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Reaccoes ao editorial do nimero anterior

Chegaram ja a redacgdo, alguma contribuicdes resultantes do apelo feito. No préximo nimero daremos conta do que
recebemos. Se tiver realizado uma experiéncia ou pretender descrever uma actividade que tenha levado a cabo, e se estiver
hesitante sobre a forma como o fazer, escreva-nos que tentaremos dar-lhe algumas sugestoes.

Alteracoes na Redaccao

Se repararem houve alteragdes na Redacgdo da revista. Houve pessoas que sairam — Anténio Bernardes, José Manuel
Varandas e José Paulo Viana — e houve outras que entraram — Maria Jodo Lagarto e Paulo Alvega. A uns e outros deixamos
aqui o nosso agradecimento.

Nova secc¢édo na Educacao e Matematica
Iniciamos neste niimero uma nova sec¢do — Leituras — ao mesmo tempo que Pense Nisto volta a ser publicada. Para
qualquer delas poderdo os leitores enviar colaboracéo.

Neste nimero colaboraram

Carla Azevedo, Carla Franco, Carlota Gil, Conceiciio Almeida, Emilia Lopes da Costa, José Anténio Fernandes, José Paulo
Viana, Liliana Costa, Lurdes Serrazina, Maria Augusta Pires, Maria da Concei¢do Bernardo, Maria Luisa Prudente, Maria das
Mercés Pais, Olga Pombo, Sandra Santos, Teresa Colago.

Sobre a capa
Alunos numa actividade no Centro de Recursos da Escola Marquesa de Alorna em Lisboa (fotografia do Centro de Recurso)

Data de publicacéao
Este mimero foi publicado em Abril de 1993,
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O terceiro periodo da
Reforma

Henrique M. Guimaraes

Estd ai o terceiro periodo! Como sempre, na Primavera, depois da Pdscoa, alunos
e professores regressam das améndoas para a tltima etapa do ano.

O primeiro periodo ji 14 vai e jd ninguém se lembra muito bem como foi no
principio: a alegria do recomego, a curiosidade pelos novos encontros, a expectativa
dos primeiros momentos. Do segundo periodo recordam-se as muitas tarefas ja
realizadas e, sobretudo, o ritmo com que as aulas, semana a semana, vo passando.
Os dossiers e cadernos dos alunos vo ficando cheios, os livros marcados pelo
folhear, com as lombadas gastas e os cantos das paginas arevirar, as pastas e mochilas
cada vez mais cocadas.

Depois de uns dias de férias, quase sempre jd desejadas, chega o terceiro periodo
e arregagam-se as mangas para os Gltimos trabalhos. Muitas vezes o cansago ja
sobrevem com mais facilidade e o sentir do Verdo j4 distrai, mas hd ainda coisas para
fazer. O professor comega a olhar para que jd passou, a ver o que ainda tem pela frente
€, quase sempre, repara que tem pouco tempo, pouco tempo e muito para fazer, que
hd muito para se fazer.

Este ano lectivo, terd sido diferente, mais diferente, podemos dizer, pelo menos
para os que se iniciaram na reforma. Terfo sido outras as principais preocupacdoes,
outras também as inquietacdes, estas, talvez maiores e em maior ndmero que
habitualmente. A generalizacdo dos novos programas, como € sabido, atingiu todos
os ciclos de escolaridade. Ficou de fora, apenas, o ensino secunddrio, uma vez que a
generalizacfo do programa do10° ano, como é sabido, foi adiada de um ano (e, diga-
se a propésito, nunca se chegou a saber bem o porqué desta excepcio; se é verdade
que os programas do ensino secunddrio mereceram criticas e reservas mais profundas
e alargadas, da parte de diversos sectores, tudo indica que terdo sido outras as razdes
doreferido adiamento uma vez que os programas estavam prontos e, COmo 0s outros,
jé publicados).

Depois da reformulacio dos curricula e dos programas e da experimentagio
destes programas, a reforma curricular entrou, assim, num terceiro momento, ou se
quisermos, também, no terceiro periodo. Este periodo durard ainda trés anos, sendo
que no ano lectivo de 1994/95 todo o ensino basico estard jd sob a algada dos novos
programas, o que acontecerd no ano seguinte com o ensino secunddrio, quando a
reforma se estender ao 12° ano. Cada programa vigorard por um “minino de quatro
anos”, no caso dos 1° e 2° ciclos do ensino bésico e de trés, no 3° ciclo e no ensino
secunddrio. Em qualquer dos casos o periodo de vigéncia serd “renovével desde que
nada justifique alteracdes”, isto, segundo o decreto lei 369/90. O que se pretende com
este decreto €, sobretudo, dar as casas editoras uma garantia de estabilidade dos
manuais escolares, mas, simultaneamente, reconhece-se também a possibilidade de
uma sua reformulacio que os anos de generalizagdo venham a justificar.

Estamos pois, podemos dizer, num periodo de experiéncia alargada, terreno de
interrogagdes, expectativas, hesitaces, incertezas, terreno onde haverd insucessos
mas também de éxitos, onde novas ideias e hipiteses de trabalho terdo lugar e serfio,
algumas pelo menos, certamente bem sucedidas (e, ndo serd sempre assim?).

A reforma dos programas, em vdrios dos seus aspectos, nio terd sido a desejada
e algumas das expectativas criadas logo no inicio do seu processo, ndo terdo sido
satisfeitas. Mas, jd o dissemos em outras ocasides, ainda que e uma forma desigual
de ciclo para ciclo, os programas contém elementos positivos de mudanca que hd que
aprofundar e desenvolver. Também por isso, 0 pretexto da reforma poderd (devera!)
constituir, como também jd o dissemos, motivo de reflexéo e discussdo em torno de
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concepedes e priticas educativas. E esta a altura para isto, neste terceiro periodo da reforma. E agora, quem manda, € o professor
e é dele, também, de quem se espera mais ( e ndo serd sempre assim?).

Iniciada a generalizacio, a Educacdo e Matemdtica ird, naturalmente, privilegiar nas suas paginas o tratamento de temas e
problemas relacionados com a reforma em curso, integrando colaborag@o de natureza diversificada. Este nimero abre com um
artigo de Olga Pombo onde se questiona o percurso seguido na reformulagio curricular, onde se discutem os critérios para a sua
legitimagdo e onde se evidenciam as “virtualidades™ da Area Escola. E também sobre a Area Escola o texto que se lhe segue, de
Leonor Bario, que discute o papel € a importincia desta nova drea curricular, af considerada como “novo paradigma” que perturba
a “organizacio compaitimentada de saberes e docéncias” na nossa Escola. Ainda inseridos na temdtica da reforma curricular
apresentam-se testemunhos de alguns professores, quer através de um depoimento escrito de Liliana Costa que reflete sobre a sua
experiéncia de experimentadora dos programas, quer através de um conjunto de entrevistas realizadas a professores que tém em
mdos turmas com o novo programa do 7° ano escolaridade.

E este o primeiro ndmero deste ano, onde para além de algumas das habituais seccdes da revista, ainda se inclui um artigo de
José Fernandes e Conceicio Almeida que discutem diferentes pontos de vista sobre o conceito de probabilidade, destacando o
interesse da perpectiva frequencista no ensino daquele conceito. Vai, certamente, haver muito para contar, para 0 proximo
niimeros, para os proximos anos. E preciso haver quem conte. Estamos jd 4 espera, ou, de quem € revista, afinal?

Henrique M. Guimaraes
Faculdade de Ciéncias de Lisboa
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Passada a euforia da
especializacdo dos
saberes, ao lado
dessa especializacao
€ mesmo como
resultado dela,
sente-se hoje a
necessidade de fazer
confluir as diferentes
disciplinas cientificas
e de encontrar pontes
e articulacdes entre
dominios
aparentemente
dispares do saber.

Reorganizacao curricular e
e Area Escola: limites e virtualidades

1. O conceito de Reforma
Educativa

O termo Reforma pode definir-se
como sendo o acto ou efeito de re-for-
mar, ou seja, de dar uma nova forma,
sendo que a forma constitui o principio
determinante e organizativode umadada
matéria. No caso de uma Reforma
Educativa, a matéria seria a situagdo
factual existente num Sistema de Ensino
num determinado momento histérico; a
forma, o conjunto de principios que or-
ganizam, orientam e explicam essa situ-
acdo. Nesta ordem de ideias, pode defi-
nir-se Reforma Educativa como sendo a
procura de um novo conjunto de princi-
pios capaz de dar nova forma a um dado
Sistema de Ensino.

Mas, por qué iniciar essa procura de
uma nova forma? Por qué desenvolver
esse esforgo? E que, i nova forma que se
procura, nio basta ser outra. Exige-se que
seja melhor. Dai que reformar seja
sinénimo de melhorar. Reformar impli-
ca portanto que se avalie negativamente
a situacao factual existente, que se reco-
nhecam as suas dificuldades, os seus
desajustes, as suas incorreccoes.

Assim sendo, hd dois momentos que
parecem indispensdveis a qualquer Re-
forma Educativa: 1) a avaliacdo das di-
ficuldades que caracterizam uma deter-
minada situacio factuale 2) a procura
do estabelecimento de novos e melhores
principios formais que possam determi-
nar positivamente a reforma do sistema
que se pretende empreender.

Estes dois momentos implicam um
conjunto de actividades extremamente
delicadas e complexas que, a nosso ver,
requerem metodologias diversificadas.
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de uma reforma’

Olga Pombo

O primeiro momento é o daavaliacio
das dificuldades que caracterizam uma
determinadasituag@o factual. Talexige a
realizacdo de estudos empiricos de di-
agndstico e avaliacdo das dificuldades
existentes nas vdrias dreas do Sistema
Educativo, estudos esses que permitam
ultrapassar o mero impressionismo
subjectivista. E desejdvel que estes estu-
dos sejam descritivos, no maior niimero
possivel, o mais amplos possivel e utili-
zando metodologias variadas (quantita-
tivas, qualitativas). Estudos, portanto,
que deverdo ser encomendados a equi-
pas técnicas especializadas e que supdem
avultados recursos materiais.

O segundo momento consiste na
procura de novos e melhores principios
Jformais que possam determinar a refor-
mado Sistema. Trata-se de um momento
completamente diferente do primeiro: se
o primeiro exige uma estratégia descen-
tralizada, o segundo supde unidade, co-
eréncia e harmonia de critérios; se o
primeiro estd dependente da quantidade
e extensdo dos recursos materiais de que
dispde a equipa encarregue da Reforma,
o segundo tem fundamentalmente a ver
com a qgualidade e a finura dos préprios
reformadores, a sua capacidade analiti-
ca, a sua consciéncia dos factores em
jogo.

Se o primeiro momento pode (e deve)
contar com a participacio alargada de
miultiplos investigadores chamados a
colaborar na descricdo da realidade
educativa existente, o segundo, a nosso
ver, tem que ser amadurecido e realizado
porum pequeno niimero de reformadores.
Acestes caberiaaelaboragio concentrada
de propostas coerentes que, posterior-
mente, seriam postas & discussao de to-




dos os interessados e, de novo, retomadas
e reformuladas por esses poucos
reformadores que recolheriam e reflecti-
riam sobre os argumentos apresentados
no debate. Numa palavra, se o primeiro
momento constitui uma tarefa complexa
a ser realizada em extensdo, o segundo
constitui uma tarefa delicada a ser reali-
zada em profundidade.

2. A actual Reforma dos Planos
Curriculares dos Ensinos Basico
e Secundario

Como se sabe, a reestruturacdo cur-
ricular (Decreto-Lei n® 286/89) que,
presentemente, se encontra em fase de
aplicagdo experimental no nosso pais,
teve fundamentalmente por base a “Pro-
posta de Reorganizagio dos Planos
Curriculares dos Ensinos Bésico e Se-
cundédrio” (1) da autoria do grupo de
trabalho (GT) (2) para esse efeito desig-
nado pela Comissdo de Reforma do Sis-
tema Educativo. Essa Proposta, bem as-
sim como a metodologia que lhe estd
subjacente, constitui um caso
paradigmadtico na medida em que os seus
autores parecem ter adoptado uma es-
tratégia inversa aquelaque atrds enunci-
amos.

Na verdade, a Proposta comega por
um conjunto de opinides, tdo arbitrdrias
quanto dispersas, tdo impressionistas
quanto superficiais, com que se pretende
descrever, ndo s a realidade factual do
nosso Sistema de Ensino mas também a
realidade social no seu conjunto. Passa-
gens como as seguintes sdo eloguentes:
“o mundo ocidental comega agora a re-
compor-se, ainda que, timidamente, dos
abalos sofridos pelos sucessivos “cho-
ques” resultantes da evolucdo social no
seu conjunto, cientifica e tecnolégica ou
provenientes das crises do petréleo que
tdo profundamente afectaram a situacdo
econdmica mundial”’(3); ou entdo: “as-
pectos tdo diversos como a expansao das
tecnologias de informagao, o desenvol-
vimento dos meios de comunicacgio ra-
pidos, o aumento da participacio feminina
no trabalho, ainvencao dos psicotropicos
ou a generalizacdo do uso de anovu-
latorios tiveram e tém influéncia consi-
derdvel no comportamento da sociedade

moderna” (ibid). Pergunta-se: porque nao
a bomba de Hiroshima? A experiéncia
dos campos de concentragdo? A corrida
aos armamentos?

Quanto ao segundo momento, a
Proposta ndo se encontra apoiada numa
discussio exaustiva de critérios explici-
tos de legitimidade curricular. Afirma-
se que a escolha das disciplinas deve ser
determinada por “critérios de pertinéncia
e relevancia” (cf. pp.190 e 194). Mas, o
que sdo critérios de pertinéncia? O que
sdo critérios de relevancia? Nio serd
que, pelo contrdrio, a pertinéncia e a
relevincia s6 podem resultar da expli-
cagdo de critérios? Quais, entdo, 0s cri-
térios utilizados?

O texto continua: “procurou-se, igual-
mente, contemplar a necessidade de
responder as solicitacdes de um mercado
de trabalho cada vez mais flexivel,
mutdvel e exigente” (p. 198). De novo,
caberia perguntar: de que solicitagio se
trata? Serd isso um critério de legitimi-
dade curricular? Serd legitimo que essas
solicitacbes (posto que fossem iden-
tificadas) constituissem um critério de
legitimacao curricular?

Nadadisto é cabalmente discutidono
documento. Néo hd uma reflexdo critica
em termos de legitimidade. Hd, sem
duvida, critérios em jogo. Mas insufici-
entemente formulados, imprecisos, que
nao estdo pensados nas suas articula-
¢oes, que portanto entram facilmente em
conflito e contradic@o e que, porisso, sdo
rapidamente ultrapassados por exigénci-
as extrinsecas ao Sistema de Ensino tais
como as exigéncias relativas a “neces-
sidade de responder &s solicita¢des do
mercado de trabalho cada vez mais fle-
xivel, mutdvel e exigente” (ibid).

Permitam-me que tome o caso da
segunda lingua estrangeira para ilustrar
o tipo de questdo coberta pelo que cha-
mei critérios de legitimacdo curricular.
Como chegou a ser publicamente de-
clarado, as criancas do interior do pais
teriam grande dificuldade na aprendiza-
gem da 2° lingua estrangeira. Apetece
perguntar se ndo é antes aos professores
que deve ser atribuida essa dificuldade?
De qualquer modo, ainda que tal fosse
verdade, ndo seria legitimo utilizar o
reconhecimento dessa dificuldade de
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facto (com que se enfrentaria o ensino de
uma disciplina) como argumento para
afirmar a ilegitimidade curricular dessa
disciplina. Umatal transposi¢do envolve
uma grave confusdo de planos e incorre
NO eITo grosseiro que consiste em con-
fundir as constatacdes de facto com as
questdes de legitimidade. Nio tém tam-
bém essas criancas dificuldades na ma-
temdticaou nalingua portuguesa? Deve-
riamos por isso anular as disciplinas em
que as criangas tém mais dificuldades?

O problema de legitimidade e ilegiti-
midade curriculares de uma disciplina
(por exemplo, a segunda lingua estran-
geira) tem que ser equacionado de forma
auténoma, pela explicitacdo, andlise e
discussio de critérios de legitimidade/
ilegitimidade curricular dessa disciplina.

3. Critérios de legitimacao
curricular

Em geral, sdo hoje reconheciveis, no
discurso educativo, trés grandes ten-
déncias de legitimagdo curricular.

De acordo comuma ! “tendéncia, que
poderiamos designar de psicologista na
medida em que adopta como critério de
legitimac@o curricular o interesse ou a
motivagio dos alunos, dir-se-a que o que
importa € “ir ao encontro dos interesses
dos alunos”, ou seja, uma disciplina terd
tanto maior legitimidade curricular
quanto mais ela corresponda aos (su-
postos/ postulados) interesses dos alunos.
Uma 29 tendéncia, de cariz socioldgico,
¢ aquela que toma como critério funda-
mental de legitimacfo curricular de uma
disciplina a sua importincia para o futuro
desenvolvimento da sociedade. A 3
tendéncia, que poderiamos designar de
antropoldgica € aquela que toma como
critério de legitimacao curricular o valor
educativo de uma disciplina, a sua im-
portidncia para a formacdo integral do
homem, para a sua realizagdo pessoal.
Nesse sentido, a escolha das disciplinas
a incluir num curriculum deveria, fun-
damentalmente, ter em conta o valor
formativo dessas disciplinas. (4).

Ora, curiosamente, estas trés tendén-
cias de legitimacdo encontram-se cruza-
das, embora ndo explicitamente articu-
ladas, na referida Proposta de Reorga-




nizacdo Curricular,

Por um lado, e de acordo com a 1*
tendéncia, diz-se ser necessdrio “respei-
tar(...) as necessidades e motivagdes dos
alunos” (p.195), projecta-se que aescola
seja “um lugar atraente e motivador”
(p-177), que responda “aos interesses e
capacidades dos alunos™ (p.189). Por
outro lado, e esta é uma tendéncia muito
forte neste documento, defende-se a ne-
cessidade de preparar para as grandes
mudancas do futuro : “a educagéo é o
mecanismo privilegiado paraa formacéo
dos recursos humanos necessdrios para
enfrentar o desafio do desenvolvimento
econémico e da modernizacdo da socie-
dade portuguesa” (p.176). Poroutro lado
ainda, de acordo com a 3" tendéncia por
nos apontada, afirma-se ser necessdrio
caminhar para a “formacgdo de pessoas
livres e responsaveis, (...) autores da sua
prépria autonomia” (p.182), “cidaddos
capazesde julgarem com espirito critico”
(p-191), objectivo este repetidamente
assinalado e alids, considerado nio ape-
nas na sua dimensdo individual mas
também como instrumento da prépria
mudanca (cf. pp.174,176 e 191).

Procuremos um pouco discutir criti-
camente estes critérios. Atentemaos no /°
critério — 1r ao encontro dos interesses
dos alunos! Mas quais sdo os interesses
dos alunos? Nao se interessam os alunos,
por exemplo, pela Matematica e Geo-
grafia? Ou serd que o interesse dos alu-
nos desaparece com o ensino de Mate-
mdtica e com o ensino de Geografia que
esses alunos efectivamente recebem ao
ponto de, mais tarde, poder transformar-
se num total desinteresse? Mais, ainda
que fosse possivel provar que os alunos
ndo se interessam por matemdtica, por
geografia ou por filosofia, seria legitimo
ilegitimar, por isso0, 0 ensino dessas dis-
ciplinas ?

Mesmo que esta tiltima hipétese fosse
verdadeira (a saber, que os alunos em
geral se ndo interessam por Matematica,
Geografia ou Filosofia) seria preciso que
a escola totalmente se assumisse como
lugar de cativeiro dos jovens para que se
nio quisesse arriscar a dar-lhes algo mais
do que um puro entretenimento, Caso
contrdrio, cabe perguntar: qual é a verda-
deira funcdo da escola? Ir ao encontro

dos interesses dos alunos! Mas, dos inte-
resses que os alunos jd tém, jd trazem
quando chegam a escola? Ou, pelo con-
trdrio, criar novos interesses? Ser infe-
ressante? Despertar para interesses que
os alunos ndo tinham, dar a conhecer
interesses de que os alunos nem sequer
suspeitavam e que, porventura, por in-
termédio apenas da escola poderiam vir
a conhecer?

O que nos remete para uma outra
ordem de questdes bem mais decisivas
mas que a proposta em causa totalmente
escamoteia: que disciplinas sdo suscep-
tiveis de desencadear interesse? Deirao
encontro dos interesses reais de todos e
de cada um dos alunos? De criar novos
interesses?

Passemos agora ao 2° critério — pre-
parar para as grandes mudangas do futu-
ro! Mas, em que sentido se vdo dar essas
mudancas? Qual o sentido do futuro?
Para usar a terminologia da proposta,
“quais 0s cendrios previsiveis para os
anos terminais do séc. XX” (p.82).

Importa preparar o aluno para o
acelerado progresso tecnoldgico, veicu-
lar “a aquisi¢do de aptiddes bdsicas”
(p.182), fundamentalmente ao nivel do
“saber-fazer” (cf. ibid), destrezas e ca-
pacidades correspondentes “4 necessi-
dade de novos técnicos e especialistas
mais qualificados” (p.196), escolher as
disciplinas que se afigurem mais valio-
sas para o ingresso do individuo “na vida
activa” (cf. ibid), aquelas que melhor
contribuam para “satisfazer as necessi-
dades da economia, corresponder a pro-
cura dos empregadores” (p. 195) ? Mas,
ndo serd que, em sentido oposto, para
preparar as grandes mudancas do futuro,
0 que mais importanio é investir ao nivel
da aquisicdo de determinadas aptiddes
bdsicas (uma vez que, porque justamente
essas mudancas sdo mudangas e séo do
futuro, nao € possivel determinar ante-
cipadamente quais as aptiddes bdsicas
que irdo ser requeridas) mas, inversa-
mente, apostar numa “maior exigéncia
ao nivel da formac@o cultural de base”
(p. 196) como formade preparar ohomem
para enfrentar a complexidade crescente
do mundo que vai ser o seu?

