colaboracéo
entre os professores de Fisica e Matemd-
tica.

AP - Falando ainda na Matematica, nds
ficimos bastante satisfeitos com as refe-
réncias que vocés fazem ao uso da cal-
culadora, com o qual nés estamos
inteiramente de acordo. Pensamos que é
extremamente desmotivante para o alu-
no jovem ser obrigado a fazer alguns
cdlculos quando o que importa nio € a
execugdo da operagdo em si mas € sobre-
tudo a escolha da operacéo, a discussdo
e o significado que o resultado possa ter.
EM - Percebemos ainda, ao ler o progra-
ma, que hd um certo nimero de 4reas
temdticas que sdo propostas, mas serd
que essas dreas sdo obrigatérias ou hd
alguma flexibilidade, umas que podem
tornar-se mais importantes, outras me-
nos e até que possam ir caindo no esque-
cimento...?

AP - Nés ndo gostariamos que caissem
no esquecimento... mas hd aqui umasitu-
acdo que ainda ndo foi focada. As horas
curriculares previstas no nosso pafs para
oensino da Fisica sdo de factoreduzidas,
Todos os professores continuam a quei-
xar-se do facto do ensino da Fisica e da
Quimica comegar no 8° ano, pois é um
retrocesso em relagdo ao que acontecia
h4 alguns anos, em que comegava no 7°.
Evidentemente que nds tentdmos privi-
legiar determinadas dreas temdticas, de-
terminados assuntos da actualidade, que
nos parecem extraordinariamente im-
portantes e imprescindiveis no nosso pafs
e na situagio actual. Aqui também foram
importantes as consultas que fizemos, e
aproveito para salientar como 0s nossos
consultores tém sido de uma inexcedivel
dedicag@o, no pormenor, no detalhe com
que dio sugestdes, com que nos enviam
as suas criticas. Assim, face a uma pos-
sivel extensdo exagerada do programa,
tivemos que indicar algumas dreas
temdticas como obrigatdrias e oufras
como opcionais, embora nés gostdsse-
mos de poder dispor de um conjunto de
dreas temdticas que os proprios profes-
sores trabalhariam como entendessem,
para corresponder aos interesses dos
alunos, aos proprios interesses locais. A
situacdo presente obriga a que tivésse-



mos que restringir um pouco a flexibili-
dade, mas no entanto deixamos margem
a que dentro de uma drea temdtica os
professores possam tocar, e € importante
que tocassem, assuntos que nos nao con-
sideramos neste momento obrigatérios e
a possibilidade de dreas temadticas
opcionais. Quanto a hipétese dessas dre-
as serem leccionadas numa determinada
sequéncia, nio temos qualquer proposta
absoluta de sequéncia, pensamos que
compete ao professor, se num determi-
nado momento entender que para abor-
dar certos conhecimentos obrigatérios
ndo ¢ aquela drea temdtica que interessa,
mas um ajustamento entre duas dreas
temadticas que se deve fazer, tomar essa
decisdo. Estamos convencidas que néo
vai haver dreas a “cair no esquecimen-
to”... Face as opinides dos consultores,
elas vio ser escolhidas, embora como €
natural de acordo com as condigGes lo-
cais.

A defesa de um ensino por areas
tematicas nao deve ser vista
como a imposicdo dogmatica de
uma estratégia

EM - Quando estive agora areler a vossa
proposta, a certa altura pareceu-me que
havia aqui, na pag. 26 uma flexibilidade
que eu ndo sel se existe ou ndo. Diz-se
assim: “‘quer numa abordagem por dreas
temdticas, quer numa abordagem tradi-
cional centrada na disciplina, nao devem

nunca perder-se de vista...” Quer isto
dizer que esses dois tipos de abordagem
sfio aceites pelo programa, ou ndo € as-
sim?

AP - Acontece que nds temos uma pro-
posta de tratamento que € explicita, por
dreas temdticas. Essa proposta ndo im-
plica que parcialmente o professor ndo
tenha necessidade de, por um curto
espago de tempo, usar uma abordagem,
digamos, tradicional. Razdes que tém a
ver com a propria abordagem da drea,
com os proprios alunos, com a situacéo
de ensino no tempo, etc. Isso por um
lado. Por outro lado, evidentemente, to-
dos os conhecimentos, do ponto de vista
cientifico, que estdo implicitos nas dreas
temadticas, € possivel serem abordados
de modo tradicional, nés nio recomen-
damos, mas é possivel. Einclusivamente,
nés pensamos que se o professor o quiser
fazer, tem evidentemente liberdade para
isso. Ndo poderd nunca é esquecer objec-
tivos que sdo muito para além de uma
abordagem tradicional da disciplina,
objectivos que sdo obrigatérios, como
por exemplo a necessidade dos alunos
poderem discutir qual a melhor op¢ido a
fazer no caso da instalagao de uma cen-
tral nuclear, objectivos nitidamente de
ordem social, objectivos da drea da Cién-
cia, Tecnologia, e Sociedade.

AM - A nossa ideia € que, enquanto a
formac@o ndo forestabelecida e alargada
a todos os professores, achamos que é
preferivel que um professor continue a

Sobre a articulacdo com a disciplina de Matematica

“Nio € consensual que uma falta de bases matemdticas justifique o insucesso |

em alguns pontos da disciplina de Fisica e Quimica, para este nivel etdrio. Os
professores de fisica e quimica devem assumir a responsabilidade de alargar os

conhecimentos de matematica dos alunos, ajudando-os a transferir aquela lingua-
gem para o contexto fisico e quimico, em coordenagdo com os professores de |
matematica, e evitar confusdes nos alunos, como ainda acontece com a chamada |

regra de trés simples, que os alunos desconhecem totalmente no contexto matema-

| tico. [...]

Qualquer desfasamento entre os conceitos bdsicos matemdticos e a necessidade

da sua aplicacdo nas aulas de fisica ou quimica, caso, por exemplo, da |

proporcionalidade inversa, deve ser compensado pelos professores de fisica quan-
do for necessdrio, com a ajuda dos professores de matematica, para evitar conflitos
de abordagens, que sdo, tantas vezes, a causa da ndo compreenséo por parte dos

| alunos.”
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Miquina a vapor do Museu de Fisica da
Universidade de Coimbra

ensinar tradicionalmente, do que come-
ce a inventar um ensino temdtico, que
ndo € temdtico nem € nada, e que vai
confundir e prejudicar muito mais o0s
alunos. Por isso damos essa
maleabilidade. Mas hd ainda outra di-
mensdo, € a possibilidade de abranger,
com esse desfasamento de abordagem, a
Quimica e a Fisica. E que, como sabem,
o programa de Quimica j4 foi homologa-
do no ano passado e tem uma estrutura
completamente centrada na disciplina,
contrdria a abordagem por dreas
temdticas. Enquanto esta questao ndo for
decidida, e estd agora em discussdo, isso
seria uma proposta para abranger dois
tipos de abordagem diferentes na mesma
disciplina, quer dentro da Fisica, pelas
razdes apontadas da formacdo de profes-
sores, quer entre a Fisica e a Quimica, o
que seria triste e de lamentar, mas pode
vir a acontecer. Gostaria de acrescentar
que, embora sejamos defensoras neste
momento e cada vez mais de um ensino
deste tipo, por dreas temadticas, isto ndo
deve ser visto como imposi¢io de uma
estratégia de ensino. Nos reconhecemos
que tem havido desde sempre bons pro-
fessores, mesmo sem vias construtivistas,
sem vias de ligacdo Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade, e houve também sempre alu-
nos que aprenderam com esses profes-
sores.

EM - E sabido que umaabordagem como




a que € preconizada na vossa proposta
acarreta um maior consumo de tempo do
que a abordagem tradicional. Em re-
lagdo a extensdo do programa, qual é a
situagdo na Fisica? Foi pensada tendo
em conta o ensino por dreas temdticas?
AP - Quanto & extensdo do programa, hd
duas questdes. Em primeiro lugar, penso
que hd um vicio no nosso sistema edu-
cativo, que € o dos programas minimos.
Ha bastante tempo que nés encurtamos
demasiado, 10 NOSso ponto de vista, os
programas. Por vezes andamos demasi-
ado tempo com ¢ mesmo assunto, aca-
bando os alunos por se aborrecer e per-
guntar: quando é que passamos a outro
assunto? Pensamos portanto que a ex-
tensdo dos programas tem que ser bas-
tante trabalhada pelos professores e pe-
los alunos. Nds ndo apontamos no nosso
programa qual o nimero de horas para
cada conceito ou para cada tema, nio
temos essa pretensdo, porque pensamos
que ele pode ser muito varidvel, depende
dos anteriores conhecimentos, das pro-
prias actividades. Neste momento, aideia
que temos € que o programa é exequivel,
mas estamos atentos ao que a propria
experimentacdo nos possa indicar quan-
to a este problema.

Um sistema de avaliacédo
inovador

EM - No que diz respeito a avaliagio,
também o vosso programa apresenta
inovagoes interessantes, COmo a propos-
ta de a basear 25% na avaliacdo feita em
aulas experimentais, 25% numa prova
experimental e 50% em aspectos tedri-
cos. Os professores ndo se tém mostrado
preocupados com isso?

AP - Devo dizer-lhe que a opinido dos
consultores, do ensino universitario, e
do ensino basico e secunddrio e da pro-
pria Comissdo Cientifica, sobre a avali-
agdo experimental, tem sido, regra geral,
bastante favordvel, e em alguns casos, de
adesdo entusidstica. Evidentemente, hd
aqui um ponto de partida que nds nio
podemos deixar de mencionar: estava-se
aperder a tradigdo do ensino experimen-
tal, por vérias razdes. Pensamos que €
completamente absurso pensar no ensi-
no da Fisica sem uma componente expe-
rimental e igualmente absurdo pensar

um ensino com componente experimen-
tal sem que a avaliagdo tenha também
uma componente experimental. Como
tal, o que para nés se torna dificil de
equacionar neste momento € a melhor
forma de avaliar essa componente ex-
perimental, dadas as condigdes
diversificadas das escolas. Pensamos que
ha aqui que dar algum énfase & avaliagdo
feitapelos proprios professores, avaliacdo
essa que do nosso ponto de vista deverd
contemplar ndo sO aspectos tedricos,
como € habitual, mas sobretudo aspectos
préticos, que podem nuns casos signifi-
car mesmo trabalhos experimentais, ou
podem noutros casos significar um teste
de papel e 14pis sobre processos experi-
mentais.

AM - Queria ainda acrescentar que neste
momento uma prova de validacéo exter-
na € uma limitagdo tremenda para um
programa deste género, pois se um exa-
me vem numa linha exclusivamente
tedrica, muitos professores abandonam
imediatamente a componente experi-
mental do programa. Nos paises em que
uma experiéncia do mesmo tipo estd a
ser desenvolvida, ndo existem provas de
validagdo externa, a avaliacdo ¢ feita
pelos proprios professores nas escolas
em conjunto com inspectores do Min-
istério. Se é dificil ou ndo a avaliagdo da
componente experimental, ¢ um outro
problema, mas € légico que tem que
existir.

EM - Em relag@o aos computadores, nao
vimos grandes referéncias a sua utiliza-
¢do, na leitura que fizemos do programa.
Qual é o papel que assumem 0s compu-
tadores no vosso programa?

AP - Nem tinha que haver, os computa-
dores para nds sdo um recurso de ensino,
exactamente como outros... Ndo podem
substituir o trabalho experimental. Exis-
tem ainda duas questdes. Por um lado,
gostariamos que todas as escolas pudes-
sem dispor de computadores, e sabemos
que isso ndo acontece. Por outro lado,
achamos que é importante que os profes-
sores e os alunos disponham de uma
grande diversidade de materiais, entre
eles os computadores. Nao estamos con-
vencidos, na equipa, que a introdugdo
dos computadores, s6 por si, vd resolver
os problemas do ensino. E um recurso
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extremamente importante e gostarfamos
que a experiéncia com computadores
fosse qualquer coisa de comum, e que
fosse inclusivamente habitual os labo-
ratorios de Fisica terem um computador.
AM - De notar que os computadores
estdo na nossa lista de material.

EM - Optimo. No entanto, em relagdo
aos proprios programas, e no caso da
Matematica, tratando-se de um instru-
mento novo de trabalho, ndés achamos
queuma breve referéncia a possibilidade
da sua utilizacdo é insuficiente, e que
outro tipo de sugestdes mais detalhadas
e fundamentadas constituiriam, ai sim,
um bom tipo de apoio para os professo-
res entrarem nesta via,

Um 6ptimo trabalho com os
consultores e com a Comissao
Cientifica

EM- Do que tém dito, um aspecto que
ressalta € o tipo de trabalho que tém tido
com os consultores, que nos parece mui-
to positivo. Na Matemdtica tém sido
feitas observagdes no sentido contririo.
Querem comentar?

AP - Como jd disse, temos tido uma
colaboragio dptima da parte dos consul-
tores e da Comissao Cientifica, e temos
feito inimeras alteracGes ao programa
devidoaessas consultas. Inclusivamente,
professores de todas as Universidades do
pais enviaram os seus pareceres. Esse
didlogo foi muito importante, porque
nos permitiurepensar as vezes emcoisas
que a nds nos pareciam muito simples, e
depois mediante certas questdes,
percebiamos que necessitavam de mais
trabalho, ou de ser melhor explicitadas.
Eu diria mesmo que no curto prazo de
tempo que nés tivemos, seria impossivel
realizar o nosso trabalho se os consulto-
res ndo tivessem contribuido desta ma-
neira.

EM - Para terminar, que expectativas
tém em relacdo aos manuais escolares?
AP - Nio temos que ter expectativas, nio
nos cabe a nds intervir nisso...

EM - Mas o que € que prevéem, que eles
vio adoptar a linha das dreas tematicas?
AP - Gostariamos que assim aconte-
cesse.

AM - Se nao for assim, nio sdo aprova-
dos. ndo é7'H



Para este numero
seleccionamos

| Newton |!’
Lagrange ||

Movimento naturalmente acelerado

Galileu Galilei

A propdsito da entrevista das pdginas anteriores sobre os novos programas de Fisica, publicamos um
pequeno texto, extraido da obra de Galileu Discorsi e Dimonstrazione Matematiche intorno a Due Nuovo
Scientia, publicada em 1638. A Galileu ficou a dever-se a harmonia entre experimentagdo e teoria, que
caracteriza o espirito da ciéncia moderna. Este mesmo espirito parece felizmente estar a chegar ao ensino
da Fisica. Neste texto famoso, é notdvel a clareza com que Galileu invoca a simplicidade e o cardcter
intuitivo dos fendmenos naturais, ao explicar o movimento uniformemente acelerado da queda dos corpos.

Penso que ninguém acredita que &
possivel nadar ou voar de modo mais
simples ou facil do que aquele que é, por
instinto, utilizado pelos peixes e pelas
aves.

Quando, portanto, observo uma
pedra, inicialmente em repouso, cair de
uma posiciio elevada e ir adquirindo
continuamente novos incrementos de
velocidade, porque razio ndo hei-de
acreditar que esse aumento de velocidade
acontece de um modo extremamente
simples e 6bvio para toda a gente? Ao
examinar este assunto cuidadosamente,
nido consigo encontrar aumento ou
incremento mais simples do que aquele
que se repete a si proprio sempre da
mesma maneira. Compreendemos isto
imediatamente quando consideramos a
relacdo préxima entre tempo e
movimento; porque, assim como o
movimento uniforme € definido e
concebido através de tempos iguais e
espagos iguais ( e portanto chamamos
movimento uniforme aquele em que
iguais distdncias sdio percorridas em
iguais intervalos de tempo), do mesmo
modo podemos, através de iguais

intervalos de tempo, conceber aumentos
de velocidade que acontecem de modo
simples; assim, podemos imaginar um
movimento uniforme e continuamente
acelerado quando, durante intervalos de
tempo iguais, a velocidade aumenta em
incrementos iguais. Desta forma, se
decorreram intervalos de tempo iguais
desde o momento em que o corpo deixou
a sua posicdo de repouso e comegou a
descer, o acréscimo de velocidade
adquirido nos dois primeiros intervalos
de tempo serd o dobro do adquirido
apenas no primeiro intervalo de tempo; e
também o acréscimo de velocidade
adquirido nos primeiros trés intervalos
de tempo serd triplo; e em quatro
intervalos, serd o quddruplo do do
primeiro intervalo de tempo. Mais
claramente, se um corpo continuasse o
seumovimentocom a mesma velocidade
que tinha adquiridono primeirointervalo
de tempo e mantivesse esta velocidade,
entdo o seu movimento seria duas vezes
mais devagar que se a sua velocidade
tivesse sido adquirida em dois intervalos
de tempo.

