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Sobre a capa

A capa deste ntimero foi concebida a partir de uma ideia de Eduardo Veloso que propés a incluséo de uma
fotografia da estrutura geodésica montada na escola Anténio Arroio, no &mbito do Projecto “Operagéo
Geodésica”. A fotografia foi cedida por Paulino Chaveiro e, a propésito do projecto, Rita Bastos enviou-nos o
texto que se segue:

Um grupo de professores de Projecto de Design de Equipamento (ver Mesa Redonda neste nimero) e um grupo
de alunos do 12° ano da Escola Anténio Arroio decidiram homenagear a realizagéo da EXPO 98 com a construgéo
de uma grande estrutura geodésica.

Para a concepgéo e construgdo dos primeiros modelos, pediram a colaboragéo a uma professora de Mateméatica
e todos, em conjunto, aprenderam coisas novas de Geometria.

Este projecto foi financiado pelo programa Prodep.

Sobre o nimero tematico

Este nimero & especialmente dedicado ao tema Educagéo, Escola e Matematica. Tal como aconteceu com os
anteriores numeros tematicos, foi contactada uma colega exterior a redacgéo para participar na sua preparacgéo.
Desta vez o convite foi feito a colega Leonor Santos da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, que
amavelmente, e desde logo, decidiu aceitar a fungéo de editora.

Para além de escrever o editorial, Leonor Santos participou desde o inicio, na concepgéo do plano deste niimero
tematico, discutiu entusiasticamente os subtemas a abordar, foi incansavel (e muito persistente) na procura e
obtencgao de artigos a incluir e esteve presente em todos os momentos chave, tendo inclusivamente acompanha-
do o processo de revisdo e paginagao finais.

Dada a dimensao deste nimero, nao foi incluida a Secgéo Tecnologias na educacdo matematica.

Neste nimero agradecemos

Para além de agradecermos a todos aqueles que enviaram contributos para este nimero, gostariamos igualmente
de apresentar um agradecimento especial a todos os alunos e cidaddos que se prestaram a responder as nossas
questdes e aos colegas Ana Paula Mourao, Anténio Novoa, Eduardo Veloso, Manuela Guerreiro, Margarida
Graga, Maria José Oliveira, Rita Bastos, Susana Diego e Teresa Leitdo, que amavelmente nos auxiliaram em
diferentes tarefas.

Neste niamero também colaboraram

Ana Péascoa, Ana Pessoa, Anténio Névoa, Eduardo Veloso, Elvira Santos, Fernanda Resende, Graga Correia,
Graciosa Veloso, Idalina Aguiar, J. Sousa Ramos, Joana Porfirio, Jodo Sebastido, José Duarte, Leonor Santos,
Maria de Jesus do O, Nilson Machado, Olga Pombo, Patricia Avila, Paulino Chaveiro, Rui Canério, Susana Diego,
e Teresa Olga.

Data de:publicacio

Este nimero foi publicado em Novembro de 1998.

Correspondéncia

Associagao de Professores de Matematica

Esc. Sup. de Educacgéo de Lisboa Rua Carolina Michaelis de Vasconcelos, 1500 Lisboa
Tel/Fax: (351) (1) 7166424

e-mail: apm@mail.telepac.pt

Nota

Os artigos assinados séo da responsabilidade dos seus autores, néo reflectindo necessariamente os pontos de
vista da Redaccéo da Revista.
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Leonor Santos

A semelhanga do que tem acontecido nestes (ltimos anos, a revista Educagéo e
Matematica tem tido anualmente um nimero tematico. Tal aconteceu, também,
este ano. No entanto, algo distingue este nimero tematico dos anteriores.
Enquanto no passado os temas diziam respeito a aspectos mais restritos,
obviamente dentro da educagéo matematica (por ex., o professor, a sala de
aula, o 1° ciclo, as tecnologias), o tema deste ano é bem mais amplo — a
Educagéo, a Escola e a Matemaética. Da delimitagdo passou-se & abrangéncia.

Mas néo é este o tema de todos os outros nimeros desta revista, desde o seu
inicio? Sim ... e néo! E certo que este tema ¢ suficientemente amplo para nele
se incluir tudo o que de relevante e interessante possa ser discutido no campo
educativo. No entanto, houve, da parte dos responsaveis por este niimero, uma
opgao clara de focar o conceito de educagéo na educacéo formal, ou seja
aquela que se desenvolve essencialmente na escola, incidindo, em particular, na
formagéo global do aluno proporcionada através do ensino e aprendizagem da
matematica.

Poder-se-a dizer que discutir a educagéo, a escola e o papel da matematica na
formagao global do aluno nao é novo, mas é hoje sem sombra de divida neces-
sario e pertinente, como ja o foi no passado e muito provavelmente o seréa no
futuro. Trés razdes, no minimo, poderdo ser avancadas como justificagdo. Por
um lado, a evolugéo rapida e imparavel da sociedade que leva a reformulagéo
das questdes educacionais e pde cada vez mais em evidéncia o desfasamento
da escola. Por outro, o risco que a procura e o controlo de um ensino com
qualidade sejam sujeitos, predominantemente, a argumentos economicos,
remetendo para plano secundario preocupacoes de ambito filosdfico e pedago-
gico. Finalmente, a importancia de que todos os alunos saibam e sejam capazes
de fazer matematica e as dificuldades de tornar este pressuposto, através da
prética, uma realidade.

Muitas e variadas questdes se podem colocar aos diversos intervenientes do
processo educativo. Entre elas, apresentam-se algumas daquelas que procura-
mos que fossem abordadas neste numero. O que quer dizer nos dias de hoje
educar? Quais os principios filosoficos orientadores da educagao, da escola e
dos curriculos? Para que é que se educa na escola? O que se espera que seja a
escola no final do século XX? O que é que ela é realmente? Quais os grandes
objectivos do ensino da Matematica? O ensino e aprendizagem da Matematica
ocorrem apenas dentro da sala de aula?

Tendo em conta as questdes enunciadas, poder-se-ia pensar que é as pessoas
directamente ligadas as Ciéncias da Educagéo, a Educagdo Matematica (profes-
sores/investigadores) e & matematica que compete discuti-las. De certo que
todos eles tém uma palavra a dizer, mas néo sé! O que pensam os nossos
alunos sobre a sua vivéncia matematica, em particular aguela que a escola lhes
oferece? Que mudangas desejariam ver introduzidas? E o cidaddo comum? E
possivel a escola fechar-se dentro de si prépria ignorando os seus principais
clientes e a sociedade em geral?

Discutir a Educagéo, a Escola e a Matematica deve ter por base a teoria e o
conhecimento e compreenséo da realidade, nas quais se incluem as concep-
coes dos diferentes actores implicados. As questdes que se podem ver discuti-
das ao longo desta revista ndo foram colocadas com a pretenséo de se encon-
trar uma resposta, por mais efémera que ela fosse, mas sim de contribuir para
uma reflexéo. J

Leonor Santos, Universidade de Lisboa
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Os Deuses néo vao a
escola. Nao apenas
porque j& sabem tudo,
mas também porque,
ainda que nao
soubessem, teriam a sua
disposigéo todo o tempo
para aprender.

Mas os homens néao séo
imortais e a precaridade
da vida veio impor a
exigéncia da escola, a
urgéncia de um ensino.

A Escola, a Recta e o Circulo!

Faz parte da natureza da condigéo
humana que cada nova geracéo
cresga no interior de um mundo
velho de tal forma que, preparar
uma nova geragéo para um mundo
novo, so pode significar que se de-
seja recusar aqueles que chegam
de novo a sua propria possibilidade
de inovar.

Hannah Arendt

Normalmente, os coléquios propdem
um tema em regime afirmativo. Pede-
se entdo ao orador convidado para
discorrer sobre um conceito, um
acontecimento, um autor, um objecto.
Desta vez, pelo contrério, o tema
proposto tem a natureza de uma
interrogagéo. Os organizadores deste
coléquio formularam uma pergunta e
pediram-me para lhe responder:
estaremos a caminhar para uma
escola de sucesso?

Né&o sei se esperavam de mim uma
resposta firme, decidida, resolutiva.
Se tivessem convidado um técnico do
ministério da educacéo, ele traria
numeros, estatisticas, elementos
quantitativos para vos responder. Ao
convidarem-me — a mim gue ndo sou
funcionéria do ministério da educagéo
mas professora (a minha lealdade é
outra, a minha responsabilidade é para
com o saber e ndo para com o poder,
o meu ministério professo séo os
meus alunos e nao qualquer estrutura
do aparelho de estado) — a possibili-
dade de uma resposta dessa natureza
fica naturalmente adiada. Alias, néo foi
apenas a mim que convidaram. A
outras pessoas? foi pedido para
responder 8 mesma pergunta — o
que, desde logo, indicia da vossa
parte a compreenséo da dificuldade
de uma resposta Unica.

Mas, por outro lado, este encontro é
organizado por profgssores de
Matematica. Ora, por mestria e dever

Olga Pombo

de oficio, os professores de mateméa-
tica estao habituados a resolver
problemas. O primeiro passo é por os
problemas em equagéo, substituir as
formulagées plurivocas (equivocas)
da lingua natural pelas férmulas
univocas e precisas da linguagem
matematica. Efectuado esse delicado
trabalho de tradugéo, se se seguirem
com rigor todas as regras do célculo,
obtém-se um resultado firme e
indiscutivel. Sabemos que a
operatividade dos simbolos se
desdobra na forma de tornar acessivel
a propria ciéncia dos niimeros. Como
professores de matematica, podeis
até praticar um método de ensino da
matematica por resolugéo de proble-
mas. Por outras palavras, tendes a
experiéncia da sucessdo dos proble-
mas. Caminhar dos problemas mais
faceis para os mais dificeis. Tendes a
experiéncia do sucesso na resolugédo
dos problemas. Problemas resolvidos,
abandonados, esquecidos.

Eu, pelo contrério, venho da filosofia e
a experiéncia que tenho é exactamen-
te inversa: imensos problemas,
inesgotaveis problemas, problemas
eternos. Problemas néo
equacionaveis. Problemas que os
filésofos se néo cansam de tentar por
em equacdo mas que lhes resistem
sempre, que comportam muitas
solugbes ou que séo sem solugéo.
Por exemplo: “o que é o nimero?”

Também as ciéncias humanas gostari-
am de pbr em equagao os problemas
de que se ocupam. Mas, tal como a
filosofia, as ciéncias humanas tém que
trabalhar na lingua natural. O seu
esforgo primeiro é por isso o de
procurar esclarecer o significado de
cada termo que usam (a histéria
ocupar-se-a com a clarificagéo do
conceito de feudalismo; a psicologia
procurara determinar o que é a
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K Matematica: o que dizem os alunos?

Num numero sobre Educagéo, € imprescindivel ouvir os alunos sobre variados
aspectos relacionados com a Matemética. Para isso, entrevistaram-se alunos dos
diferentes niveis de ensino e de diversas regiées do pais. Foi necessério proceder
a algumas pequenas alteragbes, nomeadamente a nivel do portugués, para que a
leitura se tomasse clara, tendo sempre a preocupagédo de garantir o sentido do que
foi dito.

Gostas de Matematica? Porqué?

Eu gosto de tudo da escola, mas das coisas dificeis & que nao gosto. Resolver problemas
que ndo consigo, brincar a brincadeiras que ndo gosto... (Sofia, 1° Ano)

Acho que a Matematica é muito importante e interessante e que vamos utilizar muito na
nossa vida. (Catarina, 4° Ano)

Gosto, porque acho que ndo & uma disciplina que eu tenha que estudar. Talvez essa seja
a principal razdo. Acho que & uma coisa mais de pensar, uma pessoa tem de estar mais
atenta, e pensar bem antes de resolver ... (Ana, 8° Ano)

Na primaria era melhor. Era mais facil. Para além de ser mais fécil, eu gostava mais, fazia
mais problemas. (André, 9° Ano)

Por incrivel que parega, a Matematica é das disciplinas que prefiro. Sao raras as pessoas
que gostam de Matematica. Para elas € muito confuso e eu gosto.  (Miguel, 9° Ano)

Gosto de algumas partes, de outras menos. Gosto mais quando sdo jogos, para
desenvolver um pouco mais a légica ... e menos de estudar a Matematica, os contetddos
... Nos exercicios ndo ha a integragéo de mais nada, conhecemos o contelido. Ha uma
certa forma de os resolver e € a aplicag@o disso, ndo ha criatividade na resolugéo dos
exercicios. (Jodo, 10° Ano)

Acho que gostar de matematica ou ndo depende muito das vivéncias que nds temos
desde criangas. (...) Eu apercebi-me muito rapido que utilizava muitas vezes a matematica.
Jogava muitos jogos e fazia muitos puzzles. Tinha de usar estratégias, especialmente com
a minha irma. (...) Quando v&m nos jornais agueles passatempos, muitos sdo de
matematica.(...) Conheco outras pessoas que nunca se aperceberam da importéncia da
matemética. Nao gostam porque acham que ndo a utilizam muitas vezes. Estudo
portugués, mas falo todos os dias em portugués. Acho que as pessoas pensam que saber
contar e dividir & suficiente, ndo precisam de mais nada da matematica.

(Raquel, 4° Ano da Lic. Ens. da Mat.)

Para que serve estudar Matematica?

Para aprender a fazer contas. Quando formos grandes j& sabemos muitas contas. Os
nossos pais sabem. (Francisco, 1°Ano)

Quando queremos ir a uma loja, sabemos se o troco esté certo.(...) As vezes temos de
medir, na carpintaria. para fazer a casa ... (Catarina, 4° Ano)

As vezes medir as pegas de madeira. Para saber se séo iguais. (Gongalo, 4° Ano)

Quando vamos as compras, para fazermos as contas, quanto custam os pregos e na
Historia, para vermos as datas, os séculos. (Bemnardo, 6° Ano)

Quando vamos &s compras, para saber quanto dinheiro mais ou menos vamos gastar. E
preciso saber matematica, fazer contas, por exemplo. (Carlos, 6° Ano)

A Matemética, para mim, acho que tem servido para tudo. Para ir as compras, ou quando
estou em casa a fazer um bolo, ou qualquer coisa assim. (Ana, 8° Ano)

Para os orgamentos, para o IRS e para os ordenados. Mas, se néo formos economistas,
acho que a Matematica é uma "bronguisse". (André, 9° Ano)

A Matematica faz com que haja uma capacidade de raciocinio razoavel. Acho que é uma

maneira de nés nos habituarmos a tentar resolver problemas, especialmente no meu

curso, em que se pdem bastantes problemas. (Alvaro, 4° Ano de Eng. Mecénica)
i

)

L
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inteligéncia; a politica enfrentara as
ambiguidades da palavra democracia,
etc.). Por mais importantes que sejam
para a nossa vida, estas questbes nao
podem ser postas em equagéo. As
perguntas pelo que é ndo podem
nunca ser postas em equacéo. Dai
que o trabalho das ciéncias humanas
se resuma ao esclarecimento dos
conceitos que permitem pensar os
seus proprios objectos. Caso contra-
ro, isto &, sem esse esforco de
clarificagdo, ha uma derrapagem
constante do sentido.

Assim sendo, as chamadas ciéncias
da educagéo?®, parentes mais ou
menos proximas das ciéncias huma-
nas, competiria de igual modo esclare-
cer o significado de termos como
ensino, formagéo, instrugéo, educa-
¢ao, escola, professor, insucesso
escolar. Na auséncia desse esclareci-
mento conceptual grassa a mais
lamentavel e generalizada confuséo.
Acresce gue, a admiragdo pela
matematica, a ignorancia relativamen-
te ao estatuto epistemoldgico das
ciéncias humanas a cuja familia a
formacéo de muitos dos seus prati-
cantes os torna estranhos, leva por
vezes os especialistas das ciéncias da
educacao ao delirio da medigao, da
quantificagéo, do calculo (médias,
medianas, desvios padrdes, correla-
coes). E entdo confrangedor consta-
tar que esses especialistas pouco se
preocupam em saber o que esté a ser
medido. A sua admiragao pela mate-
matica pode mesmo leva-los a
decretar, como Binet, que a inteligén-
cia é aquilo que os seus testes
medem...

Também é verdade que as questdes
que se colocam as ciéncias humanas
(e, por consequéncia, as chamadas
ciéncias da educagéo) ndo podem ser
definitivamente resolvidas. Por mais
importantes que sejam para a nossa
vida (o que € a inteligéncia, o que é a
democracia, o que é a educagéo),
essas questdes ndo podem ser
resolvidas de uma vez por todas,
abandonadas, ultrapassadas, esqueci-
das. As questbes de que se ocupam
as ciéncias humanas (e portanto
também as ciéncias da educacéo) séo
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questdes recorrentes, que regressam
sempre, incessantemente. S&o
questdes intrinsecamente complexas
(ndo redutiveis ao simples), significati-
vas (que estdo na dependéncia da
atribuicéo de significado pelo sujeito
que lhes pretende responder). Ques-
tées néo equacionaveis portanto.

Quero eu dizer com isto que, como
compreendem, ndo posso propor-me
resolver, nem téao pouco pér em
equacgéo, a questdo — naéo
equacionavel — que me colocaram!

Também n&o vou dar-vos a minha
opiniéo, o meu ponto de vista. Esta-
mos fartos de debates de opinides,
debates de surdos, falsos debates.
Actividade tdo pouco interessante
quanto banalizada pelo recurso
intensivo com a que a formula tem
vindo a ser adoptada pelos media,
debates em que cada um diz o que lhe
(a)parece, em que cada um se sente
no direito de dizer aos outros o
(pouco) que vé do seu particular,
pequeno e acanhado ponto de vista.
Néo hé qualquer esforco de clarifica-
cao. Entao, a discusséo reduz-se ao
confronto agressivo dos pontos de
vista, o debate é o mero suporte das
opinides inquestionadas. O que esta
em causa, ndo & obviamente que cada
um tenha o seu “ponto de vista"
particular, subjectivo, contingente, que
cada ponto de vista condicione a
"perspectiva” que pode ter o sujeito
nele colocado. O que esta em causa,
é que, para que o debate pudesse ser
produtivo e esclarecedor, o que
importaria € que cada sujeito determi-
nasse o seu ponto de vista, e ndo que
fosse determinado por ele.

Ao aceitar o vosso convite, o meu
objectivo é pois muito delimitado.
Procurarei apenas mostrar as dificul-
dades que ha em tentar p6r em
equagao uma questéo deste tipo. O
que implica um esforgo para tornar
mais clara a questao, ilumina-la,
explica-la®, desdobré-la nos seus
elementos constitutivos, dar a ver as
(sub-)questdes que ela comporta,
esclarecer os termos que a compdem,
as relagdes que os ligam®.

“Estaremos a caminhar para uma
escola de sucesso?”

1° elemento — “estaremos a cami-
nhar”

Podiamos estar parados e pensar que
estdvamos a caminhar?

Podemos estar a caminhar sem saber

que estamos a caminhar?

Podemos estar a caminhar sem saber
para onde?

Sera que nao somos donos dos
nossos passos?

1% (sub-)questdo — em que medida
somos donos dos nossos passos?

Nos, professores, temos muito esta
experiéncia. Algo vai mal nas nossas
escolas, algo caminha mal. Nés
vamos também, arrastados na suces-
sdo dos dias e das tarefas urgentes.
Como gostariamos que as coisas
fossem de outra maneira, como
tentamos néo ir por ai, construir o
nosso proprio caminho! Mas, em que
medida, no meio dos caminhos ja
tragados (das nossas escolas),
podemos construir o nosso caminho
(de professores)? Sera possivel
fechar a porta da sala de aula e ser a
fonte absoluta do sentido nela
construido?

2° elemento — "escola de sucesso”

Trata-se do sucesso da escola ou do
sucesso dos alunos da escola?
(termo que nao aparece na pergunta).

Dir-me-ao que o sucesso da escola é
o sucesso dos seus alunos!

Sera sempre assim? Nao é verdade
que, tantas vezes, o que interessa &
que o ano escolar se passe, que se
déem as aulas, que tudo corra bem,
que tudo suceda como sempre. Déo-
se as aulas, ddo-se as "notas”, os
alunos e os professores véo para
férias. Passou-se o ano sem inciden-
tes, ndo sucedeu nada. Outras vezes
— dir-se-& — fizeram-se " experiénci-
as pedagogicas inovadoras”. Enfeitou-
se a escola, distribuiram-se vasos de
flores pelos corredores, fez-se uma
exposigao, uma feira, uma representa-
¢éo teatral a que vieram os pais e o
presidente da junta de freguesia. Tera
valido a pena? Partamos do principio
que sim. Digamos que foi um sucesso
para a escola. Mas, ‘e os alunos? Os

alunos gostaram! Interrogados,
manifestam-se contentes, divertidos,
satisfeitos. Que € que isso significa?
Tera de facto esse sucesso da escola
resultado do sucesso dos seus
alunos? Admitamos que sim!

2?2 (sub-)questdo — Mas, se o suces-
so da escola € o sucesso dos seus
alunos, que entender por sucesso dos
alunos?

1) Numa primeira aproximagéo, o
sucesso dos alunos é a sua capacida-
de para progredir na escola, para ir
passando — sucedendo — de ano
para ano, para obter boas classifica-
coes, bons resultados.

Gera-se porém aqui uma certa
perplexidade. Como é que posso
perguntar se estamos a caminhar para
uma escola de sucesso (entendendo
este como o sucesso dos alunos da
escola) quando & a prépria escola que
dé aos alunos as primeiras experiénci-
as de sucesso? Na escola hé obstacu-
los a vencer (copias, ditados, exercici-
os, testes, provas orais, provas
escritas, exames). Na escola ha
castigos e recompensas
(palmatoadas, quadros de honra,
reprovagdes, elogios, criticas, todo o
tipo de reprimendas e emulagées, ha
a fama, boa ou ma, que acompanha
como uma sombra quer os bons quer
os maus alunos). Na escola ha vitorias
e derrotas (uns vencem, outros néo,
uns tém boas classificagbes, outros
n&o, uns passam, outros n&o). Quero
eu dizer: este sucesso dos alunos é o
sucesso de uns e o insucesso de
outros. E concorréncia pelo sucesso
ou, pelo menos, um sucesso que
implica concorréncia.

Face a esta situagéo, assistimos hoje
ao desenvolvimento de uma politica
de boas intencoes: dar a todos a
experiéncia do sucesso! O que implica
anular o insucesso. Politica que,
idealmente, se traduz numa
“estratégilc)a” de ajudas suplementa-
res, de aulas de recuperagéao, no
esforgo daquele acompanhamento
personalizado ao aluno que a tardia e
repentina democratizagao, e
consequente massificacéo, das
nossas escolas inviabilizou durante
décadas. Politica porém & qual, na
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Matematica: o que dizem os alunos?

£

Como utilizas a Matematica no teu dia-a-dia?

Quando vou a um café, pego qualquer coisa e as vezes fago as contas. Quando os trocos
séo muito grandes ... (Catarina, 4° Ano)

As vezes tenho de contar algumas coisas, depois tenho de ver algumas contas.
(Artur, 6° Ano)

Para os trocos, para ir ao supermercado e também quando a minha mée me obriga a fazer
célculos mentais em casa. (André, 9° Ano)

Tem servido para fazer célculos em medidas. (Miguel, 9° Ano)

Compras, especialmente agora no campo das acgGes ... como foi com a EDP e a
CIMPOR. .. em termos de pedidos de empréstimo. Como era um bom investimento eu
tentei ... (Alvaro, 4° Ano de Eng. Mecénica)

Dantes, jogava muito no totoloto e comecei a pensar se seria bom ou néo jogar. Qual seria
a probabilidade de um dia poder ganhar alguma coisa no totoloto? Quando eu calculei e
vi... Bem! Deixei logo de jogar! A matemética nas situagoes banais: 10 % de desconto
num cartéo. (Raquel, 4° Ano da Lic. Ens. de Mat.)

Como sédo habitualmente as tuas aulas de Matematica?

Fichas. Resolver problemas. (Francisco e Sofia, 1°Ano)

O professor vai explicando as coisas que nds vamos fazer...As vezes séo fichas e nés
fazemos depois acabamos e entregamos, ou ndo, as fichas a ele. E ele corrige. Asvezes
é uma altura como se fossem testes e depois ele conta os pontos que nés tivemos ...

(Catarina e Gongalo, 4° Ano)

O professor explica e outras vezes é revisdes, sdo exercicios. (Artur, 6° Ano)

Agora estamos a fazer revistes, depois, o stor da matéria... revemos aquilo que demos.
As vezes, o stor d4 umas fichas para a gente fazer em casa. (Bernardo, 6°Ano)

Fazemos exercicios ou fichas. Estudamos, fazemos contas, e no fim da aula ha sempre
uns trabalhinhos de casa. (Carlos, 6° Ano)

Eram normais, como todas as aulas. Chegavamos & aula, comegavamos, por exemplo,
uma matéria nova... enquanto que agora ndo. Nés chegamos a aula e em cada matéria
comegamos com uma ficha. As fichas tém questées que nés exploramos o méximo.
Temos de fazer muitas coisas. A pergunta parece muito simples e muitas vezes acaba por
ser complicada. (Ana, 8° Ano)

E quase sempre a mesma coisa. As expressées sio quase sempre as mesmas, s mudam
os numeros e, normalmente, as personagens dos problemas. (André, 9° Ano)

Entro na sala, sento-me na carteira. Geralmente & uma aula um pouco descritiva, onde o
professorexpde muito a matéria. Fazemos exercicios e é basicamente assim, sem grande
participagéo dos alunos ... (Jodo, 10° Ano)

O professor chegava comegava a explicar a matéria. Se havia exercicios para casa,
resolviamo-los, mas havia outros que ndo se chegavam a resolver. O professor pergun-
tava se havia duvidas, nés diziamos sempre que nao, e toca a andar com a aula para a
frente. Havia professores que se limitavam a por o exercicio no quadro, mas os alunos
passavam, ndo estavam minimamente atentos. (Alvaro, 4° Ano de Eng. Mecénica)

O professor chegava, escrevia no quadro, muito mesmo e de costas para os alunos. N6s
passavamos, escreviamos no cademno direitinho. Tinhamos trés aulas sempre a escrever
e uma aula de exercicios. Esses foram os aspectos negativos. Marcaram-me muito.
Espero um dia ndo ser assim. (Raquel, 4° Ano da Lic. Ens. da Mat.)

\ : 4

A

maior parte dos casos, tem
correspondido, Unica e infelizmente,
um dramatico abaixamento dos niveis
de exigéncia das nossas escolas. A
escola facilita de tal modo a qualidade
do ensino que ministra, desiste de tal
modo da responsabilidade que é a sua
na exigéncia de desenvolvimento das
competéncias cognitivas dos seus
alunos, que nada significa ter suces-
so. Todos tém sucesso. Acaba-se
assim com a concorréncia. Mas
acaba-se também com o sucesso
como medida relativa. A escola
continua a passar diplomas — certifi-
cados de sucesso — mas diplomas
aos quais ja nada ou quase nada
corresponde.

Deixem-me contar-vos duas pequenas
histérias que conhego de pertol

A primeira diz respeito a um rapaz
com o 9° ano de escolaridade. Alguém
deu a sua mae, uma simpéatica e
inteligente analfabeta, uma bisnaga
colorida de “tooth paste”. Interroga-
do, o filho — com cinco anos de
inglés — nao soube dizer & mée qual
o contetdo do referido tubo. Ela veio
ter entdo comigo. Queria saber se se
tratava de remédio, alimento, creme
para a barba ou pasta dos dentes.

A segunda historia é relativa a uma
rapariga que acabou com grande
sucesso o seu 12° ano. Filha de
camponeses, habita numa aldeia do
interior onde néo encontra trabalho
correspondente as suas habilitagdes.
Recusa-se a trabalhar no campo. Essa
recusa tornou-se de tal forma obsessi-
va que afectou toda a sua existéncia.
A rapariga recusa-se mesmo a sair de
casa e até a comer.

Ambos tém os seus respectivos
diplomas, expressao de um sucesso
escolar. Mas a nada mais corres-
ponde esse sucesso. O que choca
nestas duas pequenas histérias é que
estes diplomas deveriam ser expres-
séo de um outro sucesso, deveriam
traduzir a capacidade dos alunos para
a vida — activa ou ndo — fora da
escola. Deveriam permitir-lhes arranjar
trabalho compativel com os seus
diplomas, alcancgar a sua realizagéo
profissional, garantir o seu sustento
(talvez por isso ¢ que a tal rapariga
nao quer comer),



Educagéo e Matematica n° 50

Novembro/Dezembro de 1998

E com base neste outro conceito de
sucesso que todo o pai, quando
manda o seu filho para a escola,
deseja vé-lo entrar na escola, ter bons
resultados, ir passando de ano para
ano, passar por fim da escola para a
Universidade, da Universidade para a
empresa, para o mundo do trabalho,
numa palavra, sair directamente da
escola para a vida activa. E também
com base neste outro conceito de
sucesso que os estudantes tantas
vezes escolhem o seu curso pelo
sucesso na vida profissional que ele
Ihes pode previsivelmente proporcio-
nar (engenharia e n&o filosofia porque
“da" mais dinheiro, informética e néo
histéria porque a primeira tem mais
futuro...).

2) Neste segundo sentido, o sucesso

dos alunos na escola é o trampolim
para o seu sucesso na vida activa.

Mas a escola deu-lhe pouco e ele
pouco recebeu da escola, pouco
cresceu com a escola. Teve sucesso
escolar, obteve o seu diploma do 9°
ano. Mas, ndo teve sucesso extra-
escolar, na vida activa. E para este
tipo de aluno — dirdo alguns — que
serve o ensino profissional. Face as
suas limitagdes, o ensino profissional
encarrega-se de encaminhar este tipo
de aluno para uma profisséo. Fica po-
rém por saber se as coisas néo pode-
riam ter sido diferentes se lhe tives-
sem sido dadas outras oportunidades.

Digamos que este aluno perdeu opor-
tunidade de ir a uma verdadeira Esco-
la, de adquirir os conhecimentos (pelo
menos basicos — da lingua inglesa,
por exemplo), as destrezas fisicas e
competéncias intelectuais (ginastica
dos corpos, correcgao de raciocinio,
elegancia de discurso) que ela tem

so. A oportunidade maior que aquele
rapaz perdeu, néo foi a de vencer os
outros rapazes da sua idade (sucesso
escolar, sucesso que implica a
concorréncia no interior da escola).
Ele venceu talvez alguns — os que
néo obtiveram o diploma do 9° ano, os
que ainda o néo obtiveram. Foi certa-
mente vencido por outros — os que,
com o seu diploma, obtiveram conhe-
cimentos pelo menos basicos (de
lingua inglesa). Além disso (e talvez
por isso) ele foi vencido por aqueles
que encontraram emprego compativel
com as competéncias adquiridas na
escola e certificadas por esse diploma
(sucesso extra-escolar, sucesso que
implica a concorréncia no exterior da
escola). Porém, a oportunidade maior
que aquele rapaz perdeu foi a de se
vencer a si proprio.

3) Na verdade, este terceiro conceito

Pensada como meio para a

profissdo, a escola tenta
entéo reforgar a sua vertente
de formacéo profissional.
Pode mesmeo desistir da sua
essencial fungéo de ensino,
reduzir-se a categoria de
uma instituigao de formagéo
profissional, de treino de

i

b

e o

competéncias para futuros =
empregados. Contribuira i
assim apenas para aumentar E

o] desemprego e as suas

Nos SoMps AnSEs AS CosTAE DE
A ECADA  QUE
Gieanre

GiGAMTES. A TscolA
Aot PEAWITE SuBlp AS CosTi DO

de sucesso é qualquer
coisa que tem a ver com
cada um, é qualquer coisa
que se passa entre o que se
€ e o que se poderia vir a
ser.

Um exemplo magnifico deste
tipo de sucesso: um concer-
to de um grande pianista
(por exemplo, Maria Jo&o
Pires) é o resultado
esplendoroso de uma
grande vitoria sobre os seus

consequéncias desastrosas
na consciéncia dos jovens de hoje.
Ignorando (recalcando) a profunda
mudanga de civilizagdo que se opera
sob os nossos olhos, a escola
esquece que a sua misséo (j&) néo é
tanto preparar para o trabalho mas
para o lazer. Como diria Agostinho da
Silva, a escola cabe hoje preparar uma
geragéo que, na sua esmagadora
maioria, ndo vai ter trabalho’.

O tal rapazinho que néo foi capaz de
perceber para que era aquela bisnaga
também nunca arranjaréa emprego
compativel com o seu 9° ano. Ele foi
apenas um dos muitos que fez alterar
as estatisticas do ministério da
educagdo. Foi usado, utilizado para
esse efeito. Foi um joguete nas maos
da teoria da escola de sucesso.

por misséo fomentar. Perdeu a
oportunidade de aprender (a-prender,
prender a si) os conhecimentos que a
humanidade foi lentamente construin-
do, as teorias explicativas do mundo e
dos seres gue o habitam e que lhe
podiam permitir, a si, situar-se nele
critica e criativamente. Perdeu a
oportunidade de receber uma heranga
— a heranga do passado — de ficar
apto a entendé-la (en-tendé-la, como
quem tende o pdo, o amassa com as
suas proprias maos). Perdeu a
oportunidade de — quem sabe? nunca
se sabe!® — poder vir a dar-lhe
continuidade.

Ja perceberam!
Estou aqui a tentar iluminar ("dar a
ver") um terceiro conceito de suces-

dedos, as suas méos, 0s
seus musculos. O pianista aperfeigoa
a sua natureza, explora as suas
capacidades, supera os seus limites,
excede-se. Do ponto de vista do
conceito de sucesso, trata-se entéo
de dar o seu melhor sem competir.

Dir-me-&o que nem todos temos que
ser (ou podemos ser) um grande
pianista. Certamente que ndo. Mas,
na esfera propria das nossas capaci-
dades, da nossa actividade, da nossa
vida, ndo teremos que procurar ser o
melhor possivel? Nao sera esse o
nosso destino? E, ndo sera nosso
dever (e dever da escola que nos diz
pretender educar) procurar desenvol-
ver as nossas capacidades? Nao é al
que pode residir o cerne de qualquer
educagao que recuse restringir-se a
categoria de acgdo moralizadora®?
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/( Matematica: o que dizem os alunos? )\

Conta uma experiéncia na escola ou fora da escola de que tenhas
gostado especialmente.

Porque gostaste?

Lembro-me de uma ficha que gostei mais. Era sobre cometas. 100 cometas, aparece-
ram mais 100...depois apareceram mais 100. (Francisco e Sofia, 1°Ano)

Ter tirado as éreas as casas... Eu também gostei muito de uma coisa que nés fizemos
que era calcularmas contas mentalmente, sem fazer as regras e depois escreviamos
a frente o resultado. Ao principio, achamos que é muito dificil, dividir e vezes... mas
basta aprender e depois (Gongalo, 4° Ano)

Ter aprendido os metros e as operages. Gostei muito quando fiz um trabalho no 3°
ano, sobre os metros em que tinhamos de medir e depois ver se estava igual...
(Catarina, 4° Ano)

No computador, o programa Excel faz as contas sozinho. Se eu ndo soubesse
Matemética ndo saberia ver se as contas estavam certas ou erradas.
(Artur, 6° Ano)

Gostei muito do concurso do 24 e deu-me bastante jeito a Matematica porque fiz
bastantes contas que me serviram muito para ir até & final. (Carlos, 6°Ano)

A apresentagdo dos relatérios que nés fizemos ao longo do ano, acho que foi
muito gira. Tivemos de preparar tudo, todos os passos que tinhamos dado para
apresentar aos professores. Muitas vezes fomos ajudados pelos outros grupos. Na
aula tinhamos umas fichas para explorar ac maximo, fazer todas as tentativas
possiveis. Depois faziamos os relatorios com tudo o que nos vinha & ideia, tudo,

mesmo as coisas erradas que nds tinhamos pensado tinhamos de pér la.
(Ana, 8° Ano)

A Unica coisa que me interessou um bocadinho mais foi 0s concursos de matemati-
ca em que tinhamos problemas para resolver em conjunto com vérios amigos.
(André, 9° Ano)

Tive as olimpfadas nacionais da matematica, j& participei duas vezes. Numa delas
ganhei uma medalha de ouro. Acho que foi uma experiéncia gratificante, conheci novas
pessoas e amigos. (Jodo, 10° Ano)

Lembro-me que no 12° ano, quando percebia bem a matéria ficava todo contente,
quando era capaz de pegar num exercicio do zero e o fazia sozinho sem auxilio de
cabulas ou qualquer coisa. Mesmo testes... perguntas bastante dificeis... conseguia
fazer, gostava muito e ia sempre resolvendo mais e mais.

(Alvaro, 4° Ano de Eng. Mecénica)

Na altura a minha drea era a informatica e nés utilizavamos muito os computadores. (....)
Tivemos que fazerum jogo e eu fizum recreio matemaético, porque achava que ia utilizar
muito a matematica.(...) Depois quando viram em que consistia realmente o programa,
acharam que eu devia gostar muito de matemética. As pessoas estavam 4 espera que
0 programa recreio matematico fosse, por exemplo, o que um aluno que estava no 12°
ano apresentou, que era sobre trigonometria.

' (Raquel, 4° Ano da Lic. Ens. da Mat.)

< /

Quer isto dizer que este terceiro
conceito de sucesso implica uma
revalorizagéo da escola. A pianista
Maria Jodo Pires andou necessaria-
mente na escola, teve os seus
professores, os seus mestres. Por
outras palavras, ninguém nasce um
grande pianista. Revalorizagdo dupla
da escola, 1) quer enquanto lugar
complementar de desenvolvimento de
si (sucesso educativo), 2) quer
enquanto lugar privilegiado'® de
aquisigaéo de competéncias cognitivas
(sucesso cognitivo).

Escola exigente, que pbe a prova cada
um de nds, que nos solicita esforgo,
que nos forga a elevagéo da natureza
a cultura, que nos obriga a superagao
dos nossos limites, ou seja, que nos
educa. Nao sera legitimo reconhecer
na etimologia da palavra educagéo
que, para la do sentido normativo e
geralmente assinalado do e-ducere
enquanto conduzir para, se pode
descortinar um outro sentido simulta-
neamente libertador e exigente, o
sentido do ex-ducere enquanto
processo que visa conduzir cada um
para fora (ex) de si mesmo, desenvol-
ver as suas potencialidades, superar-
se, ultrapassar os seus limites?

Revalorizagao da escola também pela
consciéncia da sua participagédo na
construcédo da cultura. Se a constru-
¢éo da cultura supde que os criadores
(cientificos, artisticos, filoséficos)
comunicam entre pares (correspon-
déncia, revistas, papers, coléquios,
hoje em dia e cada vez mais a
Internet) e comunicam a humanidade,
ao plblico em geral (todas as modali-
dades da divulgagéo cientifica,
artistica e filoséfica, do tratado, a
exposigéo, do concerto (Maria Jodo
Pires) a gravagdo em disco, do ensaio
a conferéncia), a verdade é que, sem
a comunicacdo entre geragbes que a
escola proporciona, o elo da criagéo
cultural ndo se manteria. S¢ essa
comunicagao entre geragdes pode
fazer participar cada vaga de recém
chegados ao mundo (da natureza) no
mundo (da cultura) que os homens
construiram'!. E certo que, antes da
escola, ja havia mecanismos de
transmisséo da cultura. Longas
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narrativas, textos orais (rimados,
ritmados e musicados) que os mais
novos recebiam dos mais velhos (e
dos poetas, dos bardos e trovadores)
e custosamente memorizavam e
procuravam tornar-se dignos e aptos
a repetir, elas consubstanciavam um
imenso legado cultural (de costumes e
rituais de nascimento, casamento ou
morte, de saberes empiricos (agrico-
las, artesanais, medicinais), de valores
e regras de comportamento) que se
caracterizava pela sua estabilidade e
delimitagéo espacial (tribal). Contudo,
esse legado, sedimento do proprio
corpo social (tribal), porque tinha o
seu fundamento no passado e portan-
to vivia sob a lei da repetigéo, nada
tem a ver com a criagcdo dos saberes
teoréticos, cumulativos e universais,
gue na escola — e s6 com a escola
— se vao produzir e ensinar.

A escola é, justamente, essa invengédo
recente, essa instituicdo que, nos
alvores da galéxia tipografica, se
configurou como capaz de transmitir
as novas geragbes o patriménio
cultural (cientifico, artistico, filoséfico)
adquirido pelas geragdes anteriores.
S6 pela comunicagéo assimétrica de
um saber entre sujeitos diferentemen-
te situados face a esse saber (profes-
sor e aluno) esse patrimoénio pode e
pode ser salvo e prolongado, conser-
vado e continuado.

Trata-se afinal de recuperar a dignida-
de da palavra ensino, ou seja, a
crenga no poder da assimetria da
palavra escolar para operar essa
transmisséo'?.

O que vos estou a propor & o reco-
nhecimento de que, sem a escola, a
ciéncia seria impossivel. Ndo é por *
acaso que a escola nasceu quando
nasceu a ciéncia e que a histéria da
escola acompanha de perto as
grandes transformages da historia da
ciéncia. Ndo é por acaso que a
primeira ciéncia a constituir-se como
tal & a Matematica, ciéncia que
transporta consigo, na raiz etimoléogica
da palavra que a designa, o reconheci-
mento da escola como seu lugar de
origem e topos incontornavel

(portnepotey - ensinar; LOTNEROTO -
aquilo que se pode ensinar).

O que vos estou a propor € o reco-
nhecimento da fungéo decisiva da
escola — e do ensino que ela tem

. por missao primordial — na constru-

¢éo da cultura, o mesmo & dizer, na
criagéo de condigbes para a continui-
dade dessa mesma cultura.

Funcéo tao decisiva que se poderia di-
zer que o homem € o Unico animal que
ensina e que, (s6) por isso, pode pro-
duzir cultura (ciéncia, arte, filosofial.

Normalmente definido como o dnico
animal que pensa (se néo pensasse
n&o criaria nem a ciéncia, nem as
artes, nem a cultura), ou — o que é
praticamente o mesmo — como o
tnico animal que fala, que comunica
aos seus semelhantes (pares) e
contemporaneos (publico) o que
pensa, as suas ideias, os seus
conhecimentos, os seus projectos, o
homem é também o Unico animal que
ensina, que transmite as geragdes
mais novas o patriménio cultural que
recebeu e ajudou a construir e que,
unicamente desse modo, é suscepti-
vel de continuidade. Por outras
palavras, néo é a comunicagéo
horizontal, no seio de uma mesma
geracédo, que caracteriza o homem. O
que o caracteriza enquanto (Unico)
animal capaz de se elevar da natureza
a cultura é sim a comunicagéo trans-
versal (ou melhor, verticah de uma
geragéo a outra. Ele é entéo o Gnico
animal que ensi(g)na (pde em signo,
manifesta pela palavra), isto é, que
fala entre geragoes. Fala assimétrica
que envolve o professor e o aluno e
as suas respectivas posigdes em
relagdo ao saber. Fala demonstrativa,
explicativa (ex-plicativa), fala ditada
pela vontade de esclarecer, orientada
pelo desejo de fazer participar no
conhecimento.