Note-se que este 2° critério de
legitimacdo curricular pode, em geral,
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dar origem a um ou a outro dos dois
discursos que acabdmos de assinalar —
discursos de sinal contrdrio (tecnocrata e
humanista) os quais, logicamente, acar-
retam posi¢des opostas relativamente
legitimacdo curricular.

Quanto ao 3°critério, segundo o qual
alegitimacio curricular de umadisciplina
se faz pelo seu valor educativo, pela sua
importincia para a realizacdo pessoal e
formacdo integral do homem, nio se vé
como € possivel que a adopgiio de um tal
critério possa conduzir ailegitimagéo de
uma qualquer disciplina. Pois nio séo
todas as disciplinas formativas?

Mas, serdo de facto todas igualmente
formativas? Admitemos que ndo! E, se
ndo sio todas igualmente formativas, se
umas sdo mais formativas do que outras,
nio deveria entdo a discussio deste cri-
tério passar pela discussio do valor
formativo de cada disciplina ? Néo de-
veria ela implicar o enfrentar das ques-
tdes decisivas colocadas por uma filoso-
fia da educagdo digna desse nome: o que
éum valor formativo? O que é arealizacio
pessoal do homem?

4. A emergéncia de um 42 critério
de legitimacao curricular

Quer-nos parecer porém que hd ain-
daum4°critériodelegitimagio curricular
que, ndo sendo em geral explicitamente
invocado por nenhuma proposta de
reformulacfo, € porventura, aquele que
acaba por se revelar mais determinante.
Trata-se de um critério que poderiamos
designar de epistemolégico e segundo o
qual uma disciplina tem legitimidade
curricular em fungéo do papel que uma
determinada época lhe atribui no quadro
geral da organizagio dos saberes.

Digamos que, para 14 das razdes
apontadas pelos reformadores, ou a elas
subjacentes, cada reforma curricular
traduz, implica, e porventuracondiciona,
uma determinada configuracgo discipli-
nar. Apenas um exemplo: o declinio das
artes do frivium € contemporineo da
emergéncia das ciéncias experimentais
nos tempos modernos. Dito de outro
modo, a instituicdo escolar - pesem em-
bora as distor¢des a que esta estd sujeita
em virtude dos interesses e das ideologias




que orientam o discurso dos reformadores
educativos — acaba por ndo enjeitar
totalmente a sua original fungdo cultural
enquanto elemento decisivo na trans-
missdo dos saberes e portanto garante da
continuidade da cultura humana.

Ora, se ¢ um facto que, a cada mo-
mento, a escola suporta e enfrenta a
tensdoresultante de sero lugarde elei¢do
para a transmissao dos saberes ja adqui-
ridos e, simultaneamente, dever adaptar-
-se aos novos saberes em constitui¢do, a
verdade € que, perante o progresso ace-
lerado que os conhecimentos humanos
actualmente conhecem e a crescente
constituigdode novasdisciplinas, aescola
se encontra hoje numa encruzilhada di-
ficil da sua histéria. Face a crescente
especializacdo e fragmentacdo dos sa-
beres, ela tende a aumentar o nimero das
disciplinas que ministra, a criar novos
espacos curriculares que possam veicu-
lar os novos corpos de conhecimentos
que se vio constituindo. E o caso da
Ecologia, da Informéticae, em geral, das
diversas ciéncias humanas ( Sociologia,
Economia, etc ) cujaentrada nos curricula
do secundario se tem vindo lentamente a
fazer nos tltimos anos.

E 6bvio que, uma tal situacio, inde-
pendentemente de ser acompanhada de
medidas, por vezes dramdticas, de redu-
¢do do niimero de horas semanais dispo-
niveis para as disciplinas, digamos, mais
tradicionais (por exemplo, a Historia, as
Linguas estrangeiras, a propria Mate-
madtica) acaba por se traduzir num ine-
gével alargamento de carga hordria glo-
bal do aluno e, portanto, noreforco e pro-
longamentoda prépriaescolaridade. Mas,
éigualmente 6bvio que a solucdo ndo po-
de consistirem sobrecarregar demasiado
o curriculum ou em prolongar excessi-
vamente a escolaridade. Como resolver
entdo a agravada tensdo com a qual a es-
cola, hoje talvez mais do que nunca, pa-
rece condenada a confrontar-se? (5)

5. Solucoes Pedagdgicas e
Administrativas

Dois tipos principais de solucdes nos
parecem desenhar-se para este proble-
ma. Do lado dos pedagogos, as solucoes
sdo tendencialmente pensadas como

devendo passar pela renovacio do tipo
de ensino a praticar. Ensinar mais e mais
depressa, em menos tempo. Mais con-
tetidos, a mais pessoas, com maior efi-
ciéncia: sdo as pedagogias de eficdcia e
da programacdo, resultantes, em grande
medida, dainvasaodocampo pedagdgico
pelo discurso industrial e rentabilizador
dos economistas e dos gestores (6). Uma
outra tendéncia igualmente apontada
pelos pedagogos passa, ndo por intensi-
ficar os Sistemas de Ensino tradicionais,
mas por ensaiar e explorar outras moda-
lidades de trabalho; ndo acelerar os rit-
mos de ensino mas ensinarde outro modo:
fomentar sobretudo, ndo tanto a aquisi-
¢do de contetdos, mas a conquista de
métodos, valorizar o desenvolvimento
de processos de preferéncia & transmis-
s@o de informacgdo, ensinar em especial a
obter e trabalhar a informacéo, numa pa-
lavra, ensinar sobretudo a aprender (7).
Mais pragmdticos, os administrado-
res, politicos e reformadores preconizam
em geral um segundo tipo de solugdes
que apontam no sentido da simples e
expedita eliminacio de algumas disci-
plinas dos curricula escolares. Tal como
ontem a Retorica, o Grego ou o Latim,
sdo hoje a Histdria, a Geografia ou a
segunda Lingua estrangeira que devem
ser sacrificadas, em nome, claro estd, da
sua menor aplicabilidade imediata.
Também a Proposta de Reformulacdo
Curricular a que temos vindo a referir-
-nos aposta neste dltimo tipo de solugéo
propondo, sobretudo anivel daeducacao
secunddria, areducio drasticadonimero
de disciplinas que os autores presti-
mosamente enumeram: 124 no ensino
complementar (das quais 101 voca-
cionais) e 600 no conjunto dos cursos
gerais, téenico-profissionais (cf. p. 235).
Tal vai implicar, como os proprios autores
reconhecem, a “reducfo substancial do
elenco das disciplinas™ (p. 253) e, con-
sequentemente, a drdua tarefa de escolha
e selec¢io de disciplinas a conservar e a
eliminar (8). De notar contudo que, curi-
osamente, no movimento geral de elimi-
nacdo drastica de disciplinas, esta pro-
posta apresenta, a nivel do ensino secun-
dario, uma situacdo inédita. Tendo que
eliminar disciplinas, acaba por criar “ex
nihilo” uma nova cadeira, intitulada
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“Métodos Quantitativos”, cadeira que,
emboraapresentada como pertencendo a
componente de formagdo especifica,
porque é atinicade frequéncia obrigatéria
num dos anos do ciclo, acaba por ficar
em pé de igualdade com as disciplinas da
componente de formacdo geral.

6. As virtudes da actual Re:forma
Curricular. Integracdo e Area-
Escola

Ha porém nesta Proposta— e essa é
porventura o seu maior contributo para
a renovagdo do nosso Sistema de Ensino
— o apontar de uma terceira solugdo que
é possivel encarar como constituindo
uma resposta adequada as significativas
alteragdes produzidas na actual organi-
zagao disciplinar dos saberes.

Referimo-nos ao facto de, passada a
euforia da especializagdo dos saberes, a0
lado dessa especializagdo e mesmo como
resultado dela, se sentirhoje anecessidade
de fazerconfluiras diferentes disciplinas
cientificas e de encontrar pontes e arti-
culacdes entre dominios aparentemente
dispares do saber. E porventura essa a
razdo da magia que a palavra inter-
disciplinaridade alcancou nos nossos dias
enquanto determinacio de decisiva im-
portancia, tanto para o progresso dos
saberes e das especialidades, como para
a criatividade dos investigadores, como
ainda enquanto forma contemporaneade
resposta a essa aspiraco a unidade de
todos os conhecimentos que 0 Homem
desde sempre transporta consigo.

Ora, no que toca as questdes do en-
sino, tudo isto se traduz na emergéncia
deuma forte tendénciaintegradoracomo
principio orientador de qualquer reforma
curricular que se queira ajustada as
condices epistemoldgicas actuais.

E neste contexto global que, em nos-
sa opinido, se deverd entender que um
dos 4 grandes principios orientadores da
nova reforma curricular seja “o sentido
integrador da aquisicdo educativa’™(9).

Trés grandes orientacdes gerais de
reorganizacio curricular vao daf ser re-
tiradas: 1) a necessidade de procurar
estabelecer uma articulaco horizontal e
vertical das dreas e conteiidos pro-
gramdticos, 2) a necessidade de promo-




ver a valorizacdo do ensino-aprendiza-
gem dalingua materna e, 3) o sentido da
dimensio global de formacdo a que deve
aspirar qualquer reorganizacio curricular
(cf. p. 190). Trés orientagdes curriculares
que, afinal, constituem outras tantas
formas de dar corpo a esse sentido
integrador o qual, posteriormente, serd
pensado de modo ainda mais explicito e
preciso. Referimo-nos ao facto de, a ni-
vel do Decreto-Lei n® 268/89, aparecer
consignada como uma das principais
orientacdes da novareforma curricular a
tentativa de “imprimir ao curriculo uma
perspectiva interdisciplinar” (10). De
notar que se ndo trata de uma mera de-
claragio de inten¢des mas, ao invés, de
um principio que se traduz em efectivas
medidas e € mesmo responsédvel pelas
mais profundas alteragdes que esta Pro-
posta apresenta.

Na verdade, ao nivel da organizagdo
estrutural dos curricula, os trés ciclos
definidos obedecem, clara e quase ex-
clusivamente, a principios de integragdo.
Como escreve o GT “o primeiro ciclo é
concebido como um ciclo integrado” (p.
208) apontando, para um regime de
integracio maxima ou fusio disciplinar
no qual nenhuma disciplina funcionaem
“sistema fechado™ (ibid); o segundo ci-
clo, organizado em dreas de estudo de
natureza pluridisciplinar, preconiza uma
integracio moderada que, ainda assim,
visa “obviar a excessiva fragmentacio
disciplinar e especializagdo prematura
de conhecimentos” (p. 209) e facilitar a
“concretizagdo de projectos multidis-
ciplinares” (ibid). Da mesma maneira,
no terceiro ciclo, aquele onde a especia-
lizacdo disciplinar é necessdriamente
maior, afirma-se ser necessdrio evitar a
“pulverizacio de dominios de conheci-
mentos” (p. 209). Como o GT sublinha,
€ essencial que “ a contribuigdo das véri-
as disciplinas se ndo limite apenas a
desejdvel articulagdo horizontal mas se
concretize em espacos e tempos cur-
riculares comuns” (pp. 209-210).

Quanto a valorizagio, muito justa-
mente proposta pelo GT do ensino de
Lingua Portuguesa enquanto “veiculo
para uma cultura universalista” (p. 253)
e instrumento indispensdvel para o aces-
so e “familiaridade com a linguagem e

temadtica de outras dreas culturais, cienti-
ficas e tecnoldgicas™ (p. 218), parece
legitimo admitir que os reformadores
terdo sido sensiveis & importiancia do
dominiodalingua portuguesa como meio
privilegiado e condi¢do necessiria de
toda a integracdo interdisciplinar e que,
também por essa razdo, propuseram dar-
-lhe um tdo grande relevo curricular.
Porém, € na criacio da Area-Escola
que esta Proposta € sem diivida nio ape-
nas mais inovadora e corajosa. mas
também mais reveladora doimpactoque,
através da emergéncia de uma forte
tendéncia aintegragio curricular, aactual
situagdo geral dos saberes comega a
exercer sobre as instituigdes educativas.
Nesse sentido, € significativo que, na
listagem das principais alteragdes ao
regime curricular vigente, o GT coloque,
em I°lugar, justamente acriacioda Area-
Escola enquanto tempo curricular desti-
nado a “realizacdo de actividades e pro-
Jjectos multidisciplinares™ (p. 253). Inde-
pendentemente da flutuagdo termi-
noldgica existente, tanto nesta proposta
como também na posterior documenta-
¢do pela qual a criagdo da Area-Escola
veio a ser legalmente consagrada (11),
elaé claramente pensadanasuadimenséo
interdisciplinar. Definidacomoumanova
“drea curricular, de natureza interdis-
ciplinare de frequénciaobrigatéria™ (12),
ndodeixaigualmente de sersignificativo
que a 1 finalidade que lhe é atribuida,
seja precisamente “a aquisi¢io de sabe-
res para os quais concorram diversas dis-
ciplinas ou matérias de ensino, sempre
numa perspectiva interdisciplinar”(13).
Estamos inegavelmente na presenca
de uma forma pioneira e plena de
virtualidades de consagracdo institu-
cional (curricular) do principio episte-
moldgico da integracdo dos saberes. Em
nosso entender, o reconhecimento ex-
plicito deste facto poderd mesmo
constituir a contribui¢do mais importante
da nova Proposta para a renovagio e
adequacgdo do nosso Sistema de Ensino &
complexa e fragmentada condigio dos
saberes que caracteriza a nossa con-
temporaneidade. Nesse sentido, é de la-
mentar que a func¢do interdisciplinar
atribuida 4 Area Escola ndo esteja clara-
mente definida como a sua fun¢io mais
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decisiva. De uma certa ambiguidade
existente na formulagio de outras fina-
lidades para esta drea (14), de alguma
dificuldade em assumir que é na
efectivacdo de projectos interdisci-
plinares que essas outras finalidades
podem e devem encontrar o seu local
proprio de realizacdo, poderd resultar
alguma perplexidade junto daqueles que
a vio tentar aplicar e, portanto, alguma
perca de eficdcia da legislagio,

De todos os modos, a criagdo da
Area Escola é uma inovagdo corajosa e
profunda que, a ser bem aplicada, podera
defacto constituirumaresposta adequada
as novas funcdes que cabem a escola na
situacfo actual dos saberes. Se no &mbito
das actividades e projectos adesenvolver
pelas nossas escolas nesta nova drea
curricular for possivel ultrapassar o nivel
da pura animac@o cultural (e jd esse su-
poe alguma  colaboracio e
empenhamento em projectos comuns), a
Area Escola pode vir a revelar-se como
um importante factor de integracio dos
saberes. Esperemos que, como infeliz-
mente acontece com muita frequéncia
no nosso pais, as suas potencialidades
ndo venham a ser comprometidas pela
falta de condi¢des minimas de
exequibilidade, pelo abandono dos pro-
fessores, pela auséncia de esclarecimen-
to e dos apoios tedricos e bibliograficos
adequados .

Nesta perspectiva, ndo é muito ani-
mador o que ji se verificou com aquela
que se deveria entender como a segunda
grande novidade desta Proposta e que a
posterior legislagdo ndo veio a confirmar.
Referimo-nos a criacdo da figura do
professor-tutor, figura a quem, a par de
fungdes de apoio, aconselhamento e
orientagdo (cf. p. 253), eram claramente
atribuidas funcdes cognitivas a nivel da
integracio dos saberes. Coordenador dos
projectos multidisciplinares da Area-
Escola (cf. ibid), o professor tutor era
definido como “integrador das diferen-
tes dreas disciplinares, interprete das
grandes visdes de sintese e orientador
dos projectos na Area-Escola” (p. 222).
Fica por saber até que ponto a institu-
cionalizagdo da figura do professor tutor
ndo teria de facto podido constituir um
elemento de grande importanciano incen-




tivo, apoio e coordenacdo das iniciativas
e trabalhos a realizar na Area Escola.
Fica igualmente por saber até que ponto
a institucionalizacdo dessa nova figura
nao teria podido contribuir de forma
decisiva no encontrar de solugdes para
os dificeis problemas com que a Area
Escola, inevitavelmente, se tem vai
confrontar.

Se temos razdo, sendo objectivamen-
te um elemento decisivo da nossa
contemporaneidade, o 4° critério de
legitimacdo curricular que identificimos
(e oreconhecimento, dele decorrente, da
urgéncia de uma orientacdo curricular
integradora capaz de darresposta a actual
situacdo dos saberes) tem o seu lugar no
interior nesta Proposta. Ao preconizar a
constituicdo de um curriculo que se
pretende integrador, ao valorizar oensino/
aprendizagem da lingua portuguesa, ao
criar, a nivel dos ensinos basico e se-
cundario, uma drea escola de natureza
interdisciplinar, numa palavra, ao pro-
curar ultrapassarasituacdo de curriculum
de colecgio (correspondente a um ideal
de compartimentacdo do saber), esta
proposta aparece como uma timida e
primeira manifestacio institucional da
racionalidade transversal que, cada vez
mais, liga as vdrias disciplinas.

S € pena que nela ndo esteja expli-
citamente reconhecido o papel decisivo
da disciplina de Filosofia no curricula
escolar, enquanto lugar previlegiado de
integracdo e perspectivagdo compreen-
siva. Na verdade, caso todas estas razdes
estivessem claramente assumidas como
oresultado de uma aprofundadareflexio
epistemoldgica, em circunstancia algu-
ma poderia ter sido avancada a proposta
inicialmente apresentado pelo GT (e
posteriormente retirada) de substituir a
disciplina de Filosofia por uma cadeira
de “Histéria das Ideias e da Cultura”. Ao
invés, a disciplina de filosofia deveria
estar explicitamente reconhecido um
papel crucial nos futuros curricula do
ensino secundério enquanto disciplina
cuja vocacdo € a transversalidade de um
lugar aberto, de um lugar atento, interes-
sado, sempre disponivel, de um lugar de
cruzamento de todos os saberes.

Notas

(1) Comissao da Reformado Sistema
Educativo, Documentos Preparatorios, |,
Lisboa: Ministério da Educagéo, 1988,
pp. 165-257.

(2) Coordenado pelo Prof. Fratisto da
Silva, o grupo era ainda constituido por
Roberto Carneiro, Manuel Tavares
Emideo e Eduardo Margal Grilo.

(3) Op. cit., p. 174.

(4) Para uma apresentacdo mais de-
talhada destes critérios e suas incidéncias
curriculares, em especial no que se refere
a disciplina de filosofia no secundairio,
cf. o nosso estudo "Notas sobre as Insti-
tuicdes da Filosofia", in A Filosofia face
a Cultura Tecnolégica, Coimbra: Asso-
ciacdo de Professores de Filosofia, 1988,
pp. 71-89.

(5) Registe-se o facto de, nesta Pro-
posta, haver como que um pressenti-
mento da importincia desta questdo.
Como o GT reconhece: “o execessivo
ntimero de disciplinas determina, para
um grande nimero delas, dotagdes ho-
rariasreduzidas” (p. 187) e, mais adiante:
“sera impossivel conseguir a inclusio de
todas as disciplinas defendidas pelos
professores, sem esmagar, literalmente,
os jovens alunos com uma insuportivel
carga lectiva” (p. 201).

(6) E o caso da chamda “Pedagogia
por objectivos” enquanto modelo peda-
gdgico que encara o processo de ensino/
aprendizagem como um conjunto de
procedimentos de planificacao, execugao
e avaliacdo, taferas essas que considera
ser possivel, e desejavel, “gerir” de for-
ma econdmica e inteiramente racionali-
zada. Para mais detalhes sobre a “Peda-
gogia por Objectivos”, veja-se 0 nosso
estudo “Pedagogia por objectivos/peda-
gogia com objectivos”, Logos, n° 1
(1984), pp. 47-72.

(7) Integram-se aqui todas as pro-
postas pedagdgicas que apontam no sen-
tido da valorizagdo dos processos de
ensino/aprendizagem face a transmissio
de informagdo e que, por isso, se en-
frentam como uma dificuldade maior —
ade ter que explicar o que seria o ensino/
aprendizagem de processos sem contel-
dos que os suportem.

(8) No caso concreto, a redugdo a
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quatro dreas de estudos designadas por:
Humanisticas, Artisticas, Econdmico-
sociais e Tecnologico-naturais. Note-se
que a palavra Ciéncia nao aparece em
nenhuma das denominagoes escolhidas
para as dreas deste arranjo disciplinar o
que € sintomdtico das insuficiéncias que
existem, nesta proposta, relativamente a
compreensdo darelacdo entre a ciénciae
as suas aplicacdes técnicas, isto €, de
reduciio do saber ao saber-fazer.

(9) Nas palavras do G.T, sdo efecti-
vamente quatro “as traves-mestras do
processo curricular™, a saber: “a promo-
¢fio do sucesso escolar e educativo”, “o
sentido integrador de aquisi¢cdo
educativa”, “a dimensao participativa
nas actividades educativas™ e “‘a forma-
¢do para a educacdo permanente” (pdg.
189) (sublinhados nossos).

(10) Decreto-Lei n® 286/89 de 29 de
Agosto, Didrio da Repiiblica, I Série, n®
198 (29-8-1989), p. 3638.