Assim, parece que ndo estaremos
/
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Galileu Galilei (1564-1642)

muito errados se dissermos que o
incremento de velocidade é proporcional
ao incremento do tempo; por isso a
defini¢do relativa ao movimento que
vamos agora discutir pode ser expressa
do seguinte modo: um movimento diz-se
uniformemente acelerado quando,
partindo do repouso, adquire, durante
iguais intervalos de tempo, iguais
incrementos de velocidade.




Matematica no secundario:
um debate necessario!

Dentro de dois meses comegam a ser
utilizados em todas as escolas do pais os
novos programas de Mateméticados 5°e
7° anos de escolaridade. Por motivos ndo
completamente revelados pelo Ministé-
rio da Educagio, a generalizacfo no se-
cundadrio foi adiada por um ano. Infeliz-
mente, o adiamento néo foi resultado de
uma exigéncia consciente da classe dos
professores de Matemdtica, e portanto
nfo estd incluido numa estratégia de luta
por qualquer reformula¢do dos progra-
mas do secunddrio, nem sequer pela alte-
ragdo das condi¢bes da generalizagdo.
Mais grave ainda, existe a garantia dada
aos editores de livros escolares, pelo M.
E.. de que o adiamento néo implica qual-
quer revisdo dos programas. Compreen-
de-se que as editoras estejam satisfeitas
com essa garantia: o ideal das editoras
era até que 0s programas nunca mudas-
sem, para que pudessem de uma vez
fazer edicoes para durar dezenasde anos...
Também é infelizmente natural que o
Ministério ndo veja necessidade de
quaisquer reformulagdes, pois isso ape-
nas iria criar complicagdes e despesas
acrescidas. Mas ndo se poderia aceitar
que o0s principais interessados — 0s pro-
fessores de Matemdtica e as suas associ-
acdes — ficassem indiferentes e apiti-
cos perante tal situagdo. Na realidade,
julgo ter havido contactos entre a Asso-
ciacio de Professores de Matemadtica
(APM) e a Sociedade Portuguesa de
Matemética (SPM) no sentido da toma-
da de uma posi¢do comum, e sei que a
direccdo da APM tem um grupo de tra-
balho que estd a estudar as questdes
relativas aos programas de Matemitica
no secunddrio. No entanto, penso que
nés, professores, nio devemos ficar a
espera dessas tomadas de posicdo e des-
ses estudos mas devemos intervir activa-
mente, com as nossas reflexdes, com as
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nossas propostas, com as nossas discus-
sdes. Até agora, poucas vozes se (€m
ouvido, salientando-se a de Jaime Car-
valho e Silva (ver por exemplo o artigo
publicadonondmero 19/20de Educagdo
e Matemdtica). As suas contribuicoes tém
sido preciosas, mas € evidente que estas
importantes questdes exigem uma dis-
cussio alargada, o confronto e esclareci-
mento de vdrias posicoes e perspectivas.
Mesmo que esse debate possa infeliz-
mente ndo ter quaisquer frutos numa
correccio imediata dos erros e disparates
mais gritantes da proposta actual de pro-
gramas — e ndo vejo qualquer razao que
impeca a APM e a SPM de avangarem
nessa exigéncia — devemos lutar para
que uma profunda reformulagdo seja
realizada dentro de trés anos, quando os
alunos que no préximo ano estdo no 7°
chegarem ao 10° ano. E néo é cedo para
comegar a discutir em que poderia con-
sistir essa dita reformulacéo.

Algumas grandes questoes

Sem querer limitar o tipo de proble-
mas que podem e devem ser debatidos,
chamo no entanto a atencéo para um
certo numero de grandes questoes que
nao devemos esquecer:

= Dentro de poucos anos, a escolari-
dade obrigatdria serd certamente prolon-
gada por mais alguns anos, porventura
até ao 12° ano. Que papel deverd ter a
Matemadtica na educag@o geral dos jo-
vens, até aos 17 ou 18 anos? A sua
crescente relevincia na nossa sociedade
e a correspondente importéncia cultural
ndo terdo como consequéncia natural a
existéncia de umadisciplinade Matema-
tica, durante todo o secunddrio, para to-
dos os alunos da escolaridade obrigato-
ria?

» Numa tal situagio — Matemadtica

f
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para todos no secunddrio — os objecti-
vos do ensino da Matemadtica deverio
obrigatoriamente ser revistos. Serd natu-
ral que os objectivos de cardcter cultural
assumam uma posi¢do prioritdria, e que
adisciplina de Matemdtica nio seja mais
encarada como mera preparacdo para
estudos universitarios. Sendo assim, que
modalidades de organizacio para a
Matematica (ou as Matemdticas) no en-
sino secundério? Uma Matemadtica para
cada alinea? Mas ndo seria isto precisa-
mente agarrar a Matemdtica ao prosse-
guimento de estudos, o que ndo tem
sentido na novasitua¢iio? Uma Matemad-
tica de tronco comum e op¢des, variantes
ou extensoes para estudantes com ob-
jectivos especificos, em particular de
prosseguimento dos estudos?

» Nas tltimas décadas as aplicacdes
da Matematica alargaram-se a mais am-
plos dominios da vida cientifica e cultu-
ral. A prépria investigacdo Matematica

~ tem abordado novos campos, em parti-

cular com a utilizacéo das novas tecno-
logias. De que modo estas alteragdes se
podem reflectir num novo curriculo de
Matemética para o ensino secunddrio?
Como podemos apreciar 0s programas
actualmente propostos a este respeito?
Incorporam algum progresso efectivoque
tenha em conta a natureza em mudanca
da Matematica e das suas aplicaces ou,
pelo contrdrio, ignoram essas transfor-
magoOes e poderiam ter sido propostos
ipsis verbis — se exceptuarmos a utili-
zacdo de calculadoras — hd meio sécu-
lo?

E urgente iniciar a discussdo destas e
doutras questdes. As paginas de Educa-
¢do e Matematica estdo abertas — ndo
deveria ser necessdrio dizé-lo — para
este debate necessdrio sobre a Matem4-
tica no ensino secunddrio.



Professores encontram-se em Braganca a
proposito do Projecto Minerva...

No passado més de
Abril, a cidade de
Braganca foi
“invadida” por
professores de todos
os pontos do pais.
Era o 4° Congresso
Nacional do Projecto
Minerva, que se
realizou nos dias 22,
23 e 24 e tinha como
objectivo principal a
reflexdo sobre as
actividades
desenvolvidas e a
desenvolver no
ambito deste
projecto. A minha
curiosidade sobre o
que se iria passar
nestes dias de Abril
era grande...

No Congresso participaram, essenci-
almente, elementos dos Pélos (309), ou
seja, professores quer de institui¢des do
ensino superior quer destacados no Pro-
jecto, e também alguns professores (104)
de escolas nele integradas.

Ao longo destes trés dias sucederam-
se:

* comunicagdes (169) que se debru-
¢avam sobre os mais variados temas como
por exemplo, dindmicas de escolas, P6-
los ou Centros de Apoio Local (C.A.L.),
relatos de experiéncias curriculares nos
trés ciclos, trabalhos interdisciplinares,
ética e direitos de autor, formacio de
professores, centros de recursos, educa-
¢do especial, telematica software edu-
cacional, ...;

¢ grupos de trabalho (6) em que se
discutiu a integragéo curricular das Tec-
nologias de Informagao e Comunicagio
(T.I.C.), a formacdo de professores, a
telemadtica educativa, o software educa-
cional, os materiais didacticos e a gestio
de Pélos e C.A.L.;

e sessoes plendrias (3) sobre “Inte-

Madalena Santos

gragdo dos computadores nas escolas:
problemade estratégias” (Dr. Valadares
Tavares, Coordenador Nacional do Pro-
Jjecto MINERVA), sobre “A formacdo
de professores na utilizacdo das Tecno-
logias de Informagdo na Educacdo e as
implicacdes para o papel do ensino su-
perior” (Prof.* Margaret Cox - King’s
College of London), e sobre “Novas
Tecnologias numa escola em mudanca”
(Prof. Jodo Pedro Ponte - Departamento
de Educag¢doda F. C. U. L.)

Além de tudo isto,estavam expostos
76 posters (de escolas e de pélos) em que
se mostrava parte do trabalho que vai
sendo feito por este pais com as T.I.C.

Resumindo, muito para ver, ouvir,
pensar e discutir na cidade de Braganca
em Abril!...

Na realidade, a minha curiosidade
era grande, ndo s por ser o “meu [°
espaco nacional minervista” mas também
pelo momento actual que se vive neste
projecto. Aqui vdo algumas questdes
sobre as quais pensava poder ficar mais
informada no fim deste congresso.
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Este projecto existe desde 1986 com
grande intervencéo de professores de
Matematica. Em que ponto nos en-
contramos na utilizacio dos com-
putadores no processo de ensino/
aprendizagem da Matematica?

Pelas comunicacdes que foram apre-
sentadas, parece licito pensar que exis-
tem temas do curriculo da matemadtica
em que os professores integram mais
facilmente o trabalho com os computa-
dores. Grande parte do que foi apresen-
tado debrucava-se sobre:

« a Geometria no 5°, 6° 8% e 9° ano,
que é abordada com o auxilio de ferra-
mentas informéticas tais como a lingua-
gem LOGO ouo LOGO.GEOMETRIA,
comecando também a surgir propostas
de utilizacdo do Cabri Géometre ¢ de
investigacoes a partir de micromundos
construidos em LOGO ou em BASIC.

+aResolugio de Problemas, utilizan-
do Folhas de Cilculo, e que vai atraves-
sando o tratamento de vdrios contetidos
curriculares, tais como, as Funcdes nos
10° e 11° ano, os Racionais e a
Proporcionalidade no 6° ano.

Por outro lado, comecam a surgir
trabalhos sobre temas novos nos curricu-
los de Matematica em Portugal. Alguns
desses temas, como por exemplo, a Esta-
tistica, j4 constam dos novos programas
e, em Braganca, foram apresentadas al-
gumas propostas para o 8° ano. Outros,
como por exemplo a Modelagdo, ainda
vio continuar a ser aparentemente “idei-
as estranhas™ aos curriculos, embora
atraindo cada vez mais curiosos que as
vio experimentando com alunos.

Uma temadtica que parece, também, ir
criando raizes é a das Actividades
Investigativas que se vao fazendo, quer
no 3° ciclo quer no 1° ciclo, com
micromundos criados em LOGO.

No entanto, a Matemadtica continua
ainda a ser muito vivida em trabalhos
monodisciplinares havendo algumas
honrosas excepgdes de ligacdo, por
exemplo, coma Fisica (11°ano) ,com as
Ciéncias (10° ano) e até com a Educacio
Visual (6° ano).
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Nos dois iltimos anos lectivos fo-
ram criados, por este projecto, espacos
de recursos para (e de) professores -
Centros de Apoio Local (CAL) - es-
pecialmente vocacionados para a sua
formacio continua no Ambito da uti-
liza¢do educativa dos computadores.
Como é que eles tém sido vividos pelos
professores?

Neste Ambito a minha curiosidade foi
completamente gorada. Unicamente duas
comunicagdes se debrugavam explicita-
mente sobre as actividades dos CAL e o
seu papel na formacdo continua dos
professores. Como poderemos interpre-
tar esta diminuta troca de experiéncias?

Estes centros de professores sdo uma
realidade recente e ainda nio t€ém uma
identidade muito definida, no entanto,
apresentam potencialidades tnicas no
panorama da vida profissional dos pro-
fessores portugueses. Sendo, vejamos:

* quantos espacos com recursos ma-
teriais e humanos tém surgido para os
professores que lhes permitam um tra-
balho individual ou de conjunto com
outros colegas?

Estamos a aproximar-nos do final
do tempo de vida, com estatuto de
projecto, estabelecido para o
MINERVA (1986 a 1993) quando da
sua criacdo.

Que balanco se faz do trabalho
desenvolvido e paraondese vaiagora?

Jodo Pedro Ponte, numa das sessoes
plendrias, apresentou, duma forma que
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* quantas situagdes de troca de expe-
riéncias entre professores de vdrias esco-
las tém sido motivadas ou proporciona-
das?

* quantas situacdes de formacéo
(formal ou informal) tém sido proporci-
onadas como resposta as necessidades
explicitas dos professores?

Os CAL poderdo vir a ser uma res-
posta a estas questdes, assim os profes-
sores sintam que estes espacos sdo seus
(ndo s6 os das escolas integradas no
Projecto) e queiram assumir um papel
interveniente na sua formacdo.

Um CAL tem sentido enquanto um
espago para os professores e de profes-
sores, pelo que depende das propostas e
da participacdo activa de cada um. As-
sim, € necessdrio criar hdbitos que man-
tenham os CAL ao servigo real dos pro-
fessores e impecam que venham a sef
mais um espago burocratizado e sem
capacidade de resposta.

Estamos, portanto, perante um desafio
para o Projecto MINERVA e também
para qualquer professor que se queira
manter vivo e actuante nesta profissio.

Alguns computadores, alguns alunos a trabalhar neles: uma realidade
que esperamos se vd alargando cada vez mais nas nossas escolas.

considero curiosa e muito clara, um ba-
lango do que se tem passado com o
Projecto MINERVA. Segundo ele, exis-
tiram trés projectos MINERVA:

* 0 do Ministério de Educagao, que
contribuiu para melhorar a qualidade do
sistema educativo, mas que tem projec-
¢ao limitada e uma reduzida interligacdo
com outros sectores do Ministério;

* 0 dos Pdlos, que possibilitou desen-



cadear actividades de investigagdo e de | Por ocasido do 4° Congresso do Projecto Minerva

desenvolvimento curricular, que levou
formulagdo de concepgbdes e estratégias

de formacdo, que estimulou outros pro-,

jectos, que ajudou & cooperagdo com
outras institui¢oes;

* 0 das Escolas, que foi muitas vezes
referéncia fundamental em termos de
acgdo e reflexdo pedagégica, que pro-
moveu equipas, suscita investimento no
espaco profissional, contribuiu para a
dinamizacdo das escolas, proporcionou
novas situacdes de aprendizagens aos
alunos e relacOes inter-escolas e de troca
de experiéncias. Mas também ficou, por
vezes, aquém das expectativas, ndo se
abrindo emrelagio aescolaou nio sendo
capaz de envolver alunos.

Este parece ser, portanto, um ba-
lango razoavelmente positivo de um
projecto de alcance nacional (num pais
sem tradi¢des deste tipo), que se tem
caracterizado pela descentralizagio, au-
tonomia e inciativa, e que tem vivido
muito do investimento dos professores e
da adesf@io voluntdria das escolas. Mas,
também, se sente que ha ainda muito por
fazer se queremos que os resultados po-
sitivos ndo se fiquem sé pela experiéncia
de alguns.

A intervencdo do Coordenador Naci-
onal do Projecto era aguardada com muita
expectativa. Era um pouco o “levantar
do véu” sobre o futuro do Projecto
MINERV A que se esperava, no discurso
de encerramento do Congresso. No en-
tanto, além de elogios aos diversos
intervenientes neste projecto, nada de
realmente esclarecedor surgiu nesse
momento final.

Assim, despedimo-nos uns dos
outros e abandondmos Braganga com
pao de 16 e alheiras nos sacos, varios
quilémetros de viagem pela frente, belas
paisagens mas nem sempre as melhores
estradas e com um sentimento de que
algo ficava por dizer... Mas vamos con-
tinuar...

Madalena Santos

Projecto Minerva — Pélo do
Departamento de Educacio da Facul-
dade de Ciéncias da U. Lisboa

Como vamos de NTI’s
na Matematica?

As Novas Tecnologias de Informacdo (NTI's), nomeadamente os computadores ¢ as
calculadoras, tém sido utilizadas nas salas de aula de Matemdtica como instrumentos
auxiliares na sua aprendizagem.

Em Portugal, o Projecto Minerva (PM) conta desde hd alguns anos com vdrias
experiéncias que atestam o envolvimento e interesse de virios professores. Nos diversos pdlos
do projecto espalhados pelo pais, hd com certeza resultados que comprovam a validade da
utilizagdo destes meios nos curriculos da Matemdtica dos vdrios graus de ensino, podendo
dfirmar-se, sem corrermos o risco de estarmos a ser parciais, que serd porventura na nossa
disciplina que tem havido um trabalho mais extenso e aprofundado, no que respeita a
utilizagdo das NTI's.

