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Novidades na Educagcdo e Matemdtica

Este nimero da Educagéo e Matemadtica sai precisamente dez anos depois
da publicagdo do seu n° 1 que aconteceu em Janeiro de 1987. Para a nova
década que este numero inicia, anunciamos aqui as primeiras novidades.
A Educacédo e Matematica deixa de ser trimestral, passando a sair cinco
vezes por ano. Cada um dos nimeros correspondera a dois meses —
Janeiro/Fevereiro, Margo/Abril, Maio/Junho, Setembro/Outubro e Novembro/Dezembro —
deixando de fora dois dos meses de Veréo. Prevé-se que cada nimero seja publicado até ao final
do primeiro més do periodo a que diz respeito. Com o aumento da periodicidade, a Redacgéo ira
tentar aumentar significativamente o nimero de péaginas de cada nuimero da Educagéo e
Matemaitica.

Dada esta alteragéo houve que, naturalmente, procurar um outro nome paraa secgédo “O problema
do trimestre". A escolha recaiu sobre “O problema deste nimero” que, a partir de agora, sera o
nome da seccdo e que alids, também lhe fica bem.

Como em outros momentos em que se verificaram mudangas na Educagdo e Matemética,
gostariamos muito de receber reacgdes vossas as alteragbes que agora anunciamos. Escrevam.
-

Sobre a capa

A capa deste nimero, realizada por Eduardo Veloso, autor alids de muitas das capas da nossa revista, foi elaborada com
elementos retirados de "La Géometrie" (1637) de René Descartes, reproduzindo uma figura e um extracto de texto em
fac-simile, que, dado o francés antigo em que se encontra, publicamos a sua tradug&o feita a partir do texto de uma verséo
inglesa:

"(Se quero saber a que classe pertence esta curva), escolho uma recta como AB, a qual refiro todos os seus pontos, e
em AB escolho um ponto A no qual vou comegar a investigagéo. Digo 'escolho isto e aquilo’ pois somos livres de escolher
o0 que qusermos porque, embora seja necessério escolher com cuidado de modo a tornar a equagéo téo curta e simples
quanto possivel, apesar disso qualquer que seja a recta que eu escolha em vez de AB, a curva resultard sempre da
mesma classe, um facto facilmente demonstravel."

Associamo-nos assim as comemoragdes do quarto centenario do nascimento de Descartes, sentido que tem também a
publicagéo neste numero de dois artigos sobre este matematico e filésofo, anunciados no n° 39.

Neste niimero colaboraram

A. J. Franco Oliveira, Ana Pascoa, Elvira Ferreira, Fernando Pires, Fernando Sereno, Isabel Azevedo Rocha, Isolina
Oliveira, José Carlos Frias, José Paulo Viana, Lurdes Geada, Margarida Salgado de Oliveira, Maria Guilhermina Nogueira,
Raquel Escorcio, Roberto Oliveira, Rosa Barbosa.

Data de publicacao

Este nimero foi publicado em Janeiro de 1997.
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“Educacdo e Matematica”:
dez anos depois

Paulo Abrantes

Foi em Janeiro de 1987 que saiu o primeiro nimero da “Educagéo e Matemati-
ca”". A APM fora criada apenas quatro meses antes. Na altura, tomaram-se
decisGes que hoje nos podem parecer triviais mas que, na verdade, representa-
vam grandes desafios. Uma delas foi assumir que a revista seria trimestral
quando n&o havia em Portugal sequer uma tradigéo de escrever regularmente
sobre os problemas do ensino e aprendizagem da Matemética.

O maior desafio consistia em conseguirmos envolver cada vez mais professo-
res. Apenas com base no trabalho de alguns entusiastas, quanto tempo de vida
teria um projecto como este? Quantas revistas tém durado apenas meses?
Quantas acabam por abandonar uma periodicidade exigente? Numa nota
publicada no n°1 dizia-se: “Langa-se uma pedra a superficie de um lago. A toalha
de agua, até esse instante lisa e serena, enruga-se em circulos concéntricos
cada vez mais amplos. (...) em poucos segundos, tudo o que era liso e quieto se
encrespa e se agita. Porém, ndo nos enganemos, a curto prazo tudo volta ao
estado inicial.” E, um pouco adiante, fazia-se um apelo & participagéo dos
professores: “Nao deixes que a dgua se aquiete!”

Passaram dez anos. Sairam 40 nimeros, um por cada trimestre. Além disso, o
aspecto gréfico evoluiu, a tiragem quadriplicou, o niimero e variedade de artigos
e materiais publicados ultrapassou muitas expectativas. Mas isto s foi possivel
gragas ao esfor¢o de muitos colegas que foram trabalhando na Redacgéo ao
longo destes anos e a colaboragéo de muitos outros que tém enviado artigos,
comentérios, fichas de trabalho, informagdes, fotografias, etc.

Este movimento tornou quatro nimeros por ano (e pouco mais de 30 paginas
por nimero) insuficientes para se poder, ao mesmo tempo, publicar em tempo
oportuno todos os textos recebidos e melhorar aspectos em que a revista esta
longe de nos satisfazer, como a vertente informativa ou a componente de
debate. Arrisco-me a acrescentar que quatro niimeros por ano séo ainda
insuficientes perante a importancia dos problemas que a revista aborda. O
ensino e a aprendizagem da Matemética justificam uma presenga mais frequente
da revista nas escolas e nas maos dos professores.

A Redacgao da “Educagéo e Matemética” acaba de tomar uma deciséo que, de
novo, representa um desafio: a partir de 1997, no momento em que entra no
seu 11°ano, a revista publicara 5 nimeros por ano (em vez de 4) e, ao mesmo
tempo, esses nimeros terdo mais paginas.

Ha dez anos, no editorial do n°1, escrevia-se: “A APM é uma aposta dificil mas
que vale a pena fazer. Se ela for ganha, entéo temos boas razées para acreditar
que os professores de Matematica poderdo desempenhar um papel decisivo na
renovagéo da Educagdo Matematica no nosso pais. Que bem precisa é.”

Podemos hoje dizer se a aposta foi ganha? Dez anos € muito tempo para
comprovar a justeza e até a maturidade de um movimento como este. Mas dez
anos & pouco tempo para se saber se a aposta se ganhara definitivamente. A
minha convicgéo é que temos que a ir ganhando todos os dias, todos os anos, e
que isso & uma responsabilidade de todos nds, os sécios da APM, os leitores
da revista. Se ela néo for assumida, a 4gua acabara por aquietar-se, mais cedo
ou mais tarde. Neste sentido, a revista tem mesmo que ser de todos.
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Grupo de Trabalho MATEMATICA 2001

Discutir os problemas do ensino da Matemitica:

uma tarefa dos professores

O ensino da Matematica parece néo
conseguir deixar de viver numa crise
permanente. Todos nds sentimos que
as mudancgas operadas nos Ultimos
anos néo produziram (pelo menos até
agora) os efeitos desejados. Muitas
coisas melhoraram mas o insucesso
escolar persiste e surgiram novas
dificuldades.

Os professores ndo precisaram de
esperar pelos resultados dos (mediati-
cos) exames nacionais do ultimo
Ver&o para se aperceber que a
situagdo do ensino da Matematica
requeria uma andlise profunda que
ajudasse a identificar os maiores
problemas e a pensar em medidas a
tomar. Foi com o proposito de
dinamizar um processo nesse sentido
— um projecto a desenvolver ao
longo de cerca de dois anos e meio —
que, em Margo de 1996, se criou na
APM um novo grupo de trabalho.

A APM nasceu ha 10 anos, numa
altura em que era bem patente a
necessidade de profundas mudangas
no ensino da Matemética. Mesmo
antes da reforma educativa, e depois
no &mbito desta, a APM contribuiu
decisivamente para a renovagao
curricular dos Ultimos anos. Mas este
processo de renovagéo esta por
analisar e h4, na situagéo actual,
aspectos que precisam de ser questi-
onados: Que mudou de facto? Até
que ponto as novas orientagdes séo
efectivamente seguidas nas préticas
pedagogicas? A formagéo de profes-
sores esté a ser adequada? Que
condigdes de apoio ao ensino da
Matemética deveriam existir?

Objectivos do Grupo de Trabalho

O grupo, que adoptou o nome Mate-
matica 2001, tem como objectivo
essencial elaborar um diagnédstico da
situagéo actual e um conjunto de

recomendagdes sobre o ensino da
Matematica nas escolas dos ensinos
bésico e secundario.

Em estreita ligacdo com este objecti-
VO, O grupo procuraré ajudar a promo-
ver uma reflexéo alargada entre os
professores de Matemética a respeito
da situacéo desta disciplina nos
diversos niveis de escolaridade.

A andlise da situagéo e as recomenda-
¢Oes incidirdo sobretudo:

® nas praticas pedagogicas;

¢ nas necessidades de formagéo e
desenvolvimento profissional dos
professores;

e nas condi¢des de apoio ao ensino-
aprendizagem dentro e fora das
escolas.

Accoes a desenvolver

O diagnostico apoiar-se-a num
conjunto diversificado de fontes:

e recolha e sistematizagéo de resulta-
dos de estudos ja existentes;

¢ recolha bibliogréafica relevante;

¢ realizagéo de um inquérito dirigido
aos professores de Matematica;

® reunides com grupos de professo-
res de Matematica em varias escolas.

O inquérito (individual) incidira numa
amostra representativa dos professo-
res de Matematica. As reunides nas
escolas (de diversas regides e niveis
escolares) procurardo captar aspectos
chave das dindmicas colectivas e da
diversidade de situagdes e problemas.

A colaboragéo dos professores é
decisiva, ndo sé fornecendo os dados
necessarios mas igualmente contribu-
indo com pontos de vista e reflexdes
sobre os problemas. O grupo acredita
que uma efectiva renovagéo do ensino
da Matemética requer o envolvimento
dos professores, ¥m elemento que

e da APM

néo esteve presente como devia em
vérias reformas que jé vivemos. Por
isso, os documentos finais deste
projecto n&o serdo elaborados antes
de se promover um debate amplo em
torno de versoées preliminares.

Calendario

O trabalho do grupo orienta-se pelo
seguinte calendario:

12 fase (Margo 96 até ao ProfMat 96):
Organizagéo do grupo; preparagéo de
instrumentos e inicio da recolha de
dados; divulgag&o dos objectivos do
grupo e das acgdes a empreender.

2° fase (Novembro 96 ao ProfMat 97):
Recolha de dados junto dos professo-
res (inquérito) e escolas (reunibes);
elaboragéo de um documento de
diagnéstico da situagéo.

3% fase (Novembro 97 ao ProfMat 98):
Producgéo de uma verséo de trabalho
de um documento de recomendacdes;
divulgagao e discusséo alargada;
elaboracéo da versao final do docu-
mento.

Assim, durante os segundo e terceiro
periodos do ano lectivo 96/97,
decorrera o inquérito aos professores
e reunides em varias escolas do pais,
as quais alias j& se iniciaram.

Composicio do grupo

O grupo tem 16 membros, entre os
quais a actual e todos os anteriores
presidentes da APM, professores de
todos os niveis de ensino, investiga-
dores em Educagdo Matemética e
elementos provenientes de diversos
Nucleos Regionais da APM.

Paulo Abrantes

coordenador do Grupo de Trabalho
Matemética 2001 — Diagndstico e
Recomendagées para o Ensino e
Aprendizagem da Matematica
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Para Descartes, cidadao
do mundo, nada havia de
mais importante para
garantir a veracidade dos
conhecimentos do que o
escrutinio critico do
pensamento:

“Nunca devemos deixar-
nos persuadir da verdade
de uma coisa a néo ser
através da

evidéncia da razao”.

O racionalismo cartesiano
n&o é tudo nesta vida,
mas a “duvida
sistematica” & um bem
indispensavel no mundo
moderno em que
persistem o
obscurantismo, a fraude
intelectual e politica e os
atropelos da ética.

Descartes, ge6metra acidental

Introducio

No comego do século XVIl assistiu-se
a um crescendo da actividade mate-
matica e da sua divulgagéo, entre
pares (por correspondéncia) e em
diferentes niveis de ensino, gracas ao
uso crescente da imprensa escrita. As
ideias de um matemaético eram
transmitidas rapidamente a outros
matematicos e eram por estes
comentadas, criticadas e generaliza-
das. Enquanto Girard Desargues
(1591-1661) e Blaise Pascal (1623-
1662) iniciavam os primeiros passos
no campo da geometria projectiva,
Descartes e Fermat concebiam as
ideias essenciais sobre a geometria
analitica. Ha uma diferenga fundamen-
tal entre as duas geometrias, pois a
primeira € por natureza um ramo novo
das mateméticas, enquanto a segunda
se afirma sobretudo como um método
novo em geometria, trazendo para
esta os algoritmos da algebra.

A ideia basica da geometria analitica é
a representagio de curvas geométri-
cas por equagdes algébricas, mas
dizer isto ndo é suficiente para
caracterizar as contribuigdes de
Fermat e Descartes, reconhecidos
como os fundadores da geometria
analitica.

De facto, ¢ sabido que os gregos
desenvolveram bastante a chamada
“algebra geométrica”, utilizando
figuras geométricas simples e suas
areas para estabelecer identidades
algébricas. Menecmo (c. 350 a.C.)
terd sido o primeiro a ter a ideia de
descrever curvas por equagdes, sob
forma um tanto incipiente. Esuaa
descoberta das secgdes conicas, e
uma solugao analitica do problema da
duplicagéo do cubo — construgéo de

/
§/§ — como intersecgéo de uma

A . J. Franco de Oliveira

parabola e uma hipérbole. O estudo
das conicas por Apolonio utiliza na
esséncia os equivalentes geométricos
de equagdes cartesianas das coénicas.
Aideia de coordenadas nao é total-
mente estranha aos egipcios, gregos
e romanos antigos, especialistas em
levantamentos topogréficos e dese-
nho de mapas geograficos e astroné-
micos, como é o caso de Hiparco (c.
150 a.C)). O que falta aos gedmetras
gregos ¢ a inclinagéo e a técnica para
manipular as equag¢des de modo a
poder extrair informagées sobre as
curvas, o que néo admira: no tempo
de Apoldnio de Perga (262-190 a.C)),
uma equagéo é descrita por palavras,
em cerca de meia pagina de texto,
néo sendo por isso facil chegar a um
conceito geral de equagéo, fungéo ou
curva analitica.

No século XIV, Nicolau Oresme (c.
1323-1382) antecipou outro aspecto
da geometria analitica, ao representar
certas leis fisicas, por exemplo, a
velocidade como fungéo do tempo,
por um gréfico ladeado por dois eixos,
um para a variavel independente, que
designou de longitude, e outro para a
variavel dependente, a latitude. A
novidade em Oresme é o sistema de
coordenadas antes de determinar a
curva. A ideia de utilizar a dlgebra em
questbdes do célculo é de Francois
Viete (1540-1603), mas o grande
impulso é dado por Descartes e
Fermat com o seu novo método,
tirando partido decisivo dos avangos
entretanto verificados na manipulagéo
simbdlica da algebra e tratando das
equagdes com a generalidade que a
simbologia algébrica moderna permite.

Na geometria analitica moderna
utilizam-se sistemas de coordenadas
para posicionar pontos, digamos no
plano (euclidiano), quer dizer, determi-
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nar (ou “identificar”) um ponto P do
plano por (com) um par ordenado de
ndmeros reais (x, y), as coordenadas
do ponto referidas a um par de eixos
coordenados. Assim, torna-se possi-
vel descrever uma curva geométrica

no plano por uma equagao f(X, y) -0

e, reciprocamente, toda a equagéo
deste tipo representa uma curva,
constituida por todos os pontos

P= (x,y) tais que f(x, y) =085
chamado gréfico da curva. Proprieda-
des analiticas e algébricas da equagéo
hao-de corresponder a propriedades
geométricas da curva correspondente,
e vice-versa. Uma propriedade
geométrica da curva ha-de ser
estabelecida por via da algebra ou da
Anadlise. Os algoritmos algébricos vém
em socorro das intuigdes analdgicas.
Presumivelmente, estas poderéo
sempre reduzir-se aqueles...

Fermat e Descartes

Os historiadores modernos apontam o
ano de 1637 como o do nascimento
da geometria analitica, filha de René
Descartes (1596-1650) e Pierre de
Fermat (1601-1665). A invengao néo
foi, em si mesma, muito dificil, aten-
dendo aos antecedentes, mas foi fun-
damental para os progressos posteri-
ores em geometria e algebra. A obra
de Fermat que explica o novo método,
Ad locos planos et solidos isagoge
lntrodugéo aos Lugares Geométricos
Planos e Sdlidos] tera sido iniciada em
1629 e concluida em 1636, de acordo
com correspondéncia trocada com
Marin Mersenne (1588-1648) e Giles
Persone de Roberval (1602-1675),
mas so0 foi publicada postumamente
em 1679. No ano de 1637 Descartes
concluia a revisdo das provas tipogra-
ficas do Discours de la méthode pour
bien conduire sa raison et chercher la
vérité dans les sciences [Discurso
sobre o método para orientar a raz&o
e buscar a verdade nas ciénciasl,
acompanhado de trés Anexos ou
Apéndices, o ultimo dos quais intitula-
do La géometrie LA geometrial, escri-
to com a intengéo de ilustrar as cons-
ideracées filoséficas gerais do Discur-
so relativas ao método cientifico.

4

Fermat e Descartes teréo elaborado
os seus trabalhos independentemente
um do outro, sendo por isso um tanto
surpreendente que tivessem ambos
como ponto de partida o mesmo
problema geométrico classico,
nomeadamente, uma solugéo analitica
do problema das trés ou quatro rectas
de Apolonio e, por outro lado, tives-
sem ambos reconhecido, como ponto
alto das suas investigagbes, que os
gréficos planos das equagdes do
segundo grau s&o exactamente as
conicas. Até este ponto Fermat é
mais sistematico do que Descartes,
mas enquanto o primeiro interrompe ai
as suas pesquisas, deixando para os
vindouros o desenvolvimento do
assunto, Descartes desenvolve o
estudo de equagdes de grau superior,
exibindo invejavel mestria no manejo
de métodos algébricos em geometria.
Todavia, o estilo d'A Geometria néo é
o de uma exposigao sistemética, com
explicagbes e demonstragdes porme-
norizadas, mas antes o de um relato-
rio descritivo e soberbo das suas
descobertas, de leitura ndo muito
facil. O excesso de vaidade e auto-
confianga leva-o, por vezes, a pisar o
risco da imprudéncia, quando afirma,
por exemplo,

as razdes entre linhas rectas [seg-
mentos] e curvas ndo s&o conheci-
das, e creio que nao poderéo ser
descobertas pela mente humana.

Estava aqui referindo-se a determina-
¢éo do comprimento de um arco de
curva, questéo que acabaria por ceder
ao poder do célculo infinitesimal que
haveria de ser desenvolvido passadas
poucas décadas. No final do trabalho
escreve

E espero que a posteridade me
julgue com benevoléncia, néo ape-
nas pelas coisas que expliquei, como
também por todas aquelas que in-
tencionalmente omiti, a fim de n&o
retirar a outros o prazer de figura-
rem por si proprios a explicagéo.

Somente passados mais de cem anos
sobre a edicéo revista d'A Geometria
publicada em 1659-1661 € que a
geometria analitica adquiriu a forma
familiar que possui nos nossos dias.

Os termos coordenadas, abcissa e
ordenada utilizados modernamente
foram introduzidos por Gotfried
Wilhelm Leibniz (1646-1716).

A Geometria de Descartes

A Geometria é a Unica obra matemati-
ca publicada de Descartes, ocupando
cerca de cem paginas do Discurso.
Divide-se em trés partes. A primeira
procura explicar alguns dos principios
da “algebra geométrica” e representa
j& um avango significativo em relagéo
aos matematicos helénicos. Descar-
tes comega por afirmar que

todo o problema em geometriapode
ser reduzido a termos tais que o
conhecimento dos comprimentos
de certas linhas [segmentos] é su-
ficiente para a sua construgéo.

Ora, as operagdes aritméticas béasicas
séo adigao, subtracgdo, multiplicagéo,
diviséo e extracgo de raizes quadra-
das. Em geometria, tendo fixado uma
linha [segmentol para unidade,
podem-se definir cinco operagdes
sobre segmentos correspondentes as
cinco operacdes aritméticas. Para os
gregos, uma variavel numerica
representa sempre um comprimento
de um segmento, um produto de duas
variaveis é uma area rectangular, um
produto de trés é um volume
paralelepipédico. Néo para Descartes.
Por exemplo, para multiplicar dois
comprimentos x=BD e y=BC,
tomando AB como unidade, basta
ligar os pontos A e C e tirar por D
uma paralela DE a CA, sendo

BE = xy? o produto pretendido (pelo
conhecido teorema de Tales (fig. 1).

Por outras palavras, o produto z = xy

E

B A D
fig. 1

é definido como o quarto proporcional
(construtivel com régua e compasso)
na proporg¢éao



Educagéo e Matemética n° 41

Janeiro/Fevereiro de 1997

UsXi= Y 2,

onde u é a unidade. Analogamente, o

; 27, - :
quociente y =— é o terceiro proporci-
X

onal na proporgéo acima. Escolhida
uma unidade, podemos assim repre-
sentar por um segmento qualquer
poténcia de uma varidvel, um produto
de duas ou mais varidveis ou um
quociente e efectuar a construgéo
respectiva com instrumentos
euclidianos, de cada vez que as
variaveis séo atribuidos valores
determinados. Para a extracgéo de

raiz, z=+/x, a construcdo é como
segue. Dado x = AB, prolonga-se
com a unidade u= BC, divide-se AC
ao meio, traga-se a semicircunferéncia
com didmetro AC e tira-se o segmen-
to perpendicular BD, cujo comprimen-
to € a solugéo pretendida (por conhe-
cidos teoremas euclidianos, nomeada-
mente, os teoremas de que AACD é
recténgulo em D e BD divide aquele
em dois triangulos semelhantes).

D

A B C
fig. 2

Denotando segmentos por a, b, ..., 0s
resultados das operagdes sdo denota-
dos

a+b, a—b, ab, Z, \/;.

Isto configura uma “aritmetizagéo” da
geometria, que Descartes mais
adiante complementa com sistemas
de coordenadas: marcando x num
eixo, e, noutro eixo com certa inclina-
¢éo relativamente ao primeiro, marcan-
do y, o problema tipico & determinar
todos os pontos cujas coordenadas x,
y satisfazem uma dada relacéo. Se a

relagao for, por exemplo, y = x?,
entéo para cada valor de x pode-se
construir o valor correspondente de y
como o quarto proporcional na
proporgéo u: x =y :z.As “coordena-

das cartesianas” sdo modernamente
entendidas como coordenadas
ortogonais, mas este caso nunca &
objecto de ateng&o especial por
Descartes.

(e,
fig. 3

De seguida, Descartes mostra, com a
sua técnica, como resolver geometri-
camente (obtendo solugdes positivas)
as equagdes z° =az+b?,

2 =2—az+bh? 22 =az-b’. Paraa
primeira, por exemplo, ele constroi o
triangulo rectangulo ANLM com

1
IM=ae LN= Ea (fig. 4. Prolon-

gando a hipotenusa até O, com

NO = NL, e construindo a circunfe-
réncia com centro em N e raio NO,
conclui que a solugéo z & OM, pois o
valor de z é dado por

zﬁia+4 iaz+b2
2 4

Sob as mesmas condi¢cdes, MP é a,

solugéo de z° =-az+b*; se MOR for
paralelo a LN, entdo MQ e MR sao as

duas solugdes de z? = az— b?.

0, R
N

[0}

L M
fig. 4

A concluir a primeira parte, Descartes
aborda o problema das trés ou quatro
rectas de Apolénio, que também foi
resolvido e generaliZado por Fermat.

De acordo com o historiador Papo de
Alexandria (¢. 300 a.C.) Euclides e
Apolénio tentaram, sem éxito, resol-
ver o “problema das trés ou quatro
rectas”, o que levou Descartes a
tentar a sua sorte com os novos
métodos.

Vejamos um caso do problema das
quatro rectas. O problema & o de
determinar todos os pontos C tais
que, tirando de C quatro segmentos
com inclinagéo dada para quatro
rectas dadas, digamos AB, AD, EF e
GH, os quatro segmentos CB, CH,
CF e CD, respectivamente, satisfa-
¢am a condigéo de o produto de dois
(comprimentos) deles esteja numa
proporcéo dada com o produto dos
outros dois, digamos

CB.CD = o.CF.CH &b

Descartes introduz aqui as coordena-
das, com vista a simplificar as coisas,
chamando x ao comprimento de AB e
Yy ao comprimento de CB, sendo C um
ponto genérico do lugar geométrico a
determinar. Relativamente a estas
coordenadas, mostra de seguida que
0s comprimentos a determinar CB,
CH, CF e CD s&o fungdes lineares de
x e y. Por exemplo, como os &ngulos
do AARB s&o conhecidos (fig 5), a
razdo BR : AB= b também é conheci-
da, donde BR=bx e CR=y +bx.
Como os angulos do ADRC séo
conhecidos, também o ¢ a razéo
CD:CR=c, donde CD=cy +bcx.
Analogamente, pondo AE =k e

AG =1 e sendo conhecidas as razées
BS:BE=d. CF:CS=e,
BT:BG=fe CH:TC=g, obtém-se
BE = k+ x, BS =dk+dx-

CS =y +dk+dx,
CF=ey+dek+dex, BG=1/-x,
BT=fl-fx. CT=y+fl-fx. e
finalmente CH = gy +f lg—fgx .
Resulta que a equagéo (1) que repre-
senta o lugar geométrico pretendido ¢
uma equagao quadratica em x e y. Pa-
ra cada valor de x (ou de y)valor cor-
respondente de y (de x) pode ser obti-
do resolvendo uma equagéo quadré-
tica e, assim, diz Descartes, podem
ser construidos tantos pontos do
lugar geométrico quantos se queira.
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fig. 5

Na segunda parte da Geometria,
Descartes regressa a este problema
para mostrar que o lugar geométrico
assim descrito € uma conica, possivel-
mente degenerada numa linha recta.