(11) Além do Decreto-Lei 286/89
(cf. supra, nota 10), veja-se também o
“Anexo ao Despacho n® 142/Me/90”, no
qual vem definido o “Plano de
concretizacdo da Area Escola”, Didrio da
Repiiblica, IT Série, n° 202 (1-9-90), pp.
9757-9760. A flutuacdo terminoldgicaa
que nos referimos diz respeito a uma
certa utilizacdo indiferenciada dos ter-
mos multidisciplinaridade e interdis-
ciplinaridade que se verifica nos textos
referidos, em especial no Decreto-Lei.

(12) “Plano de concretizacdes da
Area-Escola”, art. 1° “Definicdo”, p.
9757.

(13) ibid, art. 2° “Finalidades™.

(14) Nomeadamente, “a articulacdo
entre a escola e o meio e a formacio
pessoal e social dos alunos”(Decreto-
Lei 286/89, art. 6°2).

Olga Pombo
Departamento de Educacéo da
Faculdade de Ciéncias de Lisboa

'Uma primeira versdo de parte deste
texto foi apresentada na Faculdade de
Ciéncias de Lisboa num semindrio orga-
nizado pelo Departamento de Educacio
com o objectivo de discutir a Reforma do
Sistema Educativo em curso no nosso

pais.




Area Escola - desafio de mudanca do
paradigma escolar?

A Area Escola pode
ser um espacgo de
autonomia, um baldo
de ensaio para a
regionalizacao do
curriculo.

Neste artigo sdo
discutidos a
importancia e o papel
da Area Escola e é
apresentado um
exemplo de um
Programa de Area
Escola, incluindo a
respectiva
metodologia de
construgao.

1. Os novos planos curriculares

"Com os novos planos curriculares
pretende-se atingir “trés grandes objecti-
VOs gerais:

* Criar as condigdes para o desenvol-
vimento global e harmonioso da perso-
nalidade, mediante a descoberta pro-
gressiva de interesses, aptidoes e capaci-
dades que proporcionem uma formagio
pessoal, na sua dupla dimenséo indivi-
dual e social,

* Proporcionar a aquisicdo e dominio
de saberes, instrumentos, capacidades,
atitudes e valores indispensdveis a uma
escolha esclarecida das vias escolares ou
profissionais subsequentes.

* Desenvolver valores, atitudes e
préticas que contribuam para a formagio
de cidaddos conscientes e participativos
numa sociedade democratica.” (1)

Espera-se que os contetidos de ensi-
no contribuam para um desenvolvimen-
to integrado dos alunos, que a promogéo
de atitudes e valores assuma o principal
papel e que o dominio de aptidoes e
capacidades condicione a aquisiciio de
conhecimentos. Para o conseguirdefen-
dem-se metodologias que comprome-
tem o aluno na sua aprendizagem e res-
ponsabiliza-se o professor mais pelo acto
de fazer aprender do que pelo ensino/
informacéo. Diversificam-se os agentes
educativos e a avaliagdo adquire um
caracter mais regulador e formativo do
que selectivo.

E tempo para uma perspectiva
construtivista de aprendizagem se impor,
Jj4 que, nos anos 70, nio conseguiu vin-
gar quando fortemente confrontada, com
modelos neobehavioristas. '

A estrutura de curriculo que nos é
apresentada assenta num conjunto de
disciplinas, organizadas ou ndo por dreas
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conforme os ciclos, e em novas dreas
facilitadores da integracdo de saberes,
atitudes e capacidades: uma drea de
formaciio transdisciplinar (que com-
preende a “formacao pessoal e social”, a
“valorizagdo humana do trabalho” e o
“dominio da Lingua materna)e a AREA
ESCOLA.

Sendo estas dreas assumidas como
inovadoras é de prever que provoquem a
médio prazo, mudanca - na organizacéo
do Sistema, nas Escolas, nos professores,
nos alunos... Parajd devem desequilibrar
-0 Sistema, as Escolas, os professores os
alunos ...

O Sistema ... ainda ndo estremeceu,
as Escolas sdo levemente abaladas mas
semrisco, os alunos aguardam e deixam-
-se¢ arrastar ... pelos professores. Os pro-
fessores tentam gerir a inseguranca sem
comprometer a inovacio.

2. Desequilibrio e inseguranca,
porqué?

A AREA ESCOLA, sendo uma drea
curricular, ndo € uma disciplina e ndo se
integra na organizagdo tradicional das
Escolas: uma disciplina, um professor,
uma sala, um hordrio semanal fixo. £
uma drea de natureza interdisciplinar,
de frequéncia obrigatéria para os
alunos, que se desenvolve no quadro
de um projecto-turma com objectivos
integradores dos contetidos de ensino,
sem tempo préprio, vivendo do horério
lectivo das diferentes disciplinas
implicadas no projecto e da intervengio
de um conjunto de professores. E um
novo paradigma, que se confronta com a
heranga positivista da nossa organizacéo
compartimentada de saberes e de
docéncias. Este conflito deveria ter sido
sentido pelas diversas equipas que ela-



boraram programas, levando-as a ensai-
ar articulagdes horizontais que permitis-
sem o desenvolvimento interdisciplinar
do curriculo.

A organizagio escolar nao mudou. O
espaco das Escolas continua a ser
prioritariamente uma sequéncia de salas
de aula e ndo ha a coragem, por parte da
Administragdo, de enfrentar a necessi-
dade de criar nas Escolas espacos alter-
nativos para trabalho de consulta, pes-
quisa e produgdo de documentos em di-
versos suportes: Centros de Recursos.
Criar esses espagos ndo € dar liberdade
aos professores para o fazerem no seu
horario nao lectivo, ndo é encontrar fi-
nanciamentos iniciais para a respectiva
instalacdo. E criar um suporte financeiro
seguro para os manter, € dotd-los de
pessoal técnico especializado, € investir
no futuro. “A Escola permanece organi-
zada para promover o insucesso
educativo, tanto na componente
académica como na componente
socializadora (Formosinho, 1988)” (2)

Por outro lado, o esquema de horari-
os que permite responder ao n® alunos/n®
de turmas por escola leva a que os Con-
selhos de Grupo, estruturas didacticas
que consolidam a organizagao discipli-
nar, continuem com melhores condi¢des
dereunifio do que os Conselhos de Turma
- estrutura pedagégica multidisciplinar.

Os alunos e os pais tém expectativas
relativamente & Escola, que se funda-
mentam na valorizacdo dos saberes ci-
entificos compartimentados. A maioria
dos professores também. O Sistema in-
troduz provas de selec¢do que valorizam
esses saberes e ndo indagam sobre o
nivel de desenvolvimento de capacida-
des globalizantes.

Aguarda-se que outras medidas da
Reforma do Sistema Educativo resol-
vam alguns dos conflitos actuais. Mas ...

3. Até 14, o que vio os
professores fazer para “salvar a
inovacao”?

Os professores sentem a urgénciaem
fazer do saber uma “coisa” apetecida
pelos alunos, do trabalho escolar uma
tarefa valorizada e procurada com inte-
resse, do tempo escolar um tempo que
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contribua para o desenvolvimento glo-
bal de futuros cidaddos socialmente inte-
grados, criticos e capazes de provocar
rupturas construtivas. Esta preocupagio
na formacéo integral do aluno deve per-
mitir valorizar situagdes de aprendiza-
gem mais globalizantes, que obrigam &
“resolucdo de problemas”, & concre-
tizagdo e interligacdo de saberes, ao do-
minio de métodos de pesquisa e ao de-
senvolvimento de capacidades, ao esta-
belecer de relagdes com o meio e com a
“escola paralela”, ao estimular de habi-
tos para uma cidadania responsdvel. E
estes siio ohjectivos da Area Escola.

Para os concretizar os professores e
os alunos de uma turma devem estruturar
um projecto: conjunto de actividades que
mobiliza a participacdo de todos os alu-
nos, durante um tempo determinado, com
um produto final, permitindo desenvol-
ver objectivos comuns a varias discipli-
nas (conhecimentos, atitudes ou valores,
capacidades). Para a realizacdo do tra-
balho, os alunos devem conjugar varios
meios de pesquisa, de comunicacio e de
expressio.

Os projectos devem corresponder a
interesses dominantes dos alunos, per-
mitir satisfazer necessidades de diferen-
tes programas e, no 3° ciclo, integrar um
programa de Educacdo Civica para a
participa¢do nas institui¢bes democrati-
cas e sociais.

O conjunto dos projectos de cada
Escola constitui o Programa de Area
Escola. O papel deste programa no con-
texto do Projecto Educativo da Escola
deve merecer reflexdo: para que se asse-
gure articulagdo com as finalidades e
objectivos que orientam toda a accio
pedagégicada Escola, para que se garan-
ta interligacdo com outros programas ou
projectos de acgio.

Séo as caracteristicas das escolas (fi-
sicas e humanas) que determinam o tipo
de Programa a desenvolver e a forma de
o realizar. A AREA ESCOLA pode ser
um espaco de autonomia, um baldo de
ensaio paraaregionalizacdodocurriculo,

Haexperiénciade Programas de Area
Escola cujos projectos-turma sustentam
as Actividades de Animacdo da Escolae
suportam grande parte dos Projectos
Anuais. Sdo Programas que nascem em
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geral de um tema ou temas apresentados
pelo Conselho Pedagdgico. As turmas
escolhem subtemas e apresentam o re-
sultado do trabalho em simultineo, de
forma a dar coeréncia ao tratamento do
tema ou temas seleccionados. Mas hd
outras experiéncias em que os projectos
nascem do encontro de interesses entre
alunos e professores de uma mesma
turma, onde o tinico constrangimento € a
necessidade de desenvolver com o pro-
jecto diferentes contelidos de ensino.

O desenvolvimento desses projectos
obedece aos ritmos de cada turma, inte-
gra-se o mais possivel nas actividades da
sala de aula, comega e termina de forma
independente e nio se submete a qualquer
organizacio global. A metodologia usada
para fazer surgir um Programa deste tipo
consta do anexo 1.

Em qualquer situacio os projectos a
desenvolver pelas turmas devem ofere-
cer contexto significante ao tratamento
de assuntos especificos dos vdrios pro-
gramas, conduzir a uma organizacio do
ensino que privilegie os trabalhos de
grupo, a trocas formais e informais de
saberes, a consulta de documentos (den-
tro ou fora da sala de aula); ao recurso a
fontes diversificadas de informacdo, a
necessidade de comunicar, de ouvir e
discutir opinides. A avaliacdo dos alunos
¢ feita no contexto de cada disciplina,
cabendo ao Conselho de Turma realizar
uma avaliacio global relativamente aos
objectivos comuns. No anexo 2 apresen-
ta-se um exemplo de um projecto.

Parece nao ser uma estratégia com
futuro fazer da AREA ESCOLA um Pro-
grama que obrigue os professores a um
trabalho néo lectivo excepcional - que
pode dar gosto fazer uma vez, que cria
dependéncias organizativas sustentadas
por um pequeno niimero de animadores.
Os professores, como os alunos, preci-
sam de se sentir auténomos e livres para
tomar iniciativas, criativos para procurar
08 recursos Necessarios aos seus projec-
tos, realistas para desenvolver um traba-
lho gratificante que deixe estimulo para
novos projectos.

Nio matar a inovagio cabe aos pro-
fessores que “aprenderam a aprender” e
amudar, Talvez ndo se possa pedir tanto
a quem fala de inovagdo sem nunca ter




sido professor, a quem escreve sobre 0
que se pode fazer nas Escolas sem nunca
o ter feito e aguarda que da nossa expe-
riéncia surjam pistas para ajustar a
teorizacdo destas dreas inovadoras.
Também ndo se pode esperar apoio dos
cépticos, dos que estdo tao seguros das
suas convicgoes e dos seus saberes que
rejeitam qualquer proposta de alteragéo
e a depreciam com maior ou menor fun-
damentacido. Ha um longo caminho de
aproximagio a percotrer, entre respon-
sdveis pela politica educativa, investiga-
dores e professores. Fiquemos com a
sabedoria de Erasmo (1469-1563):
“Sempre € preciso aprender tanto

-.. quem ndo sabe que antes de aprender
€ preciso desaprender e que esta tarefa é
das duas a mais dificil 7

A AREA ESCOLA é uma provoca-
¢do e um estimulo para aprender e
desaprender. E sobretudo um desafio,
um PROBLEMA real ...

Leonor Bardo
Esc. Prep. Marquesa de Alorna

(1) Organizagio Curricular e Progra-
mas, Yol. 1 3
(2) citado por Ramiro Marques em

tempo como aquele que vivemos.... mas  “Educagdo Civica e Desenvolvimento
ANEXO 1
Junho/Julho Setembro Set/Out. Out/Nov. Dezembro
Cons.Pedag. Cons. Pedag. |Cons. Turma | Secciio do CP | Cons. Pedag.

= Esboco do PE
* Objectivos da
Ab

* Discussiio da
estratégia a
seguir para
organizagao do
Programa de
AREA
ESCOLA

= organizacio de
SECCOES

= acordar formas
de trabalho entre
o0s professores

» decidir sobre
forma e
metodologia de
abordagem da
AE com os
alunos

= reflectir sobre
a avaliagdo do
trabalho teito
em ano anterior

= preparacilo de
materiais de
apoio aos CT

= aprovagio do
Projecto
Educativo e dos
seus projeclos
de suporte/
planos anuais;
aprovacio do
programa de AE

Assembleia
Geral/Escola
» discussio de
aspectos de

Cons. Turma

e organizacdo de
projectos de

Cons. Turma

= balanco da
forma como os

concepedo e AREA projectos estio a
organizagio ESCOLA decorrer/
coordenacio do
trabalho
Grupos Seccdo CP Cons. Dir.
Disciplinares

* identificacao
de dreas de
trabalho
interdisciplina-
res

= levantamento
de temas com
potencialidades
interdisciplina-
res

e a partir dos
projectos de
cada turma,
organizar um
Programa de AE
= organizar (ou
aprovar)
instrumentos de
avaliagdo ou
acompanhamen-
to dos projectos

* resumo do que
ficou escrito em
actas de CT
sobre AE —
para entrega i
Seccdo, em
Janeiro

ANEXO 2

Projecto: "A ROTA DO PAPEL"

SITUACAO QUE DEU ORIGEM A
ESTE PROJECTO:

Num dia de Novembro, alunos da Tur-
ma ajudam a transportar resmas de papel
para a reprografia.

— E papel vindo de onde?

e de um armazém...
* de uma fabrica...

— Como se fabrica?

— Como se transporta?

— E preciso tanto papel? Para qué?

E PAPEL...

* investigacdo
* registos

« Historia

"A ROTA DO PAPEL"

ACTIVIDADES:

1. Visita de estudo & Fébrica de Tomar
(Port., EVT)

2. Uma viagem de 1000 anos — da China a
Europa (Hist./Geog., EVT e outras — a
definir)

2.1. mapas (rota) — Estudo da cor (ini-
ciagdo) — EVT

2.2. investiga¢iio no CRE — interven-
¢do dos professores de H/G e EVT

2.3. exploracio do tema nas aulas (atra-
vés do material recolhido; os professores de
cada disciplina verificam as possibilidades
de exploracio, através do material recolhi-
do)

2.4. investigagdo relacionada com a
produgio de papel e a construgio de objec-
tos em papel; cultura de uma planta, "Papi-
ro" — EVT/CN

2.5. fabrico artesanal de papel (EVT)

2.6. processoindustrial de fabricacdo do
papel/ matéria prima: madeira (H/G, CN,
EVT)

2.7, normalizagéo do papel (Mat., EVT)

2.8. organizacio de mostrudrios de pa-
pel e ferramentas de trabalho com papel/
cartao (EVT)

2.9. técnicas de trabalhar o papel (EVT)
3. Construgio de embalagens (Mat., EVT)

3.1. recolha de embalagens

3.2. planifica¢do e montagem de mode-
los de solidos geométricos

4. Festejos Populares e de fim de ano (E.
Mus., EVT, E. Fis., CN)

4.1. construgiio de "festdes"

4.2. construgio de "papagaios de papel”

4.3. estudo dos ventos
4.4, lancamento de "papagaios”

5. Organizacio de uma monografia destina-
da ao CRE (Port., EVT)
6. Recuperacdo de livros do CRE / impor-

tincia dessa actividade (EVT)
7. Organizacdo de uma exposi¢io /

/
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O problema
do trimestre

Sobre as respostas ao problema anterior

No nimero anterior de “Educacio e
Matematica” propusemos este problema
“Encontro na Praga Vermelha™:

Dois agentes secretos tém um
encontro marcado para um certo dia de
Outubro na Praga Vermelha. Com receio
de uma possivel actuacdo da contra
espionagem, tomaram as seguintes
medidas de precaugio:

* Cada um deles chega a praca num
momento escolhido ao acaso entre o
meio-dia e a uma hora da tarde.

* Nenhum deles espera mais de 15
minutos pelo outro.

Qual é a probabilidade de o encontro
realmente se efectuar?

Desta vez tivemos respostas de
Alberto Canelas (Queluz), Helena Rocha
(Lisboa), Luis Carmelo (Tondela) e Pedro
Esteves (Seixal). Os processos de
resolu¢ido seguidos foram muito
parecidos.

A primeiraconclusdo atirar dos dados
do problema ¢ que “os dois agentes se
encontram se as suas chegadas estiverem
separadas por menos de 15 minutos”,
como diz Pedro Esteves, acrescentando:
“Néo adianta a qualquer dos agentes
esperar para além das 13 horas — o outro
ou jd chegou e ainda estd na praga, ou j4
chegou e ja partiu™.

Imaginemo-nos da pele de um dos
agentes. Ha vdrias situacoes diferentes,
conforme a nossa hora de chegada.

17) Chegamos entre o meio-dia e as
12h15. A probabilidade varia. E minima
ao meio-dia: s6 hd encontro se o outro
entrar na Praga até as 12h15 e portanto a
probabilidade é 15/60 = 0,25. Vai
crescendo, atingindo um maximo as
12h15: hd encontro se o outro chegar

entre 0 meio-diae o meio-diae meia hora
e portanto a probabilidade € 0,5.

2%) Chegamos entre as 12h15 e as
12h45. Neste periodo a probabilidade é
constante e igual a 0,5. A boa hora de
chegada para o outro agente terd de estar
num intervalo de meia hora: desde 15
minutos antes da nossa chegada até 15
minutos depois.

3*) Chegamos no iltimo quarto de
hora. E uma situacdo simétrica da
primeira.A probabilidade é mdxima (0,5)
as 12h45 e vai descendo até 0,25 as
13h00.

Com isto sabemos j4 que a
probabilidade final vai ser um nimero
situado entre 0,25 e 0,5.

Uma maneira simples de obter a
solugdo € comegar por fazer um gréfico,
representando no eixo horizontal a hora
dechegadade umdosagentese no vertical
ahorade chegada do outro. A sombreado
marca-se a zona correspondente as
situagdes em que houve encontro dos
dois agentes.

A probabilidade de o encontro se
verificar € dada pela razdo entre a drea
sombreada e a drea do quadrado.

Area Quadrado = 60x60 = 3600

Area ndo sombreada =

= 2x45x45/2 = 2025
Area Sombreada =

= 3600 - 2025 = 1575
Probabilidade de encontro =

=BT 04375 ou 43,75%.
3600 16

Este problema, que encontrdimos no
livro de Yaglom & Yaglom Challengig
Mathematical Problems with Elementary
Solutions (Dover, Nova York, 1987)
sugeriu diversos prolongamentos e
variantes.

( continua na pdg. 36)

7
Problema proposto

A

UM TRIANGULO APM

Construirum tridangulo [APM], ndo equildtero, nas seguintes condicoes:
- O lado [AP] mede 10 cm.
- A mediatriz a [AP], a altura a partir de A ¢ a mediana a partir
de P s@o concorrentes no mesmo ponto.

\\

4
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TRIVIAL MAT

As colegas Maria Luisa Ruivo Prudente, Maria das Mercés Morgado Pais e Maria Augusta Bandeira

- Pires enviaram-nos para publicagdo a descrigcdo que se segue do jogo TRIVIAL MAT, elaborado sob sua
orientagcdo pelos alunos do Clube de Matemdtica da Esc. C+S Pedro de Santarém, de Lisboa. Este jogo
esteve exposto no PROFMAT 91, no Porto, onde despertou grande interesse entre os visitantes da Feira

de Ideias e Materiais.

O TRIVIAL MAT ¢ um
jogo inspirado no jogo Trivial
Pursuit. Foi elaborado, com
grande empenhamento, por
alunos dos 5°, 6°, 7° e 8° anos
de escolaridade que frequen-
taram o Clube de Matemdtica
noano lectivode 1990/91,ten- -
do em vista explorar e conso-
lidar conceitos matematicos.
Este jogo pode ser utiliza-
do em aula ou em outras situ-
acoes (Clubes de Matemdtica, Ludote-
caS )
Tal como tem sido assinalado em
relagdo a outros jogos, também o TRIVI-
AL MAT envolve alguns aspectos de
competitividade. 'E importante que estes
aspectos sejam canalizados de uma for-
ma sauddvel, quer nacompetitividade de
cada aluno consigo préprio, quer na sua
competitividade com os outros" (1).
Material
I tabuleiro do jogo, 1 dado, conjun-
tos de cartdes de diferentes cores com as
perguntas e respostas (diferentes cores
correspondem a diferentes categorias), 6
caixas e 36 cubos marcadores.
Objectivo do jogo
* Partindo da casa central, importard re-
gressar a ela e responder correctamen-
te a perguntade umacategoriaescolhi-
da pelos outros jogadores, por consen-
so0 ou por voto. Caso contrdrio deverd
sair da casa central na jogada seguinte
e nela voltar a entrar para uma nova
tentativa. Antes de chegar a esta per-
gunta final, o jogador deverd pararem
cada um dos 6 Quartéis-Generais das
seis categorias e ai responder correcta-
mente as perguntas que lhe forem fei-
tas. Os seis Quartéis-Generais de cada
categoria encontram-se nos vértices
do hexdgono e estdo assinalados por
um tridngulo de cor.