Se os homens fossem imortais,
poderia haver a construgéo de uma
cultura sem que a escola tivesse sido
necessaria. Haveria uma circulagao
horizontal dos saberes adquiridos
livremente pelos individuos na eterni-
dade das suas vidas, entre pares, na
amizade das suas relagées comunica-
tivas. Entdo, os homens poderiam

instituir tradigdes, constituir culturas
sem terem tido necessidade da
escola. Os Deuses néo véo a escola.
N&o apenas porque ja sabem tudo,
mas também porque, ainda que néo
soubessem, teriam & sua disposigéo
todo o tempo para aprender.

Mas os homens nao s&o imortais e a
precaridade da vida veio impér a
exigéncia da escola, a urgéncia de um
ensino. Para vencer a linearidade
irreversivel do tempo, os homens
tiveram que criar novos mecanismos
de transmissdo dos saberes das
geragoes anteriores as geragbes
futuras, relagbes de ensino marcadas
por uma diferente e desigual relagéo
ao saber dos sujeitos comprometidos
na relagdo. Sem eles, seriamos como
as abelhas, eternamente repetindo os
mesmos gestos e palavras. Desde a
Academia de Platao, a escola é essa
instituicédo, esse lugar de transmissao
do legado cultural entre geragdes pela
qual o homem conquista a eternidade,
néo dos individuos, mas da cultura.

Trata-se afinal de reconhecer a fungéo
decisiva da escola na construcéo da
humanidade do homem. A escola
seria entéo, nédo o lugar do sucesso
como sucessdo de sucederes que lhe
séo internos (vencer na escola, cada
ano, cada exame, ir passando de ano
para ano), nédo o lugar de sucesso
como capacidade para vencer fora da
escola, na vida activa, profissional,
mas o lugar de constituicdo do
Homem como sucessor, aquele que
herda do passado, o que sucede a, o
que vai atrés, a raiz, ao inicio, a fonte,
e que, por isso, justamente por isso,
estad em condigdes de continuar, de
construir o futuro.

Assim se explica que a escola seja
ciclica, que no inicio de cada ano
escolar, tudo recomece, tudo volte
sempre ao inicio. Recebem-se os
alunos recém chegados. Recomegam-
se os programas. Ensinam-se (de
novo) as (velhas) operagdes elemen-
tares. Repete-se (novamente) o
(antiquissimo) B A, ba.

Regressando & questéo que me foi
colocada — estaremos a caminhar
para uma escola de sucesso? —
poderia entdo arriscar o seguinte:
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Se o caminhar para ¢ a metafora
constitutiva da condicdo humana — o
que é a vida sendo um répido e fugaz
caminhar? Se toda a gente esta
sempre a caminhar, os anos, as
horas, os minutos sucedem-se, os
relogios nao param e aquele seu
movimento circular dos ponteiros néo
nos engana acerca da irremediavel
passagem do tempo. Se toda a gente
acaba sempre por ser empurrada para
o fim do caminho, esse caminhar tem
na escola — e no acto de ensino que
primordialmente a constitui — o seu
ponto de redencgéo. O ponto em que a
velocidade (fugacidade) da recta
envolve e se adensa na etemidade e
estabilidade do circulo.

Sé a Escola inscreve, no caminhar
sempre para diante da condicéo
humana, o retorno, o regresso ao
legado cultural do passado e, assim,
da continuidade ao elo da criagao.
Inscrever no tempo linear da vida dos
nossos alunos o tempo ciclico e
sazonal da Escola e do nosso Ensino.

Setembro amadurece os frutos do
meu jardim. Em breve sera Outu-
bro, esse grande més! O més em
que todas as escolas séo jovens, o
més em que tudo recomega para o
pensamento estudioso.

Bachelard (1949, p. 214)
Notas

! Com ligeiras alteragdes, publico agui o texto
de um comunicagdo apresentada ao Encontro
Regional de Professores de Matemética
subordinado ao tema “Ensinar/Aprender
Matematica. Que Presente? Que Futuro?”,
promovido pela Associagdo dos Professores
de Matematica (APM) e realizado no Forum
da cidade da Maia, de 12 a 13 de Setembro
de 1995.

? Na verdade, a mesma questéo foi colocada
aos Professores Doutores Jaime Carvalho e
Silva e Leandro de Almeida.

# Digo "chamadas” porque, sempre compro-
metidas com as urgéncias da prética, estas
disciplinas dificilmente escapam & tentagio
normativa, dificilmente ascendem a atitude
desinteressada que caracteriza a investiga-
¢ao cientifica.

* Por aqui passam certamente algumas das
razbes capazes de explicar a tao generalizada
preferéncia desses especialistas por
trabalhos, ndo sobre o sucesso escolar
(cujos efeitos s6 & distancia ganham sentido
e, na sua delicadeza, séo muito dificeis de
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determinar), mas sobre o insucesso escolar
(cujas determinagdes constitutivas séo
facilmente quantificaveis, por exemplo, por
intermédio de fastidiosas analises estatisticas
sobre indices de repeténcia).

% Explicar, tornar visivel (exterior) o que esté
escondido, dobrado, aquilo que a dobra (pli)
néo permite ver.

© Sobre o conceito de "dar-a-ver”, remete-
mos para o nosso estudo "A Matemética e o
trabalho de dara ver”.

7 Por diversas vezes ouvi Agostinho da Silva
defender esta tese. O que importava, na sua
opinido, ndo era lamentar o desemprego mas
antes compreender o progressivo desapare-
cimento do trabalho e prepararmo-nos para
essa libertagao. Tambeém Eric Weil, num texto
intitulado “A educagéo enquanto problema do
nosso tempo" defende ser necessario que,
nas sociedades em gue o progresso material
e a justiga social estdo garantidas, a
educagdo se encarregue de preparar as
novas geragdes para serem capazes de
enfrentar o tédio, esse sentimento de
insatisfagdo que invade quem ja viu satisfei-
tas as suas necessidades materiais. Trata-se
entdo de reconhecer que, quando & possivel
“oferecer a maior nimero de pessoas mais
oportunidades de aceder a liberdade e de
dela fazer uso (...) entéo, o problema de uma
educagdo para a liberdade ganha estatuto de
primeiro plano™ (Weil, 1995, p. 44).

# Na verdade, néo temos sequer o direito de
saber. Como escreve Alain, "Dizem que é
necessario conhecer a crianca para a instruir.
Mas ndo ¢ verdade. Eu diria antes que e
necessario instrui-la para a conhecer. A sua
verdadeira natureza é a sua natureza
desenvolvida pelo estudo das linguas, dos
autores, das ciéncias. E ao dar-lhe formagao
no canto que saberemos se ela é muisico”
(Alain, 1976, p. 45).

¢ A acgéo educativa é habitada pela antinomia
entre a adaptagdo do individuo as regras do
grupo e o desenvolvimento das capacidades
e potencialidades individuais. Ela vive na
tenséo aberta pela polaridade entre, por um
lado, o condicicnamento, a inculcagéo de
valores, a moralizagéo e, por outro, a
libertag@o, o acompanhamento, a mera
protecgéo.

'® Digo “complementar” na medida em que a
educagdo tem o seu lugar matricial na familia
e naquilo que as nossas sociedades
desenvolvidas promovem e impoém como
seus prolongamentos “naturais” (o jardim
infantil, o ecra de televiséo). Mas, se a
educacéo se faz (e sempre se fez) antes de
mais na familia (e serd bom néo esquecer
que, quando o aluno chega & escola, ja esta
em grande medida educado, que a escola
nada mais pode fazer do que complementar
essa educagéo), pelo contrério, o ensino,
esse, tem na escola o seu lugar privilegiado
' Como escreve Hannah Arendt num
magnifico texto intitulado “A crise na

educagdo”, "a educagéo é uma das activida-
des mais elementares e mais necessarias da
sociedade humana, a qual néo permanece
nunca tal como & mas antes se renova sem
cessar pelo nascimento, pela chegada de
novos seres humanos. Acresce que, esses
recém-chegados nao atingiram a sua
maturidade; estdo ainda em devir (...) Se a
crianga nao fosse um recém-chegado ao
mundo dos homens mas somente uma
criatura viva ainda ndo desenvolvida, a
educagéo seria unicamente uma das fungoes
da vida, consistindo entdo apenas na
manutengao da vida e naguelas tarefas de
ensino e pratica de vida que todos os animais
assumem em relag@o aos seus filhos. No
entanto, pela concepgéo e pelo nascimento,
os pais humanos, ndo apenas déo vida aos
seus filhos mas, ac mesmo tempo, introdu-
zem-nos num mundo. Pela educagéo, os pais
assumem por isso uma dupla responsabilida-
de - pela vida e pelo desenvolvimento da
crianga, mas também pelo continuidade do
mundo” (Arendt, 1996, p. 129).

2 Assumimos aqui todo o odioso que hoje
incomprensivelmente se abateu sobre a
palavra transmisséo. Palavra fora de moda,
palavra maldita, a sua constituigdo como tabu
do discurso pedagogico contemporéneo fica
a dever-se, em nossa opiniao, a um lamenta-
vel equivoco. Porque se recusa veernente-
mente o caracter autoritario do ensino tra-
dicional, recusam-se em bloco todas as suas
caracteristicas. inclusivé aquelas que, uma
vez ausentes, aniquilam a propria ideia de
ensino. Se, por ensino autoritario se pode,
justificadamente, entender uma forma unila-
teral e violenta de transmisséo dos saberes,
desatenta as dificuldades dos alunos, alheia
aos seus ritmos e indiferente as suas capaci-
dades, nao é legitimo que, de forma irreflecti-
da, a express&o “ensino autoritario” passe a
ser sinonimo de todo e qualquer tipo de
transmissédo de conhecimentos.
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Os contributos da Matematica para a Educacao
dos alunos do 1° ciclo

No primeiro ciclo, como
pode a Matematica
contribuir para a
educacgéao dos futuros
cidadaos?

Neste nivel, que
objectivos devem presidir
ao ensino? Que
conteudos privilegiar?
Que metodologias?
Que dinédmicas

de sala de aula?

Desde sempre, foi reservado a
Matematica um lugar importante no

curriculo dos alunos do Ensino Bésico.

A confirma-lo, dois pequenos exem-
plos: por um lado, a concepgéo de
saber assentou, durante muito tempo
na trilogia tradicional sobejamente
conhecida : ler, escrever e contar; por
outro, a classificagéo obtida em
Matematica, condicionava a progres-
s&o dos alunos nos antigos Ensino
Preparatorio e Secundario. O desem-
penho dos alunos, nesta disciplina
era, pois, factor de selecgéo e
condicionava todo o sucesso escolar.

Mas esta importancia atribuida a
Matematica pelo sistema educativo
nédo era, de um modo geral, sentida
pelos alunos. Com efeito, parecia que
nada de novo se criava em Matemati-
ca, 0 seu ensino assentava essencial-
mente na memorizagao de técnicas,
as quais nem sempre se reconhecia
grande utilidade para a vida e a sua
aprendizagem era considerada um
processo individual, onde ndo cabia
qualquer tipo de discusséo. Ciéncia
tida como exacta, com verdades
inquestionaveis, parecendo acessivel
80 a alguns privilegiados, a Matemati-
ca foi, a pouco e pouco, tornando-se
uma disciplina com altos niveis de
insucesso, traduzindo-se nao sé no
nimero elevado de reprovagdes, mas
também na incapacidade de os alunos
aplicarem na vida a Matematica que
aprenderam na escola.

Hoje, contudo, o mode como é
encarada a Matematica escolar, a
aprendizagem e o papel do professor
(cf. principios orientadores do progra-
ma de Matematica), distingue-se
bastante das antigas concepgoes.
Com efeito, a rapida e profunda
evolugdo tecnolégica que caracteriza
o mundo actual, conduzindo a impor-
tantes mudangas sociais e acrescen-

Graga Correia e ldalina Aguiar

do importéncia ao conhecimento e
compreensao da Matematica, obrigam
a pensar de modo diferente, e desde
os primeiros anos de escolaridade, a
educagdo matemética das criangas e
jovens. Na nova sociedade, onde a
informagéo continuamente se renova
e rapidamente se desactualiza, um
ensino baseado na informagéo de
factos e na reprodugéo de técnicas,
aspectos que tém caracterizado a
Matematica escolar, de nada servira
ao cidadéo do futuro. Nos nossos
dias, é fundamental a capacidade de
explorar, interpretar e discutir as
situac6es novas que frequentemente
se apresentam, formulando e resol-
vendo os problemas que delas
decorrem. Assim, importa desenvol-
ver nos alunos o gosto pela aprendiza-
gem permanente e a capacidade de
formular e resolver problemas para
que possam compreender e intervir
de forma criativa e eficaz no mundo.
Com certeza que a Matematica esco-
lar tem aqui um papel fundamental.

Como pode entdo a Matematica
contribuir para a educagéo dos futuros
cidaddos? Que objectivos devem
presidir ao seu ensino? Que contel-
dos privilegiar? Que metodologias?
Que dinamicas de sala de aula? Sobre
todas estas questbes se tém debruga-
do os educadores matematicos,
propondo, nomeadamente, novas
orientagdes para o curriculo. Grande
parte das novas ideias, estéo hoje
corporizadas nos programas elabora-
dos no nosso pais no dmbito da ultima
reforma educativa. E sobre estas
ideias que nos propomos reflectir,
centrando-nos no 1° ciclo, onde a
nosso ver, a Matematica escolar tem
uma importancia acrescida, pois é nos
primeiros anos que as criangas
aprendem a lidar com "ideias matema-
ticas” que estéo na base de aprendi-
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Matematica: o que dizem
os alunos?

Que mudancas propdes para as
aulas de Matematica?

Mais bonitas. Fazer fichas muito mais
dificeis. (Francisco, 1°Ano)

Eu gostava de fazer coisas mais dificeis
para os colegas nédo conseguirem resol-
ver. (Sofia, 1° Ano)

S¢ acho que deviam fazer uma espécie
de fracgbes também para a adigéo e para
a subtracgao. (Artur, 6° Ano)

O método. (...) Nas minhas aulas desco-
brimos e chegamos mesmo a ter a certe-
za de que aquela é a resposta, sem a
professora dizer sim ou ndo. E acho que
isso & muito melhor, porque nés ndo
vamos andar sempre com os professo-
res atras. (Ana, 8° Ano)

Ajudarmo-nos uns aos outros a fazer os
problemas. (...) Acho que ndo é necessa-
rio estar em todas as aulas a fazer célcu-
los. Acho que também podemos, de vez
em quando, fazer jogos. (...) Os profes-
sores podiam levar-nos la para fora.
(André, 9° Ano)

Neste momento acho que se podiam

fazer aulas mais préticas, mas tirando

isso, esta tudo como o habitual.
(Miguel, 9° Ano)

Que ndo fossem umas aulas téo de expo-
sigao de contetdos, mas houvesse uma
maior participagédo dos alunos.

(Jodo, 10°Ano)

Eu acho que nunca tive professores ca-
pazes de tentar passarao aluno aideiade
que a matematica € mesmo importante,
val ser mesmo precisa para o dia-a-dia, E
uma das coisas que um professor de
matematica, para além de ter de captar
osalunos, deincentivar os alunos paraas
aulas e para a matéria que estéo a dar,
deve ser capaz de fazer. (... ) Os acon-
tecimentos do dia-a-dia incentivam mais
os alunos, ou seja, levam-nos a tentar
perceber o porqué do que aconteceu.
(Alvaro, 4°Ano de Eng. Mecanica)

As aulas de matematica dependem mui-
to de um espaco que & a sala. Eu por
exemplo nunca tive nenhuma aula de
campo de matematica. A minha matema-
tica ndo foi a matematica da experiéncia.
(... ) Eu nunca sai da sala de aula para
analisar, por exemplo, um jardim, um
jardim da cidade, onde geralmente se
encontram vérias formas geomeétricas.
(... ) Muitas vezes os professores ndo
nos dio situagbes do dia-a-dia.
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(Raguel, 4° Ano da Lic. Ens. da Mat.)

zagens futuras. A forma como se
realiza essa primeira aprendizagem
pode comprometer a realizacédo, nos
anos futuros, dos objectivos da
Matematica (Serrazina, 1988) e a
prépria atitude das criancas em
relacédo a esta Ciéncia.

As novas orientacoes
curriculares para a Matematica

As novas orientagdes curriculares
para a disciplina de Matematica, estéo
em expressas em varios documentos
surgidos nas duas Ultimas décadas
(APM, 1988; Cockeroft,1982; NCTM,
1980, 1991, 1994; NRC, 1989). Em
todos eles, a visdo da natureza da
Matemética é distinta da tradicional,
onde o rigor, a certeza, o aspecto
formal e o método dedutivo eram
atributos com que se descrevia esta
Ciéncia. Nas novas propostas curricu-
lares, evidenciam-se as ideias de Irme
Lakatos, que apresentando uma viséo
informal da Matematica (como ela é
praticada pelos matemaéticos) a
considera, tal com as outras Ciéncias,
uma actividade humana, consequente-
mente, falivel e questionavel, proces-
sando-se o seu desenvolvimento
através da formulagéo e resolucio de
problemas e da elaboragéo de conjec-
turas cada vez mais plausiveis — "A
Matematica é essencialmente uma
actividade criativa, constituindo a
formulagéo e a resolugéo de proble-
mas o seu nucleo fundamental”
(APM, 1988, p.37). Deste modo, as
teorias nunca estdo completamente
livres de ambiguidades e da possibili-
dade de erro, pelo que, a discusséo
critica e a comunicacéo entre os
membros da comunidade cientifica
assume uma grande importancia.

Esta concepgéo de Matematica esta
subjacente nas novas orientagdes
curriculares, onde a resolugao de
problemas surge no centro do proces-
so de ensino-aprendizagem em todos
os niveis de ensino, como contexto
para a aquisicéo e desenvolvimento
de conceitos e de processos de
pensamento matematico (APM, 1988;
NCTM, 1991). De forma semelhante &
construgéo do conhecimento mateméa-
tico pelos mateméticos, também a

disciplina de Matematica deve envol-
ver os alunos nos processos de
descoberta e aplicacdo dos conceitos,
investigando, experimentando estraté-
gias, levantando conjecturas, provan-
do e generalizando conclusées, bem
como comunicando matematicamente
0s seus raciocinios.

As propostas de inovagéo para o
ensino da Matematica evidenciam
também uma nova forma de conceber
o préprio processo de ensino-
aprendizagem. Durante muito tempo a
aprendizagem foi encarada como um
processo gue se desenvolvia por
transmisséo, repeticéo e absorcéo e
onde o préprio contexto néo parecia
interferir. Hoje, a perspectiva social-
construtivista, para a qual contribuiram
grandemente os trabalhos de Piaget e
o obra de Vygotsky — defendendo
que a aprendizagem néo se faz por
simples absorgédo da informagéo na
forma que é apresentada, mas antes
resulta de uma construgéo activa
elaborada pelo sujeito a partir do
conhecimento que jé possui e das
interaccoes que estabelece com o
meio que o rodeia — &, de um modo
geral, a assumida pelos educadores.
Deste modo, o aluno ocupa o lugar
central no processo de ensino-apren-
dizagem, assumem particular impor-
tncia as suas aprendizagens anterio-
res, e as conexdes entre as ideias
matematicas e com outras areas do
curriculo tornam-se fundamentais para
uma aprendizagem que se quer signifi-
cativa. Nos varios documentos atras
referidos surge valorizada a natureza
interactiva e interpessoal da aprendi-
zagem, identifica-se o saber matema-
tica com o fazer matematica e defen-
de-se a criagdo de ambientes que
facilitem a interacgéo entre os alunos
e entre estes e o professor. A nature-
za das tarefas assume também uma
grande importancia, devendo propor-
cionar actividades através das quais
os alunos reflictam e (relorganizem as
suas formas de pensar e explorem
todo o poder da Matemética.
Vejamos entéo, as novas orientagbes
no contexto especifico do 1° ciclo,
analisando como sao referidas e
discutidas no curriculo de Matemética
do nosso pais.
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O programa de Matematica para
o 12 ciclo

Os actuais programas portugueses de
Matematica para o 1° ciclo incorporam
muitas das orientagdes atras descri-
tas, podendo contribuir para uma
mudanca positiva no ensino da
Matemética neste nivel de ensino.
Relativamente aos anteriores curricu-
los, podem observar-se algumas
diferencas significativas. Embora ao
nivel dos contelidos essas diferengas
nao sejam muito acentuadas (surge
como novo a exploragéo de regulari-
dades e padrées bem como a pratica
de estimativas), o mesmo néo se
podera dizer em relagdo as grandes
finalidades, objectivos e principios
orientadores, que a serem tidos em
consideragéo, implicam grandes
alteragbes no que respeita as metodo-
logias. Embora o actual programa nao
explicite sugestdes de caracter
metodologico, estas estdo implicitas
nos varios verbos utilizados na
descrigdo dos conteldos e nas
propostas de actividades — explorar,
manipular, experimentar, construir,
confrontar as ideias com as dos
colegas.

Pode, ainda, observar-se a sugestéo
de utilizagdo de materiais nunca antes
referidos nos programas, como o
geoplano, o tangram e a calculadora
(esta s6 mencionada nas primeiras
paginas), bem como diferentes
interpretagoes de termos jé antes
utilizados, de que s&o exemplo os
conceitos de problema e de resolugéo
de problemas.

A primeira referéncia do programa diz
respeito & componente afectiva da
aprendizagem, aspecto novo a nivel
curricular, que influencia a relagéo que
a crianca estabelece com o saber
matematico. Afirma-se que "a tarefa
principal que se impde aos professo-
res é conseguir que as criangas desde
cedo aprendam a gostar de Matemati-
ca.” (ME, 1990, p.125) apontando
para a necessidade de se criarem
ambientes de aprendizagem que
desafiem e estimulem a sua activida-
de, curiosidade e imaginagéo. No
entanto, o facto deste objectivo ndo
ser discutido ao longo do programa,

pode levar a que a interpretacéo que
dele se faga conduza simplesmente a
um reforgo dos aspectos motivado-
res, os quais, como diz Prawat (1992),
sendo, muitas vezes, exteriores aos
préprios conceitos e processos

_mateméticos os obscurecem e

distorcem — "é importante que os
estudantes tenham prazer com a
Matemética, mas por ela propria e ndo
s6 porque foi “embrulhada” para
tomé-la mais fascinante” (p. 218).

O gosto pela Matematica passa pela
auto-estima positiva, ou seja, pela
confianga nas proprias capacidades
(Renga e Dalla, 1993), o que implica
que a resolugéo das tarefas precisa
constituir para os estudantes uma
experiéncia com éxito. Mas aprender
a gostar de Matematica, passa
também por aprender a dar valor &
Matematica e isso pressupde que o
aluno seja confrontado com situagdes
do dia-a-dia onde o conhecimento da
Matemaética é necessério — "Os
alunos tém de ver como e quando a
Matematica é usada, em lugar de a
aprenderem com a promessa de que
um dia Ihes sera dtil" (NCTM, 1991,
p. 44). Por Ultimo, existe ainda a
influéncia da atitude do professor face
a Matemética, na relacéo que as
criangas estabelecem com a proépria
disciplina — “em cada aula de Mate-
matica, o professor esta a canalizar,
mesmo que inconscientemente, uma
mensagem acerca da Matematica, a
qual ira influenciar a atitude do aluno”
(Serrazina, 1988, p. 23) — pelo que,
demonstrar gosto pela actividade
matematica, surge também como um
importante requisito do comportamen-
to do professor.

Em consonéncia com os varios
documentos publicados no &mbito da
reforma, os autores do programa
defendem trés grandes finalidades
para o ensino da Matematica no
Ensino Basico: desenvolver a capaci-
dade de raciocinio; desenvolver a
capacidade de comunicagéo e desen-
volver a capacidade de resolucéo de
problemas. Considera-se também:

aresolugdo de situagdes problema-
ticas (numéricas e nao numéricas)
devera constituir a actividade cen-
tral desta area e estar presente no
desenvolvimento/de todos os topi-

cos, sendo esta a actividade pro-
motora do raciocinio e da comuni-
cagéo (ME, 1990, p. 126).

Embora os problemas nédo constituam
uma novidade a nivel curricular, o
modo como a resolugdo de problemas
€ encarada nos novos programas
(finalidade, contexto e actividade)
constitui o seu aspecto mais inovador.
Com efeito, esta actividade néo é
considerada apenas como motivagéo
ou como meio para a aplicagéo e
mecanizagéo de conceitos e proces-
sos (ideia defendida nos anteriores
curriculos), mas defende-se também a
sua utilizagdo como contexto para o
desenvolvimento do raciocinio e da
comunicagdo, assim como, para a
exploragéo e descoberta de novos
conceitos e processos matematicos:

A resolugéo de problemas, quer na
fase de exploragéo e descoberta,
quer na fase de aplicacéo, devera
constituir a actividade fundamental
desta disciplina e estar presente no
desenvolvimento de todos os topi-
cos (ME, 1990, p.128).

Mas a resolugéo de problemas &
também considerada noutros docu-
mentos (APM, 1988; NCTM, 1991)
como contexto para a integragéo de
aprendizagens, fornecendo oportuni-
dades para aplicar e relacionar
conhecimentos matematicos previa-
mente construidos e permitindo o
estabelecer de conexdes com outras
areas do curriculo. Este aspecto, que
o programa néo discute, é facilitado
no Ensino Primario pela existéncia de
um unico professor e contribui para
ajudar as criangas, ndo so a percebe-
rem como as ideias matematicas
estdo inter-relacionadas, como
também a compreenderem e interpre-
tarem o mundo em que vivem e a
resolver problemas que nele ocorram.

A importéncia atribuida a resolugéo de
problemas nos novos programas,
pode também observar-se nos
objectivos gerais da disciplina, de
onde se destaca: a manifestagéo de
curiosidade e gosto pela exploracéo e
resolugdo de problemas do dia-a-dia;
o desenvolver de estratégias pessoais
de resolucéo de problemas, assumin-
do progressivamente uma atitude
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critica em relagdo aos resultados; o
confrontar das ideias com os colegas,
explicando e justificando as opinides e
descrevendo os processos utilizados
na realizagéo das actividades. O
programa sugere ainda que as activi-
dades de resolugéo de problemas se
relacionem com as vivéncias dos
alunos, na escola ou fora dela,
incluindo também jogos, adivinhas e
histérias “que apresentem questdes
interessantes para resolver e que
constituem verdadeiros problemas &
medida da sua idade [dos alunosl”
(p.128). Tal como afirma o NCTM
(1991), a Matematica, ao resultar
naturalmente de situactes probleméti-
cas que fagam sentido para o aluno,
torna-se relevante e a crianga associa
facilmente o seu conhecimento a
varias situagoes.

Contudo, a posigao central e funda-
mental que € atribuida a resolugéo de
problemas nas péginas iniciais do
novo curriculo, nao tem qualquer
impacto no desenvolvimento dos
blocos de contetidos. Com efeito,
considerar que todo o programa se
desenvolve a partir da actividade de
resolugéo de problemas, implicava
contemplar devidamente essa orienta-
¢éo nas propostas de trabalho que,
juntamente com os contetdos,
constituem cada um dos trés blocos
que compdem o programa de Mate-
matica. Nao o fazer, conduz a que
leituras superficiais, ou que ndo
contemplem a primeira parte do
programa, ndo se apercebam de que a
resolugdo de problemas ¢ afinal o
aspecto essencial do curriculo.

Na utilizagdo de situagdes problemati-
cas, um aspecto essencial € o modo
de conduzir a sua resolugéo na sala
de aula — "a resolugdo de problemas
deve constituir um momento especial
de interacgéo e dialogo” (ME, 1990,
p.129). De facto, fazer com que a
aprendizagem da Matematica se torne
relevante e significativa para as
criangas e contribua para o desenvol-
vimento nos alunos de atitudes
(espirito investigativo e critico,
confianga em fazer matematica) e de
capacidades (de raciocinio, de comu-
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nicagéo, de resolugdo de problemas),
pressupde um ambiente de aula onde
os alunos participem activamente,
experimentando, explorando e
interagindo com a professora e os
colegas (NCTM, 1991, 1994;
Baroody, 1993, Yackel et al, 1990).
Torna-se importante que o professor
adopte nas discussdes o papel de um
moderador, ouvindo os alunos,
respeitando os seus pontos de vista,
ajudando-os na verbalizagdo das suas
ideias, estimulando a partilha de
estratégias e introduzindo e clarifican-
do conceitos quando necessario,
fazendo sinteses finais e avaliando o
processo. Deste modo, a comunica-
¢ao e as interacgbes séo aspectos
que, tal com a natureza problematica
das actividades, devem ser privilegia-
dos na aula de Matemética.

Em sintese, podemos concluir que o
tipo de ensino visado pelas novas
orientagdes curriculares é significati-
vamente diferente das préticas
tradicionais e, consequentemente, do
ensino que os préprios professores
experimentaram como alunos, impli-
cando mudangas, ndo so no que é
ensinado, mas fundamentalmente no
modo como é ensinado. Para que a
matemética escolar contribua efectiva-
mente para a educagéo das criangas,
desenvolvendo-lhes, a par com as
outras areas, as capacidades que o
programa desta disciplina aponta
como finalidades do seu ensino e
desenvolvendo-lhes, ainda, o gosto
pela Matematica, assume particular
relevancia o papel do professor,
nomeadamente as tarefas que propée
e a dindmica que imprime a sua aula.

A aula de Matematica: as tarefas e
o ambiente

A aprendizagem soé existe se se
basear na construgéo do conhecimen-
to feita pelo proprio sujeito
aprendente em interacgdo com os
outros e ndo por simples transmisséo
do professor. Assim, séo de importén-
cia capital as tarefas propostas aos
alunos, as metodologias que se
aplicam na sala de aula e as dinamicas
que, através delas, se geram. Cabe
ao professor colgcar questoes

desafiantes e abertas (permitindo
varios processos de resolugéo) que
levem & investigagdo/descoberta,
permitam uma efectiva troca de ideias
e confiram significado as aprendiza-
gens que os alunos constroem.

O trabalho sera mais rico e desafiante
para as criancas se for realizado em
pares ou em pequenos grupos, pois
permite ndo sé aprendizagens do foro
cognitivo, mas também muitas
aprendizagens sociais, nomeadamen-
te o saber ouvir os outros, a importén-
cia da interajuda e o respeito e
tolerancia pelas diferentes opinides.
Estas ideias da construgéo do saber
néo séo exclusivas da Matematica,
mas aplicaveis a qualquer area do
curriculo. Porém, encontram nesta
area um campao propicio ao seu
desenvolvimento, através da formula-
céo e resolugao de problemas,
podendo a investigagédo matematica
ter como suporte o uso de materiais
manipulativos ou a utilizagao de
calculadoras e computadores.

E igualmente importante que as
tarefas possibilitem o estabelecimento
de diversas conexdes nao so dentro
da Matematica, mas também com as
outras éareas do curriculo, contribuindo
para uma aprendizagem mais significa-
tiva. Esta ideia nao tem sido facil de
levar a pratica, nem mesmo no 1°
ciclo, uma vez que, tradicionalmente,
o espacgo dedicado a Matematica era
bastante demarcado das outras areas
curriculares (veja-se o exemplo
bastante recente que nos foi facultado
pelas experiéncias vividas no ambito
da Area-escola, onde, a maior parte
das vezes, a Matematica teve dificul-
dade em encontrar um espago de

_intervengao).

Analisemos, entdo, a luz das novas
orientagdes, alguns tipos de tarefas
para a sala de aula.

4 Tomemos por exemplo o geoplano
5X5 e debrucemo-nos sobre dois
tipos de tarefas que podem ser
propostas naquele contexto:

1 - Indicar a figura geométrica dese-
nhada pela professora, ou contar o
nmero de pregos em que O
elastico toca.
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2 - Desenhar todos os quadrados
distintos que ¢ possivel obter
nesse geoplano.

Em relagdo a primeira, facilmente se
conclui que a sua resolugédo néo
pressupde actividade mental significa-
tiva, nem propicia qualquer tipo de
discussdo. Mas no que respeita &
segunda, a actividade de investigagéo
que envolve é com certeza rica e, no
que respeita & discusséo, adivinha-se
que a mesma podera ser estimulante:
Como posso garantir que a figura é
um quadrado? O quadrado de lados
paralelos aos do geoplano sera
idéntico ou distinto de outro que
posso desenhar com os lados obli-
quos? Como posso ter a certeza de
que j& desenhei todos os quadrados?

Sendo assim, podemos concluir que
esta Ultima proposta se enguadra no
espirito dos actuais programas.

¢ Vejamos agora, e no contexto dos
numeros e operagdes, duas propos-
tas da utilizagéo da calculadora:

1. O Jodo tem no mealheiro 25
moedas de 50$00; 13 moedas de
100800 e 7 moedas de 200S00.
Os CD-Rom estédo em promogéo e
o que ele quer comprar custa agora
5200$00. Podera o Jo&o adquirir o
CD-Rom sem a ajuda dos pais?

2. A Mariana tem uma calculadora
onde das teclas numéricas sé a do
numero 4 funciona, estando todas
as outras em mau estado. Apesar
disso ela conseguiu escrever 7 no
visor. Tenta descobrir como ela fez.

No que respeita & primeira proposta,
facilmente se verifica que a mesma
podera ser resolvida sem o auxilio da
calculadora. Dependendo da idade
dos alunos, esta tarefa pode ser mais
ou menos complicada. Trata-se de um
problema, de certo modo tradicional,
envolvendo mais que uma operagéo,
mas que s6 tem uma solugéo. Embora
estes problemas sejam importantes (o
aluno precisa pensar no que fazer
com os dados, que operacdes
efectuar) néo pressupdem grandes
variagbes nos processos utilizados,
ndo se antevendo por essa razéo
grande discussao. Ja a segunda
proposta, nos parece mais no espirito
das novas orientagbes, pois leva a
colocacéo de hipéteses, a sua

verificagéo e a apresentagéo aos
colegas das diferentes estratégias de
resolugéo com a consequente discus-
sdo e argumentacéo. ;

4 Vejamos agora duas actividades
que permitem estabelecer conexdes

_entre os vérios blocos de conteudos:

1. Que figuras geométricas se podem
obter dividindo um rectangulo em
duas partes iguais? E em trés
partes iguais? Etc.

2. Completar sequéncias geométricas
recorrendo a quadrados, como por
exemplo:

[]

No primeiro caso, trata-se de explorar
os conceitos de metade, terga parte
etc., no contexto geométrico, traba-
lhando simultaneamente varios
aspectos da geometria.

No segundo, estabelecem-se também
conexdes entre a Geometria e os
nimeros, trabalhando, neste caso, os
nimeros quadrados. A descoberta da
lei de formagéo é um aspecto interes-
sante, onde a comunicagdo das
descobertas e as respectivas argu-
mentacdes ganham significado.

O recurso a elementos geométricos
pode também ser utilizado para a
construgéo das tabuadas.

Para a construgéo de conexbes
dentro e fora da Matemética, podem
contribuir novos contetidos como, por
exemplo, a estatistica, as estimativas
e as probabilidades, desde que em
contextos significativos.

Muitas outras tarefas poderiam ser
analisadas. Leva-las & pratica &
trabalho de cada professor no contex-
to especifico da sua sala de aula.
Obviamente que ndo existem receitas.
Desafiar os alunos com questbes
abertas e promover o confronto de
ideias sao tarefas que cada professor
teré de criar, adaptar, e experimentar
na sua propria turma. A imprevisibili-
dade das situagbes que o professor
enfrenta e a sua singularidade, néo
permitem solugdes gerais, nem os
desafios, sempre Unicos e novos que

nesses ambientes se colocam aos
docentes, tém respostas pré-progra-
madas. Contudo, e talvez mesmo por
isso, torna-se importante que os
professores discutam as novas ideias
partilhem as suas experiéncias, e
reflictam em conjunto sobre a prepa-
racéo e andlise das suas préaticas. S6
deste modo, cremos ser possivel uma
efectiva mudanca de praticas, com
reflexos positivos na educagéo dos
alunos.
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Deverao os objectivos do
ensino da Matematica ter
um caracter técnico ou
cultural? Muitos dirdo: os
dois tipos de objectivos
sédo necessarios. Certo!
Mas o que esté por tras
das interminaveis
discussdes sobre o
curriculo e sobre as
metodologias néo sera,
em grande parte, a
existéncia de convicgoes
diferentes sobre qual o
tipo de finalidades

que deve

ser predominante?

Matematica, disciplina cultural?

Quando ha meses, num programa de
televisdo, Miguel Sousa Tavares
percebeu que tinha pela frente a
professora de matematica Leonor
Cunha Leal, fez um ar meio assusta-
do-meio divertido e afirmou imediata-
mente: “Olhe que eu de matematica
ndo sei mais do que o teorema de
Pitagoras!". Obviamente que o
problema de Sousa Tavares, revelado
por esta exclamagéo, nao é “saber
apenas” a matematica "anterior” ao
“Pitagoras”, de que muito provavel-
mente apenas se lembra da lenga-
lenga do quadrado da hipotenusa... O
problema dele e de tantos outros € a
tranquilidade — que por vezes atinge
mesmo um certo tipo de vaidade
absurda — com que o reconhecem.
Como podem pessoas inteligentes, e
que sabemos terem consciéncia do
seu nivel cultural, confessarem com
tal displicéncia esta sua ignorancia?

A razéo é simples, em nosso enten-
der. O que eles confessam ignorar é
um conjunto de técnicas que identifi-
cam com a ciéncia matematica. Para
eles a matematica é um "edificio” de
que conhecem as fundagdes — as
quatro operagdes — e talvez o rés do
chao — o teorema de Pitagoras. Dos
andares superiores, ndo sabem nada,
mas também nao lhes faz falta
nenhuma — e nisso tém razéo, eu
diria mesmo que podiam até néo ter
decorado o teorema de Pitdgoras que
continuariam a atravessar as ruas sem
ser atropelados e chegariam na
mesma a famosos pivots na televiséo.

O nosso problema, o problema de
todos os que se interessam pela
educacdo matematica e estfo insatis-
feitos com a situacéo actual, é que
essa ideia da matematica como um
edificio de técnicas e teoremas nao
esté apenas na cabega de Sousa
Tavares e dos seus dois ilustres
acompanhantes Pacheco Pereira e

Eduardo Veloso

Anténio Barreto, como demonstraram
no mesmo programa. Essa ideia esta
na cabega dos pais dos nossos
alunos, dos alunos que ja tiveram
instrugdo em matematica, da maior
parte dos nossos colegas de outras
disciplinas, de muitos funcionérios do
Ministério da Educacéo, e até, como
revela a sua préatica, de muitos
professores de Matematica.

Nada mais natural que esta situagéo.
Pois o ensino da Matematica nao tem
sido, em grandes linhas, isso mesmo?
Um treino intensivo de técnicas, um
acumular de nogdes e contelidos em
tempos que parecem cada vez mais
escassos, uma avaliagdo da aprendi-
zagem que consiste, ainda hoje,
essencialmente, em testes e em
exames escritos? Que ideia diferente
da matematica poderia ter resultado
de tal tratamento?

O proprio ensino universitario da
matematica ndo se afasta deste
paradigma. Nos cursos em que a
matematica & uma disciplina de
servigo, como por exemplo em
engenharia ou em economia, 0 que
n&o foi feito anteriormente — aquisi-
¢ao de uma compreenséo “cultural”
do que é a matemética — ndo ¢ agora
que vai ser realizado, obviamente.
Mas mesmo nas licenciaturas em
matematica, os andares superiores do
tal edificio — com muitos quartos e
escaninhos — vé&o sendo construi-
dos, mas a preocupagéo com uma
viséo global da matematica esta em
geral ausente no planeamento do
curso. As cadeiras de Histéria da
Matematica, existentes na formacgao
inicial de professores, pelo menos em
algumas Faculdades, s@o o Unico
factor que pode porventura opor-se
aquele paradigma.

Mas se a matematica ndo € um

edificio de técnicas, um empilhar de
conteudos, entdo o que é7
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Matematica € “o que fazem os
matematicos”

Quando um dia perguntaram ao
matematico francés Laurent Schwartz
o que era afinal a matematica, ele

respondeu com a frase "matematica é

o que fazem os matematicos”. E
provavel que com esta “resposta”,
Schwartz quisesse dizer duas coisas:

e Em primeiro lugar, que na realidade
ndo existe resposta para tal
questédo. Do mesmo modo que
alguém respondeu a uma pergunta
analoga que “arte é o que fazem os
artistas”. A matematica, tal como a
arte e outros dominios culturais
importantes, ndo tem fronteiras
bem definidas, e a sua expanséo
néo é apenas feita em quantidade
— mais andares do mesmo edificio
— mas também em qualidade.

¢ Por outro lado, se queremos ter
uma ideia do que é a matematica, o
melhor que temos a fazer é obser-
var o que fazem os matematicos na
sua actividade profissional — com
que ideias lidam, que processos
utilizam na sua actividade cientifica.

Esta é uma visao dindmica que se
opde & visdo habitual da matematica
como produto acabado. E significativo
e negativo que muitos matematicos
profissionais, que conhecem perfeita-
mente, pela sua préatica de investiga-
géo, essa caracteristica dinamica da
matematica, quando reflectem sobre o
ensino da matematica ndo universita-
rio, passem a encarar a tarefa dos
professores como sendo a transmis-
séo de um conjunto estatico de
conhecimentos e de técnicas, Isto
decorre, em geral, da sua concepgéo
das finalidades do ensino da matema-
tica, em que os aspectos culturais
estdo ausentes ou inteiramente
subordinados aos aspectos utilitérios.
No préximo ponto tentaremos escla-
recer em que consistem esses
aspectos culturais, que em nosso
entender devem ser, pelo contrario,
dominantes nos objectivos
curriculares.

A matematica como heranca
cultural

Naturalmente, muito do que pensa-
mos sobre educacéo e escola,
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relativamente a matematica, depende
da filosofia geral sobre educacgéo e
escola que tomamos como ponto de
partida.

Como dizia Dewey, embora ndo por
estas palavras, a escola ndo tem por
fim a preparagéo para uma vida futura,
a escola deve ser uma experiéncia de
vida, ndo deve ser uma vida adiada. A
escola deve constituir um ambiente
favoravel a apropriacéo, pelas crian-
cas e pelos jovens, da heranga
cultural que foi construida pelas
geragbes anteriores. Cultura aqui néo
é entendida como um conjunto de
conhecimentos, embora naturalmente
eles sejam adquiridos ao longo dos
anos da escolaridade geral, mas
sobretudo como um conjunto de
atitudes face aos varios dominios da
actividade humana.

Em relacéo a cada um destes, o
ambiente escolar e sobretudo a
experiéncia por que passam 0s jovens
devem promover a compreenséo da
sua natureza especifica e do seu
papel no desenvolvimento histérico e
situagdo presente da sociedade. Dai
espera-se que possa decorrer uma
atitude positiva e o gosto pela realiza-
gao concreta de actividades nos
varios dominios.