Em geral, a questédo que mais ocupa
Descartes na Geometria é a constru-
¢éo de pontos que sdo solugdes de
problemas geométricos. Para isso
houve que decidir que tipos de curvas
séo legitimamente construtiveis. As
mais simples sdo as construtiveis com
os instrumentos euclidianos — a
régua e o compasso — mas é sabido
que os gregos utilizaram também, por
vezes, outros instrumentos e curvas,
como as conicas e algumas curvas
transcendentes, como a quadratriz de
Hipias (para resolver o problema da
trissecgédo do angulo). Descartes
decide aceitar como legitimos os
instrumentos euclidianos, fornecidos
pelos postulados 1 e 3 dos Elementos
de Euclides e, ainda, as curvas
descritas da seguinte maneira: «Duas
ou mais linhas podem-se mover
[continuamentel uma sobre a outra
determinando, pelos pontos de
intersecgéo, outras curvas.» Para
gerar tais curvas descreveu diversos
instrumentos ou maquinas como, por
exemplo, o da figura 6.

A régua GL tem um pivot em G e uma
anilha movivel em L, acoplada a uma
pega CNKL que permite que L se
desloque ao longo da recta fixa AB,
mantendo sempre KN paralelo a si
mesmo. A intersecgéo varidvel C das
linhas moveis GL e KN gera a curva.
Pondo CB =y, BA = x e definindo
as constantes GA=a, LM=a e

NL = ¢, Descartes mostrou que
BK=(b/c)y, BL= (b/c)y—b e

6

AL=x+(b/c)y—b; como
CB:BL=GA: AL, obtém a equagéo

a—by—ab:xy+9y2—by,
e c
donde

2 e
1% :cy—gnyray—ac,

concluindo, sem mais justificagéo, que
se trata de uma hipérbole.

WNTN

fig. 6

Modificagbes deste instrumento
permitiram a Descartes obter, na
terceira parte da Geometria, algumas
curvas de ordem superior.

A segunda parte contém também um
interessante método para construir
tangentes a curvas (v. fig. 7). Seja
f(x,y) =0 a equagéo da curva e
P(x,,y,) um ponto da curva por onde
se pretende fazer passar uma tangen-
te. Seja O(XS,O) um ponto sobre o
eixo das abcissas. A equagéo da
circunferéncia com centro em Q e
passando por P é

(x—x2)2 +y? = (x1 —x2)2 ey

Eliminando y entre esta equagéo e

CB = y obtém-se uma equagéo em x
que fornece as abcissas dos pontos
onde a curva dada corta a circunferén-

cia. De seguida determina-se X, de
tal modo que esta equagéo tenha uma
raiz duplaigual a x,. Esta condigéo

determina Q como a interseccéo do
eixo das abcissas com a normal a

fx,y)=0
(xpy,)

0
i (x,0)

fig. 7

curva em P, visto a circunferéncia e a
curva serem agora tangentes em P.
Construida a circunferéncia, facil é
obter a tangente em P.

Este método ¢ aplicado por Descartes
para construir tangentes a diversas
curvas mas, em casos mais complica-
dos, os célculos algébricos envolvidos
podem-se tornar proibitivos. Descar-
tes ndo determina as condi¢bes gerais
para uma equagao algébrica

(polinomial) ay,x" +...+a, =0 possuir
uma raiz dupla r. Nos exemplos que
apresenta limita-se a igualar termo a
termo o polinémio

n n-1
apx +ax +..+a,,x+a, com

(X_X2>2 +y? = (X1 _X2)2 +)/12
calculando os coeficientes b, (“coefi-
cientes indeterminados™), a eliminar
de seguida. Todo este trabalho é
bastante fastidioso. Passado pouco
tempo, o método das tangentes de

Descartes viria a ser suplantado pelo
de Fermat.

A terceira parte do trabalho que vimos
descrevendo diz respeito a solugbes
de equagdes de grau superior a dois
dizendo, por isso, mais respeito a
algebra do que a geometria. Tais
equacdes aparecem, invariavelmente,
associadas a curvas “geométricas”
ou definidas geometricamente (cujos
pontos seriam construidos por
movimento continuo de uma das suas
maquinas ou instrumentos). Aparente-
mente, Descartes também acreditava
que, reciprocamente, toda a equagéo
algébrica em duas variaveis determina
uma curva cuja construgdo pode ser
efectuada por uma das suas maqui-
nas, mas nao estava em condi¢bes de
poder demonstrar tal coisa. Ao
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contrario de Fermat, Descartes
descreve sempre uma curva geometri-
camente, e s6 depois, se apropriado,
deriva a sua equag&o. Em nenhuma
circunstancia comega por uma
equagéo para definir uma curva. Afinal
de contas, Descartes propusera-se
fazer uma reforma do ensino da
geometria. Um critério puramente
algébrico na definicdo de curva
reduziria a geometria a algebra, e nada
estaria mais longe do seu espirito.
Nos séculos seguintes diversos
matematicos tentaram generalizar os
métodos e maquinas de Descartes
para tentar encontrar outras maneiras
geométricas para construir solugbes
de equagdes de diversos tipos. Tais
métodos geométricos, todavia,
mostraram-se inadequados para a
compreenséo plena de tais solugdes
— mais e mais se tomou evidente a
necessidade de recorrer a métodos
algébricos e a novas técnicas e
noges do célculo infinitesimal.

Descartes observa que um polinémio
f(x) é divisivel por (x— a) se e sb se

a é uma raiz de f(x) e, partindo dos

estudos de Albert Girard (1595-1632),
apresenta uma prova intuitiva de que
toda a equagao polinomial de grau n
tem (pode ter) n raizes [reais ou
imaginarias (complexas) — em
contraste com a pratica anterior,
Descartes acaba por admitir
desinibidamente raizes negativas e
imaginarias]. Este resultado é
modernamente conhecido por
Teorema Fundamental da Algebra, e a
primeira demonstrag&o rigorosa foi
feita por Karl Gauss (1777-1855) em
1799, que produziria trés outras
demonstragdes, duas em 1816 e
outra em 1849. Nesta terceira parte
deste trabalho de Descartes também
se faz uso explicito, pela primeira vez,
da chamada regra dos sinais de
Descartes, uma regra para determi-
nar, por simples observagéo, o
ndmero méximo de raizes positivas de
uma equagéo polinomial. Diz-se que
dois termos consecutivos da equagéo
com coeficientes reais

4 = =
agx"+...+a,=0 (a, >0) apresen
tam uma variagdo de sinal se os seus

coeficientes tiverem sinais contrarios.
A dita regra diz: o nimero de raizes
positivas (contando cada raiz quantas
vezes a sua multiplicidade) da equa-

céo apx"+...+a,=0 ¢é igual ao
numero de variagdes de sinal ou esse
numero menos um inteiro positivo par.
Por exemplo, a equagéo

x° +x* = x+2=0 tem duas (possi-
velmente iguais) ou nenhuma raiz

positiva, mas quantas ao certo a regra
néo diz. Como as raizes negativas de

f(x) =0 séo as raizes positivas de

f(—x) =0, a regra também permite

calcular o nimero méximo de raizes
negativas.

Dos outros dois Apéndices, um trata
de Optica e o outro de fendmenos
meteoroldgicos, incluindo o arco-iris.
Das outras contribuicbes matematicas
de Descartes ha a mencionar a
“quase” descoberta da férmula de
Euler V — A + F = 2 relacionando o
ndmero de vértices, arestas e faces
de um poliedro convexo, a primeira
discussdo de uma curva cubica nodal
chamada fdlio de Descartes, a
consideragéo de parébolas de ordem

superior (¥" = px,n>2) e a constru-
¢éo de tangentes a cicléide.

Conclusio

Por todas as suas contribuicées
filoséficas e cientificas, Descartes é a
figura intelectual dominante do século
XVl e este &, seguramente, o século
de Descartes. Pode-se dizer que
Descartes é um matematico acidental,
€ que a sua geometria analitica —"o
método de dar equagdes algébricas a
curvas”, no dizer de Voltaire — é
apenas um episodio numa carreira rica
de inovagdes. Para Descartes,
cidaddo do mundo, nada havia de
mais importante para garantir a
veracidade dos conhecimentos do que
0 escrutinio critico do pensamento:
“Nunca devemos deixar-nos persuadir
da verdade de uma coisa a nao ser
através da evidéncia da razéo". O
racionalismo cartesiano nao é tudo
nesta vida, mas a “ddvida sistemati-
ca" é um bem indis’i)ensével no

mundo moderno em que persistem o
obscurantismo, a fraude intelectual e
politica e os atropelos da ética.
Curioso é que um homem téo aclama-
do pela Franga tenha vivido os seus
anos mais produtivos fora do pais
natal, ndo tenha ensinado em nenhu-
ma das suas escolas nem servido os
seus exercitos.

A geometria analitica moderna é um
instrumento poderoso na aprendiza-
gem das geometrias, principalmente
as de dimens&o superior. N&o creio,
todavia, que tenha destronado a
geometria euclidiana (e as ndo
euclidianas), como tal, em versdes
axioméaticas modernas, onde é bem
patente o desenvolvimento tanto da
intuicdo geométrica como do racioci-
nio dedutivo tdo caro a Descartes,
propiciadores de formag&o bésica e
sentimento de beleza das matemati-
cas (Ah, faltava a emocéo estétical).

Notas

1. Breve texto escrito a pedido dos
editores, para comemorar os 400
anos do nascimento de Descartes.
Néo sendo especialista em Historia da
Matematica, aproveitei a oportunidade
para consultar alguns trabalhos
referidos na Bibliografia e fazer uma
sintese das leituras. Limito-me a
consideragbes de natureza matemati-
ca, sobre a geometria analitica no
século XVIl e a contribuicao de
Descartes, deixando para outros as
de ordem biografica ou filoséfica,
pedindo desde ja desculpas antecipa-
das ao leitor por eventuais erros de
apreciagéo.

2. Por abuso, denotamos um segmen-
to e o seu comprimento pelo mesmo
simbolo.
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As interrogagbes
cartesianas sobre o que
cada um de nds sabe,
qual o valor desses
saberes, até onde pode ir
a duvida, como
reconstruir sobre a
“rocha” e recusar a
“areia movediga”, mas
sobretudo a interrogagéo
sobre quem sou eu,
continuam a inquietar-nos.
o)

Na escola, o aluno que
aceita passivamente as
mensagens dos media,
pode, pela reflexédo
filosofica, constituir uma
forma pessoal de ver o
mundo, em que o seu
quotidiano se integre.

Descartes, que actualidade?

Ana Pdscoa, Lurdes Geada, Rosa Barbosa

René Descartes nasceu em La Haye,
Franga, em 1596, no seio de uma
familia nobre e abastada. Estudou
durante oito anos num colégio,
dirigido por jesuitas, La Fléche, um
dos estabelecimentos de ensino mais
prestigiados da época, onde recebeu
uma educacéo inovadora.

Mas foi o jovem Descartes que
afirmou: “Logo que terminei este ciclo
de estudos, no termo do qual é
costume ser-se acolhido na categoria
dos doutos, mudei inteiramente de
opini&o: porque me encontrava
embaragado com tantas dividas e
erros que me parecia nao ter tirado
outro proveito, ao procurar instruir-
me, sendo o de ter descoberto cada
vez mais a minha ignoréncia” .

Mas que ensino era esse, que provo-
cava tantas duvidas e o embaracava
no erro?

Aprendera todas as matérias que
constituiam o saber do tempo: da
literatura e gramatica as ciéncias,
passando pela teologia e filosofia.
Desse saber aprendido destaca a
matematica que, segundo diz, ndo
tera encontrado ainda a sua verdadei-
ra aplicagéo, dado que apenas se tem
aplicado as artes mecénicas. Esse
caracter pragmatico esconde, segun-
do o filésofo, a verdadeira esséncia
de uma ciéncia de conhecimentos
certos, evidentes, que ndo tém
qualquer dependéncia da experiéncia
e se deduzem logicamente uns dos
outros.

Todos os demais saberes aprendidos
néo lhe permitem “distinguir o verda-
deiro do falso”' e n&o lhe indicam um
rumo para a sua vida. E um saber
enciclopédico, livresco, submetido ao
critério da autoridade, em que ele

/
" Professoras do 10° Grupo B do Ensino Secundério (Filosofia,Psicologia)

descobre algumas contradigées. Esté
mesmo contra essa tendéncia para a
erudicdo, que caracterizara os
humanistas do século anterior. Afirma:
“Devem ler-se os livros dos Antigos,
porque € muito vantajoso para nos
podermos aproveitar os trabalhos de
um tal nimero de homens (...) mas
mesmo se todos estivessem de
acordo, o seu ensino néo nos basta-
ria: nunca nos tornaremos matemati-
cos, por exemplo, ainda que a nossa
memoria possua todas as demonstra-
¢bes feitas por outros, se o nosso
espirito nao for capaz de resolver toda
a espécie de problemas”.? A vanta-
gem que vé nesse saber aprendido na
Escola é “o aprender a ndo ser
excessivamente crédulo”’. ;

E esta atitude que o vai levar a divida.
“Vejo-me constrangido a reconhecer
que n&o existe nada, naquilo que
outrora reputei como verdadeiro, de
que néo seja licito duvidar, néo por
irreflexdo ou leviandade, mas por
vélidas e meditadas razdes”3.

Que tipo de duvida é esta?

O tempo de Descartes & de inquieta-
¢éo, de um fervilhar constante de
ideias, de posigdes contraditorias. A
Ciéncia, tal como hoje a entendemos,
ainda néo existe, o préprio movimento
reformista gera constantes contradi-
¢Oes acerca da verdade religiosa, o
Saber, tal como era entendido, estava
subordinado a um critério de autorida-
de forte. Perante todo este estado de
coisas o cepticismo generalizava-se.
Montaigne, o demolidor da supersti-
¢éo, dos preconceitos, dos erros, do
fanatismo da opini&o, acaba por
afirmar que o homem nada sabe,
porque o homem néo é nada.

A duvida de Descartes, sendo radical,
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é diferente. Nao se trata de duvidar
por duvidar, ndo é uma questédo de
teimosia ou leviandade, mas o assumir
consciente duma atitude que conduza
a um saber rigoroso, solido e funda-
mentado, saber esse que é construido
de forma pessoal e que recusa o
apoio em “autoridades”.

Mas n&o é da natureza de Descartes
permanecer na duvida. Ela € um
instrumento de trabalho que visa a
descoberta da verdade.

Onde procura-la?

No “grande livro do mundo™'? Este
também o desiludiu, pela verificag&o
das contradigbes existentes nos
costumes, leis, valores dos mais
diversos povos que conheceu.

N&o lhe restava pois outra solugéo
sen&o, & maneira socrética, a de
procurar em si e por simesmo essa
verdade. “Tomei um dia a resolugéo
de me estudar também a mim proéprio
e de empregar todas as forgas do
meu espirito a escolher os caminhos
que devia seguir™'.

Esses caminhos vao leva-lo a defini-
¢&o de um método rigoroso, que
permita, com seguranga, procurar
toda a verdade de que o homem é
capaz. Inspira-se na matemética pela
“certeza e evidéncia das suas ra-
z6es”! e pelo facto dela usar exclusi-
vamente a razdo. Define o método
como o conjunto de “regras simples e
faceis, pela observagéo exacta das

10

quais se teréd a certeza de nunca
tomar um erro por uma verdade"?.

S6 hé, para ele, dois caminhos para
chegar a verdade: aceitar como
verdadeiro o que se impde a razéo
pela sua clareza e distingéo (intuigao)
ou aceitar o que deduzimos “com
certeza” (dedugéo).

A primeira regra: a evidéncia racional,
exclui tudo o que oferece a mais
pequena divida, obriga a que se evite
a precipitagdo e que haja disponibilida-
de de espirito para apreender imedia-
tamente a clareza dessa verdade.
Como diz Descartes numa carta a
Mersenne: “Eu ndo posso fazer ver o
que esté no fundo de um gabinete a
pessoas que ndo querem la entrar
para olhar”.

Mas nem tudo é claro e distinto para
um ser como o homem que, além da
vontade, necessita de um método que
lhe permita usar, com rigor, a sua
razdo. O recurso & analise, que
decompde um todo complexo em
tantas parcelas simples quantas for
possivel, &€ um processo de diviséo
que permite ao espirito n&o ficar
confuso face a um grande nimero de
dados. Ha que ordenar depois todas
essas parcelas, comegando pelas
mais simples, como diz Descartes e
admitir a imposi¢do de um certo nexo
l6gico aos elementos analisados.
Impde-se aqui a razéo do sujeito que
deduz ao objecto analisado.

Finalmente ha que rever tudo o que foi
feito, enumerando toda a cadeia de
razdes, verificando as relagbes
estabelecidas, de modo a nada omitir.

Ao considerar a razdo comum a todos
os homens e a Unica capaz de nos
levar & descoberta da verdade,
Descartes ira defender a aplicagéo
deste método, de modelo mateméti-
co, a todos os dominios do saber.
“Deve haver uma ciéncia geral que
explica tudo o que se pode investigar
respeitante & ordem e a medida, sem
as aplicar a uma matéria especial: esta
ciéncia designa-se (...) pelo vocébulo
ja antigo e aceite pelo uso de
mathesis universalis, porque encerra
tudo o que fez dar a outras ciéncias a
denominacéo de partes das matemati-
cas"

A inovagéo do pensamento cartesiano
s6 pode entender-se no seio de uma
sociedade em mudanca, por rupturas
sucessivas em varios campos: social,
politico, religioso, mas também
cosmoldgico, antropolégico,
epistemologico e axiologico. Em todas
as épocas e particularmente nas de
mudanga surgem pensadores que,
com uma intuigéo especial, s&o
capazes de ler os anseios mais
profundos e materializa-los numa
filosofia muito prépria e inovadora.
Pensamos que Descartes € um
desses pensadores. A consciéncia
critica, a capacidade de por tudo em
duvida, o individualismo, a descoberta
duma subjectividade que é principio
do filosofar e o método séo alguns
dos factores justificativos do titulo de
“Pai da Filosofia Moderna” que lhe é
atribuido.

Que tera Descartes para nos dizer
hoje?

O seu método permanece vélido, no
que diz respeito a andlise, exposi¢éo e
organizag&o das ideias. Talvez hoje
muitos de ndés continuemos a pensar
cartesianamente, quando decompo-
mos o complexo e organizamos,
segundo um nexo légico, os elemen-
tos simples.

As interrogacdes cartesianas sobre o
que cada um de nds sabe, qual o valor
desses saberes, até onde pode ir a
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davida, como reconstruir sobre a
“rocha” e recusar a “areia movedi-
¢a”, mas sobretudo a interrogacéo
sobre quem sou eu, continuam a
inquietar-nos. ]

Mas permitimo-nos salientar dois
outros aspectos. Hoje, tal como ha
quatrocentos anos, o jovem adoles-
cente vive um periodo de mudanga,
em que a contestagéo a escola, aos
estudos a que os obrigam, aos
programas que lhes impdem, aos
cursos que lhes restam e néo esco-
lhem, mas também a falta de saidas
profissionais e de trabalho gera
insatisfagao e duvida.

Se, para alguns, isso pode ser factor
de desorientac&o e pessimismo ndo
criativos, para muitos outros é uma
forma de conquistar a autonomia.

Numa altura em que a computagao

entra em forga nas escolas, em que
se privilegia o fazer, o produzir,
quando o imediato € prioritario, a
reflexdo filosofica é considerada intil.
Fala uma linguagem diferente, defende
um distanciamento critico, uma
postura de reflexdo e desconstrugéo
de discursos aparentemente inofensi-
vos. E, no entanto, é exactamente
essa diferenga que é necessaria e
urgente. Na escola, o aluno que
aceita passivamente as mensagens
dos media, pode, pela reflexso
filosdfica, constituir uma forma
pessoal de ver o mundo, em que o
seu quotidiano se integre.

Parece-nos que hoje, como ontem, o
importante & haver valores em que se
acredite e um horizonte pelo qual se
lute.

Mas, para os conseguir é fundamental

a duvida, o examinar permanente e
critico das crengas, convicgdes, bem
como das novidades que v&o surgin-
do, para que o pensamento e a acgéo
interactuem, evitando atitudes
dogmaticas e alienadas.

Parafraseando o professor Barata
Moura no recente Coléquio “Descar-
tes, Leibniz e a Modernidade” é
imperioso esse exame critico para que
“n&o mais se verifiquem situagdes do

Referéncias

" Descartes, “Discurso do Método”

? Descartes, “Regras para a Direccéo
do Espirito”

® Descartes, “"Meditagdes Metafisicas”

Ana Péascoa, Lurdes Geada
Rosa Barbosa
Escola Secundéria de Linda-a-Velha

A melhor capa

No &mbito das comemoragdes dos
dez anos da APM, a Redacgao da
Educagéo e Matematica organizou
uma exposigéo sobre a revista que
esteve patente durante o ProfMat 96
em Almada, no ginasio da Escola
Secundéria Emidio Navarro.

Com essa exposigéo, entre outras
coisas, pretendeu-se contar um pouco
da histéria da nossa revista, dando
uma ideia do que tem sido o seu
percurso e evolugéo, quer em termos
do seu conteudo, quer em termos do
seu aspecto gréfico e paginagéo.

Durante a exposigéo, propusemos aos
visitantes a escolha da melhor capa da
Educagéo e Matemética , ao longo
dos dez anos de publicacdo. Assim,
quem desejou manifestar-se,
assinalou a capa da sua eleigdo num
boletim de voto apropriado, depois de
ponderada escolha face aos 40
numeros publicados, ali todos
expostos. Ainda foram muitos os
votantes e muitas as capas votadas e
se a vencedora ganhou com alguns
votos de vantagem, outras houve em
que as preferéncias se distribuiram

sem muita diferenca.

Agradecendo a todos os que
manifestaram a sua opinido,
deixamos aqui os resultados
mais significativos.

Nota: votaram 138 pessoas que
distribuiram as suas preferéncias
por 20 capas. A mais votada foi a
capa do n® 14 com 32 votos, a que
se seguiram a do n° 27 e a do n° 40
ex-aequo (18 votos) e a do n° 30
(12 votos).

s GO A matemdtica nos
) “W8 primeiros anos

3\?

/
A capa do n° 40 (2° lugar)

Educacio $“Matemadtica

.o 14 2.9 wriniestre. de 1990

Revista da Associacio de Professores de Matemdtica

A capa do n° 27 (2° lugan)

A vencedora (capa do n° 14)

Educacios Matem,

Revista da Associagdo de Professores de Matemdfica

A capa do n° 30 (3° lugan)
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Pontos de visia,
reaccgoes, ideias...

;

Situacoes reais

Gostei do artigo do Luis Carmelo no
n°39 da revista que falava das
situagdes concretas que temos de
arranjar para motivar os alunos. A
verdade é que o exemplo das
sapatilhas ndo é uma situagéo real.
Assim como também este outro: “O
Sr. Almisco” pde uma escada de 5
metros encostada ao muro da sua
casa. A que disténcia deste se
encontra o extremo inferior da escada
se o superior estiver a 3,56 metros do
chao?". Ora, por que diabo quer o Sr.
Almisco saber isto? Sé porque se fala
em muro e em escada?

De facto, tal como o Luis Carmelo,
também eu tenho uma certa
dificuldade em arranjar problemas com
situagdes reais. De qualquer maneira,
quando ensinamos sistemas de
equagdes, € mais interessante usar o
excelente problema dos pregos do
telefone ou entéo este: “ O casal
Vileira pretende ir as ilhas Canarias
este Veréao e o prego da agéncia para
um certo hotel é de 292 contos por
14 noites e de 174,2 contos por 7
noites (viagem incluida). Quanto custa
a passagem de avido?”

Entretanto, consegui arranjar um
outro, que dei aos meus alunos do
11° ano, e que tinha a ver com o sinal
de transito da figura (que apareceu
numa estrada recentemente
inaugurada no Funchab.

Primeiro, pedia que calculassem o
angulo que a estrada fazia com a

horizontal e depois propus a seguinte
questdo: “Numa rua do Funchal, a
Camara Municipal pretende colocar
um sinal idéntico. Funcionérios da
Camara fizeram umas medidas e
chegaram aos seguintes dados
comprimento da rua=76 m, altura do
principio da rua (em relagéo ao nivel
do mar = 35 m, altura do fim da rua
(em relag@o ao nivel do mar) = 52 m.
Ajuda os funcionérios da Cémara a
encontrar o valor a colocar no sinal.”

. Roberto Oliveira
E. S. Dr. Angelo A. Silva, Funchal

2N

Sobre os resultados do 2° IAEP

Lendo — os artigos de opinido que
vao saindo nos jornais e os materiais
que carreamos dos encontros,
seminérios, etc — e reflectindo.

Hoje trago-vos aqui a sugestéo de
olhar de perto, no que a nossa
disciplina diz respeito, a pretendida
falta de conhecimentos minimos...
(*No meu tempo & que eral Eles
agora?! Nem a tabuada sabem!”)

Os sectores de opinio que reclamam
pelo back to basics parecem sentir-se
favoravelmente sufragados quando
aparecem resultados de estudos
como o0 “2° IAEP” que s&o resumidos
em cabegalhos de jornais assim do
género: “O desempenho médio dos
jovens portugueses de 9 anos foi o
mais baixo entre os 14 paises”, ou,
“0O desempenho médio dos jovens
portugueses de 13 anos foi de 48%,
para uma média internacional de
58%".

Os defensores do back to basics
dizem mais ou menos assim: “E uma
indecéncia! Pde-se com modernices e
depois eles nem a tabuada sabem,

nem fazer uma conta de dividir!”

Talvez fosse (til — e nao muito dificil
— entrar no debate, mostrando que
héa precipitagéo em concluir uma ooisa
da outra. Na verdade, quando se
examina em pormenor o tipo de
respostas onde as nossas criangas
respondem mais alto que a (sua)
média ou do que a média
internacional, encontramos itens
como':

(9 anos)

e Multiplicar um nimero de um digito por
outro nimero de um digito

e Subtrair, com reagrupamento, nimeros de
trés digitos

Resolver problemas de duas etapas usando a
multiplicagéo

(13 anos)

e |dentificar um nimero inteiro dadas algumas
das suas propriedades

e Reinterpretar a multiplicagéo por um
decimal como uma divis&o

Temos assim bem classificadas
algumas das competéncias basicas...