* O vencedor serd o jogador que primeiro
regressar a casa central.

Como se joga
Cada jogador escolhe uma caixa de
cor diferente e recebe 6 cubos marca-
dores, um para cada uma das seis cores
que identificam as seis perguntas. Os
jogadores lancam o dado, um de cada
vez, e comega o jogo aquele que obtiver
o nimero mais alto. Se dois ou mais
jogadores empatam, voltam a lancar o
dado.
O primeiro a jogar lanca o dado oufra
vez e, partindo da casa central, avanca a
caixa em qualquer direccdo, tantas casas
quantas as indicadas pelo nimero do
dado. Quando o jogador chega a uma
casa ou ao Quartel-General de uma cate-
goria, deve responder a uma pergunta da
categoria assinalada. As categorias sdo
assinaladas por cores:
azul: divisor, mdltiplo, n° primo, m.d.c.,
m.m.c,

cor-de rosa: geometria

amarelo: problemas, equagdes, exp. nu-
méricas

vermelho: operacoes

verde: nimeros

cor-de-laranja: fraccdes e numerais de-
cimais

Tira-se entdo um cartdo de uma caixa
cuja cor corresponde a casa onde se en-
contra o jogador, e a pergunta € feita por
um jogador adversario. Se o jogador
responde correctamente a questdo, tem
direito a um outro lance do dado e a
correspondente pergunta e assim suces-
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sivamente até falhar a resposta,
cedendo entdo a vez ao jogador
asuaesquerda. Em cada jogada
o jogador pode mudar de direc-
¢do, mas ndo pode voltar sobre
0s seus proprios passos no de-
curso de uma mesma jogada.
Os cartdes que ja serviram uma
vez sdo colocados na parte pos-
terior da caixa de onde foram
retirados.

Quandoum jogadorrespon-
de correctamente a uma pergunta de
Quartel-General, insere na sua caixa o
cubo marcador de cor correspondente &
categoria. Se a sua resposta néio for cor-
recta, deve sair do Quartel-General na
jogada seguinte (e voltar mais tarde, a
fim de tentar uma resposta exacta numa
pergunta dessa categoria).

O jogador que parar numa das 12
casas onde figuram dados tem direito a
um novo lance, sem ter de responder a
nenhuma pergunta,

Quando um jogador parar na casa
central antes de ter obtido os 6 cubos
marcadores correspondentes as 6 cate-
gorias, esta casa torna-se espacolivre e 0
jogador escolhe a categoria da pergunta.

Pode haver varias caixas na mesma
casa.

Observacgoes

O TRIVIAL MAT pode ser jogado
por 6 pessoas ou por equipas..Os jogado-
res deverdo decidir, antes de iniciado o
jogo, se pode haver consulta entre o0s
membros de cada equipa. Para melhor
ordenacdo, deverd ser escolhido um por-
ta-voz paradar aresposta oficial da equi-
pa.

E de salientar que 0 TRIVIAL MAT
podera ser adaptado a outras disciplinas
ou ainda abranger conceitos de vdrias
disciplinas. Pode ser utilizado por alu-
nos de diferentes niveis de ensino.

(1) Jodo Ponte e Jaime Sacadura, Trinca-
Espinhas, Projecto Minerva, Nicleo do
DEFCUL, pag. 10.



Pense nisto

Apds auséncia prolongada, Pense Nisto reaparece. As intencoes mantém-se, trata-se de confrontar o
leitor com situagdes, episddios, opinides ligados a Matemdtica e ao ensino da Matemdtica . A proposta é
um pouco diferente, pois pretende-se, também, desafiar o leitor a escrever sobre o que pensou e a enviar-
nos o que escreveu. O confronto era jd um desafio, a reflexdo. Pedir que escrevam, é prolongar o desafio
demodo a que areflexdo se aprofunde e, sobretudo, que possa ser partilhada. Seréo assim bem vindos todos
o0s comentdrios, opinioes, argumentagoes a propdsito do que ird sendo apresentado. Igualmente bem vindos
serdo situagoes que entendam dar a conhecer, para pensar.

Henrique M. Guimardes

Uma demonstracéao

Foi pedido a um aluno do 10° ano que demonstrasse que a soma de dois niimros pares é um nimero par. Para efectuar a
demonstragdo o aluno desenhou as seguintes figuras:

B |

Terminado o desenho o aluno disse que um niimero € par se for possivel, a partir dele, se podem obter emparelhamentos como
0s do diagrama A ou B. Disse que era indifente o nimero de emparelhmentos em A ou B. Ora, colocando B por debaixo de A,
continuamos aobter o mesmo de tipo de emparelhamento e, portanto, o niimero que lhe corresponde serd também par. Este nimero
¢ a soma dos nimeros pares dados. |
Aceitava esta resposta do aluno? |
Considera que o aluno demonstrou que a soma de dois nimeros pares é um nimero par? i
Num caso ou noutro como justificava a sua posi¢io?

Nota: Trata-se de um “episédio” traduzido e ligeiramente adaptado que encontrei num artigo sobre investi gagdo em formacao de professo-
res [Brown, C. & Cooney T. (1982). Research on teacher education: a philosophical orientation. Journal of Research and Development in
Education, Vol. 15, 4. pp13-18).
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Espirito de mudanca

A Formacdo nos dominios cientifi-
cos e pedagégicos ¢ muito importante
para implementar a reforma do Sistema
Educativo, mas é necessario discutir os
problemas e trocar experiéncias paraque
as pessoas sintam de facto que € preciso
mudar. Apesar de ainda estar a decorrer
a experiéncia dos novos programas dos
9°e 12° anos de escolaridade, parece-me
oportuno reflectir um pouco sobre todo o
processo e as suas implicacdes.

A primeira vez que participei numa
discusiio duma possivel reforma do sis-
tema educativo foi em 1980/81, quando
o meu grupo de estagio teve que analizar
uma proposta de programa para o 7° ano
unificado. Ja nessa altura se sentia a
necessidade de modificar os programas
e, mesmo assim, durante anos e anos,
vigoraram os programas que tinha estu-
dado como aluna. Dez anos mais tarde,
teve inicio em vdrias escolas, entre as
quais a minha, a experimentacio das
propostas de programa de acordo com os
novos Planos Curriculares.

Apesar do conhecimento tardio das
referidas propostas - Julho de 90 - foi
com entusiasmo e optimismo que aceitei
o desafio de experimentar os programas
do Secunddrio. Numa fase inicial, as
entidades responsdveis empenhadas no
arranque de todo o processo prometeram
formagdo, apoio e acompanhamento. S6
que, para os professores experimenta-
dores, a formagdo foi manifestamente
insuficiente e grande parte das acgdes
foram destinadas apenas aos delegados,
acompanhantes de delegado e acompa-
nhantes dos professores experimenta-
dores que, posteriormente, as transmiti-
riam aos restantes colegas. Isto &, uns
(entre os quais me incluo) eram privile-
giados e “viam o filme”, os outros ou-
viam, apenas contar o enredo. Por outro
lado, sobre os temas mais problemadticos

Liliana Costa

— Avaliagiio, Trabalho de Grupo, Area
Escola— a formacao foi sempre adiada.

Os "Materiais de Apoio”, tanto para
alunos como para professores, enviados
pela DGEBS, consistiam numas fichas
de exercicios. A diferenca entre uns e

—outros residia no facto de que os que

eram destinados aos professores conti-
nham a resolucdo (?!...) de algumas
questdes e chamadas de atencdo sobre
conceitos a explorar neste ou naquele
momento. S depois de muita insistén-
cia, tendo em atencio que ndo existiam
no mercado manuais de acordo com os
programas e porque para alguns alunos é
fundamental um texto tedrico para estu-
do, € que foram enviados textos tedricos
destinados aos alunos, por vezes, mais
de acordo com os anteriores programas,
do que com o “espirito” das propostas a
serem experimentadas.

O acompanhamento por parte dos
"professores acompanhantes", enquanto
existiu, foi extremamente importante pois
permitiu uma efectiva ligagdo entre as
escolas envolvidas na experiéncia. Mas,
no final do primeiro ano de experimenta-
¢io, os professores acompanhantes da
regido de Lisboa para o Secunddrio afas-
taram-se do processo, situacgio que nio
preocupou a Direc¢do Regional de Lis-
boa, pois nada fez para a solucionar.
Assim, no ano passado e neste ano, nao
mais houve, em Lisboa, o referido
acompanhamento, com todos os prejui-
zos que dai, certamente advieram.

Apesar das condi¢cdes ndo serem as
ideais e da sobrecarga de trabalho ser
umaconstante, havia, entre os professores
experimentadores, a convic¢do de poder
contribuir para aperfeigoar e rectificar as
propostas de programa. No entanto, a
reescrita dos programas, como foi cha-
mada, realizou-se antes do final da o 1°
ano da experiéncia, e os programas foram

/
Educagio e Matemdtica n° 25
1° trimestre de 1993

publicados oficialmente em 1991, mes-
mo antes de se terem experimentado os
11°e 12°anos. Saliente-se que o programa
do 10° ano nao difere significativamente
da proposta inicial, reflectindo a pouca
importancia que foi dada as opinides dos
professores experimentadores. Alids, esta
ideia é reforcada pelo facto de se manter
a carga hordria de 4 horas semanais,
embora em todas as escolas se tenha
chegado & conclusdo de que este € um
nimero insuficiente para levar a prética
as metodologias propostas e atingir os
objectivos do programa.

E nesta altura que me surgem algu-
mas dividas quanto ao meu papel de
experimentadora e quanto a experiéncia
em si. Embora pareca haver contradic@o,
o ter estado durante estes ultimos trés
anos a experimentar os novos programas
foi muito importante. Voltou a despertar
em mim o interesse pela pesquisa que
tinha estado adormecido durante tanto
tempo, levou-me a procurar solugoes
para poder concretizar as metodologias
propostas, obrigou-me a ultrapassar cer-
tos “medos” relativamente 4 utiliza¢do
da calculadora e do computador na sala
de aula, fez-me pbr em causa “certezas
inabaldveis™ e, talvez o mais importante,
fez-me gostar ainda mais de ser profes-
sora de Matematica.

Sem divida que tudoisto ndo aconte-
ceu de repente. Foi um percurso lento,
cheio de angistias, nem sempre com-
preendido e que exigiu um grande
investimento. Nio é num instante que se
ultrapassam anos de prdtica a apontar
noutra direc¢do. Hoje, quando estou com
os meus alunos e verifico que ndo se
intimidam perante uma situacio nova -
antes pelo contririo, discutem-na e ten-
tam soluciond-la sem esperar pelaminha
ajuda - questionam e criticam resultados

(continua na pdgina 24)



Novo sétimo ano: como esta a correr?

Passados alguns meses desde o comego das aulas, Educacdo e Matemdtica tomou a iniciativa de
entrevistar alguns professores que estao a leccionar o novo programa do sétimo ano. Trés professoras, uma
da Guarda e duas da regido de Lisboa, corresponderam simpaticamente a nossa iniciativa, e relataram-
nos as suas primeiras impressoes. Trata-se necessariamente de uma amostra muito reduzida, e porventura
muitos dos nossos leitores, a bragos também com o novo sétimo ano, terdo experiéncias diferentes das que
sdo aqui apresentadas. As colunas da revista estdo sempre abertas a outros relatos, outras impressoes,
outras alegrias ou dificuldades que queiram partilhar connosco.

I S
} f )

Prof. Emilia Lopes da Costa

EM — J4 tinha ensinado o 7° ano com o
programa antigo?

E — Sim, no ano de estdgio e no ano
passado.

EM — Entdo, diga-me 14, impressoes
gerais do 7° ano deste ano?

E — Estou a gostar. Acho que para os
mitdos esta matéria € mais fdcil. No
entanto, primeiro ndo estamos a cumprir
as horas que vém do Ministério. Atribu-
imos a cada tema mais horas do que as
previstas. Depois, esta parte das seme-
lhancas, cai assim um bocado das
nuvens... sem ter uma articulagio com o
que deram nos anos anteriores. Estatisti-
ca e oresto, ainda ndo vimos o programa
em pormenor. Mas desconfio que na
Estatistica os mitddos vio ter muita difi-
culdade a interpretar e compreender da-
dos. e vai ser um problema.
EM — E emrelagfio a atitude dos alunos,
comparada com a dos anos anteriores?
E— Estdo a aderir mais a este programa.
Até pelo simples facto de ser um ensino
mais individualizado, cada um vai ao seu
proprioritmo. Hd quadros para prencher,

os exercicios vém no livro. Embora anti-
gamente também viessem, s6 que agora
hd tabelas, ha figuras para completar em
abundancia, e mais relacionadas com a
vida do dia-a-dia, e os mitidos interes-
sam-se mais por este tipo, digamos, de
jogos, de exercicios. Hé alguns alunos
que ji vém com uma atitude negativa do
ciclo, uma atitude entranhada, e esses é
muito dificil mudar. Mas aqueles que ja
gostavam mas diziam que nunca tinham
percebido, esses estdo a comegar a recu-
perar. Tenho casos desses.

EM — J4 agora que falou no livro, qual
€ o livro que estdo a adoptar?

E — O livro da Amabilia.

EM — Mas, como nio estava nesta esco-
la, ndo participou na escolha.

E — Participei, porque ficou estipulado
que estas trés escolas [da Guarda] iriam
escolher o mesmo livro.

EM - Entio, diga-me, que critérios utili-
zaram para a escolha do livro adoptado,
deste e ndo de outro qualquer.

E — Primeiro, porque se pensou que a
matéria estava melhor explicada neste

!
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12 de Janeiro de 1993. Nevoeiro, chuva miudinha e um vento cortante sio uma constante na
Guarda nesta época do ano. De dentro do meu automéovel aquecido observo os alunos que em
grupos compactos, talvez para aquecer, se dirigem para a Esc. Sec. da Sé. Anfiga Escola
Industrial, tem neste momento cerca de 1400 alunos, embora fosse prevista para 600. Mas, para
compensar, as aulas sdo aquecidas, o que é imprescindivel aqui nestas paragens. E nesta escola
que vou fazer a primeira entrevista desta série dedicada a alguns professores que estdo a aplicar,
no 7% ano de escolaridade, os novos programas. A professora Emilia Lopes da Costa acedeu
amavelmente a ser entrevistada. Formou-se em Coimbra, fez o estdgio hd dois anos, e este é o seu
primeiro ano de professora efectiva, tendo prestado servico, no ano passado, na Esc. Sec. Afonso
de Albuquerque, também aqui na Guarda. Gosta de problemas ¢ é wma das responsaveis
entusiastas do XMAT, o Jornal da Matemdtica, um animado Jjornal em que participam
professores e alunos. (EM — Educacdo e Matemdtica; E — Prof. Emilia).

livro, e pela apresentagdo dos exercicios,
mais figuras, mais desenhos, mais
bonequinhos, essas coisas. E também
por conter as solugdes, o que ndo aconte-
ce noutros livros. O outro que esteve em
disputa foi o da Maria Augusta Neves,
que também estd muito bom. Até
aprofunda mais os temas, este da
Amabilia € mais superficial.

EM — Diga-me o seguinte, a sequéncia
que tém seguido é a proposta pelo Minis-
tério?

E — Sim. Numeros, proporcionalidade,
e agoraestamos nas figuras semelhantes.
Mas agora parece que vamos alterar,
pelo menos aqui nesta escola, porque
como hi trabalhos que jd vio ser inicia-
dos, na drea-escola, vamos precisar de
Estatistica, que € o tema que se aplica
mais na drea-escola. E portanto nio va-
mos dar em seguida os niimeros racio-
nais, mas a Estatistica.

EM — E nos temas do programa que jd
abordaram, houve assim algumas difi-
culdades?

E — Houve na raiz ciibica, quando é
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aplicada ao caso pritico, quando se dd o
volume e se pede para encontrar a aresta,
tiveram muita dificuldade, assim como
na raiz quadrada...
EM - Mas utilizaram a calculadora...?
E—Claro, claro. Mas mesmo assim tém
dificuldade porque eles nio associam
que extrair a raiz ciibica ou quadrada e
elevar ao cubo ou ao quadrado sdo ope-
ragoes inversas. Nos nimeros foi esta a
dificuldade. Na proporcionalidade nio
houve dificuldades, até porque eles jd
d#o isto no ciclo. Quanto as figuras se-
melhantes, paraampliar e reduzir figuras
utilizando redes ndo tém grandes dificul-
dades, através da escala, sobretudo com
razdes de semelhanca simples (2, 1/2,
mas jd ndo 3/2, por exemplo). Mas de-
pois, quando a ampliacdo ou reducio é
feita a partir de um ponto — ou seja, nas
homotetias — vemo-nos atrapalhadas
porque eles perguntam porque razo o
_ponto nao fica no meio das duas figuras,
e nos nao podemos dizer que é porque a

grupo?

E — Individual.

EM — E porqué?

E — Porque os trabalhos de grupo na
Matemidtica, sabe comoé queé... Umfaz
tudo, e os outros ndo fazem nada! Quan-
do se formam os grupos, a tendéncia é os
mais fracos irem para junto dos mais
fortes e quando os professores os for-
mam, também fazem o mesmo, para ver
se os fracos aprendem alguma coisa. Nas
outras disciplinas estdo a fazer trabalho
de grupo, mas na Matemdtica acho que o
trabalho individualizado € mais produti-
vo. Pelo menos, parece-me assim. Estd
claro que depois hd uma discussdao na
turma do problema, poe-se as varias hi-
poteses, etc.

EM — Quanto a calculadora? Quais sdo
as suas impressdes? Houve dificuldade
em as obter? Ja tinham?

E — Nio houve qualquer dificuldade,
quase todos tinham. O que tem aconteci-
do é que eles divertem-se com a calcula-

razio € po- dora, e com-
sitiva. Eas- [os alunos] estdo a aderir mais a este programa. param resul-
sim as coi- Até pelo simples facto de ser um ensino mais tados: “Mas
sas caiem jpdividualizado, cada um vai ao seu prdprio 'Porque € que
.do céu, A“é ritmo. te ‘deu istoe a
isto, e tém mim nio me

que fazer assim”, ndo hd uma articula-
¢éo, um porqué das coisas serem assim.
EM — Quanto a preparagio das aulas,
como fazem? Preparam em grupo, ou
como €?

E — Estamos trés pessoas a dar o 7°.
Duas de nés fazemos a planificagio jun-
tas, a planificacio de perfodo. Depois,
das aulas, € cada um por si.

EM — Nio t&m reunides regulares?

E — Néo, mas vamos sempre trocando
impressoes, por exemplo nos intervalos.
Nio hd muitos tempos livres. Eu por
exemplo sd tenho as quartas feiras livres,
e nesses dias muitas vezes hd reunides da
area-escola. ;
EM — E quanto as actividades, prepa-
ram-nas também individualmente, ou sao
sobretudo extraidas do livro? Lembra-se
de alguma particularmente interessante?
E — Sdo extraidas do livro, e geralmente
sdo interessantes, porque se relacionam
com a vida prética.

EM — E em relagdo ao tipo de trabalho
dos alunos, tem sido individual ou em
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deu... Eu fiz a mesma coisa...” Porque ha
algumas calculadoras que sio cientificas
e outras ndo respeitam as operagoes.
Depois umas néo tém raiz ctibica, outras
jd tém, depois nas cientificas é preciso
utilizar o x¥e 1/x. As vezes é uma com-
plicagdo desgracada para eles...

EM — Ainda em relagdo a calculadora,
que diferencas € que nota em rela¢do aos
seus sétimos anos anteriores?

E — Noto que aqueles cdlculos demora-
dos, que as vezes ndo tém interesse ne-
nhum, estar ali a demorar tempo a fazer
aquelas contas, isso ja era para estar
aprendido, e assim avanga-se mais e fa-
zem-se mais jogos e problemas. H4 ou-
tras coisas mais importantes e interes-
santes que aqueles cdlculos demorados.
Tem sido portanto uma experiéncia po-
sitiva.

EM — E até agora tém usado outros
tipos de materiais?

E — Nio, ainda ndo. Tem sido quadro e
giz. Nas semelhancas o transferidor. E
paraas ampliacoes com redes usamumas
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folhas que vém no fim do livro, dese-
nham mesmo no livro, ndo € preciso
fotocopiar. :
EM — Dada a progressdo da matéria que
tém vindo a fazer, acha que vao dar todo
o programa, no que diz respeito aos
assuntos?

E — Acho que ndo.

EM — E o que é que vdo deixar para o
ano?

E — Estatistica ndo é, que vamos dar ja
a seguir. Nimeros racionais também,
melhor fora. Havemos de ver o que fica
de fora. As equagdes no 7° sdo muito
simples. Na geometria 0s alunos vio ter
muitas dificuldades...

EM — Peco a todos os santos que nio
deixem de dar a Geometria, que é muito
importante... Mas depois hdo-de decidir,
estd claro... E quanto & avaliagiio, como
tem sido?

E — Temos feito testes, ndo é... Os
testes, portanto, também néo sdo como
antigamente...

EM — Qual € a diferenga?

E — Pomos muitas figuras e quadros,
que antigamente nio nos preocupiva-
mos com isso. A apresentagdo € diferen-
te e para melhor... Para ja escrevem no
proprio teste. Quadros para preencher,
tabelas graficos, tudo isso. E mais seme-
lhante ao que fazem nas aulas, o que lhes
facilita muito e lhes poupa imenso traba-
lho, que € o que eles menos gostam de
ter. A avaliacdo é quantitativa na mes-
ma. Para além disso, os testes ddo-nos
uma “visdo global” do aluno, do “ponto”
em que se encontra, se precisa de ser
mais ou menos apoiado nas aulas... E é
claro que depois se procede a recupera-
¢do dos seus "pontos” fracos, se for esse
o caso. Portanto durante as aulas faz-se
uma avalia¢do formativa.