Assim, nem todos os alunos ou alunas
virdo a ser compositores, tenores ou
contraltos, mas idealmente todos
adquirirdo o gosto pela musica e
compreenderdo as diferencas entre
uma sinfonia de Mozart, uma pega de
jazz e uma cantiga do Quim Barreiros.

Da mesma forma, nem todos os
alunos virdo a ser matematicos
profissionais... Mas todos, sejam eles
mais tarde engenheiros, escritores,
médicos, informaticos, jornalistas ou
pivots de talk-shows na televiséo,
deveriam ter uma compreenséo
razoavel do que é a actividade mate-
maética e de quais sdo as suas ideias e
processos fundamentais, uma pers-
pectiva geral da sua histéria e da sua
importancia na evelucédo da nossa
sociedade, e ndo se deveriam assus-
tar por ter a sua frente um professor
de matematica, embora néo se
lembrem ja do teorema de Pitagoras e
nao saibam sequér somar fracgoes...

Nesta viséo da educacéo e da escola,

as finalidades do ensino da Matemati-
ca séo anélogas as de outras discipli-
nas escolares, como educagao
musical, educacao visual, ou filoso-
fia... Elas podem ser resumidas em
duas frases:

¢ acompreenséo da natureza da
matematica, das principais caracte-
risticas da actividade dos matemati-
cos, e do papel que a matematica
tem desempenhado,
historicamente e também na
actualidade, na construgéo da
nossa sociedade;

® a criag@o de uma atitude positiva
perante a matematica’.

Naturalmente, ao atribuir um tal peso
as finalidades de indole cultural, esta-
se ao mesmo tempo a determinar em
grande medida o curriculo de Matema-
tica para todos os niveis de escolari-
dade que ndo sejam de especializa-
¢éo. "Curriculo” deve ser entendido
aqui nos seus multiplos aspectos,
incluindo a estrutura do texto
programatico de Matematica, a
natureza das actividades e do discur-
so na sala de aula, os materiais (livros,
outros recursos, tecnologias, etc.)
que apoiam o trabalho dos professo-
res e a aprendizagem dos alunos, e os
processos de avaliagéo. :

Interrogacdes e inicios de
respostas

Uma tal proposta de curriculo levanta
naturalmente diversas interrogagoes a
que procuraremos responder, de
forma necessariamente breve e com
um caracter apenas indicativo, nos
préximos pontos.

Como seria organizado um tal curricu-
lo? Os grandes temas — geometria,
dlgebra, probabilidades — desapare-
ceriam?

Se grande parte do grande publico
pensa que a matemética é célculo,
sdo contas, a razéo é simples: essa
foi a sua experiéncia escolar na
disciplina de matematica, a sua
preparagéo para os exames consistia
em fazer o maior nimero possivel de
exercicios de célculo — precisamente
no mesmo sentido em que os
maratonistas passam anos a correr
dezenas de quilémetros por dia




Educagédo e Matematica n® 50

Novembro/Dezembro de 1998

quando se preparam para os Jogos
Olimpicos... Se pretendemos que o
resultado seja outro, que os alunos
compreendam a natureza da matema-
tica e dos seus processos caracteris-
ticos como dominio cientifico, entao
devem experimentar repetidamente,
ao longo de toda a escolaridade,
esses processos matematicos — a
investigagao (incluindo a procura de
regularidades e de invariantes, a
abstracgéo e a generalizagao), a
formulagéo de conjecturas, a demons-
tragdo — e ganhar familiaridade, ao
longo dos anos, com as ideias
fundamentais da matematica — ideias
de correspondéncia, de fungéo, de
conjunto, etc. E, o que ndo é menos
importante, reflectir — na medida da
sua maturidade — sobre a sua
experiéncia.

O facto do curriculo ter por temas
centrais, permanentes e estruturantes
estes processos e ideias nao implica
obviamente o abandono da geometria,
da anédlise, da estatistica e dos outros
dominios tradicionais da matematica
escolar... Naturalmente, o modo de
tratar esses dominios num tal curricu-
lo é que seria muito diferente. Apenas
duas ideias:

® existiriam opgoes relativamente a
uma parte importante dos contetidos
em cada um desses dominios, pois a
finalidade do ensino da matematica
néo seria a obtengéo de proficiéncia
em técnicas especificas nem o
conhecimento obrigatério de uma
grande lista de conceitos e resultados
— o0 que se considerava “obrigatorio”
eram os processos e as ideias, e
tanto uns como outras surgiriam nas
actividades a desenvolver, indepen-
dentemente dos conceitos e resulta-.
dos envolvidos;

® ao longo da escolaridade, os
mesmos processos e ideias estariam
presentes — se realmente se tratasse
dos fundamentais na matemaética —
nos diversos dominios que fossem
sucessivamente abordados; desta
forma, obter-se-ia uma verdadeira
integracéo dos temas tradicionais uns
nos outros, o que tem sido dificil
conseguir até agora, apesar dos
apelos dos programas nesse sentido.

-

1. Susana tem 6 anos. Olha de novo para as
pegas que tem a sua frente (1). O que a profes-
sora pedira parecia simples: "dividir as pegas em
dois grupos de pegas parecidas”. Susana hesita-
va... Acabou por se decidir (2). Depois viu como a
Rita tinha feito (3) e pensou que tinha respondido
mal. Pensou uns minutos e suspirou aliviada: “é
outra maneira!”

Susana e a abstracc¢ao...

2. Susana tem 12 anos e esta no 7° ano. Desde ha
alguns dias que tem andado com o seu grupo a
descobrir correspondéncias, a preencher tabelas e a desenhar graficos. Os
paises e as suas capitais, os alunos da turma e o primeiro nome do pai, as
temperaturas maximas em cada capital europeia no primeiro dia deste més, os
precos do estacionamento nos parques subterraneos conforme o nimero de
minutos que la se esté dentro, o prego dos selos conforme os pesos das cartas
para Portugal, a distancia percorrida na auto-estrada para diferentes velocidades
e ao fim de certo tempo, etc., etc. Muitas tabelas e gréficos resultam desse
trabalho.

capitais p c
Paris Portugal | Lisboa
Lisboa Franga | Paris
Madrid Japéo Téquio
Oslo Angola | Luanda

Quando a Rita aparece com uma tabela em que para cada pessoa punha a direita
os nomes dos filhos, houve uma discussédo. A professora tinha dito que nao
queria correspondéncias dessas, em que a direita pudesse dar “mais do que um
caso". A professora aproveita para dizer o que é uma fungdo em matemética.
Que tudo o que tinham descoberto eram funcgées, excepto a da Rita. Que
realmente tudo servia (paises, temperaturas, distancias, etc.) pois a matematica
via sempre, nessas correspondéncias, a mes-

ma coisa — uma fungéo.

a sua frente muitos poliedros. A professora @
disse-lhes: "vocés sabem o que é no planc um

poligono regular; no espago, aos poligonos correspondem os poliedros; a que
poliedros deveremos chamar regulares?” Susana mete-se ao trabalho. Como
poligono regular diz respeito aos lados e aos éangulos, sabe que nos poliedros

apenas tem queligaraisso, “tem que abstrair” do resto, como dizia a professora.
Mas o que seriam os lados e os angulos dos poliedros?

3. Susana tem 15 anos e estano 10° ano. Tem

4. Susana tem 17 anos e esta no 12° ano. Tém andado a estudar o conceito de
simetria de uma figura — qualquer transformagao que deixe a figura invariante.
Numa discusséo final com toda a turma, o professor explica porque se diz que
o conjunto das simetrias de uma figura € um grupo. E mostra imensas figuras, as
mais variadas, que tém o mesmo grupo de simetria. Salienta que para a
matematica, todas séo, em certo sentido, a mesma figura.

5. Susana tem 40 anos. E uma grande escritora e ensaista, e tem-se dedicado
imenso aos problemas da educagéo. E agora Ministra da Educagéo. Esta a
receber a Federacdo das Associagdes de Pais. As queixas séo grandes: “as
criancas agora, no 1° ciclo, em vez de treinarem nas contas, estédo sempre a
brincar com pegas coloridas...” Susana responde: “A matematica néo é so
contas, ndo se esquecam da abstracgao”. Perante o olhar estupefacto dos seus
interlocutores, sorti ao lembrar-se das suas pegas coloridas...

L S
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A aquisigdo de uma maior compreen-
sdo de que a matemética é sé uma
consegue-se, por exemplo, utilizando
a ideia de fungdo em geometria, em
algebra e em probabilidades ou
utilizando a abstracgéo como proces-
so de investigagao naqueles trés
dominios — e ndo é consequéncia
imediata de se fazerem desenhos ou
esquemas geométricos quando se
estd a "dar” algebra ou probabilida-
des...

A capacidade matemética dos alunos,
néo ficaria diminuida com este curricu-
lo? Néo deveriamos incluir essa
capacidade como finalidade do ensino
da Matematica?

Se se entende como capacidade
matemética dos alunos a destreza e
rapidez em executar célculos e aplicar
técnicas especificas, certamente que
um curriculo como o que aqui é
proposto em linhas gerais — chame-
mos-lhe “cultural” — néo tenta criar
essa capacidade nos alunos. Esta é
apenas conseguida temporariamente
(até ao teste ou até ao exame) — e,
de acordo com as estatisticas, nem
sequer em muitos casos...— com a
repeticéo de muitos exercicios do
mesmo tipo para cada uma das
técnicas, e essa pratica ndo pode
coexistir com o tipo de actividades a
desenvolver no curriculo cultural. Pelo
contrario, a capacidade matematica
para encontrar estratégias de resolu-
¢éo de problemas, para persistir e
aprender com os erros, para explorar
situagdes nao completamente defini-
das, para proceder a investigages
matematicas que |he sdo propostas
ou que eles proprios se propdem,
para argumentar matematicamente em
defesa das suas conjecturas e mesmo
para tentar, e por vezes conseguir,
fazer demonstragbes — essa capaci-
dade matematica poder-se-a conjectu-
rar que resultara de um curriculo em
que os alunos tiveram, precisamente,
esse tipo de experiéncia matematica.
Ou seja, esse verdadeiro poder
matematico dos alunos sera
consequéncia do curriculo cultural.
Portanto, é evidentemente uma das
finalidades do curriculo. No entanto,
sendo como dissemos consequéncia
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deste curriculo, talvez apenas possa-
mos exprimir claramente esta ideia se
precisamente néo o apontarmos como
uma finalidade “paralela” do ensino da
matematica, a par da finalidade
cultural. Basta atentar no que tem
sucedido com os conhecimentos, as
atitudes e as capacidades do presente
curriculo. A actual cultura curricular —
em que as finalidades sé&o a aquisigdo
de conhecimentos e a aquisicdo de
destrezas para conseguir bons
resultados nos testes e posteriormen-
te nos exames — esta de tal modo
entranhada na nossa concepcéo do
ensino da matematica que, face a
contradigdo existente nos programas
entre extenséo e amplitude de
finalidades — conhecimentos, atitu-
des e capacidades —, a opcéo é
quase sempre o abandono das
finalidades relativas as atitudes e as
capacidades e a tentativa de cumprir o
programa relativamente aos conheci-
mentos. Apenas com uma apresenta-
céo clara e inequivoca de novas
finalidades para o ensino, com as
respectivas consequéncias nos
multiplos aspectos referidos, desde o
texto oficial até a avaliagéo dos
alunos, sera talvez possivel iniciar o
caminho em novas direccdes.

Para que alunos é este curriculo?
Serve também para os alunos que
tém intengdo de prosseguir estudos
especializados em Matematica?

Este curriculo é para todos os alunos
do actual ensino basico e deveria ser
também para todos os alunos do
ensino secundario (todos os agrupa-
mentos) que naturalmente sera basico
— e obrigatério — dentro de poucos
anos. Isto inclui naturalmente os
alunos que mais tarde frequentaréo
cursos especializados de matematica,
para os quais um curriculo cultural,
nas linhas apontadas, seria também
vantajoso. O inicio do secundario &
extremamente cedo para fazer opgoes
profundas sobre o futuro profissional
dos alunos, pelo que, na perspectiva
deste curriculo cultural, a existéncia
de “matematicas diferentes"” nédo se
coloca. No entanto, isso nao significa
que todos os alunos fagam as mes-
mas experiéncias; nem sobretudo que
as fagam com o mesmo desenvolvi-

mento e profundidade. Numa escola
viva e aberta, e ndo uniformizada, o
curriculo cultural de matemética néo
tem teto, por assim dizer: nada
deveria impedir que individualmente
ou em grupo pudessem ser desenvol-
vidos, por alunos mais interessados,
investigagbes ou mesmo projectos
em matematica, devidamente apoia-
dos por professores, localmente ou
através de recursos existentes na
Internet.

Quando & que vamos ter um curriculo
cultural?

Provavelmente, nunca!l Na realidade,
ja devem ter acabado os tempos em
que se faziam reformas globais do
ensino, preparagéo intensiva dos
professores para essa mudanca,
experimentagdo e depois
implementagao... Mas o facto de
antevermos que as mudangas das
varias componentes que constituem o
ensino e aprendizagem da Matematica
serdo progressivas e nao radicais, ndo
retira a necessidade — antes pelo
contrario — de discutirmos uma viséo
do curriculo — num sentido geral —
para que queremos caminhar. S6
assim podemos apreciar se os passos
que nos séo propostos pelas "autori-
dades” educativas nos aproximam ou
afastam dessa viséo, ou podemos nos
proprios imaginar e sugerir, ou
adoptar na nossa pratica, com algum
fundamento, as mudancas que
consideramos necessarias.

Foi porgue queriam ir & India que os
portugueses do séc. XV acabaram por
dobrar o Cabo da Boa Esperanca...
nao foi depois de o terem feito que
pensaram: “e se féssemos agora até
a India?”

Notas

1. Foi mais ou menos esta a formulagéo a
que chegamos no projecto MAT. ., mais
de um ano depois do inicio desta experi-
éncia de inovagéo curricular no 3° ciclo do
ensino basico. Quer isto dizer que as
nossas ideias iniciais sobre como devia ser
um programa de matematica para este
nivel de escolaridade estavam bastante
mais claras do que a questéo das finalida-
des do ensino da matematica.

Eduardo Veloso




Educacdo e Matematica n® 50

Novembro/Dezembro de 1998

Os objectivos do ensino da Matematica em 2001:

A Matemética que se
devera ensinar nos

proximos anos nao
dispensa os
conhecimentos adquiridos
nos 2000 anos anteriores
ao nosso século, mas
tera de ser,
fundamentalmente, a do
seéculo que finda

e tarda em ser

inserida nos curriculos.

ensinar ou aprender?

O que vai acontecer no proximo
século? E impossivel prever, dadas as
taxas actuais de mudanca: nas
tecnologias, nas comunicagdes, no
conhecimento do cérebro humano,
etc. Assim, o que vai ser exigido da
Matemética, é prematuro formular.
No entanto, vejam-se as referéncias:

R.W.Riley, The State of Mathematics Education:
Building a Strong Foundation for the 21%
Century. Notices AMS, vol. 45, 4,
1998,p.487-491.

Mathematics Education for the 21 Century, A
Fields Nortel White Paper, Nortel Northern
Telecom, The Fields Institute for Research
in Math. Sciences, 1998.

D.J.Lewis, Mathematics Instruction in the
Twenty-first Century, Documenta
Mathematica, Extra Volume Int.
Cong.Math. 1998, Ill, 763-766.

Matemaética 2001, Diagndstico e Recomenda-
¢bes para o Ensino e Aprendizagem da
Matemética, Relatério preliminar, Margo
1998, Associagdo de Professores de
Matematica.

V.1, Arnold, Sur I'education Mathématique,
http://www.botik.ru/~duzhin/
v.i.arnold.html

Relativamente aos modos de ensinar
e de aprender vejam-se os textos do
projecto:

Explorar e Investigar para Aprender Matemati-
ca, CIEFCUL e do Seminério Investigacdo
na Sala de Aula, Portalegre 14-16, Set.98.

Aqui, tentamos olhar a curto prazo,
apenas para a proxima década. A
Matematica anterior ao nosso século,
aquela que é ensinada nas nossas
Escolas Secundarias, deve o seu
aparecimento quase exclusivamente
ao estudo do mundo fisico, e neste o
das regularidades, das simetrias e das
grandezas invariantes, perante os
grupos de transformacéo que expri-
mem essas simetrias. A Matemdtica
deste século tem das componentes

J. Sousa Ramos

importantes: uma, a abstragéo, a
formalizagéo e extensdo da matemati-
ca anterior — traduzidas na
axiomatizag&o, no desenvolvimento da
Algebra, da Geometria Algébrica, da
Topologia Algébrica, etc. A outra
componente, a que introduziu mais
novidade, explora, contrariamente aos
séculos anteriores, o irregular, o
aperiddico, o assimétrico, o complexo
— estuda o Caos, os Fractais, os
Atractores Estranhos, os Quasi-
cristais, o DNA, Fendémenos Nao-
lineares, a caracterizagédo das Com-
plexidades, etc.

Para o proximo século, somos
levados a esperar a formalizagéo e
extensdes destas novidades e o
desenvolvimento tecnoldgico
correlacionado. Quanto as novidades
futuras, essas, ndo as podemos
prever. Se me fosse pedido que
adivinhasse, entao ai, apostaria na
maior das esperangas — compreen-
der a inteligéncia humana a tal ponto
que realizassemos o computador e o
robot inteligente.

A Matemaética que se devera ensinar
nos proximos anos ndo dispensa os
conhecimentos adquiridos nos 2000
anos anteriores ao nosso século, mas
tera de ser fundamentalmente a do
século que finda e tarda em ser
inserida nos curriculos. As ideias, as
técnicas de calculo, os conceitos e os
resultados sdo muitos, mas os meios
de que se dispde hoje séo enormes,
ou irdo ser, pois nem todos ainda tem
acesso a eles. E, ha que ser muito
inteligente no ensinar. Por exemplo, o
formalismo e a axiomética devem ser
deixados para segundo plano, para
uma segunda visita ac assunto. Nao
se deve querer compreender, apren-
der pela sintese, sem que se tenha
feito a andlise antes.

Ensinar é criar as condigbes para
aprender, isto é, refazer a descoberta
dentro de cada aluno.
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Visto isto e considerando que:

¢ A Matematica é hoje um dos
principais factores do desenvolvi-
mento.

* E a Gnica linguagem formal de
qualquer ciéncia.

* Foi sempre e continuara a ser,
juntamente com a lingua materna, a
disciplina fundamental da formagéo.

* A presenga sistematica e
estruturante da Matematica na
nova organizagéo social designada
por Sociedade da Informagéo é
uma realidade.

Conclui-se que:

* Ensinar e aprender Mateméatica é
uma necessidade universal.

Com o ensinar existem problemas —
ninguém sabe como fazé-lo ou qual a
melhor forma de o fazer. (N&o signifi-
ca que né&o admire o trabalho e os
progressos feitos por muitos matemé-
ticos na tentativa de compreender e
de melhorar as formas de ensinar). E
uma tarefa muito dificil.

Por outro lado, os empregadores
teimam em néo considerar a profisséo
de professor de Matematica como
exigindo uma formagéo propria e
adequada.
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Entdo, que fazer?
Aprender, fazer e refazer Matemaitica.

Como se aprende? Refazendo a
Matematica que outros ja fizeram.

E tarefa bem mais facil que ensinar
mas, como tudo, exige motivagédo,
gosto e esforgo. O ter ou néo capaci-

dade é menos preocupante, pois esta
existe na grande maioria das pessoas.

O fazer Matemética é indispenséavel
para compreender os mecanismos da
exploracéo do desconhecido, do
exercicio da imaginacao e da activida-
de criativa.

E o refazer treina-nos no exercicio
légico do pensamento dedutivo. Na
capacidade de provar e de sentir a
segurancga, a certeza de uma proposi-
gao ser verdadeira ou falsa.

Como se faz Matematica? Como a
fazem os mateméaticos? Formulando e
resolvendo problemas.

Que se entende por problema?
Existem Problemas e problemas
(charadas, puzles, curiosidades,
exercicios,...). A resolugéo de milha-
res de exercicios, pequenos proble-
mas nao fazem de um individuo um
grande matematico.

Em que tipo de problemas trabalham
os matematicos? Vejamos alguns
exemplos.

® O Problema de Fermat, resolvido
recentemente por Andrew Wiles,
1893-1995. O dltimo teorema de
Fermat (1651) afirma que:

X'+y'=7" ndo tem solugdes inteiras
nao nulas para x, y, z, quando n>2.
Fermat escrevera: Descobri uma
prova notavel para a qual a margem
do papel é demasiado pequena
para a conter. A prova néo apare-
ceu e foram precisos 345 anos
para se conseguir uma prova. Com
isso desenvolveram-se muitos
campos da Matematica.

¢ Os 23 problemas de Hilbert
apresentados em 1900, no Con-
gresso Internacional de Matematica
em Berlim, enriqueceram indiscuti-
velmente a Matematica do nosso
século. Para esclarecer sobre o
conceito de problema apresente-
mos dois problemas desta lista.

* 1° Problema de Hilbert. E o proble-
ma introduzido por Cantor em 1874
sobre a cardinalidade dos conjun-
tos infinitos. Introduz a hipétese do
continuo: ndo existem conjuntos de
cardinalidade intermédia entre os
inteiros e os reais. Trabalhos de
Godel em 1940 e Cohen em 1963

permitem afirmar, hoje, que pode-
mos ter matematicas cantorianas
onde a hipétese é verdadeira e
matematicas ndo cantorianas
onde néo.

G e
D. Hilbert

10° Problema de Hilbert. Pergunta
se as equacdes diofantinas,
equacdes com coeficientes intei-
ros, séo sollveis, com solugdes
inteiras. Matiyasevich resolveu este
problema em 1970 provando que
néo é possivel obter um algoritmo
que decida se a equagéo tem ou
néo solugé@o num numero finito de
passos.

Os 18 problemas colocados na
revista The Mathematical
Intelligencer, vol.20, 1998, por S.
Smale, em resposta a uma convite
de V.I. Armold dirigido aos Matemé-
ticos, para que elaborassem uma
lista de problemas de Matematica
para o proximo século. Vejamos
apenas os trés primeiros:

Vil Rerold

S. Smale

1° Problema. Sobre a hipdtese de
Riemann: em 1850 Riemann,
estudando o modo como os
nimeros primos se distribuem,
formulou uma conjectura a respeito
de uma fungéo designada por zeta
t(s) =% 1/n°*(soma scbre todo n,
inteiro positivo) e introduzida por
Euler. Os tnicos zeros da fungéo
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zeta no intervalo 0 <= Re(@) <=1
ficam na linha Re(z) = 1/2. Fora ja o
8° problema da lista de Hilbert que
continua hoje sem solugéo, mas
que estimula variadissimos novos
desenvolvimentos da Matematica.

e 2°Problema. A conjectura de
Poincaré (1900): supondo que uma
variedade compacta conexa de
dimenséo 3 tem a propriedade que
toda a circunferéncia nela pode ser
deformada num ponto. Entdo deve
ser homeomorfica a uma 3-esfera,
&2

e 3°Problema. Deve P=NP?Péa
classe de problemas com
algoritmos de procura de solugéo
eficientes (tempo polinomial no
nimero de dados de entrada) e NP
é a classe de problemas com
algoritmos de verificacéo eficien-
tes. Como estdo relacionados Pe
NP? Se festad em P entao certa-
mente verificar () esta em Pe f
estd em NP também. Assim P é um
subconjunto de NP. Surge assim a
mais importante questéo da teoria
da complexidade computacional: &
P um subconjunto proprio de NP?
Isto &, existem problemas de
decisfio f tais que verificar () esta
em P (e festa em NP) mas para o
qual fnao estd em P. Verificar seré
mais fécil que procuraruma
solugéo?

¢ O problema de Collatz (1950). Este
problema é interessante pela
simplicidade do seu enunciado.
Dada a fungéo definida por: se né
impar, fn) = 3n+1, senéo fn) = n/
2. Conjectura de Collatz diz que:
qualquer que seja o nimero natural
n, iterando a aplicagao f, acaba-se
sempre por cair no ciclo de periodo
trés: 4->2->1->4. Néo existe hoje
Matematica capaz de provar que, -
para todo o n, por maior que seja,
isso acontece.

e Os nossos proprios problemas que
gostariamos de ver resolvidos. A
complexidade topoldgica dos fluxos
de informagéo: de quantos modos
topologicamente diferentes a
informag&o pode variar no tempo.
Concretamente: de quantos modos
diferentes podemos gerar suces-
sbes de Oe 17 Esse conjunto tem

a poténcia do continuc, mas pode
ser estratificado e em certos
estratos podemos conhecer as
dindmicas dos fluxos de informa-
céo.

Em geral, o que caracteriza estes

problemas ¢ terem um enunciado

simples, mas matematicamente
precisos e profundos, isto é, capazes
de influenciarem o desenvolvimento
da Matematica do préximo século.

Como transpor para o ensino esta
prespectiva? Como se devera ensinar
no século XXI? Formulando e resol-
vendo problemas, refazendo a historia
dentro de cada um de nds, mas com
outros meios, em especial a Internet.

As minhas propostas séo muito
concretas e baseiam-se em trabalho
concreto. Assim, passo de imediato
as minhas sugestdes para o ensino da
Matematica no pré-universitario.

1. O aluno deveré possuir um caderno
pessoal ou um bloco de notas
(serve, quando disponivel, o
notebook criado no Mathematica—
Wolfram), onde regista os proble-
mas propostos e os novos por ele
formulados. Anotara ainda os
progressos feitos dia a dia e todas
as tentativas experimentadas, bem
como notas das leituras feitas com
o objectivo de resolver cada um
dos problemas.

2. Periodicamente faré um ponto da
situagéo escrevendo um pequeno
relatério sobre os resultados
obtidos, as dificuldades e as
conjecturas.

3. Na aula, na Internet ou noutros
locais de encontro discute os
problemas e tenta encontrar
respostas, recorrendo a tudo o que
tiver ao seu alcance, livros,
Internet, os programas:
Mathematica, Maple, Derive, etc.

4. A Matematica, assim como os
problemas, néo deve ser
compartimentada: Algebra, Anélise,
Geometria, Logica, Computagéo,
Fisica, Engenharia, Economia, etc. .
Um problema contém muitas
componentes e o estudo de todas
elas conjuga-se para se obter a
solugéo. /

5. A Histéria da Matematica e das
Ciéncias é util, diria mesmo
indispensavel, mas na busca da
solugéo ndo importa respeitar datas
ou precedéncias histéricas. Os
conhecimentos do século XX
podem e devem entrar na
reformulagéo e solugéo dos
problemas colocados pelos séculos
anteriores.

6. A feitura dos problemas deve
receber o contributo de muita
gente para se enriquecer e ampliar,
em simplicidade e em profundida-
de. Uma vez colocados na Internet
estardo acessiveis a todos e todos
podem contribuir para o seu
melhoramento.

7. A lista dos problemas e a sua
resolucdo deve envolver todo o
curriculum gue se pretende ensinar
e ainda incluir matérias que actuali-
zam o saber e que ajudam a
compreender melhor as matérias
ensinadas habitualmente, por
exemplo, grupos, grafos, fractais,
caos, redes neuronais, onduletas,
codigos, etc.

8. A avaliagéo, problema necessario e
preocupante por vivermos numa
sociedade de competi¢éo desenfre-
ada, pode resolver-se, em parte,
pela avaliagéo do caderno, a qual
deve ser feita na presenca do aluno
e inquirindo-o sobre o que escre-
veu.

9. Ver lista de problemas em http://
www.math.ist.utl.pt/~sramos/
preuniv . A lista esta em constru-
céo e convido todos os interessa-
dos a colaborarem, com
contributos, criticas, correcces,
sugestdes, enviando-os por email
para sramos@math.ist.utl.pt

Alguns problemas de Matematica
da lista em construg¢ao para o
102, 112 e 122 anos do Ensino
Secundario’

e Problema 1. Da contagem: como
contar o nimero de elementos de
conjuntos finitos e infinitos?

e Problema 2. Da medida: como
medir comprimentos
comensuraveis? Recurso as
fraccbes—numeros racionais.
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® Problema 3. Da representacdo dos
numeros fraccionarios: como obter
expansdes de niumeros—dizimas
periodicas, base 10 e 2, e fracgoes
continuas finitas?

® Problema 4. Da existéncia de
outros numeros néo

racionais:como medir a 1-dimenséo

néo comensuraveis? Teorema de
Pitagoras. Demonstracéo de que
raiz quadrada de 2 ndo é racional.

¢ Problema 5. Outros nimeros néo
racionais:como medir o perimetro
de um circulo ou a area usando
como unidade um submultiplo do
raio? Medida da raz&o perimetro/
didmetro de um circulo. Prova de
que Pi & um irracional.

® Problema 6. Da representacéo dos
numeros irracionais quadraticos:
como representar os numeros reais
(algébricos quadraticos) dizimas
aperiédicas, base 10 e 2 e fracgdes
continuas periddicas? Numeros
algebricos quadraticos séo as
solugbes de equacdes quadraticas.

® Problema 7. Outras solugbes das
equacoes quadréticas: qual o
significado das solugdes complexas
das equagbes do segundo grau,
raizes de nimeros negativos?

® Problema 8. Densidade dos
racionais: existem racionais sufici-
entes para medir aproximadamente
os comprimentos? Quantos
irracionais existem entre quaisquer
dois racionais?

® Problema 9. O que é uma linha
continua? Construcéo dos reais,
continuidade.

® Problema 10. Conceito de fungao:
como representar graficamente
funcdes? Exemplos concretos de
funcdes. Escalas, unidades de
medida e mudancas de escala.

* Problema 11. Translagées e
posicéo em relagdo a diagonal: que
significado e que importancia na
iteragéo (composicéo da fungéo
com ela propria) tém os pontos de
interseccéo do grafico da funcéo
com a diagonal? Nog&o de ponto
fixo.

® Problema 12. Familias de
quadraticas, parametrizadas por um
parémetro e composicéo de
fungbes: fixado o pardmetro o que
pode acontecer as érbitas obtidas
na iteragdo da quadréatica? Como
varia esse comportamento quando
se muda o valor do parametro que
caracteriza a quadrética? Conceito
de comportamento assimptético,
regular ou cadtico. Nogéo de
bifurcaco.

® Problema 13. Como contar pontos
fixos das iteradas de funcées

quadraticas. Sucessdes de nime-
ros de pontos fixos das iteradas de

fungdes quadraticas.

Os problemas precisam de ser
formulados de uma forma mais clara e
precisa. O objectivo é incluir toda a
matéria através dos problemas e a
aprendizagem ser4 realizada pelas
tentativas feitas para os resolver. O
aluno tem de perceber e fazer seu o
problema. Sentir a interrogagéo e o
desafio da busca da solugao. Quem
n&o experimenta e vive o esforgo do
processo de descoberta néo adquire a
sensacéo da certeza do resultado.
Apenas a aprendizagem resultante do
exercicio da inteligéncia e baseada na
compreensao é eficaz. Aqui, o recurso
ao computador pode tornar a aprendi-
zagem mais rapida e menos cansativa,
quando o computador ¢ devidamente
usado como laboratério de experiénci-
as e base de conhecimentos.

Exemplo desse uso:

E apresentado ao aluno uma funcéo
quadratica: f(x) =4 b x (1-x ), onde o
parémetro b comega por ser fixado e
igual a 0.8, por exemplo. Pede-se que
o aluno explore o que acontece na
iteracéo dessa furigdo. Dado um valor
inicial a x o que acontece se repetida-
mente aplicarmos f a x 7 E o que
acontecera se variarmos b entre O e
1? Pretende-se ver até onde o aluno é
capaz de chegar, de preferéncia sem
ajudas. Isso nao se pode obter em
apenas uma aula, dai o interesse em
dar muito cedo a lista dos problemas
para investigarem. O aluno é livre de
desenvolver o seu trabalho em
qualquer lugar e recorrendo a qual-
quer ajuda. Pretende-se que o aluno
chegue por ele ao conceito de drbita;
que classifique os tipos de 6rbita ou
pontos periédicos; que variando os
parémetros se aperceba da existéncia
de bifurcagées; que as classifique;
que descubra as ordens do Caos
nesse pequeno e barato laboratério
de experiéncias; que introduza um
conceito de codificacéo; que se
aperceba da complexidade das
sucessbes de simbolos; que introduza
grandezas que megam a complexida-
de e dé a sua variagdo com o
parémetro b; que introduza um
conceito de estabilidade e desenvolva
meétodos de a calgular. Por fim, que

sugira aplicagbes dos resultados
obtidos.

Depois, que repita o problema para a
aplicagdo glx) = 1/x se x<1, sendo
g¥)= x-1; que introduza expansdes de
numeros positivos baseada na
iteracao de glx) (expansao em fraccéo
continua); que classifique os niumeros
conforme apresentem expanséo finita
ou infinita, isto €, que termine depois
de um nimero finito de iteradas em 0
ou 1, ou expanséo periddica ou
aperiddica. Depois, que compare ao
que se obtém usando a expansio
habitual das dizimas.

13
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Estude as sucessdes de nimeros
geradas pelo ntiimero de pontos fixos
da kiterada de f. Aplique a raiz ka
esses numeros e estude a convergén-
cia quando k tende para infinito
(medida da complexidade topologica
de f). Compare para diversos valores
de b.

Questbes e perguntas, como estas ou
outras igualmente interessantes e
possiveis de o aluno
expontaneamente ser levado a fazer,
conduzem ao aparecimento do
espirito matematico. O seu exercicio,
trabalho experimental e busca de
provas levam a uma verdadeira
aprendizagem que n&o se compara
com a obtida tradicionalmente.

Em 2000, com o recurso generalizado
a Internet e uma boa base de proble-
mas: dados, perguntas e conheci-
mentos, é possivel criar as condigbes
para aprender, isto &, refazer a
descoberta dentro de cada aluno, seja
ele jovem ou adulto, estudante ou
professor.

J. Sousa Ramos
Instituto Superior Técnico
"Wer http://www.math.ist.utlp.pt/~sramos/
preuni. Estes problemas fazem parte de uma
lista de 64.
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E precisamente na
medida em que a
Matematica pode

articular-se de modo fértil
e pertinente, com a
experiéncia humana, que
ela péde, historicamente,
contribuir para dar sentido
ao mundo. O problema de
dar um sentido a
Matematica encontrara,
talvez, uma das suas
chaves na capacidade
para, a nivel curricular,
articular saber e
experiéncia.

Dar sentido a Matematica

A Matematica e o seu ensino consti-
tuem, sem duvida, um dos "pontos
criticos” do funcionamento dos
sistemas escolares e estéo no centro
das preocupagdes e debates de
decisores, educadores, alunos e
familias. O desempenho escolar dos
alunos na disciplina de Matematica é
encarado como um dos indicadores
fiaveis da "qualidade” e os seus maus
resultados interpretados como o
sintoma inequivoco da “crise” da
escola. A importéncia do ensino da
Matematica é reconhecida unénime,
até englobando os que defendem o
regresso a uma centragdo da escola
na aquisicdo dos “conhecimentos
basicos” e os que enfatizam o
conhecimento matematico como
instrumento do caracter estratégico
das aprendizagens.

Esta centralidade da Matematica nos
debates sobre a educagéao e o ensino
parece estar de acordo com a cres-
cente desvalorizagdo, em termos
sociais, das tarefas de rotina em favor
das que exigem a analise simbdlica no
quadro da resolugédo de problemas, e
com a crescente presenga da Mate-
matica na vida quotidiana moderna.
Contudo, como assinalam diferentes
autores, entre a evolugdo do conheci-
mento matematico (e a sua importan-
cia crescente na vida social) e o modo
como se pensa, organiza e pratica a
educacao matematica parece registar-
se uma notavel discrepéancia.

Como refere Domingos Fernandes,
(1991) os temas ensinados sdo, em
muitos casos, obsoletos e, em
contraste com a evolugéo do pensa-
mento e do conhecimento matemati-
cos, a Matemaética que se estuda nas
nossas escola continua a ser pratica-
mente “a mesma de ha 50 anos
atras”. O caracter obsoleto dos
contetidos ensinadds tem correspon-
déncia perfeita na estabilidade (e

Rui Candrio

obsoloscéncia) dos métodos de
ensino. Para o mesmo autor, “conti-
nuamos a ensinar Matematica como
no tempo dos nossos avés”. Como
se assinala num texto da APM (1996),
o aspecto mais marcante do ensino
da Matematica parece ser a repeti¢éo
rotineira de um conjunto de procedi-
mentos em que se podem reconhecer
sucessivas geragdes de estudantes.
Umas décadas atras:

(...)oprofessor “chamava” alguém
para fazer os trabalhos de casa,
fazia a revisdo da aula anterior,
“dava" nova matéria, “resolvia” no
quadro alguns exercicios de aplica-
¢do e a partir de ai, até ao fim da
aula, tratava-se de comecar a trei-
nar o novo tipo de exercicios. O que
é surpreendente e preocupante é
que, apesar dos esforgos em senti-
do contrario de muitos professo-
res, a imagem com que a generali-
dade dos alunos ainda fica da actual
"ligdo de mateméatica” nao é muito
diferente (APM, 1996, p. 52).

As "dificuldades de aprendizagem” da
Matematica sdo, de uma maneira
geral, imputadas aos alunos. O facto
de se sublinhar o caracter "abstracto”
e "tedrico” da Matematica ou o forte
encadeamento de conceitos, intrinse-
co a disciplina, como “explicagbes”
para os resultados escolares insatisfa-
torios, representa uma outra maneira,
indirecta, de dizer que a Matematica
seria apenas acessivel a espiritos
superiormente dotados, o que nao
seria o caso da maioria da populagéo
escolar. Ora, do ponto de vista dos
professores, parece-nos ser de todo
o interesse reequacionar o problema
em causa, descentrando-o das
“dificuldades de aprendizagem” (dos
alunos), para as "dificuldades de
ensino” (dos professores) (Canério,
1991). Ou seja, admitindo que os
alunos estaréo disponiveis (e portanto
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g A escola na literatura )\

AB@h
na Literatura

Fanedoa Solusa Gubaneon
Banyios o 000

Ligada a semana da Educacdo promo-
vida pela Presidéncia da Republica, foi
publicada em 97 uma antologia litera-
ria sobre a Escola, na qual estdo repre-
sentados textos de alguns dos maiores
escrifores portugueses dos tltimos 100
anos.

E desta obra, organizada por Anténio
Névoa e Jorge do O, de significado
cultural e pedagbgico evidente, que se-
lecciondmos alguns extractos, que se
incluem neste numero tematico sob o
titulo “A escola na literatura”.

& 4

serdo capazes) para aprender Mate-
matica se isso fizer sentido para eles,
entdo a principal tarefa dos professo-
res é fazer com que os seus alunos
acedam ao conhecimento e & compre-
ensao, relativamente a Matematica,
do seu rigor, beleza, utilidade e aplica-
céo (Fernandes, 1991), ou, por outras
palavras, dar um sentido & Matemética.

Matematica: dar sentido ao
mundo

A aprendizagem entendida como um
processo de educagéo permanente é
indissociavel de uma concepgéo
inacabada do ser humano que, como

escreveu B. Charlot (1997), esta
sujeito, desde o nascimento a “obri-
gagdo de aprender”, através de uma
“produgéo de si, por si”. Este proces-
so interno ao sujeito atravessa todo o
seu ciclo vital e abarca, de forma in-
dissociavel, trés distintas mas comple-
mentares dimensdes: o conhecimento
de si, o conhecimento dos outros e o
conhecimento do mundo. Em termos
antropologicos, o processo de inteligi-
bilidade do universo emerge como
algo de necessério e intrinseco a con-
digdo humana. O conhecimento de si
préprio supde do ser humano uma
atribuicdo de sentido ac mundo que o
rodeia e essa tentativa de construcéo
e atribuicao de sentido esta presente
desde as primeiras civilizagbes e
impregna os diferentes tipos de
conhecimento (magico-religioso,
filosdfico, artistico, cientifico).

A utilizagédo da Matematica como
instrumento conceptual para inteligir
uma ordenacgdo do Cosmos remonta
aos Pitagodricos e constitui, como refe-
re Bento de Jesus Caraga (1958) o
fundamento da ciéncia moderna. Para
Leonardo da Vinci, no seu Tratado de
Pintura (cit. por Caraca, 1958, p. 201)
"Nenhuma investigacdo merece o
nome de ciéncia se néo passa pela
demonstragdo Matematica” e “nenhu-
ma certeza existe onde ndo se pode
aplicar um ramo das ciéncias matema-
ticas ou ndo se pode ligar com essas
ciéncias”. O papel estruturante da
Matemaética no nascimento da
ciéncia moderna é consagrado por
Gallileu e atinge um ponto culminante
com Newton que nos seus Principia
(cit. por Caraca, 1970, p. 283) sinte-
tiza assim o seu programa cientifico:
“(...) os modemos , rejeitadas as
formas substanciais e as qualidade
ocultas ocupam-se de referir a leis
mateméaticas os fendmenos naturais”.

Enquanto parte integrante da aventura
humana da produgéo de conhecimen-
to, a propria historia da Matematica
n&o é dissociavel das vicissitudes do
devir das colectividades humanas. Ou
seja, como mostrou B. J. Caraga
(1958, p. 192), a produgéo do conhe-
cimento matematico néo pode ser
dissociado das condigdes sociais em
que emerge. Assim, explica ele, a
“incapacidade da ciéncia grega para

construir o conceito de fungéo”, na
medida em que a Matematica” como
toda a construcdo humana, depende
do conjunto de condigbes sociais em
que os seus instrumentos tém de
actuar”,

Quer isto dizer que os conceitos
matematicos, embora produtos
abstractos do pensamento humano e
que dele se autonomizam (o “terceiro
mundo” de Popper), estéo na sua
génese estreitamente associados a
experiéncia humana colectiva e
individual, ou seja. & experiéncia social
e & experiéncia sensivel:

A ideia de nimero natural ndo & um
produto puro do pensamento, inde-
pendentemente da experiéncia: os
homens né&o adquiriram primeiro os
numeros naturais para depois con-
tarem; pelo contrério, os nimeros
naturais foram-se formando lenta-
mente pela pratica diaria de conta-
gens. Aimagem do homem, criando
duma maneira completa a ideia de
nimero, para depois a aplicar &
praticadacontagem, é comoda mas
falsa (Caraga, 1958, p.4).

E precisamente na medida em que a
Matematica pode articular-se, de mo-
do fértil e pertinente, com a experién-
cia humana, que ela péde, historica-
mente, contribuir para dar um sentido
ao mundo. O problema de dar um sen-
tido a Matematica encontrara talvez
uma das suas chaves na capacidade
para, a nivel curricular, articular saber
e experiéncia. E na medida em que
somos capazes de estabelecer cone-
xbes com experiéncias anteriores que
estamos em condigbes de atribuir
sentido a novas aprendizagens. E es-
sa atribuigdo de sentido que, por seu
turno, torna possiveis a mobilizagéo e
o investimento pessoais sem 0s quais
nenhuma aprendizagem pode ocorrer.