(59

Afinal as competéncias (ou a falta de
competéncias) dos jovens estudantes
portugueses podem néo estar onde
certas vozes dizem que estao! A ser
assim, as conclusdes (mesmo se néo
famosas, claro) ndo confirmam certos
pessimismos. O que se podera
concluir disto? Qualquer coisa do
género: n&o é na tabuada ou na conta
de dividir...!

! Extraidos do artigo “Participagéo dos
estudantes portugueses de 9 e 13 anos no
Second International Assessement of
Educational Progress — Mateméatica” de
Gloria Ramalho, publicado em 1995 na
revista Quadrante, vol. 4, n° 1, pp.43-65.
Este artigo adianta uma primeira anélise e
é o mais detalhado que conhego. Nele, a
propria autora adianta a sugestéo de
continuag&o de investigagéo que eu
desconheco.

José Carlos Frias
E.S. de Telheiras, Lisboa
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O problema das embalagens premiadas

No ano passado, no
exame de 2° chamada do
12° ano apareceu um
problema de
probabilidades que deu
lugar a muitas
discussbes. Muitas
pessoas me falaram nele,
muitos foram os
telefonemas que recebi
levantando questées
sobre as possiveis
maneiras de o resolver. A
certa altura, o Pedro
Moura sugeriu mesmo
que se escrevessem e
publicassem na nossa
revista todas as
resolugbes conhecidas.

O problema ¢ este:

Um comerciante foi informado de que
tem 4 embalagens premiadas entre as
20 que adquiriu de um certo produto,
mas ndo sabe quais sdo. Dispondo as
20 embalagens em fila, na montra, por
uma ordem qualquer, qual [é] a
probabilidade de que as embalagens
premiadas fiquem todas juntas no
inicio ou no fim da fila?

Como acontece com muitos proble-
mas, também neste existem diferen-
tes processos de o resolver. Eu
consegui descobrir quatro, mas é
possivel que haja mais. Antes de
comegar, contudo, convém fazer uma
nota preliminar.

Para calcular uma probabilidade
aplicando a definigéo de Laplace,
devemos dividir o nimero de casos
favoraveis pelo nimero de casos
possiveis. O principal cuidado a ter é
usar exactamente o mesmo método
na contagem dos casos favoraveis e
na contagem dos casos possiveis.
Além disso, a experiéncia mostra-me
que é mais seguro comegar pelos
casos possiveis e s6 depois passar
aos favoraveis.

Vamos entéo a isto. Para ajudar,

admitamos que os vinte lugares na
montra estdo numerados de 1 a 20.

I &3 i 20

1° processo

Vamos pensar apenas nas quatro
embalagens premiadas e considera-
las indistinguiveis entre si. Elas vao
ocupar quatro dos vinte lugares da
montra (e ndo nos interessa de que
forma as embalagens ndo premiadas
irdo ocupar os lugares deixados livres

José Paulo Viana

pelas premiadas). Os casos possiveis
correspondem as diferentes maneiras
de colocar as 4 embalagens nos 20
lugares, sem preocupagdes de ordem.
Séo portanto as combinagdes de
vinte, 4 a 4.

Casos favoraveis: ou as embalagens
premiadas ficam nos lugares 1, 2, 3 e
4, ouentdoem 17, 18, 19 e 20,
novamente sem preocupacdes de
ordem. Ha portanto apenas 2 casos
favoraveis.

2 2
P = emee— i ee—
CEO 4845

2° processo

Novamente vamos considerar apenas
as embalagens premiadas, mas agora
preocuparemo-nos com a ordem com

que elas aparecem na montra (e conti-
nuamos a ignorar as embalagens ndo

premiadas).

Casos possiveis: correspondem as di-
ferentes maneiras de colocar as 4 em-
balagens premiadas nos 20 lugares.
Como agora a ordem é importante,
sdo os arranjos de 20, 4 a 4.

Casos favoraveis: as embalagens
premiadas podem ficar nos lugares 1
a 4, podendo fazer entre si todas as
permutacdes porque a ordem interes-
sa, ou nos lugares 17 a 20, de novo
com todas as permutagbes. Os casos
favoraveis séo entdo duas vezes as
permutagdes de 4.

32 processo

Desta vez vamos considerar todas as
embalagens, premiadas ou no.

Casos possiveis: correspondem as
diferentes formas de colocar as 20
embalagens nos 20 lugares da
montra. S&o portanto as permutagdes
de 20.

Casos favoraveis: hé duas possibilida-

13
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des a considerar.

2x24 2

116280 4845

2xP
P= 204 =
Ag

Se as premiadas ficarem nos lugares
1 a4, podem permutar entre si
(permutagdes de 4) e as 16 nao
premiadas também podem permutar
entre si (permutagées de 16).

O mesmo se passa se as premiadas
ficarem nos quatro ultimos lugares:
permutagdes de 4 vezes permutagoes
de 16.

i 2XP4XP16 ek 2
4845

P

P20
4° processo

Desta vez vamos calcular primeiro a
probabilidade de as quatro embala-
gens premiadas ficarem nos quatro
primeiros lugares, considerando que se
colocam as embalagens uma a uma.

O comerciante vai colocar a primeira
embalagem. A probabilidade de ela
ser premiada é de 4 em 20. O comer-

ciante vai agora por a segunda emba-
lagem. Das 19 que lhe sobram, s6 3
séo premiadas. A probabilidade de ser
uma premiada é de 3 em 19. Quando
passa para a terceira, a probabilidade
de ela ser premiada é de 2 em 18.
Finalmente, para o quarto lugar ja so
h& uma premiada nas 17.

Portanto, a probabilidade de nos
quatro primeiros lugares sé ficarem as
premiadas obtém-se multiplicando as
probabilidades destes quatro aconteci-
mentos. A probabilidade de as premia-
das ficarem nos quatro Ultimos lugares
¢é exactamente a mesma. Portanto:

AREGG TSDIFSIEE| RO O

P=2x—x—x— =
20 19 18 17 4845

Perguntas e comentarios

E normal haver vérios processos para
resolver um problema de probabilida-
des? Normalissimo! E, quanto a mim,
ainda bem.

Em algumas situages, a ordem com
que os objectos aparecem disposto é
importante e entdo ha menos manei-

ras de resolver o problema. Se
usarmos o célculo combinatério
temos de pensar sempre em termos
de “arranjos”.

Noutras situagdes, a ordem de alguns
dos objectos (ou de todos) néo é
determinante, como acontecia no
problema das embalagens. Nestes
casos pode-se fazer a analise quer
entrando em linha de conta com a
ordem (usando “arranjos”), quer nédo
entrando (usando “combinagdes™).

Em certos problemas pode também
subdividir-se a situagéo em varias
“partes” independentes, analisando-
se separadamente cada parte. Foi o
que se fez no 4° processo do nosso
problema.

Qual é o melhor processo? Todos séo
bons, evidentemente. Nao ha nenhum
melhor. Cada pessoa utiliza o que lhe
der mais jeito... Nao se pode é mudar
de processo a meio da resolugéo. Por
curiosidade posso dizer que o meu
preferido é o ultimo!

José Paulo Viana
Esc. Sec. Vergilio Ferreira (Lisboa)

r

Materiais para a aula de Matemditica

Neste nimero apresentamos uma proposta que nos foi enviada pela colega Maria
Guilhermina Nogueira. Para realizar a ficha de trabalho utilizada, os alunos, com os
tridngulos distribuidos, véo construindo sucessivamente as figuras 0, 1, 2 etc, tal

como se ilustra aqui ao lado.

alguns extractos.

Quando conversando com uma amiga
acerca da dificuldade de motivar os
alunos para assuntos velhos dos
programas de Matemaética, ela me
perguntou se seria possivel falar de
fractais a miidos do 2° ciclo (...) eu
respondi de imediato que n&do sabia e
que nao seria capaz, pois nunca tinha
trabalhado com alunos daquele nivel.

Passou um largo periodo de tempo e
um dia, ndo sei a que proposito,
lembrei-me da pergunta da minha
amiga e comecei a encara-la como um
desafio, sentindo crescer cada vez
mais a curiosidade sobre como seria
@eparar e realizar uma actividade com

Juntamente com a ficha, a colega enviou-nos um texto de que a seguir se publicam

aqueles alunos (...).

Depois de me inteirar junto da minha
amiga sobre os conteldos ja aborda-
dos e a abordar a curto prazo, deitei
maos & obra preparando uma pega
que no momento oportuno seria
representada por actores com quem
nunca tinha trabalhado.

No dia combinado com a minha amiga
(...) 14 fui falar de ritmos cardiacos,
rios e fluentes, extingdo e propagagéao
de espécies, previsdes meteroldgicas,
cristais de gelo, flocos de neve,
couves-flor, etc, como ponto de
partida para o conhecimento de estru-
turas de uma geometria diferente (...).

~

T

V

figura O figura 1 figura 2

Preparei uma sesséo de trabalho para
trés horas (insuficientes) em que, (..)
os alunos se envolveram em activida-
des de construgao, exploragéo,
experimentacéo e generalizagéo que
os entusiasmaram e motivaram para
continuar o trabalho nas aulas de
Matemética.

(...) Resta acrescentar que durante
aquelas trés horas tive a sensagéo de
participar numa espécie de maratona,
tal era o fervilhar de perguntas e
respostas, de correrias e exclama-
¢oes. Enfim, de vida.

Maria Guilhermina Nogueira

E. Sec. Almeida Garret, V.N. de Gaij




A curva de Koch: o floco de neve
ou um pais pequenino com uma fronteira enorme

Material necessdrio (em cartolinas de cores diferentes): gy
- 1 tridngulo equilatero de 27 cm de lado S w’“vg
- 3 tridngulos equildteros de 9 cm de lado "y & :‘
- 12 tridngulos equiléteros de 3 cm de lado Lv,\,‘% o~ r,‘g
- 48 tridngulos equiléteros de 1 cm de lado e

1. Depois de colares as pecas para obteres a tua curva de Koch (um fractal) completa o
quadro seguinte com :

* Onuamero de lados da figura que obténs de cada vez que juntas um novo conjunto de
triangulos;

* O comprimento de cada um desses lados;

* O perimetro dessa figura.

n° de lados | comprimento de um lado | perimetro
Figura 0 3 1 3
Figura 1
Figura 2
Figura 3

Ficha de trabalho elaborada por Maria Guilhermina Nogueira
Materiais para a aula de Matemética ® Educagéo e Matemética n°41 e Jaheiro/Fevereiro de 1997




2. O que achas que acontece com o nimero de lados, o comprimento de cada um e o perimetro
da figura, 2 medida que se for repetindo o processo?

3. Que parte da 4rea do tridngulo inicial é a drea de cada tridngulo de 9 cm? E cada tridngulo
de3cm¥PE-de] em?

4. Preenche a tabela seguinte, considerando que o tridngulo da figura O representa a unidade
de érea.

n° de tridngulos acrescidos | drea de cada tridngulo acrescido | drea acrescida | drea total da figura
Fig. 0 0 0 0 1
Fig. 1
Fig. 2
Fig. 3

5. O que vai acontecendo com a drea de cada figura quando se acrescentam tridngulos? Sera
que cresce para valores muito maiores do que o inicial? Porqué?

6. Serds capaz de indicar uma figura cuja drea esteja proxima da drea da curva de Kock, mas
que seja sempre maior, qualquer que seja a etapa de construgdo?

Materiais para a aula de Matemética © Educacéo e Matematica n°41 Y Janeiro/Fevereiro de 1997
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Neste artigo comegamos
por referir o contexto
construtivista e da
matematica realistica que
enquadram a nossa
abordagem, procuramos
salientar a importéancia de
uma reflexéo sobre a
conceptualizacdo e
avaliagédo do que podera
ser um curriculo na
perspectiva da filosofia
dos textos do NCTM
(E.U.A), e finalmente,
apenas para compartilhar
com todas as nossas
colegas, apresentamos
alguns aspectos da nossa
experiéncia e tentativa de
desconstrucéo de alguns
aspectos de grande
complexidade inerentes a
qualquer processo de
desenvolvimento
profissional de jovens
professores.!

O desenvolvimento profissional

de jovens professores

A matematica sendo um saber
cientifico que se distingue de outras
ciéncias pelo facto de exigir provas da
sua validade baseadas em raciocinios
rigorosos e consistentemente formali-
zados, continua a ser considerada
como sendo uma das disciplinas
fundamentais do ensino basico e
profissional e uma condig&o necesséa-
ria para 0 acesso a um nimero cada
vez maior de profissbes.

Duas das aproximagdes ao ensino da
mateméatica com mais relevancia
presentemente sdo a aproximagao
construtivista e a da matematica
realistica. Cada uma adopta pontos de
vista proprios sobre as concepgdes
dos professores, por exemplo, a
primeira salienta o papel do professor
como guia de negociagdes de discur-
sos mateméticos na sala de aula, e a
segunda sugere, entre outros aspec-
tos, que o professor procure os
problemas e as situagdes didacticas
na realidade e nos seus fenémenos.
Ambas déo énfase as actividades que
facilitam a matematizagao, assim
como os processos de organizagao,
estruturagéo, formalizagéo e axiomati-
zagdo que sendo significativos
permitem a todos e todas as estudan-
tes adquirir um conjunto de capacida-
des designadas globalmente por
poder matematico.?

As préticas da educagdo matematica
dos professores individualizados, ou
organizados em grupos, assentam em
normas explicitas ou implicitas. A
presséo do publico, das autoridades
ou dos tedricos pode motivar mudan-
gas nas concepgdes dos professores.
Assim, nos ultimos cinco anos
assistimos, em Portugal, por um lado,
a publicagdo em 1990 de uma reforma
dos planos curriculares com cariz mais
centralizante e, gracas ao esforgo de
colegas e membros da APM que em
tempo recorde traduziram as Normas
para o Curriculum que se publicaram

Fernando Sereno

em 1989 nos E.U.A,, verifica-se por
outro lado, a divulgacdo desta nova
viséo para os curriculos contendo uma
perspectiva menos centralizante.
Diga-se ainda em abono da verdade
que esta Ultima visdo ndo deveria
estar muito longe dos desejos intimos
do ministro da Educagéo nos anos
1989-90, Roberto Carneiro, ou do seu
secretério de Estado da reforma
educativa Pedro D’Orey da Cunha. Na
sequéncia da divulgagdo em Portugal
das “Normas para o Curriculo e a
Avaliacdo em Matemética Escolar
(NCTM, 1989%", houve a preocupa-
¢&o na Escola Superior de Educagéo
do Porto de se procurar dinamizar
algum trabalho — alids muito modesto
uma vez que envolveu pequenas
equipas de dois ou trés colegas —
cujo objectivo foi o de reflectir sobre o
desenvolvimento profissional de
jovens professores do 1° ciclo tendo
em linha de conta esta nova viséo
sobre a educagéo em matematica.

Uma pequena comunidade de
aprendizes de desenvolvimento
curricular’

A nossa reflexéo centrou-se num
conceito restrito de curriculum, isto é,
um plano para a acgéo, ou um docu-
mento escrito sobre estratégias para
atingir certos objectivos ou metas
desejadas. Considerou-se importante
discutir como seria possivel continuar
a garantir que conhecimentos de base
sobre matemética estivessem a ser
devidamente aprendidos nos nossos
cursos de desenvolvimento profissio-
nal de jovens professores do primeiro
ciclo e, entre outros aspectos, saber
sem ambiguidades como poderfamos:
(i) avaliar a qualidade de um programa,
curriculo, ou ensino de matematica, (ii)
conceber um modelo de organizagéo
dos nossos programas de formagéo
que permitisse ter em atengéo, por
um lado, um conjunto abrangente de
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multiplas necessidades em conted-
dos cientificos e, por outro lado, a
necessidade de criar nlcleos de
problemas, experiéncias, ou situagbes
em que fosse dado.mais relevo aos
processos e contextos da aprendiza-
gem.®

Procurou-se estabelecer algumas
pontes de solidariedade entre os
varios pontos de vista que surgiram,
por exemplo, no que diz respeito a
definicao da relevancia a dar a: ()
conteudos e processos (i) preparacéo
cuidadosa em raciocinio légico e
rigoroso, interpretagéo, anélise e
resolucéo de situagdes probleméticas,
(i) informagéo sobre a matematica na
pré-escolaridade, (iv) recomendagbes
dos programas oficiais do 1° ciclo do
Ensino Basico, (V) linguagem usada na
comunicagdo matematica, (vi) enge-
nharia didactica, metodologias,
materiais didacticos, manipulaveis,
maquinas de calcular e computadores,
(viD) relacionamento interpessoal e a
necessidade de formas de didlogo
eficazes entre todos os intervenien-
tes.

Concretizacio na sala de aula de
algumas destas ideias

Ao planificar-se a implementagéo de
alguns destes pontos de vista nos
cursos de bacharelato de formagéo de
professores do 1° ciclo do Ensino
Basico, das variantes cujas compo-
nentes nucleares eram linguas,
musica, arte e educagéo fisica, teve-
se em atengéo particularmente dois
aspectos fundamentais. O primeiro foi
o de escolher um modelo em que a
particdo dos saberes académicos e a
gestéo do escasso tempo de leccio-
nagéo permitisse uma subdiviséo dos
contettdos num ndmero de “blocos”,
que fossem possiveis de ser conveni-
entemente ensinados tendo em
atengao alguns pontos fortes e
interesses de investigacéo dos
docentes participantes.

O segundo aspecto foi o de ter em
consideragdo o poder pedagdgico de
cada docente participante, isto &, a
sua competéncia para dar uma forma
personalizada aos estimulos que
jamos tentar transmitir as aprendiza-
gens das nossas estudantes, tendo
um cuidado muito especial com a
consisténcia, isto é, com o facto de
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estarmos a partilhar ideias e praticas
em conjunto que de forma alguma
poderiam resultar em repeticbes e
perdas de tempo criadoras de
incoeréncias na formagéo das estu-
dantes.

A estrutura do curso Matemcdtica
e Ensino da Matemdtica IT

O tempo total de duragéo do curso foi
dividido em trés blocos, cada um
tendo sido planificado por uma colega,
que operacionalmente desempenhava
o papel de especialista, ou autoridade
sobre os contetdos desse bloco.
Cada um deles deveria ser abordado
em oito sessbes semanais de trés
horas de duragéo. Esta estrutura
funcionaria com trés docentes, que
leccionavam simultaneamente agrupa-
mentos de cerca de 35 estudantes,
em salas separadas e com escassos
recursos em tecnologias de informa-
¢&o. A ordem de apresentagéo de
cada um dos blocos n&o seria,
obviamente, a mesma para cada
agrupamento de variantes. No bloco
Nuimeros, Estruturas e Algebra foca-
se o funcionamento do nosso sistema
de numeragéo, valor de posigéo e
operagdes. Da-se importancia aos
modos como as criangas fazem os
célculos. No que diz respeito a
algebra procura-se averiguar o que ela
significa e como é que as criangas se
sentem ao aborda-la. Examina-se o
papel que as calculadoras poderéo ter
na introdugéo do conceito de generali-
zacg8o em algebra. Procura-se dar
uma énfase as conexdes entre os
saberes informais das criangas e a
notagao formal da aritmética e élge-
bra.

O bloco Ndmeros, Espago e Geome-
tria foca a compreenséo espacial das
formas bi e tridimensionais, as
estimativas de grandezas e as medi-
das de comprimento, area, volume,
capacidade, peso, tempo, e angulo;
adicionalmente, procura-se discutir o
uso contextualizado da multiplicagéo e
divisdo, dos nimeros fraccionarios e
da geometria das transformacées.

Finalmente, o bloco Nimeros, Estatis-
tica e Padrées foca técnicas de
analise exploratéria de dados com
vista & resolugéo por métodos
estocasticos de problemas elementa-
res do mundo real. Procura-se ainda

neste bloco desenvolver maneiras
Uteis de interpretar a natureza dos
dados dum problema, os objectivos,
as trajectdrias possiveis para a sua
solug&o, assim como os padrées e as
regularidades que possam estar para
além da superficie das coisas; usa-se
o célculo combinatério, fracgdes,
numeros decimais, razdes, taxas e
proporgdes para desenvolver alguns
conhecimentos basicos sobre distri-
buicbes de amostragens, testes de
hipoteses, distribuicdes binomial e
normal, e calculo de probabilidades.

Os resultados que se poderiam obter
com um programa deste tipo séo
ainda muito limitados, uma vez que ele
néo ¢ abrangente de outros aspectos
importantes, como por exemplo, o das
experiéncias de campo das nossas
estudantes, isto €, as suas visitas
periédicas em salas de aula das
escolas e préaticas pedagogicas. Ora,
a filosofia subjacente a um programa
de desenvolvimento profissional de
jovens professores e o modo de
aprendizagem das criangas s6 pode-
rao ter a consisténcia devida, se, por
exemplo, elas construirem o seu
conhecimento, e este processo ser
guiado com recurso frequente a
materiais concretos, se essa filosofia
estiver bem evidente nas salas de
aula onde decorrem as experiéncias
de campo. Ha indicios de que o grau
de coeréncia entre algumas metodolo-
gias de aprendizagem sugeridas neste
programa de estudos e alguns casos
de experiéncias de campo das
estudantes ndo ser téo elevada
quanto seria desejavel.

Uma avaliacio e diagndstico
desta concretizacio

A viséo inicial na nossa equipa
apontava no sentido de se avaliarem
os principais resultados deste projec-
to depois de uma prolongada discus-
s&o no seio da equipa. Precisavamos
de saber qual a matematica que
esperavamos ser de facto aprendida
pelas nossas estudantes, isto é, saber
o que é que elas seriam capazes de
usar de facto, qual seria a melhor
maneira de aprenderem isso e como
diagnosticar os progressos por elas
verificados. Na medida do possivel
pretendia-se evitar um tipo de avalia-
¢ao que conduzisse a uma espécie de
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seriagéo em fungéo dos desempe-
nhos prestados num ou dois testes
escritos, e depositava-se algumas
expectativas num esforgo auto-
sustentado da parte das estudantes
para maximizarem o seu sucesso. Um
dos aspectos mais importantes a ser
avaliado centrar-se-ia num trabalho
escrito, ou ensaio, e numa exposigéo
oral no seio do curso. Cada estudante
deveria ter a motivacdo necessaria
para investigar um tema, ser integrada
em pequenas equipas, de tal modo
que apesar dos diferentes desempe-
nhos de cada membro da equipa
fosse possivel ir ao encontro das
expectativas que irflamos negociando
ao longo do tempo.

Estas concepgdes néo tiveram ainda o
tempo suficiente para serem levadas a
préatica de uma forma consistente.
Trata-se de uma tarefa muito comple-
xa e dificil que ndo depende apenas
do voluntarismo. Existe um grande
nimero de factores a ter em conside-
ragéo para se conseguir atingir o
objectivo de alinhar a formagéo de
base com a experiéncia e as expecta-
tivas que os professores jovens véo
construindo logo que comegam a
trabalhar em tempo completo.

Notas

' Ao longo deste artigo os termos
construtivismo e matematica realistica
referem-se, respectivamente, as
perspectivas de Cobb et al. (1991) da
U. de Vanderbilt (E.U.A), e as de
Treffers et al. (1991) do Instituto
Freudenthal da U. Utrecht (Holanda);
para mais desenvolvimentos ou
referéncias bibliogréaficas sobre estes
tépicos pode-se consultar o texto de
Jodo Pedro da Ponte, “Concepgbes
dos Professores de Matemética e
Processos de Formagéo” (Ponte,
1992).

*Mas o que seré de facto este
“poder”? O que seré esta “capacida-
de para aplicar os conhecimentos na
resolugao de problemas no &mbito da
matematica e outras disciplinas
(NCTM,1989)"? Seréo tendéncias,
necessidades, desejos ou instintos,
requeridos para a resolugéo de
problemas matematicos ? Para mais
pormenores sobre estas questdes
pode-se consultar Sereno F., 1996,
Como se pée em evidéncia o poder
matematico (a ser publicado)

3Este documento constitui o elemen-
to fundamental daquilo que se pode
dizer ter sido o maior esforco de
mudanca sistémica na educacéo
mateméatica jamais realizado nos
E.U.A. Alideranca deste processo

* esteve a cargo da Associagao Nacio-

nal de Professores de Matematica
(National Council of Teachers of
Mathematics, NCTM) que desde
1983 iniciou os trabalhos preparatéri-
os sob a direcgdo de Tom Romberg e
Glenda Lappan. O projecto inicial
visava a especificagéo de normas para
o curriculo, a avaliagéo e o ensino. Foi
no entanto, depois de alguma contro-
vérsia, decidido comegar pelos dois
primeiros aspectos que tinham mais a
ver com o conteldo. Este primeiro
documento publicado nos E.U. em
1989 (em Portugal 1991) criou uma
forte impress&o em parte devido ao
apoio da Associacgéo Estadual de
Supervisores de Mateméatica. O
segundo texto sobre normas para o
ensino apareceu em 1991 (em
Portugal 1994), constituiu um projecto
de sucesso, um best-seller com mais
de cem mil exemplares disseminados
nos E.U. Um papel pivot neste texto é
desempenhado pelo conceito de
“discurso”, o qual devido ao seu
emprego mais generalizado na Europa
levantou certos problemas dentro da
comisséo de redacgéo. As normas
versam as tarefas mateméticas, o
discurso, o ambiente de aprendiza-
gem, e a anélise do ensino. Nos finais
de 1995 surge um novo e terceiro
texto contendo normas para a avalia-
céo-diagnostico (assessement) (para
mais pormenores consultar McLeod,
1996).

* Colaboraram na preparacgéo de
textos que serviram de fontes primari-
as desta secgdo as Colegas da ESE
do Porto, Dérida Fernandes e Angela
Couto.