EM — Entéo qual € a diferenca entre o
que se faz agora e o que se fazia dantes,
ndo € assim grande, pois ndo...? Ndo tém
que fazeravaliacOes descritivas por cada
aluno?

E — Fizemos.

EM — E tiveram dificuldades? Que pro-
blemas € que surgiram?

E — Dificuldade em preencher, nio ha-
via tempo para preencher aquilo tudo
por aluno, nas reunides de avaliagéo.
Aqui na escola s6 se fez em relagio



E sempre um prazer entrar na Esc. Sec. da Amadora. Na ampla sala de convivio dos
alunos, contigua a sala de professores, existe sempre alguma exposicao de actividades.
Miisica, um video, ping-pong, bar e algum ruido de fundo, sauddvel e natural quando
imaginamos uma populacdo de 4000 alunos cheios de vitalidade.

Maria da Conceigdo Bernardo é professora efectiva nesta escola desde hd quinze anos.
Formada no ramo educacional do curso de Matemdtica da Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa, é professora neste ano de duas turmas, das quinze do 7° ano que
existemna escola. A ideia do Conselho Directivo foi agrupar as turmas duas a duas, de modo
a que cada grupo tivesse um conjunto de professores comuns, com vista a facilitar a
realizacdo de projectos da drea-escola. Uma das turmas de Concei¢do Bernardo é de ensino

. especial, e tem 14 alunos, a outra tem 23 (mdximo nimero de alunos em turmas do 7° ano,

Prof. Maria da Conceicdio Bernardo  nesta escola).(EM — Educacdo e Matemdtica); CB — Prof. Conceig¢ao Bernardo)

EM- J4 tinhas ensinado sétimos anos?
C.B. - Sim, esta claro, em dezoito anos
de ensino... Rotativamente, dou sétimo,
oitavo, nono, e em principio acompanho
os alunos do 7° ao 9°. O ano passado
estive com 0 nono ano, e este ano, pela
ordem natural, deveria ter sétimo. Ainda
pensei duas vezes, mas depois vi que era
mesmo fugir & reforma se o ndo tivesse
feito... i

EM - E quais s@o as impressoes gerais
deste 7° ano?

CB - Bom, em primeiro lugar, como ja
disse hd bocadinho, estava com um certo
receio. Néo foi de dnimo leve que este
ano voltei a ter sétimo. Depois comega-
ram as aulas e, para jd, ando entusiasma-
da. A principio senti-me um bocado péi
dida, mas isso teve que ver com o conteu-
do do primeiro capitulo do programa,
“conhecer melhor os nimeros”. Penso
que é um tema muito vasto e portanto hd
que fazer op¢Bes. A minha vontade era

continuacdo da pdg. anterior
aqueles que tinham nota negativa,
EM — Quantos alunos tem em cada
turma?

E —Numa 28, noutra 25. Sdo grandes as
turmas, ndo se pode dar atendimento a
todos. Sendo o ensino individualizado,
ndo se pode ter turmas tio grandes. E
muito complicado assim, especialmente
quando a turma é em geral muito fraca e
commuitas dificuldades. Masno 12°ano
ainda € pior, hd turmas com 40 alunos!
EM — Deu algumas negativas?

E— Dei, dei... Na turma de 28, dei 10. A
turma de 25 € muito fraquinha, e ai dei
mais, para ai 128

(3

fazer tudo com os mitidos, porque havia
actividades muito giras, e como tal sen-
tia-me extremamente condicionada. Ti-
nha dezasseis aulas para dar aquele capi-
tulo, e depois tinha que passar para o
seguinte. Resolvi tomar uma opg¢ao —
cingir-me mais ao livro adoptado. Era
mais fécil, tanto para mim como para
eles, porque sendo teria que recorrer
muitas vezes a fichas de trabalho, ou
ditar, e eles t8m imensas dificuldades em
escrever... Mas ia também vendo activi-
dades noutros livros, e de vez em quando
propunha uma dessas actividades para
casa, ou na aula. E os middos gostaram.
Em relacdo ao segundo capitulo, a
proporcionalidade, dantes era um assun-

- to' muito vazio, dado com as aplicagdes,

" agora ndo, é muito mais palpdvel e por-

tanto os mitdos reagiram bem. Em rela-
¢do as semelhancas, penso que estdo a
gostar.

EM - Referiste-te ao livro dos alunos...
Que livro estdo a seguir?

CB -Eolivro das Edicoes Afrontamento.
EM - Que critérios seguiram nessa esco-
lha, no ano passado?

CB - Na altura, havia cerca de dez livros
para escolhermos. No nosso grupo so-
mos 35 professores de Matemadtica e
constituiu-se um subconjunto de profes-
sores, formado por aqueles que em prin-
cipio iriam leccionar o 7° ano. Néo foi
feita uma anélise exaustiva dos livros,
porque era completamente impossivel,
houve livros que logo a partida pusemos
de parte, porque ndo correspondiam mi-
nimamente aquilo que pensdvamos. Até
final mantiveram-se dois livros quase
empatados, o que foi aprovado e o do
Paulo Abrantes e do Rail. Mas depois,
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atendendo tnica e exclusivamente ao

-aspecto grifico, acabdmos por envere-

dar pelo da Afrontamento.

EM - E em relagéo a dificuldades parti-
culares dos alunos nesses capitulos que
ja foram tratados?

CB - Hd um grande problema: quando
proponho uma actividade eles néo con-
seguem arrancar sdzinhos, estdo sempre
a espera que eu dé o pontapé de saida,
porque estdo mal habituados. E muito
dificil porque €m muito medo de dizer
coisas erradas...

EM - Mas tem havido alguma evolucéo
nesse aspecto?

CB - Penso que sim. Estdo mais interes-
sados, estdo a comecar a funcionar me-
lhor, jd ndo reagem tdo mal quando eu
proponho uma actividade e ndo resolvo
nada dela...

EM - Estdo a seguir a sequéncia sugerida
pelo programa?

CB - Nem todas as turmas, embora ndo
seja esse 0 meu caso. Por causa dos
projectos da drea-escola, hd conjuntos de
turmas que vao fazer andlises de inqué-
ritos, e portanto vdo comegar com a
estatistica. Eu nfio tenho necessidade de
alterar a ordem.

EM - E qual € o projecto da drea-escola?
CB - Chama-se “Uma viagem de sonho”
e trata-se de uma viagem de Lisboa a
Roma, de modo a voltar a origem da
histéria de Portugal — hd até a ideia de
eles tentarem ver quais eram as estradas
romanas. A primeira actividade é a cons-
tru¢do de um grande mapa da Europa,
onde ird ser destacado o trajecto Lisboa-
Roma, e a Matemadtica entra a nivel de
escalas, determinacdo de distdncias,
inclusivamente através das moedas, cim-
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bios. Hoje estdo a trabalhar com o PC
Globe, que € um programa de computa-
dor para a Geografia.

EM - Retomando a questdo do tempo —
vocés tém ultrapassado aquelas aulas
recomendadas para cada capitulo do pro-
grama?

CB - Sim, sim, estamos atrasadas trés
semanas em relagdo a planificacio pre-
vista, Devia ter iniciado no inicio deste
segundo periodo o capitulo dos racio-
nais.

EM - Tém alguma opgéo ja tomada em
relagéo ao que tencionam "cortar' no fim
do ano?

CB - Ainda nio decidimos. Fizemos um
balan¢o no inicio de Janeiro, e estamos
com esperanca de que talvez possamos
recuperar um pouco, nio sabemos ainda.
EM - E quanto a diferencas na atitude
dos alunos, em relagio 2 Matemdtica?
CB - Embora eu tenha alunos com mui-
tas dificuldades, e ndo tenha praticamen-
te nenhum aluno que sobressaia, os mit-
dos estdo de um modo muito mais agra-
davel nas aulas de Matemadtica. Estio a
reagir melhor, acham mais interessantes
as actividades propostas. Tenho alguns
alunos repetentes e eles dizem que isto
ndo tem nada que ver com o que faziam
nos anos anteriores em Matematica.
EM - E como € que os professores fazem
a preparagdo das aulas? E isoladamente,
cada um por si, ou ndo?

CB - Eu néo tenho conseguido trabalhar
em grupo. Embora a nivel do grupo, as
pessoas que estdo a dar o 7°— unificado

tem tido algum relevo especial?

CB - Problemas estdo a ser constante-
mente resolvidos. As actividades que
sdo propostas, todas elas s@o situacoes
problemdticas. Nio tém que ter o rétulo
de problemas...

EM - Pois, pois...

CB - Naescola hd o Clube de Matemati-
ca, que propde quinzenalmente um pro-
blema.
De ime-
diato
transmito
o proble-
ma aos
mitdos, e
eles gos-
tam imenso, depois vemos as solucdes,
etc.

EM - E quanto ao trabalho de grupo?
CB - Fiz uma primeira experiéncia, logo
no inicio do primeiro periodo, e foi um
desastre total! Como ndo os conhecia
muito bem, deixei-os juntar-se como qui-
seram, mas a primeira abordagem foi
muito md, eu prdpria pensei que tinha
que me organizar melhor, e entretanto
parei por uns tempos. Quando eles estdo
a trabalhar, em vez de estarem a consti-
tuir os tais grupos, e a desorganizar mui-
to o espaco-aula, eu digo: va, podem
virar-se para trds, falar com o vizinho da
carteira, e assim, é um progresso na orga-
nizag¢io do trabalho...

EM - E um inicio...

CB - Sim, sim, mas € dificil, porque nio
estdo habituados mesmo a trocar impres-

Em

reagiram bem

se entendam sfes com o
bastants b‘“j‘;’ ...0s mitidos estiio de um modo muito mais rlsmhquo
nio ¥ Lo - ado... Fiz
HE b S agraddvel nas aulas de Matemdtica. Estdo a .
facil, uns sdo : T Jd uma ou-
reagir melhor, acham mais interessantes as .
da tarde, ou- vidad tra experi-
tros da mo- actividades propostas. éncia, j4 0s
nhi, nio tem consegui

sido possivel conciliar. Eu, por exemplo,
tenho andado atrabalhar individualmen-
te. No entanto conversamos imenso, até
porque de facto somos até um grupo
engracado de professores que este ano
t€m o 7° ano, ndo ha de facto é disponi-
bilidade para reunides... Somos todas
mulheres, com filhos, isto também é
importante, é a realidade.

EM - Em relag@o a outros aspectos; por
exemplo, a resolucdo de problemas —
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dividir em grupo, af jd eu os dominava
melhor... (risos) — bom, dominava me-
lhor a situagdo, porque eles néo sio bi-
chinhos — porque antes estavam cons-
tantemente a chamar-me, ndo sabiam o
que haviam de fazer, escrever... Tinha
que estar ao pé deles a ler-lhes as pergun-
tas, porque esse € outro pormenor, para
Jjd eles 1ém muito mal, ndo ddo entoagio
as frases, ndo hd pontuacio, e portanto,
otexto lido por eles nio tem significado,
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relagdo ao segundo capitulo, a
proporcionalidade, dantes era um assunto mui-
to vazio, dado com as aplicacaes, agora ndo, é
muito mais ''palpdvel’” e portanto os milidos

basta eu ler para eles verem o que hd a
fazer... Agora o conjunto de professores
destas turmas que vai comecar com a
drea-escola, resolveu dividi-los em gru-
pos, e esses mesmos grupos vio funcio-
nar nas aulas,

EM - E arespeito do uso da calculadora?
CB - Bom, eu jd trabalhava um pouco
com a calculadora, digamos que jd per-
mitia 0 uso da
calculadora.
Agoraelavem
diariamente
paraaaula. No
entanto  ha
uma luta mui-
to grande, por-
que quando querem saber quanto é 3
vezes 2 recorrem a calculadora, e eu
digo: “agorando é precisoacalculadora”
—¢&um bocadoridiculo mas tem que ser.
Neste momento ainda ndo sabem muito
bem, o que é capaz de sernatural, quando
€ que hao-de ir ou ndo a calculadora.
EM - Outros materiais que tenham sido
utilisados?

CB - No inicio do ano recorremos, para
a nog¢do de divisor, ao TRINCA-ESPI-
NHAS*. Naaltura tentei fazer um relaté-
rio com eles, mas vi que ndo era possivel
ainda, isto foi logo nas primeiras aulas.
Eles adoraram, isso foi feito na sala dos
computadores do Projecto Minerva, onde
h4 sete computadores.

EM - E quanto & avaliacdo?

CB - Quanto a isso, pensei assim: o
espirito agora € totalmente diferente —
se a escolaridade obrigatoria é até ao 9°
ano, essa passa a ser a cultura geral
minima, ¢ nessa perspectiva que eu es-
tou. Ou seja, n3o posso exigir 0 mesmo
que dantes. Quanto a avaliacdo de atitu-
des e capacidades, penso que jd as avali-
ava, mas ndo as quantificava. Avaliacdo
das capacidades de trabalhar em grupo,
de utilisar instrumentos auxiliares, etc.
eujd faziaissotudo, mas nao discrimina-
va. Agora isso tudo estd mais arrumado.
Aqui na escola resolvemos atribuir ni-
veisde 1 a5, e nas tais fichas de informa-
¢do sd justificar os porqués dos niveis
negativos (1 e 2). Definimos os objecti-
vos minimos (atitudes, capacidades e
conhecimentos). A avaliacdo foi feita
um bocado com base no bom senso.
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Prof Carlota Gil

EM — Carlota, ndo € a primeira vez que
tens turmas do sétimo ano?

C —Oh! nio, tenho tido sétimos pratica-
mente todos 0s anos...

EM — Duma maneira geral, como tem
corrido este ano? Muitas diferencas em
relagdo aos anos anteriores?

C — Eu ndo sinto muitas diferencas.
Evidentemente o programa é diferente,
acho que hd preocupagdes diferentes,
que agora se exigem. Paramim ndo cons-
titui grande novidade o tipo de trabalho
que se pretende que se faga com os
alunos, porque era jaum trabalho em que
eu apostava bastante, e com que me
identifico e que consigo fazer com algu-
ma criatividade, penso eu. Mas como
agora € exigido que os professores fa-
¢am, que facam todos, e que se formali-

continuagdo da pdg. anterior

Julgo que fizemos uma avaliagdo correc-
ta, embora um pouco condescendente.
Quanto as classificacdes, numa turma de
23 alunos, atribufi seis niveis 2, trés ni-
veis 4, e o resto foram 3, ndo houve nem
uns nem cincos.

EM - Conceigéio, uma tltima questdo: a
tua formacio, para 0s novos programas,
como tem sido?

CB - Nenhumaespecificaemrelagio aos
novos programas, a ndo ser aquela que
fazemos quando vamos a reunides, aos
Profmats, etc. e auto-formacio, estd cla-
ro.

EM - Aqui na escola, ndo houve tentati-
vas de preparagio em conjunto das aulas
do 7° ano?

CB - Niao houve assim nada... Houve
uma certa passividade, também me cul-
po a mim propria, porque fazia parte do

ze, € ai que eu comego a sentir algumas
dificuldades. Por exemplo, eu tenho uma
turma... Bom, em primeiro lugar, tenho
que dizer como € a minha turma. Acho
que tive muita sorte com os alunos que
apanhei e com aquilo que jd consegui
fazer, as mudancas que consegui provo-
car nos seus hdbitos de trabalho. Esses
alunos, apés o estimulo para essas mu-
dancas, para a aquisi¢io de novos méto-
dos de trabalho, conseguiram dar uma
resposta positiva que € dptima para de-
senvolver o trabalho. Agora, hd turmas
onde € muito mais dificil que isso acon-
tega, e eu vejo isso nas turmas das mi-
nhas estagidrias e na turma de uma outra
colega. Uma das estagidrias tem uma
turma semelhante a minha, mas as outras
professoras tém problemas mais dificeis

conjunto de professores que iam daro 7°.
E também ndo tem havido nada anivel de
outras escolas da zona.

EM - E agora, em relagio ao projecto da
formagdo continua, hd alguma coisa?
CB - Quanto ao projecto Foco, esta esco-
lafaz parte de uma associacao de escolas
do concelho da Amadora, e pouco mais
posso adiantar, porque ainda estdo no
inicio. Sei que a APM vai fazer uma
sessdo na proxima segunda-feira, e de-
pois outra em Fevereiro.

EM - Bom, obrigado, e um bom trabalho
no resto do ano.

# TRINCA-ESPINHAS é um jogo edu-
cacional de computador, produzido no
Polo do Projecto Minerva do DEFCUL,
da autoria de Jodo Pedro Ponte e Jaime
Sacadura. B
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Carlota Gil é professora efectivana Esc. Sec. Fernando Namora, na Brandoa. Veio paraesta
escola quando ela foi inaugurada, hd quatro anos. Terminou hd dez anos o ramo educacional
da licenciatura em Matemdtica da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa. Fez o
primeiro ano da licenciatura em Coimbra, e depois 0 2° e 3° jd em Lisboa. Nédo estava muito
entusiamada com o Curso de Matemdtica, e até pensou em mudar para Belas Artes. Mas, como
gostava (ainda gosta!) de ser professora, foi para o ramo educacional no 4° ano, e “foi quando
comecou mesmo a gostar do curso”, tendo-se adaptado bem ao ambiente de trabalho em grupo
que ai era corrente. Hoje é orientadora de estdgio. Fui encontrd-la numa pequena sala utilizada
pelo niicleo de estdgio e pelo grupo de Matemdtica da Escola. E professora de uma das seis
turmas do 7° ano que existem nesta escola; as professoras estagidrias e uma outra professora
estdo encarregadas das outras turmas. (EM —Educacao e Matemdtica; C — Prof. Carlota Gil)

de resolver. Precisam ainda de maior
investimento e uma maior persisténcia,
pois s6 com mais tempo podem alcangar
a situagdio em que eu ja estou. Acho que
¢ importante referir que o facto de sé ter
duas turmas, sendo unra do 7° ano, per-
mite-me uma disponibilidade diferente
daquela que um professor, com um horé-
rio lectivo de 20h poder4 ter.

EM — Mas contigo tudo comegou a
correr bem de principio?

C — Nao, de modo nenhum. Apenas em
Dezembrocomecei adizer “estaturmaja
é minha, esta turma ja estd a trabalhar
comigo”. Até 14 os mitidos ndo se iden-
tificavam com aquilo que eu queria fa-
zer, com aquilo que eu exigia deles, com
asregras de trabalho. A partir de Dezem-
bro, em conversas com os alunos naaula,
relativas ao trabalho que tinhamos vindo
a desenvolver, comecei a ver que 0s
alunos ja se identificavam com o proces-
so. Neste momento, nas auto-avaliagoes,
quando tiveram que responder a pergun-
tas do tipo “como € que se tinha desen-
volvido a sua aprendizagem? quais os
trabalhos que tinham sido mais impor-
tantes para eles? como € que tinham
reagido a recuperagdo que temos andado
a fazer?...”, nas respostas que deram
pude verificar que realmente os alunos jd
perceberam o que € que estamos aqui a
fazer e que tém que se empenhar; e
querem mesmo fazé-lo. Mas hd outras
turmas em que isto ndo estd a acontecer,
e as professoras andam com dificulda-
des.

EM — Bom, é a avaliagdo que vai preci-
samente fazendo ressaltar quais sdo es-
sas dificuldades, ndo é?

C — Pois, pois, mas um problema é que
aquilo que nos pedem relativamente a
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avaliacdo é que, se o aluno ndo atingiu
ainda aquilo que era desejdvel, entdo nds
temos que fazer uma proposta de
remediagdo. Isto é muito dificil, sobretu-
do numa fase inicial, em que ainda ndo
conhecemos muito bem os alunos, e te-
mos que ir tentando, e para ir tentando,
convém que o professor ande livremen-
te, e saudavelmente, empenhado e preo-
cupado, mas se tudo tem que ser forma-
lizado — projecto de recuperacio, com a
duragfo de tanto tempo, com tais objec-
tivos, com as actividades tais e tais —
estraga tudo aquilo que & sauddvel e que
nés conseguimos fazer... No sétimo ano
estou aidentificar-me perfeitamente com
o tipo de trabalho que tenho que fazer

perguntamos no principio do ano se gos-
tam de Matematica, hd muitos que dizem
“Matemdtica ndo, nunca gostei”, mas
passado algum tempo, como vio come-
cando a conseguir fazer alguma coisa, e
€ sinal de que ja estdo empenhados, dei-
xam de ter essa atitude negativa.

EM — Em que parte do programa estds?
C — Estou nas figuras semelhantes. Mas
aconfece uma coisa: neste momento sin-
to que os alunos estavam cansados deste
assunto, que eu andava a trabalhar com
eles, jd hd muito tempo. E isso deve
depender do facto de eu ter ainda pouca
experiénciano trabalho comeste progra-
ma, e como achei o capitulo tdo interes-
sante — o das figuras semelhantes —

com 08 andei a
aliioy Apenas em Dezembro comecei a dizer "esta turma ¢,,..
com o Jd é minha, esta turma jd estd a trabalhar comigo". ctivida-
progra- Porque aié ld os miiidos ndo se identificavam com des,eain-
ma que aquiulo que eu queria fazer, com aquilo que eu exigia da queria
tenho deles, com as regras de trabalho. fazer
paratra- mais acti-

balhar, com todas as preocupagdes que o
sétimo trds. O que aqui me assusta é a
formalizacdo de todas essas preocupa-
¢Oes, o ter que passar tudo ao papel de
tipo A, ao papel de tipo B, aactado grupo
tal. air a pedagdgico, air a ndo sei qué...
Isso faz com que muitas vezes nio seja
totalmente formalizade o-que eu ando a
fazer, porque ndo conéi'g:;). dar forma aqui-
lo tudo. Ha muitas coisas que me apare-
cem de uma semana para a outra... que eu
tento fazer com os alunos... que me lem-
bro, a propésito de isto ou daquilo...
EM — Earespeito da atitude dos alunos,
perante a Matemadtica, perante o que es-
tdo a fazer?