Matematica, aprendizagem e
experiéncia

A escola &, como referiu Philippe
Meirieu (1995), um lugar onde de
forma constante e sistematica se
colocam perguntas, com a particulari-
dade de as respostas ja serem
previamente conhecidas. Por outro
lado, e ao contrario do que acontece
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em situacoes originadas por uma
curiosidade genuina, quem coloca as
perguntas séo (regra geral) aqueles
(os professores) que ja sabem as
respostas. Estas pré-existem as ques-
tées e correspondem a conhecimento
produzido e importado do exterior da
instituicdo escolar. Por outro lado
ainda, aqueles que, antes de entrar na
escola (as criangas), eram peritos em
questionar os adultos (frequentemen-
te de forma embaragante) passam a
ser desencorajados de o fazer e con-
vidados a aprender "boas” respostas,
para questdes que, também com
frequéncia, néo lhes interessam.

Em suma, o funcionamento da institui-
¢éo escolar esta centrado em proces-
sos de consumo e repetigéo de infor-
magdes, dos quais se excluem uma
légica de pesquisa e de descoberta.
Ignora-se que a solugéo &, numa larga
medida, determinada pela forma de
colocar a questéo, pelo que a formula-
¢édo das perguntas é, em termos epis-
temoldgicos, o ponto essencial. Além
disso, a centracdo nas respostas tem
como resultado ignorar o facto de que
a maioria dos problemas séo “aber-
tos"”, admitindo, portanto, um nimero
indeterminado de solugdes.

Esta centragéo nas respostas e,
sobretudo, na "boa” resposta, conduz
a penalizar sistematicamente o erro,
em vez de o considerar inerente a um
processo de experimentagéo e de
aprendizagem. Vaguear numa cidade
desconhecida e “perder-se” nela é
talvez a melhor estratégia para a
conhecer. Como escreveu Donald
Schon (1992) ndo é possivel apren-
der sem passar, antes, por um estado
de confusdo que, apesar de incémo-
do, é necessario. Assim, deveria ser
tarefa do professor valorizar a confu-
séo dos alunos: '

O grande inimigo da confuséo é a
resposta que se assume como ver-
dade tinica. Se s6 houver uma tnica
resposta certa, que é suposto o
professor saber e o aluno aprender,
entdo ndo ha lugar legitimo para a
confuséo (p. 85).
A aprendizagem concebida a partir de
um processo cumulativo e repetitivo
de informag&o remete para situagdes
de treino e condicionamento que

coloca o aprendente na situagéo de
responder a estimulos externos. Uma
perspectiva da aprendizagem baseada
na actividade e experiéncia do sujeito
que aprende valoriza o processo
(interno ao sujeito) de construgao de
grelhas de leitura da realidade, em que
a teoria determina aquilo que é
observado. Deste ponto vista, e
criticando as teorias da aprendizagem
baseada na acumulagéo de dados
informativos externos e no conceito
de reflexo condicionado, Popper
(1995) sustenta que o proprio cao de
Pavlov era, afinal, um tedrico:

O célebre cao de Pavlov que pre-
tensamente aprendeu alguma
coisa porintermédio do reflexo con-
dicionado, interessava-se activa-
mente pela sua comida, como acon-
tece com todos os cées. Se ele néo
se tivesse interessado activamente
pela sua comida nada teria aprendi-
do. Mas, na ocorréncia, ele estabe-
leceu uma teoria: quando toca a
campainha, a comida aparece. Tra-
ta-se de uma teoria e ndo de um
reflexo condicionado (pp. 65/66).

Ora, em contraste com a logica de
funcionamento historicamente
incarnada na instituicdo escolar, o
papel fundamental cometido a educa-
céo nao consiste em treinar as
pessoas para que possam dar as
resposta "certas”, mas sim ajudar a
formar "solucionadores de proble-
mas” num quadro de crescente
incerteza e imprevisibilidade. Esta
parece ser, também, a perspectiva
que melhor se configura com a propria
evolugéo tendencial do mundo do
trabalho. Esta recentragio nas
perguntas e numa logica de pesquisa
que possibilite transitar de uma cultura
de solugbes para uma cultura de
problemas, aparece como uma das
vias mais fecundas para a renovagéao
dos métodos de educagdo mateméti-
ca, como sustenta, por exemplo Paul
Ernest (1996, para quem: “A Mate-
matica é provavelmente tnica no lugar
central que atribui aos problemas, os
quais podem ficar por resolver mas
manter um grande interesse durante
milhares de anos” (p. 25).

A recentragdo da educagao matemati-
ca na actividade de eguacionar e
resolver problemas & indissociavel da

questao, hoje central, da revalorizagéo
epistemoldgica da experiéncia na con-
cepgao dos curriculos, decisiva para
permitir a construgéo de sentido para
as situagdes escolares de aprendiza-
gem. Essa revalorizagdo supde uma
concepgéao do conhecimento que
diverge, no essencial, da concepgéo
cumulativa, molecular e transmissiva
prépria da forma escolar tradicional,
supondo, também um outro papel e
uma outra postura, por parte de quem
esta investido da qualidade de forma-
dor. A ele se exige que esteja atento
e "aescuta” do que sabe o
aprendente, ajudando-o a formalizar
saberes tacitos adquiridos na acgéo.
Donald Schoén, referindo-se ao
sistema escolar, descreve assim esta
nova perspectiva do processo de
aprendizagem, do papel do sujeito e
da importancia dos saberes de que
ele é portador:

E possivel ilustrar uma segunda vi-
séo do conhecimento e do ensino
através dos professores que deram
razdo ao aluno. Os professores re-
conheceram nas criangas uma ca-
pacidade que o filésofo Michael
Polany designa de “conhecimento
tacito”: esponténeo, intuitivo, ex-
perimental, conhecimento quotidia-
no, do tipo revelado pela crianga
que faz um bom jogo de basquete-
bol, que arranja uma bicicleta ou
uma motocicleta ou que toca ritmos
complicados no tambor, apesar de
n&o saber fazer operagbes aritméti-
cas elementares. Tal como um alu-
no meu me dizia, falando de um seu
aluno: ele sabe fazer trocos mas
ndo sabe somar nimeros. Se o
professorquiserfamiliarizar-se com
este tipo de saber, tem de |he pres-
tar atengéo, ser curioso, ouvi-lo,
surpreender-se e actuar como uma
espécie de detective que procura
descobrir as razdes que levam as
criancas a dizer certas coisas.
(1992, p. 82).

A articulagao dialéctica entre os
saberes adquiridos na acgéo e os
saberes formalizados, de natureza
tedrica, proposta pelos autores que,
como Schon, enfatizam a reflexdo na
accdo como processo de conheci-
mento, representa o aspecto principal
da evolugéo tedrica e epistemoldgica
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que consistiu em estabelecer uma
ruptura com uma epistemologia da
préatica que a reduz a um estatuto de
“aplicagado” da teoria. Esta perspecti-
va implica o reequacionamento do
papel, na produgéo de novos conheci-
mentos, dos saberes prévios a uma
situagéo de aprendizagem.

A aprendizagem, enquanto actividade,
do sujeito, de construcéo de uma
visdo do mundo (isto &, de si préprio,
das relagdes com os outros e da
relagéo com a realidade social) con-
substancia-se num sistema de repre-
sentagdes que funciona, simultanea-
mente, para “ler” a realidade de um
modo confirmatério, ou como ponto
de referéncia para construir novas
“visbes do mundo” (ou seja, “apren-
der”). A desvalorizacdo da experiéncia
do aprendente e, portanto dos seus
conhecimentos prévios, é tributaria de
uma concepgao de ruptura com o
senso comum, de raiz bachelardiana,
que identifica a experiéncia, essencial-
mente, como um obstaculo ao
conhecimento. Em contraposicéo,
uma perspectiva, algo ingénua, encara
a aprendizagem como uma dindmica
que seria esponténea, "natural”,
decorrendo linearmente das experién-
cias anteriores do sujeito.

A ideia que hoje tende a ser prevale-
cente, no campo das teorias da
formagéo, conferindo uma importéncia
decisiva aos saberes adquiridos por
via experiencial, e ao seu papel de
“ancora” na produgao de novos
saberes, procura articular uma logica
de continuidade (sem a referéncia a
experiéncia anterior ndo ha aprendiza-
gem), com uma légica de ruptura (a
experiéncia so6 é formadora se passar
pelo crivo da reflexdo critica). E esta
articulagao entre a experiéncia e a
reflexdo que permite, segundo a
expresséo de Dominicé “fazer da
necessidade virtude”.

De um ponto de vista proximo do
construtivismo proposto por Piaget a
experiéncia anterior do sujeito funcio-
na como uma matriz de acolhimento
de informagodes segundo um duplo
processo, por um lado, de assimilagéo
(integram-se informagdes, sem pér
em causa a estabilidade do sistema)
e, por outro lado, de acomodagéo (as
novas informagées sdo conflituais

com sistema e provocam mudanga). E
nesta perspectiva que, segundo
Bourgeois e Nizet (1997), a aprendiza-
gem se realiza, ac mesmo tempo, com
e contra a experiéncia.

Matematica: da sala de aula a
escola

A tradugao, em termos curriculares, da
devolugéo de um papel central &
experiéncia e a pesquisa no processo
de aprendizagem € uma quest&o chave
do ensino da Matematica que n&o
pode ser resolvida sé no quadro do
ensino da Matemética, mas supbe
uma intervencao mais global, ao nivel
da escola como uma organizagéo que
define um ambiente de aprendizagem.

O debate sobre o funcionamento da
escola tem incidido sobre os conteu-
dos do ensino e sobre os métodos da
sua transmisséo, contribuindo para
ocultar o que para nos é o essencial: a
anélise e o debate de uma forma
especifica de organizagéo escolar que
consubstancia um modo de trabalho
pedagdgico caracterizado por especifi-
cas relagdes de poder e com o saber.
Apesar de serem historicamente
recentes, a escola e a forma escolar
foram sujeitos a um processo de
naturalizagéo que faz esquecer a
natureza social e historicamente
“construida” do modo de socializagéo
escolar. O modo de organizagéo
escolar que nos é familiar (uma entre
outras possiveis) constitui uma
resposta as exigéncias de um ensino
simultaneo, susceptivel de permitir a
imposicéo coerciva de processos
uniformes de ensino que apelam &
adopgéo de formas estandardizadas
de gerir os tempos, os espagos, os
modos de agrupamento dos alunos e
os saberes. E este conjunto de
“invariantes organizacionais”, associa-
do a modalidades de diviséo do traba-
Iho entre os professores, com base na
especializagéo e compartimentagéo
disciplinares, que sustenta uma logica
de funcionamento baseada numa
I6gica de repeti¢éo de informagoes.
Tendo como referente uma concepgéo
cumulativa da aprendizagem, o curricu-
lo aparece como um “menu” em que,
em cada ligdo, se servem doses de
informagédo que ps alunos deverdo
assimilar. O modo de transmisséo

baseia-se nos procedimentos da
didactica classica, organizados a partir
da articulagéo alternada entre as
ligbes, os exercicios e o controle. E a
dominancia e permanéncia deste
conjunto sequenciado de procedimen-
tos que permite reconhecer na escola
uma taylorizagdo dos processos de
ensino que, tendencialmente dispen-
sam quer a experiéncia prévia dos
aprendentes, quer um processo de
questionamento e de pesquisa.

Nao basta, portanto, introduzir
mudangas nas metodologias de
ensino. E a escola, enquanto comple-
xo sistema social (cujo funcionamento
néo é determinado por factores
tecnoldgicos) que devera evoluir de
um sistema de repeticdo de informa-
¢des, para um sistema de produgao
de saberes. E essa a condigéo para
que a escola possa vir a responder
positivamente a dois grandes desafi-
os: o de formar solucionadores de
problemas (e nao aplicadores de
solugdes) e o de facilitar a “emerséo”
de consciéncias com vista & sua
insercéo critica na realidade social.
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selecciondmos

Lagrange |l

O lugar dos professores: terceiro excluido?

Amntonio Novoa

Embora os professores estejam presentes em todos os discursos sobre educagéo, tem-se verificado que, a partir dos anos
90, se reforgaram, a diversos niveis, processos de excluséo dos professores. Recorrendo ac bridge e & metéfora do “lugar
do morto”, Anténio Névoa analisa esses processos e reflecte sobre fungées e papéis profissionais que séo atribuidos aos

professores.

Nos dias de hoje, ha uma retérica
cada vez mais abundante sobre o
papel fundamental que os professores
sfo chamados a desempenhar na
construgéo da “sociedade do futuro”.
Um pouco por todo o lado, politicos e
intelectuais juntam as suas vozes
clamando pela dignificacédo dos
professores, pela valorizagéo da
profissdo docente, por uma maior
autonomia profissional, por uma
melhor imagem social, etc.

Nos programas de acgéo politica ou
nos discursos reformadores, nos
documentos dos “especialistas” da
Uniéo Europeia ou na literatura
produzida pelos investigadores,
reencontramos sempre as mesmas
palavras, repetidas uma e outra vez,
sobre a importancia dos professores
nos “desafios do futuro”. Seja porque
lhes cabe formar os recursos huma-
nos necessarios ao desenvolvimento
econdmico ou porque lhes compete
formar as geracgdes do século XX,
seja porque devem preparar 0s jovens
para a sociedade da informagéo e da .
globalizagdo, ou por qualquer outra
razéo, os professores voltam a estar
no centro das preocupagdes politicas
e sociais.

E muito interessante verificar o
ressurgimento desta retdrica, recor-
rendo até a imagens tipicas do
discurso iluminista da transigéo do

século XIX para o século XX. Todavia,
é como retdrica que estas intengdes
devem ser lidas, uma vez que a sua
tradug@o na pratica escolar ou nas
politicas educativas & bastante
limitada. Na verdade, os professores
estao hoje submetidos a um conjunto
de pressdes sociais e politicas, que
pdem em causa a sua propria identida-
de profissional. Sem entrar em
detalhes, parece-me Uutil apontar trés
destes processos contraditérios:

e Em primeiro lugar, a existéncia de
um controlo mais apertado sobre o
trabalho docente, devido a uma
maior visibilidade publica dos
professores e a um reforgo dos
dispositivos institucionais de
avaliagédo, o que contradiz a
retorica corrente sobre a autono-
mia profissional.

e Em segundo lugar, a desvalorizagéo
efectiva dos professores, sobretu-
do no que diz respeito as suas
condigbes de trabalho, originada
em grande medida pelas politicas
economicistas dos Ultimos anos, o
que contradiz a retérica sobre a
melhoria do estatuto e do prestigio
profissional.

e Em terceiro lugar, a intensificagédo
do trabalho docente, no quadro das
perspectivas de racionalizagéo do
ensino, que dificulta a partilha de
experiéncias e a reflexdo colectiva
sobre a acgao pedagogica, o que

contradiz a retdrica dos professo-
res como profissionais reflexivos.

Na década de noventa, reforgou-se
uma série de processos de excluséo
dos professores, no quadro de uma
redefinigéo que tende a modificar as
funcgdes sociais e os papéis profissio-
nais que lhes estavam tradicionalmen-
te atribuidos. Julgo oportunc explicar
melhor estes processos, pois eles
constituirdo uma referéncia obrigatdria
dos debates sobre o futuro da
profissdo docente. Para tal, recorro &
imagem do bridge, em parte ja
utilizada por Jean Houssaye (Le
triangle pédagogique, 1988), na qual
um dos parceiros ocupa o “lugar do
morto”, sendo obrigado a expor as
suas cartas em cima da mesa:
nenhuma jogada pode ser feita sem
atender as suas cartas, mas este néo
pode interferir no desenrolar do jogo.

Imaginemos agora um triangulo no
qual dois vértices criam uma relagéo
privilegiada, representando o terceiro
vértice o "lugar do morto”. Este
terceiro vértice ndo desaparece pura
e simplesmente. Ele esté presente,
influencia toda a acg&o, mas néo pode
participar activamente no jogo. Ocupa
uma posicdo passiva. E o terceiro
excluido. De forma algo esquematica,
apresento-vos trés tridngulos, que
ilustram outros tantos processos de
exclusdo dos professores.

Este texto é publicado com autorizagéo do autor e corresponde a uma adaptag@o escrita para o prefacio para a 2° edigao da obra Profissdo

Professor (Porto, Porto Editora, 1995).
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O tridngulo pedagogico

O tridngulo pedagdgico, apresentado
por Jean Houssaye, organiza-se em
torno dos seguintes vértices: os
professores, os alunos, o saber.

Professores
An
’ S
s b
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:’ »
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’ \

B oy
- Saber €= Alunos

A partir de uma relagéo privilegiada
entre dois destes vértices, é possivel
imaginar, de forma necessariamente
simplificada, trés grandes modelos
pedagogicos: a ligagéo entre os
professores e o saber configura uma
perspectiva que pde a tdnica nensinoe
na transmissao de conhecimentos; a
jungéo entre os professores e os
alunos valoriza os processos
relacionais e formativos; a articulagéo
entre os alunos e o saber favorece
uma légica de (auto)aprendizagem.

Neste momento, interessa-me
sublinhar as tendéncias que apontam
para uma consolidagao do eixo saber
<> alunos, com os professores a
ocuparem o “lugar do morto". Nao
pretendo, obviamente, criticar as
situagdes pedagogicas que se apoiam
em préticas de autoformacéo ou de
autogestéo das aprendizagens, mas
sim alertar para o reaparecimento de
movimentos que defendem uma
tecnologizacdo do ensino. As ideias
néo séo novas, pois retomam as
utopias das "maquinas de ensino”
que conduziriam ao eclipse dos
professores. Mas hoje as evolugdes
tecnologicas e o sucesso das estraté-
gias de expanséo planetaria dos
equipamentos informéticos e de
telecomunicacgdes situam o debate
numa nova perspectiva. Por outro
lado, certas correntes da Psicologia,
em particular das "novas teorias da
aprendizagem”, podem contribuir para
reforgar este entendimento.

Esté fora de causa uma qualquer
reserva em relagao a utilizagao
pedagdgica destes meios. Bem pelo
contrério, eles constituem um podero-
so instrumento de inovacéo e de
mudanca. O que me parece importan-
te questionar é a forma como, por
vezes, se constroem discursos
tedricos que tém subjacente uma
certa desvalorizagéo da relagéo
humana e das qualificagées dos
professores. O uso das tecnologias
de ensino implica a aquisigéo de
novas competéncias, mas também o
reforgo das competéncias tradicio-
nais. E dificil imaginar um processo
educativo que ndo conte com a
mediagao relacional e cognitiva dos
professores.

O tridngulo politico

O tridngulo politico, melhor dizendo
dos mados de organizagéo do sistema
educativo, desenha-se a partir dos
seguintes vértices: os professores, o
Estado, os pais/comunidades.

Durante muito tempo, as praticas
institucionalizadas de educagéo foram
objecto de uma transacgéo directa
entre os professores e os pais/
comunidades, quase sempre com a
mediacéo da Igreja. A partir do século
XVIIl, o Estado ocupou a arena
educativa consolidando uma ligagdo

Professores

g iy
Estado €—>» Pais/

Comunidades

privilegiada aos professores, que
conduziu ao afastamento dos pais/
comunidades. Hoje em dia, ha uma
tentativa de reforgo dos lagos entre o
Estado e os pais/comunidades
relegando os professores para o
“lugar do morto”r,

O movimento reformador dos anos
oitenta trouxe para a ribalta o proble-
ma da participagdo dos pais/comuni-
dades nas decisbes do foro
educativo. Apos um tempo longo de
afastamento, impunha-se reconhecer
a necessidade de uma presenca mais
activa dos pais e dos actores locais
na organizagao das diferentes modali-
dades de ensino. E uma questéo que
deve ser vista a luz de uma reorgani-
zagao mais ampla dos modos de
intervencéo do Estado na vida econd-
mica e social.

Curiosamente, na area da educagéo,
o debate foi introduzido através da
agenda politica da privatizacédo do
ensino, inscrita como uma das
prioridades para os anos noventa. A
ideia de uma educagéo ao “servigco
dos clientes” parece consensual; mas
quando se olha para a ambiguidade do
conceito, percebe-se que ha sobretu-
do a vontade de pautar o ritmo
educativo por uma logica de mercado
e de impor as escolas critérios de
eficacia que ndo tomam em linha de
conta a especificidade do trabalho
pedagdgico. Tem-se assistido, assim,
a um novo autoritarismo do Estado na
area da educagao, o qual faz parte,
paradoxalmente, da agenda da
privatizacao.

Creio que o ciclo histérico dos
Estados docentes, e dos professores-
funcionarios, esté a chegar ao fim. O
novo papel dos pais e das comunida-
des na gestéo dos assuntos
educativos é uma das realidades
decisivas da fase que agora se abre.
Mas é impensavel que a mudancga
leve a uma redugéo do poder dos
professores.

O tridngulo do conhecimento

O triangulo do conhecimento procura
traduzir a existéncia de trés grandes
tipos de saberes: o saber da experién-
cia (professores); o saber da pedago-
gia (especialistas em ciéncias da
educagdo); e o saber das disciplinas
(especialistas dos diferentes dominios
do conhecimento).

Nos periodos de inovagéo educacio-
nal, hd uma certa tendéncia para
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valorizar a ligagéo dos professores
aos especialistas pedagogicos. Nos
momentos mais conservadores,
procura-se juntar o saber da experién-
cia ao saber das disciplinas. Actual-
mente, o saber dos professores tende
a ser desvalorizado em favor de um
saber cientifico (da pedagogia ou das
outras disciplinas).

Um dos paradoxos principais na
histéria dos professores reside no
facto de os tempos-fortes da reflexéo
cientifica em educagao contribuirem
para um maior prestigio social da
profissdo, mas também, e simultanea-
mente, para uma certa desvalorizagéo
dos seus saberes proprios. Na
verdade, a afirmacéo do saber da
pedagogia (dos especialistas em
ciéncias da educagao) faz-se frequen-
temente a partir de uma depreciagéo
do saber da experiéncia (dos profes-
sores). As préaticas de racionalizagdo
do ensino contém os elementos de
uma deslegitimagéo dos professores
como produtores de saber.

Uma maneira interessante de ilustrar
este paradoxo é falar de dois momen-
tos fundamentais na histéria da
formacao de professores em Portu-
gal: a criagdo das escolas normais
primérias republicanas (anos vinte) e
das escolas superiores de educacéo
(anos oitenta). Num e noutro caso, os
professores do ensino primério foram
excluidos como formadores dos seus
futuros colegas, uma vez que foram
impedidos de leccionar nas institui-
coes de formagao (ainda que, a pouco
e pouco, se tenham criado possibilida-
des de reintegragao).

Hoje em dia, a vontade de reforgar o
saber das disciplinas e a expanséo
muito significativa dos especialistas
em ciéncias da educagéo (e também a
valorizagdo dos cursos em ciéncias da
educacéo como elemento de progres-

. 8é0 na carreira docente) implicam uma

menor atengéo ac saber da experién-
cia: os professores arriscam-se, uma
vez mais, a sentarem-se no “lugar do
morto”...

E verdade que os professores estéo
presentes em todos os discursos
sobre a educagéo. Por uma ou por
outra razdo, fala-se sempre deles.
Mas, muitas vezes, eles séo o terceiro
excluido. Tal como no bridge, nenhu-
ma jogada pode ser delineada sem ter
em atencéo as cartas que estdo em
cima da mesa. Contudo, o jogador
que ocupa o “lugar do morto” nao
pode ter uma estratégia propria: ele €
o referente passivo de todos os
outros.

Apesar de ter insistido nas formas de
exclusdo dos professores, legitimadas
em processos de tecnologizagéo, de
privatizagdo e de racionalizagéo do
ensino, ndo ignoro a existéncia de
outros movimentos que vao em
sentido contrario. As realidades
educativas séo paradoxais e, frequen-
temente, contraditorias. Todo o
esforgo tedrico para as tentar compre-
ender tem de fugir s linearidades
explicativas e reflectir a complexidade
das posigdes em confronto.

Os tridngulos que apresentei, a partir
da metéfora do bridge, séo simplifica-
¢bes dbvias. E como tal devem ser
lidos. Na melhor das hipoteses
constituem “pontas” para uma
reflexdo, sempre necesséria, sobre a
Profissédo Professor. Admito que uma
anélise mais aturada destes triangulos
permita esclarecer algumas das
dificuldades actuais dos professores.
E uma sugestdo que aqui deixo,
sempre com a mesma intengéo de
estimular um pensamento critico
sobre a profisséo docente.

Anténio Névoa
Unjversidade de Lisboa

K A escola na literatura )

A VERDADE

Je ne crois gue les histoires dont
les témoins se feraient égorger!

Pensées, Pascal

Eu tinha chegado tarde & escola. O
mestre quis, por forga, saber porqué.
E eu tive que dizer: Mestre! quando
sai de casa tomei um carro para vir
mais depressa, mas, por infelicidade,
diante do carro caiu um cavalo com
um ataque que durou muito tempo.
O mestre zangou-se comigo: Nao
minta! diga a verdade!

E eu tive que dizer: Mestre! quando
sal de casa... minha mé&e tinha um
irmao no estrangeiro e, por infelicida-
de, morreu ontem de repente e nos
ficamos de luto carregado.

O mestre ainda se zangou mais comi-
go: Nao mintal diga a verdadel!

E eutive de dizer: Mestre! quando sai
de casa... estava a pensar no irméao
da minha mée que esta no estrangei-
ro ha tantos anos, sem escrever. Ora
isto ainda & pior que se ele tivesse
morrido de repente porque nés néo
sabemos se estamos de luto carre-
gado ou nao.

Entéo o mestre perdeu a cabega co-
migo: N&o minta, ouviu? diga a verda-
de, ja lho dissel!

Fiquei muito tempo calado. De re-
pente, ndo sei o que me passou pela
cabeca que acreditei que o mestre
queria efectivamente que Ihe disses-
se averdade. E, crianga como eu era,
pus todo o peso do corpo em cima
das pontas dos pés, e com o coragéo
4 solta confessei a verdade: Mestre!
antes de chegar & Escola ha uma
casa que vende bonecas. Na montra
estava uma boneca vestida de cor-
de-rosal Mestre! a honeca estava
vestida de cor-de-rosal A boneca ti-
nha a pele de cera. Como as meni-
nas! A boneca tinha trancas caidas.
Como as meninas! Aboneca tinha os
dedos finos. Como as meninas! Mes-
tre! A boneca tinha os dedos finos...

José de Almada Negreiros
1921
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Analisar o processo
curricular passado é
sobretudo importante na
medida em que pode
contribuir para
perspectivar o futuro.
Como evoluir de uma
pratica curricular
fortemente centralizada
para uma concepgao mais
descentralizada e
dinamica? O que deve ser
hoje o curriculo de
Matematica do 1° ao 12°
anos de escolaridade?
Qual devera ser hoje a
orientagéo unificadora do
curriculo?
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Os curriculos de Matematica:

como tém evoluido*

Nos dltimos tempos tem aumentado o
debate em torno das questdes ligadas
ao curriculo de Matematica. Neste
artigo, depois de uma breve introdu-
¢éo em que se procuram clarificar os
diferentes significados com que tem
sido usado o termo curriculo, salien-
tam-se algumas das principais carac-
teristicas dos curriculos de Matemati-
ca portugueses desde os anos 50 até
aos nossos dias. Finalmente, procura-
se sintetizar o modo como, do ponto
de vista curricular, os dados estdo
langados.

Curriculo: que significados?

Ao longo dos tempos os curriculos de
Matematica tém-se alterado de forma
significativa. De uma forma geral
podemos dizer que estas mudangas
reflectem, sobretudo, alteragbes ao
nivel das necessidades de ordem
social e politica, ao nivel da forma de
encarar a Matematica e ao nivel das
teorias educativas. De facto, o
desenvolvimento curricular é, em
primeiro lugar, fortemente influenciado
pelo contexto social: principais
problemas, necessidades e caracteris-
ticas. Também a forma como se
encara o que é importante em mate-
mética e quais as principais caracteris-
ticas da sua natureza influenciam a
prioridade dos temas a incluir no
curriculo e a forma de os trabalhar.
Finalmente, todo o conjunto de ideias
ligadas ao modo como deve decorrer
o processo de aprendizagem (como
aprendem os alunos, qual o papel do
professor e dos alunos, quais as
estratégias que contribuem para
facilitar a aprendizagem, ...), desem-
penha também um importante papel
na construgéo dos curriculos

Joana Porfirio

Tanto os contelidos curriculares como
o entendimento do que é um curriculo
tém mudado significativamente.
Durante bastante tempo este foi
identificado com o “programa”, sendo
constituido por contetdos organiza-
dos por temas, anos de escolaridade
e/ou ciclos. Posteriormente surgem
argumentos defendendo que os
contetdos e os métodos ndo podem
ser vistos isoladamente e que ambos
s6 podem ser planificados de forma
adequada quando s3o claros os
objectivos educacionais, em geral, e
os da educacédo matematica, em
particular. D'Ambrdsio (1994) ilustra
esta forma de entender o curriculo
recorrendo a uma representagéo
cartesiana tridimensional em que os
eixos correspondem as trés dimen-
sbes a considerar: objectivos (o),
contetdos (c) e métodos (m). Neste
modelo, a cada “ponto” do curriculo
esta associado um termo (o,c,m).

Mais recentemente tem-se defendido
que o conceito de curriculo deve estar
intimamente ligado & forma de
estruturar e desenvolver a pratica
educativa. O curticulo néo existe
independentemente dos professores
e dos alunos. Pelo contrario, ele
devera ser entendido como o conjunto
de experiéncias de aprendizagem
(basicamente organizadas pelo
professor e que portanto reflectem a
sua intervengéo no que constitui o
curriculo) e as actividades que os
alunos desenvolvem (e que reflectem
a intervencgéo do aluno no que é o
curriculo).

Procurando de alguma forma ultrapas-
sar a questéo do sentido a atribuir ao
termo curriculo, e encarando-o como

* Este texto foi elaborado a partir de uma conferéncia realizada no 1° Férum “Matemética: que
desafios?” organizado pela Camara Municipal de Leiria e pela APM em Abril de 1997.
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um processo continuo de decisdo em
que intervém diversos actores, vérios
autores estabelecem distingdes entre
diferentes niveis de curriculo. Por
exemplo, o ICMI (1986) considera
que, num primeiro nivel, temos as
intengdes dos autores expressas nos
documentos oficiais — o curriculo
enunciado. Num segundo nivel,
temos o modo como as orientagdes
oficiais sdo concretizadas — o
curriculo implementado. Finalmente,
num terceiro nivel, temos o que de
facto os alunos aprendem — o
curriculo adquirido.

Tradicdo curricular portuguesa

A nossa tradigéo tem-se baseado no
langamento de reformas macro
incidindo sobretudo ao nivel das
mudancas dos contetidos do curriculo
nacional. Langar uma reforma tem
sido, em grande parte, entendido pelo
Ministério da Educacgao (ME) como
uma mudanga por decreto. A atengéo
dada a aspectos como os da forma-
céo e envolvimento dos professores,
da avaliagdo, da organizacdo da
escola, da divulgagéo e produgéo de
diferentes tipos de materiais de apoio,
tem sido pouco cuidada ou, quanto
muito, bastante desarticulada. Embora
professores e educadores venham
criticando esta forma de encarar o
curriculo e o seu desenvolvimento s6
recentemente o ME parece ter dado
corpo a uma perspectiva mais global.
De facto, em documentos publicados
recentemente, reconhece-se que o
curriculo deve ser entendido como um
projecto de promogéo de aprendiza-
gens em que os professores devem
participar activamente.

Mesmo a nivel “oficial” a forma de
entender o curriculo parece estar a
mudar. De uma atencéo fortemente
centrada no curriculo enunciado
nacional, comegam a delinear-se
processos de desenvolvimento
curricular que tenham em conta o
professor, as suas interpretagdes, os
métodos que usa, os materiais que
utiliza e as condigbes particulares em
que trabalha.

Como evoluir de uma pratica curricu-
lar fortemente centralizada para uma

mais concepgao mais descentralizada
e dinamica? Tradicionalmente o
professor tem sido encarado como
consumidor do curriculo. Como
evoluir para uma situagédo de maior

~intervengéo curricular?

Estamos sem divida numa fase de
mudanca ao nivel curricular. Podera
pois ser importante conhecer o nosso
passado em termos curriculares. As
linhas que se seguem sdo uma
tentativa de ajuda neste sentido.

Os curriculos de matematica:
breve incursio num passado
recente

A matematica classica

Situemo-nos nos anos 50 e principios
dos anos 60. De uma forma geral,
podemos dizer que se esperava que

a escola proporcionasse aos jovens a
formag&o necessaria para se tornarem
trabalhadores nos campos, nas
fabricas ou nas lojas. Era sobretudo
importante desenvolver, na generali-
dade dos alunos, competéncias
basicas na leitura, na escrita e na
aritmética. Os estudos mais avanca-
dos estavam destinados a um peque-
no ndmero de alunos privilegiados
para os quais se desenhavam, desde
cedo, grandes possibilidades de virem
a ocupar lugares de destaque ao nivel
cultural, politico ou econémico.

De uma forma geral as principais
ideias relativas ao processo de ensino
aprendizagem da matematica pren-
dem-se com uma viséo do professor
como alguém que "“explica a matéria”
que deve ser compreendida pelo
aluno. Este, deve memorizar vérios
factos e fazer tantos exercicios
quantos os necessarios para dominar
as técnicas que lhe séo exigidas.

Os curriculos de Matemética séo
essencialmente constituidos por uma
listagem de conteudos organizadas
por anos e ciclos de escolaridade. E
dado particular relevo ao dominio de
técnicas rotineiras de célculo e as
caracteristicas dedutivas da Matemati-
ca (sobretudo realgadas na geome-
tria).

Vejamos o que se passava nos vérios
niveis de ensino.

4 PROBLEMAS ™
a) de iniciagao

Com os nossos livros fizemos 8 pa-
cotes de 36 livros cada um.

Queremos saber quantos livros em-
pacotamos, que operagéo devemos
fazer?

Que nome tem nessa operagdo o
numero de livros de cada pacote?
Porqué?

E o nimero de pacotes? Porqué?
Que nome se déa ao resultado?
Efectue a operagao.

Quantos livros empacotamos?

b) de verificagéo

1° - Num passeio escolar emprega-
ram-se 14 camionetas e cada uma
transportou 26 alunos.

Quantos alunos foram de excurséo';?/

Quadro 1: Livro de texto da 2° clas-
se, 1962

O programa do ensino Primario
(decreto-lei n® 42 994, 28 de Maio de
1960) estava organizado em dois
grandes temas: Aritmética e Geome-
tria. Na parte final, incluidas no
subtitulo instrugées, eram apresenta-
das algumas consideragdes de
caracter metodoldgico. Os nlimeros e
operagdes eram o tema dominante e
grande parte do ensino era virado
para o dominio de técnicas de calculo.
Saber “fazer contas” era fundamen-
tal. Apos uma listagem de contetdos
ligados & aprendizagem dos nimeros
e das operagdes aritméticas elemen-
tares aparece no programa de cada
classe um item final de problemas ou
problemas de aplicacdo destes
conhecimentos, sobre o qual séo
dadas as seguintes instrugées:

Os programas de todas as classes
terminam com a rubrica “Proble-
mas”. Nao se trata de uma razdo de
ordem. Pelo contrério: sempre o
ensino da Aritmética deve ser feito
por meio de problemas convenien-
temente preparados e oportuna-
mente propostos.

(programado Ensino Primario, 1960)

Mas, se consultarmos os livros de
texto da altura, é sobretudo realgada a
ideia de que cada problema se resolve
por meio de uma operagéo (nos
problemas mais complicados mais do
que uma operagéo) e que resolver um
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problema significa identificar qual a
operagédo que se deve usar e efectua-
la. O exemplo apresentado no quadro
1 & bastante esclarecedor.

desenvolvimento do raciocinio, a
valorizagédo da Historia da Matematica.
Nos quadros 2, 3 e 4 transcrevem-se
algumas dessas orientagoes.

/ 1° Ciclo (actuais 5° e 6° anos)

R, determinadas propriedades e conceitos.

Com o ensino da matematica neste ciclo pretende-se que o aluno adquira o
habito de observar factos e generalizar resultados; de sistematizar e classificar
as propriedades estabelecidas experimentalmente; e, sem deixar de estimular a
curiosidade e o interesse, pretende-se ainda habituar a crianga a concentrar-se
sobre a matéria em estudo, a executar com ordem e cuidado as experiéncias que
constituem o fundo deste ensino e a registar no seu livro ou no seu caderno, com
método e asseio e em linguagem adequada ao seu desenvolvimento mental, ndo
apenas as experiéncias em que tomou parte ou viu fazer no curso, mas também
o que se pode inferir delas e esteja no dmbito do programa (...)

Recomenda-se particularmente todo o cuidado com o rigor das definigdes e com
o modo de sistematizar e coordenar os conhecimentos que os alunos véo
adquirindo por via experimental. E também indispensével obriga-los a fixar

~

S

Quadro 2: Programa do Ensino Liceal, 1954

O estudo da Geometria, bem menos
desenvolvido que o de Aritmética,
comegava na 3? classe. Sobre este
tema eram dadas as seguintes
instrugées:

A geometria ... ndo pode ser ensi-
nada pelo método que lhe é préprio,
isto &, dedutivamente. A isso se
opde o caracter elementar do pro-
grama, por sua vez imposto pela
idade dos alunos. Os processos a
utilizar serao a observagéo, a andli-
se e ainda a imaginagéo criadora
das criangas.

(programa do Ensino Priméario, 1960)

Apo6s o Ensino Primério, os alunos
podiam optar por seguir o ensino
liceal ou o ensino técnico, este dltimo,
com um caracter fortemente
profissionalizante.

Quanto ao programa de Matematica
do Ensino Liceal (decreto-lei n° 39
807, de 7 de Setembro de 1954), ele
era essencialmente uma listagem de
contetidos a tratar em cada ano. No
final desta listagem incluiam-se
algumas observagdes para cada um
dos ciclos (o 1° Ciclo correspondia ao
1 e 2° anos; o 2° ciclo correspondia
aos 3%, 4° e 5° anos e o 3° ciclo ao 6°
e 7° anos). E interessante verificar que
nestas observagdes se focam aspec-
tos que ainda hoje s&o actuais: a
importancia da experimentacéo, o
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No entanto, ¢ de realgar que algumas
destas boas intengbes eram
justificadas através de uma viséo da
Matematica e da sua aprendizagem
que hoje se contesta. O exemplo da
geometria é elucidativo. De facto, o
recurso a observagéo, experimenta-
¢do e andlise justificavam-se enquanto
a idade dos alunos nao permitia o uso
do método préprio da geometria: o
dedutivo.

Sera também interessante verificar a
forma como o curriculo era interpreta-
do nos compéndios aprovados
oficialmente (livro tnico). E, se
observarmos o compéndio de 2° ano
do liceu (1° ciclo) ndo se identifica, por
exemplo, nenhum apelo & experimen-
tag&o por parte dos alunos. Cada
propriedade a estudar era ilustrada
com base num exemplo. Depois, a
propriedade era enunciada e faziam-se

exercicios em que ela era aplicada. O
exemplo da figura 1 ilustra a organiza-
¢éo geral seguida ao nivel da prética
escolar:

1° - apresenta-se um desenho de um
prisma recto e a sua planificacéo.
Define-se area lateral e area total;

2° - apresenta-se a concluséo de que
a area do prisma tem por medida o
produto da medida do perimetro da
base pela medida da aresta lateral;

3° - calcula-se, para o exemplo
apresentado, a érea lateral;

4° - apresentam-se exercicios para
calcular a area lateral de diferentes
prismas.

Ainda no campo da geometria, muitos
se lembrardo da sucesséo de
teoremas e demonstragdes que eram
ensinados no 5° ano dos liceu. O+
tratamento formal era de tal forma
vincado que poucos “viam” alguma
coisa de geometria no espago.

Mas, a verdade é que ao longo de
todo o ensino liceal, a grande énfase
se situava no dominio de técnicas de
célculo. Ao célculo numérico da
aritmética seguia-se o célculo algébri-
co, as regras de derivacao, o célculo
com expressoes trigonométricas’e
com logaritmos. As horas dedicadas
a exercitar as técnicas de célculo,
resolvendo os exercicios do “Palma
Fernandes” (figura 2), fazem ainda
parte da memoria de alguns de nés.

Apesar de o ensino ser fortemente
orientado para o dominio de técnicas
de célculo, tanto em Portugal como
noutros paises, o ensino da matemati-
ca era contestado por se identificarem
poucas competéncias nos alunos,
precisamente ao nivel do dominio do

2° Ciclo (actuais 7°, 8° e 9° anos)

supera, e muito, o da &lgebra.

Na organizagao deste programa teve-se em vista que o papel formativo da geometria

Origor e o sentido l6gico das demonstragdes de geometria elementar déo aos alunos
hébitos de preciséo de ideias e de linguagem, permitindo-lhes aplicar com éxito o
raciocinio légico-dedutivo ndo sé a outras ciéncias como a questdes da vida real.

O professor deve acautelar os alunos, por meio de exemplos adequados, contra os
perigos daintuigéo sensivel e da verificag&o experimental usadas no 1° ciclo, levando-
\os deste modo a criar no espirito a necessidade da demonstragéo logica.

~

J

! Quadro 3: Programa do Ensino Liceal, 1954
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palavras matematicas téo
comuns como as de con-
junto, relagéo, grupo ou
espago vectorial. Nao ad-
miraque ele se sintadesa-
nimado quando contacta
com a matematica ao ni-
veldoensino superior (dis-
cursode Dieudonné trans-
crito em Howson, Keitel e
Kilparick, 1980, p.102)

O trabalho realizado por
um grupo de matematicos

Figura 1

célculo. Entretanto, no ensino univer-
sitario tinham sido introduzidos temas
resultantes da investigagdo matemati-
ca mais recente

franceses (do qual

Dieudonné fazia parte),
assinado com o pseuddénimo de
Nicolas Bourbaki, realgava a necessi-
dade desta nova linguagem que

defendiam um maior desenvolvimento
tecnolégico (em grande parte devido &
apreensao que o langamento do
primeiro satélite artificial pela Unigo
Soviética causou no Ocidente e
sobretudo nos Estados Unidos da
América), originaram um movimento
de modemizagéo do ensino da
matematica. De acordo com as ideias
bourbakistas, a matematica escolar
devia traduzir a propria esséncia da
matematica, devendo ser apresentada
de uma forma unificadora recorrendo
& linguagem da teoria de conjuntos e
da légica e privilegiando o papel das
estruturas algébricas. Por outro lado,
investigagbes psicoldgicas sobre a
forma como as criangas aprendem,
suportavam

como a teoria de
conjuntos, a légica
e a teoria probabili-
dades e os mate-
méticos reclama-
vam a necessidade
de o ensino da
matematica nos
niveis mais ele-
mentares preparar
devidamente os
alunos para o
estudo destes
novos temas.
Dieudonné, no

pratica.

pratica.