®Thomas Cooney, investigador da
Universidade da Georgia em Atenas
(E.U.A) membro da equipa dos dois
projectos do NCTM referidos na nota
2, e conferencista no Congresso
Internacional de Psicologia da Educa-
céo Matemética de 1994 que se
realizou em Lisboa, chama-nos &
atengéo para o facto de que qualquer
reforma do ensino da matematica
deve ser “um exercicio de adaptacéo
que parte daquilo qué somos capazes
de fazer para aquilo que queremos

fazer”. Nos anos 60 e 70, 0 modus
operandi de muitos programas de
educagéo para professores consistia
apenas num treino para serem
matematicos com uma competéncia
minimamente razo&vel acondicionado
com um pouco de pedagogia. Supu-
nha-se que ao dar a cada professor a
mateméatica que se pensava ele poder
vir a precisar, mais algumas poucas
técnicas psicoldgicas, seria suficiente
para garantir um ensino eficaz. Se a
nogéo daquilo que somos capazes de
fazer, acrescenta este investigador,
envolve da parte de cada professor,
simultaneamente, os seus saberes
sobre a matematica e sobre o ensino
e a aprendizagem desta, entdo, na
auséncia de um destes saberes o
processo de adaptagéo pode ficar
seriamente limitado, sendo mesmo
impossibilitado (Cooney, 1994).
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A formacio continua dos professores do 1° ciclo

Muitos professores
experientes do 1° ciclo
reconhecem que um
modelo de formagéo
continua afastado do
terreno da pratica
pedagadgica dificilmente
se traduz em inovagéo na
sala de aula.

Neste texto, discute-se o
papel que pode
desempenhar na
formagéo continua uma
componente de pratica
pedagdgica e de reflexé@o
sobre essa pratica, numa
perspectiva de trabalho
colaborativo em torno das
novas orientacoes
curriculares. O ponto de
partida é a experiéncia de
um programa
desenvolvido com
professores do 1° ciclo.
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“Eu nunca me furtei a acgbes de
formagdo por sentir necessidade
de uma permanente actualizacéo
porque a evolugéo da nossa socie-
dade é muito grande e acho que os
professores tém de estar em
actualizagdo constante, quer a nivel
de jornais, de livros, de revistas, de
tudo. Mas nés, as que tém a minha
idade, ndo fomos habituadas a isso.
As nossas formagées tém sido ted-
ricas e curtas, em que tiramos apon-
tamentos, mas ndo experimenta-
mos. O que acontece é que aquilo
fica na pasta, ensinaram-me como
se fazia mas eu ndo fiz. Como néo
experimentei eu ndo mudei, ficou
tudo namesma. (...) Muitas colegas
véo aos créditos com as tais outras
acgées de formacdo, em que pas-
sam horas a ouvir alguém a
papaguear, mas ndo acredito que
modifiquem alguma coisa na sala de
aula. (...) Se ndo experimentamos
néo sabemos as dificuldades.”

Esta reflexdo de uma professora do 1°
ciclo, com larga experiéncia de ensino,
acerca do tipo de formagédo que tem
vivenciado, aponta para a necessidade
de na formacgéo continua ser contem-
plada a componente de experimenta-
¢&o na sala de aula, com apoio e
seguida de reflexdo sobre essa
prética, para que se verifiquem
alteragdes quer nas concepgdes dos
professores, quer nas suas praticas.

Em 1990/91, segundo o estudo de
Serrazina (1993), 80% dos professo-
res do 1° ciclo, em exercicio, tinham
uma formagéo inicial anterior a 1976.
Mesmo tendo em conta algum
decréscimo verificado nesta percenta-
gem, nos Ultimos seis anos, ha que
ter em conta esta realidade ao pensar
em modelos de formacgéo continua
para os professores do 1° ciclo. Estes
professores tiveram uma escolaridade

Lsabel Azevedo Rocha

de nove anos, seguida de uma
formagéo de dois anos nas Escolas do
Magistério Primario, que néo incluia
disciplinas especificas de contetidos
matematicos e limitada & Didéactica do
Célculo. De facto, o saber matematico
e o saber didactico destes professo-
res é limitado e as investigagdes
sugerem que este saber e as concep-
¢des dos professores acerca da
Matematica e do seu ensino e apren-
dizagem podem ter uma grande
influéncia no seu estilo de ensino
(Ponte, 1992; Fennema e Frank,
1992).

E na segunda metade da década de
70 que a formag&o inicial dos profes-
sores do 1° ciclo ganha uma nova
dinamica. As Escolas do Magistério
Priméario foram reestruturadas com o
objectivo de elevar o nivel de prepara-
¢éo cientifica e pedagogica de futuros
professores, alterando-se programas,
formas de recrutamento de docentes
e habilitagbes minimas de ingresso
nessas escolas. No inicio da década
de 80, estas Escolas, foram, progres-
sivamente, substituidas pelas Escolas
Superiores de Educagéo, que sé&o,
hoje a entidade a quem compete a
formagé&o inicial dos professores do 1°
ciclo. Por isso, Névoa (1992) refere
que a década de 70 foi marcada pelo
signo da formag&o inicial, sendo a
década de 90 marcada pelo signo da
formag&o continua de professores.

A reflexdo da professora, transcrita no
inicio deste artigo, resume uma parte
da formagéo continua que tem sido
feita, assentando em programas néo
negociados, que s&o definidos pelo
formador ou pela instituicdo onde tem
lugar a formag&o. Este modelo de
formagéo ¢ definido por Chantraine-
Demailly (1992), como o modelo
escolar. E um modelo que néo se
desenvolve no terreno concreto da
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acgéo dos professores, o que néo
permite ver se se verificaram mudan-
cas na sua pratica profissional. O
facto de se saber pouco sobre a
formacéo inicial e continua dos
professores do 1° ciclo, como instru-
mento de diversificagdo das praticas,
como ¢ salientado por Benavente
(1990), deve-se, em parte, ao facto
dos modelos de formagéo se aproxi-
marem deste modelo escolar.

Aceitando como natural alguma
resisténcia dos professores a inova-
¢éo, na medida em que esta implica
alguma ruptura com praticas institui-
das, o que pode acarretar alguma
inseguranga, a adaptagéo dos profes-
sores a4 mudanga que essa inovagéo
origina podera, concerteza, passar
pela estratégia dos modelos de
formagéo continua adoptados.

As orientacdes curriculares para
o 1° ciclo e a formacio dos
professores

As inovagdes curriculares para o
ensino da Matemética no 1° ciclo
estdo muito para além de uma altera-
¢éo de contetidos, tendo mais implica-
¢des no tipo de actividades que os
professores irdo seleccionar e propor
aos alunos e nas formas de trabalho
na sala de aula. Neste confronto entre
propostas curriculares inovadoras e
uma prética instituida, o professor
necessita de apoios e recursos
diversificados para a reconstrugéo
dessas préticas o que pode ser
facilitado pelo envolvimento em
programas de formagéo continua
também eles contendo dinédmicas
diferentes. Se nos colocamos numa
perspectiva socio-construtivista da
aprendizagem da Matematica, que
tipo de formagéo levara a adopgéo.
pelos professores, dessa perspectiva,
reformulando assim as suas concep-
¢oes acerca da natureza da Matemati-
ca e da.forma como os alunos apren-
dem?

Segundo vérios autores (Rice, 1992;
Santos e Kroll, 1992; Boufi e
Kafoussi, 1993) os mesmos principios
devem ser adoptados como base para
programas de desenvolvimento
profissional de professores. Ha,

assim, um reconhecimento de que o
professor deve desempenhar um
papel activo na sua prépria formagéo
e que a formagéo deve ser centrada
na prética. Donald Schon é considera-
do um dos autores que mais

. contribuiu para alargar ao campo da

formacéo de professores esta
epistemologia da pratica. Para Schon
(1992), a prética é vista como uma
fonte de conhecimento (conhecimento
na acgéo) através da experimentagéo
e da reflexéo. Encarar a sala de aula
como um local privilegiado de aprendi-
zagem dos professores é considerado
por Clarke (1994) um dos principios
chave para o desenvolvimento
profissional dos professores:

“ Reconhecer que as mudangas nas
concepgdes dos professores acer-
ca do ensino e aprendizagem s&o
largamente derivadas da pratica na
sala de aula; tais mudangas surgi-
rdo apds a oportunidade de valida-
rem, através da observagdo de
aprendizagem positiva dos alunos,
a informagéo tedrica obtida no pro-
grama de desenvolvimento profis-
sional.”

Por outro lado, ha também algum
reconhecimento de que os professo-
res se desenvolvem profissionalmente
pelo contacto e trabalho conjunto com
outros professores, nomeadamente
os da mesma escola. No entanto, o
individualismo tem sido a cultura
dominante entre os professores do 1°
ciclo (Benavente, 1990; Hargreaves,
1992).

Nas escolas do 2°, 3° ciclos e Secun-
darias, os professores associam-se
por grupos disciplinares, havendo
escolas em que esses grupos tém
grande actividade, trabalhando
colaborativamente, mas a comunica-
¢éo entre os diversos grupos normal-
mente é pobre, por vezes dificultada
pela dimens&o da propria escola. Esta
cultura, digamos que disciplinar, ja
poderé dar algum contributo, embora
insuficiente, para o desenvolvimento
profissional dos professores, dai que
a necessidade de uma nova cultura
profissional, ndo isolacionista, mas
colaborativa, se torne mais premente
entre os professores do 1° ciclo.

Um programa de formagiao
continua

No ambito da Tese de Mestrado
(Rocha, 1996), realizei um estudo na
4rea do desenvolvimento profissional
dos professores do 1° ciclo, que
decorreu no quadro de um programa
de formacao continua, orientado para:

e Estimular o trabalho colaborativo
entre os professores participantes;

e Estimular a discusséo sobre as
orientagdes curriculares para o ensino
da Matematica no 1° ciclo e suas
implicagdes, nomeadamente na
organizag&o e dinamica da propria
aula;

e Envolver os professores na planifica-
céo de actividades em que se privile-
gie: (@) a formulagéo e a resolugéo de
problemas, (b) a abordagem de
situagbes probleméticas, em que se
relacionem as ideias matematicas e se
explorem as conexdes da Matemética
com as outras areas e com a vida
quotidiana dos alunos, (c) as
interacgdes na sala de aula de forma a
que os alunos aprendam a comunicar
matematicamente;

e Criar condigbes para que os profes-
sores participantes reflictam sobre as
questdes que a prética pedagogica for
levantando, encorajando-os a exprimir
duvidas, preocupagdes ou objecgdes
em relagéo & implementagéo das
actividades planificadas.

No programa de formagéo que teve a
durag&o aproximada de seis meses e
que decorreu no ano lectivo 1994/95,
participaram onze professoras, sendo
pelo menos duas da mesma escola,
visto que este era um critério de
selecgo. No inicio de Julho de 1994,
foram estabelecidos contactos com
algumas Escolas do 1° ciclo, do
concelho da Marinha Grande, dando a
conhecer aos professores os objecti-
vos e formato do programa, os
critérios de selecgéo e as suas formas
de participag&o, tendo a selecgéo sido
feita no inicio de Setembro.As
formadoras (a Elvira, professora do 1°
ciclo e eu propria) tiveram uma
participagéo com dimenséo
colaborativa, em que o grau de
participagéo variou ao longo das
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vérias fases do programa, tendo
assumido algumas iniciativas na fase
inicial, como a selecgéo de textos que
foram analisados.

Realizaram-se sessbes colectivas
numa das escolas a que pertenciam
as participantes com uma periodicida-
de semanal. Estas sessdes tiveram
finalidades diferentes consoante a
fase de desenvolvimento do progra-
ma.

Numa 1° fase, as sessbes visaram
fomentar a comunicacéo entre os
participantes, de modo a identificarem
os seus interesses, preocupagdes e
necessidades, e a partir dai seleccio-
naram um ou dois objectivos que se
propuseram atingir neste programa.
Partindo da anélise dos programas e
das orientagdes curriculares para o
ensino da Matematica no 1° ciclo,
procurou-se reflectir sobre a integra-
¢éo dos diversos contetdos, procu-
rando uma melhor articulagéo da
aprendizagem da Matematica com as
situagdes do mundo real. Esta refle-
xao foi estimulada pela andlise de
actividades ja utilizadas pelas forma-
doras e/ou a partir de textos e
actividades de revistas ou livros da
especialidade.

Numa 2? fase, as sessbes foram
alternando com momentos de activi-
dades préticas e momentos de
reflexéo. Foi a fase do confronto com
a prética, da relagéo dialéctica entre
teoria e prética, de forma a conduzir a
uma reorganizagao dos saberes e das
préaticas.

Pretendia-se estimular o trabalho
colaborativo na organizagéo de
actividades e materiais a utilizar com
os alunos, e, posteriormente, reflectir
sobre as questdes levantadas na
implementagdo dessas actividades.

Procurou-se ultrapassar as dificulda-
des logisticas de cada escola (nem
sempre conseguida), de forma a que
as participantes pudessem observar
as aulas umas das outras, de modo a
enriquecer as reflexdes posteriores
sobre a implementagéo, na sala de
aula, das actividades que foram
planificadas. Estas reflexdes eram
feitas na propria escola logo apds a
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aula e posteriormente nas sessdes
colectivas. Em relacéo a aulas nédo
observadas e para estimular a refle-
x&o, foi solicitado que cada professora
fizesse uma “descricéo oral” de um
episédio de ensino, uma dificuldade
ou situacgéo controversa com que se
defrontou na sala de aula. Estas
descrigdes eram objecto de andlise
por todas as participantes, de forma a
permitir comparar ideias ou confrontar
diferentes pontos de vista.

Finalmente na 3° fase, as sessbes
serviram para reflectir sobre as
experiéncias e reflexdes vivenciadas
ao longo das fases anteriores, tendo
sido solicitado a cada participante uma
reflexéo escrita relativa ao grau de
consecugédo dos objectivos que se
propds atingir.

O grau de consecugéo dos objectivos
do programa, dependeu, em grande
parte, da sua estruturagéo em trés
fases. O nimero reduzido de partici-
pantes foi outro factor importante no
desenvolvimento da dindmica do
proprio programa, na medida em que
proporcionou mais tempo e oportuni-
dades a cada professora para uma
prticipacdo mais activa nas sessdes
colectivas.

A experiéncia de participagdo em
programas de formagao na érea da
educagao matematica por parte das
professoras participantes era muito
reduzida, limitando-se a algumas
acgbes promovidas pelo PIPSE, com
o objectivo de “sensibilizar para os
novos programas”.

A 1?2 fase do programa permitiu criar
as condigdes para estimular a discus-
séo e a reflexdo sobre as novas
orientagcbes da didactica da Mateméti-
ca, contribuindo para uma
consciencializagéo das suas necessi-
dades:

“A anédlise dos textos alertou-me
para um tipo de trabalho diferente
daquele que eu fago nas aulas de
Matemética. Mas se me tivessem
dado os textos para a méo e me
limitasse a lé-los e ndo viesse aqui
discuti-los, esclarecer alguns as-
pectos, concerteza ndo iria experi-
mentar. A discusséo nestas ses-

sées foi muito importante para es-
clarecercomo fazeralgo de diferen-
te. (...) Para mim uma novidade foi
por os alunos a trabalharem dois a
dois ou em grupo, o que eles ja
faziam noutras éreas por que ti-
nham de escrever e de investigar, o
que ndo acontecia em Matematica,
porque sé podia ser aquilo. Agora
que para mim a Matemaética j& pas-
sa a incluir esses aspectos, ja faz
sentido os alunos trabalharem uns
com os outros.”

Esta afirmagdo de uma das participan-
tes revela uma concepgéo da aula de
Matematica em que a comunicagéo
estava ausente, concepgéo partilhada
pela maioria das professoras e por
isso o “fomentar a comunicagéo na
aula de Matematica” foi o objectivo
de desenvolvimento profissional mais
escolhido por essas professoras.

A discusséo a volta dos textos levou
ao reconhecimento da necessidade de
desenvolverem ou aprofundarem os
seus conhecimentos relativamente a
Estatistica, Geometria e estratégias
de resolugéo de problemas, como
revelam as reflexdes de algumas
professoras: “ Confesso que nunca
trabalhei com gréficos, porque néo
sei, ndo me sinto segura, nunca
aprendi Estatistica”; ".Na minha
formacgéo inicial nunca se falou em
geoplano, nem papel ponteado e eu
sinto que preciso de formagéo nessa
area, até porque nunca gostei de
trabalhar a Geometria. Enquanto aluna
do Liceu, a Geometria ficava sempre
para o fim e eu sentia que mesmo os
professores ndo estavam muito
incentivados e ndo nos incentivavam
para a aprendizagem da Geometria”.

Ainfluéncia dos textos discutidos na
12 fase, reflectiu-se na selecgéo e
produgéo de actividades na 2° fase do
programa. Nesta 2° fase, as professo-
ras tiveram uma participagdo mais
activa na sua formag&o, na medida em
que seleccionavam, adaptavam ou
produziam propostas de actividades,
experimentavam na sala de aula e
reflectiam sobre essa experiéncia
apos a aula, em conjunto com as
formadoras e a colega da escola
participante no programa e ainda nas
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sessbes colectivas. As professoras
reconheceram a importancia desta 2°
fase, bem como o seu caracter
inovador:

"A 2% fase do programa é que foi a
novidade em relagéo as outras ac-
¢Oes que tenho frequentado, o que
nédo querdizerque a 1%fase ndo seja
importante, é, mas seguida da ou-
tra. A 2?fase é que nos tornou mais
participantes da nossa propria for-
magéo, a que ndo estamos habitua-
das. Assim ndo estivemos s6 a re-
ceber. Foi um programa de forma-
¢do em que experimentamos e re-
flectimos sobre o resultado das
experiéncias.”

Quanto ao envolvimento das profes-
soras da mesma escola em trabalho
colaborativo, verificou-se que o facto
de existirem pelo menos duas profes-
sores em cada escola a participar no
programa n&o foi suficiente para
atingir esse objectivo que so6 foi
alcangado em duas escolas, em que
as professoras tinham o mesmo ano
de escolaridade. As outras professo-
ras consideraram este factor
determinante na auséncia de préticas
colaborativas, e nalguns casos sentiu-
se alguma interferéncia do “eu
pessoal” no “eu profissional”. A
diversidade cultural e social encontra-
da pareceu influenciar os seus
interesses profissionais e a forma
como encaram o seu desenvolvimento
profissional, dificultando a criagéo de
uma cultura colaborativa.

Algumas conclusdes

E de salientar a importéncia de
confrontar os professores do 1° ciclo,
em especial os que j& tém uma larga
experiéncia de ensino, com novas
abordagens do ensino e aprendizagem
da Matematica. As perspectivas da
didactica da Matematica parecem
constituir bons pontos de referéncia
ao delinear um programa de formagéao
continua. No entanto, é necessario
que desse confronto o professor
questione a sua prética, ganhando
incentivo para passar a fase de
experimentacgdo na sala de aula.

O estudo que realizei sugere que s6
depois de os professores experimen-

tarem as propostas inovadoras,
reflectirem sobre as experiéncias,
sobre as dificuldades e especialmente
sobre os reflexos na aprendizagem e
atitude dos alunos, é que poderdo
entdo centrar-se noutros objectivos
de acordo com as necessidades
entdo despoletadas, nomeadamente a
nivel de determinados contetdos e a
nivel de materiais e recursos.

A transcricdo com que iniciei este
artigo, sugere que os professores
experientes estdo “cansados” de uma
formagéo em que s6 “ouvem” e, por
isso, j& estdo mais receptivos a uma
formagéo centrada na sala de aula,
desde que numa fase anterior se
criem relagdes de trabalho no grupo,
para que a troca de experiéncias, a
observagéo de aulas entre colegas e a
posterior reflexdo sejam encaradas
pelos professores como um factor de
enriguecimento pessoal.

Por outro lado, o desenvolvimento de
uma cultura colaborativa em cada
escola do 1° ciclo, passara também
pela figura de um “novo” director de
escola e por uma dinamica diferente
de funcionamento dos conselhos
escolares. Alids, esta questédo — que
também foi objecto de anélise no
editorial do n°2 do Boletim “Matemati-
cano 1°ciclo”, publicado pela APM
— parece-me necessitar de uma
ampla discusséo.
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Escola - Formacdo - Responsabilidades

Ao nivel do 1° Ciclo, julgo

que nem toda a formagéo

esté a ter reflexos nas

préticas dos professores,

nem a conseguir mudar a

escola, torna-la mais viva,

mais atractiva, mais

aberta, mais participada.

As escolas e os

] professores devem ter
) processos de mudanga
quase simultaneos, sob

pena de boas

experiéncias, motivagao

de alguns professores,
dindmicas de escola,

ficarem isolados e

acabarem por falir.

Nao tinha dado por ela, mas o calor de
Sevilha afectou-me a meméria. S6
pode ter sido por causa do calor que
me esqueci totalmente duma reunido
que tinha marcada com colegas de
uma escola do 1° Ciclo de Leiria para o
dia 24 de Julho. Mas as colegas insis-
tiram, voltaram a telefonar e, depois de
mil desculpas da minha parte, l&
estivemos, quase todas, as 10 horas
do dia 31 de Julho , um dia de férias.

Foi para mim motivo de regozijo dirigir-
me a Leiria e dar uma ajuda na escolha
de material didactico de matematica
que a escola pretendia adquirir. Levava
jogos que fiz para a sala de aula e
levava catélogos de material da APM.
Algum desse material ndo era do
conhecimento dos professores. Ficou,
entdo, o compromisso de, no periodo
de 1 a 16 de Setembro, me deslocar a
essa escola e fazer algumas tardes de
jogos com as colegas. Alguns desses
jogos néo existem a venda no merca-
do. Ficou a ideia da criagéo de um
grupo para construir o material,
aproveitando uma modalidade da
formagéo continua, que é o Circulo de
Estudos. Algo ficou em aberto. Oxalé
se possa avancar.

A escola também pode mudar assim:
um grupo de professores interessado,
o 6rgéo de direcgéo da escola recepti-
vo e a ajuda de alguém podera ser
importante. Por vezes, o que custa é
dar o primeiro passo. Julgo que sera
um bom comego de ano para esta
escola. Mais experiéncias destas sdo
necessarias para mudar a escola, os
professores e acontecer formagéo.
Adivinho ja Conselhos Escolares com
muita discussao, diviséo de tarefas,
vontade de relatar situagdes de sala
de aula, reacgbes de alunos, outros
projectos, e... falta de tempo para, em
duas horas por més, tratar de tudo.

A maior parte de todo este processo

Elvira Ferreira

de formagé&o continua tem-se desen-
volvido através dos Centros de
Formagao das Associa¢oes de
Escolas. A estes cabe o papel de
arranjarem formadores e de desenvol-
verem um processo de inscri¢géo nas

. acgdes disponiveis. Este processo é

individual e obedece a alguns critérios
para ser seleccionado para as Acgbes
creditadas. Um desses critérios, julgo
que prioritario, é estar proximo da
mudanga de escaldo. Se assim
acontecer, tera entrada assegurada
numa acgao, eventualmente numa da
sua preferéncia.

Acontece, entdo, que 20 ou 25 pro-
fessores estédo escolhidos para iniciar
um curso de 25, 50 ou mais horas,
muitas vezes numa s6 semana e apos
o dia 15 de Julho, e, assim, vir a ter
direito a uma mudancga de escaldo e,
consequentemente, a um aumento de
vencimento.

Utilizando uma categorizagéo dos
professores de Ana Benavente,
poderiamos dizer que “o modelo
actual de formagéo se baseia no
pressuposto de que a formagéo
continua ndo deveria envolver apenas
os militantes, mas também os mera-
mente cumpridores e os desinvesti-
dos da profisséo. A formula encontra-
da pretende uma articulagdo da
formagéo continua com a carreira
docente”. Tal articulagdo poderd, a
meu ver, desvirtuar a formagéo
continua e beneficiar a progresséo na
carreira. Como tal, os objectivos da
formacéo continua s&o postos em
causa, ou melhor, dificimente seréo
atingidos.

Entdo, os créditos deveriam
acabar?

Julgo que o acabar com os créditos, a
curto prazo, trard mais prejuizos do
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que beneficios. Quantos de ndés
fomos aos cursos porque eram
necessarios os créditos? Quantos de
nos frequentdmos cursos que nos
alertaram, que nos motivaram, que
nos sensibilizaram e nos abriram
outros horizontes? Nao havera
experiéncias interessantes de cursos
e que até deram créditos? Que se tem
feito as boas experiéncias em cursos?
Tém sequéncia no dia-a-dia dos
professores e conseguem mudar a
escola? ... preciso mudar as escolas?

Num recente curso que dei em
Pombal, de 50 horas, a convite do
Centro de Formagéo de Professores,
participaram 40 professores do 1°
ciclo, 30 dos quais nunca tinham
participado numa acgéo de formagéo
sobre Matematica, nove tinham
participado numa acgéo de um dia
que eu tinha dinamizado no ano
anterior e uma professora ja tinha
participado num ou dois LeiriMat. A
média das idades destes colegas era
de 40 anos e uma média de 20 anos
de servigo.

Através dum inquérito feito, no 1° dia
do curso, foi perguntado quais eram
as razbes porque estavam ali e quais
eram as suas expectativas em relagéo
ao curso. Trinta e dois professores
responderam que estavam ali por
causa dos créditos serem necessarios
& progressao na carreira, embora,
noutras alternativas de resposta,
fosse notorio o seu gosto de apren-
der, modificar as praticas e desejo de
mudanca. Quanto as suas expectati-
vas, ndo resisto a transcrever algumas
delas.

e Necessidade de mudanganas mi-
nhas estratégias. Preciso de ver
a Matematica noutra perspecti-
va. Sinto-me insatisfeita na forma
como trabalho os contetdos ma-
tematicos. Procuro inovagéo e
espero inovagao.
Acho que poderei encontrar res-
posta a algumas ddvidas que me
surgem no dia-a-dia, de modo a
aperfeigoar a minha pratica peda-
gogica nesta area disciplinar.
e Procuro melhorar o meu desem-
penho na sala de aula, aprofundar
os meus conhecimentos, reflectir

sobre o ensino da Matematica

face aos desafios suscitados pela

Reforma do'Sistema Educativo.
E notdrio que apesar dos créditos héa
uma procura de algo que possa
contribuir para um melhor desempe-
nho. Os colegas nédo estéo satisfeitos,
sentem que ha algo que estd a mudar
e, muito evidente também, uma
preocupagéo ao nivel da sala de aula,
o que é bom registar.