Devido ao nosso envolvimento com o PM e porque acreditamos que os computadores
e calculadoras podem desempenhar um papel importante na renovagéo da aprendizagem da
matemdtica, achdmos importante saber qual o estddio em que estamos a este respeito. Sem
pretendermos fazer um relato exaustivo do que foi a evolucéo nos iiltimes anos nem um retrato
completo da actual situagdo, pedimos a alguns colegas responsdveis em diversos pélos do PM
que respondessem de forma sucinta a um pequeno questiondrio sobre alguns aspectos do
trabalho que tem sido desenvolvido. Foi a partir das respostas da Ana Leitdo (ESE de
Braganca), Branca Silveira (IPP do Porto), Gertrudes Amaro (ESE de Castelo Branco), Isabel
Cataldo e Lurdes Cangueiro (ESE de Lisboa), José Duarte (ESE de Setiibal) e Mério Ceia
(ESE de Portalegre), que amavelmente concordaram em colaborar nesta “mesa redonda’,
que se fez a ilustracdo de alguns aspectos do trabalho que tem sido feito, a situacdo actual e
condicionantes.

Fernando Nunes e Eduardo Veloso
P6lo do Departamento de Educagio da

Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

1. Faca uma descricéo sucinta de qual
tem sido a evolucio da utilizacdo de
computadores na Matemadtica, no seu
Pélo.

Nas respostas recebidas notam-se
muitos pontos comuns. Uma resposta
incluindo vérios desses pontos é ade José
Duarte:

Numa 1* fase prévia ao arranque do
MINERVA e ainda com os computado-
res TIMEX, alguns professores de
Matemdtica dedicavam-se 4 construgdo
de pequenos programas em BASIC para
aexploracio de conceitos e trabalhavam
com a linguagem LOGO.
Posteriormente, comegaram a abando-
nar progressivamente a programacioe o
LOGO constituin, juntamente com al-
guns jogos educativos, o inicio da expe-
riéncia MINERVA no entdo Nicleo da
ESE de Settibal.

Com o aparecimento do mercado dos
compativeis, apareceram alguns progra-
mas utilitdrios que desempenharam um

!/
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papel importante no trabalho de alguns
professores de Matematica: programas
de graficos e folhas de célculo. No en-
tanto, a linguagem LOGO (versdo
Logowriter) continuou a ser a principal
aposta dos professores de Matemadtica
do 2° e 3° ciclos do ensino bdsico e
amplamente utilizada no 1° Ciclo. Pon-
tualmente utilizaram-se também alguns
jogos educativos como o TRINCA-ES-
PINHAS e o ESTIMATEMP.
Em90-91, 0 PélodoProjecto MINERV A
da ESE de Setibal organizou um curso
de incidéncia curicular com uma dura-
¢do aproximada de 90 horas em que
participaram, de uma forma mais ou
menos continuada, cerca de 16 profes-
sores de Matematica. Este curso teve
como objectivos a exploragdo e
aprofundamento de programas
(Logowriter, Logo-Geometria e Folha
de Cilculo), a reflexdo pedagégica so-
bre a sua utiliza¢do educativa e a cons-
trugdo de materiais para a sala de aula.
Foi 0 ano em que tivemos mais projectos
continuados de sala de aula.
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Assim, as fases BASIC/LOGO,
LOGO e utilitarios gerais (Folha de Cal-
culo), e utilitirios especificos (Progra-
mas de graficos, LOGO.GEO-METRIA,
TFORM, CABRI, etc.) parecem ter sido
comuns aos vérios pélos, assim como a
utilizacdo esporddica — e por vezes em
ambiente de clube, como acrescenta
Branca Silveira — do Logowriter e de
jogos educativos, como o TRINCA-ES-
PINHAS e o ESTIMATEMP.

Mairio Ceia refere-se a uma grande
popularidade, entre os professores do 1°
ciclo, nautilizagio dalinguagem LOGO,
entre 1987 e 1989, mas que “rapidamen-
te se constatou que o entusiasmo dos
professores esmoreceu, tendo alguns
deles preferido a utilizacdo de outros
instrumentos que, obviamente, nao de-
sempenham o mesmo papel”. Diz ainda
que nos outros niveis de ensino a folhade
calculoe 0o LOGO.GEOMETRIA foram
os programas mais utilizados.

Isabel Cataldo salienta que ndo € fécil
descrever a evolucdo de forma global
pois existem em cada ano escolas em
diferentes niveis de evolugdo. Acrescen-
ta que

De um modo geral, as nossas escolas
durante o 1° ano de envolvimento no
Projecto Minerva trabalham apenas em
Clube. S¢ esporadicamente trabalham
em sala de aula.

No 2° ano, desde que tenham computa-
dores em niimero suficiente, isto €,4 a5
numa sala e, desde que manifestem in-
teresse, fazem experiéncias de sala de
aula com certa regularidade. Na maior
parte dos casos essas experiéncias con-
sistem na utilizacido do computador como
ferramenta para tratamento de alguns
contetidos programaticos.

Uma evolug@o clara da generalidade
dos pélos € no sentido da intensificacdo
e aprofundamento das accoes de forma-
¢fo, como se pode jd ver no caso da ESE
de Setubal. Gertrudes Amaro diz-nos
que:

A utilizacdo dos computadores pelos
professores de matemdtica das escolas
integradas no pélo ocorreu através de
umadiniamica de trabalhos por projectos
que o Polo apresentou as escolas pre-
paratdrias e secunddrias, apds ter sido
feita uma formagfo generalizada sobre a
utilizacdo das tecnologias de informa-
¢do em que se deu primazia ao dominio
de programas utilitirios como a folha de
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calculo, 0 processamento de texto, bases
de dados e linguagem LOGO.

Ana Leitdo, embora saliente que a
utilizacdo de computadores na drea da
Matematica tem sido reduzida na regido,
refere alguns dos programas jd citados.

2. Neste ano, quais sdo as principais
linhas de forca do trabalho do Pélo a
respeito de:

a) tipo de suportes logicos utilizados?b)
niveis de escolaridade?

c) ambientes de trabalho (sala de aula,
clube, projectos interdisciplinares,
etc.)?

d) formacdo (tipos de curso, temas,
populacoes alvo, etc.)?

a) Além do software jd indicado nas
respostas a questdo 1, nota-se agora o
alargamento para outros suportes logi-
cos, como o DERIVE e o DINAMIX
(ESEde Setubal), e 0o Geometric Supposer
(ESE de Castelo Branco). De notar a
informacdo prestada por Branca Silveira:
Tem sido dada particular importancia ao
WORKS, nas suas op¢oes de processador
de texto, folha de cdlculo e base de
dados. A razdo para isso € o facto deste
integradondo precisar de miquinas muito
potentes e assim ter maior possibilidade
de ser utilizado nas escolas. A formacdo
inicial e alguma da formacio continuada
é feita em WORKS. Alguma da forma-
¢do continuada ¢ feita em ambiente
WINDOWS.
Outros programas referidos por
Branca Silveira sio FUNCOES e
MICROCALC.

b) De uma maneira geral os pélos desen-
volvem actividades em todos os niveis
de escolaridade, inclusivamente, como é
o caso de algumas ESE’s, nos seus cur-
sos de formagcdo inicial.

c¢) Branca Silveira responde-nos que
A nossa tentativa tem sido a promocio
dotrabalho em ambiente de aula. Activi-
dades extra-curriculares t€m sido mais
fdceis de realizar nas escolas. Os pro-
jectos de cardcter interdisciplinar tém
surgido nalgumas escolas.
Na ESE de Lisboa
Ha cerca de 11 professores a utilizarem
o computador, regularmente, em sala de
aula. Os outros casos ou fazem utiliza-
¢do pontual ou ndo utilizam mesmo em
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sala de aula. Este niimero inclui os pro-
fessores que estdo este ano no Minerva
pela 1* vez.

Bastantes professores de matemadtica
trabalham em projectos interdisciplinares
os quais se desenvolvem dentro e forada
sala de aula. A situagdo mais corrente €
a de trabalho em clube.

Mario Ceiadiz-nos que em Portalegre
tentam “privilegiar o apoio a projectos
de incidéncia curricular” e “as activida-
des que estao directamente relacionadas
com o trabalho desenvolvido na sala de
aula ou directamente relacionado com
este [...] como a utilizacdo do
LOGO.GEOMETRIA no ensino da Ge-
ometria”,

Por seu lado, José Duarte, ao referir-
se a formacdo, diz que

A exploracio dos programas foi sempre
contextualizada curricularmente e deu-
se atencdo especial a temas que apare-
cem valorizados nos novos programas
(Estatistica, padroes e regularidades nu-
méricas, pavimentagoes e estimagio)
enquanto Ana Leitdo distingue os casos
do 1°ciclo, em que o computador € usado
nasala de aula, e do 2° e 3° ciclos, em que
a utilizacdo € feita no centro escolar de
informatica e na sala de aula.

Narespostade Gertrudes Amaro nota-
-se um forte privilégio para as activida-
des com o computador na sala de aula e
para os projectos interdisciplinares,
quando descreve “o projecto de matema-
tica desenvolvido nas escolas durante os
ultimos dois anos”, o qual incluia, entre
0S seus objectivos:

= a utilizagdo de software especifico;

= definicio de estratégias de ensino
aprendizagem tendo como suporte a uti-
lizag@o do computador em sala de aula;
= constru¢ao de materiais de apoio ao
desenvolvimento das actividades de en-
sino/aprendizagem na sala de aula;

* desenvolver trabalho interdisciplinar.

d) De uma maneira geral, a tendéncia ja
referida para colocar as actividades de
formacdo como uma das linhas de forca
principais no trabalho dos pélos parece
ter-se ainda acentuado no ultimo ano.
Diz José Duarte que:
Este ano, apostou-se numa formagdo
mais modular e diversificada para dife-
rentes grupos de professores do 2° e 3°
ciclos do ensino bdsico e do ensino se-
cunddrio. Teve como componentes bi-



sicas o conhecimento de novos progra-
mas (Derive, Cabri-Géometre, Dinamix
e PFORM), o aprofundamento de outros
(Funcoes, Gem Draw, Logowriter e Fo-
Ihade Célculo) e alguns semindrios cujas
temadticas se prenderam com as dinimi-
cas dos Clubes de Matemitica, jogos,
desafios e concursos de problemas, uti-
lizagoes diversificadas do computador e
avaliagdo em Matemadtica.

Também € comum a preocupacio
com os aspectos educativos, embora se
possa exprimir em termos diferentes.
Enquanto Mario Ceia afirma que “em
qualquer tipo de formacio [formagdo
inicial ou de desenvolvimento, ligada a
suportes 16gicos ou a projectos], os as-
pectos pedagdgicos estdo sempre pre-
sentes, decorrendo os aspectos técnicos
das necessidades dos primeiros.”, ja [sa-
bel Catalio e Lurdes Cangueiro se refe-
rem a

trés modalidades fundamentais: forma-
¢do técnica, formacio pedagdgica e for-
macao téenico-pedagdgica. A formacgio
técnica refere-se ao conhecimento do
equipamento e ao dominio de software
de base. Com a formacio pedagégica
pretendemos, essencialmente, sensibili-
zar os professores parauma metodologia
de apropriacdo do saber que parte da
identificacdo e resolugio de problemas
educativos e de actividades de pesquisa.
Por formacio técnico-pedagdgica en-
tendemos a formacdo num programa
especifico ou numa linguagem de pro-
gramaco, tendo como suporte activida-
des transferiveis para situagdes de aula
ou de clube. Aplicando qualquer destas
modalidades temos quatro dreas de tra-
balho: sessdes de exploragao de software
especifico, oficinas de trabalho, semina-
rios e troca de experiéncias.

Gertrudes Amaro descreve um pro-
jecto de trabalho realizado nos dltimos
dois anos e que incluiu vdrias modalida-
des de formacado, entre as quais um
médulo de formagdo em Geometria, sus-
citado pela importancia deste tema nos
novos programas, € que teve como
subtemas

a importincia do ensino da geometria,
metodologias de ensino, articulacio
vertical do programa de geometria, uti-
lizacdo do computador e exploracio de
software e a formaliza¢@o na geometria.
O software utilizado foi GemPaint,
GemDraw, Congeo, Cabri-geométre e
LOGO.GEOMETRIA. Nos materiais

de apoio incluiram-se exemplos de ac-
tividades para desenvolver com alunos
utilizando os programas especificos, fo-
lhas de apoio a exploracio dos progra-
mas, textos sobre a diddctica da geome-
tria e historia da geometria e uma siste-
matizacio dos contetidos de geometria
dos novos programas.

3. Em que aspectos e em que medida o
trabalho com os computadores tem
tido reflexos na pritica pedagégica
dos professores, na inovacao
curricular, nas estratégias e organiza-
¢fio da sala, ou em quaisquer outras
facetas que considere relevantes a este
respeito?

Responde-nos José Duarte:
O contacto que progressivamente 0s
professores tém tido com os computado-
res, tem vindo a revelar evolucoes inte-
ressantes e significativas, embora len-
tas.
Os processos de formagdo que temos
tentado implementar, pretendem criar
situagdes de isomorfismo com as préti-
cas, ou seja, nas actividades que suge-
rem e nas propostas que fazem para a
utilizacdo do computador na Matemati-
ca, tendem a aproximar-se da real utili-
zagdo do computador em sala de aula.
Desde que um professor toma o contacto
comum programa até que ele se apropria
na realidade desse instrumento, medeia
todo um tempo para experimentagio e
construgio de actividades para a sala de
aula. E, ou esse tempo estd previsto no
programa de formacdio e é feito colecti-
vamente nas sessoes de trabalho, ou o
professor terd de o encontrar na sua
escola com outros colegas. E esse tempo
para elaboracdo de materiais em equipa,
revela-se de grande importincia para a
existéncia de experiéncias em sala de
aula.
Pode no entanto afirmar-se que, pro-
gressivamente, os professores de Mate-
mitica do Pélo tém vindo a apropriar-se
do computador como instrumento que
integram pontualmente ou de forma mais
continuada na sua pratica pedagdgica.
Esta utilizacdo tem conduzido & organi-
zacdo da turma em pequenos grupos que
vio alternando entre a realizacdo de ac-
tividades no computador e outras activi-
dades que decorrem em paralelo, supor-
tadas normalmente por fichas de traba-
Tho mais ou menos estruturadas.
As constatagdes do José Duarte sdo
partilhadas por varios elementos da “mesa
redonda”, nomeadamente as relativas ao
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tempo de habituagéo, ao trabalho de gru-
po e a diversificagio de actividades.

O aparecimento de projectos inter-
disciplinares de animagio pedagdgica é
também referido por alguns
intervenientes que focam a passagem
por niveis menos formalizados do que a
sala de aula, por exemplo o clube de
Matemadticaou de informatica, comouma
etapa anterior a utilizacdo na sala de aula
de Matemitica. E também focado o facto
de, em relacgdo aos professores que utili-
zam o computador, haver muitas vezes
uma mudanca mesmo nas aulas em que
tal utilizacdo nao é feita.

4. Que tipo de insuficiéncias princi-
pais entende que tem tido o trabalho
desenvolvido e como lhe parece que
poderio ser minoradas no futuro?

As dificuldades referidas tém a ver
em primeiro lugar com a falta de condi-
coes objectivas, organizativas e materi-
ais, para uma utilizacao mais extensa e
apoiada das NTI’s:

* exiguidade de equipamentos;

* planificacfo deficiente do PM;

» financiamento escasso;

« falta de tempo disponivel dos formado-
res das equipas dos pdlos, que se dis-
persam por vdrias funcoes;

« existéncia de poucos suportes 16gicos
de qualidade e escassez de materiais
de apoio.

Sdo também apontados alguns fac-
tores inerentes ao actual estado do sistema
educativo portugués. A falta de incenti-
vo a formagdo continua e a rigidez da
organizacio escolar, que colide por ve-
zes com as condi¢des necessdrias a rea-
liza¢do de um trabalho com computado-
res, o qual requere uma maior
maleabilidade na gestdo do tempo e do
espago, sdo considerados obstdculos ao
desenvolvimento de experiéncias que se
colocam num terreno novo e que, portan-
to, necessitam de um maior investimento
e apoio aos professores.