/3; Ciclo (actuais 10° e 11° anos)

O estudo da matemaética no 3° ciclo deve contribuir para uma ginastica intelectual que
Ihe permita raciocinar com preciséo e clareza, tanto no campo cientifico como na vida

Pretende-se que o aluno ndo so6 fique de posse de um certo nimero de principios e
teorias, em que sera geralmente exigido o rigor proprio desta disciplina, mas que
tenha desenvolvido a iniciativa pessoal e a faculdade de raciocinio, de modo a poder
iniciar com confianga os estudos superiores (...)
Como a assimilagdo de uma ciéncia s6 ¢ perfeita se a teoria e a préatica se auxiliarem
e complementarem mutuamente, um dos tempos semanais seré destinado a aula

Os factos da historia da matematica relacionados com os assuntos a estudar,
quando adaptados & mentalidade dos alunos, constituem um poderoso auxiliar para
uma boa compreenséo de certas questoes e, por vezes, também umincitamento ao

™\ tambem a impor-
tncia das estrutu-
ras. No trabalho
desenvolvido por
Piaget, era bem
patente a corres-
pondéncia entre
as estruturas
algébricas e os
mecanismos
operatérios da
inteligéncia.

Em Portugal, nos
anos 60, foi
introduzida a

2 matematica

seminario de \trabalho.
Royaumont

realizado em 1959,
argumentava:

Nos ultimos 50 anos, os mateméti-
cos foram-se orientando ndo s para
a introdugdo de novos conceitos
matematicos como para a introdu-
¢ao de uma nova linguagem, uma
linguagem que se mostrou neces-
saria a investigagdo matematica e
cuja eficacia de representar as idei-
as mateméticas de uma forma pre-
cisa e claratem sido sucessivamen-
te testada e que tem neste momen-
to uma aprovagéo universal.

Mas até agora a introdugé@o desta
nova terminologia ndo temtido qual-
quer repercussio nas escolas se-
cundarias onde se continua a usar
uma linguagem obsoleta e
desadequada. Logo, quando umalu-
no entra na universidade, muito pro-
vavelmente nunca ouviu falar de

Quadro 4: Programa do Ensino Liceal, 1954

permitia integrar de uma forma
coerente e rigorosa os principais
desenvolvimentos da matemética.
Argumentavam que, contrariamente
ao que acontecia anteriormente em

moderna em

algumas turmas
do 3° ciclo do ensino liceal, numa
experiéncia conduzida por Sebastido e
Silva. A partir do inicio dos anos 70,
foi feita a sua generalizagéo a todos
os niveis de ensino. Os programas

que a cada ramo das
mateméticas estava
associada uma linguagem
formal que Ihe pertencia
exclusivamente, hoje se
sabia que, logicamente
falando, quase toda a
matematica podia derivar
de uma fonte tinica — a
Teoria de Conjuntos.

A Matematica Moderna sl

As criticas a matematica

saypme wet
L0 el P

classica, aliadas aos que
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desta época, com pequenos ajustes
realizados apds o 25 de Abril, estive-
ram em vigor até a reforma iniciada
em 1989.

A introdugdo da matematica moderna
comegou por uma fase experimental,
coordenada por José Sebastido e
Silva. Nesta fase experimental, a
mudanga ao nivel dos contetdos foi
acompanhada de uma reflexdo em
torno dos métodos a usar. No guia
para a utilizago do compéndio de
mateméatica eram indicadas 16 normas
gerais, muitas das quais continuam
actuais passados cerca de 35 anos. A
titulo de exemplo, veja-se o quadro 5.

No entanto, na fase de generalizagao
dos programas da matematica moder-
na, esta preocupagao com os méto-
dos néo foi valorizada. No inicio dos
anos 70 realizaram-se varias acgoes
de formacéao continua de professores,
mas o grande objectivo destas
formagoes era uma actualizagéo
cientifica relativa aos novos temas
introduzidos nos programas: teoria de
conjuntos, relagdes binarias, l6gica
matematica, transformagdes geomé-
tricas.

No Ensino Primério, desde 1975 até &
reforma iniciada em 1989 séo publica-
dos 3 programas onde & clara a
introducéo desta renovagéo da
Matematica. Estes programas,

o Normas Gerais \

1. A modernizagao do ensino da mate-
matica tera de ser feita ndo s6 quanto
a programas, mas também quanto a
métodos de ensino. O professor deve
abandonar, tanto quanto possivel, o
método expositivo tradicional, em que
o papel dos alunos é quase cem por
cento passivo, e procurar, pelo contra-
rio, seguir o método activo, estabele-
cendo didlogo com os alunos e estimu-
lando a imaginacéo destes, de modo a
conduzi-los, sempre que possivel, a
redescoberta.

2. A par da intuigdo e da imaginagao
criadora, ha que desenvolver ao maxi-
mo no espirito dos alunos o poder de

analise e o espirito critico. (...)

Quadro 5: Guia para a Utilizagéo do
Compéndio de Matemética, 1964
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conhecidos pelo-nomes das cores das
suas capas (laranja, liméo e verde)
diferem essencialmente na filosofia
quanto ao regime de fases: programa
laranja - duas fases; programa limao -
fase Gnica; programa verde - regime
de 4 classes.

Nos restantes niveis de ensino os
programas publicados sdo reajustados
por diversas vezes sobretudo com o
objectivo de diminuir a sua extens&o.

Nos compéndios escolares, entretan-
to publicados, € bem visivel a introdu-
¢éo dos contetidos mais ligados &
matematica moderna. Por exemplo, se
folhearmos os livros de Matematica
do Ciclo Preparatério, podemos ver a
grande importancia dada aos conjun-
tos e aos simbolos légicos.

De uma forma geral, podemos dizer
que passaram a ser tratados outros
contetidos mas que continuou sempre
presente a énfase no dominio de
técnicas. O "Palma Fernandes”,
embora com algumas actualizagoes,
continuava a constituir o exemplo do
tipo de trabalho que o aluno devia
fazer.

Os anos 80

A nivel internacional, nos anos 80,
assistiu-se a um importante movimen-
to de reforma no ensino da Matemati-
ca. O inicio deste movimento é
marcado pela publicagdo da “Agenda
para Acgdo” (1980). Segue-se a
publicacao do relatério Mathematics
Counts (1982) e das Normas para o
curriculo e avaliagdo escolar (1989).

Nesta altura o afastamento da comu-
nidade portuguesa ligada ao ensino da
matemética relativamente ao que se
passava a nivel internacional diminui
significativamente. Em Portugal
realizam-se varios encontros impor-
tantes sobre o ensino da Matematica:
o primeiro encontro nacional da
Sociedade Portuguesa de Matemética
(1980), o coloquio de homenagem a
Sebastido e Silva (1982), o 35°
CIEAEM (1983), um encontro sobre a
utilizagéo dos micro computadores no
ensino, organizado pelo Departamen-
to de Educacdo da FCUL e em 1985 o
1° ProfMat. Em 1986 foi criada a

Associacéo de Professores de
Matematica (APM). Um ndmero
crescente de professores comega a
discutir os vérios aspectos relaciona-
dos com o ensino da Matematica. Em
Portugal, tal como noutros paises,
gera-se um movimento que reclama
uma renovacéo curricular. No Semina-
rio de Vila Nova de Milfontes, realiza-
do em 1988 e promovido pela APM,
um grupo de 25 professores de todos
os niveis de ensino, organiza o
documento “Renovagao do Curriculo
de Matematica”. Nele, estéo
indicadas as principais orientages
curriculares dos anos 80.

Em primeiro lugar, destaca-se a
importéncia central a atribuir a resolu-
cdo de problemas, entendida como
um meio de proporcionar aos alunos
uma verdadeira experiéncia matemati-
ca com bastantes semelhangas com a
actividade criativa dos matematicos.
Nesta altura a resolucéo de proble-
mas era um aspecto bastante debati-
do por professores e educadores
matematicos, a partir do trabalho
desenvolvido por Polya.

Outro aspecto muito forte nas reco-
mendagdes curriculares dos anos 80
resulta do desenvolvimento
tecnoldgico. No processo de ensino-
aprendizagem devem ser usadas as
calculadoras e os computadores que
entretanto s&o cada vez mais acessi-
veis a todos. A possibilidade da sua
utilizagéo altera significativamente a
énfase a colocar em alguns contetidos
e torna certos tdpicos mais relevan-
tes.

Defende-se também que a evolugéo
da prépria matematica, onde assu-
mem importancia novos temas, deve
ter influéncia nos curriculos. Estes
devem dar énfase a tépicos como a
matematica discreta, a estatistica e as
probabilidades.

Finalmente, salienta-se que os
resultados das investigacbes sobre o
processo de aprendizagem devem
influenciar a forma como se organiza o
trabalho com os alunos. Se é dada
énfase a resolugéo repetitiva de
exercicios, os alunos aprendem um
conjunto de técnicas que lhes permi-
tem resolver exercicios-tipo e é essa
a imagem com que os alunos ficarao
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U

na mente e no caracter.

alcancar esse objectivo.

N

ma grande descoberta resolve um grande problema, mas ha sempre uma pitada
de descoberta na resolugdo de qualquer problema. O problema pode ser
modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e puser em jogo as faculdades
inventivas, quem o resolver por seu proprios meios, experimentara a tenséo e
gozard o triunfo da descoberta. Experiéncias tais, numa idade susceptivel,
poderao gerar o gosto pelo trabalhc mental e deixar, por toda a vida, a suamarca

N

Um professor de matematica tem uma grande oportunidade. Se ele preenche o
tempo que lhe é concedido a exercitar os seus alunos em operagdes rotineiras,
aniquila o interesse e tolhe o desenvolvimento intelectual dos estudantes,
desperdicando, dessa maneira, a sua oportunidade. Mas se desafiar a curiosida-
de dos alunos, apresentando-lhes problemas compativeis com os conhecimen-
tos destes e auxiliando-os por meio de indagagdes estimulantes, podera incutir-
lhes o gosto pelo raciocinio independente e proporcionar-lhes meios para

J

Quadro 6: A arte de resolver problemas, George Polya

da Matematica. Seré pois importante
criar ambientes de aprendizagem que
possam ser significativos para o
aluno, que tenham em conta os seus
interesses e vivéncias e que permitam
ao aluno um papel activo na constru-
¢do do seu conhecimento matematico.

Nos finais dos anos 80, estas pers-
pectivas contrastavam fortemente
com os programas ainda em vigor na
época, tornando urgente uma profun-
da renovacéo curricular.

Os curriculos actuais

A reforma curricular portuguesa
iniciada em 1989 parece ter tido em
conta, pelo menos do ponto de vista
tedrico, que os processos de inova-
céo curricular vao bem mais longe que
uma simples mudanga de programas.
Por exemplo, divulgaram-se documen-
tos tedricos sobre a reforma, foram
pedidos pareceres a diferentes
organismos e associagbes profissio-
nais, foram testados alguns progra-
mas antes da sua generalizagao. Mas
a coeréncia global do processo de
reforma e da sua implementagao foi
justamente questionada. Mais uma
vez, apesar das intengdes iniciais em
contrério, ao nivel dos professores,
esta reforma assumiu a forma de
mudanga por decreto. Foram chegan-
do as escolas os novos curriculos,
novas directrizes em relagao a
avaliagdo e ao processo de ensino-
aprendizagem. Mas na sua
globalidade o processo continuou a

ignorar a necessidade de envolvimen-
to dos professores.

Vejamos algumas das principais
caracteristicas dos actuais curriculos
de Matematica.

Ao nivel da forma passaram a incluir
finalidades, objectivos gerais e
especificos, orientagbes
metodoldgicas e normas para a
avaliagdo. As orientagdes
metodolégicas, bastante mais desen-
volvidas do que nos curriculos anterio-
res (em que basicamente tinham
como objectivo precisar o desenvolvi-
mento a dar aos contetidos), propdem
exemplos concretos que podem ser
explorados na aula, materiais que
podem ser utilizados e clarificam
algumas conexdes entre os topicos.

De acordo com as tendéncias actuais
sobre a natureza do processo de
aprendizagem, apontando no sentido
de que o desenvolvimento de capaci-
dades cognitivas ndo pode ser
desligado de diversos aspectos nao
cognitivos, no actual curriculo consi-
dera-se que os contetidos da aprendi-
zagem integram aspectos dos domini-
0s, ndo s6 dos conhecimentos, mas
também das atitudes e das capacida-
des.

E atribuida grande importancia &
resolugéo de problemas. Nomeada-
mente no 1° ciclo, ela é claramente
assumido como actividade central que
integra e da sentido a todo o proces-
so de aprendizagem.

Ao nivel dos conteldos realca-se a
integragéo da estatistica e das
probabilidades nos niveis mais
elementares de escolaridade e a
importancia dada a geometria.

Nas indicagdes relativas ao processo
de ensino é dado relevo & observa-
¢éo, exploragdo e experimentagéo
associadas aos aspectos intuitivos da
matematica e & importancia da
Matematica enquanto instrumento de
interpretacdo do mundo real. Final-
mente reconhece-se como importante
a utilizagéo de calculadoras, computa-
dores e de diversos materiais
manipulativos.

Em muitos aspectos, podemos pois
considerar que neste curriculo estéo
presentes muitas das recomendagdes
preconizadas nos anos 80. No
entanto, varios sectores defendem
gue seria possivel exigir mais sobretu-
do ao nivel da articulacdo entre os
conteldos, objectivos e metodologias
e ao modo como a tratados, por
exemplo, a resolugdo de problemas e
a utilizagdo de tecnologias (APM,
1990).

Na pratica, desde 1991, ano em que
se iniciou a generalizacdo da reforma,
muitas tém sido as alteragbes que se
tém vivido ao nivel do processo de
ensino aprendizagem da matemdtica.
Sao trabalhados novos temas,
exploram-se muitas das potencialida-
des da calculadora, os alunos traba-
lham mais em grupo. Em muitas salas
de aula a rotina togue de entrada, o
professor explica a matéria, os alunos
resolvem exercicios repetitivos, toque
de saida foi significativamente altera-
da. Hoje, em muitas aulas de matema-
tica é possivel identificar um ambiente
de aprendizagem que estimula os
alunos a realizar uma verdadeira
experiéncia matematica. Em muitas
escolas ha mais materiais para apoiar
a aprendizagem da matematica. Em
alguns livros de texto, que de uma
forma geral sdo bem diferentes dos
compéndios da “época do livro
Unico”, sdo apresentadas sugestes
de trabalho bastante interessantes.

No entanto, muitos sdo também os
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sinais de que os grandes objectivos
tracados na década de 80, estao
longe de terem sido atingidos de uma
forma generalizada. Veja-se por
exemplo algumas das conclusdes do
projecto Matematica 2001(APM,

1998) gue indicam, por exemplo, que .

o trabalho de grupo ainda é ignorado
em muitas turmas, que as actividades
de exploragédo ainda tém uma expres-
séo muito reduzida ou que os testes
ainda dominam nas praticas de
avaliacdo.

Em jeito de conclusdo

Ao nivel da opinido publica, a reforma
tem sido bastante questionada
sobretudo a partir dos resultados
obtidos pelos alunos em exames
nacionais e estudos nacionais e
internacionais. Ao nivel dos professo-
res, as justas apreensdes causadas
tanto pela total auséncia de apoio por
parte da administragdo central a
implementacéo da reforma, como pela
completa descoordenagdo com que
muitas das regulamentagdes posterio-
res foram chegando &s escolas, tém
gerado um certo desanimo.

O que deve ser um curriculo? Em
particular, o que deve ser o curriculo
de Matematica do 1° ao 12° anos de
escolaridade?

Analisar o processo curricular passa-
do é sobretudo importante na medida
em que pode contribuir para perspec-
tivar o futuro. Esta andlise permite
identificar os seguintes aspectos:

1. O tipo de curriculo a adoptar

Nos anos 50 o curriculo era essencial-
mente uma listagem de contetidos.
Nos anos 70 passaram a incluir
objectivos e algumas consideragoes
metodologicas de caracter geral. Nos
anos 90, para além de um maior
desenvolvimento das orientacées
metodologicas, também integram o
curriculo aspectos gerais relativamen-
te a avaliagéo. De alguma forma tem
estado presente que elaborar um
curriculo é listar objectivos, conteu-
dos, metodologias. Num determinado
sentido podemos dizer que tem vindo
a aumentar o nivel de intencionalidade
do curriculo.

Hoje muitas questoes se poderao
levantar sobre o tipo de curriculo a
adoptar: Qual o nivel de pormenor
desejavel? Deve especificar tudo
(objectivos, metodologias, materiais,
etc.)? Ou deve apenas incluir as
competéncias consideradas funda-
mentais, dando liberdade as escolas e
aos professores de decidir sobre os
meios de as concretizar? Deve ser um
documento vinculativo de ambito
nacional como até agora? Ou deve ser
um documento mais flexivel que
possa ser gerido pela escola e pelo
professor? Devera haver diferencas
de fundo entre a forma de conceber
um curriculo para a escolaridade
obrigatoria e a ndo obrigatéria?

2. As orientagdes centrais do curriculo

No curriculo dos anos 50 o papel do
calculo era fundamental. No dos anos
70 eram os conjuntos e as estruturas.
E hoje qual devera ser a orientagédo
unificadora do curriculo? As aplica-
¢oes da Matematica? O desenvolvi-
mento do poder matematico tal como
é definido nas Normas? Os habitos de
pensamento como defende
Goldenberg num artigo publicado nos
numeros 47 e 48 desta revista?

3. O papel do professor

De uma forma geral a renovagao
curricular no nosso pais tem seguido
um processo de cima para baixo. Nos
ultimos anos teremos dado os
primeiros passos no sentido de
inflectir esta tradigdo. De facto, na
tltima reforma o debate em torno do
curriculo de matematica n&o ficou
confinado & equipa responsével pela
sua redacgao. No ajuste do programa
do Secundario tem funcionado um
acompanhamento a sua implementa-
¢éo. Mas de uma forma substancial o
processo ainda nao foi perspectivado
de forma a incluir o professor no
desenvolvimento curricular,

De uma nogéo de curriculo ligada aos
documentos publicados oficialmente
passou-se mais recentemente a
defender uma perspectiva de curriculo
como um conjunto de experiéncias de
aprendizagem. O papel do professor
altera-se substancialmente passando
a intervir directamente na elaboragéo

e reformulagac do curriculo. Como
operacionalizar esta mudanga? Como
articular esta perspectiva com a de
uma Matematica para Todos?
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Quinze pédagogues anjourd hui

Na coleccdo Formation des
Enseignants, da Editora Armand Colin,
foi publicada, em 1994, a obra Quinze
pédagogues aujourd hui.

Das razbes justificativas da iniciativa,
destaca-se a necessidade de aumen-
tar os conhecimentos tedricos sobre a
diversidade de situacdes educativas.

Nesse percurso ¢ fundamental ter
acesso a obras que, de alguma forma,
possam contribuir para um aumento,
por parte dos professores e educado-
res, de todas as escolhas e opgdes
possiveis (desejaveis?) em Educagéo.
As obras que fazem a biografia de
pedagogos. quase inexistentes no
periodo que medeia entre a primeira
Guerra e os anos 80, permitem
relativizar a importancia, em si, das
ideias pedagogicas, e percebé-las no
tempo em que foram produzidas, no
contexto socio-politico e cultural que
lhes deu origem.

A necessidade de uma cultura profis-
sional dos professores é outra das
razbes apontada como causa proxima
da edi¢do deste conjunto de relatos
biogréficos de quinze pedagogos.

Em Franga, tal como no nosso pais, a
quase ainda inexisténcia de boas
obras de referéncia na area de uma
Historia da Educagéo actualizada
preocupa muitos dos professores e
investigadores de instituicdes ligadas
a4 formagao de professores.

A obra Quinze pédagogues
aujourd'hui apresenta-se também com
o objectivo de suprir uma informagéo
necesséria & formagéo daqueles
profissionais, realizada nos IUFM'’s
(equivalentes as Escolas Superiores
de Educagéo nacionais) e como um
contributo para as Ciéncias da
Educagéo, em geral.

Recensao a obra

Ana Maria Pessoa

De sublinhar é a forma original
encontrada para a redacgéo do texto:
atribuir a responsabilidade da concep-
clo geral a Jean Houssaye que, por
sua vez (e de uma forma pouco usual
em investigagéo até aos anos 80)
escolhe uma equipa ‘supranacional’,
discute o projecto e solicita, a cada
um dos elementos, um texto sobre
um dos pedagogos seleccionados.

Esta etapa — escolha dos autores e
definigéo das entradas possiveis — &
uma das mais estimulantes mas, ao
mesmo tempo, & aquela que mais
criticas pode gerar por parte do meio
académico especializado.

Para contribuir para o estudo das
ideias pedagogicas, Jean Houssaye
comega por definir, de uma forma que
tem tanto de inovadora como de
arriscada, o conceito de “pedagogo”
que estaréa subjacente a todo o texto
do livro; a partir dessa explicitagéo,
séo apresentadas, de forma irrefuta-
vel, as razdes que levaram Houssaye
a propor/escolher os quinze pedago-
gos aqui seleccionados: Rousseau,
Pestalozzi, Frobel, Robin, Ferrer,
Steiner, Dewey, Decroly, Montessori,
Makarenko, Ferriére, Cousinet,
Freinet, Neill e Rogers.

Para cada um deles, é apresentada
uma pequena biografia, um resumo
das ideias fundamentais, uma reflexéao
sobre a actualidade das concepgdes
defendidas e um resumido conjunto
final de referéncias bibliogréficas de e
sobre cada um dos pedagogos
escolhidos.

Quinze pédagogues aujourd’hui &€ uma
obra de referéncia para educadores e
investigadores da érea da Histé6ria da
Educagéo, para to?los os formadores

e futuros educadores assim como
para aqueles que ja sdo profissionais
da Educagéo.

Insere-se numa linha de investigacéo
que, para além de pretender o conhe-
cimento e a compreensao da histéria
das ideias pedagogicas modernas e
contemporaneas, quer conhecer a
histéria dos diversos discursos
educativos que se entrecruzam na
actualidade. Nao privilegia o conheci-
mento do passado de per si para dele
extrair ensinamentos; a obra espelha
uma outra atitude que é a de conhecer
e reafirmar o passado para melhor
identificar os contextos de produgéo
das ideias pedagogicas e para perce-
ber de que forma eles sao diferentes
dos actuais. A “eterna procura de
antecedéncias” cede aqui lugar a uma
outra forma de analisar as ideias
educativas e de as apresentar como
area importante da construgéo de um
passado profissional da actividade
docente.

A leitura do texto é acessivel a toda
uma geracao alargada de profissionais
da Educacéo ainda no sistema de
ensino, herdeiros de uma tradigéo
cultural francéfona, mas a sua tradu-
céo tera de ser seriamente ponderada
se se quiser tornar a obra acessivel a
uma nova geragéo de educadores que
frequenta(ra)m instituigdes de forma-
¢do de professores em instituigdes
publicas e privadas nacionais.
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Pontos de vista,
reacgoes, ideias...

Gestao flexivel dos curriculos

Neste ano lectivo de 1998/99, trinta e
cinco escolas, mais quinze que no ano
anterior, vdo estar envolvidas em
projectos de gestéo flexivel curricular.
Em termos de politica educativa
prevé-se que em 1999/2000 todas as
escolas que tenham pelo menos um
dos trés ciclos da educacéo basica
fiqguem vinculadas a efectuar mudan-
gas curriculares consentaneas com as
desenvolvidas pelas escolas ja
mencionadas.

Vou exprimir algumas ideias e pontos
de vista relativos & gestao flexivel do
curriculo e ao papel da Educagdo
Matematica neste contexto. Espero
poder contribuir para o suscitar de
reacgOes e até de futuro
aprofundamento e confronto de ideias
e de praticas.

O despacho n° 4848/97 datado de 30
de Julho, oriundo do Gabinete da
Secretéria de Estado da Educagéo e
Inovagéo, prevé o desenvolvimento de
projectos de gestao flexivel dos
curriculos por parte de escolas que
tenham, pelo menos, um dos trés
niveis de educacgéo basica e regula-
menta o respectivo processo de
candidatura. Este documento define
areas de competéncias a nivel central
e a nivel das escolas. Atribui ao
Ministério da Educagéo, nomeada- *
mente ao Departamento de Educacdo
Basica, a responsabilidade de definir
um referencial especifico de compe-
téncias e de aprendizagens nucleares
(core curriculum) para todos os alunos
e as escolas a responsabilidade de
definir outras aprendizagens, organizar
e gerir recursos humanos, espagos e
tempos de uma forma auténoma e
articulada com as decisdes centrais.

40

No passado dia 15 de Setembro, o
Departamento anteriormente referido,
em reuniéo convocada para o efeito,
distribuiu e moderou a discusséo
sobre o documento de trabalho
“Gestao Flexivel dos Curriculos” em
1998/99. Este documento, segundo
um modelo de construgéo curricular
aberto e flexivel, define o “Perfil de
competéncias do(a) aluno(a) & saida
do ensino bésico” e as aprendizagens
nucleares para todos os alunos do
mesmo ciclo e do mesmo ano.
Apresenta também uma proposta de
flexibilizagdo das cargas horarias,
nomeadamente através de cenarios
possiveis de estrutura curricular do 2°
e do 3° ciclo.

Atribui aos professores o estatuto de
construtores do curriculo, distancian-
do-se criticamente de uma concepgéo
de desenvolvimento curricular que
atribui ao professor a fungéo de mero
executor ou consumidor do curriculo.

Néo sendo possivel fazer uma anélise
de todo o documento, optei por
exprimir algumas reflexes sobre as
propostas da estrutura curricular do 2°
ciclo e apresentar preocupagées
sobre o papel da Educagao Mateméti-
ca nos processos de gestdo flexivel
do curriculo.

As principais inovagbes na estrutura
curricular constam em atribuir cargas
horérias a areas disciplinares e ndo a
disciplinas, em introduzir novos
espacos curriculares, a saber, "Estu-
do Acompanhado, Direc¢éo de Turma
e Area Projecto”. A flexibilidade
horaria pode facilitar uma melhor
adequacéo de recursos e do tempo
ao tipo de actividade e ao ritmo de
aprendizagem dos alunos. Estes
novos espagos curriculares permitem
destacar, em termos de normativo
legal, a importancig do desenvolvi-

mento de competéncias, da
estruturagéo de métodos de trabalho
e de estudo, da educagéo para a
cidadania e do envolvimento em
projectos. Estas propostas néo sfo
novas para muitos de nos, e apraz-me
ver traduzido legalmente um conjunto
de ideias do foro pedagégico e de
organizagéo da escola ja praticadas e
reflectidas por profissionais directa-
mente implicados em projectos de
inovagéo. Espero contudo, que este
processo seja também apoiado,
nomeadamente, a nivel da produgdo
de materiais de formacéo e de
investigacao.

Quanto ao papel formativo da Mate-
mética, ha que o reconhecer muito
para além do seu contributo instru-
mental. Como Skovsmose (1992)
muito pertinentemente argumenta, a
alfabetizagdo matematica é uma
condigéo necesséria e insubstituivel
na escola entendida esta, como:

... um servico que educa os alunos a
serem cidadéos criticos capazes de
lancar desafios e acreditar que os
seus actos poderdo alterar a socie-
dade...
No processo de reflexdo participada e
de mudanca curricular existe (ainda)
um vazio relativamente 4 Matemética.
A semelhanca do que ja aconteceu
quanto a Lingua Materna, & urgente
que sejam identificadas as competén-
cias bésicas e niveis de desempenho
matematico de todos os alunos dos
niveis de educag&o de que se fala
neste texto.

Apelo a reflexao nos conselhos de
turma, de disciplina, nos outros
orgédos de gestdo das escolas da
documentacao referida e a troca de
ideias entre nos.

Termino este texto no dia de encerra-
mento da EXPO 98. Quero lembrar
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todas as criangas, incluindo as que
conservamos dentro de cada um(a)
de nés citando um poema de um
resistente timorense.

- Infancia )
As criangas brincam na praia dos
seus pensamentos

E banham-se no mar dos seus lon-
gos sonhos

A praia e o mar das criancas néao
tém fronteiras

E porisso todas as praias s&o ilumi-
nadas

E todos os mares tém manchas
verdes

Mas muitas vezes as criangas cres-
cem

Sem voltar & praia e sem voltar ao
mar.

N

Fernando Sylvan

"

Graciosa Veloso
ESE de Setibal
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Ambientes de aprendizagem e
resoluciio de problemas

Ha alguns anos que os alunos dos
Cursos de Formacéo Inicial de
Professores do 1° Ciclo e do 2° Ciclo
(Variante de Matematica-Ciéncias) da
Escola Superior de Educagéo de
Setubal vém contactando com a
linguagem Logo. Os primeiros, numa
cadeira de Utilizagbes Educativas dos
Computadores (2° ano) e os segun-
dos, na disciplina de Educagéo
Matematica (2° ano), onde se abor-
dam, entre outros temas, a resolugéo
de problemas.

A linguagem Logo, associada ao
educador matemético Seymour Papert
do Massachussets Institut of
Technology (MIT), teve em Portugal
um grande impacto nos anos 80 e
inicio dos anos 90, associada a
experiéncia nacional que constituiu o
Projecto MINERVA.

Mais do que uma linguagem de
programacéo, Papert sustentou para o
Logo uma filosofia educacional, em
que colocou a crianga no comando
das operagées face a tecnologia,
criticando as perspectivas associadas

‘aos programas tutoriais e ao software

‘fechado’ que a remetiam para um
papel passivo, de resposta a cami-
nhos pré-definidos.

No entanto, a evolugdo do software
com as potencialidades introduzidas
pelo multimédia e a pouca evolugao
do ambiente grafico da verséo do
Logo (LogoWriter) com que se
trabalhava, veio reduzir progressiva-
mente o impacto da linguagem junto
dos alunos.

Mas, em Novembro de 1997, é
publicado A familia em rede (tradugao
portuguesa de The Connected Family)
de Seymour Papert, um ‘romance’
sobre os computadores e a aprendiza-
gem, em que este desloca a sua linha
de intervengéo, reconhecida nos seus
anteriores livros', da utilizagéo de
computadores da escola para casa,
dirigindo vérias criticas & industria
informatica por ‘enganar’ pais e filhos,
ao colocar em relevo nos CD-ROMs
que invadem o mercado, os piores
aspectos do ensino tradicional.
Segundo o autor:

(...) aprender a tabuada apelando &
memorizagéo mecénica, apesar de
se fazer uso do computador, néo é
uma maneira nova de aprender ma-
tematica. Pelo contrério, € uma ver-
séo polida dos velhos métodos e
promove grandemente as suas pio-
res caracteristicas. Mais ainda, é
frequentemente feito com um espi-
rito que considero perigosamente
desonesto: apresentar esse méto-
do como se se tratasse de um jogo
introduz um elemento de engano
que mina dois principios educativos
fundamentais.

Em primeiro lugar, a aprendizagem
€ mais bem sucedida quando o
aprendiz participa voluntéaria e
empenhadamente. Em segundo lu-
gar, a existéncia de decepgéo e de
desonestidade no processo de en-
sino contraria a ideia de que as
escolas devem fomentar valores

morais, tanto quanto o conhecimen-
to da matematica ou da histéria ...).

Nesta linha e no mesmo livro, o autor
aponta algum software que pode
contrariar esta perspectiva, entre o
qual refere o MicroWorlds.

Foi entusiasmado por esta leitura que
adquiri o programa (ver na Internet em
http://www.connectedfamily.com/) e
nele comecei a trabalhar no final do
ano lectivo anterior.

Nele encontramos o mesmo suporte
educacional, baseado na linguagem
Logo e na sua abordagem elementar
conhecida por ‘Geometria da Tartaru-
ga', agora com um grafismo bastante
atraente (o que néo é de recusar,
principalmente para criangas mais
novas), uma barra de ferramentas
com paralelo nas vulgares aplicagbes
Windows, um mini-programa de
desenho associado (tipo Paint) e
potencialidades de introduzir som,
imagem fixa e video.

Na minha opinido, vale a pena o
investimento para trabalhar com
alunos desde os Ultimos anos da
educacao pre-escolar (pese embora
alguma necessidade de tradugéo de
procedimentos) até ao final do 2°
Ciclo. Temos assim ao dispor, um
ambiente que permite, associado a
boas propostas de trabalho, colocar
alguns desafios ou criar pequenos
jogos, onde os alunos tenham ampla
margem de liberdade para ‘ensinar’ a
tartaruga, criando mais um suporte
que as ajude (e a n6s?!) a pensar
sobre a prépria forma como resolvem
os problemas ... e aprendem.

Né&o vem substituir nada, nem ‘ensi-
nar' nada a ninguém. Mas permite
valorizar os ambientes de trabalho
para aqueles que acreditam na
resolucéo de problemas como um
caminho para a aprendizagem.

Nota
! Logo: Computadores e Educagdo (1985) e
A Maquina das Criangas — Repensando a
Escola na Era da Informética (1994)
Referéncia
Papert, S. (1997). A Familia em rede. Lisboa:
Relégio d'Agua.
José Antdnio Duarte
ESE de Setbal
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Tempos dificeis estes para ser professor...

“A crise da educagéo ja
néo é o que era. Nao
provém da deficiente

forma como a educagao
cumpre os objectivos

sociais que tem atribuidos
mas, mais grave ainda,
ndo sabemos que
finalidades deve cumprir e
para onde efectivamente
deve orientar as suas
acgoes”

Juan Carlos Tedesco
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As histérias muitas vezes contadas ja
ninguém liga! E a crise na educagao,
por ser algo que, pelo menos no
nosso século, vem sendo continua-
mente apregoado, parece ser uma
fatalidade, uma desgraga perpétua
com que todos nos habituamos a
conviver.

Porém, a situagdo que a educagao
hoje atravessa ¢ digna de reparo, ndo
s6 pelas deficiéncias educativas, das
quais ha sempre algo a dizer, mas, a
meu ver, pela dificuldade em definir
para onde se quer ir e o que se deve
fazer. Neste contexto, cai-se na
tentagéo de atribuir ao professor a
responsabilidade pela qualidade do
ensino, pelas insuficiéncias culturais
(e ndo s6) dos jovens, enfim, por
todos os males de que a escola
padece.

Este discurso, que vulgarmente se
nos apresenta, facil, limitado e
redutor, ndo ajuda a clarificar as
dificuldades dado que néo tem em
conta muitos dos aspectos importan-
tes para compreender as razoes para
o estado do ensino e para o
insucesso dos alunos. De facto, se
ndo podemos discordar que para
conseguir uma melhoria significativa
no ensino da Matematica, implantar
alguma reforma, ou introduzir qualquer
inovagéo & imprescindivel ter profes-
sores qualificados e profissionalmente
empenhados, ha, no entanto, proble-
maticas que envolvem a funga@o
docente, que se situam fora do
controlo do professor, relacionadas,
por exemplo, com a realidade do
mundo actual, as grandes mudangas
na sociedade e as condigbes materi-
ais do ensino e que sdo quase sempre
ignoradas. Assim, a necessidade dos
dois predicados essenciais ao profis-
sional do ensino, empenhamento e
qualificagéo, remete-nos para ques-
tdes, que se cblocam ao nivel do

Fitima Guimardes

professor, do foro do conhecimento
profissional, mas igualmente para
aspectos acima referidos que ultra-
passam os dos seus saberes. E
destes aspectos que em primeiro
lugar irei falar.

Ser professor, um conceito de
definicio dificil

Ser professor &€ um conceito cada vez
mais dificil de definir face a uma
sociedade de complexidade crescente
e a uma escola em constante muta-
cao. Estas duas caracteristicas do
mundo de hoje, levam a que os
significados de educar, ensinar e de
profissdo de docente sejam multiplos
e, por vezes, antagénicos, nos
diversos grupos sociais, economicos
e culturais, tornando-se cada vez mais
dificil definir o que caracteriza a
profissdo, qual é o papel da escola e
do professor e o que lhes deve
competir.

Os dilemas com que o professor se
debate sao imensos. Fernando
Savater no seu livro O Valor de
Educar explicita inimeros aspectos
conflituosos que déo ideia de como é
dificil a pratica do professor. Por
exemplo, na escola pluralista da
sociedade moderna, cabera ao
professor manter-se neutro face as
vérias opgoes ideoldgicas ou dar a
entender o preferivel? Existindo cada
vez mais alunos originarios de diferen-
tes culturas com modelos de educa-
¢do opostos e valores divergentes, a
educacéo deve ser obrigatoriamente
igual ou sera de diferenciar-se de
acordo com aqueles a quem se dirige”?
Numa sociedade que se sabe compe-
titiva e materialista, deve o professor
privilegiar a eficécia pratica ou a
formagdo de homens completos?
Sabendo nés que em todos 0s
curriculos se faz apelo ao desenvolvi-
mento da autonomia e capacidade



Educagdo e Matemética n® 50

Novembro/Dezembro de 1998

critica néo sera isto contraditério com
a necessidade de fomentar a
integragéo e a coesdo social? Como
compatibilizar o papel que deve ter a
escola no desenvolvimento da
criatividade e originalidade dos alunos,
com o papel que também lhe compete
de manter as identidades e as tradi-
¢oes dos grupos a que esses alunos
pertencem? Estes sdo exemplos de
questbes que se colocam ao profes-
sor e que, de uma forma consciente
ou subliminarmente, tornam sempre
problematico o seu desempenho.

Outro motivo de perturbaco a pratica
docente advem, a meu ver, da
confus@o que grassa entre
autoritarismo e autoridade. Autorida-
de, etimologicamente, significa ajudar
a crescer, e autoritarismo o abuso da
autoridade. A indistingdo destes
conceitos conduziu, na familia, a
rejeicéo da autoridade, quer voluntari-
amente, por reacgéo a educagao de
tempos passados, quer
involuntariamente porque, de facto,
numa sociedade em que s6 ser jovem
¢ valorizado, os pais péem-se ao nivel
do amigo, do irméo mais velho e nao
assumem o papel de progenitores
responsaveis por educar os filhos
para virem a ser adultos. E, mais uma
vez, ao professor que ¢ atribuida essa
fungdo que, com dificuldade e a custo
de outras aprendizagens, desempe-
nha.

A autoridade dos mais velhos pro-
pbe-se aos mais novos, sem divi-
da, como uma colaboragdo neces-
séria para eles, mas em certas oca-
sides também tera que impor-se. E
é disparatado aplicar, custe o que
custar, desde o infantario o princi-
pio demaocréatico de que tudo deve
decidir-se entre iguais, porque as:
criangas nao sao iguais aos seus
mestres no que compete aos con-
tetdos educativos. Precisamente,
para que cheguem mais tarde, a ser
iguais em conhecimentos e autono-
mia é que sdo educadas... (Savater,
1997, p. 79).

Estes séo alguns aspectos que
mostram a indefinicdo que envolve a
profisséo de professor e que dificul-
tam a pratica de docente, mas ha

ainda muitos outros que trazem a
profisséo uma complexidade ndo
reconhecida mas indubitavel.

Ser professor uma profissdo de
pratica dificultada

Um dos aspectos que é pouco

valorizado quando se fala da crise da
escola e do insucesso na aprendiza-
gem esta relacionado com a transfor-
magao das proprias criancas. Admite-
Se sem reservas que 0s meninos que
hoje nos chegam & escola ndo tem a
ver com 0s meninos que nos fomos.
Mas o quanto sdo diferentes e as
consequéncias dessa diferenga pouco
se tém em conta,

O professor antes podia jogar com
a curiosidade dos alunos, desejo-
sos de conseguir penetrar em
mistérios que ainda lhes estavam
velados e dispostos para isso a
pagar a portagem de saberes
instrumentais de aquisicéo amiude
fatigante. Mas hoje as criancas che-
gam j& saciadas com mil noticias e
com as mais diversas visdes que
néo lhes custaram nada adquirir...
que receberam mesmo sem querer|
(Savater, 1997, p. 57).

Por outro lado, estd muito difundida a
ideia de que se pode aprender sem
esforgo. De facto, nas pedagogias
ditas modernas, cujos métodos ainda
hoje influenciam as ideias educativas,
nao ha lugar para quaisquer imposi-
¢des ou contrariedades ao aluno,
sendo mal visto outro estimulo para o
ensino que nao o prazer do aluno. No
entanto, & necessério assumir que
todo o ensino é sempre, em certa
medida, uma coacgdo. Pode valorizar-
se 0 que a crianga ja sabe, construir-
se curriculos mais apelativos, mas
acredito, tal como refere Savater, que
“a crianca néo sabe que ignora, nédo
sente a falta de conhecimentos que
néo tem" e ao educador compete,
valorizando sempre a ignorancia da
crianga, impor “a humanidade tal
como a conhecemos e sofremos”
precisamente porque o professor
“acredita que o que ensina merece o
esforgo que custa a aprendé-lo”
(Savater, 1997, pp. 69-71).

. - !
E as exigéncias para com o professor

véo crescendo e com elas as suas
responsabilidades. Com a civilizagao
moderna houve um indiscutivel eclipse
da familia, com reflexos nefastos para
a escola e para o professor, por
vezes, inultrapassaveis. A crianga
chega muitas vezes a escola sem
habitos de estar, ouvir, partilhar,
conviver e aceitar algumas regras que,
s6 a familia, com um ambiente natural,
nao coercivo e afectivo, conseguia
desenvolver adequadamente. Hoje, a
sociedade delega na escola estes
aspectos de socializagéo primaria que
anteriormente competiam & familia e o
professor depara-se com criangas que
ndo possuem a socializagéo indispen-
savel para que outras aprendizagens
se efectuem, confronta-se com uma
sobrecarga na sua actividade e onde
dificilmente tera éxito.

A tarefa da escola resulta assim
duplamente complicada. Por um
lado, tem que se encarregar de
muitos outros elementos de forma-
cao basica da consciéncia social e
moral das criancas que antes eram
da responsabilidade da socializa-
géo primaria realizada no seio da
familia. Antes de tudo tem que sus-
citar o principio da realidade neces-
sario para que aceitem submeter-
se ao esforgo de aprendizagem,
uma disciplina que é prévia ao pro-
prio ensino mas que eles devem
administrar juntamente com os con-
tetdos secundarios do ensino que
tradicionalmente lhes séo proprios.
(Savater, 1997, p. 56).

Hé ainda outros aspectos de ordem
pratica, mas nem por isso menos
importantes, que tém conduzido a
uma vivéncia da profisséo docente
dificil e pouco motivadora. Por exem-
plo, os professores deparam-se,
todos sabemos, com condigdes de
trabalho verdadeiramente limitadoras:
escolas a funcionar em turnos, em
edificios velhos e de dimensao
reduzida, com pouco material e
recursos inadequados, que sé&o
verdadeiros obstéculos a um ensino
de qualidade e que condicionam a
realizacdo de projectos, por pouco
ambiciosos que sejam. Também, a
organizagao das escolas néo incentiva
o investimento na profisséo, nem
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favorece a partilha do conhecimento e
a consolidacéo de saberes. Os
horéarios de trabalho, as dificuldades
burocraticas e as tarefas rotineiras
extra-lectivas funcionam como
verdadeiros constrangimentos a
reflexéo, a troca de ideias e ao
envolvimento em projectos.