Gostei imenso de ter estado durante
trés meses com estes colegas. Houve
muito didlogo, partilha de saberes,
conhecimento de outras realidades...

Nas conclusdes feitas pelos colegas,
deixo aqui algumas que me parecem
dignas de registo e para reflectirmos
sobre elas:

e Como foi citado na minha introdu-
¢&o, o objectivo principal que me
fez inscrever nesta acgéo foi o
numero de créditos para a pro-
gressdo na carreira, contudo, a
medida que a acgéo foi decorren-
do e eu a fui vivenciando a minha
postura mudou em relagcéo ao
objectivo principal. Mostrou-me
como esta disciplina deixou de
ser uma disciplina passiva, coma
qual os alunos embirravam, para
ser uma disciplina viva, participa-
tiva, atraente, onde os alunos a
podem usar como fonte de infor-
magao e de comunicago.

Séo acgbes destas que condu-
zem O NnOSSO ensino a uma téo
urgente e desejavel mudancga. A
aprendizagem néo terminoul.

e Valeu e valera sempre a pena
repensarmos o nosso papel en-
guanto agentes de ensino numa
escola que é por tradicéo forne-
cedora de saberes mais do que
aprendizagens.

Muitas mais poderia transcrever. O
importante, neste momento, € a
nossa reflexdo sobre as coisas.

E a seguir? Como vai ser neste ano
lectivo que se avizinha? V&o continuar
as dindmicas que jé& vinham desenvol-
vendo? Falei-lhes em projectos de
sala de aula. Era importante ter um
grupo para discutir, para se apoia-
rem... /

— Ah, se tivéssemos alguém a quem
recorrer quando estivéssemos aflitas!

fa perguntando: - Entéo, como tém
sido nos vossos Conselhos Escola-
res? Falam destas coisas? Falam das
actividades que fazem com os vossos
alunos? Discutem mais agora?

Sabe, é dificil sozinha fazer qual-
quer alteragdo ou falar das coisas
que aqui se passam. Ndo pergun-
tam nada e ¢é dificil. Se fossemos
mais, tinhamos mais hipoteses.

Deste grupo de professores houve
dindmicas e participagdes diferentes.
Algumas colegas ja tinham até a sua
inscrigéo feita para o LeiriMat e outras
vao decerto participar activamente no
proximo LeiriMat até j& com trabalhos
realizados nas suas salas.

Entrar na escola, modificar a escola
tem sido dificil, noto pela minha
experiéncia como formadora e como
professora.

Talvez seja cedo para fazer balangos
dos cursos e das acgdes realizadas e
a mudanca das escolas. E um proces-
so complexo e que envolveria muito
trabalho, mas algo podiamos conhe-
cer desta implicagéo. Considero
urgente mudar a escola, ou, como diz
Ramiro Marques “Torna-se necessa-
rio a invengéo de uma nova escola. As
mudancas envolvem novas relagdes,
novas formas de tomada de deciséo,
novos curricula e novas maneiras de
ensinar”. Rui Canario, na revista
Noesis, afirma também a proposito
que “Mudar a escola devera entao
significar fazé-la evoluir de um sistema
de repetigéo de informagdes para um
sistema de produgéo de saberes. Para
que essa mudanga seja viavel é
necessario que a formagao de profes-
sores seja pensada em conformidade.
No futuro da profisséo docente, a
natureza e modalidade da formagéo
sera decerto factor decisivo.”

Ao nivel do 1° Ciclo, julgo que nem
toda a formagéo esta a ter reflexos
nas praticas dos professores, nem a
conseguir mudar a escola, torna-la
mais viva, mais atractiva, mais aberta,
mais participada. As escolas e os
professores devem ter processos de
mudancga quase simulténeos, sob
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pena de boas experiéncias, motivagéo
de alguns professores, dindmicas de
escola, ficarem isolados e acabarem
por falir.

Considero que néo estéo, assim, a
ser atingidos alguns dos objectivos
fundamentais da formagéo continua, e
alguns deles muito importantes para
que a formagéo continua seja uma
realidade e para que a progresséo na
carreira ndo se sobreponha a forma-
géo.

Podera haver alternativas?

As escolas do 1° ciclo com um ou
dois professores, e neste momento
s&0 53,4%, tém de reunir com outra
escola proxima um Conselho Escolar,
mensal, de 2 horas. As escolas com
3 ou mais professores reunem
autonomamente o seu Conselho
Escolar. Neste momento, as escolas
com 3 e 4 professores s&o 23,4%.

Nos Conselhos Escolares com 3 e 4
professores, e sdo uma grande
maioria neste momento, pela experi-
éncia e conhecimento que tenho, ha
pouca discussao sobre assuntos de
escola, sobre assuntos pedagdgicos,
pouca reflexdo. Tratam-se, quase
exclusivamente, assuntos de caracter
administrativo, como sejam leituras de
circulares, cartas a Camara Municipal,
respostas a inquéritos do Ministério e
pouco mais.

Também, na maioria destes Conse-
lhos Escolares, tem havido pouca
rotatividade dos seus membros e ha
vicios adquiridos que dificilmente
desaparecerdo num curto prazo de
tempo.

Questdes como: material a comprar,
jogos, livros, maquinas de calcular,
computadores, preparagéo de activi
dades de sala de aula, semanas da
Matematica, discusséo de textos,
novas metodologias... raramente
fazem parte da ordem de trabalhos da
maioria dos Conselhos Escolares.

Dai, ser minha convic¢éo que uma
alteracéo ao nimero de professores
por Conselho Escolar, entre 8 e 12,
pudesse alterar este rumo. As
conversas em circuito fechado teriam
tendéncia a acabar, haveria menos

acomodacéo, poderia haver mais
dindmica e um ambiente mais propicio
ao desenvolvimento de projectos.
Importante também neste processo é
a figura do presidente do Conselho
Escolar ou do Director de escola.

“ Um Conselho Escolar por més é

muito pouco. As escolas ndo muda-
ram, ou mudaram muito pouco
durante os Ultimos anos. E necessario
aumentar o nimero de Conselhos
Escolares, talvez dois por més.

Uma nova dindmica dos Directores de
escola ou Presidentes dos Conselhos
Escolares vai ser necesséria. A estes

deve-se-lhes pedir novas competénci-
as tais como:

e estimular projectos inovadores

e impulsionar reuniées com professo-
res que leccionem o mesmo ano de
escolaridade

e propor temas para discusséo

e organizar equipas que desenvolvam
diversas actividades...

e Estimular as boas iniciativas tanto
dos Directores de escola como dos
presidentes dos Conselhos Escola-
res.

O Director de escola deve ser o
professor mais competente, tanto
pedagdgica, como profissionalmente,
mais disponivel... Todos teriamos a
ganhar com alguém que pudesse
contribuir para a dignificagéo dos
cargos, das instituigdes e da qualida-
de do ensino.

A criagao de um Conselho Pedagogi-
co, a nivel concelhio, talvez pudesse
ajudar toda esta estrutura e a propria
formag&o continua, em articulagéo ou
ndo com os Centros de Formagéo de
Professores.

Neste momento, e depois de alguma
reflexéo sobre o assunto e da minha
experiéncia, talvez pudesse resultar,
ou ser mais eficaz, uma formagéo
continua em duas fases:

1% fase:

e selecgao para frequéncia de cursos
ou outras acg¢des nos Centros de
Formacéo ou outras entidades,
feita ndo a titulo individual, mas
envolvendo 2 ou mais professores
de cada escola ou do mesmo
Conselho Escolér.

2° fase: 5

e Participagdo em projectos, ao nivel
da sala de aula, envolvendo os
professores do Conselho Escolar
onde trabalham;

e acompanhamento desses projectos
por alguém de reconhecido mérito
profissional , que poderia estar
ligado aos Centros de Formagéo, a
Associagdes Profissionais, a
Centros de Formagao de Professo-
res e, sempre que possivel, com
experiéncia neste nivel de ensino;

e aproveitar os dias para formacéo
para seminarios e reflexéo;

e estimular e apoiar os Projectos
Educativos;

e responsabilizar os professores na
sua participagdo em acgdes
devidamente organizadas e com
objectivos bem definidos, que se
enquadrem nos seus projectos, em
actividades de sala de aula, tornan-
do obrigatodria a execugéo de um
relatério da sua participagao e
avaliagdo das referidas acgoes;

e apoiar a divulgagao de iniciativas;

e premiar o mérito e o empenhamen-
to dos professores.

Todo este programa, pressupde, a
médio prazo, uma alternativa aos
créditos, em que todos estariam em-
penhados, acompanhados, realizando-
se enquanto docentes, concretizando,
entdo sim, os objectivos fundamentais
da formagao continua: “melhoria da
qualidade de ensino e aprendizagem:;
aperfeigoamento das competéncias
profissionais e pedagdgicas dos
docentes; incentivo a autoformagao,
a prética de investigagdo e inovagéo
educacional; estimulo aos processos
de mudanca ao nivel das escolas, em
gerar dindmicas formativas...” Tudo
deixaria de estar s6 no papel, faria
parte da vivéncia de todos, de profes-
sores, alunos e escolas.

Duma vez por todas, é necessario
saber quem quer estar a sério nesta
profissdo. A quem né&o esta interessa-
do restam-lhe poucas alternativas.

E necessério, tal como afirma Rui
Canério (1993), a “passagem de uma

(Continua na péagina 33)
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O problema deste

numero

Sobre o problema anterior

O curto espago de tempo entre as
saidas dos numeros 39 e 40 de
*Educagéo e Matematica” obriga a
incluir agora as respostas as dois
poblemas propostos.

O problema da revista 39 foi “Os
Angulos Pitagoéricos™:

Podemos dizer que os éngulos A, B e
C de um tridngulo séo “pitagdricos”
se medirem um ndmero inteiro de
graus e se A? + B? = C2.

Existe algum tridngulo cujos dngulos
sejam pitagdricos?

Se sim, quantos tipos diferentes
destes tridngulos existem?

Chegaram seis respostas, enviadas
por Augusto Taveira (Faro), Fernando
Dias (Odemira), Helena Rocha (Lis-
boa), M? Jodo Lagarto (Monte da
Caparica), Paulo Correia (Evora) e
Romeu Vieira da Silva (Beja).

A resolucéo mais simples foi a do
Fernando Dias. Os nlimeros procura-
dos A, B e C formam um terno
pitagérico. Como séo a medida dos
angulos de um triangulo, a sua soma &
180. Basta procurar os ternos
pitagdricos primitivos cuja soma seja
um divisor de 180.

Consultando um livro com a lista dos

ternos pitagoéricos encontramos os se-
guintes com soma n&o superior a 180:

(3,4,5 soma 12 (x15)
(5,12,13) soma 30 (x6)
(8,15,17) soma 40
(7,24,25) soma 56
(9,40,41) soma 90 (x2)
(11,60,61) soma 132
(12,35,37) soma 84
(16,63,65) soma 144
(20,21,29) soma 70
(28,45,53) soma 126
(33,56,65) soma 154
(48,55,73) soma 176

S6 hé trés solugdes, que se obtém
multiplicando cada terno indicado pelo
nimero correspondente:

45°,60° e 75°
30°,72°e 78°
18°,80° e 82°

E possivel resolver o problema, de
forma mais analitica, sem consultar a
tabela de ternos pitagoricos. Também
se chega |4 com a ajuda de pequenos
programas e de uma calculadora ou
computador: a Helena Rocha usou
uma TI-82 e o Paulo Correia um
programa em Pascal.

Levando a investigagdo mais longe,
podem descobrir-se mais aspectos
Curiosos.

Se aceitarmos solugdes com dizima
finita, encontramos mais trés solu-
¢oes:

11,25° - 84° - 84,75°

50,4° - 55° - 74,6°
36°-67,5°-76,5°

Existe uma infinidade de solugbes
irracionais. Neste caso, o valor mini-
mo para o angulo intermédio & aproxi-
madamente 52,72°.

Na revista 40, o problema proposto
foi o “Puzzle Olimpico”:

Os anéis olimpicos dividem o plano
em nove regiées fechadas, assinala-
das na figura por letras.

Substituir as letras pelos nimeros de
1 a 9, sem repetigéo, de tal modo que
a soma 8 dos niimeros dentro de ca-
da um dos anéis seja sempre a

mesma.

Existem muitas solugdes. Podemos
entdo ir um pouco mais longe:

e Qual é a solugéo em que a soma S
é minima?

(continua na pégina 30)

-

Problema proposto

e

A formiga no cubo

Uma formiga esté no centro de uma face de um cubo que tem 10 centimetros de aresta. A certa altura decide mudar-
se para o centro de outra face, passando por todas as outras faces. Contudo, a formiga tem receio dos Vvértices e
por isso nunca passa a menos de um centimetro deles.

{ Oual ¢ o trajecto mais curto que a formiga consegue fazer?

J

~N

J
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O Problema do ProfMat 96

Como vem sendo habito, realizou-se
também no dltimo ProfMat um
concurso de resolugéo de problemas.
Foi proposto o problema “Os 12 filhos
do senhor Alberto”:

O Alberto é um antigo colega meu
dos tempos do liceu. J& ndo o via ha
muitos anos quando o encontrei por
acaso no Algarve. Depois do abrago,
seguiram-se as perguntas habituais.
Fiquei admiradissimo quando me disse
que tinha 12 filhos.

— E com que idades? — quis saber.

— Olha, como gostas de problemas,
vou-te dando informagdes até tu
descobrires. Aqui vai a primeira: tém
todos mais que 1 ano e ainda nenhum
fez 18.

— 86 com isso néo vou la.

— Tém todos idades diferentes
excepto dois deles que séo gémeos.
Além disso, o produto das 12 idades
& um cubo perfeito.

Peguei num papel, num lapis e numa
calculadora e fiz umas contas.

— Preciso de mais informagdes, pedi-
lhe passado uns minutos.

O Alberto disse-me entéo qual era a
idade do 11° filho.

Mais uns minutos de contas e tive de
me lamentar:

— Ainda néo é possivel chegar a
solugéo.

Foi entéo que o Alberto me disse a
idade do mais novo e eu deixei de ter

duvidas. Ja sabia a idade de todos
eles.

Que idades tém os 12 filhos do
Alberto?
Doze filhos l&d em casa
néo é tarefa ligeira
o sr. Alberto e esposa

José Paulo Viana

terdo grande trabalheira.

Entre dois e dezassete
distribuem-se as idades
mas para mim ndo é frete
gosto de curiosidades.

Sendo delas o produto

um tal cubo téo perfeito

onze, treze e dezassete
vdo-se embora logo a eito.

Assim comecava a resposta da Fatima
Pedro e da Florinda Costa. E continua-
va, sempre em verso. Se houvesse
prémio de originalidade, ganhavam-no
sem qualquer duvida.

Este ano o nimero de concorrentes
foi 0 maior de sempre. Houve 41
respostas individuais e 8 colectivas. A
resolugéo mais curta tinha meia pagina
(11 linhas) e a mais longa 11 paginas e
meia.

O método de resolugéo seguido pelos
concorrentes foi, com peque-nas
variantes, o seguinte.

e Decompor os numeros de 2a 17 em
factores primos.

e O produto das idades é um cubo
perfeito logo, na sua decomposigéo
em factores primos, o expoente de
cada primo tem de ser um multiplo de
trés. Por isso, as idades 11, 13 e 17
s&o impossiveis.

e Sobram as idades 2, 3,4, 5,6 .7, 8,

9,10, 12, 14,15 e 16. O produto
destes nimeros é 2'5.3% .52, 72,

Uma das idades tera de ser repetida,
devido aos gémeos.

e As idades 7 e 14 ou saem as duas
ou uma delas ¢é repetida para o
expoente de 7 ser multiplo de 3.

e Torna-se necessario agora fazer a
listagem dos casos possiveis. Tem de

se ter cuidado para n&o esquecer
nenhuma hipotese.

Vérios concorrentes ndo tiveram a
resolugdo completamente certa por
terem esquecido um ou outro caso.

Se nao houver filhos com 7 e 14
anos, teré de se repetiro2ouo 16 e
as possibilidades séo:

A) 2-2-3-4-5-6-8-9-10-12-15-16

B) 2-3-4-5-6-8-9-10-12-15-16-16.

Se os gémeos tiverem 7 anos ha trés
possibilidades:

C) 3-5-6-7-7-8-9-10-12-14-15-16

D) 2-4-5-6-7-7-8-10-12-14-15-16

E) 2-3-5-6-7-7-8-9-10-12-14-15

Se os gémeos tiverem 14 anos
também hé trés possibilidades:

F) 3-4-5-6-7-9-10-12-14-14-15-16
G) 2-3-4-5-7-8-10-12-14-14-15-16

H) 2-3-4-5-6-7-9-10-12-14-14-15

° As possiveis idades do 11° filho s&o
2 (um caso), 3 (quatro casos), 4 (dois
casos) e 5 (um caso). Como saber a
idade do 11° filho no permite resolver

o problema, entéo ele ndo tem 2 nem
5 anos. Eliminam-se os casos A e C.

e Ao saber-se a idade do 12° filho foi
possivel resolver o problema. Entéo,
os dois mais novos ndo podem ter 2 e
3 anos porque ha quatro casos em
que isso acontece: B, E, Ge H.
Eliminam-se estes casos.

e Sobram as hipoteses D e F.

O problema tem portanto duas
solugbes. As idades dos filhos do sr.
Alberto s&o:

2-4-5-6-7-7-8-10-12-14-15-16 ou
3-4-5-6-7-9-10-12-14-14-15-16.

O Augusto Taveira seguiu um proces-
so de resolucgéo diferente deste,
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analisando simultaneamente as idades
poss'veis para os dois filhos mais
novos.

A Ana Esteves, a Claudia Santos e a
Cristina Ramos apresentaram a
solu#o mais bonita, com os doze
filhos em papel recortado.

A resolugao do Alberto Teixeira era
em forma de investigag&o policial,
incluindo os comentérios do detective.
A lida Rafael comega por dar nomes
invulgares aos doze filhos do Alberto.
A Margarida Graga afirma que “falar
na calculadora, para além de dar um ar
moderno ao problema, serve para
despistar alguns mais ingénuos que,
como eu, pegam logo na maquina”.

Finalmente, o conselho da Cilene
Lindinho e da Anabela Lemos: “Al-
guém tem de dar urgentemente ao
Alberto uma caixa de preservativos ou
inscrev{-lo num curso de forma#o
cont’'nua sobre planeamento familiar”.

José Paulo Viana
E. S. Vergilio Ferreira,
Lisboa

Concorrentes individuais:

 PREMIOS

_ receberem.

1°Maria Paula Félix Ferreira, calcu-
ladora gréfica T1-92

2° Antonio Miguel da Mata, calcu-
ladora grafica CFX-9850G

3° Sérgio Valente, calculadora gréa-
fica TI-80

4°Eneida Campanha, Eduarda San-
tos e Francisca Sousa, jogo
Abalone

5° José Manuel Duarte, jogo
Rummix

6° Augusto Taveira, jogo Quads
7° Cilene Lindinho e Anabela Le-
mos, livro “Desafios 5”

Os prémios foram oferecidos pela
Texas Instruments, pela Beltréo
Coelho (Casio), pela Ludomania e
pelas Edigbes Afrontamento.

Os concorrentes devem contactar
com a sede da APM a fim de os

Alberto Teixeira, Ana Cristina Martins, Ana Cristina Pereira, Ana Luisa Correia,
Ana Teresa Veiga, Antonio Bernardes, Anténio Guerreiro, Antonio Mata,
Augusto Taveira, Carlos Manuel Grosso, Cecilia Lourengo, Célia Carapugo,
Conceigéo Valente, Cristina Piedade, Eduarda Moura, Fatima Coelho, Fausto
Silva, Fernando Sobral, Idalia Pesquita, llda Rafael, Isabel Barral, Isabel
Brandao, Isabel Marques, Isabel Monteiro Silva, Isabel Ramada, Isabel Rosas,
Isabel Viana, Jo&o Francisco Branco, José M. Duarte, Lurdes Solistio,
Margarida M. da Graga, Margarida Pinto, M? Jo&o Peres, M? José Santos,
Paula Ferreira, Paulo Saraiva, Sérgio Macias Marques, Sérgio Valente,
Silvéria Sabugueiro, Sylvie Marques, Vidal Minga.

Concorrentes colectivos:

Albino Pereira e Sandra Moreira‘

Ana Cristina Esteves, Claudia Santos e Cristina Ramos

Cecilia Costa e Luisa Pinto
Cilene Lindinho e Anabela Lemos

Eneida Campanhé, Eduarda Santos e Francisca Sousa

Fatima Pedro e Florinda Costa

Fatima Barroso e lida Lopes

Jacinto Salgueiro e Luis Miguel Ferreira.

O problema deste niimero
(continuagdo da pag. 28)

® Qual é a solugdo em que a soma S
€ maxima?

Chegaram apenas trés respostas,
todas do Alentejo: do Paulo Correia (a
quem quase poderemos atribuir o
titulo de “respondedor oficial”), do
José Francisco Cédices (Evora) e do
Romeu Vieira da Silva (Beja). Como
habitualmente, o Paulo chegou a
solugéo com o apoio do computador.
A vantagem de ter seguido este
método foi ter encontrado todas as
solugdes possiveis, que afinal ndo séo
muitas, como se afirmava no enuncia-
do, mas apenas quatro: uma com so-
ma 11, duas com 13 e uma com 14.

O Romeu “beneficiou” primeiro da
ajuda de Fernando Nifrério e depois
fez um prgrama em Turbo Pascal.

O José Francisco mostra que para a
soma ser 15, os quatro maiores
numeros tém de ficar nas pontas. Mas
se fizermos, por exemplo A=6, B=9,
H=8 e |=7, ndo é possivel colocar os
outros nimeros. Logo, a soma 15 é
impossivel. O maximo é 14, como se
pode ver na figura.

A 5;3/];;4
8 4 X1
S
1 N 2 °

Para a soma minima, se quisermos
que ela seja 10, os dois maiores nu-
meros tém de ficar nos extremos:
A=9 e |=8. Verifica-se depois que nédo
se consegue manté-la para os anéis
intermédios. Entdo a soma minima é

1 1 g —
9 £. 6 A
AW/A
5 - Tt

Nota: Dada a alteragéo da periodicidade
da Educagdo e Matemética, os colegas in-
teressados em enviar as suas resolugdes
do problema proposto devem fazé-lo no

prazo de um més apds a saida da revista.

José Paulo Viana
E. S. Vergilio Ferreira, Lisboa
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- Cada ProfMat é um
momento Unico de novas
vivéncias e de novas
experiéncias profissionais
que aguardamos sempre
com entusiasmo. Ja
estamos preparados para
0 proximo, também &
beira mar. La nos
encontraremos na
Figueira da Foz.

ProfMat 96: algumas impressoes

Apds o ProfMat de Almada propuse-
ram-me que escrevesse as minhas
impressdes sobre o encontro para a
revista Educagdo e Matematica.
Aceitei sem grande hesitagéo, e é com
muito prazer que presto a minha
colaboracéo a revista, mas confesso
que fiquei com um pouco de receio. E
digo isto porque este foi o primeiro
ano em que n&o participei nem nos
Cursos que precedem o ProfMat, nem
no Seminario de Investigagéo. Foi
também um ano em que néo dinamizei
nenhuma sess&o. Desta forma, ndo
me poderei referir a algumas dimen-
sbes do encontro que considero de
grande importancia. Mesmo assim,
aqui ficam algumas notas sobre a
forma como vi e vivi o ProfMat 96.

O ano passado o ProfMat comemo-
rou, em Evora, os seus 10 anos de
realizagéo, reunindo cerca de 1500
professores, nimero nunca antes
atingido. Observando o crescente
nimero de participantes de ano para
ano sera facil, e ndo muito arriscado,
dizermos que os professores de
Matemética lhe estéo a atribuir cada
vez maior importancia, ao ponto de se
sentirem com vontade de n&o deixa-
rem passar ao lado este acontecimen-
to de tanto significado para a nossa
vida profissional. Este ano, ndo foram
1500 participantes, mas cerca de
1300, o que néo transforma em
mentira esta ideia.

Néo sera também dificil concordar
que, por detrés deste crescente
entusiasmo em participar, esta o
dinamismo e vitalidade da APM. E
apetece-me de facto tecer-lhe este
elogio porque este ano é a APM a
comemorar o seu décimo aniversario.

Neste ProfMat isso nao ficou esqueci-
do, naturalmente. A comemoragao do

Fernando Pires

décimo aniversario foi mesmo consi-
derada pela organizagdo como um dos
pdlos aglutinadores do encontro. Por
exemplo, uma das vérias publicages
da APM que apareceram este ano no
encontro, e que agrupa um grande
numero de conferéncias plenérias
realizadas nos vérios ProfMat, preten-
de também comemorar esta data. E
uma publicagéo interessantissima,
organizada pelo Henrique Guimaraes,
que nos deixa ali, & m&o de semear,
um grande numero de textos impor-
tantes, com um comentério actualiza-
do dos autores.

Quem néo viu, ndo sabe o que
perdeu! Refiro-me a “enorme”
exposi¢éo, “Os dez anos da APM”,
que esteve presente no Ginasio da
Escola Secundaria Emidio Navarro.
Uma exposigéo extremamente bem
realizada (parabéns aos autores) que
nos dava uma retrospectiva da
actividade da Associagdo nestes dez
anos de existéncia. Desde a primeira
direcgdo, passando por todos os
ProfMat, pelas publicagdes, pela
actividade dos nlcleos regionais e
dos grupos de trabalho, ... estava
tudo 14! Fez-me lembrar mais uma vez
que, sem os ProfMat e sem o trabalho
que a APM tem desenvolvido ao
longo destes 10 anos, o ensino da
matemética em Portugal e os profes-
sores de Matemética, ndo seriam de
certeza os mesmos.