C— A atitude dos meus alunos deste ano
— e mesmo de anos anteriores — relati-
vamente a Matemadtica é uma atitude que
eu ndo posso considerar negativa, mas
positiva. Quero dizer com isto que os
alunos estdo empenhados. Agora, hd uns
que conseguem fazer trabalhos com qua-
lidade, hd outros que ndo chegam a de-
senvolver trabalhos com a qualidade que
eu gostaria, mas como se empenham,
como querem trabalhar, acho que a atitu-
de € positiva. Bu preocupo-me em fazer
um trabalho com significado de forma a
que ndo haja atitude negativa em relacéo
a disciplina. Normalmente, quando nés
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vidades, associadas a4 drea-escola, mas
os alunos disseram-me que estavam can-
sados deste capitulo, porque “estavam
sempre a trabalhar na mesma coisa...” E
como me disseram “nunca mais traba-
lhdmos com nimeros”, vou passar 'aos
nimeros racionais, mas mais tarde volta-
rei, porque queria ainda trabalhar com o
pantografo, na ampliagio de mapas, que
€ necessdria para a drea-escola. Daqui
paraa frente vou passar mais depressa de
capitulo para capitulo, mas voltando a
actividades dos capitulos anteriores, por-
que me parece que a ideia deste novo
programa do sétimo € que eles trabalhem
globalmente com tudo, e que ndo apren-
dam as coisas por compartimentos.

EM — Sim, sim, parece-me ser essa a
ideia...

C — Como senti que os alunos tém
muitas dificuldades na comunicacéo es-
crita ¢ oral, na formalizagio de uma
resposta, de uma justificagdo, resolvi
arranjar uma série de trabalhos que vio
aparecer agora no capitulo dos niimeros,
em que eles vio trabalhar de forma a
desenvolver essas tais capacidades em
que ainda estdo com bastantes lacunas.
Temos de ir desenvolvendo as suas capa-
cidades, por exemplo no 1° periodo pre-
ocupei-me muito com a interpretacéo de
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um problema. Isto vai por fases, nio é?
EM — E outras dificuldades que eles
tenham tido no programa, até agora?

C — Muitos tiveram dificuldades naraiz
quadrada, e na raiz cdbica. Aqui fui
fazendo todas as semanas recuperacéo
em trabalho de grupo desses assuntos, os
alunos estabeleceram contratos de recu-
peragio. Essas actividades de recupera-
¢do estdo a correr bem.

EM — Explica melhor isso dos contra-
tos.

C — Bom, quando no fim do primeiro
periodo eles fizeram o levantamento das
dificuldades, eu disse-lhes: “vamos 14
arranjar aqui uma forma de no préximo
periodo conseguirmos recuperar os alu-
nos que tém mais dificuldades. Vocés
sdo 31, eu sou uma, ndo posso ficar com
tudo dependente de mim, vou combinar
COm 08 VOSSOs pais para virem cd ajudar
nas aulas...”. Af eles disseram que “o
melhor é combinar conosco” porque nos
grupos ajudariam os colegas mais fra-
cos, e assim dividiamos as tarefas. Dis-
se-lhes entdo que ja tinha experimentado
isso com eles, “porque todos os traba-
lhos que vocés fazem reformulam de-
pois das minhas observacoes, e podem
fazer isso no grupo, onde podem parti-
lhar esses conhecimentos e essas capaci-
dades, e fazer com que o colega que
estavamais fraco consiga transmitir ji os
resultados a turma, com clareza, com
correcgdo... Mas isso ndo aconteceu, pois
ele continua a ndo transmitir as coisas
bem, e vocés ficam furiosos porque o
grupo fica mal. Isso quer dizer que vocés
ndo estiveram a ajudé-lo, estiveram foi a
facilitar-lhe o trabalho, a fazer o trabalho
porele, e assim o que sabe menos € o que
faz menos e sai dali na mesma; vocés nio
sabem € trabalhar em grupo!" Entio dis-
se-lhes que famos fazer contratos, e que
daquiparaafrente iaescolher para porta-
voz do grupo quem eu entendesse, e que
nos primeiros tempos iriam ser aqueles
que tém tido mais dificuldades, e eles
teriam nos contratos que se comprome-
ter a ajudar, em qué e quem...

EM — E como resultou isso?

C — Na primeira semana do 2° periodo
apresentaram-me os contratos (ver cai-
Xa) e agorana auto-avaliacdo de Feverei-
ro referem quase todos a importéncia
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desse tipo de trabalho de recuperagao e
0s que sentem que jd progrediram dizem
como foi importante a ajuda do grupo.
Note-se que eu fui no Natal a uma reu-
niio onde estavam os pais para lhes
explicaroqueiafazer comosfilhos, para
eles ndo estranharem quando eles lhes
dissessem que agora estavam encarrega-
dos de ajudar um colega... Pedi-lhes ain-
da ajuda que tentassem possibilitar espa-
€0S € momentos em casa para 0s grupos
desenvolverem trabalhos que ndo conse-
guem acabar nas aulas,

EM — Como foram escolhidos os gru-
pos, inicialmente?

C— A escolha foi deles, logo na primei-
ra vez que quis trabalhar em grupo, para
ai uma semana depois das aulas comega-
rem. Ainda s80 08 mesmos grupos, so
houve um aluno que pediu para ir para
outro, que até ficou com cinco elemen-
tos. Hd um grupo que tem tido alguns
problemas, tem dois bons alunos mas
quando eu discordo por exemplo da so-
lugdo que um deles apresenta, logo o
outro diz “eu ndo tinha dito!”, e assim.
Digo-lhes que “isso ndo € problema para
resolver comigo, € problema para resol-
ver no grupo, e depois eu venho cd outra
vez...” Numa grelha de auto-avaliacdo
que preencheram recentemente, em que
punham a verde as coisas que jd corriam
bem, em relagdo a partilha de opinides
puzeram todos verde excepto esses dois
que puzeram a amarelo essa parte... Jul-

2o que tudo isto acontece porque para
eles os objectivos sdo transparentes, sa-
bem claramente o que andam a fazer.
EM — Fala-me agora da preparacao das
aulas, dos materiais que utilizas.

C — Somos seis professoras e trabalha-
mMos em grupo, usamos todas quase sem-
pre o mesmo material, as mesmas activi-
dades...

EM — Extraidas do livro adoptado?

C — Nao, ndo s6, ndo € so o livro. Para
nds usarmos, para além do livro, algum
material que nos interessa mesmo, temos
que seleccionar muito as actividades do
livro, ndo conseguimos fazer tudo, pois
hd 14 muitas actividades. Toda a parte de
texto do livro é obrigatéria para todos os
alunos, pois € o livro que nés estamos a
usar para desenvolver as capacidades de
analisar textos, ndo temos usado textos
diferentes. Os alunos léem, interpretam,
criticam, etc. sempre com base no livro.
Nas actividades, a partir do momento em
que vimos que tinhamos que aprofundar
e recuperar os alunos em determinados
contetidos, comecdmos a produzir mate-
rial extra-livro, fichas. Quando utilizd-
mos o TRINCA-ESPINHAS, para os
nimeros, como nio conseguiamos ter
todos nocomputador, fizemos umaadap-
tacdo em cartdo. Fizemos também jogos
que vinham como sugestdes no livro, o
jogo damultiplicagio, porexemplo, para
desenvolver o cdlculo mental, utilizando
0 menos possivel a mdquina de calcular.

/
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EM — Que livro foi adoptado nesta
escola?

C — O da Afrontamento, do Zé Paulo, e
da Anae ...

EM — Tu participaste na escolha, no
ano passado?

C — A escolha foi engragadissima...
EM — Que critérios utilizaram? Tinha
havido algum trabalho anterior a vota-
¢do?

C — Naio houve trabalho anterior, Os
livros iam sendo vistos individualmente
pelos professores, a medida que iam apa-
recendo. Depois foi a votagdo. O da
Porto Editora, da Maria Augusta Neves,
teve majs votos do que o da
Afrontamento; os outros tiveram muito
poucos votos. Mas eu depois sugeri, como
ia ser professora do 7° e ter também
estagidrias a dar sétimos anos, que me
deixassem “desempatar” entre os dois
mais votados. Acabou por ficar o da
Afrontamento.

EM — Eu ja deduzi, pelo que tens dito,
que fazes muito trabalho de grupo. Mas
¢ sempre, todos os dias?

C— Quase sempre, embora hajadiasem
que ndo se justifica estar a mover as
mesas e as cadeiras, porque nao hi pro-
postas especiais para trabalho de grupo.
Neste momento mesmo a eles ja ndo
incomoda nada o facto de se estar a
trabalhar em grande grupo com as mesas
preparadas para trabalho de grupo. Ago-
ra até jd compreendem que quando esta-
mos todos a trabalhar em grande grupo
— com toda a turma — ndo podem estar
grupinhos a conversar, mesmo que seja
sobre 0 assunto em questao.

EM — Quanto ao projecto da drea-esco-
la, qual € a participagcdo da Matematica?
C — Cada turma tem o seu projecto, que
foi escolhido pelos professores. No caso
daminha turma, o projecto € ainfluéncia
do mundo drabe na Peninsula Ibérica. Na
Matemadtica temos vdrias actividades,
uma das quais tem a ver com as vdrias
despesas e pagamentos que Vvao ter que
ser feitos numa viagem de estudo que
vao fazer no fim do ano, a Mértola, A
professora de Portugués, por exemplo,
foi comeles ver os pregos das camionetes,
trazem isso para a aula de Matemdtica e
vamos ver, em fun¢do do ndmero de
pessoas quanto € que nos vai custar. Isso
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€ uma actividade. Qutra coisa que vio
fazer em Matemadtica é uma ampliacédo
para papel de cendrio de um mapa que os
professores de Geografia e Histdria pre-
cisam, Para a Estatistica também jd disse
aos professores da turma que tudo o que
me fornecerem como dados, eu aprovei-
to. O que temos notado nestes projectos
da drea-escola das vdrias turmas, € que
com o programa de Matemdtica do 7°
conseguimos sempre entrar nos projec-
tos todos, hd imensas possibilidades de
utilizar as figuras semelhantes — hd um
projectorelativo aos espagos verdes, jar-
dins, porexemplo, outrorelacionado com
tapecarias.

EM —Tém ultrapassado as aulas previs-
tas pelo Ministério para os varios temas
do programa? Se sim, como vai ser no
fim do ano?

C — Sim, temos ultrapassado. Isso quer
dizer que eu, tendo um programa para
cumprir nos trés anos, vou tentar cumpri-
lo em trés anos, mas julgo que nfo vou

(continuagdo dapdgina 16)

e encaram a Matemadtica como um todo e
como mais uma das componentes do
mundo que os rodeia, penso que afinal
vale a pena ...

No momento em que decorre a gene-
ralizag@o dos programas dos 5° e 7° anos
e em que se estd a preparar a dos 6°, 8°e
10° anos, parece-me importante distin-
guir trés aspectos que lhe sdo inerentes: a
mudanca de conteiidos, a mudanca de
metodologias e a “nossa” mudanga in-
dividual.

No que se refere a mudanca de con-
tetidos, saliento a introdugdo do estudo
da Estatistica (10° ano) e Probabilidades
(11%12°anos) que, embora fizessem parte
do anterior programa do 11° ano, nio
eram tradicionalmente abordadas ao
longo de toda a escolaridade. Lembro o
destaque que se dd ao estudo da Geo-
metria, comecando pela Geometria
Euclideana e terminando no estudo da
Geometria Analitica do Espaco que. pelo
seu papel formativo, me parece ser fun-
damental. E, por fim, sublinho o aspecto
que me parece mais inovador: considerar
conteidos de aprendizagem Valores/
Atitudes e Capacidades/Aptiddes.

A mudanca de metodologias nao sera
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conseguir cumprir o do primeiro ano. De
certa forma isso nao me aflige muito,
pronto, nao vou dar um capitulo, sdo as
previsdes que eu fago. Porque se ando
preocupada com que os alunos adquiram
hébitos de trabalho, que recuperem em
muitas coisas importantes, entdo tenho
que gastar mais aulas. Ainda hd pouco
tempo estava a fazer actividades do capi-
tulo 1, de recuperagdo para uns, de
aprofundamento para outros. Nio estou
arrependida de ter gasto essas horas, pois
os alunos ja estdo agora prontos para
efectivamente trabalhar e isso pode pos-
sibilitar que no 8° ano ou no 9°, se conti-
nuarmos com as mesmas turmas, como
espero, possamos ir muito mais rapida-
mente.

EM — Uma iltima pergunta: no que diz
respeito a formacdo especifica para o
novo programa, como foi contigo?

C — Desde o ano passado, depois de
uma reunido na Ferreira Borges, forma-
mos um grupo de escolas dali da zona de

para alguns uma grande novidade, pois
hd jdalgum tempo que caminhayvam nes-
se sentido. De qualquer forma, fazer da
Matemadtica uma disciplina com uma
vertente experimental, ter a preocupagio
de a ligar a vida real e as outras discipli-
nas, procurar utilizar a calculadora e o
computador de uma forma criativa e di-
namica, € muito trabalhoso e requer uma
pesquisa constante. O que nem sempre é
fécil.

Ao mudarem os contetidos e as
metodologias ndo se pode continuar a
pensar na Avaliacdo nos moldes tradici-
onais. Também neste campo muito tem
que ser alterado, desde os instrumentos
em si até aos critérios a definir. Este é um
dos objectivos mais dificeis a atingir.

A terceira vertente de mudanca - ao
nivel pessoal - ¢ fundamental. Nao pode
haver reforma se cada um de nés encarar
todo o processo ensino/aprendizagem de
uma forma tradicional. Mas essa mudan-
¢a ndo € um processo intimista, isolado
de tudo. Depende, também, daimportan-
ciaque as entidades responsaveis lhe ddo
(ou deveriam dar). Uma vez iniciado
esse processo interior de mudanga pes-
soal, apercebemo-nos de que o nosso
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Alcéntara, a Ferreira Borges, a Marqués
de Pombal, e esta escola também ficou
ligada. Fizemos reunides, e depois du-
rante as férias combindmos que cada
escola preparava uma unidade, com ma-
teriais, com planificagio, com objec-
tivos, etc. Em Setembro juntimo-nos
todos, e cada escola entregou o que tinha
feito. Depois comegaram as aulas e as
reunides deixaram de ter o mesmo cardc-
ter, pois come¢dmos a estar preocupados
com questdes concretas. Transformdmos
entdo aqueles momentos de encontro e
de reflexdo, sobre coisas que ainda esta-
vam para acontecer, em reunides de tra-
balho sobre os problemas que tinhamos.
Acabdmos por discutir muito as ques-
toes de avaliacio.

EM — Bom, Catlota, a nossa conversa ja
vai grande... Bom trabalho no resto do
ano.l

Entrevistas recolhidas por
Eduardo Veloso

posicionamento nio € o de mero execu-
tor/espectador: temos um papel decisivo
na aplicagio dos programas (destes ou
de outros). Sem esta mudanga, podem
aparecer programas muito bem feitos e
inovadores, mas a reforma é meramente
ministerial,
Liliana Costa
E. S. Antero de Figeuiredo

Materiais para a aula
de Matematica

Esta ficha de trabalho (pp.25-26)
destina-se a exploracio das simetrias
axiais. A primeira actividade ¢ realizada
com um espelhode 7 cm por 10 cm. Tem
como objectivo levar os alunos a identi-
ficarem os eixos de simetria de uma
figura e as suas propriedades. A segunda
actividade deve ser desenvolvida com o
auxilio de um livro de espelhos. A partir
de algumas experiéncias, pretende-se que
os alunos estabele¢cam uma relagio entre
o numero de pontas da estrela e o dngulo
de abertura do livro. A generalizagdo
para qualquer caso poderd servir de base
para a aplicacdo a outras situagoes.

Teresa Colaco
Escola Secunddria Gil Vicente



Materiais para a aula
de Matematica

Simetrias axiais

1. a. De quantas maneiras podes colocar o espelho para que a partir de uma parte da figura
obtenhas a propria figura.

/A
B
~
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1. b. Quantos eixos de simetria tem um poligono regular?

2. Com esta figura e colocando o livro de espelhos de modo conveniente, tenta obter uma
estrela com:
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e 3 pontas. Quanto mede o dngulo que os espelhos fazem?
* 4 pontas. Quanto mede o angulo que os espelhos fazem?
* 3 pontas. E neste caso, qual é a medida do angulo?

* 6 pontas. E neste caso?

» ] pontas. E ...

L ]
see

* n pontas. E neste caso, qual serd a medida correspondente?
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Vantagens pedagogicas da perspectiva
frequencista de probabilidade

Neste artigo, sdo
discutidos diferentes
pontos de vista do
conceito de
probabilidade e
procura-se destacar o
interesse do ponto de
vista frequencista no
ensino de conceitos
probabilisticos
enquanto primeira
etapa facilitadora da
abordagem dos
outros pontos de vista
e enquanto primeira
abordagem curricular.

José Antonio Fernandes e Conceigéo Almeida

Introducao

Os pressupostos epistemoldgicos e
filoséficos em que se baseia o conheci-
mento de uma dada drea do saber influ-
enciam, em maior ou menor grau, o en-
sino dos professores e a aprendizagem
dos alunos. No caso da matematica, fo-
ram e/ou sdo marcantes para o seu ensi-
no-aprendizagem variadas correntes de
pensamento, de que sdo exemplos mais
recentes: o formalismo, defendido por
Hilbert (1862-1943), 0 positivismo légico
da Escola de Viena, predominante nos
anos 40e 50, e 0o quase-empirismo, advo-
gado por Lakatos (1922-1973).

Naturalmente que a adesdo a uma
perspectiva formalista ou quase-
empirica, terd consequéncias diferentes
ao nivel do processo diddctico. Para tal,
basta considerar que o programa
formalista consistiu numa procura in-
cessante de uma verdade universal e
absoluta para a matematica e a perspec-
tivaquase-empiricacoloca a matemética
no dominio do questiondvel e do falivel.

Muito embora uma abordagem di-
dictica assente em vdrias perspectivas
conceptuais da matemdtica possa au-
mentar a capacidade de generalizacio,
segundo a lei da variabilidade matemd-
tica de Dienes, a énfase em certas pers-
pectivas em detrimento de outras pode
revelar-se facilitadora da aprendizagem
em determinados momentos curriculares.

Pontos de vista das
probabilidades

O conceito de probabilidade pode ser
visto diferentemente consoante os fun-
damentos em que se baseia ou os prin-
cipios que releva. Para Hacking (1975),
o conceito de probabilidade assumiu
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sempre, ao longo dos tempos, um caric-
ter essencialmente dual. Por um lado, a
probabilidade é estatistica namedidaem
que se alicerca nas leis estocdsticas dos
processos do acaso — ponto de vista.
objectivista — e, por outro lado, é
epistemoldgica na medida em que avalia
graus de crenga ou de convic¢do em
proposicoes desprovidas de fundamento
estatistico— pontode vista subjectivista.

As contribui¢des de Leibniz (1646-
-1716), relacionadas com graus de prova
em direito, e de Huygens (1629-1695),
sobre problemas aleatérios acerca de
Jjogos de sorte-azar, realcam a dualidade
da probabilidade desde o seu apareci-
mento.

O ponto de vista objectivista

Aderindo ao critério de objectivida-
de que o “matematico cldssico” adopta
para validar o conhecimento, podem-se
incluir, aqui, trés dos conceitos de pro-
babilidade referidos por Hawkins e
Kapadia (1984) e Orton (1988): o con-
ceito classico ou a priori , o conceito
axiomdtico ou formal e o conceito
frequencista ou empirico.

O conceito cldssico oua priori .. Esta
perspectiva de probabilidade, que foi
dominante até ao tempo de Jacob
Bernoulli (1654-1705), emergiu e de-
senvolveu-se a partir de reflexdes sobre
jogos de sorte-azar.

Uma exemplificacio tipica deste
conceito, realiza-se no problema de ex-
trair uma bola de uma certa cor de uma
urna que contém bolas de varias cores.
Perante esta situacdo, comeca-se por
identificar todos os acontecimentos pos-
siveis (sejam n) — que sdo mutuamente
exclusivos e igualmente possiveis — e,
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seguidamente, de entre estes, determi-
nam-se aqueles que sdo favordveis, isto
é, os que verificam determinado acon-
tecimento A (sejam n,). Assim, a pro-
babilidade do acontecimento A é arazio
n,/n.

No caso da uma urna conter 7 bolas
brancas e 5 bolas vermelhas, a probabilidade
de extrair uma bola de cada uma das cores
sera: -

P(extrair bola branca) = 0

=
e P(extrair bola vermelha) = 0

Para Konold (1983), a assuncé@o de
que os acontecimentos devem ser igual-
mente possiveis, constitui a maior limi-
tacdo desta definicdo. Tal constrangi-
mento pode ser visto a dois niveis: pri-
meiro, ndo dd resposta aos aconteci-
mentos ndo equiprovdveis — caso da
probabilidade de no lancamento de um
punais , este cair com a ‘cabega’ para
baixo — e, segundo, a propria definicdo
cldssica de probabilidade apresenta um
cardcter circular, pois as afirmacdes
“igualmente possiveis” e “igualmente
provaveis” sdo sinénimas, ndo podendo
qualquer delas ser usada para explicar a
oufra.