Desta forma, pode dizer-se que a
organizagdo das escolas néo incentiva
o investimento na profisséo e esta
situagéo é tanto mais problematica
quando se verifica que a profissédo de
professor tem vindo a ser cada vez
mais desvalorizada socialmente.

Ser professor, um conceito
desvalorizado socialmente

Hoyles (1987) entende que o baixo
prestigio social da profisséo é devido
a varios factores. Um deles esté
relacionado com a origem social do
grupo que como se sabe & muito
heterogénea. Outro factor é o tama-
nho do grupo. De facto, é o nimero
elevado de docentes que dificulta a
concretizagao de politicas valorizado-
ras socialmente, nomeadamente as
relacionadas com aspectos salariais. E
também um grupo constituido por
mulheres que, embora nem sempre se
admita, é ainda um grupo socialmente
discriminado. Por outro lado, ou
consequéncia do que se disse, os
individuos que procuram a profissao
muitas vezes ndo o fazem voluntaria-
mente. O seu status tem vindo a
baixar, pois em grande percentagem,
ndo usufruem de uma posigéo social
elevada o que tem vindo a conduzir a
uma crescente proletarizagéo do
grupo. Outro factor apresentado pela
autora, prende-se com a qualificagéo
académica de acesso, que é média
para uma parte ainda significativa dos
professores.

Todos estes factores ligados ao
estatuto social e econémico do
professor sdo a meu ver vélidos para
Portugal. Aqui a representacéo social
da profiss@o docente é de uma
profissdo sem especializagéo, benefi-
ciando de grandes periodos de férias,
de reduzido horério de trabalho e
caracterizada, fundamentalmente, por
tarefas mais ou menos rotineiras de
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transmissdo de conhecimentos
(Cavaco, 1993).

Os aspectos referidos podem explicar
a desvalorizagéo da profisséo e
influenciam negativamente o ensino
da Matemaética. Porém, ndo podemos
esquecer, que o desprestigio do
docente, também, tem a ver com a
qualificacdo dos professores, com a
forma como estéo preparados para
desempenhar a sua profisséo. De
facto, décadas atras, o "ingresso no
ensino de uma massa de individuos
sem as necessarias habilitagdes
académicas e pedagdgicas” contribui-
ram muito para a “visdo degradada e
desqualificada dos professores,
(Névoa, 1992, p. 21); contribuiu para
generalizar a crenga que para ensinar
todos estamos aptos. Talvez por isso
ainda é negativa a imagem que se tem
do profissionalismo do professor, que
néo é ainda visto como alguém que
sustenta e usa um conhecimento com
contetdo especifico, imprescindivel
para lidar com as situagdes de
trabalho e guiar a prética.

Ser professor uma profissio com
um saber desvirtuado

Em Portugal, os anos 80 foram
marcados pela profissionalizacdo em
servico, mas nas Ultimas décadas
criaram-se instituigdes vocacionadas
para a formagéo de professores. Pode
discutir-se a maior ou menor adequa-
¢éo de determinados modelos de
formagao: se a formagao apetrecha
adeguadamente o professor para o
exercicio da fungdo, se nela se
veicula, ou ndo, o modelo
transmissivo, se através dela se
valoriza a teoria, ou a pratica, do
professor, ou se este é considerado o
objecto, ou sujeito, da formagac. Mas,
¢é um facto que, hoje, a grande maioria
dos professores do ensino basico
recebem uma formacéo, dirigida para
a profisséo que véo exercer. No
entanto, & ainda lugar comum admitir-
se que qualquer pessoa pode ensinar.
De facto, isso no abstracto é verdade.
E indiscutivel que qualquer um de nés
ensinou algo em varias alturas da sua
vida. Mas, dai a considerar-se que
qualquer pessoa tem competéncias
para ensinar uma matéria especifica
ou é um profissional de ensino, vai um

passo de gigante. E o que é ainda
mais problemético é que esta ideia é,
também, frequente nos profissionais
de ensino.

Arendt (1972), considera o facto do
professor estar desligado de uma das
fontes da sua autoridade, o seu saber,
uma das razdes do precipitar da crise
na educacéo. Para esta autora é o
saber do professor — a qualificagéo
de quem conhece o mundo e é capaz
de instruir os outros sobre esse
mundo, do qual é, perante eles, o
representante — que confere ao
professor parte da autoridade neces-
séaria ao acto de educar. E este poder,
so reconhecido quando ele préprio o
assumir, que capacitara o docente a
desempenhar o seu papel com se-
guranga, autenticidade e completude.

Os proprios professores tem sobre si
uma imagem negativa. Novoa (1992)
sublinha que a profissao de docente,
mais do que desprestigiada aos olhos
dos outros, tem-se vindo a tornar
também “numa profisséo dificil de
viver do interior”. Alterar esta viséo,
que continua a subsistir na sociedade,
¢é essencial para a dignificagéo da
carreira do professor.

Outra forma de contribuir para melho-
rar a imagem do professor passara
pois, a meu ver, por dar-se a conhe-
cer a especificidade da profissao
docente, os saberes que s6 o profes-
sor mobiliza, enfim, divulgar o que os
professores fazem dentro dos cons-
trangimentos e pressbes sociais e
escolar. E isso que procurei fazer de
seguida.

Conhecimento profissional do
professor

O conhecimento do professor é algo
que vai crescendo com a experiéncia.
Sendo rudimentar no inicio da profis-
sdo, é nessa altura, fundamentalmen-
te um conhecimento tedrico da
disciplina e de areas tais como o
desenvolvimento da crianga, a apren-
dizagem e as teorias sociais.

E um conhecimento ndo monolitico,
onde, na minha perspectiva, se
podem identificar, seis areas interliga-
das que s6 o professor domina
quando, com sucesso, desempenha a
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sua profisséo. Séo elas conhecimento
didactico do contetido; conhecimento
dos alunos; conhecimento da organi-
zagéo e gestao da aula; conhecimento
do curriculo; conhecimento do contex-
to; conhecimento de si préprio.

O conhecimento didéctico do conteu-
do estd, desde logo, presente na
planificagdo que o professor faz,
quando especifica os objectivos de
uma determinada aula ou unidade, as
situagbes a propor para atingir esses
objectivos e como vai explorar essas
situacoes.

Para explicitar os objectivos para cada
aula & necessario que o professor
saiba o que pretende com ela, mas
também que tenha conhecimento dos
objectivos do ano anterior, de modo a
garantir que os alunos possuem os
pre-requisitos necessarios & compre-
ensdo dos assuntos. Por outro lado,
cada ideia pode ser representada de
infinitas maneiras e o professor
precisa de saber como pegar nos
contetdos, mais ou menos complexos
e de traduzi-los para que possam ser
compreendidos pelos alunos. Neces-
sita, pois, de saber seleccionar tarefas
que permitam que os alunos sigam o
seu proprio percurso na construgéo
dos conceitos e que, igualmente,
incentivem a comunicacéo entre
professor/aluno, aluno/aluno e aluno/
turma.

Desta forma, o professor vai para a
aula e, analisando as accoes que se
desenvolvem, pode avaliar se as
tarefas que propos, a comunicagio
que estabeleceu ou os objectivos que
definiu foram ou néo adequados. Com
a pratica e com a reflexdo sobre ela,
vai adquirindo e aumentando esta
vertente do conhecimento.

O professor esta consciente que cada
aula tem caracteristicas Unicas e
distintas e que é composta por ele
préprio e pelos alunos que interagem
entre si. Saber como representar os
contetidos de modo a que os alunos
os compreendam, como agir na aula,
pressupbe conhecimento dos elemen-
tos que a compde. Estes dois aspec-
tos do conhecimento do professor
estéo assim relacionados.

O conhecimento dos alunos é, entao,
outra componente do saber do
professor essencial para o seu
desempenho. Esse conhecimento
prende-se com dois aspectos: com a
criagéo de condigbes propicias a

-aprendizagem, por exemplo, saber

motivar os alunos, ter uma postura
atenta e democratica, afectuosa e
rigorosa, criar um clima propicio a
relag6es positivas; por outro lado,
relaciona-se com o conhecimento das
cogni¢des dos alunos, isto &, como
pensam e aprendem o contetido da
disciplina e as dificuldades e sucessos
que poderéo ocorrer. E este conheci-
mento das potencialidades e necessi-
dades dos alunos, dos seus interes-
ses e dos seus modo de aprender que
o torna capaz de seleccionar tarefas
adequadas, construir materiais
interessantes, incentivar a interacgao
e a comunicagéo, detectar situagbes
confusas ou escolher o aluno certo
para responder as questdes que vai
colocando.

Um bom funcionamento de uma aula
ndo acontece por acaso, estd assente
num saber gerir e organizar a sala de
aula. E este conhecimento que
permite ao professor criar um clima
adequado & aprendizagem e tomar
decisbes durante a seu ensino,
modificando o plano de aula consoan-
te este ou aquele acontecimento na
classe, diminuindo ou acelerando o
seu ritmo, ou utilizando processos
variados para conseguir ajudar os
alunos a construirem os conceitos.

Esta vertente do conhecimento do
professor inclui também saber onde
se deve situar ou deslocar no espaco
fisico, onde colocar o material, ou
ainda quando e como realizar o
trabalho em pequeno ou grande
grupo. Relaciona-se com saber gerir o
discurso na aula, sendo claro nas
directrizes que da, doseando o que
diz, apoiando ou a salientando alguns
aspectos e desbloqueando situagées
quando detecta dificuldades.

A boa gestéo da turma tem inerente
igualmente saber orientar a actividade
dos alunos, tem a ver,com o modo
como o professor usa a voz, escolhe

0s momentos para intervir e esta,
tambeém, associada & capacidade do
professor gerir do tempo para realiza-
céo de tarefas, eliminando de tempos
mortos, dando dindmica ao trabalho,
fazendo sinteses adequadas ao
momento.

Tudo isto n&o é feito ao acaso e ests
assente num conhecimento especifico
dos alunos, vai ter implicacées na
atencéo deles, esta também relaciona-
do com o conhecimento didactico do
conteldo, mas prende-se com o
saber organizar e gerir a sala de aula.

O conhecimento do curriculo é outra
vertente do saber do docente. Logo
na formacéo inicial os professores
tomam conhecimento do curriculo,
das finalidades e as orientagtes
gerais para os anos que leccionam e
para os anteriores e posteriores bem
como das principais recomendagées
presentes nos programas. Este
conhecimento que o professor tem,
vai, no entanto, ganhando corpo e
crescendo com a experiéncia: com a
pratica o professor vai conhecendo os
materiais para o ensino de vérios
topicos e as indicagdes e contra
indicages para a utilizagdo de
determinados materiais e estratégias.
Com a prética o professor desenvolve
igualmente a capacidade de percep-
¢ao do momento oportuno para fazer
conexdes entre os diversos assuntos
dentro e fora da disciplina.

Ha outros saberes do professor
relacionados com areas que néo tem
directamente a ver com a prética
lectiva. O conhecimento do contexto
é um deles e inclui o conhecimento do
meio, dos colegas, dos encarregados
de educacgéo, do sistema educativo,
do funcionamento da escola e do
grupo disciplinar. Prende-se com
saber o que lhe é permitido ou
interdito na estrutura da escola, a
quem se dirigir para resolver esta ou
aquela questéo, como fazer para pér
de pé um projecto. A pouco e pouco o
professor vai-se integrando no grupo
social e na cultura da escola. Vai
estabelecendo relacbes mais ou
menos proximas e sabendo a quem
pode recorrer quando em dificuldades.
O professor vai-se consciencializando
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das qualidades necesséarias a um bom
professor, da situagéo social e
institucional que o rodeia, do grau de
autonomia profissional que possui e
da dimenséo politica do seu papel
como professor. Séo também estes
aspectos que um profissional de
ensino precisa de dominar.

O conhecimento de si proprio engloba
tudo o que um professor sabe de si
proprio, o seu auto-conceito, o que
deve fazer e o que deve evitar fazer
de acordo com a sua maneira de ser e
dos alunos e as suas capacidades
como pessoa. Integra pois, o conheci-
mento do professor como individuo:
os aspectos da sua personalidade,
atitudes e valores que se reflectem,
como & dbvio, no seu saber e agir
profissional.

Todos estes conhecimentos séo
“matérias” da educagao permanente
do educador, de aquisigéo continua,
que devera prosseguir durante toda a
sua actividade docente. Assim, para
professor a necessidade de estar
constantemente a actualizar-se €
premente, sendo para isso importan-
te que esteja motivado, interessado e
empenhado no que faz.

Conclusio

Hoje em dia sabe-se que nada muda
sem o professor. Assim, pensar em
educacdo e mudanga passa pelo
entusiasmo, implicagé@o e envolvimen-
to pessoal dos professores.

Ha um paradoxo que Anténio Névoa
realga que ¢ importante aqui referir:
Por um lado todos admitimos que a
profisséo de professor estéa em crise
e & socialmente desvalorizada, no
entanto, o professor mantem-se como
a figura central do sistema escolar.
Sendo o professor uma figura crucial
no sistema, seria de esperar que
fosse considerado socialmente e
usufruisse de boas condi¢cbes mone-
tarias, materiais e outras. Tal néo se
passa assim e, na situagéo educativa
de hoje, as dificuldades no caminho
do professor séo acrescidas. Desta
forma, referi algumas das dificuldades
que surgem a pratica da profisséo de
docente relacionadas com as mudan-
cas rapidas sociais, com o espago
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escola e a formagao. Salientei a
necessidade da criagéo de condigbes
para que o docente exerga de forma
harmoniosa a sua profisséo, se realize
pessoal e profissionalmente, e
embora reconhega a estreita articula-
¢ao entre o percurso profissional e os
multiplos contextos onde a profisséo
ganha sentido, considero que os
aspectos restritivos — falta de
estimulos, mas condigbes de trabalho,
rigidez dos curriculos e programas,
inadequag&o da formagdo — néo
podem funcionar como determinantes
absolutos das respostas do profes-
sor. Com as condigbes adversas
referidas, e muitas outras que ficaram
por dizer, néo é facil manter a vontade
de intervir nos processos.

Séo dificeis os de hoje para ser
professor. Porém como diz Fernando
Savater, enquanto individuos e
cidadaos podemos estar convencidos
da esterilidade do nosso esforco para
melhorar as situagoes. Mas enquanto
educadores temos o dever de ser
optimistas.

Porque educar é acreditar na per-
fectibilidade humana, na capacida-
de inata de aprender e no desejo de
saberqueanima, acreditar que exis-
tem coisas (simbolos, técnicas, va-
lores, memorias, factos...) que po-
dem ser sabidas e que merecem
sé-lo, que nds, homens, podemos
melhorar-nos uns aos outros atra-
vés do conhecimento (Savater,
1997, p. 20).

O constante e extraordinario avango
das ciéncias e a transformacao
permanente das exigéncias sociais,
obriga o professor a rever, aumentar e

" diversificar constantemente os seus

conhecimentos, e assim, © processo
de aprender a ensinar vai prolongar-se
durante toda a vida.

E. portanto, necessario que cada um
de noés encontre a forma mais feliz de
estar na carreira, procurando um
modo proprio de ser professor:

¢ descobrindo o sentido do que
vamos fazendo, clarificando os
ideais educativos em que vamos
acreditando, aquelas utopias que
podem ser pequeninas mas vao dar

sentido ao nosso dia-a-dia;

® assumindo a autonomia que temos
e que, ainda, nos permite a adop-
céo de métodos e préticas que
“colam” melhor com a nossa
maneira de ser;

¢ analisando a propria experiéncia,
detectando os erros e procurando
acertos, reconhecendo e integran-
do a razéo dos outros;

s aceitando os riscos, os desafios,
que embora nos criam ansiedade
nos fazem sentir vivos;

® integrando continuamente os
saberes que vamos adquirindo;

* encontrando um tempo para
pensar, para repensar a nossa vida,
para impedir que as rotinas se
instalem, e procurando em cada dia
estar de acordo com o seu estilo
pessoal de actuagéo (Riverin-
Simard, D., 1984).
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A tarefa apresentada foi adaptada
pelas colegas Teresa Olga Duarte e
Joana Porfirio (ESE de Settbal) a
partir de uma proposta apresentada
na revista Mathematics Teaching in
the Middle School NCTM) de Feve-
reiro de 1998. Trata-se de uma acti-
vidade de investigagdo matematica
que foi proposta a alunos do oitavo
ano de escolaridade durante o ano

lectivo de 1997/98.
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Quadrados em quadrados

Num quadrado podem-se inscrever outros quadrados. De entre estes considera aqueles cujos
vértices sdo pontos de intersecciio das quadriculas com os lados do quadrado inicial.

Na figura, podes observar um quadrado 3 x 3, com um quadrado inscrito, nas condi¢Ges
descritas atras.

1. Num quadrado como este, quantos quadrados nestas condigdes poderds inscrever? E em
quadrados 4 x 4?7 E 5 x 57

2. Com base nos quadrados que ja desenhaste e alargando o teu estudo a quadrados com
dimensoes diferentes, investiga possiveis relagdes entre os quadrados inscritos e o quadrado

inicial.
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Educacio, projectos e interdisciplinaridade:
quando a Matemadtica sai da sala de aula

Todos reconhecemos o valor educativo dos projectos interdisciplinares seja qual for o nivel de ensino onde se desenvolvem.
Assim, a Educagdo & Matemética organizou uma mesa redonda com professores de vérias areas disciplinares e diferentes
niveis de ensino, que estéo envolvidos em projectos em que a Matemdtica esta presente. Tendo por referéncia exemplos
concretos, esta mesa redonda teve como objectivos compreender como e por que surgem projectos de carécterinterdisciplinar,
discutiras suas potencialidades educativas e reflectir sobre como perspectivar o ensino de modo a estimularainterdisciplinaridade.
A mesa redonda foi dinamizada por Ana Maria Boavida e Fétima A. Guimarées e participaram Fernanda Resende, professora
de Matematica da Escola Bésica 2, 3 de Sdo Mamede de Infesta, Ana Péscoa, professora de Filosofia da Escola Secundéria
de Linda a Velha e Paulino Chaveiro, professor do Curso de Projecto de Design de Equipamento da Escola Secundaria Antdnio
Arroio. Por questées de espaco, ndo é possivel publicar a transcrigdo completa da mesa redonda, tendo-se assumido a sua

edicéo.

Educagéo & Matematica — Todos os
professores aqui presentes estéo
envolvidos, ou estiveram, em projectos
de natureza interdisciplinar em que a
Matemética esté presente. Gostariamos
depedir que falassem sobre esses projectos.

Fermanda Resende — Normalmente,
nas escolas,
principalmente do
ensino basico, a
interdisciplinari-
dade surge
através da area-
escola. Este ano
o Conselho
Pedagogico
escolheu para
tema da area-
escola Mares e
Oceanos. Cada turma procurou um
sub-tema e surgiram inUmeras ideias:
descobrimentos, poluicio, seres vivos
marinhos, a baleia... Depois de ouvir
os meus colegas, lancei a ideia de se
fazer uma Oceaniléndia. A ideia era
reunir tudo o que fosse feito em cada
turma, numa grande exposigéo, que
tivesse um ar de festa. Achei impor-
tante criar um espaco diferente, com
impacto, que surpreendesse e que
fosse montado por alunos e professo-
res. Colaboraram professores de
Ciéncias, de Histéria, de Educagao
Visual e de Matematica. Propus que
estes, com os alunos, imaginassem
como poderiam pegar nos trabalhos
feitos, no ambito da area escola, de
modo a tornar a exposigéo interactiva.
Por exemplo, os alunos tinham a ideia
de construir peixes de vérias cores e

eu sugeri que fizessem alguns so a
preto e branco para se poder propor
actividades relacionadas com o
conceito de percentagem. Penso que
as pessoas ficaram satisfeitas, os
alunos adoraram.

E&M — Qual a participagfo dos alunos?

F. R. — Nalgumas turmas, trabalha-
ram interdisciplinarmente para produ-
zir alguns materiais a integrar na
exposi¢éo e, como esta era interacti-
va, muitos outros acabaram por fazer
coisas também. Havia um jogo
interdisciplinar cuja base foi a Historia.
Imaginem o Trivial Pursuit. O tabuleiro
era a viagem de Vasco da Gama com
varios percursos que conduziam a
cartdes com questdes de Matemética, de
Ciéncias, de Historia, de Inglés, de vérias
disciplinas imaginadas pelos alunos. Foi
um jogo feito no 2° ciclo, as pegas eram
barquinhos e os alunos aderiram e
jogaram imenso.

Na exposicéo, respondiam a questdes
relacionadas com percentagens,
usavam espelhos para procurarem
simetrias, usavam o tangram para
fazerem peixes. No meio da sala havia
um grande espaco com cubos que os
alunos usavam para construir peixes,
barcos, objectos relacionados com o
mar. Determinavam volumes e areas e
havia cordas e seixos marinhos que
eles manipulavam para resolver
diversos problemas.

E&M — Onde é que aconteceu a
exposi¢ao?

F. R. — Foi na bibliotega que desapa-
receu para aparecer um oceano.

Colaboraram na fase da montagem
professores e alunos. Fizeram-se
rochas em papel de cenario pintado,
usaram-se redes de pesca, colaram-
se tiras, camuflaram-se mesas,
penduraram-se peixes, transporta-
ram-se tabuleiros com areia e cria-
ram-se cerca de 15 postos de
trabalho, com diversos materiais,
onde decorriam actividades.

E&M — Ha capacidades transversais
que estdo presentes nos diversos
programas e que, por vezes, se
delegam para segundo plano...

F. R. — Pois, costumo dizer que
cumprir o programa néo é sé dar
conteudos. Se alguém deu os
conteldos todos e ndo usou metodo-
logias propostas nos programas,
entdo néo os cumpriu. Téo importan-
tes séo os conteudos como as
metodologias.

Ana Pascoa — A minha experiéncia
¢ diferente, porque sé trabalho no
secundario. No entanto, h& uma
contradi¢do no sistema e é talvez por
isso que os professores querem dar
os conteldos. Por um lado, os
programas apontam para essas
capacidades transversais, mas depois
tém contelidos extremamente
extensos, nalguns casos, absoluta-
mente impossiveis de cumprir. No
caso do secundario, chegamos ao
final do anc e os alunos tém provas
globais. E ndo nos podemos esque-
cer que, no final do 12° ano, ha
exames nacionais e ai o programa,
em termos do contetdo estritamente,
tem de estar dado. No meu caso,
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isso cria-me grandes complicagdes.

E&M — Voltando um pouco atras, a
descricdo do projecto de que estava-
mos a falar. Que capacidades se
privilegiaram e que contetidos se
trabalharam?

F.R. — Essencialmente, foi trabalhada ‘

a resolugéo de problemas, um objecti-
vo prioritario do ensino e aprendiza-
gem da Matematica. Havia problemas
nao rotineiros que se propunha que
fossem realizados em grupo para
permitir a discuss@o. Assim, um dos
valores privilegiados foi o da socializa-
¢ao. Quanto aos contelidos dos
programas de Matematica do 2° ciclo.
estiveram presentes, as areas, 0s
volumes, as percentagens, as simetri-
as e os nimeros. A volta de um jogo
construido nas aulas de Histéria e de
Educagéo Visual que descrevia a
viagem de Vasco da Gama, os alunos
responderam a questoes de Matema-
tica e de Ciéncias.

E&M — Penso que o projecto em que
o Paulino esté envolvido tem caracte-
risticas completamente diferentes...

Paulino Chaveiro — O projecto Ope-
ragao Geodésica surge na Antonio
Arroio, enquadra-
do num grupo de
accoes. Propus e
trabalhei junto dos
professores da
disciplina de
projecto, tecnologi-
as e experimenta-
¢&o, um conjunto
de acgdes/
projectos, que foi _
apresentado a = 2
escola, a fim de ser integrado na candida-
tura ao programa PRODEP 98. Entre esta
acgdes encontra-se este projecto, aberto,
cuja temética é dedicada & EXPO 98.
Trata-se de um projecto aberto. Havia a
intencdo de prestar uma homenagem
ou dedicar um projecto & EXPO 98
mas, em Outubro de 97, néo havia
ainda uma ideia projectual definida.
Para nos € importante que o projecto
pertenca aos alunos, para que partici-
pem com maior motivagéo em todas
as suas fases. Desde o inicio do
processo que eles contavam com o
apoio dos professores para a defini-
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¢do de uma ideia projectual. Um deles
propds trabalhar o interior de uma
estrutura esférica e, a partir dai, surgiu
a situacéo de trabalho. Depois
simplificou-se a ideia desse aluno.
Entao, chegou-se & tradicional, e ja
muito conhecida, esfera geodésica
que esta por todo o mundo e que ja
foi retomada milhares de vezes por
professores de Matematica, de
Ciéncias e de Projecto e Tecnologias.
Tratava-se de construir uma esfera
geodésica na sua primeira modulagéo.
Havia que definir todos os elementos
estruturais, planificar e construir a
estrutura e identificar um local e plano
de montagem para a mesma. Nesta
altura faltavam 100 dias para a EXPO.
Realizou-se um pequeno texto de
apresentagéo do projecto Operacéo
Geodésica onde se incluiu, para la
destes dados, um cronograma e as
caracteristicas dos participantes.
Enviamos este texto para a DREL e
também para a EXPO. Este foi o
enquadramento inicial do projecto. Um
grupo de alunos do 12° ano, avangou,
entéo, com o projecto. Nesta equipa,
em que todos deram a sua melhor
colaboragao, destaco o aluno Joéo
Pedro Cabral, responsével pelo
projecto, que muito contribuiu para o
sucesso dos estudos realizados.

Define-se, entdo, a metodologia
projectual e constatam-se as necessi-
dades de colaboragéo interdisciplinar
do projecto. E a principal era, declara-
damente, a Matemética. Estes alunos
nao tém Matematica. Alguns tém
Métodos Quantitativos. Foi ai que a
Rita Bastos, delegada de Matematica,
se prestou a dar todo o apoio. A
matematica estava fora da sala de
aula e entrou com a vinda da Rita,
todas as quartas-feiras, tentando
ajudar a resolver, junto dos alunos, os
problemas de Mateméatica que havia, e
por outro lado, tomando conhecimen-
to de como se estavam a resolver
esses problemas através da Geome-
tria. A Rita tinha curiosidade pela
resolucédo dos problemas através da
Geometria Descritiva e eu e os alunos
tinhamos curiosidade de conhecer o
modo de resolugdo matematico.

E&M — Qual era a postura dos alunos
relativamente aMatematica?

P.C. — Sobretudo de expectativa
relativamente as razdes matematicas
que apareciam e que eram vitais. De
facto, estavamo-nos a arriscar a
construir uma esfera com uns cinco,
seis metros de altura. Para que a
construgado resultasse, precisamos de
determinar as relacdes entre a aresta
e o raio. Quanto ao local para a sua
construgéo, colocdmos sempre duas
hipétese, a escola ou a EXPO.

Voltando & questéo da interdisciplina-
ridade e da matematica fora da sala
de aula. Penso que todas as outras
disciplinas deveriam estar fora da sala
de aula, ndo s6 a Matemética. Na
estrutura curricular de um curso todas
as disciplinas devem participar em
interdisciplinaridade e séo todas
extremamente importantes, desde os
estudos em Estética, aos estudos em
Matemética, até a Psicologia da cor, ou
da forma, ou & Sociologia ou até a propria
filosofia do projecto...

E&M — A Matematica aparece como
uma ferramenta, neste caso concreto,
ao servico de um projecto que foi a
construgao da geodésica. A Matemética
s6 podera sair para fora da sala de aula
no ambito de projectos em que desempe-
nha, exclusivamente, esse papel?

F. R. — Posso contar uma historia
real, que se passou comigo ha uns
anos atras. Faltavam trés dias para
acabar o ano e uma colega de Ciénci-
as trouxe uma montanha enorme de
inquéritos para trabalhar com os
alunos ao nivel de Estatistica. Confes-
so que fiquei desorientadissima,
frustrada, porque, realmente, néo
tinha participado no projecto. E muito
seco e arido para mim, como profes-
sora de Matematica, que quer popula-
rizar a Matematica, pegar apenas num
monte de inquéritos e trabalha-los na
sala de aula. Vai contribuir para que
os alunos fiquem com a imagem de
que a Matematica serve apenas para
fazer calculos, contas, que & uma
imagem de que eu nao gosto. A partir
dai, tentei ter uma atitude mais activa
e dindmica, tentando discutir o que é
que se ia fazer com os alunos e com
os colegas, como e porqué.

P.C. — O meu grupo é, também,
vitima desse tipo de encomendas, e
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isso tem a ver com um trabalho que é
preciso promover nas escolas, porque
trazer as disciplinas para fora da sala
de aula significa nos trabalharmos
mais em equipa, planearmos em
grupo os projectos. A Rita ndo se
sentou & mesa, connosco, no inicio
deste projecto, mas tinha conheci-
mento do projecto e ela propria
também colocou questoes.

E&M — O que é que faz com que as
pessoas trabalhem em equipa?

P.C. — Ao principio, é um problema
de iniciativa. N&o temos todos de ter
iniciativa ao mesmo tempo, basta que
alguns a tenham e que desafiem os
outros. Depois, trata-se de um
problema de empatia e motivagéo
face ao projecto.

A. P. — Penso que no caso das
escolas a visao utilitarista dos saberes
so desaparece se o projecto néo for
de um, ou de uma disciplina, mas se
for, realmente, um projecto, logo a
partida colectivo. E se for nascendo
do esforgo colectivo. Ai é que real-
mente a Matematica ou o Desenho
ndo sdo instrumentos, pois ha um esforgo
colectivo de feitura das coisas.

F. R. — Acho de extrema importancia
a vivéncia pelos professores e pelos
alunos de situagdes em que a Mate-
matica e as outras disciplinas
interagem, porque, na vida real, a
Matematica esta directamente ligada
a imensas areas de saber e os alunos
compreenderdo melhor esta
interligacéo se a viverem na escola.

P. C. — Até porque na vida real isso
funciona mesmo assim. Que equipa
melhor do que a que estéa dentro de
uma escola? Reuno uma série de
profissionais, meus colegas, com os
quais tenho uma relacéo profissional
extremamente boa, para os poder
desafiar e pensar o que é melhor para
resolver um problema. Na escola, a
questéo fundamental dos projectos
interdisciplinares, deve ser a escolha
do percurso de formagéo do aluno, a
linha de orientagao pedagdgica, mais
do que ser a disciplina de Projecto ou a
de Matemética a desencadear o trabalho.

E&M — Do que foi dito destaca-se a
importéncia dos projectos serem

construidos colectivamente. Concre-
tamente no projecto em que participa
a Ana, como foi esta dimenséo

introduzida? Como surgiu o projecto?

A. P. — O projecto Nereida, em que
participo, ¢ diferente dos vossos. E
um projecto do ensino secundario e
europeu, integrado no programa
Sacrates. Nasceu por iniciativa de um
professor de Matematica das
Canarias que conhecia uma colega de
Matematica portuguesa, a Ana Vieira.
A Ana comegou a falar na escola e eu
envolvi-me, Depois, comegamos a
falar com outras pessoas. De facto,
s&0 as pessoas as razdes gue nos
movem. O projecto envolve trés
paises, Espanha (Canérias) Portugal e
Itélia, participando duas escolas
italianas, duas escolas das Canérias e
duas turmas de uma escola portugue-
sa. E um projecto de 3 anos. Come-
¢ou no ano lectivo 97/98 e o primeiro
ano foi essencial-
mente de forma-
géo de professo-
res. O segundo e
o terceiro séo de
trabalho com os
alunos.

O tema, navega- t |
¢do maritima e _u
entre 1400 e dﬂ { ‘
1700, é bastante
bom e permite a g —
entrada de vérias disciplinas. Colabo
ram professores de Filosofia, de
Matemética, de Portugués de Geogra-

fia e de Historia. Nao foi possivel a
participagéo de outros colegas.

As dificuldades de um trabalho deste
tipo sdo as que ja conhecemos, nao
vale a pena estarmo-nos a lamentar,
mas, de facto, séo reais. Tivemos, da
parte do Conselho Directivo, bastante
abertura, atendendo as condigbes em
que ele também funciona. Tinhamos
como objectivos trabalhar com os
alunos o panorama geral da Historia e
Geografia europeias no sec. XV- XVI,
o século XVI, enquanto século de
rupturas, crénicas e diarios de nave-
gagéo, cartografia, a nova concepgéo
do mundo, do Homem e do Saber e a
Matematica das técnjcas e instrumen-
tos de navegacdo. Ora, ao longo

deste ano, achamos que era Util por
os alunos, e isto é uma forma de
interdisciplinaridade, a trabalhar nas
vérias disciplinas, segundo as mes-
mas metodologias.

Este ano foi muito engragado, porque
fizemos vérias acgdes de formagdo
entre nds proprios. Houve trés
acgdes orientadas pelos professores
de Filosofia e de Histéria e duas por
colegas de Matematica. Realizamos
accOes sobre a época historica do
final da idade média, nas quartas-
feiras em que tinhamos duas horas
livres, sempre que nac havia reunides.
Programamos e fizemos uma série de
conferéncias. Foi muito engracado ter
professores de Matemética, Historia e
Portugués, ha anos sem Filosofia, e
mostrarmos que & possivel fazer uma
outra leitura das coisas.

Utilizdmos como metodologia passa-
gens do filme O Nome da Rosa e
alguns textos do Humberto Eco, para
mostrar as caracteristicas da mentali-
dade medieval e da mentalidade
moderna nascente. Reflectimos sobre
didlogos do filme que mostram
instrumentos da modemidade, o
critério da observagéo e da experi-
mentacdo contra o critério da autori-
dade e analisamos quadros da época.
Os colegas de Matematica trataram o
tema nogdes basicas de astronomia e
instrumentos nauticos. Nos, também
néo faziamos a menor ideia de como
se utilizavam.

Este ano realizaram-se na escola
vérias sessdes de astronomia com
observacgao nocturna dos astros.
Aproveitamos essa oportunidade e
dinamizamos os alunos para assistir
connosco as observagdes astronomi-
cas. Compareceram e aderiram.
Foram noites muito bonitas...

Nao foi possivel realizar as outras
conferéncias previstas, por exemplo,
as pensadas a partir de textos dos
Lusiadas e da Peregrinacdo do Fernao
Mendes Pinto. Como sabem, a partir
do 3° periodo, as escolas secundarias
entram em grandes preparativos para
0s exames e para as provas globais.

Para mim, a grande vantagem do
trabalho de projecto e da interdiscipli-
naridade, no que diz respeito aos
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professores envolvidos, é que ele nos
ajuda a coordenarmo-nos muito mais
do que faziamos até agora. O debate,
entre nés, a formacéo e o conheci-
mento dos curriculos das outras
disciplinas foi bastante positivo. No
final do ano, fizemos um seminario
com os professores espanhdis e
italianos do qual resultou o trabalho
para o proximo ano lectivo, que vai
implicar a leitura de textos comuns
entre os alunos portugueses, espa-
nhais e italianos. Propusemos um
pequeno conto da Sofia de Mello

Breyner A Viagem e textos do Galileu,

sobretudo para tratar a época. Como
se pode ver, este ano, tal como
estava previsto, o trabalho com os
alunos nao se realizou. No entanto,
quisemos envolvé-los logo desde o
inicio, porque se néo houvesse
vontade dos alunos o projecto morria.

Em 1998, esteve em Lisboa, no
Museu da Electricidade, uma exposi-
¢éo brasileira, espantosa, intitulada A
Terra do Indio. E sobre a chegada dos
europeus aoc Brasil e, em particular,
dos portugueses: a maneira como
estes viram os indios brasileiros e,
sobretudo, a maneira como os indios
brasileiros viram os portugueses € o
que resultou do confronto destas
civilizagbes em termos de aculturagéo
e valores. Uma de nos tinha visto a
exposigéo e consideramos que se
adaptava ao tema do projecto: a
navegacéo maritima entre 1500 e
1700. Aproveitando a exposigéo,
preparamos colectivamente uma visita
de estudo orientada, pois discutimos
previamente o que os alunos iam ver
e propusemos uma tarefa. E, de facto,
eles af sentiram que houve um
conjunto de professores de varias
disciplinas que se envolveram para
preparar a visita. Viram que participa-
ram numa actividade que resultou de
uma coordenagdo dos professores.
Posteriormente a exposigéo, tiveram
de produzir um pequeno trabalho e
surgiram trabalhos muito bons.

Os valores s&@o uma parte do progra-
ma do 10° ano de Filosofia. Nao nos
cingimos ao programa, mas aprovei-
tando-o trabalhamos algo que o
extravasou. A partir daquele exemplo
concreto, analisdmos uma época e
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mostramos o choque e a transforma-
céo de valores. E para além do
contetido e das competéncias, a
atitude dos alunos no final da exposi-
¢o, e sobretudo durante a feitura dos
trabalhos, foi de grande responsabili-
dade e respeito. Foi uma actividade,
com alunos, realmente conseguida.

Em relagédo & Matematica, esta
prevista a construgéo de um relogio
de sol no pétio da escola. Ainda néo
nos sentdmos a concretizar mais as
coisas, mas um projecto também &
isso mesmo, a medida que vamos
avangando, vamos vendo. Em Filoso-
fia, a partir dessa actividade que os alunos
véo realizar, vamos discutir a nogéo
filosofica e psicologica do tempo.

Queria acrescentar uma ideia relacio-
nada com a questdo da Matemética
ser ou nao ser um instrumento, uma
ferramenta. Normalmente é assim,
quando as coisas nao séo discutidas,
mas penso que ha um aspecto em
que a Matematica se aproxima muito
da Filosofia. A Matematica, entre os
seus objectivos, tem o desenvolvi-
mento do raciocinio logico, que a
Filosofia também tem. E qualquer
outra disciplina deveré ter. E uma
componente importante na formagéo
de qualquer aluno, de qualquer
cidaddo. O professor de Filosofia e o
professor de Matematica devem
enfatizar este aspecto. Tanto em
Matematica como em Filosofia desde
que haja um raciocinio logico, uma
sequéncia, uma argumentagéo
coerente, correcta e fundamentada,
estéd sempre certo. Penso que o
professor de Matemética deveria, nas
suas aulas, mostrar esta dimenséo da
actividade matematica. A Matematica
ndo é aquela certeza que os alunos, a
escola, ou até alguns professores
pensam que €.

E&M — Qual foi a mais-valia que
trouxe o facto de terem participado
em projectos em que a Matematica
esta presente?

A. P. — Para mim, é muito importante,
por exemplo, sentar-me a mesa com
as pessoas de Matematica do projec-
to e conhecer o seu curriculo. E,
sobretudo, tem sido extremamente
enriquecedor discutirmos metodologi-

as de trabalho em sala de aula. Assim,
percebo que é perfeitamente possivel,
em Matemética, trabalhar-se em
grupo na sala de aula, coisa que néo
saberia se nao participasse neste
projecto. Vi ser possivel trabalhar em
Matematica usando processos
semelhantes aos da aula de Filosofia.
Além disso, aprendi, e estou a
aprender, muitas outras coisas. Por
exemplo, a questéo dos instrumentos
nauticos, como se utilizam em activi-
dades de medigéo, sua importancia...

P.C. — Nao é a primeira vez que
participo em projectos interdisciplina-
res em que a Matematica esta
presente e sempre imaginei esta
disciplina, tal como a Fisica ou a
Geometria Descritiva, da mesma
forma que imagino e construo a
disciplina de Projecto, ou seja, a partir
de ideias projectuais que constituem
desafios motivadores para os alunos.
Por sistema, coloco de parte aulas
expositivas fechadas sobre um pro-
grama. E uma questéo de criatividade
para a acgéo didactica e pedagogica.

O projecto Operagdo Geodésica e a
participagao da Rita junto de nos, em
pé de igualdade, esta interdepen-
déncia entre todos, funcionou para as
duas disciplinas como um desafio
sobre um conjunto de problemas nos
quais estdvamos muito interessados.
E & isso que imagino, que espero da
Matematica, como o espero de outras
disciplinas. E que se criem, em grupo,
entre os professores médulos de
aprendizagem sobre o trabalho de
projecto onde os principais factores
séo, sem duvida, ganhar a participa-
céo motivada dos alunos e dos
professores.
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E&M — Que dificuldades se levantam
a concretizagdo de projectos interdis-
ciplinares? E como as ultrapassamos?

A. P. — As dificuldades comecam
com os horérios e a coordenagéo dos
projectos. As escolas funcionam a
tempo inteiro, portanto, com dois
turnos, manha e tarde. Quando nos
queremos encontrar € uma dificulda-
de. Tentamos aproveitar todos os
bocadinhos para fazermos reunides,
muitas vezes & nossa custa. Os
alunos do secundario s6 trabalham no
projecto se quiserem e estiverem
motivados, mas aderem todos porque
a motivagéo de conhecerem outros
paises, contactarem com outros
colegas estrangeiros, é grande. Mas o
ensino secundario é altamente
competitivo. Os alunos preocupam-se
com os exames, vao ter que entrar
nas universidades e, para isso, a nota
é determinante e néo deixa tempo
livre nem disposigcéo mental para o
trabalho de projecto.

P. C. — Mas & possivel.

A. P. —E. Todos os anos temos
projectos de Histdria, de Geografia e
de Portugués, envolvendo os alunos
das artes, que sdo grandes projectos
de escola. Neles, os alunos trabalham
noites a fio, fins-de-semana, saem de
l4, por vezes, as 3 ou 4 da manha e
estes trabalhos néo contam para a
avaliagéo.

P.C. — Devemos aos alunos uma
abordagem ao mundo contemporéneo
e uma explicagéo sobre a sua cres-
cente interdisciplinaridade. Dai a
necessidade de uma maior ligagéo as
realidades fora da escola, e de
estabelecer pontes entre os "nossos
mundos disciplinares”.

A. P. — Concordo que, de facto, ha
um desfasamento entre o que se
passa ca fora e os objectivos do
ensino secundario. Estes objectivos
acabam por, em termos praticos,
limitar bastante.

E&M — Pode entéo concluir-se que a
maior parte das escolas ndo tém uma
cultura favoravel ao aparecimento de
projectos?

A. P. — Acho que tém. A minha
escola tem. Todos os anos surgem n

projectos, no ensino secundario e
também no 3° ciclo, no dmbito da
area-escola. Felizmente, em todas as
escolas, ha professores que vencem
a inércia e as dificuldades.

Apesar de eu considerar que ha uma
cultura de projectos, nas escolas os
projectos nao sdo muito frequentes.
Isso pode ser explicado pelos cons-
trangimentos que séo muitos, e que
no ensino secundario sdo cada vez
mais. As iniciativas dos professores e
dos alunos acabam por ser dificulta-
das. As condi¢ées de trabalho s&o
deficientes. Por exemplo, nas escolas
das Canarias, as aulas s6 funcionam
de manhé, havendo assim, da parte da
tarde, tempo para professores e
alunos se encontrarem.