Alids, este tltimo aspecto é referido
por todos os participantes. A criacdo de
espacos de debate, a constituicdo de
grupos de trabalho e a producdo e circu-
lagdo de materiais de apoio estdo entre as
sugestdes para minorar as insuficiéncias
sentidas.H
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Um estudo sobre os resultados da PGA

Uma das questdes polémicas do en-
sino € a avaliacio e a classificagfio dos
alunos. Um dos instrumentos mais utili-
zados €, sem diivida, o teste ou exame
escrito, na eficdcia do qual uns deposi-
tam grande confian¢a mas de que outros
desconfiam bastante.

Esta confian¢a ou desconfianca tem
mais a ver com aquilo em que cada
professor acredita e com a sua prética—
raramente lhe & possivel fazer experién-
cias seguras sobre esta questdo. Com
efeito, quando ao longo do ano apresen-
tamos o0s testes aos nossos alunos, ape-
sar de tentarmos que o grau de dificulda-
de se mantenha, ndo nos admiramos que
os resultados dos alunos variem. Po-
demos facilmente justificar essas vari-
acgoes. Se a nota desce, isso pode ser
porque o aluno gosta menos deste capi-
tulo, ou porque ultimamente estudou
Menos, ou porque se enervou, ou porque
estd a atravessar uma crise, ou porque as
aulas que demos niio foram tdo claras, ou
porque... Nio € dificil encontrar justifi-
cagdes, provavelmente muito vélidas. O
problema € que continuamos sem saber
se realmente os testes “medem bem”
aquilo que o aluno sabe e aquilo de que
€ capaz.

A Prova Geral de Acesso reunia —
pelo menos & partida — uma série de
condigOes que permitiriam fazer um es-
tudo sério sobre esta questdo. As duas
chamadas:

» foram elaboradas pelo mesmo grupo
de pessoas,
* procurou-se que o grau de dificuldade

José Paulo Viana

fosse idéntico,

« tinham exactamente o mesmo objecti-
vo: classificar e seriar os alunos,

» incidiam sobre as mesmas matérias e
capacidades,

e destinavam-se ao mesmo conjunto de
alunos,

« foram aplicadas com um curto interva-
lo de tempo, ndo sendo portanto de
esperar grandes alteragdes nos conhe-
cimentos e capacidades dos alunos.

Resolvi portanto fazer um estudo dos
resultados a que tinha facilmente acesso

— os dos alunos da Escola Secunddria

Marqués de Pombal, em Lisboa. Eviden-

temente, apenas foram tomados em conta

os alunos que fizeram as duas chamadas:

327.

Sobre as pontuacoes

Como se sabe, a classificacdo dos
alunos em cada PGA pode variar entre
e 100.

Um dos objectivos era comparar as
pontuacdes de cada aluno nas duas cha-
madas mas surgiu logo um problema.
Devido & contestagdo estudantil, o jdri
resolveu alterar as notas da 1* chamada,
fazendo uma “padronizacao”. Essa alte-
ragdo ndo foi logo anunciada (nem, ao
que julgo, confirmada oficialmente) e,
segundo os jornais, terd tido em conta
apenas a média. Como esta teria sido 10
pontos abaixo do valor esperado, a pon-
tuacdo de todos os alunos foi aumentada
desse valor (nfo sei 0 que aconteceu aos
que tinham mais de 90).

Notas da 2° chamada Subidas Iguais Descidas
Reais 22 3 302
Padronizadas 166 12 149
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Incompreensivelmente, apesar da
média da 2* chamada ter ficado também
abaixo do valor esperado, nenhuma “pa-
droniza¢do” foi feita. Ndo consigo en-
contrar qualquer explicacdo para isso, a
ndo ser algum desnorte por parte dos
responsdveis. A padronizagio, para ter
sentido, teria de ser aplicada as duas
chamadas (ou a nenhuma, claro).

Isto fez com que a média da 1° cha-
mada, na Escola Secunddria Marqués de
Pombal, tenha sido de 59,1 e a da 2° de
43 8. H4 uma diferenga, de uma para a
outra, de 15,3, o que levanta algumas
suspeitas sobre se 0 bonus da 1* ndo terd
sido superior a 10 pontos. Mas ndo te-
nho, evidentemente, forma de compro-
var isto.

Devido a esta discrepéncia, apenas
22 alunos melhoraram a sua pontuagio
na 2* chamada e 3 obtiveram resultado
igual. Os restantes 302 desceram. Isto
pde em causa a utilidade de se ter feito a
2* chamada — pelo menos para 93% dos
alunos.

Nestas circunstancias, pouco mais se
pode fazer a ndo ser, talvez, “padroni-
zar’ da mesma maneira a 2* chamada,
fazendo com que as duas médias fiquem
iguais. Comparando os resultados pa-
dronizados, verificar-se-ia, da 1* para a
2* chamada, a subida de 166 alunos e a
descida de 149, com a pontuacio dos
restantes 12 a ndo sofrer alteragio. Pode
também calcular-se a média da variagao
das notas de uma prova para a outra: 8,5.
Isto quer dizer que a pontuacdo dos alu-
nos se alteraria em média (subindo ou
descendo) 8,5 pontos(ver tabela ao lado
e graficos na pdgina seguinte)

Pode ainda calcular-se o coeficiente
de correlacio de Pearson para os resulta-
dos das duas chamadas, que é de 0,65.
Este valor serd comentado mais adiante.
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6,73%
0,

82%

O Subidas
B Sem Alteragio
B Descidas

Variagao das notas

entre a 22 ¢ a 12 chamadas

92,35%

Sobre a ordenacao

Outro objectivo da PGA ¢é seriar os
alunos, isto €, ordend-los: este € o 1°,
aquele 02°, etc.. Neste campo, jd estamos
em condicoes de chegar a conclusdes
mais seguras, visto que a padronizacdo,
seja ela qual for, ndo altera a ordenag@o
dos alunos.

O que se fez foi ordenar os 327 alunos
em fungdo das pontuacdes de cada uma
das chamadas e comparar a situagio de
cada um deles.

A partida, se estivéssemos perante
uma prova ideal, as ordenacdes seriam
iguais. Claro que isso ndo aconteceu nem
tal se poderia exigir. Vejamos o que se
passou.

A maior subida foi de 259 lugares (de
313° para 54°) e a maior descida de 225
(de 67° para 292°). Dois alunos mantive-
ram-se na mesma posigio (ver tabela
seguinte e grafico de barras ao lado).

Variagiio de lugares Niimero de alunos
0-9 39
10-19 38
20-29 38
30-39 2
40-49 24
50-59 24
60-69 18
70-79 16
80-89 16
90-99 17
100-109 10
110-119 13
120-129 8
130-139 8
1401149 6
mais de 150 24
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3.67%

O Subidas
B sem Alteracdo
B Descidas

50,76%

Variagao das notas padronizadas
entre as duas chamadas

mais da 150

140—149

130—139

120—129

110118

100—109

Variagdo de lugares

9059

80—89

T0—79

BO—ED

50—58

40—48

3039

Verificamos que dois ter¢os dos alu-
nos variaram mais de 27 posicoes, meta-
de mais de 49 lugares e um terco deles
mais de 75 posices. Para 25% dos alu-
nos, a variacao de posicio excedeu os 93
lugares. A primeira vista, a seriagdo ob-
tida pela PGA ndo parece ser muito boa,
ou seja, ha um grupo significativo de
alunos cuja situagio se altera bastante de
uma prova para a outra.

Se calcularmos a média de variacdo
de posicio de todos os alunos, obtemos
62.5. Ou seja, cada aluno sobe ou desce,
em média 62 lugares. Isto quer dizer que
um aluno “normal” ultrapassa ou € ultra-
passado, de uma chamada para a outra,
por cerca de 19% dos colegas. Quase um
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' Nidmero de alunos
Quadro de variacao de lugares entre as duas chamadas

quinto.

Pode argumentar-se, € com razao,
que a média inclui os casos andmalos e
portanto nio significativos: alunos que,
por um motivo ou por outro, falharam
numa das provas. Se eliminarmos os 33
casos correspondentes a maiores desni-
veis (10% da amostra), a média passa a
ser de 49,9. Cada aluno, em média, mu-
dou cerca de 50 lugares. Parece-nos ser
ainda um valor elevado.

Podemos, contudo, calcular o coefi-
ciente de correlagdo ordinal de Spearman,
ou seja, calcularacorrelagdo ndo entre 08
valores observados mas entre a ordena-
¢do dos resultados.

continua na pdg. 28



Algo de novo no reino da Dinamarca:
notas e impressoes de uma visita

Numa visita a
Dinamarca, onde
estive nove dias, tive
a sorte de estabelecer
contactos e participar
em reunioes que me
permitiram ficar com
uma ideia do sistema
educativo
dinamarqués e, em
especial, dos tracos
dominantes da actual
reforma na
Matematica do
“ensino secundario. O
que se segue resulta
das notas que tirei, do
que li nos materiais
que me ofereceram
(naqueles que estao
publicados em
inglés...) e, claro, das
impressdes com que
fiquei.

A Dinamarca € um pequeno pais —
cerca de metade de Portugal tanto em
superficie como em populagio. Julgo
que é o mais antigo pais da Europa. O
clima ndo € muito agraddvel, registan-
do-se temperaturas negativas durante
varios meses (quando ha um dia quente
surge sempre uma piada tipicamente
nérdicado tipo “Este ano o Verdo calhou
aquarta-feira!”). Mas a Dinamarca atin-
giu, nalguns aspectos, um desenvolvi-
mento que nos impressiona sobretudo
por nio se tratar de um grande pais, com
condi¢des especialmente favordveis...

A Dinamarca tem um Ministério da
Educacio central, responsavel pelo sis-
tema de ensino em todo o pais. No entan-
to, sdo visiveis os efeitos de uma forte
tradigdo descentralizadora, de flexibili-
dade dos programas e de autonomia das
escolas e dos professores. O sistema estd
dividido em dois grandes sectores:

* oensino basico e obrigatériode 9 ou
10 anos, correspondendo ao primdrio e
secunddrio inferior (as criangas entram
no 1°ano com 7 anos e ndo com 6) que se
processa nas Folkeskole;

* 0 ensino secundario superior de trés
anos, ndo obrigatério, frequentado por
alunos dos 16 aos 19 anos, com variantes
— a principal das quais designada por
Gymnasium e admitindo cerca de 30%
dos jovens do respectivo nivel etdrio.

Os professores das Folkeskole estu-
dam em Escolas Superiores de Educa-
¢éo, tendo uma formacdo pedagdgica
geral a par de uma especializacdo em
duas dreas a sua escolha. Depois disso
podem ensinar turmas do 1° ao 9° ano.
Uma turma do 3° ano de escolaridade,
por exemplo, tem trés professores que
podem ser de lingua materna e meio
fisico, matemdtica e educagio fisica,
misica e canto. As horas dedicadas a
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Paulo Abrantes

estas disciplinas estao marcadas no ho-
rdrio (por exemplo, os alunos do 3° ano
tém quatro horas semanais de Matemati-
ca). A medida que 0s anos avancam, o
curriculo vai-se especializando e, por
exemplo, a disciplina de Fisica no 9° ano
€ leccionada por um professor que tem
Fisica como uma das dreas da sua forma-
¢doinicial; no entanto, se for convenien-
te para a escola, este professor poderd ao
mesmo tempo ensinar a sua outra disci-
plina de especialidade noutro ano de
escolaridade.

Um aspecto a que € dado uma grande
atencdo € o da formacao continua. Existe
mesmo, em Copenhague, uma Escola
Superior de dmbito nacional (que, em
inglés, se designa por Royal Danish
School of Educational Studies) que tem
um papel central nessa formacao e onde,
ao mesmo tempo, se faz investigacdo nas
diversas dreas, tanto no dominio cientifi-
co como no da educagao.

Quanto ao Gymnasium, os professo-
res sao formados nas Universidades mas
oprincipio das duas dreas de especializa-
¢do mantém-se (hd professores que lec-
cionam, por exemplo, Matematica e Fi-
losofia). O grau académico que obtém
corresponde ao nivel de mestrado. Tam-
bém aqui a formagdo continua merece
uma grande atengao. Ela € planeada por
professores das dreas respectivas, com
um papel de relevo desempenhado pelas
suas Associagdes (a quem o Ministério
paga os cursos) e havendo também
exemplos de colaboragio com as Uni-
versidades e outras Escolas Superiores.

A avaliagio dos alunos processa-se
com regularidade mas nio h4 classifica-
¢Oes numéricas (notas) até ao 8° ano. A
partirdeste ano, ¢ usadaumaescalade 10
niveis, trés dos quais sdo negativos (0, 3
e 5) e sete sdo positivos (6,7,8,9, 10, 11
e 13). A cadanivel corresponde uma des-
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crigdo sobre o rendimento do aluno (os
niveis 0 e 13 sdo apenas para casos ab-
solutamente excepcionais). Hd exames
no final do 9° ano (facultativo) e depois
no 11°eno 12° anos. A estes dois tiltimos
voltarei a referir-me mais adiante, no
caso especifico da Matemética.

O ciclo superior do ensino
secundario — o Gymnasium

Todas as pessoas com quem falei
confirmaram que a Matemdtica € uma
disciplina de que os alunos geralmente
gostam e esta afirmacao € valida para os
diversos niveis de ensino. Mas, eviden-
temente, as necessidades de reforma na
educagdo matemdtica tém aqui muitos
pontos comuns com a generalidade dos
paises. Um esfor¢o notdvel tem vindo a
ser feito em especial na renovagdo dos
curriculos de Matemadtica do ensino se-
cundério (alunos dos 16 aos 19 anos de
idade) no Gymnasium.

Este Gymnasium estd dividido em
dois ramos, um linguistico e um mate-
mitico, No primeiro, a Matematica €
uma disciplina de op¢ao com quatro au-
las semanais durante o 3° ano. No se-
gundo, ¢ uma disciplina obrigatéria com
cinco aulas por semananos dois primeiros
anos (nivel B) ounos trés anos (nivel A).
Cerca de 80% dos estudantes do “ramo
matemdtico” continuam para o nivel A.

O programa da disciplina anual para
o “ramo linguistico” tem como objecti-
vos: a compreensdo de modos de pensa-
mento e métodos matemadticos; a experi-
éncia da Matemdtica como modo de
formular, analisar e resolver problemas;
eacompeténcianaaplicagdo de conceitos
e métodos matemdticos elementares &
resolucéo de problemas. Este programa
apresenta trés temas obrigatérios —
Fungdes e optimizagdo, Processamento
e anilise de dados, Geometria — dois
dos quais devem ser mais desenvolvi-
dos, e um tema de escolha livre que deve
ocupar cerca de 20 aulas (cinco sema-
nas). A avaliacdo final é feita através de
um exame oral (nfo h4 exame escrito!):
édadaumaquestdo ao candidato que tem
cerca de meia hora para a estudar (po-
dendo utilizar livros, apontamentos, cal-
culadora, etc.) antes de apresentar 0s

seus comentirios numa conversa com o
examinador.

O programa de Matematica no
“ramo matematico”

Quanto i disciplina obrigatéria do
“ramo matemdtico” do Gymnasium, 0
novo programa (estabelecido em 1988)
tem objectivos idénticos aos que foram
atrds indicados e compreende femas
principais e aspectos.

Os temas principais sdo, para os 10°
e 11° anos (nivel B), os seguintes:

1. Teoria de Nimeros;

2. Geometria;

3. Funcgoes;

4, Célculo Diferencial;

5. Estatistica e Probabilidades.

Para os trés anos (nivel A), os temas
principais s@o os anteriores e ainda:

6. Calculo Integral e Equagoes Dife-

renciais;

7. Vectores e Geometria em 2 e 3

dimensdes;

8. Matemitica e Informatica;

9. Tema opcional (cerca de 25 aulas).

Cada tema é apresentado através de
uma breve descri¢io dos objectivos e
dos principais topicos adesenvolver. Nao
haverd aqui grandes novidades, embora
possa ser itil dizer que, no nivel B, se
incluem diversos topicos de Aritmética,
de Algebra e de Geometria que, na tradi-
¢ilo portuguesa, se esperaria estarem ja
tratados ou esgotados ao nivel da esco-
laridade obrigatéria (nimeros inteiros,
poténcias e radicais, percentagens e ju-
ros, tridngulos semelhantes, etc.).