O conceito axiomdtico ou formal., E
a Kolmogorov (1903-1987), matemati-
co soviético, que se deve a correcta
axiomatizagfo da teoria das probabili-
dades, estabelecendo as suas ligacoes
com a teoria métrica das fungoes.

A probabilidade é entendida como
uma fung¢do que a acontecimentos de um
espaco amostral faz corresponder valo-
res do intervalo [0, 1]. Esta fun¢io de
probabilidade deve satisfazer aos trés
axiomas de Kolmogorov: (i) o nimero
atribuido a um acontecimento deve ser
nao negativo; (ii) o valor atribuido ao
espaco amostral deve ser 1 e (iii) a pro-
babilidade de dois acontecimentos
disjuntos ¢ igual & soma das probabili-
dades dos acontecimentos, tomados in-
dividualmente.

Em notacado simbdlica, sendo A e B
dois acontecimentos disjuntos quaisquer
do espaco amostral €, tem-se:

(i) P(A) = 0;

(i) PQ) =1 e

(iii) P(A» B) = P(A) + P(B).
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No caso da experiéncia aleatdria do lan-
camento de uma moeda, as probabilidades de
obter a frente (F) ou o verso (V) da moeda.
sdo:

P({F}» {V} =1
({F}» {V}={V,F1=Q)

P({FH+P({V]} =1
({F} e {V} sdo acontecimentos mutuamente
exclusivos)

P({F}) + P({F}) =1
({F} e {V} sdo acontecimentos equipro-
viveis)

2P({F}) =1

1
P({Fh)=P({Vh =5

2

O conceito frequencista ou empirico.
Esta interpretacio de probabilidade pro-
cura ultrapassar a natureza a priori dos
conceitos cldssico e axiomadtico. Os de-
fensores desta abordagem associam
probabilidades aos acontecimentos a
partir da frequéncia com que expe-
rienciam esses acontecimentos.

Mais formalmente, dir-se-d que um
experimentador que tenha observado n
acontecimentos, dos quais n, possuem
um certo atributo A, considerari a pro-
babilidade de A como sendo aproxima-
damente a razdo n,/n. A probabilidade
tedrica €, entao, definida como o limite
de n,/n quando n tende para infinito [a
razao n,/n também pode ser designada
por probabilidade pratica de acordo com
anoc¢io de certeza pratica em oposicéo a
nog¢ao de certeza absoluta, consideradas
por Sebastido e Silva (1975)].

Este conceito de probabilidade rela-
ciona-se com o conceito cldssico de
probabilidade através da “lei dos grandes
nimeros”, que foi pela primeira vez abor-
dada por Jacob Bernoulli (1654-1705),
da qual se fala mais adiante neste artigo.

Para Matalon (1980), aobjectividade
¢ vista num sentido mais restrito, iden-
tificando-se a “escola objectivista” com
a “escola frequencista”. Para além de
‘acusar’ a escola cldssica de uma defini-
¢do circular de probabilidade, tal como
Konold (1983), a sua adesdo ao cardcter
empirico das probabilidades parece bem
vincada na sua afirmacio:

“A escola dita “objectivista” ou

“frequencista” recusa considerar como
relevante para o cédlculo de probabilida-
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des todo o sentimento de incerteza que
ndo seja 0 que assenta na ocorréncia de
tais acontecimentos, quer dizer, suscep-
tiveis de se repetir em condig¢des idénti-
cas, 0 que permite aos enunciados
probabilisticos serem verificados
empiricamente.” (Matalon, 1980, p.437).

Assim, para Matalon, falar da pro-
babilidade de um acontecimento por
natureza tinico ou da probabilidade de
uma proposicao ser verdadeira, ndo tem
qualquer sentido.

O ponto de vista subjectivista

No sentido matemadtico, a questdo de
fundo da teoria das probabilidades con-
siste em saber se (i) a probabilidade
traduz uma situacdo de incerteza e (ii) se
uma situacdo de incerteza pode ser re-
presentada por uma probabilidade. Os
“subjectivistas™ ou “personalistas”, para
além de satisfazerem o enunciado (i)
como acorntece com 0s objectivistas, ddo
uma énfase especial ao enunciado (ii).

O facto de os subjectivistas, na ten-
tativa de aplicarem o cdlculo das proba-
bilidades ao maior niimero de situacoes
de incerteza, romperem com algumas
limitacdes impostas pelo rigor
objectivistandodeve serentendido como
sinénimo de arbitrariedade, pois, para
eles, o cdlculo das probabilidades deve
preservar o seu cardcter cientifico.

Segundo Matalon (1980), os
subjectivistas concordam em que o cdl-
culo das probabilidades exprime a coe-
réncia do comportamento e divergem
quanto a definicdo que dao desse com-
portamento. Para concretizar a ideia,
pense-se nas apostas que um individuo
perfeitamente racional estd disposto a
aceitar sobre a ocorréncia de certo
acontecimento; apostas essas que sdo
equitativas, ou seja, o individuo ndo pro-
cura ganhar mas antes nao perder. As-
sim, para um ganho fixo, quanto mais
elevada for a parada que o jogador estd
disposto a arriscar maior serd a sua con-
fianga na realizacdo do acontecimento e
as suas diferentes apostas sdo as que
maximizam a esperanca matemadtica,
tendo os seus graus de convicgio todas
as propriedades das probabilidades.



Nesta concepgio de probabilidade,
Matalon (1980), Hawkins e Kapadia
(1984), Orton (1988) e Konold (1983;
1988) afirmam que a probabilidade atri-
buida a um acontecimento resulta do
grau de convicgdo do sujeito relativa-
mente & sua realizacio, o que significa
que o conceito de probabilidade se des-
loca do acontecimento para o sujeito.

Muito embora se tenham feito esfor-
cos, relativamente bem sucedidos, para
estabelecer uma definicio o mais com-
pleta possivel do comportamento racio-
nal - uma das mais importantes deve-se a
Savage — este ponto de vista abrangente
do conceito de probabilidade foi aceite
apenas por uma minoria, tendo-lhe os
objectivistas dirigido iniimeras criticas.
Assim, imaginaram-se situagdes nas
quais individuos julgados racionais se
comportavam, por vezes, de modo in-
compativel com os axiomas; pode con-
testar-se que o comportamento racional,
como foi definido, seja de facto racional
e a teoria assegura que, no individuo
racional, as probabilidades representam
graus de convic¢do mas ndo garante que
tais graus de convicgdo expressos pelos
individuos sejam de facto probabilidades.

Para Konold (1988) as teorias
subjectivistas tém duas caracteristicas
essenciais: sdo normativas, no sentido
da aprovacdo e por referéncia a opinido
de especialistas, especificando qudo ra-
cionais devem ser para formular e alterar
as suas crengas a luz de nova informagéo
e ndo sdo descritivas quanto a forma
como as pessoas formulam e alteram
probabilidades subjectivas.

O ponto de vista frequencista
e o ensino

As vantagens da abordagem do con-
ceito de probabilidade numa perspectiva
frequencista destacam-se quando se pro-
cura introduzir o conceito a alunos muito
jovens, como prevé a reforma curricular
queestdactualmente a serimplementada
no nosso pais. De acordo com os novos
programas, o conceito de probabilidade
¢ introduzido no 9° ano de escolaridade
e desenvolve-se durante o o Ensino Se-
cunddrio, o que constitui uma inovagdo
relativamente aos antigos programas. Tal

inovagdo verifica-serelativamente ao ano
de escolaridade em que é introduzido
pela primeira vez o conceito, ao seu
estudo por parte dos alunos da drea de
Humanisticas e ao grau de desenvolvi-
mento com que ele € tratado ao longo do
Ensino Secunddrio.

Particularmente aquando da introdu-
¢do do conceito, 0 interesse do ponto de
vista frequencista pode ser visto emrela-
¢do as outras perspectivas do conceito de
probabilidade e ao nivel da organizacio
curricular.

O ponto de vista frequencista e as
outras perspectivas

A fundamentacao teorica do concei-
to frequencista de probabilidade reside
na chamada “lei dos grandes nimeros”
que afirma que “para um grande nimero
de experiéncias, tendo cada uma um re-
sultado aleatdrio, a frequéncia relativa
de obtencado de cada um desses resulta-
dos tende a estabilizar-se, convergindo
para um certo niimero, a probabilidade
desse resultado.” (Ventsel, 1973, p. 14).

O grifico seguinte exemplifica a es-
tabilizacdo da frequéncia relativa do re-
sultado “obter a face frente” na experién-
cia do langamento de uma moeda ao ar.
Através do grafico constata-se que, a
medida que o nimero de experiéncias
aumenta, a frequéncia relativa (f) apro-
xima-se do valor 0.5, que € a probabili-
dade tedrica do resultado considerado.

A possibilidade de derivar o conceito
de probabilidade do conceito de fre-
quéncia relativa, permite perspectivar o
conceito frequencista de probabilidade
como um suporte para a abordagem dos
conceitos cldssico, axiomdtico e
subjectivista.

Conceitos cldssico e axiomdtico. Das
experiéncias do lancamento de uma mo-
eda ao ar, podem tirar-se as seguintes
conclusdes: (1) 0 espago amostral é defi-
nido pelos acontecimentos elementares
“sair a face frente” (F) e “sair a face
verso” (V), isto é, @ = {F, V}; (ii) a pro-
babilidade de cada um dos acontecimen-
tos elementares € 0.5 e (iil) os aconteci-
mentos elementares sdo independentes.

A partir das propriedades da frequén-
ciarelativa, podem-se inferir os axiomas
de Kolmogorov. Assim, paraum aconte-
cimento A, tem-se:

flA)=0 ———>P(A)=20

f(fl)=1 —>PQ)=1

f(A » B)=1{(A) + f(B) —>P(A)+P(B),
B € incompativel com A

Conceito subjectivista. Considerem-
-se as duas questdes seguintes:

(1) Quantas pessoas sd0 necessdrias para
seleccionar, ao acaso, pelo menos duas que
tenham nascido no mesmo més (nfio necessa-
riamente no mesmo ano) com uma probabili-
dade de 0.95? (Adapatado de Travers, 1981).

g Resultados do lancamento de uma moeda

000 e

!
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100 1000 (escala logarfimica)
N° de lancamentos
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(2) Um jogador do totoloto fez trés apos-
tas no concurso desta semana. Com qual
dessas apostas, indicadas abaixo, tem mais
chances de ganhar um prémio?

@) 123 4586

(b) 5 13 24 25 30 42

{c) 2 17 19 25 34 39

(d) Tem as mesmas chances de ganhar
um prémio com qualquer das apostas (b) e (¢)

(e) Tem as mesmas chances de ganhar
um prémio com qualquer das apostas (a), (b)
e (c) (Fernandes, 1990).

Muitas pessoas acreditam que, no
caso da primeira questdo, o nimero de
pessoas seria muito grande, o que con-
tradiz a obtencdo de um nimero de oito
pessoas para uma probabilidade ligeira-
mente superior a 0.95. Na segunda
questdo, muitas pessoas julgam que as
suas chances s3o maiores para as apostas
(b)ou(c)comparativamente comaaposta
(a), quando na verdade tém as mesmas
chances de ganhar um prémio com
qualquer delas.

A partirdas duas questdes anteriores,
destaca-se o facto de os alunos possui-
rem ideias probabilisticas para além do
conhecimento de probabilidades aceite
pelos peritos, que aescola procura desen-
volver nos alunos. A consideragdo de
tais ideias € da maior importancia para a
aprendizagem da matemdtica em geral e
dos conceitos probabilisticos em parti-
cular, independentemente do seu valor
cientifico.

No caso destas ideias concordarem
com o paradigma cientifico, elas podem
constituir um ponto de partida facilitador
da aprendizagem que se deseja que o
aluno adquira.

No caso destas ideias conflituarem,
de algum modo, com o paradigma cien-
tifico, a sua consideraciio pode serigual-
mente importante. A apoiar tal impor-
tancia pode referir-se a persisténcia e a
estabilidade de muitas dessas ideias no
tempo, mesmo para além do ensino for-
mal. E assim que, assumindo a insufici-
éncia de um ensino visando apenas a
sobreposicdo de conhecimentos, Konold
(1988a) propds trés critérios orientadores
de uma instrugdo efectiva: (1) “As mi-
nhas crencas concordam ou ajustam-se
as crencgas dos outros?”, (2) “As minhas
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crencas sdo consistentes internamente?”
e (3) “As minhas cren¢as ajustam-se as
observacgdes empiricas?’. Em especial
no critério (3), destaca-se o valor da
perspectiva frequencista para ajudar o
aluno a vencer possiveis ideias erradas.
E de notar que, nas situacdes apre-
sentadas inicialmente, o recurso a um
gerador de nimeros pseudo-aleatérios
de um computador poderia ser usado
para simular cada uma das situacdes.

Organizacao curricular

Bruner (1973) recomendou dois ni-
veis fundamentais na compreensdo de
um tema: a “compreensdo intuitiva” e a
“compreensdo analitica”. No caso do
pensamento analitico, o aprendiz cami-
nha passo a passo, € capaz de explicitar
esses passos, tem plena consciéncia da
informacio e das operacdes envolvidas e
pode utilizar raciocinios cuidados e de-
dutivos; enquanto que, no pensamento
intuitivo, o aprendiz, geralmente, néo
avanga através de passos cuidados e bem
definidos, tende a utilizar artificios apa-
rentemente baseados numa percepgio
implicita do problema total, obtém a
resposta a partir de pouca ou nenhuma
consciéncia do processo que o levou a tal
resposta, raramente € capaz de fazer uma
descri¢ao completa do modo como obte-
ve asuarespostae, naprocuradaresposta,
dd saltos que num processo analitico exi-
gem verificacdo. A experimentacgao, ine-
rente a abordagem frequencista, surge
como uma estratégia para validar, de al-
gum modo, a intui¢do e para aproximar o

aluno da necessidade de prova analitica.

Também Glaymann e Varga (1975).
corroboram este ponto de vista ao defini-
rem trés abordagens para o ensino das
probabilidades: (1) experimentacao, eta-
padestinada a familiarizar a crianga com
o tema através de uma vasta experimen-
tacdorealizadaa partir de miiltiplas mani-
pulagdes de materiais diversificados; (2)
raciocinio elementar, etapa em que, a
partir de jogos de sorte-azar, as criangas
sdo encorajadas a comparar qualitativa-
mente as probabilidades de certos aconte-
cimentos e (3) medida em probabilida-
de, na qual os alunos poderdo avaliar a
probabilidade de certos acontecimentos
com base num nimero suficientemente
grande de experiéncias, partindo-se, da-
qui, para as nogdes conjuntistas de reu-
nido, interseccdo, complementagio e
produto car-tesianoe ligando-as & adigdo,
subtrac¢do e multiplicacdo de probabili-
dades.

Desta andlise, quer ao nivel do ensi-
no-aprendizagem, quer ao nivel do con-
tetido probabilistico, pode-se sugerir, ao
nivel curricular, dois momentos para o
ensino-aprendizagem do tema de proba-
bilidades: no primeiro momento, tratar-
-se-ia 0 conceito de uma perspectiva
mais prdtica e aproximativa, em que se-
ria enfatizada a andlise qualitativa desse
conceito; enquanto, num segundo mo-
mento, o conceito seria tratado de uma
perspectiva mais tedrica e analitica, real-
cando-se a andlise quantitativa da proba-
bilidade. O Quadro (Fernandes, 1990), a
seguir apresentado, pretende sintetizar
as caracteristicas de cada um dos mo-
mentos especificados.

(continua p. 36)

Caracterizacfio das duas abordagens

COMPREENSAQ INTUITIVA

EXPERIENCIA

ABORDAGEM APROXIMATIVA OU PRATICA

COMPREENSAQO ANALITICA

ABORDAGEM ANALITICA OU TEORICA
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Para este numero
seleccionamos

Qual é o teu numero?

Desenvolvendo o sentido de numero

Susan Turkel e Claire M. Newman

Este artigo foi publicado no Arithmetics Teacher em Fevereiro de 1988, e, como o proprio titulo indica
aborda a questdo do desenvolvimento do sentido de niimero nos alunos. Trata-se um artigo de cardcter
pMmekmmameMﬂMammmemmmmmﬁmmmMEMMMMMMJmmMMm
vdrios aspectos e fungées dos niimeros com o referido objectivo.

Num artigo recente na Newsweek,
um professor de Matematica lamentou a
inumeracidade como uma incapacidade
muito espalhada entre 0s Americanos.
Sente que estes adultos s6 8m um vago
conhecimento dos niimeros e da maneira
como sido usados. Rendem-se facilmente
aargumentos falaciosos que se referem a
nimeros que eles nido compreendem.
Muitos néo tém ideia da ordem de gran-
deza dos niimeros - nenhum dominio
sobre os niimeros grandes e pouca com-
preensio dos pequenos (Paulos, 1986).

Relatérios nacionais tém enfatizado
anecessidade do sentido do niimero e da
capacidade para usar os nliimeros nonosso
dia-dia. “Um tema principal da mate-
mitica desde o jardim de infancia ao 8°
ano de escolaridade (K-8) deve ser o de
desenvolver o sentido do mimero, in-
cluindo o uso efectivo e a compreensio
dos nimeros em aplicacdes tal como
noutros contextos matematicos”
(Conference Board of the Mathematical
Sciences 1982, 2).

O que é o sentido do niimero e como
sabemos quando o temos? As pessoas
com sentido do niimero facilmente per-
cebem as relagbes numéricas. Sentem-se
confortiveis e confiantes com os mime-
ros, sabem como sdo usados, sabem como

interpretd-los, sabem quando fazem sen-
tido. As pessoas que tém o sentido do
niumero tém um bom conhecimento do
seu significado. Sdo capazes de usar os
nimeros e compreendem como sio utili-
zados no mundo a sua volta. Essas pes-
soas fazem uma boa avaliacio ao selec-
cionar um método apropriado de
processamento dos nimeros: aproxima-
¢do, cdlculo com papel e l4pis, estimati-
vamental, ou cdlculo com calculadoras.

E importante comegar a desenvolver
o sentido do mimero desde os primeiros
anos quando as ideias fundamentais so-
bre os niimeros podem ser adquiridas
dentro de uma estrutura de utilizacdo e
de aplicagdo. Muitas vezes as criangas
t€m a impressdo que os nimeros sdo
usados unicamente nos livros de exerci-
cios e principalmente no célculo. Os
nimeros sdo utilizados em muitas for-
mas que ndo envolvemcdlculo. As crian-
¢as devem aprender a observar e a
consciencializar-se como os niimeros sio
utilizados.

Localizacdo

Considera um nimero duma sala de
aula, por exemplo o 214. Que informa-
¢ao ele revela? Faz parte de um plano
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mais vasto? Leve a sua turma a dar um
passeio pelos corredores. Faga com que
as criancas notem que o nimero 214 é
realmente um par de nimeros, um indi-
cando o andar e 0 outro o nimero naquele
andar. Serd asala 114 porbaixoda2l4 e
a sala 314 por cima da sala 2147 Que
informacdo adicional dd o 14 sobre a
localizag@o da sala? Pode dizer de que
lado do corredor a sala estd localizada.
Sdo os niimeros impares de um lado do
corredor e os pares do outro? estdo as
salas numeradas numa ordem especial?
Talvez os nimeros mais pequenos ve-
nham antes dos niimeros maiores. A
crianca saberd como ir até a sala 2377 3
sala 4467 Faca de um passeio no corre-
dor uma experiéncia de aprendizagem
dos nimeros. Esta actividade pode ser
alargada levando as criangas a andarem
para cima e para baixo observando os
prédios da sua rua para terem nocfo de
como as coisas estdonumeradas. O Daniel
vive no nimero 15 da Rory Lane. Qual é
o nimero da casa ao lado? Serd que o
nimero 16 da Rory Lane existe? Se ndo
existe porque € que ndo existe e serd que
faltam outros niimeros no bairro? As
criangas sdo curiosas. Flas querem saber.

Visite um auditdrio. D& os bilhetes is
criancas e deixe-as localizarem os seus
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lugares. Esta actividade deverd conduzir
adiscussdo sobre o sistema que € utiliza-
do paralocalizar e ordenar os lugares. As
criangas podem reparar que, na fila do
centro, os lugares comegam por 101 e
estdo numerados consecutivamente. No
raras vezes as filas dos lados estdo nume-
radas com niimeros impares consecuti-
vos num lado e niimeros pares consecu-
tivos do outro. Que sistema é utilizado
paralocalizar os lugares do auditdrio que
visitaram?

Ordenacéao

Os niimeros sdo utilizados para esta-
belecer uma certa ordem em muitos lu-
gares. Essa ordem estd sempre depen-
dente do critério utilizado. Considera o
que acontece quando o professor tem 10
criancas alinhadas por ordem de alturas.
Queméoprimeiro? O quarto? O décimo?
Agora imagine as mesmas dez criancas
alinhadas por ordem alfabética. Quem €
a primeira? A quarta? A décima? A qil-
tima? Os professores também deverdo
levar as criancas para fora da sala de aula
para verem como a ordem numeérica é
utilizada. Faga uma visita a uma padaria
€ peca as criangas para observarem a
médquinade “tirar o nimero de chegada™.
Porque € que estd 147 A resposta devera
conduzir a discussdo de um sistema de
ordenacdo justa para os clientes. Serd
sempre apropriado impor esta ordem?
Seria justo tirar o nimero de chegada na
sala de urgéncia de um hospital? Estes
temas ddo ao professor oportunidade para
falar sobre ordenacdo num outro con-
texto.