P. C. — Considero também que,
neste momento, as escolas ja tem
uma cultura de projectos. Para a
construgéo dessa cultura, as escolas
teréo de assumir a autonomia que
possuem, as instituicbes terdo de
fazer determinadas opgdes. Ha ainda
dificuldades a ultrapassar e por isso
devemos organizar, nas escolas,
grupos de trabalho que desenvolvam
propostas crediveis de criagéo de
condigbes, projectos, espagos e
equipamentos; formalizar estas
propostas, através dos érgdos
representativos para que se possam
desenvolver novos sistemas de
funcionamento de pratica pedagdgica.

Na escola Anténio Arroio sempre se
apresentaram propostas de trabalho
que visam, entre outros aspectos, a
autonomia da escola e a resolugéo
das situagoes especificas de aprendi-
zagem que mais a caracterizam, o
ensino artistico. Um exemplo pratico
desta autonomia, sdo as oficinas de

arte que possibilitam a todos os
alunos participarem ao longo de trés
anos em todas as oficinas que
existem na escola: fotografia, audio-
visuais, equipamento, ourivesaria,
téxteis, cerdmica. Esta experiéncia dé
uma formagao geral acs alunos
riquissima.

E&M — Para terminar esta mesa
redonda, ha algum aspecto que
gostariam de destacar?

A. P.— Refiro a vontade de trabalhar
interdisciplinarmente, mesmo que néo
saiam produtos. No mundo de hoje os
alunos precisam de competéncias ao
nivel da organizagéo e orientacdo do
trabalho colectivo de acordo com os
recursos disponiveis e, de facto, a
vivéncia de projectos permite isso.
Hoje, néo basta um saber especializa-
do e o projecto leva a que os alunos o
percebam. Permite o desenvolvimento
do espirito critico, da cooperagéo, da
solidariedade, valores que no nosso
ensino, muitas vezes, séo esqueci-
dos.

P. C. — Em relag&o ao incentivo para
trabalhar em projectos, identificava
duas situagdes: a primeira é a possibi-
lidade de nos reunirmos em torno da
resolugéo de um problema. E muito
util e ganha-se, de facto, motivagéo.
Hoje, perante os problemas que se
colocam, é quase impossivel trabalhar
sozinho, sdo necessarios, muitas
vezes, conhecimentos de dreas muito
diversas e que ndo domino. Por outro
lado, trabalhar em projectos interdisci-
plinares é um contexto ideal para o
professor ensinar aos alunos a
trabalhar em equipa. Por permitir o
processo de socializagéo.

F. R. — Em projectos interdis-
ciplinares onde a Matematica esta
presente, valorizo especialmente a
motivagdo e interesse o resolver
problemas em conjunto, o desenvol-
ver da socializagdo e o prazer de fazer
Matemética. Fazer coisas com prazer
e alegria, motiva e pode tornar uma
area considerada, normalmente, o
lobo mau das matérias disciplinares,
em algo bem mais agradavel e mais
popular. A interdisciplinaridade pode
ajudar nestes aspectos.
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O papel do professor de Matematica na formagao

global do aluno

Neste nimero temético, dedicado & Educagéo, ndo podemos deixar de ouvir a voz dos professores. Com este propdsito
solicitémos a quatro professores de Matematica testemunhos que nos dessem a conhecer o modo como perspectivam o seu
papel na formagéo global do aluno, bem como os aspectos que dificultam ou facilitam o desempenho desse mesmo papel. Sdo

esses “olhares” que aqui incluimos.

Eu, a Matematica e os meus
alunos

Ha dezasseis anos atras, no inicio de
uma actividade profissional escolhida
com muita convicgéo e entusiasmo, a
Matematica valia por si propria, estava
instituida como uma disciplina "impor-
tante e dificil” que ndo era acessivel a
muitos alunos, mas que era indispen-
séavel para a sua formagéo.

Formacéo, mas que formagao? Aquela
que, na altura se pensava ser a que
permitia alcangar o perfil de um "bom
aluno” & saida da Escola Secundaria;
um aluno que tinha a capacidade de
adquirir os conhecimentos que lhe
eram transmitidos, de manipular
conceitos, de utilizar uns “truques”
para resolver certas questbes mais
técnicas e que tinha o raciocinio
suficientemente desenvolvido para
conseguir resolver aqueles “proble-
mas” que obrigavam a aplicar os
conhecimentos adquiridos em “novas
situagbes”.

Neste contexto, a minha preocupacéo
em desempenhar bem o meu papel
como professora de Matematica
centrava-se em conseguir transmitir
aos alunos de uma forma correcta,
clara e o mais aliciante possivel, os
conteldos programéaticos de cada ano
de escolaridade. Simultaneamente,
tentava envolvé-los com o gosto e o
entusiasmo que sentia por todas
aquelas "matérias”, que sem eu
compreender muito bem porqué, eles
achavam muitas vezes complicadas,
mond6tonas e completamente despro-
vidas de sentido.

Para além deste papel na formagéo
académica dos alunos, tentei sempre,
paralelamente, desempenhar um outro

54

que considerava indispensavel:
contribuir para o desenvolvimento e
consolidagdo da formagao geral dos
alunos como individuos. Tinha uma
boa relagdo com eles, proporcionan-
do-lhes regularmente situagdes fora
do dmbito da escola que estreitavam
os nossos lagos. Muitas vezes, ouvi
“s6 & pena ser professora de Mate-
maética”...

Tendo iniciade a minha actividade,
ainda como professora proviséria, em
1982, tive oportunidade de, pouco
depois, participar em grandes momen-
tos de inovacdo e espirito de mudanga
no ensino da Matematica. Ndo posso
deixar de salientar a vinda a Portugal,
em 1983, de Emma Castelnuovo que
me abriu novas perspectivas sobre a
dindmica que se pode imprimir na
abordagem de uma série de conceitos
que a partida pareciam estaticos e
nao relacionaveis uns com os outros.
Digamos que foi o meu primeiro
mergulho na Didactica da Matematica.

Logo a seguir, em 1985, realizou-se o
primeiro ProfMat e, depois, vieram
todos os outros, sem parar, bem
como inimeras oportunidades de
participar em sessoes de trabalho,
cursos e conferéncias, que contribui-
ram para me continuar a alargar as
perspectivas sobre o meu papel como
professora de Matematica.

Ganhava cada vez mais a convicgao
de que se a Matematica fosse
apresentada aos alunos em todas as
suas vertentes — como fonte de
descobertas e de conquistas; como
trabalho de sistematizagéo em que &
necessario “arrumar” o que se
descobriu e da-lo a conhecer aos
outros; como trabalho de consolida-
¢éo de conhecimentos e técnicas;
como actividade {idica que permite
olhar alguns aspectos da Matematica

como um jogo e ver que em muitos
jogos, desses ditos “normais”, héa
Matematica — entéo os alunos
poderiam sentir que estavam a fazer
Matematica e a Matemética ganharia,
para eles, sentido.

Como ¢é impossivel compreender tudo
isto e ndo o levar a prética, comecei a
fazer pequenas experiéncias, mais ou
menos pontuais, com os alunos quer
do 3° ciclo quer do Secundério. Todos
sabemos que nao é facil desenvolver
um trabalho continuado que contem-
ple uma abordagem da Matematica
em toda a sua amplitude, se estiver-
mos a trabalhar sozinhos. Depressa e
por muitas e variadas razbes, caimos
na rotina, no mais facil, e acabamos
por dar a maior énfase & transmisséo
dos contetidos programaticos.

S6 que antes faziamo-lo de conscién-
cia tranquila, porque acreditavamos
que era assim que estava certo.
Agora, sempre que desempenhamos
este papel temos um “bichinho” a
roer e a dizer que ndo estamos a fazer
bem. Temos muitos argumentos a
apresentar ao “bichinho” mas néo
conseguimos nunca que ele se va
embora...

Mas, como referi anteriormente, fui
fazendo algumas experiéncias
diversificadas com os alunos, das
quais vou salientar as mais significati-
vas:

— No ano lectivo de 1990/91
trabalhei com uma colega de Santiago
do Cacém no dmbito do Projecto
Minerva, Pélo da ESE de Setubal.
Cada uma com a sua turma do 9° ano,
trabalhamos todo o capitulo de
Geometria (programa antigo) com o
programa de computador “Logo
Geometria”. O namero elevado de
alunos e o numero reduzido de
computadores, obrigou-nos a dividir
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os alunos em grupos e, em cada aula,
tinhamos metade do grupo nos
computadores e a outra metade, na
mesma sala, a trabalhar com papel e
lapis. Néao foi facil, mas foi extrema-
mente gratificante. A minha turma era
fraca e com grandes problemas
disciplinares, em geral, mas em
Matematica, a partir de Fevereiro e
até ao fim do ano, periodo em que
decorreu o trabalho, todos os alunos
estiveram empenhados e entusiasma-
dos, o que de modo nenhum aconte-
cia antes. A minha relacdo com eles
estreitou-se muito e ainda hoje
guando encontro alunos dessa turma
posso constatar que, nesse ano, a
Matematica foi diferente para eles.

No ano lectivo de 1991/92 desenvol-
vi, com mais duas colegas, um
projecto de apresentagédo do antigo
programa do 7° ano centrado no
trabalho em grupo e na resolugéo de
problemas. Foi um trabalho de fundo
porque ocupou todo o ano lectivo e
obrigou a uma adequagéo do nosso
projecto ao programa, o que foi
conseguido com sucesso. Acompa-
nhei esses alunos até ao final do 12°
ano, procurando, ao longo dos seis
anos, manter uma linha de actuagéo
coerente com o trabalho de inicio.

— No ano lectivo de 1997/98 desen-
volvi, em conjunto com uma colega da
ESE de Settbal, um projecto que
envolveu uma turma de 8° ano e que
tinha comao principal objectivo centrar
o trabalho dos alunos em actividades
de investigagdo em grupo que inclui-
am sempre uma discusséo posterior
das conclusbes obtidas e um relatorio
que descrevesse todo o desenrolar
do trabalho, incluindo as hipoteses
abandonadas, por o grupo concluir
que ndo eram validas, e possiveis
exploragoes a fazer a partir dali.

E verdade que este trabalho foi
realizado em condigdes especiais
pois, estavam, na grande maioria das
aulas, duas professoras presentes.
No entanto, ndo me parece que isso
seja essencial para a concretizagéo de
experiéncias deste tipo. O que, sem
duvida, € muito importante € que todo
o trabalho de preparagéo anterior &
aula seja feito em conjunto. As
dificuldades que surgem na implemen-

tagdo deste tipo de projectos impe-
dem que um professor sozinho tenha
forga para as ultrapassar e levar o
trabalho a bom termo.

Todas estas experiéncias, que referi e
outras em que me envolvi, tiveram um
denominador comum muito importante
e gratificante para mim: trabalhar
regularmente com outros colegas na
preparagéo do trabalho e desenvolver
com os alunos sempre na perspectiva
de que para aprender Matematica é
preciso fazer e sentir Matematica e
que os alunos devem ter opurtunidade
de conhecer todas as formas da
actividade matematica.

Para concluir este, ja longo, testemu-
nho que a Educagdo Matematica me
pediu para escrever, gostaria de
salientar que ao fim de dezasseis anos
aprendi que posso contribuir para a
formacéo integral dos meus alunos,
como individuos, através da Matemati-
ca. Se eles trabalharem em Matemati-
ca em todas as suas vertentes
desenvolveréo o seu saber matemati-
co e a sua capacidade de raciocinar,
de investigar, de por hipéteses e as
confirmar, de descrever processos e
apresentar conclusdes, aprenderdo a
ser persistentes, a discutir as suas
ideias e a ouvir os outros, a serem
organizados, a distinguirem o essenci-
al do acessoério e muitas outras
competéncias inerentes a um trabalho
continuado deste tipo, ficando assim
bem delineado o papel do professor
de Matematica na formacéo global do
aluno.

Teresa Olga Duarte
ESE de Settbal

2N

A Matemitica no 1° ciclo - um
caminho possivel

Sou professora do 1° ciclo ha 32
anos. Se no inicio da carreira utilizei
manuais Unicos, fiz apelo &8 memoriza-
¢éo pela memorizagad, utilizei o treino
exaustivo das técnicas mais correntes

e desenvolvi técnicas de célculo, hoje
considero que a matematica néo é so
uma actividade de treino (embora
utilize ficheiros de matemdtica,
construidos por mim em funcgéo das
necessidades dos alunos e aplicados
em momentos de trabalho auténomo
e de estudo), mas também uma forma
de desenvolver capacidades, de
exercitar o célculo mental, de estimu-
lar a criatividade, de incentivar o
trabalho de pesquisa, de desenvolver
o raciocinio.

Para atingir todos estes objectivos a
minha primeira preocupagao & organi-
zar a sala de aula de forma a que os
alunos tenham a sua disposigéo
materiais diversos que lhes permitam,
pouco a pouco, e sem grande esfor-
¢o, interiorizar os conceitos e adquirir
as competéncias necessarias. Utili-
zando materiais diversos, os alunos
adquirem praticas de pesquisa e
atingem mais facilmente a abstracgéo
tdo necessaria na aprendizagem da
matematica. E importante partir dos
conhecimentos dos alunos e provocar
situagdes que os levem a procura da
melhor solugdo (que nem sempre &
tnical) respeitando os seus ritmos e
os saberes possuidos. Por outro lado,
€ preciso aproveitar os problemas que
os alunos levantam e fazer-lhes
propostas, cada vez mais complexas,
que os levem a aumentar gradualmen-
te os seus conhecimentos e a sua
capacidade de raciocinar sobre os
factos e os materiais

O célculo mental & também muito
importante e, por isso, aproveito
todas as situacdes possiveis para, em
grande interacgao, facilitar o desen-
volvimento desta capacidade.

Partir de situagées que néo tém
solugdo imediata e obrigam os alunos
a raciocinar é a forma que considero
melhor para lhes criar o gosto pela
descoberta e pela pesquisa de
solugbes. A verbalizagdo individual e
em grupo dos caminhos percorridos,
bem como a discusséo, em colectivo,
das solugdes encontradas séo
momentos importantes que permitem
desenvolver, nos alunos, o raciocinio
e a procura de novas solugbes.
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Os programas actuais por serem
apelativos ao uso de materiais e
estratégias diversas séo, para alem de
exequiveis, muito estimulantes. Outra
tarefa que, para mim, é fundamental é
a procura, nos programas, dos

diferentes “itens” que podem levar os

alunos a alcangar um mesmo objecti-
vo para assim evitar a sua saturagao
por uma mesma actividade, criando-

lhes, por outro lado, uma motivagéo

constante a novos trabalhos.

Fazer-lhes propostas de trabalho que
os levem a organizar raciocinios cada
vez mais complexos é uma estratégia
que utilizo com regularidade por sentir
que acelera o seu processo de
aprendizagem.

Dificuldades tém surgido com fre-
quéncia. As minhas procuro resolvé-
las em trabalho sistematico com
outros colegas trocando ideias, para
procurar melhores solugbes, constru-
céo de caminhos e materiais...
Felizmente na minha vida profissional,
encontrei sempre colegas interssados
na procura de melhores caminhos. As
dificuldades dos alunos s&o vencidas
com muita paciéncia, com novas
propostas de trabalho, com muita
experimentagéo, com estudo, com a
utilizacdo de novos materiais e
diferentes estratégias, na certeza de
que cada um precisa de encontrar "o
seu caminho”, que raramente & igual
ao do outro.

A utilizagdo de ficheiros de matemati-
ca (construidos por mim, com dificul-
dades graduais e adaptados aos
ritmos de diferentes alunos) em
sessbes de trabalho auténomo, tém
ajudado os alunos na aquisicao dos
conceitos e na aprendizagem e treino
de algumas técnicas.

Estou consciente que, assim, tenho
desenvolvido nos alunos as suas
capacidades de raciocinio, o seu
gosto por aprender, a sua vontade de
saber e de descobrir, e tudo isto,
desde o primeiro dia de escola.

Nao é tarefa facil, mas é possivel.
Basta querer.

Maria de Jesus do O
EB1 Queluz n® 2

&30
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A Matematica na formacido
integral dos alunos

Nem sempre a escola consegue ser
um local onde os alunos sentem uma
evolugéo positiva mais imediata na
sua formagé&o, continuando a ser,
ainda em muitos casos, uma mera
transmissora de conhecimentos, néo
obstante as reformas educativas
preconizarem um maior peso na
formacéo do aluno como individuo.
No 2° e 3° ciclos do ensino basico, o
aluno tem a sensagéo de que os
conhecimentos, referentes a disciplina
de Matemética, ndo tém aplicagéo
directa na sua vida quotidiana, pare-
cendo uma disciplina que pouco pode
contribuir para o seu dia a dia. Pelo
contrario, a experiéncia lectiva tem-me
ajudado a confirmar que a Matematica
contribui para a formagéao do aluno,
néo tanto pelos contetdos incluidos
no curriculo, mas através do desen-
volvimento de capacidades, enquanto
decorrem os processos de
aprendizagem.

Tém sido as actividades desenvolvi-
das em trabalho de grupo, com a
resolugdo de problemas, que me tém
ajudado a gerar um clima, na sala de
aula, mais participativo no que diz
respeito aos alunos. Neste &mbito, o
beneficio para a formagéo do aluno
pode residir na forma como o profes-
sor dinamiza as actividades, isto &,
quando ele consegue orientar os
alunos, de modo a que estes ndo
necessitem, a cada passo, da sua
intervengao, desbravando caminhos e
encontrando, por si s0s, processos
préprios. Uma outra fase do trabalho,
que também considero contribuir para
a evolugéo dos alunos, é a fase final
da apresentagao dos resultados dos
diversos grupos, com confronto de
opinides e reformulagéo de conclu-
sbes. Este momento do trabalho,
realizado com frequéncia, permite que
se registe uma melhoria significativa,
no que diz respeito a auto-confianga
dos alunos, relativamente aos seus
percursos, bem como a construgéo
de conceitos matematicos. Essa
melhoria revela-se também nas

capacidades de comunicar, criticar e
aceitar a critica.

O tipo de trabalho, anteriormente
citado, tem sido, nos dltimos anos,
beneficiado com a introdugdo do
computador na sala de aula. E
exemplo disso, o recurso a utilizagéo
do Cabri-Gedmetre, para ajudar &
construgdo de conceitos relativos aos
lugares geométricos. Tendo por
ponto de partida, o percurso de uma
visita de estudo realizada por uma
turma de 8° ano, procedi a criagéo de
um conjunto de actividades que
permitiram aos alunos a construgéo
de conceitos. Dos conceitos desco-
bertos pelos alunos, salienta-se o de
circuncentro do tridngulo, e a sua
posigao relativamente a altura desse
triangulo, através da utilizagéo das
potencialidades de arrastamento
deste software. A validagdo das
conclusdes, para um nimero de
tridngulos que cada grupo sentiu
necessidade de explorar, bem como o
registo, por escrito, dessas descober-
tas, possibilita aos alunos uma
progressao, no sentido da generaliza-
c&o pretendida. O papel do profes-
sor, durante estas aulas, foi o de
facilitar a progresséo do trabalho dos
diferentes grupos. Apos a realizagéo
de cada uma das actividades e do
registo das conclusdes, os grupos
escreveram-nas em cartazes, com o
auxilio de marcadores grossos e
afixaram-nas nas paredes da sala, de
modo a possibilitar a sua divulgagéo
toda a turma. Seguidamente, iniciou-
se a discusséo até atingir o consenso
e, por fim, procedeu-se aos registos
dos conceitos a que chegaram, nos
cadernos diarios. Todos os caminhos
encontrados contribuiram para a
construgéo de um conceito, sendo o
erro desmistificado e entendido como
um processo normal, de quem se
envolve para aprender.

A avaliagdo de um tipo de trabalho
desta natureza deve, em meu enten-
der, realizar-se através de uma
actividade que envolva os conceitos
explorados, mas que possibilite,
também, fomentar a criatividade dos
alunos. No final desta experiéncia, foi
proposto aos grupos a construgéo de
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um problema. Esse problema consis-
tia em elaborar as condi¢gbes matema-
ticas necessarias & descoberta de um
tesouro, que os alunos deveriam
esconder dentro da planta das
muralhas do Castelo de Almourol. A
construcéo de um texto narrativo,
adequado a cada um dos problemas
apresentados por cada grupo seria
feita na aula de Portugués, aparecen-
do como sequéncia do estudo de
contos e lendas tradicionais da regiéo.

Para finalizar, considero que o desen-
volvimento de capacidades, com o
objectivo de contribuir para uma
participagéo mais activa do aluno
empenhado na construgdo dos seus
saberes, requer tempo, o qual ndo é o
mesmo para todos os individuos. A
pressdo que todos nds sentimos, pela
obrigatoriedade do cumprimento do
curriculo, leva-nos, por vezes, a
considerar que o tempo estéa a ser
"perdido”, quando efectivamente o
nédo estd. No sentido de contornar
essa presséo, assumo desde o inicio
do trabalho com uma turma, o seu
acompanhamento até ao final do res-
pectivo ciclo, onde entdo sim, os estu-
dos se dardo por concluidos. Diz-me
a experiéncia que se no 7° ano de es-
colaridade se torna, por vezes, mais
dificil “avangar”, esse tempo é
posteriormente recuperado, tanto no
que diz respeito a aprendizagem,
como a qualidade dos trabalhos.
Tendo em conta os resultados
obtidos, posso concluir que a escolha
de actividades diversificadas, que
visem objectivos para além dos
curriculares, com novas formas de
avaliagdo, constituem uma conjugagéo
que incrementa a qualidade da aula e
a quantidade de conhecimentos
adquiridos, assim como o desenvolvi-
mento das capacidades de autonomia
e auto-confianca.

Elvira Maria T. Lézaro,dos Santos
EB 2, 3 de Alvaro Velho

EZT0

O (dificil) papel do professor (de
matemadtica) na formacio
(global) do aluno

Sou professora hé 22 anos ( ja?711 ).
Se descontar os dois primeiros anos a
leccionar fisica e quimica no secunda-
rio, mais tarde cinco anos de destaca-
mento Minerva, ainda se apuram
alguns anos de experiéncia na mate-
matica do 2° ciclo, dos quais os
dltimos quatro no ensino recorrente
nocturno e em aulas de apoio pedagé-
gico, a par de alguma formagéo na
area da tecnologia educativa.

Nada, mas mesmo nada no meu
percurso liceal levava a pensar que eu
viria a ser professora de matematica.
Eu estava vocacionada para letras.
Mas germénicas, no meu tempo (mais
ou menos na ldade Média), sé em
Coimbra. Era muito longe do Porto.
Fiquei pela quimica, ao que se seguiu
um estéagio no 4° grupo do, entéo,
Preparatorio.

Julgo que o facto de eu néo ser
daquelas pessoas naturalmente
inclinadas para esta disciplina, me
conferiu uma certa compreenséo e
capacidade de aproximagéo das
dificuldades dos alunos. E, acima de
tudo, subtraiu-me o espanto. Ou seja,
ndo me causa espanto que a mesma
aluna, na mesma ficha, tenha escrito
“quatradelario” e "quadrilatario”
para designar um "quaqualquercoisa”.
Até acho que revela alguma imagina-
¢éo. Ndo me causa espanto que,
quando pego que ordenem uma série
de nimeros, eles incluam também o
nimero da pergunta, nem mesmo que
“juntem” o nimero de ovelhas ao de
cabras, para descobrir que o pastor
tem...trezentos anos. Nao me espan-
to, mas procuro provocar o espanto.
Como o do Jorge, um aluno rural de
dezanove anos e um metro e novehta,
mao-tamanho-A, timido, caladinho, ao
ver no mostrador de uma calculadora
o quociente de 1 por 3:
“Ecumfilhadamée!!!” Este espanto é
sinal de conflito cognitive e um bom
principio de aprendizagem.

Tentando aproximar-me do tema, apds
esta introdugdo/contextualizacéo:

Que posso fazer, ou melhor, que fago,
com vista a formagao (global) dos
meus alunos?

Depois de alguma reflexéo, conclui
que, provavelmente, fago bem pouco
e estive mesmo para desistir de
apresentar o meu testemunho. No
entanto, talvez para evitar uma
frustragdo permanente, tenho-me
socorrido da seguinte metafora: a
minha luta trava-se, néo na forma de
uma épica batalha, mas como uma
permanente guerrilha, em pequenos
confrontos corpo-a-corpo, com
pequeninas conquistas. Séo alguns
aspectos desta pacifica contenda que
passo a sintetizar e, pontualmente,
exemplificar.

Aquilo que julgo ser mais importante
na minha atitude, é a "consciéncia da
responsabilidade” que tenho na
formagao (global) do aluno, a qual
reconhego compartilhar em partes
desiguais com todos os restantes
intervenientes no seu mundo. Ou
seja, ndo me vejo apenas como
professora de matemaética, mas antes,
como professora, e ainda antes,
como pessoa, que muito para além de
ver alunos, deve ver pessoas.

Estou também “segura da hierarquia”:
atitudes/valores, capacidades/
aptiddes e, finalmente, conhecimen-
tos. Hoje, procuro ter em mente as
“finalidades educativas” e ndo apenas
as “questdes operacionais”. A este
respeito, houve alguma evolugdo em
relacéo a altura em que fiz estagio.
Entao, vivia-se com algum fervor a
taxonomia de Bloom e eram sobretu-
do os objectivos especificos do
dominio cognitivo aos quais se dava
verdadeiro relevo, muito embora
fossem sempre mencionados objecti-
vos gerais e objectivos dos dominio
afectivo e psicomotor nos planos de
aulas.

Né&o é necessario, em meu entender,
recorrer a intrincadas estratégias e
actividades inovadoras para se
contribuir para o desenvolvimento de
atitudes. Com algum sentido de
oportunidade, pode tirar-se imenso
partido de situacdes aparentemente
anddinas, ou, pelo contréario, podem
deixar-se fugir 6ptimas ocasibes para
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O problema deste

numero

#

—

Problema proposto

porque:

quadrados perfeitos.

\

Uma matricula “quadrada’

Antigamente, as matriculas dos automéveis eram formadas por duas letras, um nimero de dois
algarismos e outro nimero de dois algarismos. Por exemplo: RB - 49 - 64.

A matricula do meu velho carro é extremamente curiosa (pelo menos para um matematico)

® o primeiro nimero é um quadrado perfeito,
e 0 segundo nimero é um quadrado perfeito,
* se juntarmos os estes dois nimeros num s6 obtemos um quadrado perfeito,

e se substituirmos as letras pelos nimeros correspondentes & ordem que ocupam no alfabeto e
as juntarmos ao nimero anterior obtemos ainda um quadrado perfeito.

Nenhum dos nimeros anteriores comega por 0.
Qual é a matricula do meu velho automével?

Nota: se a matricula fosse a do exemplo acima indicado, os trés primeiros numeros seriam 49,
64 e 4964. Como R é a 18° letra e B a 2%, o ultimo nimero seria 1824964. E todos teriam de ser

\

(Respostas até 10 de Janeiro)

promover a cooperagao, puxar pela
imaginagédo, espevitar o sentido
critico, exercitar a capacidade de
decisdo... Uma das formas, perfeita-
mente trivial, mas eficaz para provocar
discussdes, é deixar cometer erros.
S&o muito claras as consequéncias,
nomeadamente no caso do computa-
dor e da calculadora. Em vez de
avisar: “Naol!! Ai ndo!!l Isso naol Nao &
essa teclal...”, deixar que se enga-
nem, para depois verem o que
acontece e procurarem resolver a
situagéo, pode ser uma pequena
achega para o desenvolvimento da
autonomia e da cooperagéo. E tam-
bém suficiente muitas vezes, um
“Fantéstico, meu! Da ca mais dez!
Conta l4 isso aos teus colegas!”, para
contribuir para a autoconfianga. Mas o
inverso & igualmente verdadeiro: que
destrogos ndo causaram na nossa
autoestima aqueles infindéveis segun-
dos em que estivemos colados ao
quadro que dantes era preto e agora é
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verde? S6 muito raramente deixo um
aluno ir ao palco, digo, ao quadro,
sem antes me certificar de que sabe
mais ou menos o que |4 vai fazer e
frequentemente lhe sirvo de “ponto”
e de defesa perante o dificil publico.

Cada vez mais valorizo o ambiente de
trabalho e as relacoes interpessoais.
Dado que na educagao de adultos (2°
ciclo), ndo estamos demasiado
pressionados com a administragao do
programa e nas aulas de apoio
também néo é essa a minha fungéo,
cada vez mais procuro “distinguir
entre perder e gastar tempo”, entre
barulho e bagunga. E gasto tempo e
aguento barulho. Com adultos traba-
lhadores tento valorizar e integrar os
diferentes saberes. Posso dar-me ao
luxo de sair do contexto curricular e
fago-o quando posso e julgo que
tenho conhecimentos suficientes.
Cada vez mais procuro fazer uma ava-
liagao continua,em vez de atribuir um
peso determinante & avaliagéo suma-

tiva (esta & a actividade de que menos
gosto, mas que tenho facilitada devido
ao reduzido ndmero de alunos).

Em suma, penso que uma “atitude”
de “permanente atengéo” por parte
do professor poderé ajudar os alunos
a construir as suas referéncias, 0s
seus valores, a desenvolver compe-
téncias. Claro que ha actividades e
metodologias que podem ser devida-
mente planeadas, nessa direc¢ao.
Nao se trata de ir para as reunioes de
grupo comentar, “Estou um bocado
atrasadal Ainda ndo dei a autonomia...
a este ritmo ndo vou conseguir chegar
a sociabilidade”, mas pode e deve ter-
se em conta que ha algumas activida-
des que favorecem mais esta e/ou
aquela atitude e, se calhar, deveriam
discutir-se mais estes aspectos, em
detrimento da gestao dos contetdos
programéaticos.

Susana Diego
Escola B2,3 Gongalo Nunes
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Educacio:

seis propostas para o préximo milénio

Cidadania;

profissionalismo,
tolerancia, integridade,
equilibrio e pessoalidade
séo as qualidades para
orientar os projectos
educacionais, em cada
novo século, que comega
em cada dia.

Comecemos com duas ressalvas,
para eliminar expectativas indevidas.

Em primeiro lugar, pouco do que aqui
se examinara diz respeito especifica-
mente a passagem do século XX ao
século XXI. Salvo para técnicos em
computadores, preocupados com o
que tem sido chamado de “bug do
milénio”, nenhuma descontinuidade
deverd ocorrer nos dmbitos politico,
cultural, econdmico, educacional, ou
qualquer outro, em razéo da simples
transigéo por nimeros redondos na
secular contabilidade ocidental. As
questdes educacionais presentes
nesta reflexdo poderiam referir-se a
todos os séculos, particularmente
aquele que hoje se inicia.

Em segundo lugar, ndo se tratara aqui
de elaborar, nem mesmo esbogar
propostas de agéo. Se pedimos
emprestado a Calvino' a idéia do titulo
de sua inspirada e inspiradora obra é
apenas para tentar sublinhar algumas
qualidades, associadas ao universo
educacional, tao valiosas que deveri-
am ser decididamente estimuladas e
preservadas no proximo milénio, tal
como ele nos alertou, com idéntica
intengéo, para seis qualidades associ-
adas ao universo da escrita®.

Trataremos, portanto, da explicitagéo
de uma arquitetura de principios -
cidadania, profissionalismo, toleréncia,
integridade, equilibrio, pessoalidade -
que deveriam, em nossa perspectiva,
sustentar os projetos educacionais,
em cada novo século, que comega a
cada dia. Tudo o que aqui se dira ndo
tera outra intengéo senéo a de
esclarecer o significado desses seis
valores em tal perspectiva.

Educacgio e cidadania

Nos tempos atuais, nenhuma caracte-
rizagdo das fungdes da Educagéo

Nilson José¢ Machado

parece mais adequada do que a
associagdo da mesma a formacéo do
cidadéo, a construgdo da cidadania.
Nos mais variados paises e em
diferentes contextos, Educacac para a
Cidadania tornou-se uma bandeira
muito facil de ser empunhada, um
principio cuja legitimidade n&o parece
inspirar qualquer davida. A ndo ser a
que se refere ao proprio significado da
expressdo "educar para a cidadania”.

De modo geral, a idéia de cidadania
ainda permanece diretamente associa-
da & de ter direitos, uma caracteristica
que néo parece suficiente para
exprimir tal concepcéo, uma vez que,
em termos legais, os direitos ndo séo
mais privilégios de determinadas
classes ou grupos sogiais, como, por
exemplo, na Grécia antiga. Um
documento fundamental no
balizamento de tal generalizacéo é a
Declaragéo Universal dos Direitos
Humanos (DUDH), adotada e procla-
mada pela Assembléia Geral das
Nagoes Unidas em 10 de Dezembro
de 1948.

E certo que violagbes nos Direitos
Humanos no sentido explicitado pela
DUDH continuam a ocorrer em
diversos paises, nos mais diferentes
setores. Entretanto, restringir a idéia
de cidadania & de ter direitos pode
significar uma limitagéo da formacéo
do cidadéo a vigilancia sobre o
cumprimento das deliberacbes da
DUDH, ou de outros documentos
similares, internacionais ou nacionais.
Isso nao significaria uma tarefa
pequena do ponto de vista pratico
mas restringiria demasiadamente o
significado politico/filoséfico de tal
Nogé&o.

Mesmo em paises onde os direitos

humanos ndo costumam ser violados,
a necessidade da formagéo do
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/C A escola na literatura )

DESCOBERTA DA
“OUTRA” MATEMATICA

Ai o ponteiro da tortura

naquela sala

que a matematica tornava mais es-
cura

em vez de ilumina-la.

Felizmente s6 o nada-de-mim fica-
va |4 dentro.

O resto corria no patio-em-que-
nos-sonhamos,

passaro a aprender os célculos do
vento

aos saltos do chéo para os ramos.
Mas s6 quando voltava para casa a
tardinha

encontrava a minha verdadeira ma-
temética a espera

na l6gica dura das teclas do piano,
no perfil-oiro-pedra da vizinha,

na flauta de 4gua macia do tanque
— chuva de Mozart nos zincos da
Primavera...

Matematica cantante

José Gomes Ferreira
1957-1958
e/

@

cidaddo permanece viva, relacionan-
do-se com a semeadura de valores e
a articulagao entre os projetos
individuais e os projetos coletivos.
Entre a nocdo de cidadania e a idéia
de projeto existe, pois, uma relagdo
interessante, que alimenta a ambas,
simbioticamente.

A capacidade de ter projetos pode ser
identificada como a caracteristica mais
verdadeiramente humana. A inteligén-
cia humana consistiria, precisamente,
nesta capacidade de antecipagéo, de
invengéo de metas, de criagao de
possibilidades.

Naturalmente, ndo basta alimentar-se
de projetos individuais: carecemos de
projetos coletivos, que estimulem as
acoes individuais, articulando-as na
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construgdo do significado de algo
maior. Tanto quanto da satisfagdo das
necessidades béasicas em sentido
biolégico ou econdémico, necessita-
mos participar de projetos mais
abrangentes, que transcendam
nossos limites pessoais e impregnem
nossas acbes, nossos sonhos, de um
significado politico/social mais amplo.

A auséncia de projetos coletivos
costuma ser responsabilizada pelo
surgimento de neo-conflitos, mesmo
em sociedades industrializadas. Nos
paises em desenvolvimento, muitas
vezes, simulacros de projetos ganham
corpo, a partir da aspiragéo, quase
sempre ingénua, de copiar os paises
desenvolvidos; nesses, a auséncia de
matrizes a serem copiadas ja produ-
ziu, em passado recente — e talvez
néo cesse de produzir, continuamente
— certas simulagbes de rompimento
com o statu quo, certas
marginalidades ficticias, faciimente
absorviveis pelo sistema, como a dos
movimentos hippies dos anos 60, a de
rebeldes do tipo Unabomber, ou a dos
hackers, na sociedade informatizada.

A educacéo portuguesa, em tempos
recentes, constitui um exemplo
elucidativo dessa relagéo estreita
entre as idéias de cidadania e de
projeto. A Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), formulada no
periodo posterior 4 Revolugéo dos
Cravos (1974), registra, em seu Art.
2°, que a educagéo deve organizar-se
tendo em vista o desenvolvimento
pleno e harmonioso da personalidade
dos individuos e a incentivar a forma-
¢do de cidaddos livres, responséaveis,
auténomos e solidérios. Em seu Art.
3°, explicita os principios de organiza-
céo do sistema educacional, que deve
ter em vista contribuir para a realiza-
¢éo do educando, através do pleno
desenvolvimento da personalidade, da
formagédo do carécter e da cidadania,
assim como assegurar o respeito a
diferenga, mercé do respeito pelas
personalidades e pelos projetos
individuais de existéncia. A referéncia
direta ao respeito aos projetos
individuais constitui um indicio impor-
tante da preocupagao em valorizar o
ser humano, tomando-o como ponto

de partida para as ag6es educativas,
ao mesmo tempo em que se busca
uma valorizagéo da solidariedade, da
tolerancia, elementos constituintes da
nogao de plena cidadania, evidencian-
do, portanto, um equilibrio na dupla
preocupagéo de formagéo pessoal e
social.

Insistimos em que nada parece mais
caracteristico da idéia de cidadania do
que a construgéo de instrumentos
legitimos de articulacdo entre projetos
individuais e projetos coletivos. Tal
articulagéo possibilitara aos individu-
os, em suas agdes ordinarias, em
casa, no trabalho, ou onde quer que
se encontrem, a participacéo ativa no
tecido social, assumindo responsabili-
dades relativamente aos interesses e
ao destino de toda a coletividade.
Neste sentido, Educar para a Cidada-
nia significa prover os individuos de
instrumentos para a plena realizagéo
desta participagdo motivada e compe-
tente, desta simbiose entre interesses
pessoais e sociais, desta disposigao
para sentir em si as dores do mundo.

O imperativo de conjuminar o conheci-
mento dos direitos com a vontade de
participagdo encontra-se diretamente
relacionado com a necessidade de
ultrapassar o conforto de uma ética
apenas da convicgéo, onde a coerén-
cia pessoal encontra-se garantida mas
n&o conduz a agdes efetivas,
aportando-se em uma ética da
responsabilidade, onde crescemos
junto com o crescimento dos riscos e
dos encargos que assumimos.

Multiplos séo os intrumentos para a
realizacéo plena desta cidadania ativa:
a “alfabetizacdo” relativamente aos
dois sistemas bésicos de representa-
céo da realidade — a lingua materna e
a matematica, condigéo de possibilida-
de do conhecimento em todas as
dreas; a participagdo do processo
politico, incluindo-se o direito de votar
e ser votado; a participacéo da vida
econdmica, incluindo-se o desempe-
nho de uma atividade produtiva e o
pagamento de impostos; e, natural-
mente, o conhecimento de todos 0s
direitos a que todo ser humano faz jus
pelo simples fato de estar vivo.

Para estar vivo, no entanto, é funda-
mental ter projetos pessoais, e nesse
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sentido, a LBSE portuguesa parece
exemplar, na medida em que estabele-
ce que a Educacdo visa a formacéo de
cidaddos livres, responsaveis,
auténomos e solidérios e deve buscar
a formagéo do carater e da cidadania
através do respeito pelos projetos
individuais de existéncia. Pode-se
reconhecer facilmente, nos trechos
em destaque, a preocupagéo com a
articulagéo entre os projetos individu-
ais e coletivos, situando-se a idéia de
cidadania como antidoto para a
confuséo entre a valorizagéo dos
projetos pessoais e o primado
exclusivo do individualismo.

Insistimos, no entanto, no fato de que
projetos e valores séo idéias
umbilicalmente interdependentes;
tanto individual quanto coletivamente,
o mais inspirado dos projetos, despro-
vido de uma arquitetura de valores
socialmente acordados, pode conduzir
a monstruosidades. Educar para a
Cidadania deve significar também,
pois, semear um conjunto de valores
universais, que se realizam com o tom
e a cor de cada cultura, sem pressu-
por um relativismo ético radical,
francamente inaceitavel; deve signifi-
car ainda a negociagdo de uma
compreenséo adequada dos valores
acordados, sem o que as mais

legitimas bandeiras podem reduzir-se
a meros slogans e o remédio pode
transformar-se em veneno. Essa
tarefa de negociagao é bastante
complexa; enfrenta-la, no entanto, ndo
€ uma opgéo a ser considerada, € o
Unico caminho que se oferece para as
acdes educacionais.

Educacio e profissionalismo

Se parece haver um amplo acordo
qguanto & meta bésica da Educagdo
como a construgéo da cidadania, o
mesmo néo ocorre, no entanto, no
que se refere a reparticao de tarefas
entre os setores publico e privado. Em
quase todos os paises, o
equacionamento de tal questéo
encontra-se em exame, oscilando-se
entre o predominio da burocracia
estatal, de inspiragdo weberiana, e o
das regras do mercado, na trilha de
Adam Smith. A configuragdo desse
espago de tensbes condiciona
fortemente a atuagéo do profissional
da Educagéo.

Um exemplo expressivo é o do
discurso sobre a Qualidade na
Educagéo, onde a formagao do
cidadao é freqiientemente confundida
com a satisfacdo do cliente, ou o
projeto educacional, com seu amplo
espectro de valores, é reduzido ao
estatuto de mero projeto empresarial,
sobrelevando-se o valor econémico.
No mesmo sentido, muitas reflexdes
tém sido realizadas, analisando-se a
pertinéncia da utilizagdo de recursos
publicos no financiamento de escolas
privadas, ou do recurso a fundos
empresariais para financiar escolas
publicas. Os resultados de muitas
iniciativas ja realizadas em diversos
paises parecem globalmente
inconclusivos, sendo eivados por
imagens caricatas de ambos os
segmentos: o plblico, como o falido
ou mal administrado; o privado, como
o movido exclusivamente pelo lucro.

De qualquer forma, parece claro que o
par publico-privado néo da conta da
maior parte das analises. No ambito
econdmico, tem cresgido substancial-
mente a importancia de uma terceira
via, conhecida como "“Terceiro

Setor”, constituida por organizagbes
que ndo se submetem estritamente
nem as leis do mercado nem as da
burocracia estatal, incluindo-se ai
tanto Fundagdes quanto Organizagtes
Nao-Governamentais de diversos
tipos.

No caso especifico da caracterizagéo
do profissional da Educagéo — e bem
diretamente do professor, nos
diversos niveis de ensino — os limites
do par publico-privado s&o claramente
atingidos e o renascimento ou a
revalorizacéo da idéia de profissiona-
lismo pode ser apontada como uma
perspectiva consistente de
posicionamento no espago de
tensdes entre o publico e o privado.

Defendemos aqui o ponto de vista
segundo o qual um grande valor
associado ao profissional da Educa-
céo, a ser preservado para o proximo
milénio, & justamente o profissionalis-
mo. E para que tal afirmagédo néo
parega circular, & necessario que se
explicite o sentido em que se utiliza a
palavra " profissionalismo™.