Além da publicagdo da APM que j&
referi, ndo posso deixar de comentar
algumas das outras que também
surgiram no ProfMat. O nimero
tematico da Educacdo e Matemética
que nos foi distribuido na pasta vem
dar atengéo aos primeiros niveis de
ensino. Penso que néo lhes temos
prestado a atengéo que deveriamos e
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que ndo temos, consequentemente,
cativado os professores destes niveis
a participar nos encontros. Se lermos
o n°1 do Jornal Diario do ProfMat96,
vemos no primeiro. balango feito aos
Cursos que dos 600 colegas envolvi-
dos s6 10 eram professores do 1°
Ciclo, o que permitiu, mesmo assim, o
funcionamento de um curso para este
nivel de ensino. Nao posso deixar de
dizer que, no grupo de colegas ligados
do 1° Ciclo com quem contacto mais
frequentemente, a revista fez “furor”.

No ProfMat podiamos também
adquirir umas pastas com os materiais
utilizados em vérias Sessdes Praticas
dedicadas aos 2° e 3° Ciclos realiza-
das em Evora. A ideia parece-me
muito boa, pois é uma forma excelen-
te de se disponibilizar e rentabilizar
muito do trabalho desenvolvido nos
encontros. Cé espero por materiais
trabalhados em Almada.

Este ProfMat, para mim foi novo em
muitas coisas. Este ano também fui
daqueles que ndo cumprem os prazos
de entrega dos documentos exigidos
pela organizagédo, tendo como
consequéncia nao ter sido inscrito em
nenhum Grupo Temético nem Sesséo
Prética. Na altura fiquei aborrecido
comigo proprio, pois s&o espagos de
trabalho de muito interesse e nos
quais ja me habituei a participar. Mas,
de facto, as alternativas eram também
interessantes e consegui escolher um
programa que me agradasse, investin-
do com mais intensidade nas outras
realizagdes. Alids, a prépria dimenséo
do encontro obriga a uma estrutura
onde as sessdes decorrem em
paralelo, o que nos leva sempre a
deparar com dificuldades em tomar
opgdes e decidir o que tem de ficar
para outra oportunidade. E ainda bem
que assim é. No entanto, apercebi-me
que muitos colegas ficaram sem
Sessbes Préticas e sem Grupos
Temaéticos. Terdo mandado os docu-
mentos no prazo? Estaremos a propor
poucas Sessbes Préticas e a dinami-
zar poucos Grupos Tematicos? Ha
que reflectir sobre isto.

Hé sempre aquelas sessdes que nos
agradam mais e aquelas que nos
deixam menos satisfeitos. Ndo por
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demérito de quem as dinamiza, mas
porque afinal ndo eram aquilo que
estdvamos a espera. Este ano, por
sorte, ou talvez por alguma perspica-
cia j& adquirida ao longo dos quatro
anos de ProfMat em que jé tinha
participado, as escolhas foram quase
sempre bem sucedidas.

E incrivelmente agradavel quando,
sem estarmos a contar particularmen-
te com isso, comegamos a ver
discutidos de forma exemplar aqueles
assuntos que nos atormentam em
especial e sobre os quais temos por
vezes alguma dificuldade em tomar
decisées. Na conferéncia “O proble-
ma da formalizagéo no ensino da ge-
ometria” proferida pelo Eduardo
Veloso, discutiu-se o contributo da
geometria para a compreensao, por
parte dos alunos, da natureza da ma-
temética. Entre outras coisas, fez no-
tar que a forma como por vezes a ge-
ometria é trabalhada tem contribuido
para criar impressdes negativas nos
alunos. A geometria é uma area que
me é muito préxima e esta conferén-
cia ajudou-me a reflectir em muitas
questdes ligadas ao seu ensino.

Num dos painéis que se realizaram
pude assistir a discussdo de um
importante e polémico assunto, agora
na ordem do dia: “Reviséo de habilita-
¢Oes e da estrutura de Quadros das
Escolas”. Nele participaram alguns
professores e representantes de
sindicatos. Mostrou-se ser um
assunto delicado e de dificil discus-
s&o, principalmente num periodo de
tempo limitado a cerca de uma hora e
meia, mas houve oportunidade para
se confrontarem diferentes posi¢es
tendo os participantes dado o seu
contributo. Foi uma sesséo muito
procurada, com pessoas permanente-
mente a entrar, o que acabou por
perturbar de certa forma o decorrer
do painel, até porque a porta da sala
situava-se imediatamente atras da
mesa ocasionando varias interrup-
¢Oes. Neste aspecto deverd haver um
esforco para se cumprirem os horéri-
os e evitar o mais possivel entrar e
sair a meio. Por razdes obvias. E,
provavelmente, também é dificil es-
colher a dimenséo das salas onde se
realizam as diferéntes sessées. E que

paralelamente a esta decorria uma no
Ginasio com muito pouca gente.

As sessbes plenarias sdo quase
sempre obrigatorias. Na primeira, por
exemplo, “Matemética 2001, apre-
sentou-se um estudo ainda em curso
e cujos resultados esperamos com
bastante curiosidade, do qual surgira
um diagndstico da situagdo actual do
ensino da Matematica e um conjunto
de recomendacgdes para o futuro.

O langamento de um Grupo de
Trabalho da APM dedicado a Internet
foi feito numa sesséo especial. O
investimento neste novo meio de
comunicagéo é de facto uma iniciativa
de grande prioridade. Os mais entusi-
astas compareceram e discutiram o
projecto do grupo de trabalho.

Ao longo do encontro havia também
uma sala equipada com computadores
ligados a Internet, a aliciar aqueles
que até a altura ndo tinham tido
oportunidade de fazer o seu primeiro
contacto, e disponivel também para
“matar o vicio” daqueles que j& séo
“completamente dependentes”. Eu
néo cheguei a ir [4, mas parece que
estava sempre cheial

A Feira de Ideias e Materiais costuma
também trazer-nos surpresas. Este
ano néo foi excepgdo. Fago referéncia
especial a “Festa da agua - Algumas
ideias para festejar um Dia Mundial
em Matematica” que apresentava um
conjunto de jogos relacionados com a
agua, envolvendo muitos conceitos
trabalhados em Matemética nos
primeiros anos de escolaridade. A
desafiar-nos estava um grupo de
alunos extremamente animado, que
fazia um esforgo incrivel para néo
denunciar precocemente as respostas
aos desafios e que nos ia dando
rebugados como recompensa das
respostas certas. Se errdéssemos no
entanto, também os recebiamos! E
certamente um habito que devem ter
adquirido com alguns professores ...!

Considero que tivemos um bom
programa cientifico que incluiu muitas
sessdes sobre assuntos importantes
da actualidade do ensino em Portugal,
correspondendo de um modo geral as
minhas expectativas, que permitiu,
como sempre, a partilha de materiais
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ALMADA

ProfMat 6

e experiéncias e proporcionou mo-
mentos de discusséo e reflex&o.

Infelizmente néo pude estar presente
na Assembleia Geral. Sei, contudo,
que foi muito concorrida, polémica e
que o atraso ao jantar denunciou
talvez falta de tempo para discutir
tanta coisa. Um aspecto a rever?

Fora dos periodos de trabalho podia-
mos visitar a banca da APM, as
bancas das editoras e aproveitar para

fazer, conscienciosamente, uma série
de “célculos monetarios”, para nao
nos excedermos nas compras.
Podiamos também visitar exposi¢des
como as “Outras Artes, Outras
Paixdes dos Professores de Matema-
tica”, que nos revelam talentos e
sensibilidades apuradas de colegas,
traduzidas em produgées, muitas
vezes, com qualidade profissionall

O espago reservado aos fim de tarde
mostrou-se bastante pequeno,
comportando com dificuldade a
grande quantidade de pessoas que
ichegavam das sessdes no fim do dia.
Os mais atrasados ja ndo conseguiam
“molhar a garganta”, mas podiam
assistir as surpresas que iam surgindo
e aproveitar o bom momento de
convivio que se cria sempre ao fim de
um dia de trabalho no ProfMat. Julgo,
no entanto, que poderia ter havido

uma maior dindmica deste es-pago.
Talvez recuperar a ideia da ten-da de
Leiria e Evora seja uma boa aposta.

Os momentos previstos para as
noites séo também dignos de referén-
cia, com uma nota especial ao exce-
lente momento musical organizado
pelos colegas de Setubal e apresenta-
do no jantar do ProfMat e ao especta-
culo do Sérgio Godinho de onde
todos saimos “com um brilhozinho
nos olhos”.

Cada ProfMat € um momento Unico
de novas vivéncias e de novas
experiéncias profissionais que aguar-
damos sempre com entusiasmo. Ja
estamos preparados para 0 proximo,
também a beira mar. L& nos encontra-
remos na Figueira da Foz.

Fernando Pires
E.S.E. de Portalegre

(O nimero temético da Educagdo e Matematica sair;
em Novembro, durante o ProfMat, e incidird sobre:
A teconologia no ensino da Matematica.
Serao bem vindas todas as contribui¢oes.

L

Escola - Formacio - Responsabilidades

(continuagéo da pag. 27)

cultura de conformidade, da depen-
déncia e da execugéo individual, para
uma cultura de criatividade, de
autonomia e do trabalho colectivo...”

Todos temos responsabilidades,
Ministério, Professores, Associagdes
e Sindicatos.

Plano de emergéncia no 1° ciclo?

Talvez emergéncia seja uma palavra
forte de mais. N&o tenho duvidas em
afirmar que ¢ preciso dedicar mais
atencao a este nivel de ensino, que os
professores tém de dedicar mais
tempo a escola, que a mudanga &
urgente e que ela vai exigir mais
entrega e mais trabalho de todos os
profissionais.

Mia Couto afirmava no Expresso de
17 de Agosto de 1996: “estar desilu-

dido n&o ¢ desistir”. Também eu,
estou algo desiludida, pois muitos
professores estdo acomodados,
desinvestiram completamente na sua
formacéo e profisséo, a Reforma néo
passou da utopia de alguns, volta-se a
ir buscar as fichas de ha uns anos
atras, quando houve falta de acompa-
nhamento e de controle dos efeitos
da Reforma, quer ao nivel das
metodologias quer ao nivel de cumpri-
mento de programas; os Senhores
Inspectores ja sé véem os dossiers,
os placards da escola, os manuais
adoptados ( ha muitos anos fora da
escola, da vivéncia com os professo-
res e com os alunos, perderam um
pouco a nogéo da realidade e da
inovagéo necessaria). No entanto, néo
desisto de lutar por um nivel de
ensino onde haja mais exigéncia, mais

trabalho de equipa, mais conhecimen-
tos e contribuir para uma escola
renovada, geradora de novas dinami-
cas de trabalho, de novas responsabi-
lidades, em suma, de uma nova
cultura. N&o se pode continuar a
improvisar, a fazer festinhas, a alterar
horérios a seu belo prazer, sem
respeito por alunos nem pais, a
brincar ao faz de conta. O tempo urge
que comecemos o mais rapidamente
possivel. Amanha podera ser tarde.
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CaLcuLaDORAS NO ENsINO - ANo LEcTivo 96/97

E natural a adop¢io das calculadoras no ensino, e tem vindo a processar-se a adop¢do de matérias,
processos e programas a esta nova ferramenta auxiliar para o ensino da Matematica.
Nada melhor para um Educador que poder contar na sua sala com o maior nimero possivel de alunos com
a mesma calculadora, facilitando assim enormente o evoluir da matéria e sua explicacio. A CASIO.
possui a melhor linha do mercado, este ano renovada com ainda melhores modelos ¢ a preco mais acessivel.

 easicas Y Gientificas

CASIO. SL 450 CASIO. FX - 82 SX

O modelo ideal A FX 82 é a maquina mais
concebido para o vendida no mundo, agora
ensino. Outros renovada para maior
modelos disponiveis conforto e durabilidade.
mais acessiveis

HL 820D e HS 5 D.

Célculo com fracgdes
e 139 fungdes.

Cientifica

Programavel [ == o
it

CASIO. FX - 3900 PV
A calculadora programavel

Avancada

CASIO. FX-570 S

Uma calculadora sem rival,

excepcionalmente mais facil e acessivel. 300

completa, simples e passos de programa,
acessivel. Utiliza o novo integrais, estatistica a 2
sistema de célculo V.P.A.M. variaveis. Ja a venda novo

modelo. FX 4800 P com

4500 passos de programa.

o

CALCULADORAS GRAFICAS CIENTIFICAS PROGRAMAVEIS

b { v 4
CASIO. FX 6300 G CASIO. FX 7400 G CASIO. CFX 9850

Anova7400G é a

calculadora grafica

A gréfica mais A gréfica super

econdémica do completa com o

mercado ! por exceléncia. visor a cores, 32 Kb
Os gréficos ao Todas as fungdes, de memoria,
alcance de todos. facil de usar e linguagem

Todas as fungdes | | programar, visor Tipo Basic, estudo

=R [s1r=] |
necessarias. :“*_] =

grande e 7 Kbyt/@s das conicas,

de memoéria. Mantém sucessodes, tabelas

prego acessivel. e graficos.
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O curriculo de Matematica do 3° ciclo

Sendo Portugal um pais
em que uma elevadissima
percentagem da
populagéo tem como
habilitacbes a antiga
quarta classe ou o sexto
ano do Ensino Basico, o
ensino de adultos deveria
ser uma preocupacao das
entidades com
responsabilidades na
Educacao.

do Ensino Recorrente

O curriculo de Matematica do 32
ciclo do Ensino Recorrente

Como se sabe, porque amplamente
divulgado, os curriculos de Matemati-
ca para o Ensino Basico e para o
Ensino Secundario diurno foram
recentemente reformulados. A nova
estrutura curricular e os novos pro-
gramas foram alvo de vérias anélises,
quer durante o tempo em que estive-
ram em experiéncia, quer apos a sua
generalizagéo a nivel nacional, em
1992/93. Para tal, realizaram-se ses-
s6es de esclarecimento, debates,
coléquios e escreveram-se artigos de
opinido para as revistas da APM. e da
SPM. Todas estas acgdes foram
importantes e fundamentais, quer para
chamar a atengéo para aspectos con-
siderados menos correctos, quer para
motivar e ajudar os professores na
sua implementagéo.

O que talvez nao se saiba é que em
simultdneo com esta reforma ocorria,
também, a dos Cursos Nocturnos.
Passaram a fazer parte de uma
modalidade especial de educagéo
escolar: o Ensino Recorrente de
Adultos (Lei de Bases do Sistema
Educativo) e a funcionar num sistema
de unidades capitalizaveis. Durante
todo o tempo que decorreu entre o
projecto de reforma (1986) e a sua
implementagéo a nivel nacional (1993)
n&o tive conhecimento, e interesso-
me hé vérios anos pelas problemati-
cas dos Cursos Nocturnos, de uma
movimentag&o idéntica a que descrevi
para os Cursos Diurnos. Nao houve
sessdes de esclarecimento, debates
ou sequer artigos de opinido sobre o
projecto em si mesmo ou sobre os
novos curriculos e programas dos
cursos destinados a possibilitarem
uma segunda, e em muitos casos uma
primeira, oportunidade a muitos indi-

Raquel Escircio

viduos. Sendo Portugal um pais em
que uma elevadissima percentagem
de populagéo tem como habilitagbes a
antiga quarta classe ou o sexto ano
do Ensino Bésico, o ensino de adultos
deveria ser uma preocupagéo das en-
tidades com responsabilidades na
Educagéo (Departamentos de Educa-
¢éo das Faculdades, Escolas Superio-
res de Educagéo, Associagdes de
Professores).

O Ensino Recorrente, presentemente,
é procurado por muitos alunos situan-
do-se a grande maioria na faixa etaria
dos 18 aos 25 anos. Por exemplo, na
minha escola, os alunos deste tipo de
ensino séo cerca de 900 para uma
populagéo escolar de 2500 individuos.
Penso que a nivel nacional os nime-
ros ndo séo muito diferentes. A valori-
zag&o técnica, cientifica e cultural
destes alunos ndo so é importante
para os proprios como também o é, e
de uma forma decisiva, para a socie-
dade. E impossivel haver progresso
com cidad&os funcionalmente analfa-
betos. Estas razdes sdo mais que sufi-
cientes para que exista uma preocupa-
¢ao bastante grande com o ensino e
aprendizagem dos alunos adultos.

A educacéo de adultos, principalmen-
te no que se refere ao ensino e
aprendizagem da Matematica, &€ uma
das minhas preocupag¢des enquanto
professora. Este facto levou-me a
analisar o novo curriculo de Matemati-
ca para o Ensino Recorrente - 3° ciclo
por unidades capitalizaveis, recente-
mente implementado.

Inconformada com o que descobri
resolvi escrever algumas considera-
¢des sobre o referido curriculo na
esperanga de, pelo menos no proximo
ProfMat, haver algum debate sobre o
assunto.

Comecarei por referir o que € o
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Ensino Recorrente e caracterizar o
sistema de ensino por unidades
capitalizaveis ainda que de um modo
muito resumido. Tentarei, seguida-
mente, analisar a abordagem de
algumas questbes tendo em conta
principios que se me afiguram relevan-
tes no desenvolvimento de um :
qualquer curriculo.

Ensino Recorrente de Adultos -
Sistema de Ensino por Unidades
Capitalizaveis

A Lei de Bases do Sistema Educativo,
no artigo 16°, cria as véarias modalida-
des especiais da educagao escolar e
de entre elas o ensino Recorrente de
Adultos. No artigo 20° define que se
destina a individuos que ja néo se
encontram na idade normal de fre-
quéncia dos ensinos bésico e secun-
dério e que n&o tiveram oportunidade
de se enquadrar no sistema de
educacéo escolar na idade normal de
formacgéo, tendo em especial atengéo
a eliminagéo do analfabetismo. Define,
ainda, que atribui os mesmos diplo-
mas e certificados que os conferidos
pelo ensino regular, sendo as formas
de acesso e os planos e métodos de
estudos organizados de modo distin-
to, tendo em conta os grupos etérios
a que se destinam, a experiéncia de
vida entretanto adquirida e o nivel de
conhecimentos demonstrados.

No Ensino Recorrente foi adoptado
um sistema de ensino por unidades
capitalizaveis regulamentado pelo
despacho normativo n° 189/93 de 7
de Agosto do qual saliento as seguin-
tes determinagbes:

- O sistema de ensino por unidades
capitalizaveis caracteriza-se pela
flexibilidade e permeabilidade, que
permitem a valorizagdo dos conhe-
cimentos de que o aluno adulto é
portador, quer esses conhecimen-
tos tenham sido adquiridos na vida
activa, quer em qualquer das
componentes do sistema
educativo. Caracteriza-se, ainda,
pela aceitagéo de diferentes ritmos
de aprendizagem, pela nova relagéo
professor-aluno, pelo apelo a
autoformacéo, sendo as suas
actividades assentes sobretudo no

centro de apoio e em meios
pedagdgico-didacticos de aprendi-
zagem segundo uma linha de
individualizagéo;

No 3° ciclo do ensino bésico recorrente:

- 0 programa de cada disciplina ou
area disciplinar é constituido por
uma sequéncia de unidades, com
conteudos, objectivos, avaliagéo e
certificagédo proprios;

- os tempos lectivos previstos no
plano curricular para cada disciplina
ou érea disciplinar (quatro no caso
da Matematica) constituem um
espago de formagéo, informagéo e
orientagéo, permitindo a cada aluno
adquirir os conhecimentos, as
competéncias e a autonomia
necessarios ao desenvolvimento
do seu itinerario individual de
formagéo. Sera acrescida uma hora
lectiva semanal, nos horarios dos
professores, exclusivamente para
apoio aos alunos;

- uma das finalidade da estrutura
curricular é a de proporcionar ao
aluno um conjunto de conhecimen-
tos e de competéncias que lhe
permita a criagdo de um sistema de
valores e o desempenho de papeis
socialmente Uteis;

- um dos objectivos é o de utilizar os
conhecimentos cientificos e
técnicos, adquiridos no ambito das
disciplinas e areas disciplinares, na
interpretagdo ou na resolugdo de
problemas relacionados com as
diversas situagdes do quotidiano;

- a avaliagdo em qualquer disciplina e
area disciplinar é feita unidade a
unidade, sendo a classificagao
expressa numa escala de 0 a 20 e
consta de provas escritas adequa-
das a sua especificidade.

Deve ainda esclarecer-se que os
alunos ndo estéo sujeitos a qualquer
regime de marcagéo de faltas pelo
que as aulas séo facultativas.

Analise do curriculo

Devo comegar por esclarecer que
tudo o que existe sobre organizagéo
curricular e programa se encontra
publicado numa Unica brochura
designada por ‘;,Programa de Matema-

tica - Ensino Recorrente - 3° Ciclo por
Unidades Capitalizaveis”.

Contexto e justificacido:

“Um curriculo, seja ele qual for,
assenta e traduz um conjunto de
premissas teoricas gerais que definem
a sua filosofia. Estas premissas do
curriculo, que chamamos pressupos-
tos, principios e orientagdes véo, de
certo modo, determinar, por um lado a
sua organizagao, € por outro o
significado, conteldo, e alcance das
suas componentes (objectivos,
metodologias, conteldos e avalia-
¢ao)" (APM, 1988, p.19).

O Programa néo faz nenhuma referén-
cia nem aos pressupostos que lhe
estdo subjacentes, nem a sua linha
orientadora, nem sequer as suas
finalidades. Ao ndo serem explicitadas
estas questdes fica-se sem saber qual
o papel da Matemética no Ensino
Recorrente. Ensinar-se-a4 Matemética

" porque ela é fundamental para estudar

outras areas do conhecimento? é
necessaria a sociedade? dé poder?
proporciona oportunidades para os
alunos serem independentes, criticos
e criativos? tem uma funcéo de
preparagéo profissional? tem uma
funcéo cultural? é necessaria ao
desenvolvimento de determinadas
capacidades? Das respostas a estas
e outras questdes deveriam surgir os
conhecimentos e a formagéo matema-
tica a serem proporcionados aos
alunos.

Da leitura dos temas e objectivos
especificos fica-me a sensagéo de
que se propde o ensino da Mateméti-
ca por tradicéo e baseado no pressu-
posto de que o conhecimento (conhe-
cer entendido como saber de cor e
saber aplicar na resolugéo de exercici-
os rotineiros) de determinados
contetdos especificos (os mesmos
do antigo programa do Curso Geral
Nocturno que por sua vez eram 0s
mesmos do Curso Diurno) é necessa-
rio e suficiente para se possuir poder
matemético. Penso que as razdes
apresentadas pela APM, “ajudar os
alunos a tornarem-se individuos néo
dominados mas pelo contrério inde-
pendentes - no sentido de competen-
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tes, criticos, confiantes e criativos -
nos aspectos essenciais em que a
sua vida se relaciona com a Matemati-
ca. (...) hoje, uma sociedade em
acelerada evolugéo requer cidadéaos
independentes, abertos & inovagao,
educados para a mudanga” (APM,
1988, p. 32), deveriam estar como
pano de fundo na elaboragéo do pro-
grama e ndo me parece que o estejam.

Quadro de objectivos

A referida brochura também n&o
refere os objectivos gerais para o
ensino e aprendizagem da Matemati-
ca. Valores e atitudes (autonomia?
solidariedade? curiosidade e gosto de
aprender? persisténcia?) e capacida-
des e aptiddes (resolver problemas?
raciocinar? comunicar? utilizar a
Matemética na interpretagéo e
intervengao no real?) a desenvolver
nao séo referenciados. Assim, ndo se
sabe a razdo porque foram seleccio-
nados os temas apresentados, por
que tal aprendizagem se afigura
desejavel e valiosa. Ndo se sabe
porqué ensinar/aprender isto em vez
daquilo. Deve haver, penso eu, razdes
e fundamentos para propor aqueles
temas e n&o outros, mas, no entanto,
nao foram explicitados.

Analisando os objectivos gerais e 0s
especificos propostos para cada
unidade, pode-se inferir que se
propde uma aprendizagem baseada na
acumulag&o de conhecimentos
factuais e de técnicas de célculo,
independentes das vivéncias dos
alunos, em que a matematica aparece
de uma forma estética e rigida.
Operar, calcular, aplicar, resolver e
consolidar sdo quase os Unicos
objectivos de todas as unidades. Pelo
contrario, explorar, conjecturar,
investigar e descobrir séo objectivos
que nunca s&o referidos.

Roteiro de contetidos

Também nao séo explicitados os
grandes temas escolhidos, em torno
dos quais deveriam ser organizados
os contetidos. Apenas aparece um
indice das Unidades que informa que
existem treze unidades a serem
capitalizadas e quais os seus topicos

gerais e um Diagrama de Roteiro de
Unidades cujas finalidades dever&o
ser a de identificar os temas e a de
estabelecer uma organizagéo que
releve as suas relagdes. Pela leitura
dos topicos gerais identifiquei quatro
temas: geometria (unidades 4, 7, 12 e
13); nimeros e calculos (unidades 1,
2.5,6,8, 10 e 12); fungdes (unidade
3): estatistica (unidade 9). Quanto ao
roteiro ndo consegui perceber muito
bem a sua organizagdo mas admito
que a incapacidade seja minha.

Plano de organizacio e sequén-
cia de ensino-aprendizagem

O Programa apresenta, para cada
unidade, os objectivos gerais, 0s
objectivos pré-requeridos, o tema e
os seus objectivos especificos e
algumas indicagdes metodoldgicas.
Nzo sdo sugeridas nem estratégias a
utilizar pelo professor, nem activida-
des a desenvolver com os alunos.
Também néo é feita nenhuma referén-
cia ao papel do professor.

Como todas as unidades estdo
apresentadas de modo idéntico
analisarei, mais detalhadamente, a
primeira.

Unidade 1 - O conjunto dos nimeros
racionais

Objectivos gerais

- Operar com nimeros racionais
relativos

Objectivos pré-requeridos

- Operar com nimeros racionais
positivos

- Aplicar as propriedades das opera-
¢bes com nlimeros racionais positivos

O facto de "“operar com numeros
racionais relativos” ser o Unico
objectivo da aprendizagem dos
nimeros racionais relativos, leva-me a
inferir da existéncia da ideia de que
saber Matematica é essencialmente
saber calcular. Acontece que um
aluno pode saber calcular correcta-
mente 2/3 menos 7/4(basta utilizar
algumas regras) e néo ter, por exem-
plo, a menor ideia da relagéo de
grandeza existente/entre2/3 e7/4.