As caracteristicas mais inovadoras
do novo programa resultam, no entanto,
da inclusio dos chamados aspectos
obrigatorios.

Os aspectos obrigatorios do
novo programa de Matematica

Os aspectos incluidos no programa,
para ambos 0s niveis A e B, sao trés:

1. O aspecto histdrico;

2. O aspecto dos modelos e da mo-

delacdo;

3, A estrutura interna da Matematica.

Estes aspectos sdo descritos da se-
guinte forma:
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O aspecto histérico tem por objecti-
vo familiarizar os estudantes com ele-
mentos da histéria da Matemdtica e com
a Matematica em contextos culturais e
sociais:

“Em liga¢do com o estudo dos temas
principais, recomenda-se que estes se-
jam perspectivados através de elementos
da histéria dos varios topicos. (...) Além
disso o aspecto pode ser considerado em
unidades especiais, por exemplo basea-
das em textos histéricos. E apropriado
incluir episodios da época, cultura ou
sociedade onde a teoria matemdtica con-
siderada foi desenvolvida. (...) O aspecto
histérico pode também ser tratado em
unidades considerando a Matemdtica em
contextos culturais e sociais. Exemplos:
o papel da Matemdtica na pintura e na
misica, a revolucdo cientifica do século
XVII, pontos de vista sobre o papel da
Matemtica na sociedade moderna”.

O aspecto dos modelos e da mode-
lacdo tem por objectivo familiarizar os
estudantes com a constru¢do de modelos
mateméticos como representagdes de
fenémenos do mundo real, ajudando-os
a desenvolver ideias sobre as
potencialidades e as limitagdes da apli-
cacio de modelos matematicos.

“Os estudantes devem desenvolver
por si préprios um processo de modela-
¢do em situagdes ndo muito complexas.
Através de exemplos, 0s seguintes con-
textos podem recomendar-se: problemas
de optimizagdo, situagdes problematicas
de Geometria nas quais a representacdo
geométrica ndo é dada a priori, experién-
cias de Estatistica. Devem discutir-se
problemas relacionados com a constru-
¢iio e aplicagdo de modelos matemati-
cos. Recomendam-se, por exemplo, 0
objectivo da modelacdo, a seleccdo de
segmentos da realidade em estudo e as
idealizagGes subsequentes, a representa-
¢io matemdtica incluindo a possivel
simplificagdo e perca de informacao,
problemas de verificagdo.

Exemplos de modelos devem ser in-
troduzidos em ligagdo com o estudo dos
temas principais, por exemplo modelos
de crescimento linear e exponencial. (...)
Podem também constituir sequéncias de
aprendizagem auténomas. Um modelo
auténtico (ou parte dele) pode ser estuda-



do, por exemplo um modelo fisico,
econdémico ou ecoldgico. O impacto so-
cial de tais modelos deve ser discutido™.

O aspecto da estrutura interna da
Matemqdtica tem por objectivo proporci-
onar aos estudantes compreensdo dos
modos de pensamento e métodos carac-
teristicos do raciocinio matemdtico e a
sua contribuicfio para o desenvolvimen-
to de tépicos matemadticos.

Estes aspectos devem ser tratados de
duas maneiras: (a) em ligacdo com os
temas principais (por exemplo, o estudo
de modelos de crescimento relacionado
com o estudo de fungdes); (b) em unida-
des independentes dos temas, focando
um ou mais destes aspectos, podendo
incorporar conhecimentos anteriores dos
alunos ou o desenvolvimento de novos
tépicos, e correspondendo no minimo a
20 aulas (cerca de um més).

Torben Christoffersen (1991) refere-
-se a inclusdo de aspectos obrigatérios
no programa do seguinte modo:

“A mudanga foi o resultado de um
longo processo compreendendo inova-
cdo curricular e ensino experimental,
discussoes nas escolas e no ambito da
Associagao de Professores de Matema-
tica, formagdo continua de professores,
etc.

O ensino no Gymnasium tem uma
duplafinalidade. Qualifica os estudantes
para estudos posteriores e também os
prepara para a sociedade. Isto também é
véalido para a Matemadtica. A maioria dos
estudantes, depois do Gymnasium, ndo
voltard a ter um ensino focado na Mate-
mdtica e, portanto, € importante tentar
dar-lhes uma visdo equilibrada da Mate-
mdtica. Valorizar os trés aspectos € uma
maneira de tentar fazé-lo.

A incorporacio dos trés aspectos no
curriculo pretende ajudar os estudantes a
compreender melhor o papel que aMate-
maética desempenha na sociedade, tanto
no passado como hoje, e como a Mate-
mética pode contribuir para a compreen-
sdo e resolugdo de problemas que se
encontram fora da escola. Os modelos
matemdticos, em particular, proporcio-
nam a base para muitas decisdes na soci-
edade e desempenham um papel cres-
cente nas disciplinas cientificas.

Numa sociedade orientada tecnologi-

camente, as pessoas confiam nas coisas
que funcionam e, muitas vezes, ndo t€m
esperanga de compreender por que razdo
funcionam. Ao aplicar a Matemadtica, é
importante e necessdrio saber também
como e porqué a Matemadtica funciona.
Esta foi a principal razdo para se incluir
o terceiro aspecto”.

A avalia¢do final (em qualquer dos
niveis A e B) inclui um exame escrito e
um oral. O primeiro consiste num certo
nimero de questdes nas quais os estu-
dantes trabalham durante quatro horas,
podendo utilizar tabelas, férmulas, cal-
culadoras, etc. A classificacdo baseia-se
tanto na avaliac@o das respostas especi-
ficas dadas as vérias questdes como na
avaliacdo global do que o aluno produ-
ziu. Quanto ao exame oral, funciona de
um modo idéntico ao que foi indicado
atrds para o “ramo linguistico”.

Observacoes finais

Algumas caracteristicas deste pro-
cesso de renovagdo na Dinamarca sdo
especialmente interessantes para nos.
Umadelas é o facto de serem professores
de Matematica (com um papel decisivoa
ser desempenhado pelarespectiva Asso-
clagio) aconceber e a escrever o curricu-
lo, os programas e as orientactes para 0s
professores, em coopera¢do com repre-
sentantes do Ministério, das Universida-
des e dos estudantes.

A flexibilidade dos programas e o
poder de decisdo de cada professor sdo
também factos relevantes. O professor
dispde de recomendagdes genéricas e de
uma lista de temas e tépicos principais
mas € ele quem escolhe e organiza as
unidades diddcticas e os projectos a de-
senvolver, e decide a sequéncia a adop-
tar. Dentro de cada ciclo, ndo hd sequer
uma divisdo obrigatéria por anos. Na
mesma escola, duas turmas de diferentes
anos de escolaridade podem estar a estu-
dar o mesmo tema num dado momento.
Além disso, cada professor escolhe o
livro (ou livros) com que pretende traba-
lhar com os seus alunos.

A escola compra os livros indicados
pelos professores. Em geral, um profes-
sor ndo usa, ao longo de um ano, um
tnico livro mas sim partes de vdrios
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Idade |Ano

5-6 Pré-escolar

6-7 estatal (100%)

7-8| 1

89| 2

9-10| 3 Folkeskole:

10-11| 4 primério e
11-12| 5 secunddrio
12-13| 6 geral/obrigatério
13-14| 7 (100%)
14-15| 8
15-16| 9
16-17 | 10 |Gymnasium;
17-18 | 11 |secund. sup. |Vocacional e
18-19 | 12 |(33%) téenico (20%)

Sistema educativo dinamarqués (as
percentagens relacionam o total de alunos
com o total de jovens em cada nivel etdrio)

livros. De resto, as caracteristicas dos
novos programas levaram a que apare-
cessem no mercado livros para os estu-
dantes que ndo podem ser identificados
com um determinado ano de escolarida-
de (essa divisdo, como disse atrds, nido
existe!) mas que se dirigem a certos
temas e/ou aspectos dos programas. Al-
guns exemplos de titulos recentes: “Mo-
delos Matematicos de Pesca”, “A Divina
Propor¢do”, “Matematica, Economia,
Optimizac¢do”, “O uso da Matemdtica na
Biologia”, “O Conceito de Infinito”, “A
Historia das Equacgdes”, “Construcdes
Geométricas™.

O papel dos professores de Matema-
tica e da sua Associagio € ainda decisivo
no processo de formagdo continua, tanto
naescolhados cursos adesenvolver como
na sua execucao prética.

Num tal sistema , a preocupagfio com
a natureza dos exames a realizar € uma
necessidade visto que eles constituem
quase a unica forma de controlo de am-
bito nacional. Porisso, tem-se procurado
que Os exames sejam, tanto quanto pos-
sivel, consistentes com os objectivos e 0
estilo dos novos programas. Isso reflec-
te-se em diversas caracteristicas recen-
tes dos exames, como o tempo dado aos
estudantes para os realizarem, o facto de
lhes ser permitida a consulta, os critérios
mais globais de avaliacio e a importan-
cia crescente atribuida as provas orais.
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Mas, no sistema educativo dinamar-
qués, talvez aquilo que mais impressiona
seja o facto de se procurarem processos
de renovagdo que incluem a introdugao
nos programas de aspectos dificeis e
trabalhosos tanto para os professores
como para os estudantes (por exemplo,
os projectos sobre Histéria da Matemati-
ca ou sobre aplicagdes ¢ modelos) e, ao
mesmo tempo, se procurar manter a
Matematica como uma disciplina de que
os alunos geralmente gostam e, em rela-
¢40 a qual, se deve evitar discrimind-los.
Nio hd sintomas de qualquer espécie de
divisio dos estudantes por escolas ou
classes de acordo com a sua alegada
capacidade para aprender Matemdtica,
pelo contrério € bem visivel uma preocu-
pacio muito grande com a democratiza-
¢do do sistema. Em 1988, Mogens Niss
escrevia sobre
“... um problema central que € inerente
as tendéncias do futuro como eu as vejo,
e que representard um grande desafio(...).
Se [no futuro] praticamente todos os
jovens da respectiva classe etdria vao ter
12 anos de escolaridade, incluindo um
programa de Matemdtica pds-elementar
(...) como € que evitaremos instalar dife-
renciagio entre eles a um ponto que crie
desigualdades, dando aten¢éo ao mesmo
tempo as diferencas individuais em inte-
resses e formacgdo? Se se deseja que 0
desenvolvimento nas proximas trés dé-
cadas seja democratico e no centrifugo,
ser-nos-ao exigidos enormes esfor¢osem
termos de reflexao, discussao, recursos e
vontade politica. Mobilizd-los todos nao
serd uma tarefa f4cil. Vencer a batalha
serd ainda mais dificil”.
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Revogado o despacho sobre aavaliagdo e publicado um novo

despacho para o Ensino Bdsico

|
' Afinal sempre vale a pena...!

Leonor Cunha Leal

Quantas vezes em Portugal expres-
samos a nossa opinido contra aquilo que
nos parece menos certo sem esperanca
de sermos atendidos? Quantas vezes so-
mos tentados a desistir? Quantas vezes
pensamos que o melhor é fecharmo-nos
na nossa concha?

Mas, afinal, sempre vale a pena!

Quicd devido a reformas ministeri-
ais, quicd pelo descontentamento de
alguma(s) individualidade(s), quigd ain-

| da pelos protestos de vdrios, que embora
| com pouca forca, pela sua diversidade e

nimero, levaram os centros de decisdoa
reflectir, eis que surge uma boa noticia!

Em 20 de Junho de 1992 foi publica-
dono Suplemento do Didrio daRepublica
o Despacho Normativo n® 98-A/92 que
revoga o despacho n® 162/ME/91 publi-
cado em 23 de Outubro de 1991. Por
outras palavras, o Novo Sistema de Av-
aliacio dos alunos do Ensino Basico foi
alterado e, pelos menos por enquanto, 0
que respeita aos alunos do Ensino Se-
cunddrio manter-se-d o que estd em vi-
gor!

Mas, poder-se-d perguntar: uma boa
noticia porqué? Em nossa opiniao esta
nova legislagdio apresenta alteragdes sig-
nificativas que vao ao encontro dos as-
pectos que considerdmos na altura ver-
dadeiramente preocupantes (ver anterior
artigo em Educacdo Matemdtica n°® 19/
20, p. 35 a 38). Vejamos em seguida

| quais sdo eles.

Alterac6es mais significativas

A anilise que se segue pretende des-
tacar o que s30 0s aspectos mais signifi-
cativos introduzidos agora nesta nova
legislagio, tomando como base de com-
paracio o anterior despacho. Assim, e

| em particular, destaque-se:
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(a) Um corpo de texto mais consis-
tente, como por exemplo, na linguagem
que utiliza, a qual se ajusta a de outros
documentos da Reforma, nomeadamen-
te a0s novos programas, e ainda no eixo
orientador que percorre todo o documen-
to no que respeita a preocupacdo de en-
carar o aluno como um todo e de o
chamar a uma maior intervengéo.

(b) A maior especificagio de alguns
aspectos, como por exemplo, indicando
que “a avaliac@o deve considerar os pro-
cessos de aprendizagem, o contexto em
que a mesma se desenvolve e as fungoes
de estimulo, socializagio e instrucdo
préprias do Ensino Bésico™ (anexo, pon-
to 2) e definindo explicitamente os dife-
rentes intervenientes — aescola, através
dos seus orgios proprios; todos os pro-
fessores envolvidos, através de um tra-
balho de equipa; a participagdo dos alu-
nos e dos encarregados de educagio (em
condigdes a estabelecer no regulamento
da escola ou 4rea escolar) e ainda, quan-
do for caso disso, servigos especializados
e direcgdes regionais de educagao.

(c) A preocupagao de tornar clara a
responsabilidade da escola na criagdo de
situagdes que contribuam paraaigualda-
de de oportunidades de acesso e sucesso
educativo.

(d) A criacio de um processo indivi-
dual do aluno que o acompanha ao longo
do seu percurso de escolaridade obriga-
téria. de cardcter confidencial, no qual
constem todos os elementos relevantes
para o seu desenvolvimento integral.

(e) A escolha das formas descritiva e
qualitativa para exprimir os resultados
da avaliacdo formativa, avaliacdo esta
que € “da responsabilidade conjunta do
professor em didlogo com os alunos e
outros professores” (anexo, ponto 20), e
que se baseia na recolha de dados “que



evidenciam os conhecimentos e compe-
téncias adquiridos, as capacidades e ati-
tudes desenvolvidas, bem como as des-
trezas dominadas”™ (anexo, ponto 19),

(f) A reintrodugdo da escalade I a 5
como forma de traduc@io da avaliagio
sumativa para os alunos do 2° e 3° ciclos.

(g) A abolicdo dos efeitos sobre a
progressdo escolar dos alunos da avali-
acdo aferida, para efeitos de avaliar o
sistema de ensino, a nivel nacional, regi-
onal ou local.

(h) A abolicdo das classes de nivel
introdutdério, encaradas como turmas,
anteriormente previstas; as medidas de
apoio educativo passam a traduzir-se
através da implementacdo de planos de
accdo ou programas compreendendo
contetidos e processos pedagdgicos ade-
quados, assumindo a forma de um pro-
grama  especifico  disciplinar,
interdisciplinar ou transdisciplinar ou
ainda, para o caso das escolas abrangidas
pelo modelo de gestdo instituido pelo
Decreto-Lein® 172/91 de 10 de Maio,em
programas alternativos, podendo incluir
a constituicio de grupos de nivel.

(i) A abolicdo de uma média ponde-
rada que determinava a progressao ou
retencdo dos alunos.

() A introduc@o de formas diversas
deretencdo, podendo o aluno ter de repe-
tir todo o plano de estudos do respectivo
ano ou ser sujeito a um plano de apoio
especifico que integre as disciplinas ou
dreas disciplinares em que ndo demons-
trou satisfazer os objectivos minimos.

Questdes em aberto

Embora, como ja ficou expresso, en-
contremos virios aspectos que conside-
ramos como claros melhoramentos do
que tinha sido anteriormente estabeleci-
do, ha contudo ainda outros que nos
merecem reservas ou interrogacoes. E
sobre eles o assunto das proximas linhas.

(a) Jd no artigo anteriormente citado
se alertava para uma certa ambiguidade
entre a avaliacdo formativa e a avaliagdo
sumativa, ambiguidade esta que se man-
tém neste novo despacho. Senao vejamos:
Em primeiro lugar, ndo nos parece clara
arazao de existir a valiagio sumativa no
final de cada periodo lectivo, uma vez

que, sendo a sua funcdo selectiva —
tomar decisdes sobre a reten¢io ou pro-
gressdo do aluno — s6 “devera ocorrer
ordinariamente no final da cada ciclo”
(Anexo, ponto 52).