Identificacao

Os nimeros também funcionam
como meios de identificacdo. Uma cri-
anga pode usar a sua propria casa como
um local onde existem muitos nimeros
de identificacdo. Itens como a televisdo,
o video, o frigorifico, o fogédo e os brin-
quedos todos eles tém nimeros de mo-
delo que os identificam. Qutros nimeros
de identificag¢do sdo os nimeros de te-
lefone, do cédigo postal, as matriculas
de automoveis, os niimeros da seguranca
social e os niimeros dos autocarros esco-
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lares. Dé a crianga um trabalho ndmero-
detective. Mande-os escrever todos os
numeros de identificacido que consigam
encontrar na sua casa ou apenas numa
das salas. As criancas devem tornar-se
familiarizadas com os seus préprios ni-
meros de identificacdo e saber que cada
nimero € s6 seu. Uma actividade indi-
vidual pode ser a feitura de um pequeno
livro intitulado “Numeros importantes
para mim”. Neste pequeno livro cada
crianga escreve niimeros como moradas,
codigo postal, nimeros de telefone, o
namero do autocarro para a escola, a
idade, o niimero que cal¢a, o tamanho da
suaroupa, amesada, adatade nascimento,
o nimero de dentes, a hora de acordar, a
hora de deitar, o niimero de animais de
estimacdo, o nimero de pessoas da fa-
milia, o nimero da sorte, o nimero pre-
ferido, o nimero de letras do seu nome,
0 peso, a altura, a visdo. Esta lista é
apenas limitada pela imaginagéao da cri-
anca.

Medicao

Visite a enfermeira da escola. As
enfermeiras utilizam nimeros para de-
terminarem o peso, a altura, a tempera-
tura do corpo, e a visdo de cada crianca.
As criancas devem ser encorajadas a
observar que o tamanho da roupa e o dos
sapatos sdo na realidade nimeros que
sdo utilizados para medirem partes do
seu corpo. Outras medidas que as criancas
utilizam sfo as de tempo e de compri-
mento ou distincia.

Uma visita a um quartel de bombei-
ros ird revelar utilizagdes muito interes-
santes dos nimeros. Sdo as escadas nu-
meradas de alguma forma particular?
Terd a forma de numerar alguma relagéo
com o seu comprimento, ou € a sua
localizacdo uma caracteristica impor-
tante? E quanto & mangueira? Aos cha-
péus para o fogo? Este tipo de activida-
des ajuda a desenvolver a consciéncia de
formas nas quais a medida e o ndmero
sdo usadas noutras situacdes.

O sentido do nidmero nas criangas
pode mais tarde ser refor¢ado com expe-
riéncias de interpretar dos nimeros. E
importante que as criangas aprendam a
interpretar nimeros logo nos primeiros
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anos de modo que tenham bases firmes
para futuras aprendizagens.

Estimacao

Nunca é demasiado cedo para as
criangas saberem que a matemdtica ndo
€ sempre exacta e que uma simples
“resposta certas’” nem sempre € possivel.
Muitas vezes basta simples aproxima-
¢ao. Uma pessoa com sentido do nlimero
pode avaliar uma situacio e decidir se
bastard uma aproximacio do nimero.
Ensine as criancas a estimar ¢ dé-lhes
muitas oportunidades para fazerem es-
timativas razodveis. Ajude-os a ficarem
4 vontade com coisas que tém um metro
de comprimento. Depois ponha-lhes
questdes. Quio alto é um aluno do 1°
ano? Acham que ele pode ter dois metros
de altura? A volta de um metro? “A volta
de quantas criancas estdo aqui hoje?”,
pergunta o professor. “Cerca de vinte”,
responde uma crianga. Com vinte e cinco
criangas na turma e apenas cadeiras su-
ficientes para os sentar a todos, o aluno
nota que estdo vazias a volta de cinco
cadeiras. Entdo vinte € uma boa estima-
tiva do ndmero de criancas na aula. Uma
aproximacao ¢ suficiente!

Um outro aspecto da estimacdo é a
capacidade para reconhecer quando os
numeros sdo razodveis e fazem sentido.
E razodvel pensar que uma familia pode
comprar uma televisdo por 1000$00? O
professor deve ajudar os alunos a pensar
sobre as coisas e arranjar listas do que se
pode comprar por 100$00, por 1000500,
por 10 000500, por 50 000$00. Mil es-
cudos sdo suficientes para comprar um
carro de brincar, mas 10 000$00 ou 50
000500 nao sdo suficientes para comprar
um carro novo a sério. Observar que se
10 blocos sdo suficientes para construir
uma casa, com 100 blocos é possivel
construir duas casas e uma escola. Mais,
com 1000 blocos pode construir-se uma
cidade pequena. Cada alteracdo na ordem
de grandeza do nimero de blocos torna
possivel fazer coisas diferentes. As cri-
ancas precisam de trabalhar com altera-
¢oes na ordem de grandeza dos nimeros,
O professor deve ajudar as criancas a ver
a diferenca de utilizagdo entre 0s niime-
ros 1, 10, 100, 1000, ... e que € a ordem



de grandeza do nimero que determina o
seu uso apropriado.

Para explorar o vasto mundo dos
nimeros os professores devem levar os
alunos para fora da sala de aula. Os
nimeros sdo usados ndo $6 para contar,
calcular e estimar mas também para lo-
calizar, ordenar, identificar e medir. As
criancas muito novas deveriam, com a
ajuda do professor, ver as vérias formas
de utilizacdo dos nimeros.

Os resultados do National
Assessment of Educational Progress
(NAEP) indicam que as capacidades
matematicas se desenvolvem ao longo
de um grande periodo de tempo. A actu-
acao em matemdtica duma crianga de
nove anos de idade (a idade mais nova
testada pelo NAEP) reflecte toda a sua
experiéncia anterior. Estes resultados
sugerem que uma crian¢a precisa de
muitas experiéncias iniciais que a con-
duzirdo dcompreenséoe A mestria(NAEP
1983).

Experiéncias de interpretagio de
nimeros deveriam ser parte integrante
de cada aula de cdlculo. “Hd m4quinas
que conseguem fazer cilculos, mas ain-
da aqui € necessdrio saber que questoes
pdr e como usar os resultados” (NAEP
1983,31). Osresultados de um problema
com palavras no terceiro National
Assessment indicam que a maioria dos
alunos fazem os cédlculos correctamente,
mas ndo sabem como interpretar a res-
posta. O problema particular que envolvia
a decisdo de dividir 1128 por 36. O
resultado (o quociente 31 e o resto 12)
tinha que ser usado para determinar o
niimero de autocarros que seriam ne-
cessdrios para transportar 1128 pessoas,
se cada autocarro levasse 36 pessoas.
Menos de 50% deram a resposta certa,
32. Resposta como 31 e 31,33 revelam
uma falha em reconhecer a necessidade
quer dum ndmero inteiro de autocarros
quer de autocarros suficientes para
transportar todas as 1128 pessoas,

Como ¢ que estes resultados se rela-
cionam com o curriculo K - 3? Serd o
problemas do autocarro apropriado para
os primeiros anos? Os nimeros muito
grandes tornam-no ndo aconselhdvel,
evidentemente. Contudo, exemplos mais
simples do mesmo tipo podem dar um

grande contributo para as aprendizagens
iniciais da matemdtica. O professor nos
niveis K - 3 deve aproveitar todas as
oportunidades para levar as criangas a
pensar sobre os niimeros num célculo e
na forma como eles devem ser interpre-
tados. Considera uma situagdo que en-
volve 26 blocos e sete criangas. Se acada
crianga é dado o mesmo niimero de blo-
€os, quantos ird receber cada uma? As
criangas mais pequenas resolver este
problema partilhando os blocos e con-
tando-os. Outros dividirdo 26 por 7 e
obterdo o quociente 3 e o resto 5. Aqui a
resposta significativa é 3. Supondo ago-
ra que queremos que algumas criangas
levem 26 livros para um armdrio e que
cada crianga ndo pode levar mais do que
7 livros. Quantas criangas seriam ne-
cessdrios para fazer a tarefa? Nesta si-
tuacgdo a resposta € 4 visto que precisa-
mos de mais um aluno para carregar os 5
livros que sobram. (A propésito se
usarmos 4 criangas, como se pode dis-
tribuir os livros mais justamente?)

Uma outra questdo pode ser respon-
dida ao interpretar os nimeros obtidos
ao dividir 26 por 7 de outra forma. Que
dia da semana serd de hoje a 26 dias? As
criangas devem realmente fazer um ca-
lenddrio para responder a esta questio.
Utilizar o calenddrio para mostrar que o
quociente 3 designa 3 semanas, ou 3 x7
=21 dias. Se o dia da semana ¢ segunda-
feira, entdo serd segunda feira de hoje a
21 dias. Mas 26 =3 x 7 + 5. E a mesma
divisdo mas o resto & 5, isto diz-nos que
sdbado € a resposta. Sdbado é 5 dias
depois de segunda feira.

As criancas devem saber como fazer
os cdlculos, mas devem também saber
interpretar os resultados. O professor
deve seleccionar exemplos segundo o
nivel de sofisticacdo das criangas de modo
que todas as criangas possam ver como é
que o mesmo cdlculo pode ser aplicado
em muitos problemas diferentes. Nunca
€ cedo demais para aprender que a na-
tureza do problema determina qual deve
ser a interpretacdo razodvel dos resulta-
dos.

Algumas pessoas dizem que o sen-
tido do nimero é como a sensibilidade
paraas cartas - alguns tém-na outros nio.
No entanto, € claro que algumas das
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capacidades e destrezas associadas com
o sentido do nimero podem ser desen-
volvidas e reforcadas. As actividades
descritas neste artigo ddo as criangas
oportunidades para trabalhar com niime-
ros de forma a ajud4-las a desenvolver a
capacidade matematica que o cdlculo s6
por si niio pode desenvolver. Tais activi-
dades devem fazer parte de todos os
programas de matemadtica dos primeiros
anos de escolaridade. As geragdes futu-
ras ndo precisam de ser manietadas por
inumeracidade.
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Leituras

Tem inicio neste niimero, uma nova sec¢do na Educacdo e Matemdtica. Com Leituras pretende-se criar
mais um espaco que possibilite a colaboracdo dos leitores, neste caso através, precisamente, das leituras
que vdo fazendo, em livros, revistas ou jornais. Caberdo aqui, assim, textos que nos queiram enviar, e que
desde jd vos convidamos a fazer, e que poderdo ser recensdes de livros ou parte de livros, reflexdes a
proposito de umartigo de uma revista ou jornal, oumesmo, comentdrios motivados por algum acontecimento,
narragdo ou opinido, divulgados em algum meio de informacdo. Ficamos, pois, a esperadas vossas leituras,
Jd para o proximo nimero.

O texto com que a seccdo se inicia foi elaborado a partir da leitura do livro Le pouvoir des
mathématiques ' da autoria de Moshé Flato . Trata-se de um pequeno livro com cerca de 100 pdginas onde
o autor, professor de Matemdtica na universidade de Bourgogne, procura responder, num texto escrito de
forma simples e acessivel, a pergunta “qual é a natureza do poder da Matemdtica?”. O texto que se

apresenta dd conta apenas de parte do livro e, dado o assunto abordado, resolvi intituld-lo

O trabalho dos matematicos

Abordando a questdo da investiga-
¢Aoem Matemadtica, Moshé Flato comega
por desmontar o que chama de “erro
grosseiro” daqueles que véem a Mate-
madtica como uma ciéncia longe dos seus
“momentos de efervescéncia criadora”
de outrora e onde hoje nada se inventa ou
descobre. Consideraque na origem desse
erro estdo varias causas., desenvolvendo,
em particular duas delas: em primeiro
lugar, a grande difusdio da imagem da
“Big Science” (em inglés no original), o
que conduziu a uma identificacdo da
pesquisa cientifica com o trabalho de
equipas numerosas que utilizam equipa-
mentos cientificos sofisticados e orca-
mentos elevados, o que, como diz, em
nada parece condizer com a tradi¢do do
trabalho em Matemadtica; e, em segundo
lugar, a imagem largamente divulgada
do matemadtico como um “simples vir-
tuoso do cdlculo”, imagem que ndo se
coaduna com a actividade de investiga-
dor, muito em especial desde que se
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dispoe dos computadores para tarefas
COmo essa.

Associando-as a “ilusdes epistemold-
gicas”, o autor considera as duas ideias
atras referidas relativas aos matematicos
e ao seu trabalho cientifico, como “cari-
caturas sem fundamento real” imediata-
mente evidentes para quem esteja a par
da “praticaviva” actual dos matemadticos.
Embora reconhecendo que tradicional-
mente os matemdticos trabalham quase
sempre 86zinhos e “sem necessidade de
mais equipamento para além de papel,
ldpis e uma biblioteca™, Flato constata a
existéncia cada vez mais frequente de
problemas para cuja resolugdo concor-
rem especialistas de diversas dreas ma-
temdticas por vezes organizados em
equipas de trabalho. A este respeito, cha-
ma a atencio para o facto de que se tem
vindo a desenvolver na Matematica,
desde o principio do século, um processo
de “especializacdo interna” que, se por
um lado tem dado origem a 4reas mate-
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mdticas muito especializadas entre as
quais a comunicacdo € dificil, por outro
lado, tem feito surgir numerosos proble-
mas novos onde trabalham em equipa
especialistas de origem diversa. “Na re-
alidade”, continua Flato, “de hd quarenta
ou cinquenta anos para cd, ainda que o
essencial das actividades matematicas
permaneca constituido pelo trabalho de
pesquisa individual, acumulam-se os
exemplos de tais trabalhos colectivos™.

No que se refere ao cdlculo, sem
questionar a sua importdncia para o tra-
balho do matemdtico — “Néo se pode
certamente ser matemdtico sem fazer
cdlculos. Um matemadtico, por essénciae
destino ndo pode dispensar-se de calcu-
lar” — o autor, no entanto, chama a
atencdo para o facto dos célculos que os
matematicos fazem ndo se limitarem aos
célculos do engenheiro (numérico, algé-
brico, de equagGes). Por serem “cada vez
mais abstractos” e incidirem sobre ob-
jectos “cada vez mais gerais”, esses



célculos, diz-nos, “permitem instituir re-
lacbes novas entre os objectos sob a
forma de novos teoremas (neste estadio,
alids, o cdlculo confunde-se com a refle-
Xd0)”,

Posto isto, Moshé Flato considera
que, de uma maneira geral, se pode dizer
que a investiga¢io matemitica se desen-
volve de acordo com dois grandes pro-
positos: “descobrir relagdes novas entre
objectos matemadticos ji conhecidos”,
ou, “imaginar situacdes, problematicas,
onde os objectos conhecidos jd ndo sdo
suficientes para formular os problemas”.
E assim salientado, como fonte do de-
senvolvimento matemadtico, “o trabalho
interno da Matematica sobre si propria”
cujainegavel importincia, diz-nos Flato,
pode ser evidenciada através de muitos
exemplos.

No entanto, como salienta o autor, a
Matemadtica também se desenvolve ali-
mentando-se de fontes que lhe sdo ex-
teriores, “sob a impulsdo de outras dis-
ciplinas”, como no exemplo que nos d4
da Fisica, através de Newton: “sabemos
que a questdo de partida nao era de modo
nenhum um questdo interna & Matema-
ticamas um problema da Fisica. Newton,
procurando formular correctamente as
leis da Fisica, deu-se conta que nio o
podia fazer sem p6r em funcionamento
um novo instrumento matemadtico: foi
assim que ele teve que inventar o calculo
diferencial”. Trata-se. assim, de um caso
em que uma necessidade exterior a Ma-
temadtica provocou um desenvolvimento
da Matemdtica, uma situagdo, em que,
nas palavras do autor, se vai “da Fisica &
Fisica passando pela Matematica”. Esta
influéncia da Fisica na Matematica,
acrescenta ainda, vai no entanto mais
além, estando mesmo na origem “uma
nova maneira de pensar”, que leva os
matemdticos a recorrerem a métodos e
formalismos da Fisica para resolver pro-
blemas matemadticos.. Simetricamente,
como o autor chama atencfo, estd-se
agora em presenca de uma situagio em
que se vai “da Matematica a Matemadtica
passando pela Fisica”, de que nos é dado
comoexemplo, a utilizacdo dateoria dos
campos da Fisica na resolucdo de pro-
blemas da teoria dos nds e o desenvolvi-
mento que deu origem nas dlgebras de

operadores em Matematica.

Para sintetizar o ponto de vista em
relacdo & investigacdo em Matemdtica,
M. Flato, considera que os Mateméticos
se podem dividir em dois grandes grupos
“muito diferentes”, de acordo com o
modo como realizam o seu trabalho
investigativo. Num primeiro grupo, a
que chama de “newtoniano”, inclui os
matemadticos que trabalham sobre o con-
tinuo e “numa relagdo privilegiada com
a mecénica”. Tratam-se, como nos diz,
de matemdticos, que, “partindo de
equagdes diferenciais, sio sempre capa-
zes de imaginar um modelo mecinico
subjacente ao seu pensamento”., Num
segundo grupo, que sugere poder chamar-
se de “pitagorico”, inclui os matemati-
cos que trabalham com o discreto, como
a teoria dos nimeros, e em que o seu
pensamento, “mais abstracto”, nio tem
qualquer suporte mecénico. Chamando
a atencdo para que sempre houve, do
ponto de vista histérico, fortes relacoes
entre estes dois grupos, Flato considera a
sua visdo como uma “versao moderna”
da subdivisdo cldssicaentre a dlgebraca
andlise ou, mais remotamente ainda, entre
a aritmética e a geometria, subdivisdes
que, em sua opinido correspondem a
“duas tendéncias profundas e persisten-
tes do pensamento matemético”. E inte-
ressante estabelecer aqui um paralelo
com o que diz Henri Poincaré, logo no
inicio do seu texto “Intui¢io e l6gica™ .
Também Poincaré, quando se refere a
natureza do espirito dos matemaéticos,
divide-os em dois grupos distinguindo
entre analistas e gedmetras: os primei-
ros, como diz, mais preocupados com a
légica, e, os segundos sobretudo condu-
zidos pela intuicdo.

Para M. Flato as duas tendéncias que
referiu, com o desenvolvimento mais
recente da Matematica, estdo, no entan-
to, cada vez mais proximas uma da outra.
Diz, assim, ser errado imaginar limites
rigidos entre os diversos dominios e
subdominios matematicos, uma vez que
“a maior parte das nogdes e desenvolyvi-
mentos mais ricos e naturais em Mate-
mdtica sdo os que se situam sobre dois
dominios diferentes onde mergulham as
suas raizes (...) integrando-os numa es-
pécie de multidisciplinaridade interna a
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Matemitica”. Como exemplo tipico desta
situac@o, o autor apresenta o caso da
nogéo de grupo que, tendo surgido do
pensamento “discreto”, veio a desen-
volver-se no quadro do pensamento
“continuo” e, depois, em ambos 0s niveis
—"cada um deles alimentado-se do ou-
tro” — integrando hoje, entre outros
dominios, a geometria diferencial, a al-
gebra, a andlise, a teoria da medida, a
topologia algébrica e a aritmética. Flato
aproveita aqui para criticar a “apresen-
tagao formalista e escoldstica™ dos resul-
tados matemadticos que, precisamente,
esconde este tipo de progresso que ac-
tualmente se verifica em Matemdtica.
Depois das distingdes que realiza
entre matematicos “newtonia-nos” (que
trabalham no continuo) e matemdticos
“pitagdricos” (que trabalham no discre-
to), entre os que desenvolvem uma in-
vestigagfio visando novas relagoes entre
objectos conhecidos e os que procuram
novas situagdes onde ja ndo bastam os
objectos matematicos conhecidos para a
formulacgdo dos problemas, e ainda, en-
tre aqueles cuja investigacio é motivada
exclusivamente por necessidades inter-
nas a propria Matematica e aqueles em
que 1850 acontece porinspiragio no exte-
rior da Matematica, Moshé Flato apre-
senta-nos uma outra categorizagio di-
zendo respeito a forma como a Mate-
mética pode progredir e ao tipo de tra-
balho que os matemadticos desenvolvem,
dividindo-os, também desta vez, em dois
grupos: 0s “problem-solvers” e os
“theory-makers” (eminglés no original).
No primeiro grupo, inclui os mate-
miéticos cuja a actividade consiste em
“resolver problemas cldssicos™ de ori-
gem diversa (interna ou externa i mate-
matica), e, neste caso, a Matemdtica pro-
gride através da resolucdo desses proble-
mas que, formulados com base em teo-
rias jd estabelecidas a sua solucéo, no
entanto, estava ainda por encontrar. No
segundo grupo, inclui aqueles cuja a
actividade consiste em “construir novas
teorias”, sendo que, assim, o progresso
da Matematica se realiza pela aquisicdo
de uma nova forma de ver, por “uma
defini¢iio de estruturas que enriquecem a
Matemitica e abrem a possibilidade de
pensar e resolver novos problemas” .
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Evocando o trabalho recente de um con-
junto de matemadticos conhecidos, Flato
vaiaindamais longe, considerando que o
trabalho desses matematicos € bem um
exemplo de “como da ideia preconcebi-
dade se serum problem-solver(...), se se
éinelutavelmente levado aserum theory-
maker”, fenomeno que considera novo
na Matemdtica e que evidencia a sua
unidade.

Moshé Flato continua abordando a
questdo da relacdo da Matemdtica com
as outras ciéncia, muito em particular
com a Fisica, e aspectos das influéncias
sociais e culturais no trabalho dos ma-
temdticos. Mas isso fica para outras
Leituras.

Henrique M. Guimardes

1 Flato, M. (1990). Le pouvoir des
mathématiques. Pais: Hachette.

A APM jd publicou este texto traduzido no
nimero 11 dos cadernos de Educagdo Mate-

mdtica (APM: 1988)

O problema do trimestre
( continuacdo da p. 12)

Luis Carmelo pergunta: Quanto
tempo devem os dois agentes esperar um
pelo outro para que a probabilidade do

Vantagens pedagdgicas...
(continuacdo da p. 30)
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