A designag&o “objectivos pré-reque-

ridos” afigura-se-me algo estranha.
Na minha opini&o, objectivos s&o
resultados de aprendizagem que se
tém em vista para o aluno num futuro
e ndo num passado.

Cada unidade ¢ apresentada através
de um quadro com trés colunas, sen-
do a primeira para o tema, a segunda
para os objectivos e a terceira para as
indicagdes metodoldgicas.

O tema aparece sub-dividido em
muitos sub-temas talvez para informar
o professor de tudo, mas mesmo
tudo, o que é considerado necessario.

A existéncia de um elevadissimo
numero (45) de objectivos terminais,
isto &, que descrevem os comporta-
mentos pelos quais se manifesta o
dominio do saber a adquirir (determi-
nar, calcular, identificar, ordenar
representar, estimar), revela que
existe implicita uma pedagogia por
objectivos, assente num conceito
behaviorista da aprendizagem. O
proposito, € o de aluno atingir deter- ‘
minado objectivo comportamental, ‘
para ser capaz de produzir a resposta,
previamente aprendida, para um dado
tipo de exercicio quando este lhe
surgir no exame. Acontece que,
actualmente, a pedagogia por objecti-
vos tem poucos defensores devido
aos desenvolvimentos da psicologia
cognitiva. A actividade humana ja néo
¢é considerada como uma justaposigéo
de comportamentos elementares cuja
aquisi¢éo obedeceria a um processo
cumulativo, em que a integragéo e a
coordenacéo de segmentos de acgéo
se faria num segundo tempo assumin-
do entéo o papel de nivel superior. E
hoje, quase consensual que “s&o
todas as manifestagbes dos compor-
tamentos, mesmo as mais simples,
que mobilizam o conjunto dos instru-
mentos motores e cognitivos para se
integrarem, de imediato, numa
estrutura, que é preciso, portanto,
construir desde o comego de todo o
processo educativo” (Malglaive,
1995, p. 118). Os conhecimentos néo
estdo isolados na memaria mas sim
organizados e associados a linguagem
que se usa e as situagdes vividas no
passado. Assim, o conhecimento de
topicos especificos da matematica é
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necesséario mas néo é suficiente para
se “garantir o reconhecimento da sua
aplicabilidade, a motivagdo e mesmo a
capacidade para os utilizar” (Abran-
tes, 1995, p. 80).-Conhecer e agir,
raciocinar e usar instrumentos de
formalizag&o constituem um todo que
se insere numa estrutura de capacida-
des que é preciso desenvolver no
conjunto das suas dimensdes.

Partindo do pressuposto de que o
arranjo grafico tem fungbes
metalinguisticas facilitadoras da
compreensao e ndo fungbes estéti-
cas, ndo percebo a razdo que esta
subjacente ao facto de existirem
alguns objectivos identificados por e e
outros por *. Também néo percebo o
motivo pelo qual ha objectivos cujo
enunciado termina por ponto final,
outros por ponto e virgula e outros
por coisa nenhuma.

As orientacdes metodoldgicas devem
ter como finalidades constituirem
principios de acg¢éo que orientem a
actuagéo do professor, tendo em
vista, quer as finalidades e os objecti-
vos do ensino quer o modo como os
alunos adquirem conhecimentos.
Como nada disto foi previamente
explicitado, ndo € de admirar que
existam poucas indicagoes
metodoldgicas e que estas se
confudam com contetdos de aprendi-
zagem. Nao sdo explicitados quais-
quer tipos de estratégias, de activida-
des ou experéncias de aprendizagem.

Apesar de ser hoje consensual que
uma das condi¢bes essenciais para o
éxito da aprendizagem é haver um
equilibrio entre as diferentes formas
sociais de trabalho (individual, em
pequeno grupo e em grande grupo), o
programa tem implicito a
sobrevalorizagao do trabalho individu-
al. O trabalho em grupo apenas é
referenciado numa Unica unidade. Pelo
facto de nunca aparecerem as pala-
vras comunicacao e discussao é
legitimo inferir que também nao se
atribui valor ao trabalho com todos os
alunos. Este, no entanto, é bastante
importante quer para os alunos
construirem as suas representagdes
mentais dos objectos matematicos,
quer para serem ajudados a estabele-

cerem relagdes entre os diferentes
tépicos da matematica.

O uso de materiais diversificados e de
equipamentos, quer pelo professor
quer pelos alunos, também nao é uma
preocupagdo metodoldgica. Apenas
para as unidades de geometria é
aconselhada a utilizagéo de alguns
materiais como solidos geométricos,
placas de cortica, punaises, cordel,
arame, régua, compasso e transferi-
dor. Sei, por experiéncia propria, que
os alunos adultos néo estdo motiva-
dos para a construcéo de materiais
didacticos mas gostam de utilizar os
que podem manipular. E o caso dos
geoplanos, dos sdélidos geométricos,
das maquinas de calcular e dos
computadores. Alids, uma das maio-
res criticas que faco a este programa,
feito para alunos adultos inseridos no
mercado de trabalho, é a de nao se
ter tirado partido, para o ensino e
aprendizagem da Matematica, das
potencialidades das novas tecnologias
de informagéo. O uso do computador
nunca é referido (hdo seria
enriquecedor para os alunos trabalha-
rem com o programa Cabri-
Géometre?) e a utilizagéo de maqui-
nas de calcular quase néo é referida.
Num programa definido para todo um
ciclo de aprendizagem (3° ciclo) o seu
uso apenas aparece referido em trés
unidades.

Por mais que pense n&o consigo
encontar uma explicagéo convincente
para o facto de um programa, elabora-
do em plena época das tecnologias e,
torno a sublinhar, para alunos adultos
inseridos no mercado de trabalho, ndo
propor as maquinas de calcular como
materiais didacticos a serem obrigato-
riamente utilizados. O seu uso deveria
ser incentivado “quer como meio de
célculo para realizar operagdes
relativamente complicadas, em
aplicagbes de natureza realista, quer
como instrumento de exploragéo e
descoberta de forma a favorecer o
desenvolvimento critico do aluno
acerca dos resultados obtidos™ (APM,
1988, p. 92). Numa expresséo feliz de
Guzmén “os alunos devem ser prepa-
rados para um didlogo inteligente com
as ferramentas éue j& existem”.

Neste programa, a resolugéo de
problemas nunca aparece como
contexto de aprendizagem e mesmo
como actividade é pouco referida.
Resolver problemas é uma forma de
aplicar conhecimentos especificos e
testar a sua aquisigdo. “Resolver
problemas aplicando o conceito de
(ou conhecimento sobre):
proporcionalidade directa e inversa;
areas e perimetros de figuras planas;
raiz quadrada; igualdade e semelhanga
de tridangulos”. Aparecem ainda uns
objectivos formulados de uma forma
peculiar: “Aplicar a resolugéo de
problemas as relagdes entre angulos
e lados de um triangulo” (p.21);
“Aplicar o teorema de Pitagoras a
resolugdo de problemas” (p. 26);
“Aplicar a resolugéo de triangulos
rectangulo a resolugédo de problemas
simples” (p. 43). Nao sei como se
aplica qualquer coisa a uma activida-
de.

Nao é, com certeza, com problemas
como os que estdo implicitos nestes
objectivos que se interessam os
adultos pela actividade de resolugéo
de problemas. Assim, continuaremos
a ter alunos que, ao ouvirem a palavra
problema, pousam imediatamente o
l&pis numa atitude de total recusa a
essa actividade.

Outro aspecto que tentei analisar foi o
modo como o progama incorpora a
relacdo Matematica-Realidade.
Aparecem algumas referéncias a
“vida corrente” e a “vida real” mas
apenas para ai se procurarem exem-
plos para ilustrar topicos matematicos
ou como reforgo do ensino desses
mesmos topicos. Parece-me que o
papel dessa relagéo devia ser entendi-
do como uma componente essencial
na formagéo de adultos. Mas, para
que tal acontecesse, era preciso que
o curriculo tivesse sido organizado
tendo em conta as necessidades dos
alunos e as actividades que lhes séo
significativas. Era necessario que os
seus autores estivessem preocupa-
dos com a “influéncia que a crescente
utilizagdo da Matemética na sociedade
exerce sobre a vida e as profissées
das pessoas” e considerassem que a
educacédo matematica deve, acima de
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tudo, “ajudar os alunos a tornarem-se
individuos competentes e independen-
tes (...) e n&o vitimas na sua relagdo
com a Matematica na sociedade”
(Niss, segundo Abrantes, 1995, p. 79).

Avaliacdo

No programa néo sé ndo existem
orientagdes para a avaliagdo como
esta néo ¢ referenciada. Tudo o que
se sabe sobre este tema é o que refe-
ri quando caracterizei o sistema de
Ensino por Unidades Capitalizaveis.

Na realidade o que se passa é o
seguinte: sempre que um aluno se
sente “preparado” para realizar uma
prova escrita (exame) sobre determi-
nada unidade, fala com o professor e
combinam uma data para a sua
realizagéo. Se o aluno obtiver dez
valores ou mais é considerado
aprovado nessa unidade. Caso
contrério, estuda um pouco mais e
propde-se novamente a exame. Pode
repetir o processo tantas vezes
quantas as necessarias para ficar
aprovado. No entanto, néo trabalhara
os conteldos da unidade seguinte
sem que tenha provado que domina
os contelidos da unidade anterior.

Né&o estara implicita, neste tipo de
avaliagéo, a ideia de que a aprendiza-
gem se faz por patamares sucessivos
e que é possivel determinar para cada
contetdo uma Unica sequéncia linear
através da qual ele vai ser aprendido
uniformemente por todos os alunos?
Sendo o processo de aprendizagem
tdo complexo e diferente de aluno
para aluno a avaliagéo por unidades
compartimentadas e hierarquizadas
entre si ndo podera ser um obstaculo
para muitos alunos?

Mesmo que o professor recorra a um
processo de avaliagdo formativa para
diagnosticar as dificuldades dos
alunos, véa analisando trabalhos, va
observando possiveis discussdes ou
debates, sabe que toda a avaliagao
continua a que proceder ndo ira
interferir na avaliagdo final da unidade.
Para esta, s6 conta o que o aluno fizer
na prova escrita, prova esta que tem
que ficar arquivada no dossier indivi-
dual do aluno que é pertenga da

Escola. Nao deveria o sistema permitir
que, para os alunos assiduos, a
avaliagdo fosse preferencialmente
continua?

Algumas Consideracdes

Entristece-me e revolta-me o facto de

se ter iniciado um novo sistema de
ensino para alunos adultos com um
programa decalcado do que ja estava
em vigor nos Cursos Nocturnos, ha
pelo menos quinze anos, e que nunca
fora pensado para esse tipo de
alunos. Da a ideia de que se agarrou
nos contetidos do antigo programa,
dividiram-se em doze partes para se
obterem doze unidades, introduziu-se
mais uma sobre estatistica, para dar
um certo ar de modernidade, e deu-se
por elaborado um novo curriculo. Nem
pressupostos, nem principios, nem
orientag6es, nem metodologias,
apenas contetdos. Mais uma vez os
alunos adultos a serem tratados como
parentes pobres do sistema
educativo.

O Ensino Recorrente &, normalmente,
associado a elevadas taxas quer de
reprovagéo quer de abandono que
séo, efectivamente, duas faces de
uma realidade, muito frequente, de
insucesso generalizado. Mas sera que
ja se tentaram perceber os motivos
por que tal acontece? Sera a culpa s6
dos alunos ou também de um curricu-
lo que ndo tem em consideragéo as
suas motivagdes e expectativas?

Um estudo feito por Dubar, junto de
um publico adulto, aponta para o facto
de “um esforgo prolongado de
formagéo sé se justificar se esta abrir
para qualquer coisa de tangivel, isto é,
se ela fornecer meios para melhor
resolver os problemas quotidianos
individuais ou colectivos” (citado em
Malglaive, 1995, p. 246). Outro
estudo realizado por Evrard e também
por Dubar refere que “o desejo de
formagao ¢ influenciado por dois
factores importantes: por um lado, o
facto de se entreverem possibilidades
de melhoramento ou de promogéo
socioprofissional, e, por outro, uma
atitude positiva em relagdo a escola,
na medida em que de julga que esta é

susceptivel de influenciar esta promo-
géo” (citado em Malglaive, 1995, p.
246). Pelo conhecimento que tenho
dos alunos adultos parece-me que os
efeitos que a formagéo possa ter
sobre a sua situagéo profissional &,
também em Portugal, uma expectativa
dominante. No entanto, e porque nos
encontramos inseridos numa socieda-
de em que cada vez mais as pessoas
s&o confrontadas com a realidade de
terem de mudar varias vezes de
emprego, a procura do ensino recor-
rente também pode ser motivada pelo
facto de pensarem que, este possa
fornecer garantias para um futuro
incerto. A formag&o seria assim um
meio para poderem efectuar uma
outra actividade de trabalho.

Também tenho encontrado alunos,
poucos, que voltam a procurar a
escola porque pensam que esta lhes
permitird uma abertura de espirito que
os leve a um novo posicionamento
face aos outros e aos problemas que
possam encontrar na vida profissional
e social.

Por tudo isto, parece-me que as
expectativas e finalidades dos alunos
adultos se encontram num terreno
comum: o trabalho - em todas as suas
dimensdes técnicas, sociais e
relacionais - ao qual, em Ultima
andlise, estéo ligadas as posigdes
sociais que determina.

Mas seré que o curriculo de Matema-
tica para o 3° ciclo do Ensino Recor-
rente, tal como esté organizado e com
os conteudos que integra, responde,
de uma maneira directa ou mesmo
indirecta, a essas expectativas e
finalidades dos alunos? Por todos os
motivos que fui enunciando ao longo
desta reflexdo, penso que a resposta
€ ndo. Os ensinamentos e as activida-
des propostas aos alunos deveriam
permitir-lhes constatar que estéo ao
seu alcance e que conduzem precisa-
mente ao objectivo final, como
indicavam as finalidades nas quais
envolveram as suas expectativas.

Um grande inquérito realizado na
Europa em 1972 apurou que os

(continua na pag. 44)
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O que se passa com o
Ensino Nocturno? Quem
sdo os alunos? Como séo
os programas? Como é
que se reflectiu a
Reforma no Ensino
Nocturno? Existe
Reforma ? Nao estarao
estes alunos
abandonados a sua sorte,
como o “refugo” que ja
foi eliminado do Ensino
Obrigatorio? O que é o
Ensino Recorrente?
Demagogia ou verdadeira
alternativa para alunos
com insucesso repetido?

Quando a noite cai...

Ha algum tempo atrés, quando falava
com uma colega sobre a revista
Educacéo e Matemética, disse-lhe que
nunca tinha lido nada acerca do ensino
nocturno e que considerava isso uma
grande lacuna. Tive uma resposta “a
altura” —"A APM, e em particular a
revista, € aquilo que os sdcios que-
rem que ela seja e sem participagéo
ndo se vai a lado nenhum. Se nao ha
artigos sobre o Ensino Nocturno, é
porque os colegas néo os escrevem.”
Arrisquei-me ent&o a levantar algumas
questdes acerca da nova modalidade
de ensino nocturno, na esperanga de
que este desabafo seja o inicio de uma
troca de ideias entre professores que
se encontrem na mesma situagéo.

Este ano, pela primeira vez, tive
oportunidade de me aperceber do que

era o Ensino Nocturno e, em particular,

o Ensino Recorrente.

O que € o Ensino Recorrente

O Ensino Recorrente apareceu como
uma inovagéo no sistema de escolari-
dade nocturno e muitos professores
n&o o conhecem ou, pelo menos, ndo
tém dele qualquer experiéncia. Resu-
midamente, é um sistema em que as
disciplinas estdo divididas em vérias
unidades capitalizaveis, que no caso
da Matemética s&o 13.

Penso que s6 pelos titulos das unida-
des n&o se tiram quaisquer ilacgdes.
Tenho a percepgéo que o curriculo é
um compromisso entre o novo curricu-
lo e o anterior, como por exemplo a
referéncia a designagdes, proposi-
cOes, expressdes proposicionais e
expressoes designatdrias, que séo
conteldos que jé& se baniram dos
novos programas.

As unidades chamam-se capitalizaveis
talvez porque, quando determinado
aluno se sente prepérado, pode

Margarida Salgado de Oliveira

requerer um exame, que € feito pelo
professor e que lhe permite passar
para a unidade seguinte. Caso
contrério repete a unidade até conse-
guir passar no exame.

Quando me falaram neste tipo de
ensino interroguei-me sobre a sua
vantagem. De facto, o Ensino Recor-
rente d& aos alunos mais responsabili-
dade pelo seu percurso escolar —
num ano podem progredir muito ou
pouco, dependendo do nimero de
unidades que fagam — maior
maleabilidade no percurso escolar de
cada um e promove a sua autonomia
perante o processo de aprendizagem.
Surgem assim alguns cenarios
possiveis:

® O aluno que é assiduo mas que tem
mais apeténcia pela érea de letras,
pode fazer todas as unidades de
Portugués, trés unidades de Matema-
tica e uma de Ciéncias, etc;

e O aluno pode interromper a meio do
ano, por motivos de trabalho ou
outros, mas quando regressa retoma
os estudos na unidade em que estava;

¢ O aluno pode nem sequer frequen-
tar as aulas e apenas contactar com o
professor para marcar os exames (a
este cenério é que algumas pessoas
chamam de autonomial);

¢ O aluno pode fazer todas as unida-
des das diversas disciplinas e assim
obter um diploma equivalente ao 9°
ano.

Aparentemente, é um sistema cheio
de boas intengdes.

Segundo uma folha informativa que
me foi distribuida pelo Ministério da
Educacéo no inicio do ano lectivo, os
objectivos do Ensino Recorrente séo
0S que passo a citar:

“A educagéo recorrente, independen-
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temente do ciclo de ensino, tem como
objectivos gerais:

e assegurar uma escolaridade de
segunda oportunidade aos que dela
n&o usufruiram naidade propria, aos
que abandonaram precocemente o
sistema educativo e aos que o
procuram por razdes de promogéo
cultural ou profissional;

e atenuar os desequilibrios existentes
entre diversos grupos etarios no que
respeita aos niveis educativos”.

A partir do momento em que estava
mais esclarecida acerca dos objecti-
vos e do funcionamento deste
sistema, a pergunta que fiz foi como
se constituiriam as turmas. Na
verdade, ndo é suposto haver um
critério muito determinado, na medida
em que na mesma turma se podem,
na pior das hipoteses, acumular
alunos das 13 unidades. Penso que se
tenta, por questdes de bom senso,
que as turmas tenham alguma
homogeneidade, mas tenho que
admitir que é dificil, a ndo ser, prova-
velmente, nos alunos que frequentam
pela primeira vez o Ensino Recorrente.

Pode-se optar por nao formar turmas
e os horérios serem mais ou menos
do tipo dos que se fazem na faculda-
de. Mas sem uma turma é mais uma
referéncia que se perde, é um ensino
que se torna exageradamente solitario
tanto para os alunos como para os
professores.

O passo seguinte foi falar com alguns
dos colegas que ja tinham experimen-
tado esta modalidade no ano anterior.
A maioria dos colegas que contactei
eram apologistas de realizar um teste
diagnéstico nas primeiras aulas para
detectar os alunos que, eventualmen-
te, pudessem estar ja em condi¢des
de passar de unidade.

As minhas preocupacdes

Confesso que sempre tive a convic-
céo de que os testes diagnostico s
servem para desiludir o professor e
inibir os alunos. Depois das férias é
sempre dificil retomar o ritmo de
trabalho e ha muitos temas de que os
alunos se véo lembrando & medida
que os vamos abordando, o que

42

significa que os'alunos sabem, estéo
simplesmente esquecidos,
descontextualizados...

O maior problema para mim era
conseguir gerir uma turma com cerca
de 30 alunos distribuidos por 4
unidades (no entanto h& turmas na
escola que tém 6 unidades). Nestas
circunstancias, veio-me a ideia o
trabalho de grupo ou, pelo menos, em
grupo e comecei a preparar as minhas
primeiras aulas.

Curiosamente uma das frases que
retive, quando li a folha informativa do
Ministério de Educagéo, dizia que os
livros deixaram de ter o nome de
manuais para serem referidos como
“guias de aprendizagem”.

Comecei por dar uma olhadela pelos
tais guias de aprendizagem existentes
para Ensino Recorrente e nem queria
acreditar no que via!l Todos eles, sem
excepgdo, pelo menos todos os que
penso que existem no mercado, eram
organizados da seguinte forma:
introdugéo tedrica — exercicios-tipo
resolvidos — exercicios por resolver
(que eram exactamente do tipo dos
anteriores s6 os valores mudavam) —
finalmente um ou mais testes prepara-
tivos para o exame. Eram estes os
guias que, segundo os autores,
promoviam a autonomia do aluno.

Decerto que se autonomia for encara-
da como capacidade de adquirir
processos rotineiros, as célebres
“receitas”, estes guias sdo verdadei-
ros Pantagrueis!

Na primeira aula comecei por dividir a
turma em grupos da mesma unidade.
No final da aula apercebi-me que este
n&o era um método muito adequado
de trabalho porque dentro da mesma
unidade cada aluno tinha conhecimen-
tos diferentes que ja trazia de anos
anteriores. Além disso os alunos néo
queriam perder tempo com activida-
des que ndo fossem directamente
vocacionadas para treinar os exercici-
os tipo, pois o seu objectivo era a
preparagéo para fazer o exame.

Este tipo de sistema ndo se compade-
ce com a solidariedade, componente
implicita do trabalho de grupo. Portan-
to organizei outfa vez os alunos por

temas, e eles iam saltando de mesa
para mesa a medida que aprendiam
determinado contetido. Mudei o
trabalho de grupo para trabalho
agrupado.

Os alunos tém ritmos muito diferentes
de aprendizagem, que depende ndo
s6 das capacidades de cada um, mas
do investimento que fazem em cada
disciplina. Dai, ndo quererem perder
muito tempo para passar para a
unidade seguinte, e os pedidos de
exame multiplicam-se.

Outro problema com que me deparei
foi o de gerir as aulas em que algum
aluno estava a fazer exame, e em que
eu n&o podia dar aula aos outros
alunos. Penso que esta € uma atitude
de respeito pelos alunos que estavam
a ser avaliados, porém isto conduz a
uma perca de aulas para os outros. A
minha proposta foi de os exames
coincidirem sempre com a aula de
apoio. Mas estas aulas néo séo
habitualmente frequentadas nem
pelos alunos que véao fazer exame, e o
seu espago no horéario podia assim
ser aproveitado. Por lei, a carga
horaria de Matemética € de 4 horas
semanais, acrescidas de uma hora
semanal de apoio. Este apoio néo é
individualizado, e pode ser em simulté-
neo com outras disciplinas. E um
tempo lectivo que, segundo informa-
¢ao do Ministério “visa, fundamental-
mente, a auto-formagéo dos alunos
através do esclarecimento das
ddvidas decorrentes da utilizagéo dos
guias de aprendizagem, da negocia-
¢ao de estratégias individuais de
aprendizagem e avaliagéo e da
indicagdo de materiais de consulta
complementares”.

Entretanto a maioria dos alunos nem
sequer o livro adoptado adquiriu,
umas vezes porque estava esgotado,
outras porque simplesmente nao
queriam ou ndo podiam dispender
desse dinheiro. Para ultrapassar a
falta do livro, e uma vez que néo
gostava particularmente de nenhum
deles, continuei a fazer fichas de
trabalho, mas ao fim de algum tempo
estava completamente esgotada,
porque em todas as aulas a turma tem
uma composicao diferente. E sempre
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uma surpresa, nunca sei se vou ter
um aluno, dez ou trinta. Assim,
guantas copias mando fazer de cada
actividade? Para além disso ha
actividades para se fazerem e discuti-
rem com a turma, mesmo tendo niveis
diferentes dentro da mesma sala, mas
se chego a aula e s6 tenho dois
alunos?. Percebi que nos dias de
transmissédo de encontros de futebol
na televiséo a assisténcia era conside-
ravelmente mais reduzida, assim
como nos dias de chuva e frio.

Nesta fase eu j& me dei conta de que
as minhas boas intengées tém de ser
adiadas para outro ano. Nesta turma o
meu ensino tem que ser como eu
aprendi, sem resolugéo de problemas,
sem materiais manipulaveis, sem
jogos, sem Histéria da Matematica,
sem actividades de investigagéo,
valorizando os resultados em detri-
mento dos processos. Enfim, tenho
de me esquecer que existe uma
reforma e da maneira como eu encaro
0 ensino.

E interessante verificar que um dos
principios deste tipo de ensino,
segundo o despacho normativo
n°189/93 é a compreenséo e o
respeito dos costumes e das culturas
nos planos regional, nacional e
internacional. Mas, como posso
respeitar alguma cultura diferente da
nossa com um programa rigido que,
na minha perspectiva, valoriza primor-
dialmente os contetidos?

E uma sensagéo estranha trabalhar
com alunos da noite que pertenceriam
a Reforma caso estivessem a estudar
de dia e ter de ser assim... ai o
exame! ...mesmo que eu estivesse a
pensar num exame menos convencio-
nal...

Passadas poucas semanas la estava
eu a fazer um exame “como deve
ser” e depois outro e outro e pautas e
termos e mais pautas e mais termos.

Mas cada vez que apresentava os
resultados dos exames, desapareciam
alguns alunos e o abandono é notério
ndo s6 em Matematica como nas
outras disciplinas.

Na verdade, os resultados dos
exames sdo muito fracos, e portanto a

autonomia e a flexibilidade acabam por
ser um engano. Notam-se falhas nos
alunos que s6 sédo superadas quando
se podem adoptar estratégias que se
apliquem ao grupo/turma e no a um
aluno por si, porque néo se tratam de
aulas individuais mas de aulas em que
o professor tem de dar apoio a véarios
alunos. O trabalho individual, na minha
opini&o, nao substitui o trabalho com
toda a turma.

As duvidas de um aluno podem ser
comuns a mais elementos da turma.
Hé sempre alguns alunos que, por
serem mais timidos ou inseguros se
sentem constrangidos e ndo colocam
questdes que podem ser fundamen-
tais na forma como aprendem.