Casos extremos sdo igualmente con-
templados através daavaliagdo sumativa
extraordindria. Se tivermos também pre-
sente que é a avaliacdo formativa que
cabe informar o aluno, o encarregado de
educacfo e outros intervenientes sobre a
qualidade do processo educativo e de
aprendizagem, pregunta-se entdo qual o
papel da avaliagdo sumativa no final de
cada periodo lectivo e ano intermédio de
ciclo?

Vejamos, em seguida, um segundo
aspecto igualmente pouco claro. Para tal
tenhamos presente a situago prevista—
no final de cada periodo lectivo haverd
um momento de formalizac¢io da avalia-
ciio formativa, seguido de uma avaliagio
sumativa — e que € atraves da primeira
que se procurard “adoptar novas
metodologias.... Perante este quadro,
pergunta-se entfio: qual a necessidade de
momentos de formalizacdo da avaliagio
formativa, agravado do facto dos mes-
mos coincidirem com aqueles onde
acontecerd a avaliacio sumativa? Poder-
se-iaaceitar se aqueles fossem desfasados
no tempo e espacados entre si, dando
possibilidade de as implica¢des dos da-
dos recolhidos pela avaliacdo formativa
darem os seus possiveis frutos. Aconte-
cendo em simultineo, ndo se estard a
confundir as fungdes de cada uma destas
modalidades de avaliagio?

(b) Diz-se no anexo, ponto 4, que
cabe ao Ministério da Educacio definira
nivel nacional os objectivos curriculares
minimos do Ensino Bésico e de cada um
dos seus ciclos. Mas pergunta-se: quem
ird estabelecer “os perfis de aproveita-
mento dos alunos™ (anexo, ponto 24)
correspondentes a cada area disciplinar
ou disciplina? Serd que eles ndo sio
necessarios ou serd deixada essa tarefaa
cada escola ou drea escolar?

(c) Tendo como principio a natureza
globalizante e integrante da avaliacdo, o
facto de se ter abolido qualquer férmula
que estabeleca a partir de um somatério
de parcelas as condigdes de progressio
do aluno € por nés vista como positiva.

/
_ Educagfio e Matemdtica n° 22

2° trimestre de 1992

No entanto, pergunta-se: o que se enten-
de por “um grande atraso em relacdo aos
objectivos e capacidades definidas a ni-
vel central e local” (anexo, ponto 53)?
Serd que anocdo de “grande” € a mesma
para todos n6s? Nao pretendemos com
esta observacdo defender “critérios de
objectividade”, mas antes consideramos
que ¢ indispensdvel ter-se em conta um
conjunto de critérios pré-definidos am-
plos e abertos.

(d) A avaliacfio aferida surge com
duas fungdes: por um lado destina-se a
medir o grau de cumprimento dos objec-
tivos curriculares minimos definidos a
nivel nacional para cada ciclo do Ensino
Basico, por outro, para avaliar o sistema
de ensino a nivel nacional, regional ou
local. No que respeita a primeira, poder-
se-d realizar no inicio do 2° e 3° ciclos,
cabendo ao conselho pedagdgico decidir
da sua necessidade e responsabilizando-
se pela respectiva elaborac#o, coordena-
¢do e avaliacdo das provas. No entanto o
despacho é omisso no que respeita as
consequéncias da mesma. Assim, per-
gunta-se: que implicagOes acarreta para
o aluno os resultados destas provas?
Ainda sobre estas, e uma vez que a defi-
ni¢do dos objectivos curriculares mini-
mos do Ensino Bésico e de cada um dos
seus ciclos cabe ao Ministério de Educa-
¢do e os objectivos minimos de cada
disciplina, drea disciplinar e drea escolar
sdo da responsabilidade do Conselho
Pedagdgico, pergunta-se, caso as provas
sejam de dmbito disciplinar ou de drea
disciplinar até que ponto sdo de facto
aferidas?

(e) O despacho normativo determina
que a aplicacdo do sistema de avaliacio
que publica em anexo deve entrar em
vigor “em cada ano de escolaridade, no
ano lectivo em que sio generalizados os
novos programas”’, ou seja, no proximo
ano lectivo no que respeita aos 1°, 5% 7°
anos (anexo, ponto 2). Tendo em conta
que o mesmo foi publicado nos finais de
Junho e que entrard em vigor em Setem-
bro do mesmo ano, pergunta-se se o
prazo que permeia estes dois momentos
ndo serd demasiadamente escasso. Serd
que haverd tempo para que, tal como esta
explicitamente indicado no respectivo
documento, o Instituto de Inovacdo
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Educacional conceba e produza instru-
mentos de avaliacdo dos alunos? Quan-
do ocorrerd a sensibilizacdo dos profes-
sores para 0 “novo espirito” que se espe-
ra que seja atribuida a avaliagdo? E a
formacdo, que nos parece igualmente
pertinente nesta drea? Serd que as esco-
las ndio precisam, também elas, de pro-
fundas alteracoes para que a implemen-
tagio das disposi¢Oes expressas neste
documento realmente acontegam? Qual
o tempo necessdrio para que as escolas
ou dreas escolares estabelecam as condi-
¢oes de intervengdo dos alunos e dos
encarregados de educacio na avaliagao,

tal como expresso no despacho em and-
lise? Alerte-se, uma vez mais, para a
forte influéncia que a avaliagio sempre
determinou na orientagio dos processos
de ensino/aprendizagem. Serd de por em
risco todo um processo?

Conclusao

E nosso entender que o despacho
normativo n° 98-A/92 trds consigo me-
lhoramentos significativos em relagio
ao despacho n°® 162/ME/91 agora revo-
gado. No entanto, mais uma vez se alerta
para a necessidade de se atender as mul-

tiplas necessidades que 0 mesmo acarre-
ta para a sua correcta implementagao.
Nio basta legislar, é preciso garantir
condi¢Bes minimas a fim de evitar que na
prética tudo fique como dantes. Ha toda
uma situagao escolar longe da desejdvel,
ha uma dindmica escolar com uma forte
carga de hdbitos feitos de longos anos
que ndo deve ser ignorada, mas antes
reconhecida em toda a sua dimenséo, a
fim de se saber como actuar para a com-
bater.

Leonor Cunha Leal
ESE de Setubal

Despacho n2 98-A/92 — Quadro sintese das modalidades de avaliacao

Avaliacao
Formativa

Avaliacao
Sumativa

Avaliacao
Aferida

Avaliacdo
Especializada

Para qué?

Informar o aluno, o enc. de educagdo,
os professores e outros intervenientes
sobre a qualidade do processo
educativo e de aprendizagem e sobre ¢
estado de cumprimento dos objectivos|
do curriculo. Verificar a necessidade
de estabelecer metas intermédias ou
adoptar novas metodologias e
medidas educativas de apoio ou de
adaptagao curricular.

Tomar decisoes sobre a
retengdo ou progressdo dos
alunos (que ocorre
ordinariamente no final de
cada ciclo). Reter o aluno no
mesmo ano quando este
revelar um grande atraso em
relagdo aos objectivos e
capacidades definidos a
nivel central e local, depois
de se ter esgotado o recurso a
apoios e complementos
educativos.

(1) Medir o grau de
cumprimento dos objectivos
curriculares minimos para
cada ciclo do Ensino Bdsico.
(2) Avaliar o sistema de
ensino a nivel nacional,
regional ou local.

Detectar casos em que uma
programagao
individualizada pode
contribuir para o sucesso
educativo dos alunos.

Quando?

Ao longo de todo o ano de
escolaridade, de forma continuada.
No 2° e 3° ciclos de Ensino Basico,
para efeitos de formalizagdo, no final
de cada periodo lectivo.

No final de cada periodo e de
cada ciclo, a partir do 2” ano
de escolaridade.

(1) Inicio dos 2° e 3° ciclos
do Ensino Bésico, quando

for considerado necessdrio.
(2) Em qualguer momento

do ano lectivo.

Quando solicitada pelo
Conselho Escolar, por
proposta do professor, no 1°
ciclo € pelo Conselho de
Turma, nos 2° e 3° ciclos,
mediante proposta do
director de turma.

Como?

De forma descritiva e qualitativa,
podendo utilizar perfis de
aproveitamento ou registos
estruturados de avaliagdo.

De forma descritiva no
primeiro ciclo. Na escala de 1
a 5 nos 2° e 3° ciclos,
acompanhada de uma sintese
dos resultados descritivos
decorrentes do processo de
avaliagdo formativa. Por
meio dos juizos de Aprovado
e Nio aprovado, no final de
cada ciclo, para efeitos de
progressao.

Prestacdo de provas.

Multidisciplinar e
interdisciplinar.

Quem?

Responsabilidade conjunta do
professor em didlogo com os alunos e
os outros professores e dos orgdos de
orientagdo e apoio educativo,

Conselho de turma.

(1) Conselho Pedagégico.
(2) Ministério da Educago.

Professores, director de
turma e outros técnicos de
educacio, ouvido
previamente o encarregado
de educagio.
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o%ooi’ Vamos jogar

Caca aos primos

Nimero de jogadores: 2.
Material: Um quadro de nimeros de 1 a 45, dois marcadores de cores diferentes e uma tabela para registo das pontuagdoes.

Regras:

| — O jogador A escolhe um nimero inteiro de 1 a 45, risca-o do quadro e regista na sua coluna da tabela de classificacao
tantos pontos quantos o valor do nimero.

2 — O jogador B elimina todos os divisores desse niimero, registando na sua colunada tabela de classificagio tantos pontos
quantos a soma dos divisores que eliminou.

3 — De seguida o processo inverte-se. O jogador B escolhe um nimero ainda nao riscado, ficando o jogador A com todos
os divisores, nio eliminados, desse nimero.

4 — O jogo prossegue até que se eliminem todos os nimeros do quadro. Vence o jogador que alcangar maior pontuagao.

A

| |

"4 \ I 4 g =
3?4@—39 }43—[44}
S A Nt 1

Nota: Este jogo fez parte de uma sessdo pratica apresentada no Encontro Regional de Professores de Matematica, realizado
em Ponta Delgada de 22 a 24 de Abril de 1992.
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Fitima Esteves — Esc. Sec. Antero de Quental
Jodo Camara — Universidade dos Acores

!

Educagdo e Matemdtica n® 22 25

2° trimestre de 1992



O desempenho em Matematica
aos 9 e aos 13 anos

Desde Setembro de
1989 que Portugal
participa no Second
International
Assessment of
Educational Progress
(IAEP), projecto de
investigacao
realizado no dominio
da avaliacdo do
desempenho dos
alunos em
Matematica € em
Ciéncias.

Em 1991 foram
aplicados testes a
milhares de alunos de
vérios paises, entre
eles Portugal, e neste
artigo tecem-se
algumas
consideragdes sobre
os resultados.
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O IAEP teve a colaboragio de 20
pafses de todo o mundo e foi coordenado
internacionalmente pelo Educational
Testing Service, institui¢do privada dos
Estados Unidos da América que, desde
1947, conta com a colaboragio de inves-
tigadores de vérios paises e se dedica a
pesquisa no dominio da avaliacdo do
rendimento escolar. O projecto foi co-
ordenado em Portugal pelo Gabinete de
Estudos e Planeamento do Ministério da
Educacio e abrangeu 2858 alunos de 9
anos e 3030 de 13 anos, das escolas
ptiblicas e privadas do Continente e das
Regides Auténomas.

A leitura do relatério recentemente
publicado permite-nos algumas consi-
deracoes sobre a posicao de Portugal no
contexto internacional e sobre o que se
passa no ensino da Matemdtica no
mundo, que pensamos ser de interesse.

Os testes foram aplicados em Marco
de 1991 e consistiam em cadernos de
itens para alunos e um guestiondrio por

80

Lurdes Neves
Lurdes Serrazina

escola, a preencher pelos responsaveis
pela direcgdo das escolas. Metade dos
alunos realizaram testes de Matemiticae
a outra metade testes de Ciéncias.

Os alunos testados foram, na popula-
¢io de 9 anos, alunos que frequentavam
0 3° ou 0 4° ano de escolaridade e na
populacdo de 13 anos alunos que fre-
quentavam o 5°, 6° 7%, 8% ou 9° anos de
escolaridade. Embora os anos modais
fossem 04°e 0 8°, a grande dispersao de
alunos de cada idade, que é devida a
possibilidade de repeténcia existente no
nosso sistema de ensino, levou a que a
seleccdo dos alunos abrangesse uma tao
grande diversidade de niveis, especial-
mente nos 13 anos.

Os resultados divulgados sdo apre-
sentados sob a forma de percentagens
médias de respostas correctas por grupos
de idade (gréfico 1).

Relativamente aos alunos de 9 anos,
a populagio da Coreia foi a que obteve
melhores resultados - 75% - situando-se

70 —

60 | |

50 | —

40 - L

30 — |

20 | —

Coreia
Taiwan
Suiga
UR.S.S.
Hungria
Franga
Ttalia
Israel
Canada
Escécia

Grafico 1 - Perc?ntagens médias de respostas correctas: 9 anos
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acima da média internacional - 63% - tal
como, por exemplo, a Hungria, a Itdlia,
Israel e a Unido Soviética, enquanto que
abaixo da média ficaram por ordem de-
crescente de resultados, a Irlanda, o Ca-
nadd, a Inglaterra, os Estados Unidos, a
Eslovénia e Portugal.

No estudo dos 9 anos participaram
apenas 14 paises enquanto que no dos13
anos participaram 20. Neste a média
internacional foi de 58% ¢ o pais com
melhor desempenho foi a Chi-
na, seguido da Coreia e de
Taiwan. A Eslovénia situou-
se préximo da média enquan-

cutidas pelos participantes que seleccio-
naram um pequeno conjunto que, embo-
rareunisse a concordincia geral, ndo era
igualmente concordante com os diversos
curriculos nacionais.

Estas questoes foram testadas numa
prova piloto do que resultou a seleccédo
de cerca de 70 itens para cada grupo de
idades, cuja distribuicdo percentual por
capacidades e contetidos se apresenta
nas tabelas 1 e 2.

levantamento de um conjunto de infor-
macdes sobre varidveis de contexto que
tipificam e enquadram os grupos em
estudo.

Areas sensiveis parecem-nos ser a
defini¢do das populagdes, a adequagio
dos instrumentos de recolhade dadose a
uniformizag¢do dos procedimentos de
aplicacao dos testes. Analisando o que se
passou no IAEP verifica-se que:

(1) As idades de ingresso na escola e as
politicas de progressido
académica implicam que dos
alunos de um mesmo grupo de

idade, cujo desempenho se

toque acimadamédia ficaram,
por exemplo, a Franga, a Ir-
landae alnglaterra. Abaixoda

pretende comparar, uns fre-
quentem niveis de escolarida-

média classificaram-se a
Espanha e os Estados Unidos.
Portugal atingiu os 48%, re-

sultado que foi superior aos da
Jordinia, do Brasil e de
Mocambique.

9 anos 13 anos
Compreen-sao 35 33
dos conceitos
Conhecn}wnto dos 35 33
procedimentos
Resolucdo de
problemas a0 33

Pela primeira vez o nosso
pais participou num projecto
deste tipo.

A primeira tarefa dos par-

Tabela 1: Distribuicdo percentual dos itens por

categorias de capacidades.

de mais avangados que outros.
No caso portugués isto foi
principalmente sentido nos 13
anos - dos alunos que partici-
param no teste 44% frequenta-
vam anos anteriores ao ano
modal, enquanto que apenas
1% estavam no 9 © ano.

(2) Quando alguns paises ade-
riram - caso de Portugal - jd
tinha decorrido a fase de dis-
cussdo e elaboracio dos ins-

ticipantes, em que Portugal néio 9 anos 13 anos trumentos, logo os testes ndo
colaborou por s6 ter aderido se adequam da mesma forma
mais tarde, foi decidir que co- Nimeros e 50 30 aos diferentes curriculos dos
nhecimentos e capacidades operacoes paises participantes. As dife-
prct;ndiam mfedir, Medidas AT 15 15 rengas surigem ndo s6 ao nll’vel
or um processo de con- dos contetidos e das capacida-
senso, chegou-se a uma ma- Eonmilein 15 20 des envolvidas como da im-
triz bi-dimensional de cinco | portdncia dada aos diferentes
categorias de contetidos e trés Anailise de dados, tépicos. O formato do teste -
categorias de capacidades. As Estatistica e 10 15 essencialmente de escolha
quinze categorias assim obti- Probabilidades miltipla - ndo é igualmente
das foram atribuidos pesos = familiar a todos os alunos.
calculados de acordo com a Algebra e funcdes 10 20 (3) quanto auniformizagdo dos

importancia média dada nos
curriculos dos diversos paises
envolvidos. A estes pesos
corresponderam naconstrucao
dos testes, as percentagens de
questdes que incidiram em cada uma das
células da matriz.

Embora a maior parte dos itens tives-
se sido proposta pelos Estados Unidos,
todos os paises que participaram nesta
fase do projecto colaboraram com algu-
mas questdes. Cerca de 2000 questdes
foram assim reunidas, analisadas e dis-

Tabela 2: Distribuicédo percentual dos itens por

areas de contelidos.

Qualquer projecto desta dimenséo é
por natureza complexo. Existem zonas
muito sensiveis que resultam quer da
dimensaodas populacdesenvolvidas quer
da diversidade dos enquadramentos so-
cio-culturais e que obrigam aum grande
rigor na coordenacdo do processo e ao

!
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procedimentos na aplicacio
dos testes, verifica-se, no rela-
tério do IAEP, que a maioria
dos paises ndo recorreu a
aplicadores externos. Apenas
o Brasil, a Eslovénia, a Espanha, a
Hungria, Mogambique e Portugal o fize-
ram , nos restantes 14 paises os testes
foram aplicados por professores da pro-
pria escola, contrariamente ao que fora
recomendado pelo ETS.

Numa tentativa de contextualizar a
anilise dos resultados, procedeu-se a re-
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colha de informag@o sobre varidveis re-
lacionadas com o curriculo, a aula, o
aluno, a familia, o pais e o sistema edu-
cativo. Estes dados foram recolhidos quer
através de um questiondrio feito aos alu-
nos, quer pelo Questiondrio de Escola.

Uma das questdes colocadas as esco-
las dizia respeito & importéincia dada, no
ano modal dos 13 anos, a algumas cate-
gorias de conteidos. Da andlise feita
salientamos que apenas 6% das escolas
portuguesas consideram importante o
trabalho com Percentagens, enquantoque
22% das escolas da China o consideram
muito importante. A Geometria € consi-
derada de muita interesse por 80% das
escolas da China e da Hungria, 83% das
da Unido Soviética e 100% das de Itdlia
enquanto que em Portugal apenas 27%
das escolas The dedicam especial aten-
¢io. A Algebra é o tépico mais consi-
derado - 90% das escolas portuguesas
dao-lhe muita atengo, no entanto a per-
centagem média de respostas correctas
situa-se pouco acima dos 40%.

Ainda de referir que a populagdo
portuguesa de 13 anos tem o seu pior
desempenho nos itens do tépico Medida
e o melhor nos referentes & Andlise de
Dados, Probabilidades e Estatistica.

Relativamente as capacidades testa-
das os resultados apontam para um me-
lhor desempenho na Compreensdo de
Conceitos, estando o Conhecimento de
Procedimentos ao mesmo nivel daReso-
lugio de Problemas para a populagdo de
13 anos enquanto que a de 9 anos tem
pior desempenho na Resolugio de Pro-
blemas seguindo-se por ordem crescen-
te, a Compreensdo de Conceitos e 0
Conhecimento de Procedimentos.

Embora os factores relacionados com
a organizacdo e desenvolvimento das
aulas parecam afectar mais directamen-
te 0 sucesso dos alunos do que as restan-
tes varidveis, a suarelagio com o desem-
penho nio se revelou consistente. Con-
trariando as expectativas, os resultados
sugerem que a resolucao de problemas
em pequenos grupos se relaciona nega-
tivamente com o sucesso em Matemati-
ca, enquanto que aulas expositivas e
trabalho individual, préticas correntes
na maior parte dos paises, apresentam
uma correlagdo positiva. Naturalmente,
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o relatério refere-se ao sucesso em Mate-
mética quando avaliado por testes deste
tipo.

O relatério afirma ser ainda demasi-
ado cedo para dizer se técnicas que estdo
agora a ser introduzidas na sala de aula,
como resolver problemas em pequeno
grupo, utilizar materiais manipulativos e
usar calculadoras e computadores nao
trardo contributos significativos no de-
sempenho futuro dos alunos.

Mas os dados recolhidos permitem
desde jd afirmar a importancia de certos
factores sécio econémicos no desempe-
nho dos alunos. Por exemplo, na popu-
lagdo de 13 anos podemos afirmar que o
sucesso em Matematica estd
correlacionado negativamente com 0
nimero de irmdos e positivamente com o
nimero de livros que o aluno tem em
casa e o tempo que dedica 2 leitura.

O principal objectivo do IAEP era
caracterizar a tipologia dos sistemas
educativos e dos enquadramentos socio-
culturais que favorecem o sucesso. Os
resultados mostram que os factores que
surgem como mais determinantes no
desempenho dos alunos ndo actuam duma
forma linear e uniforme e aqueles que
parecem ser indicadores de sucesso em
determinadas populagdes ndo o sdo nou-
tras.

Embora o principal objectivo do es-
tudo nio tenha sido completamente al-
cancado, Portugal dispoe agora de um
conjunto de dados de contexto e de de-
sempenho dos alunos cuja andlise pode-
rd ajudar a perceber quais sdo as princi-
pais varidveis que condicionam o sucesso.

Lurdes Neves

GEP - Ministério da Educacio
Lurdes Serrazina

ESE de Lisboa

il Visite anovasede da APM!\

Rua Major Neutel de Abreu, n°® 11
1500 Lisboa

Telefone: 7782141

Horirio: 9.30-13.00/14.00-17.00

fechada durante o més de Agosto
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Um estudo sobre os
resultados da PGA

(continuacao)

O valor obtido pode variar entre 1 (0s
alunos ficariam pela mesma ordem) e -1
(os alunos ficariam pela ordem exacta-
mente inversa). Duas ordenagoes aleato-
rias terdo correlagiio muito proxima de
Zero.

No nosso caso, o coeficiente de cor-
relacdo ordinal é de 0,63, muito proximo
do coeficiente de correlacdo entre as
notas que, como vimos, € de 0,65.

A dificuldade agora € como classifi-
car estes valores. Existe, como se espera-
va, uma correlacio entre as ordenacdes
das duas chamadas, mas serd essa corre-
lagdo suficientemente forte para que se
possa dizer que esta prova € um bom
instrumento de ordenagdo dos alunos?

E geralmente aceite que existe uma
correlagdo forte entre duas varidveis
quando o coeficiente de Spearman &
maior que 0,7. Como aqui estamos pe-
rante duas “medicdes” do mesmo
fenémeno, seria de exigir uma correla-
¢do ainda mais alta. Ora o que acontece
é obter-se um valor mais baixo, o que
levantamuitas dividas quanto a qualida-
de do instrumento de avaliagdo.

José Paulo Viana

Materiais para a aula
de Matematica

Usando pequenos espelhos (de di-
mensoes aproximadas: 7 cm x 10 cm) €
possivel explorar alguns conceitos na
drea da geometria relacionados com as
transformacdes geométricas - simetrias,
rotacdes e translagdes - que no curriculo
do 1° ciclo, estdo implicitos nas propos-
tas de actividades de construcdo de frisos
e rosdceas (Bloco 2 - Forma e espago -
Iniciacdo & geometriados 2°, 3%, 4° anos).

A ficha de trabalho que se segue dard
algumas sugestdes de actividades sim-
ples que poderdo sugerir novas explora-
coes.

Madalena Santos, Helena Correia,
Teresa Silva



Materiais para a aula
de Matematica

Espelhos e Geometria

1 « Escolhe dois objectos: um simétrico (figura A) outro nio simétrico (figura B) (desenha-
-os numa folha de papel ou usa objectos reais)

Fig. A Fig. B

a) Usando um espelho (coloca-o sobre uma das linhas tracejadas)
* Relaciona o tipo de resultado obtido com o tipo de figura de onde partiste.
b) Usando dois espelhos paralelos (coloca-o sobre as duas linhas tracejadas)

 Espreita por entre os dois espelhos e observa o friso de imagens reflectidas. Quantas
imagens consegues observar?

* As sequéncias de imagens obtidas com as figuras A e B sdo do mesmo tipo?
* Faz o registo do friso obtido com a figura B e explicita o processo da sua construcao.
2 « Usando dois espelhos ligados com fita-cola pelas arestas (a laia de caleidoscopio)

 Coloca, entre o angulo formado pelos dois espelhos, um objecto (desenha no papel um
segmento de recta, ou utiliza um objecto rectilineo).

 Define um ponto onde se vai fixar a interseccdo dos dois espelhos.

!
__Educagiio e Matemdtica n® 22
2° trimestre de 1992

29




e Varia o angulo de abertura (<) entre os espelhos e observa as figuras que vao surgindo.
« Constroi uma tabela igual 4 que se apresenta na actividade seguinte e preenche-a com o0s

dados das tuas experiéncias.

3 « Relacionando com a Linguagem LOGO
e Para desenhar um quadrado, usando 0 LOGO, pode-se dar a seguinte ordem a tartaruga:
repeat 4 [ fd 50 rt 90]

Tenta desenhar outros poligonos regulares usando o comando repeat preenche a seguinte
tabela:

Nome dos poligonos Ne de ladoy <

o Compara as tabelas de registo da actividade 2 e 3. Que podes concluir?

/
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O problema
do trimestre

Sobre as respostas ao problema anterior

No ntiimero anterior de "Educacio e
Matemadtica propusemos este problema:

Um admirador da Edite queria es-
crever-lhenodiade S. Valentim. Tinham-
lhe dito que ela morava na Praga de S.
Marcos. Como nio sabia o ntiimero, re-
solveu perguntar-lhe, ao que ela respon-
deu:

- Digo-te apenas que na minha praga
as casas estdo numeradas
sequencialmente: 1, 2, 3, ... e que, por
coincidéncia a soma dos nimeros de por-
ta inferiores ao meu € igual a4 soma dos
nimeros superiores,

No dia seguinte o admirador foi ter
com ela e pediu-lhe:- Preciso que me dés
uma ideia sobre o tamanho da praga.

- E grande mas néo & enorme.

Qual € a morada da Edite?”

Virias respostas nos chegaram, todas
elas curiosas, por um motivo ou por ou-
tro,

A parte inicial do processo de reso-
lugdo € praticamente igual em todas as
respostas.

Se for k o nimero da porta da Edite e
n o nimero de casas da praca de S.
Marcos, a primeira informagio pode-se
escrever
J# x(k—1)=

:(%)J”zx(n_k]

que € equivalente a

2 n(n+1)
ks s

Resta agora procurar as solugdes na-
turais desta equagio. Virias hipiteses se
pdem. Quem disponha de computador
com folha de cdlculo, pode resolver a
equacio. Este processo € incomodo para
valores grandes de k (maiores do que 500
ou 600) mas neste problema funciona
perfeitamente.

Quem saiba programar, pode encon-
trar rapidamente muito mais solugdes.
Foi o que fez Anténio Amaral, que en-
viou as primeiras 50 soluces. Na tiltima,
a praca teria 39490 casas e a Edite mora-
ria no n° 27924. Grande praca!

Para quem utilizar maquina de cal-

cular, a pesquisa € mais rdpida se resol-
ver a equacdo em ordem a n e for tes-
tando os diversos valores de k.

No entanto, Judite Barros faz uma
sugestdo interessantissima que simplifi-
ca a procura. Sabemos que “n e n+1 sdo
primos entre si e n* é um quadrado per-
feito. Assim, dos nimeros n e n+l, o
impar € quadrado perfeito e o par tem por
metade um quadrado perfeito. Vamos
listar os primeiros quadrados perfeitos
impares, averiguando a respeito de cada
um se o nimero natural seguinte ou o
anterior € o dobro de um quadrado per-
feito.”

continua na pdg. 35

/?Prob!ema proposto

disse:

A eterna juventude de Cinderela

No dia do aniversdrio de Cinderela, apareceu-lhe a Fada-madrinha que lhe

- Formula um desejo que eu satisfaco-o.

- Como a madrinha sabe, a Ada, que € a mais velha das minhas duas irmas,
tem mais oito anos do que eu. Ora eu detestaria vir a ser assim velha. Pego-lhe
que me dé o dom da eterna juventude.

- Assim seja. Fica para sempre com a tua idade actual - disse a Fada Boa
tocando-lhe com a varinha de condio.

Quando as duas irmis souberam da prenda da Fada ficaram furiosas.

- Es uma egoista - gritou a Ada. - Esqueceste que o pai nos dd todos os anos
na festa do reino, para dividirmos equitativamente entre nés, um saco com um
nimero de moedas de ouro que € igual ao produto das nossas trés idades.

- E verdade - confirmou a Brenda que era muito boa em cdlculo mental. - S6
nos préximos dois anos o teu egoismo vai-nos custar um total de 1382 moedas

1\

de ouro.
Quantos anos tem a Cinderela?
S/
/
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A experimentacao e a reforma curricular

Desde o passado
ano lectivo que a
Escola Secundaria
Augusto Gomes
aceitou o desafio
lancado pela DREN
de experimentar 0s
novos curriculos.

E apds quase ano

e meio de
experimentacao, que
balanco fazer?

Que esperanca

para a generalizagao?

Depois de indmeras diligéncias
consequentes a publicagdo da Lei n® 46/
86, mais conhecida por Lei de Bases do
Sistema Educativo, tudo fazia crer que
esta reforma iria ser um sucesso: tantos
pomenores pensados e discutidos aber-
tamente por todos os directamente im-
plicados no ensino (alunos, pais e pro-
fessores) desde oiniciode 1987, levavam
ater esperanga que desta vez se iniciava
uma reforma total, completa e inovado-
T,

A formacao de professores

Uma das teses mais defendidas pelos
obreiros da reforma dizia — citando li-
vremente — que nenhuma reforma ven-
ce contra a vontade dos professores. Ora
uma das maneiras de levar os professo-
res a quererem uma reforma ¢ prepara-
los cientifica e metodologicamente para
que, sentindo-se eles em seguranca nes-
tes aspectos, possam encarar com mais
confianga os problemas que a mudancga
lhes vai trazer. Mas a preparacdo que os
professores tiveram para esta experi-
mentacio limitou-se, em alguns casos, a
uma semana de apresentagio dos novos
programas, semana essa que exigiu um
trabalho intensivo quer da parte de quem
o orientou quer da parte de quem o re-
cebeu mas que ndo terd dado grande
proveito devido a diversos factores.
Identificando alguns deles, citaria a data
em que ela se realizou; de facto, receber
oficialmente o programa e ouvir as su-
gestoes para a sua utiliza¢do na semana
imediatamente anterior ao inicio do ano
lectivo, tem no minimo como
consequéncia a falta de tempo: para pla-
nificar o novo programa, para elaborar
materiais destinados aos alunos e para o
préprio professor se preparar adequada-
mente.

/
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Maria José Costa

A organizacao da escola

-Se a auséncia de materiais adequados
quer para alunos quer para professores jd
é uma dificuldade que os professores tém
de ultrapassar no dia a dia, ainda foi
necessdrio adaptar a escola as exigéncias
dos novos planos curriculares. Numa
escola hd jd algum tempo a lutar com
falta de espago para albergar todos os
alunos que a procuram e as respectivas
preferéncias, foi necessdrio inventar es-
paco e tempo para que 0s professores se
reunam entre si ou com os colegas
experimentadores das outras escolas e
respectivos acompanhantes, € até€ com os
alunos com vista a planificacio das ac-
tividades a realizar no ambito da chama-
da “drea escola”. Por outro lado os novos
planos curriculares incluem disciplinas
que exigem equipamento proprio que as
escolas ndo dispdem (algumdoqual ainda
agoraestaescola, repito, acolhendodesde
o passado ano lectivo a experimentacao
dos novos planos curriculares, ndo dis-
poe); noutras disciplinas, sobretudo nas
do 10° ano, hd desfazamento entre o que
os alunos podem fazer e o que o programa
exige que sejam capazes.