A turma também funciona como grupo
e nestes alunos o conhecimento dos
colegas e o sentimento de pertencer a
um grupo é especialmente importante.
Se os alunos n&o se identificam nem
com o espago nem com os colegas
(estou a pensar na modalidade de
horérios do tipo faculdade) acabam
por desistir, talvez por a escola se
tornar demasiadamente impessoal.
Tém necessidade de trocas de afecto
que na maioria das vezes néo encon-
tram na vida profissional.

Uma aula em que se trabalha com o
grupo/turma é forgosamente mais
viva do que uma aula em que cada
aluno trabalha por si e para si. O
trabalho individual torna a comunica-
¢&o mais dificil ndo so6 entre colegas,
mas também com o professor, na
medida em que o tempo que se pode
dispor por aluno é bastante mais
limitado.

Muitas vezes o trabalho de grupo é
uma forma de os alunos superarem as
suas dificuldades sem terem de se
expor perante o professor, dificulda-
des frequentes tanto em alunos do
ensino diurno como nocturno. Além
disso permite, na minha opini&o, néo
s6 uma melhor insergéo na comunida-
de escolar, como pode constituir um
estimulo para superar dificuldades
sem por em causa a auto-estima do
aluno.

A discussao de prcablemas ou mesmo
de exercicios facilita a comunicagéo

professor/aluno que é primordial no
processo de aprendizagem destes
alunos, e para o professor se aperce-
ber melhor das dificuldades que cada
aluno revela.

Se a aula for dispersa por varios
alunos que andam ocupados a
determinar o seu percurso escolar
individual, perde-se uma faceta
importante do que deve ser a escola
— um espago de crescimento social,
que deve proporcionar experiéncias
positivas diferentes das que fazem
parte do passado escolar destes
alunos, e que ultrapasse, em muito,
os contelidos que cada aluno tem de
aprender em cada disciplina.

Para uma efectiva segunda
oportunidade

Na sua maioria, os alunos que tenho,
s&o muito novos, e alguns comecaram
a trabalhar recentemente. Porém, a
maioria s&o alunos que vém rejeitados
do Ensino Diurno por terem ultrapas-
sado o limite de idade, e ainda nao
trabalham. Apenas trés sao alunos
que interromperam os estudos por um
longo periodo de tempo (de 3 a 8
anos).

Nao séo necessarias grandes refle-
xdes para se deduzir que estes alunos
tém um perfil complicado. S&o alunos
que ja trazem um passado de
insucessos com todas as consequén-
cias que este facto implica. Por isso o
ensino para estes alunos néo deveria
privé-los de todos os objectivos que
(ainda) constam nos curriculos
diurnos.

Resumidamente, o estudante da
noite, quando foi aluno do ensino
regular teve problemas de insucesso
escolar e este é o motivo mais vulgar
de abandono da escola ou
desinvestimento nas actividades
escolares. Os curriculos “nocturnos”
deveriam ter este factor em linha de
conta, e ndo ser uma mera repeticdo
dos programas que jé provaram néo
ser eficientes para a formagao destes
alunos.

Os programas deveriam, preferencial-
mente estabelecer uma ligagéo nitida
com a vida quotidiana, mas também
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proporcionar aos estudantes experién-
cias de investigagao, resolugéo de
problemas (n&o sé de exercicios) de
modo a que o Ensino Nocturno né&o
seja apenas o parente pobre do
Ensino Diurno. Os professores
envolvidos neste processo deveriam
estar especialmente motivados e
formados para trabalhar com jovens-
adultos, de modo a procurar que, de
facto, estes alunos tenham uma
efectiva segunda oportunidade.

De todos os documentos que tive
oportunidade de ler, preocupei-me
também em analisar a forma como
este tipo de ensino vé o papel do
professor. Resumidamente, remete-se
para o professor um papel de
orientador dos diferentes “itinerarios
individuais de formag&o”, “esclarecer
os alunos acerca dos objectivos que
deverdo atingir e os conhecimentos
que deveréo adquirir em cada unida-
de” (neste campo temos o trabalho

muito simplificado, porque cada guia
de aprendizagem tem a listagem des-
tes objectivos no inicio de cada unida-
de); “atender os alunos individualmen-
te ou em grupo nas aulas de apoio,
para esclarecimento de duvidas e de-
senvolvimento de actividades de dia-
gndstico e recuperagéo”, “ proceder
ao registo, nos suportes existentes
para o efeito, das classificagbes ob-
tidas pelos alunos nos testes de ava-
liagao e proceder ao preenchimento
dos livros de termos”, “registar, em
cada sessé&o, a presenga dos alunos e
manter informados os coordenado-
res”. O papel de coordenador limita-
se quase exclusivamente a reso-lugao
de questdes burocréticas, néo haven-
do sequer a exigéncia de proceder a
reunides do grupo de professeres. O
sistema permite que, se o coordena-
dor assim o entender, os professores
deste tipo de turmas nunca cheguem
a reunir durante o ano lectivo.

O balango que fago da minha experi-
éncia no ensino recorrente é que €,
sem duvida, uma segunda oportunida-
de, mas uma segunda oportunidade
para os alunos reforgarem o seu
insucesso. O abandono é
preocupante, e muito maior do que
nas turmas de Ensino Nocturno que
ainda funcionam com o antigo curricu-
lo. A gestéo da aula é complicada e, a
partir de certa altura, desmotivante. E,
mais grave, é que se prevé que o
Ensino Recorrente se alargue gradual-
mente ao Ensino Secundério. Fago,
portanto, um apelo & direcgéo da APM
para analisar e impulsionar a discus-
séo acerca deste sistema de ensino,
com vista a uma tomada de posigéo.

Se algum leitor tiver uma experiéncia
positiva, agradecia que desse sinal de
vida. E que talvez eu esteja a ver tudo
muito negro!

Margarida Salgado de Oliveira
Escola Secundaria D. Maria |, Lisboa

O curriculo de Matematica do 3° ciclo do Ensino Recorrente

(continuagéo da pag. 39)

adultos sé admitem voltar a escola se
esta for de tipo completamente novo
e se a matérias gerais ensinadas
forem diferentes daquelas com que
lhes encheram os ouvidos durante a
sua formacéo inicial. A justificagao
para esta atitude é a de pensarem que
n&o séo para eles pois, caso contra-
rio, té-las-iam adquirido. Como referi,
o actual programa ¢ idéntico ao que
se leccionou, pelo menos, nos udltimos
quinze anos. Assim, os adultos ao
regressarem a escola encontram,
exactamente, os mesmos conteldos
programaticos e o mesmo tipo de
actividades com que se depararam
aquando da sua primeira experiéncia
escolar. Nao seré este um dos
motivos que leva a um téo elevado
ntmero de desisténcias?

Estou consciente de que ndo é uma
tarefa facil estruturar e organizar um
curriculo que responda, por um lado,
as motivagdes, expectativas e finalida-
des dos alunos adultos e, por outro,
lhes permita adquirirem saberes
tedricos e processuais com vista a
desenvolverem a sua estrutura de
capacidades. No entanto, o que me

preocupa é o facto de néo encontrar
indicios de um esforgo nesse sentido.
Ser dificil ndo pode ser uma desculpa
para nem sequer se tentar.

Segundo as recomendagdes da
Quarta Conferéncia Internacional da
UNESCO, sobre a Educagéo de
Adultos (1985), cabe as Universida-
des e outras instituigdes de formagao
de professores, um papel primordial
na investigacéo integrada que devera
conduzir a renovagéo dos métodos e
ao emprego generalizado de novos e
cientificos meios de aprendizagem e
técnicas adequadas, que contribuiréo
para o alargamento e melhoria da
Educagdo de Adultos. Penso, que se
estas recomendacdes fossem consi-
deradas poderiam possibilitar que,
num futuro ndo muito longinquo,
existisse para os alunos adultos um

curriculo bem mais adequado as suas
especificidades.
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A (in)sustentavel leveza da Matematica

A nao valorizagéo das
concepgoes das criangas,
das estratégias por elas
usadas, dificulta a
compreenséo de
situagcbes de insucesso
e, consequentemente,
impede a sua
modificagdo. (...) Muito
do insucesso resulta da
tradicéo de se ensinar
dum modo que nao é
consentaneo com o que
se sabe sobre como o
aluno actualmente
aprende. Ja todos
ouvimos dizer que nés
ensinamos como fomos
ensinados.

Nas duas dltimas décadas tem vindo a
aumentar o interesse pela investigacdo
da aprendizagem em Matemética.
Segundo alguns autores, nomeada-
mente Weil-Barais e Vergnaud (1990),
este interesse esté relacionado com o
periodo de crise que as sociedades
industrializadas atravessam e as
viragens dai decorrentes tém conduzi-
do ao desenvolvimento de novos
programas de investigagéo
interdisciplinares nestas areas.

Na realidade, como se acentua nas
“Normas para o Curriculo e a Avalia-
¢do em Matematica Escolar” do
National Council of Teachers of
Mathematics, os paises industrializa-
dos tém vindo a sofrer a mudanga de
uma sociedade industrial para uma
sociedade da informag&o, conduzindo
a necessidade de novos objectivos
para a educagdo. Neste sentido,
propde-se uma nova visédo da alfabeti-
zagéo mateméatica e sublinha-se a
importéncia de modificar ndo sé o
modo como se transmite o saber, mas
também os conceitos e os processos
que os alunos devem dominar.

Em Portugal, a comunidade dos
educadores mateméticos, particular-
mente através da Associagdo de
Professores de Matematica, tem
acompanhado essas transformagdes e
influenciado as decisdes sobre o en-
sino e a aprendizagem da Matematica.

Assumindo essa necessidade de
mudanga, os programas de Matemati-
ca para o ensino basico (1°, 2° e 3°
ciclos) destacam como finalidades o
desenvolvimento das capacidades de
comunicagao, de raciocinio e de
resolugéo de problemas.

Enquanto isso, o elevado insucesso
em Matematica tem conduzido ao
questionamento das metodologias/
estratégias de ensino e alertado para a

Isolina Oliveira

necessidade de se considerarem os
desejos, os significados e as convic-
¢Oes que os alunos tém sobre a
prépria disciplina e que levam muitas
vezes a uma perda de confiancga nas
suas capacidades. E interessante
verificar que os programas do ensino
bésico procuram integrar esse
aspecto quando referem a necessida-
de dos professores avaliarem “a
atitude dos alunos em relagéo a
matematica, em particular, a sua
confianga em fazer matemética”.

Reconhece-se que ha uma tomada de
consciéncia cada vez maior da im-
porténcia de encarar estas questdes,
como aliés se pode verificar através
do nimero crescente de investiga-
¢Oes que se tém vindo a realizar
nestas areas. No entanto, parece
que nem sempre hé oportunidade de
discutir e incorporar na pratica peda-
gbgica os resultados e as conclusdes
destes estudos, numa tentativa séria
de alterar o “estado de coisas”.

O nosso saber

Sabe-se hoje muito mais, do que h&
décadas atrés, sobre como os alunos
actualmente aprendem. As investiga-
¢oes em aprendizagem e a nossa
experiéncia como professoras dizem-
nos que muitos alunos néo aprendem
matematica s por ouvir e imitar. De
facto, os alunos constroem a sua
prépria compreenséo baseada em
novas experiéncias, ampliando a
“rede” na qual novas ideias podem
ser geradas.

Ha um conhecimento intuitivo mate-
matico nas criangas e a compreens&o
de conceitos fundamentais é facilitada
guando se incorporam as notagdes
formais nesse sistema intuitivo dos
aprendentes (Resnick, 1986). O
conhecimento intuitivo é evidente e
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obvio para a pessoa que o possui e,
por outro lado, é faciimente acessivel
e esté ligado na memoria a uma
variedade de situages especificas.

Os alunos teorizam espontaneamente,
recorrendo para isso a linguagem, a

esquemas e a simbolos - o recurso ao

significante contribui para a constru-
¢éo do significado. Geralmente a
linguagem aparece associada aos
sistemas simbadlicos, funcionando
como elemento facilitador da
conceptualizagéo.

A propésito do insucesso, ouve-se
com frequéncia os alunos dizerem que
ngo “véem a luz ao fim do tunel”, ou
seja, os professores néo foram
capazes de os estimular a aprender
matematica, ndo lhes mostraram a
importancia de aprender matemética.

Como diz Brunner (1990), ha um
mundo fora de nds proprios que
modifica a expressdo dos nossos
desejos e convicgdes. Esse mundo é
o contexto no qual os nossos actos
séo situados e os estados desse
mundo podem dar sentido aos nossos
desejos e convicgbes. Sabemos
também que os desejos nos podem
conduzir a encontrar significados em
contextos que os outros ndo encon-
tram. As “realidades” s&o o resultado
de longos e intricados processos de
construgéo e negociagao profunda-
mente envolvidos na cultura.

E neste sentido que pensamos que a
matematica s6 se torna Util para o
aluno quando, através do desenvolvi-
mento de um empenhamento pessoal,
vai gerando novas compreensoes, e
quando se constroem relagdes
significativas entre os simbolos e as
imagens dos objectos concretos. Para
isso, o aluno precisa de um ambiente
de aprendizagem que |he proporcione
oportunidades para errar e tentar de
novo, construir as suas proprias
estratégias, ser encorajado a discutir,
a expor as suas ideias e a argumentar
honestamente. Necessita de adquirir
confianga em relagdo ao como encon-
trar e usar saberes quando estes s&o
necessarios, e isso s6 se consegue
através de um processo de criagéo,
de construgéo e de descoberta.

Para uma dada situagao os professo-
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res conhecem, dum modo geral, os
erros, as concepgdes erroneas e/ou
as concepgodes alternativas dos
alunos. Mas nao chega conhecer bem
as concepgdes dos alunos, se a
possibilidade de alterar a situagéo nao
passar pela flexibilidade e diversidade
nas abordagens das situagbes
matematicas. A remediagéo por
repeticdo ndo gera sucesso, reforga
muitas vezes a ideia de fracasso.

A néo valorizagéo das concepgdes
das criangas, das estratégias por elas
usadas, dificulta a compreensao de
situagdes de insucesso e,
consequentemente, impede a sua
modificagédo. Como prova a investiga-
¢éo, as concepgdes erroneas podem
corresponder a passos constituintes
na aquisicdo de um dado conceito.

Muito do insucesso resulta da tradi-
¢éo de se ensinar dum modo que nao
é consenténeo com o que se sabe so-
bre como o aluno actualmente apren-
de. Ja todos ouvimos dizer que nds
ensinamos como fomos ensinados.

Ideias mal entendidas

Ainda existe a ideia que aprender
matematica requer uma capacidade
especial que muitos alunos néo tém.
Deste modo vai sendo criado um
ambiente de expectativas negativas,
aceitando-se como meta para o
ensino basico os chamados objectivos
minimos.

O célculo e a abstracgdo precoce e
sem compreenséo, reforga a ideia
comum que a matemética é s6 para
alguns e, assim, os alunos vao desde
cedo respondendo as expectativas,
comegando por se desinteressar e
desistir, ndo se esforgando porque
pensam que “néo s&o capazes”.

Dominar um conjunto basico de
regras e procedimentos e praticar o
mais possivel para chegar rapidamen-
te a uma solugéo é a imagem que
muitos alunos tém do que é aprender
matematica.

O melhor caminho para aprender a
resolver problemas é comegar por
adquirir esses conhecimentos basi-
cos, decompd-los numa sequéncia de
pequenos passos que vao sendo

resolvidos um de cada vez.

Num estudo realizado com alunos do
6° ano de escolaridade que envolvia
tarefas com nimeros racionais,
verificdmos que a tendéncia dos
alunos para recorrerem a métodos
préprios de resolugéo é maior quando
a situacdo se apresenta num contexto
concreto. Mais interessante ainda, é
termos observado que os alunos,
particularmente os que tinham maus
resultados em matematica, revelavam
maior confianga e flexibilidade de
pensamento nessas situacgoes,
tentando resolvé-las e néo desistindo
com facilidade. O meu ponto de vista
é que neste tipo de situagdes, proxi-
mas do quotidiano dos alunos, eles
tém mais hipdteses de recorrer ao
conhecimento intuitivo, e, nesse
sentido, vao “ganhando tempo”,
tornando-se assim mais confiantes em
fazer matematica.

Nos ultimos anos tenho ensinado na
convicgao que aprender mateméatica
exige grande empenhamento e
persisténcia, mas que isto sé se torna
possivel se os alunos atribuirem
significado ao que fazem. O aluno vai
construindo significados em torno do
que experiencia em contextos sociais.

Reforgamos as nossas ideias quando
trabalhamos com alunos do ensino
basico, partindo de situagdes concre-
tas ligadas a sua realidade e verifica-
mos como isto é facilitador de um
processo de colaboragéo e de coope-
ragdo. Parece importante a existéncia
de um espago em que os alunos
possam falar do que ja conhecem,
sentindo-se, deste modo, encorajados
a participar até porque falam e/ou
escrevem qualquer coisa que faz
parte das suas experiéncias actuais
ou passadas. Incluo este processo
naquilo que os antropologos sociais
chamam “negociar significado”.

As boas ideias podem surgir de boas
discussdes, mesmo antes de se
comegcar a escrever e as “mas” ideias
(concepgdes erroneas) podem
sempre ser revistas. A énfase na
escrita sem prévia discusséo gera
nalguns alunos bloqueios e inibigdes
na aprendizagem. As diversas concep-
¢des séo postas em confronto e os
argumentos que cada um apresenta
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séo discutidos. Os saberes informais

dos alunos séo valorizados e usados
como ponto de partida para a aquisi-
géo/compreenséo de procedimentos
formais.

De inicio, todas as criangas gostam
de matematica - naturalmente elas
fazem matematica, descobrem
padrdes, fazem conjecturas baseadas
nas suas observagdes. Mas, infeliz-
mente, muitas delas & medida que a
escola avanga comegam a passar do
entusiasmo para a apreenséo e o
desinteresse. Para muitos alunos e
para as pessoas em geral, as memori-
as das suas experiéncias com a
mateméatica sdo desagradaveis e a
matematica ndo é vista como alguma
coisa que possa ser Util, mas como
algo que é para esquecer. A proposi-
to, néo resisto a contar o seguinte

episodio. Num consultério, a recepcio-

nista, para preencher uma ficha de
identificagéo, perguntou-me qual era
a minha profissdo. Apds ter respondi-
do que era professora, a jovem, com
uma expressdo expectante, retorqui
de imediato: néo é de Matemética,
pois ndo? (Que imagem da Matemati-
ca tera esta jovem?).

Num estudo envolvendo alunos que
tinham acabado o 9° ano de escolari-
dade, as imagens que emergem do
seu discurso sobre o ensino-aprendi-
zagem da Matematica estdo com
frequéncia relacionadas com as
caracteristicas pessoais do professor
e as estratégias por ele usadas em
situacéo de sala de aula. Assim,
parece ter influéncia na formagao de

atitudes negativas
a rigidez dos
professores nas
explicagoes, a
rotina das aulas
que ¢ identificada
com “sempre a
fazer exercicios”
e ainda a dificul-
dade que os
alunos tém em
colocar duvidas,
néo so pelo medo
de se exporem,
mas também
porque muitas
vezes sentem
que o professor se aborrece quando
tem que explicar de novo.

Doig (1994) acentua que as qualida-
des pessoais do professor, que
podem estar ligadas em certa medida
as metodologias de ensino, sdo cru-
ciais no desenvolvimento das atitudes
dos alunos face a Matematica.

Como afirmei no inicio, j& sabemos
muito sobre como os alunos apren-
dem, é entdo necessério passar do
saber ensinar para o saber estimular a
aprendizagem, e isto nem sempre €
facil.

Escrevi este artigo, quando toda a
comunicagéo social noticiava, mais

uma vez, o “desastre” que tinham
sido os resultados em Matemética
dos exames do 12° ano e foi entéo
que me ocorreu a ideia: Quando
deixaremos de ouvir falar da Insusten-
tavel Leveza da Matematica?
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Encontros em 1997
ProfMat 97

Como foi divulgado no 1° antincio jé distribuido a todos os
sécios da APM, o ProfMat deste ano vai realizar-se entre 12 e
15 de Novembro na Figueira da Foz e:sua sede, sera, mais uma
vez, numa escola, na Escola Secundéria Joaquim de Carvalho.

Como foi anunciado, o programa sera organizado em torno de
dias tematicos. Quatro temas dominantes, para os quatro dias
do encontro: “Reforma e inovagéo curricular”, “Geometria”,
“Matematica discreta” e “A Matemética na Internet”. Para além &2
disso, as sessdes plenarias, também em nimero de quatro,
incidirdo sobre o tema genérico “A Matemética voltada para o
exterior”. Claro que muitas outras sessdes e actividades, entre
as mais habituais e novidades que certamente surgiréo, estaréo
disponiveis a todos os participantes.

Foto Teresa Mariano

Figueira da Foz

Va-se pois preparando. E o 13° ProfMat mas, como € lembrado no referido andncio, nao vai haver azar de certeza.

Contacto: Teresa Mariano, Escola Secundéria Dr. Joaquim de Carvalho - tel: (033) 25334

SIEM VIII

Realizar-se-4 nos dois dias imediatamente anteriores ao ProfMat — 10 e 11 de Novembro — mais um seminério de
investigacdo sobre educagdo matematica. Promovido pelo Grupo de Trabalho sobre Investigacdo da APM, este ano esta a
ser organizado por um grupo de professores da ESE de Beja e da Fac. de Ciéncias e Tecnologia da Univ. Nova de Lisboa.

Contacto: Anténio Azevedo, ESE de Beja - tel: (084) 328093, email: eseb@mail.telepac.pt; Antdnio Domingos, Faculdade
de Ciéncias e Tecnologia da UNL - tel: 2746393, email: amdd@mail.fct.unl.pt

A Matematica no 1° Ciclo
Vai realizar-se no préximo més de Margo, o 1° Encontro Nacional de Professores do 1° ciclo sobre o ensino da Matemati-
ca. Este encontro é organizado pela APM e decorrera nos dias 3 e 4 na E.S. Rodrigues lobo de Leiria.

Contacto: APM, tel: 7166424, email:apm@mail.telepac.pt

VI Encontro de Investigacio em Educagdo Matemaitica

A Secggo de Educagdo Matematica da SPCE promove o seu encontro anual sobre investigacdo em educagdo matematica
em Abril, entre os dias 6 e 8, em Castelo de Vide. O encontro é sobre o tema “Desenvolvimento Curricular em Matemati-
ca” e esta a ser organizado pelo Departamento de Matemética e Informética e suas Didécticas da ESE de Portalegre.

Contacto: Mério Ceia, ESE de Portalegre - tel: (045) 24450, email: sesportalegre@mail.telepac.pt
Semindrio Luso Brasileiro de Hist6ria da Matematica
Este encontro realizar-se-4 em Aguas de S. Pedro, Brasil, no proximo més de Margo entre os dias 23 e 26.

Contacto: Sérgio Nobre, DEP Matematica UNESP, Rio Claro - email: sernobre@rcb000.ansp.br

49° encontro da CIEAEM :

Trata-se de um encontro internacional sobre que este ano se vai realizar em Portugal, entre 24 e 30 de Julho, na ESE de
Setlbal. Estes encontros da CIEAEM (Commission Interationale pour I'Etude et I'’Amélioration de I'Enseignement des
Mathématiques) s&o encontros teméticos e o tema escolhido para este ano € "As interacgoes na aula de Matemética”.

Contacto: Joana Porfirio, ESE de Setubal tel: (065) 751725, email: esesetbl@mail.telepac.pt

21° PME

E também um encontro internacional que anualmente o grupo do PME (Psycology of Mathematics Education) promove.
Este ano decorrera em Lahti, Finlandia, de14 a 19 de Julho, sobre o tema “Tecnologia, educagéo matemética e mudanga”.

Contacto: Marja-Liisa Neuvonen-Rauhala, Univ. de Helsinquia - tel: 358 3 892 299; email: marja-lisa.neuvonen@helsinki.fi
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Quota de 1997

No ano de 1997 o valor da quota é de 6000$00 (4000$00, para o sécio estudante e 6500$00 para os sécios estrangeiros). Se
ainda nio pagou a sua quota, pode optar por desconto bancario até 28 de Fevereiro. Apds esta data deve efectuar o pagamento
enviando um cheque, ou vale postal, a ordem da Associagdo de Professores de Matemética para a seguinte morada:

Associacao de Professores de Matematica - Escola Superior de Educacéo de Lisboa
Rua Carolina Michaelis de Vasconcelos 1500 Lishoa

Os s6cios que residem no estrangeiro deverdo enviar o valor da quota em vale postal, ou em cheque passado sobre um banco

portugués, ou ainda através do cartdo Visa, Mastercard ou Eurocard, preenchendo o impresso abaixo.

S6 para sécios residentes no estrangeiro

(Nome) autorizo que seja debitado no meu

cartiondmero L1 1 | | L1 1 o+ L ¢ 1 p0 L1011

Visa R | MasterCard Eurocard
] VISA o MasterCard M -
e

Validade o valor de correspondente a
Data_ /[

Assinatura

Ficha de inscricao/actualizacdo na Associacdo de Professores de Matematica

(Sc’)cio n° )

Nome
Tel:
Morada
Cédigo Postal Ano em que comegou a leccionar:
Data de nascimento - / / Nivel de ensino:
Escola ]
Localidade Distrito

Categoria Profissional

Publicacoes - Envio pelo Correio

No caso de desejar que lhe sejam enviadas publicagdes pelo correio deverd enviar o pedido preenchendo a ficha de pedido
de publicac¢des ou fotocépia (ver Educacdo e Matemdtica n° 28), juntamente com um cheque ou vale postal em nome de
Associacao de Professores de Matematica para a morada acima indicada.

Ao valor total das publicagdes deverd ser acrescida a percentagem correspondente para cobrir as despesas relativas a
expedi¢do (porte do correio e embalagem). As percentagens de cobranga sdo as seguintes:
até 2500800 - 20%; de 2501$00 a 5000$00 - 15%; mais de 5000800 - 10%. Se residir no estrangeiro, podera utilizar os cartdes
Visa, MasterCard ou EuroCard para pagamento de qualquer encomenda de publicacdes, desde que previamente se informe pelo
fax 351-1-7166424 da quantia a enviar para os portes de correio.
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