Acresce ainda referir que a precipita-
¢éo do lancamento dos novos planos fez
com que o Ministério descurasse um
aspecto fundamental de qualquer binémio
ensino/aprendizagem: a avaliagdo. Nio
foi criado um sistema de avaliagdo com-
pativel com a filosofia subjacente aos
novos curriculos (¢ verdade que os pro-
fessores tiveram que se debrugar sobre
uma proposta mas que nada tinha a ver
com o espirito da reforma e além disso
sem preocupagdes de implementagio)
ficando ainda a decisdo da organizagio
de registos, que permitissem uma avali-
acio consentinea com o0s principios
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orientadores insertos nos programas e
nos documentos enquadradores da re-
forma, a responsabilidade dos professo-
res e da escola.

Por tudo, viram os professores os
seus hordrios altamente sobrecarrega-
dos, pois aredug@o semanal de trés horas
¢ manifestamente insuficiente para reu-
nides de preparagiio, de adaptagdo dos
programas aos conhecimentos que 0s
alunos trazem ou de balanco, para a
elaboracio de materiais adequados aos
novos programas, para a drea escola e
também para a actualizagfio de que o
professor tanto necessita.

Os apoios

Serd dificil encontrar uma férmula
global quanto ao apoio prestado quer
pelos chamados textos de apoio editados
pelo Ministério quer pelos chamados
Professores acompanhantes, umavez que
ai cada grupo serd um caso. Mas ndo
posso deixar de lamentar que tenha de ser
o professor e 0 aluno a sustentar a refor-
ma: os alunos sdo obrigados a adquirir
textos de apoio e os professores t€ém de
suportar toda a despesa da sua
actualizaciio, valendo-se tantas vezes de
materiais publicados noutros paises e
vendidos a pregos talvez suportdveis pe-
los saldrios dos paises respectivos mas
bastante menos suportdveis pelos nos-
sos. Hoje em dia qualquer editor livreiro
colabora com o professor oferecendo as
suas edicdes ou criando precos especiais
para os livros ndo adoptados pela escola;
mas este exemplo ndo € seguido pelo
Ministério nem em materiais de apoio
nem de organizac@o curricular: que o
professor que quer mudar de escola pa-
gue do seu bolso o boletim do concurso,
ainda admito, mas jd entendo que o pro-
fessor ndo deve sustentar a reformanem
tdo pouco ser obrigado a comprar 0s
textos de apoio e 08 programas ao mes-
mo prego que qualquer cidaddo nacional
ou estrangeiro que se queira inteirar do
andamento da reforma. Apesar da Esco-
la ser facilitadora tanto quanto, creio, o
seu parco or¢amento lhe permite, sinto-
-me a subsidiar a experimentacdo de um
modo directo, isto é: para além dos im-
postos que anualmente pago!
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A generalizacao

As perspectivas para a generalizagao
dos novos planos curriculares anunciada
para 0 préximo ano lectivo, nao sio, a
meu ver muito animadoras™®.

Sem pretender fazer futurologia in-
terrogo-me: como vai o Ministério da
Educagio conseguir a preparagdo ade-
quada dos professores de todas as esco-
las do pais se niio o conseguiu nas escolas
em que langou a respectiva experimenta-
¢io? Como vai equipar todas as escolas
do pafs, se ndo conseguiu equipar devi-
damente as poucas escolas que acolhe-
ram aexperimenta¢do? Estard o Ministé-
rio da Educacio a pensar que o tempo
que mediar entre o inicio da experimen-
tagiio e da generalizacdo dos novos pro-
gramas ¢ suficiente para todos os pro-
fessores de norte a sul do pafs se prepa-
rarem para a respectiva implementacao?
Terd a consciéncia do que representa
leccionar 22 horas semanais, preparar
licoes, elaborar e corrigir testes, partici-
par em diferentes reunioes sectoriais de
escola, receber encarregados de educa-
¢iio, ele, etc, e simultaneamente estudar
para leccionar os outros programas no
ano lectivo seguinte? E ... serd legitimo
que tenha essas expectativas?

Os frutos da experimentacao

E a experimentag¢io?

A Unica certeza que me resta € que
ficard com quem a fez. Passo a explicitar
estaopinido e, sem pretender generalizar
aos outros grupos disciplinares as ocor-
réncias do meu, tenho, obviamente, de
recorrer 4 minha experiéncia pessoal.

Das duas vezes que os autores dos
programas de Matemdtica do Ensino
Secundério ouviram a opinido dos
experimentadores, directamente ou por
intermédio dos professores acompa-
nhantes para 0s novos programas, resul-
taram alteracdes. Mas apenas foi experi-
mentada uma parte do programa de 10°
ano e além disso com alunos trazendo a
preparago que os programas do chama-
do curso unificado lhes forneceu mas
nd@o a preparacdo que trariam se tivessem
frequentado o ensino basico apds a esco-
laridade ilustrada Pelos planos curricula-

Educagdo e Matemitica n° 22
2° trimestre de 1992

res; por isso as alteragoes que surgirem
como consequéncia da experimentagdo
sdo0-no, nio de todo o programa como
seria de desejar, aplicado com abase que
o préprio programa preve, em contetidos
e métodos, mas apenas da utilizago de
uma pequena parte desse mesmo pro-
grama; no total das modificacdes, algu-
mas ndo sio mais do que o reflexo destas
no 10° ano ou nos outros anos, tal como
se sente o efeito de uma onda sismica:
tanto menores quanto mais nos afastamos
do epicentro do abalo.

Hoje, apesar de ainda decorrer a
chamadaexperimentacdo dos programas
dos 8° e 11° anos e a dos 9° e 12° anos
ainda ndo se ter iniciado, 0s novos pro-
gramas estdo, na suamaioria, publicados
em Didrio da Repiblica; as equipas de
autores de manuais escolares jd trabalham
afincadamente para apresentarem ao
piblico consumidor a sua leitura do pro-
grama, o que faz com que tudo tenha um
cardcter mais definitivo do que a palavra
experimentagdo quer significar. E no
préximo ano lectivo 14 estard a genera-
lizagdo dos novos planos curriculares a
todas as escolas do pais independente-
mente, por exemplo, do resultado que o
final do 10° ano, pudesse aconselhar ou
a experimentagio do mesmo programa
recomendasse tendo por base a prepara-
¢do do chamado 3° ciclo do Ensino Basi-
co: e sdo alargados a todo o pais os
programas que se dizem testados masem
que a mairia dos casos se limitam a ser
feitos por quem hd muito nao sai de um
gabinete para trabalhar com alunos, isto
é, feitos por tedricos que em (empos
trabalharam com os alunos e até terdo
obtido resultados fabulosos, mas nesses
tempos, com alunos desses tempos! E
esses programas vao ser apoiados por
manuais feitos por quem, eventualmen-
te, nunca trabalhou os novos programas!

E os colegas menos avisados nestas
coisas, deixar-se-do conduzir durante
anos pelos manuais editados, seguindo a
interpretagio que outros fizeram, opi-
nando sobre um programa que nunca
leram...

Serd a generalizagiio dos programas
feitos por tedricos e apoiada por manuais
feitos por tedricos da experimentacio
que ficard a perdurar no tempo até que



umnovoMinistrodaEducagiosedebru- | Prohjema do trimestre (continuagéo da pdg. 31)

ce e se interesse por estas coisas ereinicie
uma nova reforma. E enquanto o ano de
1986 ficard na Histéria da Educacio em
Portugal por nele ter ocorrido o langa- Por este processo bastam 18 tentati- - com 49 casas j4 temos uma grande

mento da lei ({e bases que se preocupava | vasem vezde 204 para resolveroproble-  hraca: serd que a Edite mora no n® 35?
com aeducaciodojovemqueseriaadul- | ma!

to no século XXI, nés, ora actores ora Aparecem entdo os seguintes casos
testemunha.s de todos: 0s acontecimentos possiveis:
desde os primeiros ditos e escritos sobre

- com 288 casas a praca ja se pode
considerar enorme.

Anténio Amaral vai mais longe:
“Admitindo como razodvel que o com-

a reforma em curso, mesmo que jd nao k 1 6 15 204 primento médio da frente de cada casa é
lembremos detalhadamente todos os de 10 metros, para n=8, n=49 e n=288
pormenores da reforma iniciada pelo n I 8 49 | 288 obtemos, respectiva e aproximadamen-
ministro Roberto Carneiro, acabaremos

—  te, um diAmetro para a praga de 25, 156
€917 metros e sugiro que o admiradorda
Edite enderece a carta ao n® 35.”

Finalmente, Pedro Esteves mandou-
nos aresposta em verso! Transcrevemos
a parte final:

por reconhecer que o alcance desta refor-

ma nio foi previsto. 7 :
Enfim!... Haverd de sobra paraexcla- Para se chegar a solugio, & preciso
mar “a montanha pariu um rato!...” | entrar em linha de conta com a tltima

Maria José Costa | informagdo — que é ambigua, como
Escola Secundéria Augusto Gomes salienta Orlando Freitas, do Funchal.
= S| : | A este respeito, Helena Rocha tece as

* Este artigo foi-nos entregue antes da deci-  geguintes consideragdes: “E prometendo voltar
saﬁ i stesial o Adiac por i anod‘} getie- - com uma s6 casa nem chegamos a a0s nimeros
ralizagho dos programas do secondério. A | ter uma praga, portanto ndo é esse 0 n° da que de tal modo o admiraram,
intengdo do Ministério € que os programas jd S o o
: e = casa da Edite; dirigiu-se o admirador
publicados ndo sofram qualquer alteragdo, 3 e de Edit
como foi prometido aos editores dos manuais - com o casds ja po erims telr uma ] d ite
escolares. As oportunas ¢ interessantes con- ~Pragamas certamente que ndo sera gran- ao nimero 35 da praga
. i . o = £ - ”"”
sideragdes da nossa colega Maria José Costa | de, portanto ndo € no n°® 6 que a Edite de S. Marcos.
mantém-se infelizmente actuais (N.R). mora; José Paulo Viana
e el == R, 11 wousd o e ol eliacedse i o Seat

Didrio do Profmat 92

Os trabalhos relativos 4 organizagdo do nosso encontro deste ano continuam em bom
| andamento. Depois das Sessdes Plendrias e das Sessdes Tematicas, chegou a vez da
comissdo organizadora ir bater 4 porta dos potenciais responsaveis dos Painéis e dos
Grupos de Trabalho. :
| Quanto & participag@o activa, transcreve-se uma lista, referente a 15 de Julho, de onde
| se pode tirar o calor dos mimeros.
Inscritos no Profmat: 875
Acompanhantes: 22
‘ Participagdes activas:
» comunicacoes orais: 27
‘ * comunicacdes em cartaz: 4
* sessOes praticas: 19 .
« participag@o na Feira de Ideias e Materiais: 10
Inscritos nos cursos: 304
| Apesar de ainda faltar algum tempo para expirar o segundo prazo de inscri¢do (ja com
. multa até 10 de Setembro), os lugares ainda em aberto ndo sdo muitos. se tenciona ir inscreva-se jd e nio fique sujeito a ver
' recusada a sua inscrigdo ou ter de aguardar a desisténcia de alguém.
i As participagdes activas, considerando que alguns dos inscritos até a data ainda nao enviaram as fichas de participacio,
siio em ndmero francamente animador, assim como o niimero de acompanhantes, tudo se conjugando para que o Profmat
| seja, mais uma vez, um momento importante para todos os que puderem estar presentes.
. Boas férias e até Viseu.
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Calculadoras na Educacio
Matemaitica

2* edicdo, Novembro de 1990, 151 pp.

700$00 (socios 500$00)

O computador na aula de
Matematica

2* edigdo, Agosto de 1988, 73 pp.
400800 (sécios 280$00)
Cronologia Recente do Ensino da
Matematica

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

0O Geoplano na Sala de Aula

12 edigdo, Agosto de 1988, 276 pp.
1175%00 (sécios 825$00).Esgotado.
Jogos, Enigmas e Problemas

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

Mais Jogos, Mais Enigmas, Mais
Problemas

1* edico, Setembro de 1989, 64 pp.
290%00 (s6cios 200500)

A Matemética na Vida das Abelhas
2% ediciio, Julho de 1988, 80 pp.
400%$00 (socios 280500)

O Problema da Semana

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

1* edicdio, Janeiro 1989, 269 pp.
400$00 (s6cios 550500)
Renovacio do Curriculo de
Matematica.

3% edicdo, Abril de 1990, 112 pp.
570$00 (socios 400500)

Viagem de Ida e Volta

1* edicao, Agosto de 1988, 56 pp.

Publicacoes APM

Normas para o Curriculo e a
Avaliacio em Matemitica

12 edicdio, Outubro de 1991, 304 pp.
3000$00 (socios 2100$00)

S6 ...Problemas
1* edig@io, Outubro de 1991, 100 pp.
550%$00 (s6cios 400$00)

Computadores no Ensino da
Matematica

1* edigdio, Setembro de 1991, 258 pp.
1200$00 (sécios 850500)

Cadernos de Educaciio Matemética
n°2. 12 edicéo, Junho de 1991, 112 pp.
800800 (sécios 600$00)

Actas do Profmat 91
1* edigdo, Outubro de 1991, 139 pp.
5500$00 (sécios 400$00)

Actas do Profmat 90 (vol. IT)
1* edicdo, Setembro de 1991, 244 pp.
1100300 (sécios 800$00)

Algumas Nogdes Elementares de
Astronomia

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

Avaliacio: uma questio a enfrentar
1* edicao, Outubro de 1991, 97 pp.
450%00 (s6cios 300$00)

f_

Matematica
Rua Major Neutel de Abreu, n° 11,

Publicacdes — Envio pelo Correio

Caso deseje encomendar publicagdes deverd enviar fotocopia desta ficha
preenchida e a quantia respectiva em cheque, ou vale postal, acrescida da
respectiva percentagem de porte de correio, para: Associagio de Professores de

As percentagens variam de acordo com 2 quantia em que avulta cada
encomenda. Assim, temos: até 1000$00 - 20%; de 1000$00 a 2000$00 - 15%; de
@OOUSSOO a 5000$00 - 10% e mais de 5000$00 - 5%.

N

1500 Lisboa.

_J

Educaciio e Matematica
n°l a n°6 — 200$00

n°7 a n°12 — 250%00

n°13 e seguintes — 400500
n® 19/20 — 800$00

Nota: Alguns nimeros estao

DIA-A-DIA COM A
MATEMATICA

Agenda do Professor 1990/1991
1* edigdo, Julho 1990, 144 pp.
300%00 (sécios 200$00)

Agenda do Professor 1991/92

1* edicao, Julho de 1991, 152 pp.

400800 (s6cios 280300) esgotados e sao vendidos ao 550500 (s6cios 400$00)
- mesmo preco em fotocopias.
T 0 oewe T ) Nrde ik Preco Unitdrio i ) ] 611 A
i " B £ |y e .
Sécioda APM | | Ne°| A Chin) Assinatura Subtotal _oeiasl

~Nao Sécio ':_ P SR iR et RN B Portes do Correio |
R g [ ORR VAP L E . ValorTotal[
TS e et il e s e ____|/Parausoda APM| Pedido recebidoem __ __
L TR e R IR ne s e e R S Assinatura Enviadoeme oo o omes e
Badoipetida . oo o e B N e e e e

(*) As publicacdes da APM t€m custos unitdrios diferentes para socios e néo

socios da APM.

/

Educagio e Matemdtica n®22
2° trimestre de 1992




5° ANO
MATEMATICA 5

6° ANO
MATEMATICA 6

Leonor Filipe
Leonor Moreira

5° ANO
MATEMATICANDO

6° ANO
MATEMATICANDO
59/6° ANOS
MATEMATICANDO
Problemas

NPT T i Q:‘Ew‘.
@ evavew?’

P

2° CICLO DO ENSINO 0 NOVO M7,

BASICO O NOVO M 8

MATEMATICA

Curso Nocturno O NOVO M 9
ACTIVIDADES

Isabel Moura

Cristina Loureiro

Maria José Delgado

M2 José Correia de Oliveira

ONOVOM7, M8e M9

Paulo Abrantes
Raul Fernando de Carvalho

MATERIAL DIDACTICO PARA A DISCIPLINA
DE MATEMATICA

COLECGAO DE TRANSPARENCIAS — 79 8° e 9° anos

SOFTWARE
Equagdes / Num. Int. Relativos — 7° ano
Utilidades | — 7° ano
Geometria Analitica — 10° ano
Gréficos de Fungées — 10°111° 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

EXERCIiclOS
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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