Uma profissao € mais do que uma
ocupacgédo. Trata-se de uma ocupagéo
que apresenta trés caracteristicas
absolutamente fundamentais:

* exige, para seu desempenho, uma
competéncia especifica em alguma
area do conhecimento, incorporada
usualmente pela educagéo formal,
quase sempre de nivel superior;

* deve ser exercida pela comunidade
de praticantes com certa autono-
mia relativa, tanto em relacéo ao
mercado quanto a burocracia
estatal, baseada em padrbes de
auto-regulagédo construidos em
sintonia com valores permanentes,
socialmente acordados;

e apresenta, sempre, um compromis-
so publico, um comprometimento
pessoal de cada praticante com os
projetos coletivos, situando as
acoes profissionais no horizonte do
bem comum, bem além do mero
interesse pessoal ou de grupos
organizados — inclusive o dos
profissionais praticantes.

O profissionalismo contrapde-se,

simultaneamente, portanto, tanto ao

amadorismo quanto aoc mercenarismo.
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S A escola na literatura R

LIBERDADE

Ai que prazer

Nao cumprir um dever,

Ter um livro para ler

E ndo o fazer!

Ler é macada,

Estudar é nada.

O sol doura

Sem literatura.

O rio corre, bem ou mal,
Sem edig&o original.

E a brisa, essa,

De tao naturalmente matinal,
Como tem tempo nao tem pressa.

Livros sdo papéis pintados com tin-
ta,

Estudar é uma coisa em que esta
indistinta

A distincdo entre nada e coisa ne-
nhuma.

Quanto & melhor, quando ha bruma,
Esperar por D. Sebastido,
Que venha ou nao!

Grande é a poesia, a bondade e as
dancas...

Mas o melhor do mundo sa@o as
criangas,

Flores, musica, o luar, e o sol, que
peca

S6 quando, em vez de criar, seca.

O mais do que isto

E Jesus Cristo,

Que néo sabia nada de financas
Nem consta que tivesse biblioteca...

Fernando Pessoa

1935

o 4

No caso do mercenario, os fins ou o
significado das a¢bes nao estao em
discusséo; sua pratica é regulada
exclusivamente pelo pagamento, pela
merces, que em latim significa salario,
soldo. Quanto ao amador, ainda que
se possa, tangencialmente, apreciar o
envolvimento em geral desinteressa-
do, a dedicagéo por amor a alguma
atividade, é justamente esse néo-
comprometimento que o distingue do
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profissional. O profissional professa
sua competéncia e age em fungéo
dela, regulado por valores permanen-
tes e comprometido com o bem
comum. E nessa trilha que o agir
profisionalmente adquire uma
positividade claramente negada a
ag6es amadoristicas.

Postulamos que o professor — até
em sentido etimoldgico, como aquele
que professa, que declara sua compe-
téncia, e com base nela, proclama sua
relativa independéncia e compromete-
-se com os interesses coletivos —
deve ser considerado o paradigma do
profissional. Suas agbes mais corri-
queiras exigem um profundo senso de
profissionalismo.

Na formagéo dos profissionais da
Educacéo para atuar em todos os
niveis do ensino, muitas vezes a
énfase situa-se na competéncia
técnica, no dominio dos contetidos de
um conjunto de disciplinas especifi-
cas, sem gue se dé suficiente relevo
as outras dimensdes gue caracterizam
um profissional. Sem comprometimen-
to, sem o sentimento profundo de
contribuir para o bem comum, sem o
reconhecimento social que viabiliza
uma auto-regulacéo de suas
atividades, sem a dignidade e o
orgulho de sentir-se um servidor
publico, independentemente de qual a
fonte que propicia o pagamento de
seus salarios, ndo se pode falar
propriamente de profissional da
Educagéo. Isoladamente, a competén-
cia técnica pode inclusive tornar mais
agudos alguns dos males de que
padece o magistério, como € o caso
da intoleréncia, que sera examinado a
seqguir.

Naturalmente, os professores néo séo
os tnicos profissionais que podem ser
vislumbrados, irmanando-se na
caracterizagéo anteriormente referida
aos profissionais da salde e da
justica, entre outros. Entretanto, uma
vez que um nivel de comprometimen-
to com a coisa publica, de rendncia a
interesses puramente pessoais, de
capacidade de doagdo nem sempre
estdo presentes, nem todas as
ocupagdes podém ser consideradas
profissoes. Nesse ponto, as ideias de

profissionalismo e de cidadania
apresentam diferencas fundamentais.

Mais numerosos, no entanto, séo os
pontos que aproximam as duas
nogoes. Assim, tal como a idéia de
cidadania desempenha um papel
decisivo no que se refere a articulagao
entre o individual e o coletivo, ndo se
coadunando mais com a de mera
insergéo social, onde os interesses
individuais contam menos que o
projeto coletivo, particularmente no
universo do trabalho, a idéia de
profissionalismo pode assumir um
papel correlato, mediando as relagbes
entre o publico e o privado, tao
insatisfatoriamente equacionadas
neste final de milénio.

A idéia de profissionalismo pode vir a
ser, portanto, uma espécie de antido-
to para a crescente perda de sentido
da atividade individual, reduzida
apenas & busca de mais e mais
dinheiro, numa espécie de
mercenarismo sem causa. Riscos
efetivamente existentes de desvios
corporativistas devem ser enfrentados
com discernimento e alma grande,
n&o podendo diminuir minimamente a
importéancia de um profissionalismo
consciente.

Educacio e a toleriancia

O acordo sobre a necessidade de
uma Educagao para a cidadania
pressupde, naturalmente, uma
cidadania democrética. E tal como a
monarquia sempre entronizou a
lealdade ao rei como a maxima
virtude, a democracia moderna néo se
institui sem ter como suporte a idéia
de tolerancia. Trata-se de uma virtude
suscetivel de muitas incompreensoes
ou simplificagbes, com uma dimensao
ativa muitas vezes esquecida, em
beneficio de uma atitude passiva que
a aproxima da pura arrogancia. Um
esclarecimento do significado de tal
virtude certamente evidenciara as
razées da situacéo da tolerancia como
uma das seis "propostas para o
proximo milénio”.

A idéia de tolerancia funda-se no
reconhecimento da existéncia do
outro, que, COMO eu, ocupa um
espaco, tem direitos e deveres, mas €
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kssencialmente diferente de mim.
Essas palavras sdo enganadoramente
simples, envolvendo armadilhas
relacionadas tanto com o significado
de “reconhecimento”, quanto com o
de “diferente”. Comecemos com a
idéia de “reconhecimento”.

De fato, ndo basta tomar conhecimen-
to da existéncia do outro para
reconhecé-lo como outro; ndo se
configura sendo um passo inicial rumo
a toleréncia se permanego como
sujeito e o outro apenas como objeto.
Quando Cabral "descobriu” o Brasil,
tomou conhecimento da existéncia
dos “indios”, ainda que sua atitude
em relagéo aos mesmos se tenha
aproximado apenas minimamente da
idéia de tolerancia que aqui se preten-
de caracterizar.

Além de tomar conhecimento, é
necessario buscar compreender o
outro, o que exige a disponibilidade
para colocar-se em seu lugar e
enriquecer a propria perspectiva com
a percepcéo das relagbes originadas
no novo ponto de vista. Tal atitude
compreensiva costuma ocorrer por
meio da assimilagdo das caracteristi-
cas do “compreendido” pelo
referencial daquele que “compreen-
de", como se se realizasse certa
tradug@o dos horizontes “estranhos”™
na linguagem compreensiva, manten-
do-se uma expectativa de simetria. A
idéia de toleréncia, no entanto,
necessita ir muito além de tal expecta-
tiva. Dois caminhos para isso podem
ser vislumbrados.

Em um deles, para abrigar a amplitude
da idéia de tolerancia como virtude
ativa, sustentaculo da moderna

concepgéo de democracia, € a propria

idéia de compreenséo que deve ser
alargada. Trata-se da perspectiva de
Gadamer®, ao caracterizar a compre-
ensdo como uma "fusédo de horizon-
tes”. Apesar da felicidade da expres-
séo, seria bastante temerario afirmar-
se que tal compreenséo da “compre-
ensao” é, hoje, hegeménica, perma-
necendo forte a expectativa de
tradugéo.

Uma outra via para uma caracteriza-
cdo da idéia de toleréncia é a
assuncgéo de que a mesma exige que

se va além da compreenséo, pressu-
pondo o respeito, o reconhecimento,
a assimetria. Em outras palavras,
trata-se de respeitar o outro como
como diferente de mim, sem procurar
dissolvé-lo em minhas andlises, situa-
lo em meu cenério, traduzi-lo em
minha linguagem. Trata-se de valorizar
suas perspectivas, de reconhecer a
existéncia de cenarios diferentes do
meu, de colocar-me em disponibilida-
de para comunicar-me com ele, ainda
que continuemos a falar linguas
diferentes, a alimentar projetos
diferentes. A tolerancia exige, portan-
to. conhecimento, compreenséo e
reconhecimento do outro como outro,
diferente de mim, e tal caracterizagéo
pode conduzir, inclusive, & subversdo
de maximas aparentemente
consensuais, como registrou Bernard
Shaw, certa vez, com sua fina ironia:
"Nao facas aos outros aquilo que
gostarias que fizessem a ti: eles
podem ndo gostar.”

Passemos agora & idéia de “diferen-
te”. A diversidade humana é a regra,
ndo apenas no terreno biologico, mas
também em termos culturais, ou
sobretudo no que se refere aos
projetos pessoais de existéncia.
Como bem definiu Ortega Y Gasset,
em sentido humano, “Vivir es tener
que ser unico". Tal infinita diversida-
de, no entanto, ndo pressupde
qualquer relagéo de ordem, ou uma
hierarquia entre equivaléncias. Em
outras palavras, diferenga nao quer
dizer desigualdade.

De fato, cada ser humano pode ser
caracterizado por um amplo espectro
de habilidades, de competéncias,
associadas a idéia de uma inteligéncia
individual, entendida como uma
capacidade de ter vontades, de
estabelecer metas, de criar, de
sonhar, de ter projetos. Distintos
individuos constituem-se com diferen-
tes espectros, a servigo de diferentes
projetos de vida. Em multiplos senti-
dos, tais espectros sé@o incompara-
veis: é impossivel estrutura-los em
uma relag@o de ordem, estabelecendo
relagbes de desigualdade. -

/
Em termos coletivos, a diversidade
também é a regra e a norma é saber

lidar com as diferencas. Dai a funda-
mental importancia da idéia de
toleréncia para a sustentacdo dos
regimes democraticos.

E possivel classificar ou ordenar
diferentes individuos quanto a altura, o
peso, o interesse por disciplinas
especificas, mas nunca globalmente,
como seres humanos, como pessoas
dotadas de vontades, de projetos.

O reconhecimento do outro, ou o
reconhecer-me diferente do outro,
néo me condiciona, portanto, em
qualquer sentido, a uma comparagéo
entre mim e ele, da qual resultaria
uma desigualdade, um “maior” e um
“menor”. E verdade que se dois
numeros reais séo diferentes, entao,
necessariamente, um deles é maior
que o outro; mas pessoas ndo séo
numeros. A redugao das diferengas
individuais, ou entre grupos, a rela-
¢Oes entre indicadores numeéricos,
quase sempre eivados de intencoes
de medidas, é responsavel direta por
diagnosticos catastrofistas do tipo
“os alunos estdo cada vez mais
fracos”.

De modo geral, na escola basica, as
disciplinas séo tratadas,
freeqlientemente, como “culturas”
independentes, com metas proprias e
fracas interagdes, constituindo um
cenério muito favorével a manifesta-
¢Oes de intolerancia, sobretudo nos
processos de avaliagdo. Entretanto,
se a meta precipua de tal nivel de
escolarizagéo € a construgéo da
cidadania, tal como foi aqui delineada,
as disciplinas deveriam, permanente-
mente, estar a servigo dos projetos
pessoais dos alunos.

Em qualquer caso, o pleno desenvol-
vimento das potencialidades das
pessoas envolvidas é o que verdadei-
ramente importa. Podemos explicitar,
talvez, quanto de matematica, de
geografia ou de historia um individuo
deveria conhecer para tornar-se um
técnico competente, mas nenhuma
quantidade, ainda que exagerada,
dessas ou de outras disciplinas, pode
ser garantia da formagéo de um ser
humano mais valioso, em qualquer
sentido, ou mais feliz.
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Posso ter maior renda, mais anos de
escolarizagéo, melhores notas, mais
isto ou menos aquilo, mas néo valho
mais, em razéo disso, como ser
humano; ndo posso ter projetos pelos
outros, nem pelos meus alunos, nem
mesmo pelos meus filhos, ndo posso
sobrepor meus desejos ou projetos
aos de quem quer que seja, sou igual
a todos no que tange a minha dignida-
de como pessoa. Esta é a ligdo maior
a ser ensinada na escola, por todos
os séculos, por todos os milénios.

Educacio e integridade

A quest&o a que agora dedicaremos
alguns momentos de reflexéo é,
basicamente, a da integragéo entre o
discurso e a agéo.

A escola € um espago especialmente
apropriado para a vivéncia dos valores
caracteristicos da humanidade do
homem, o conhecimento e a dissemi-
nagéo dos direitos inalienaveis do ser
humano, explicitados em documentos
como a Declaracao Universal dos
Direitos Humanos (1948), o reconhe-
cimento do outro, a aceitagédo da
diversidade de perspectivas e de
projetos, tanto individuais como de
grupos, o cultivo da toleréncia, da
convivéncia frutifera com as diferen-
cas, as contrariedades, as
complementaridades, a associagdo
necessaria entre direitos e deveres,
entre o exercicio de poderes e a
assungdo de responsabilidades, a
aprendizagem do exercicio da autori-
dade sem a perda da ternura.

Entretanto, discursos eloqgientes
sobre valores, desvinculados de uma
pratica consentanea, conduzem
irremediavelmente ao descrédito, a
sensagéo de desamparo, ou ao
desenvolvimento de atitudes cinicas,
que eivam perigosamente o terreno
educacional. Sem uma vivéncia efetiva
da palavra que se professa, sem esse
exercicio cotidiano de fraternidade
entre personalidades diversas em
interesses, saberes e poderes, o
ambiente escolar pode ser téo
propicio ao cultivo de valores quanto o
seria a realizagdo de um seminario ou
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de uma conferéncia para ensinar a
platéia a andar de bicicleta.

Uma integracéo entre o discurso e a
agéo constitui um ingrediente funda-
mental, uma condigéo sine gua non da
idéia de integridade tal como aqui
pretendemos caracterizar. Sem ela,
qualquer expectativa de autonomia
moral esvai-se completamente nas
acoes da vida prética. Essa articulagéo
entre duas das dimensodes fundadoras
da idéia de Jogos — a da palavra e a
da agdo — € uma meta a ser continua-
mente perseguida, um cristal bruto a
ser permanentemente lapidado pelas
agoOes educativas, na escola ou na
vida, muitas vezes por meio de
instrumentos claramente
heterbnomos, como os que resultam
da autoridade legitima, ou da acdo do
professor.

Referida tanto a individuos quanto a
grupos, do modo como aqui é enten-
dida, a integridade exige trés niveis de
predicados.

Em primeiro lugar, € necessario que
se disponha de uma arquitetura de
valores para instrumentar as agdes,
permitindo um discernimento
autdbnomo do que se considera certo
e do que se julga errado. Néo é tédo
dificil estruturar-se um quadro de
valores desse tipo no nivel do discur-
so e muitas das iniciativas hoje
consideradas absolutamente insanas
foram justificadas, historicamente, em
uma carta de principios, uma
explicitagdo coerente dos valores
assumidos. Esse primeiro nivel, ainda
que fundamental, ndo basta para
caracterizar a integridade.

Um segundo nivel de exigéncia, diz
respeito precisamente a necessidade
de uma consonancia entre as agbes e
o discurso, mesmo quando tal coerén-
cia possa produzir efeitos desagrada-
vels para os envolvidos. Um individuo
integro ndo pode, por um lado, ter um
perfeito discernimento dos temas que
analisa, por outro lado, agir de modo
dissonante do que considera correto,
por razdes de conveniéncia ou de
interesse pessoal. Nada pode ser
mais deletério para um estudante, por
exemplo, do qué uma convivéncia
promiscua entre um discurso elabora-

do sobre a tolerancia e uma prética
opressiva nos processos escolares de
avaliagio. Nada parece menos integro
do que o reconhecimento de que tal
ou tal lei é injusta, mas, uma vez que
ela nos favorece, procuramos tirar
proveito dela.

A idéia de integridade, no entanto,
exige que se va além desses dois
niveis iniciais, que podem caracterizar
o conforto de uma ética da convicgao,
onde grande parte da integridade
pessoal esté garantida, mas que nos
deixa sempre no limiar de uma ética
da responsabilidade, onde assumimos
responsabilidades publicas com aquilo
que professamos. Um terceiro nivel,
sem o qual a integridade néo se
completa, diz respeito precisamente &
disponibilidade dos atores, agentes
individuais ou grupos sociais, para
defender publicamente a razoabilidade
de seus valores e de suas agdes,
argumentando de maneira l6gica e
assumindo as responsabilidades
inerentes. A idéia de integridade ndo
se completa sem essa abertura para o
dialogo, para uma negociagéo de
significados, onde nao estamos
dispostos a abdicar graciosamente de
nossos principios, mas aceitamos po-
los entre parénteses para examina-los
em outras perspectivas, e sobretudo,
admitimos que podemos estar
errados.

Em razdo do que acima se afirmou,
ainda que a integridade constitua uma
caracteristica fundamental para todos
os seres humanos, de nenhum
profissional se poderia afirmar com
tanta propriedade a essencialidade da
integridade pessoal quanto do profes-
sor.

No ambiente escolar, o cultivo da
tolerancia desenvolve-se por meio do
crescimento individual, do respeito
pelo outro, do reconhecimento da
diversidade humana como uma grande
riqueza, um imenso repertoério de
perspectivas a serem fundidas e
combinadas de infinitas formas.
Nenhum valor floresce, no entanto,
sem uma vivéncia efetiva, onde o
discurso continuamente alimenta e
qualifica as agdes, alimentando-se
delas, simbioticamente. A condi¢éo de
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possi-bilidade de uma tal simbiose &,
com todas as letras, a integridade do
professor.

Educacio e equilibrio

O equilibrio como um valor esteve
presente implicitamente em cada uma
das quatro “propostas” anteriormente
examinadas: na cidadania, na articula-
¢éo entre o individual e o coletivo; no
profissionalismo, na mediag&o entre o
publico e o privado; na tolerancia, no
reconhecimento da diversidade de
perspectivas; na integridade, na
simbiose entre o discurso e a agéo.
Examinaremos agora um novo par em
que a idéia de equilibrio é tdo funda-
mental que pode assumir o papel de
protagonista, dando até mesmo a
impresséo de deixar ambos os
elementos em segundo plano — o
que ndo chega a ser verdade mas
motivou o sub-titulo acima. Referimo-
nos ao par conservagao/transforma-
¢do, ou, equivalentemente, ao par
projetos/valores.

A Educagao tem sido associada,
sobretudo em tempos recentes, a
idéia de projeto. Muiltiplas s&o as vias
para tal associac&o: a caracterizagéo
da inteligéncia, em sentido humano,
como a capacidade de ter projetos, e
do préprio ser humano como aquele
que faz da vida um projeto, ou que
concebe e realiza projetos de vida; a
construgédo da cidadania, entendida
como uma articulagéo entre projetos
individuais e coletivos; ou ainda, o
trabalho com projetos como forma
alternativa de organizago do trabalho
escolar, menos restrita aos encadea-
mentos disciplinares cartesiano-
tayloristas.

Em todas as ocorréncias acima, um
projeto caracteriza-se sempre como
uma referéncia a um futuro que néo se
encontra previamente determinado.
Trata-se da antecipagéo de metas
livremente escolhidas, de agdes a
serem empreendidas e cujo
atingimento depende da agao do
sujeito. Em outras palavras, se nao ha
futuro, ndo hé projetos; se o futuro ja
esta totalmente determinado, também
néo tem sentido fazer-se projetos; e
se a realizagdo das metas antecipadas

ndo depende da acéo do sujeito, em
sentido proprio, ndo ha projeto.

A Educacéo é o lugar, por exceléncia,
para a fecundagdo de projetos, para a
a estruturagdo de agbes que visem a
conduzir a finalidades prefiguradas,
individual e socialmente, o que
pressupde a sintonia fina entre
projetos individuais e coletivos. O
combustivel essencial para o desen-
volvimento da personalidade de cada
individuo néo é sen&o o espectro de
projetos que busca desenvalver ao
longo da vida, e que véo constituir sua
“trajetoria vital”, na feliz expresséo de
Marias (1988).

Por outro lado, projetos s&o sempre
sustentados por uma arquitetura de
valores. De fato, com base em quais
elementos as metas sdo prefiguradas,
os objetivos séo escolhidos, sendo
nos valores socialmente acordados
que orientam, direta ou sutilmente, as
opgoes? A abertura relativamente ao
future, o ndo-determinismo, caracte-
risticos da idéia de projeto, ndo elidem
minimamente a verdade profunda
expressa nas palavras de Octévio Paz:
“a liberdade consiste na escolha da
necessidade”. E as escolhas sdo
guiadas por oculos valorativos,
individualizados mas socialmente
construidos, que constituem verdadei-
ros “corredores seménticos”, numa
feliz caracterizagdo do linguista
Blikstein (1988).

Projetos e valores constituem, pois,
Os protagonistas nos processos
educacionais. Em sentido amplo, o
que costuma ser caracterizado como
uma situagao de crise na Educagéo,
nos mais variados paises e nas mais
diferentes épocas, ndo passa de uma
auséncia ou de uma transformacéo
radical nos projetos ou nos valores
que os sustentam. Em tempos
recentes, exemplos marcantes de
crises e transformagdes nos projetos
e valores ocorreram em Portugal,
apoés a Revolugéo dos Cravos (1974),
ou na Espanha, apos a ascenséo dos
governos socialistas (1985). Nao se
trata, aqui, de estabelecer qualquer
comparagéo entre os periodos que
antecederam e sucederam as citadas
transformagoes, o que caracterizaria

(C A escola na literatura )

ERA UMA VEZ

Era uma vez...

Aloisa negraem que o menino escre-
ve

aquilo

que a razao,

por qualquer voz,

lhe ensinou.

E a esponja lava o que o menino
escreve

O menino,

a esponja,

a loisa,

séo tal e qual o que eu sou.

Alvaro Feij6
A

1941/
uma extrapolagao indevida dos
objetivos deste artigo, mas apenas de
registrar a ocorréncia inequivoca de
uma alteragéo radical nos valores
socialmente acordados, articulada
com a realizagdo de novos projetos,
tanto em nivel individual quanto em
nivel coletivo.

De modo geral, portanto, o par
projetos/valores encontra-se
diretamente relacionado com o par
transformag&o/conservagéo: na
mesma medida em que as transforma-
¢bes séo agdes empreendidas tendo
em vista a realizagao de projetos, os
valores representam o necessério
lastro conservativo, sem o qual os
projetos podem corromper-se em
divagagdes erraticas ou tiros no
escuro. O rearranjo ou a inovagéo na
arquitetura de valores néo elidem, em
momento algum, o fato de que eles
representam instrumentos para a
orientagdo dos projetos, para a
definicdo e a conservagéo do rumo.

A associagéo da idéia de conservagéo
a tarefa educacéo ndo costuma ser
tédo bem acolhida quanto o é, até
instintivamente, a da transformagéo.
Em diversos paises, em razdo de
cenarios historicamente situados, a
expresséo "Educagao
Transformadora” adquire uma
conotagdo marcadamente positiva, ao
mesmo tempo em que a “Educagéo
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g A escola na literatura R
E TINH'RRAZAO

Anda, meu Silva, estuda-m'alegéo,
vésse-teinstruz, rapaj, qu'ainstrugao
é dosprito upéo!

QOu querch ficar pra sempre
inguenorantao?

Poin os olhos no Silva teu irmé&o.
Penssas talvés que néo le custou,
néo?

Mas com'é que'él foi pdir
aumentagéo
au patréo?
E tinh'rrazéo...
Alexandre O'Neill
1962
&

Conservadora” adquire uma
conotacao negativa. Tratam-se, no
entanto, de simplificagbes compreen-
siveis, mas de simplificagbes. A
Educagéo sempre seré conservadora,
sempre sera transformadora. Em
algum lugar entre a conservagéo e a
transformagéo equilibra-se a Educag@o.

A conservagao significa um necessa-
rio comprometimento com o que esta
ai, com a realidade extra-escolar.
Alguém que atira para todos os lados,
para quem nada do que existe tem
qualquer valor, nenhum ser humano é
confiavel, todo politico & corrupto,
todo empresario ¢ ladréo, a justica
nao funciona etc., pode desempenhar
muitas profissdes, menos a de
professor. J4 foi dito que o
anarquismo é um luxo de minorias;
afirmamos é que um obice definitivo
para a fungéo de educador.

Em sua sala de aula, o professor tem
que ter compromissos com a realida-
de extra-escolar; comprometer-se
com ela néo significa, no entanto,
conformar-se a ela, submeter-se ao
modo como funciona. O desejo de
transformacéao é natural, é humano e
estd sempre presente nas agbes
educativas. Mas existem instrumentos
e canais para as agbes
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transformadoras. Existem leis a serem
cumpridas. Ou substituidas por
outras, se forem consideradas
injustas. Se ndo existem os instru-
mentos para as transformagoes, €
necessério concebé-los, projeta-los,
tormna-los reais.

O professor precisa confiar nas
instituigbes, nos instrumentos disponi-
veis para regulamentéa-las ou
transforma-las, na capacidade humana
de engendrar novos instrumentos
para esses fins. Precisa confiar mais
nas palavras do que na forga bruta.
Um professor nunca poderé duvidar
do poder das palavras, da razéo
argumentativa; no momento em que
duvidar disso, podera tornar-se um
anarquista, um guerrilheiro, mas
deixara, automaticamente, de ser
professor.

Equilibrando-se no espago entre a
transformagéo e a conservagéo,
ouvindo sua voz interior, mas procu-
rando manter a sintonia com os
valores socialmente acordados, o
professor precisa exercitar, cotidiana-
mente, com absoluta integridade, o
discernimento do que deve ser
preservado e do que deve ser trans-
formado. Esta permanente busca do
equilibrio entre o entusiasmo da
transformacéo e a sabedoria da
conservagao consome sua energia
mas significa e dignifica sua vida, sua
vocagéo profissional.

Educagio e pessoalidade

Finalmente, sublinhemos uma qualida-
de implicitamente presente em todas
as “propostas” anteriormente referi-
das, mas suficientemente relevante
para alimentar uma reflexéo a parte:
trata-se do carater essencialmente
pessoal da Educagdo. Em palavras
simples, isto significa que todas as
agoes educacionais, todas as iniciati-
vas devem visar ao desenvolvimento
das personalidades individuais, dos
projetos pessoais de existéncia. Toda
a organizag&o do trabalho escolar
deveria estar a esse servico.

Durante muito tempo, a educagéo
classica buscou, através de suas
“disciplinas” formadoras, “liberar” a

crianga ou o candidato a ingressar na
sociedade, de seus particularismos,
de seus modos idiossincraticos,
“elevando-o" através dos meios
formais de comunicagéo e de expres-
sfo, do conhecimento cientifico e das
formas legitimas de argumentagéo,
aos dominios da razdo. Buscava ainda
a afirmagéo do valor universal da
cultura, inclusive — e sobretudo — a
da sociedade em que se enraizava,
transbordando a mera aquisigéo de
conhecimentos técnicos ou a prepara-
céo para o desempenho de determina-
das fungbes sociais. Ainda que se
relacionasse diretamente com a
hierarquia social vigente, a escola
visava & construgdo de um sentido de
verdade, do bem, do belo, & aprecia-
¢éo de modelos de sabedoria, de
heroismo, o que constituia uma
aproximagéo efetiva entre a formacgéo
moral e a intelectual, como na Paidéia,
na formagéo do homem grego.

Com o advento da sociedade industri-
al, a Educagéo passou a centrar-se
quase que exclusivamente na forma-
céo para a produgéo, para o trabalho.
A escola tornou-se meramente uma
agéncia de socializagéo e a formagao
da cidadania passou a ser considera-
da de modo simplificado, atrofiando
os interesses individuais e
hipertrofiando os coletivos. Paulatina-
mente, operou-se ainda uma separa-
c¢do nitida entre fatos e valores, com
um abandono do mundo dos valores
por parte da escola. Reduzida a
ciéncia, a escola abdicou da preocu-
pagdo com o desenvolvimento da
consciéncia. E a Educagéao passou a
centrar-se cada vez mais na socieda-
de e menos nos individuos.

Hoje, cresce a consciéncia de que a
escola ndo pode mais ser concebida
como uma via de méo unica, como
uma agéncia de socializagéo, de
conformagéo dos individuos a configu-
racbes socialmente determinadas,
independentemente de suas vocagoes
mais intimas. Nao pode definir seu
projeto educacional tendo em vista
apenas as demandas do mercado de
trabalho, nem organizar-se por meio
de curriculos onde os objetivos
disciplinares contam mais do que uma
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formacgao integral do estudante. Os
fatos cientificos ndo podem ser
apresentados como se fossem
independentes de valores, como se a
ciéncia pudesse prescindir da consci-
éncia pessoal. Ndo se pode falar
propriamente em Educagéo se as
pessoas séo reduzidas aos papéis
sociais que deverdo desempenhar.

A escola precisa situar no centro de
suas atengdes a formagéo pessoal,
precisa tornar-se uma “escola do
sujeito”, na expressédo de Touraine
(1997). E fundamental a percepcao da
existéncia de demandas individuais e
de grupos, valorizando-se a diversida-
de cultural e buscando-se construir
instrumentos eficazes para a comuni-
cagéo intercultural.

O reconhecimento do outro, no
entanto, ndo pode prescindir do
reconhecimento de si mesmo como
um sujeito livre, com uma consciéncia
autdbnoma e com caracteristicas
pessoais inconfundiveis. Um profes-
sor que nao individualiza as relagées
com seus alunos, que néo favorece a
realizagéo de atividades por meio das
quais os espectros individuais de
competéncia sdo reconhecidos e
valorizados, dificilmente torar-se-4
respeitado pela turma, ou obtera um
envolvimento de todos no desenvolvi-
mento dos projetos de trabalho.

Garantidas as qualidades anteriormen-
te referidas — cidadania, profissiona-
lismo, tolerancia, integridade, equili-
brio — a escola precisa centrar-se
cada vez mais na transformacédo dos
individuos em sujeitos, em atores
sociais conscientes, em pessoas que
combinem uma identidade (inica com
uma pertinéncia cultural, uma liberda-

de de agdo e um senso de responsa-

bilidade, projetos pessoais
abrangentes e um profundo
engajamento como servidor publico.

A possibilidade de convivéncia
interpessoal é garantida pela sincera
busca da comunicagéo, da negociagéo
das relagbes na construgéo dos
significados, na confianga na capaci-
dade de argumentacao, no cultivo
permanente de relages de solidarie-
dade, de respeito matuo, de proximi-
dade.

Tendo como meta o desenvolvimento
das pessoas, a Educagéo sera sempre
um espaco de relagdes
intersubjetivas, um sistema de
vizinhangas, de proximidades. Nesse
sentido, uma expressdo como "Edu-
cacéo a Distéancia” soa como uma
anomalia, ndo fazendo qualquer
sentido. Naturalmente, é possivel
conceber-se diferentes sistemas de
proximidades e as tecnologias
informéticas séo prodigas em exem-
plos ilustrativos. Hoje, através do
correio eletrnico, por exemplo, é
possivel a uma pessoa sentir-se mais
préxima de alguns correspondentes
situados a milhares de quildmetros de
distancia do que de seu vizinho, com
o qual ndo tem qualquer afinidade.
Mas qualquer agéo que se pretenda
no dmbito educacional ndo poderé
deixar de constituir-se em um espaco
de proximidades, constituido essenci-
almente de relagbes entre sujeitos, de
relagbes interpessoais.

Conclusio

Ainda que a Educagéo constitua um
dos temas favoritos das autoridades
politicas, nos mais variados paises,
poucas vezes os debates sobre as
questdes educacionais conseguem
ultrapassar o dmbito de sua dimensao
econdmica, limitando-se a uma
parafernélia de indicadores numéricos
de diferentes tipos. E enquanto a
Economia sufoca a Filosofia, a escola
permanece reduzida a uma cultura
utilitarista no sentido mais mesquinho,
de preparagéo para exames, cujos
resultados expressam algo cada vez
mais dificil de interpretar.

Vivemos numa sociedade onde a
informagéo é a moeda forte, onde o
conhecimento transformou-se no
principal fator de produgéo. Ac lado
disso, o desequilibrio tornou-se a
caracteristica mais notavel, em todos
os dmbitos sociais. As desigualdades
na distribuigo de renda s&o crescen-
tes, em quase todos os paises. A
concentragéo de renda é acompanha-
da por outras, como a do trabalho: ao
mesmo tempo em que o desemprego
é o mal do fim do século, o excesso
de trabalho dos que estéo trabalhando

também o é. Ha indicios efetivos de
que uma concentragéo similar poderia
estar ocorrendo no que se refere ao
conhecimento.

A grande importéancia atribuida &
Educagao no nivel do discurso decor-
re, sem duvida, do fato de que tais
desequilibrios parecem indesejaveis. E
se a distribuicdo de terras ou de bens
materiais poderia ser feita até mesmo
por decreto, seguramente a “distribui-
¢&o" de conhecimento néo o pode; é
uma tarefa indelegavel da Educacéo.

Mas a Educagéo esta em crise, aqui,
ali e acola. Carece de um rumo, de
metas que transcendam os limites da
insergéo social dos individuos, em
uma sociedade regida pelas leis da
Economia. A Educagao busca um
novo projeto. A vida, em sentido
pleno, estd sempre associada & capa-
cidade de projetar. O futuro, em todos
os dmbitos, & alimentado pelo presen-
te, que por sua vez, é sustentado, em
termos de significagdes, pelo passa-
do. Mesmo projetos educacionais
extre-mamente bem sucedidos, como
no caso japonés no presente século,
completam seu ciclo, esgotam suas
energias vitais e precisam ser renova-
dos.

Projetos, no entanto, sdo sustentados
por uma arquitetura de valores.
Transformag&es nos projetos sempre
estdo associadas a alteragGes na
composicéo do quadro de valores
socialmente negociados.

Nosso objetivo, conforme inicialmente
anunciamos, foi explicitar alguns valo-
res, considerados fundamentais para
a elaboragéo dos novos projetos
educa-cionais, neste e no proximo
milénio.

Assim, percorremos uma trilha onde
sublinhamos:

® a cidadania, entendida ndo como
uma mera inser¢ao social em um
projeto coletivo independente dos
desejos do sujeito, mas como a
construcdo de instrumentos de
articulagéo entre os projetos
individuais e coletivos;

* o profissionalismo, como um
instrumento de mediacéo entre as
esferas do publico e do privado nas
relag6es de trabalho;
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* a tolerancia, como um exercicio
ativo do reconhecimento do outro,
que nao busco traduzir em minha
lingua mas com quem quero me
comunicar;

® aintegridade, como uma garantia
de abertura na negociagao dos
principios e de proximidade entre o
discurso e a agéo;

* o equilibrio entre os projetos de
transformag&o e os valores a
serem conservados;

* e a pessoalidade, como a exigéncia
de que a Educagéo tenha no centro
de suas atengdes o desenvolvi-
mento integral do ser humano, da
diversidade de projetos pessoais
de existéncia.

Temos consciéncia de que ndo é

possivel esperar um pleno acordo

relativamente a todos os valores
sublinhados na forma como isso foi

feito. O terreno que sustenta toda a

reflexéo sobre valores é sempre

pantanoso. Afinal, dependendo da
énfase ou da compreenséo de certas
palavras, da realizagéo ou néo da

“fuséo de horizontes” de que falou

Gadamer, mesmo as grandes virtudes

podem degenerar em vicios ordinari-

os, como a temperanga na avareza, a

coragem na afoiteza, a prudéncia na

hesitagéo, a ética em moralismo.

Freqiientemente, a diferenga entre o
remédio e o veneno pode ser apenas
uma questdo de dose. E o debate
sobre valores ¢ evitado, ou reduz-se
ao sentido econdmico do termo, a um
um esgotado bate-bola entre o valor
de uso e o valor de troca, com a
exclusdo deformadora dos valores
que engendram os lagos sociais.

Seria uma ingenuidade ou uma
pretenséo descabida, portanto,
qualquer expectativa de consenso
sobre os temas tratados, do modo
como o foram. Esperamos, no entan-
to, ter contribuido para deslocar o
debate sobre os rumos da Educacgéo
do terreno econdmico para o filoséfi-
co. que é a sua pétria. Afinal, néo ha
vento que ajude um barco sem rumo e
muito mais do que de recursos eco-
némicos ou de sofisticados instrumen-
tos tecnoldgicos que fascinam e
ofuscam as escolas nesse final de
milénio, & sobre os rumos da Educa-
¢do que seus profissionais precisari-
am estar a debater.

Notas
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A escola na literatura

Eis as criancas vermelhas
Na sua hedionda priséo:
Doirado enxame de abelhas!
O mestre-escola é o zangéo.

Em duros bancos de pinho
Senta-se a turba sonora

Dos corpos feitos de arminho,
Das almas feitas d'aurora.

Soletram versos e prosas
Horriveis: contudo ao 1é-las
Daquelas bocas de rosas
Saem murmdrios de estrelas.

Contemplam de quando em quando
E com que inveja, senhor!

As andorinhas passando

Do azul no livre esplendor.

Oh, que existéncia doirada

L4 cima, no azul, na gloria,
Sem cartilhas, sem tabuada,
Sem mestre e sem palmatorial

&

ESCOLA PORTUGUESA

E como os dias sao longos
Nestas prisdes sepulcrais!
Abrem a boca os ditongos,
E as cifras tristes dao ais!

Desgragadas toutinegras,

Que insuportaveis martirios!
Jodo Félix c6'as unhas negras,
Mostrando as vogais aos lirios!

Como guerem que despontem
Os frutos na escola aldea,

Se o nome do mestre € — Ontem
E do discip'lo — Amanha!

Como é que héa-de na campina
Surgir o trigal maduro,

Se é o Passado quem ensina
O b a b4 ao Futuro! G

A palmatdria, o agoite,

A estupidez decretadal

A lei incumbindo a Noite
Da educagéo da Alvoradal

!

>

Gravai na vossa lembranca,
E meditai com horror,

Que o homem sai da crianca,
Como o fruto sai da flor.

De pequenina semente

Que a escola régia destroi
Pode fazer-se igualmente

Qu o assassino ou o heréi. (.)

O professor asinino,
Segundo entre nés ele e,
Dum anjo extrai um cretino,
Dum cretino um chimpazeé.

Empunhando as rijas férulas
Vés esmagais e partis

As criangas — essas pérolas
Na escola — esse almofariz.

Isto escolasl!... que indecéncial
Escolas, esta farsadal

Séo agougues de inocéncia,
Sao talhos d'anjos, mais nada.

Guerra Junqueiro, 18‘9
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Nimeros, contas, problemas.

A literacia quantitativa no quotidiano

Ao contréario do que é
entendido pelo senso
comum, ndo existe
oposic¢ao entre as
competéncias do dominio
das linguagens e do

célculo. Verifica-se, isso

sim, um decréscimo de
competéncias sempre
que estas nao se utilizam
correntemente. Mais
outro caminho que realga
a necessidade da
formagdo permanente

ao longo da vida.

A importincia dos estudos sobre
literacia na sociedade actual

A realizagéo de estudos de literacia
surgiu nos anos 70 nos EUA quando
se constatou que a expansao da
escolaridade obrigatdria e dos niveis
escolares da populacdo nem sempre
correspondiam a uma capacidade
efectiva de utilizagdo dos materiais
escritos. Faixas significativas da
populagdo mostravam ser incapazes
de utilizar as competéncias escolares,
tendo algumas regredido a situagéo
de analfabetas. Tal situagéo era
dificilmente compreensivel & época,
pois considerava-se que, uma vez
alfabetizados e escolarizados, os
individuos manteriam um nivel de
competéncias estavel ao longo da
vida.

Os primeiros debates e pesquisas
iniciaram-se em torno da tentativa de
romper com a dicotomia alfabetizado/
analfabeto, até ai dominante, resultan-
te da utilizagéo de metodologias de
avaliagao indirectas (geralmente
questdes colocadas nos censos,
centradas no nivel de escolaridade e
na auto-avaliacao do inquirido). A
compreenséo de que entre estes dois
polos existe uma diversidade de
situagdes, levou a implementacéao de
pesquisas de literacia utilizando
metodologias de avaliagéo directa,
que permitissem conhecer as “com-
peténcias reais dos adultos no que diz
respeito a leitura, escrita e célculo”.

O Estudo Nacional de Literacia surge
em Portugal numa época em que o
conhecimento das competéncias reais
de leitura, escrita e célculo da popula-
¢&o adulta tem vindo a constituir-se
como uma das preocupacgdes de um
nimero cada vez maior de paises.
Entre as principais razbes que justifi-
cam a importancia crescente da

Patricia Avila e Jodo Sebastido

problematica da literacia salienta-se,
por exemplo, o facto de a procura de
mao-de-obra qualificada tender a
aumentar nos paises industrializados,
o que faz com que os trabalhadores
com menos competéncias sejam os
mais afectados pelo problema do
desemprego. Para que se possam
adaptar com sucesso a novas fun-
cbes, estes confrontam-se cada vez
mais com a necessidade de desenvol-
ver as suas capacidades pois estas
constituem actualmente um elemento
base do desenvolvimento de politicas
de formacéo profissional, podendo
mesmo a sua auséncia transformar-se
num factor acrescido de excluséo
social'. Mas a literacia ndo remete
apenas para o dominio profissional. E
igualmente importante no acesso a
informacgéo e a cultura, bem como no
exercicio pleno da cidadania.

O Estudo Nacional de Literacia

O Estudo Nacional de Literacia (ENL)
foi realizado entre 1994 e 1996, tendo
sido levado a cabo pelo Instituto de
Ciéncias Sociais da Universidade de
Lisboa?. O ja longo debate sobre a
utilizagde de metodologias extensivas
ou qualitativas nas Ciéncias Sociais,
também aqui presente de forma
intensa, levou a equipa de investiga-
céo responsavel pelo estudo a colocar
no terreno uma estratégia multipla de
investigagéo, que permitisse nao
apenas a complementaridade analitica,
mas também a verificagéo cruzada
dos resultados.

Para tal o ENL integrou uma prova de
avaliagéo directa de competéncias e
um questionario de caracterizagdo
sociogréfica, que foram aplicados a
uma amostra aleatdria de cerca de
2500 individuos, estratificada por
graus de instrug@o, sexo, idade e
condigéo perante o trabalho®. Simulta-
neamente foram efectuados estudos
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qualitativos, procurando assim
compreender as dindmicas que
enformam a utilizagdo dessas compe-
téncias em contextos socioculturais
particulares. Considerou-se ser esta a
estratégia adequada face a quase
inexistente experiéncia de investiga-
¢éo nesta area, permitindo deste
modo uma produtiva interpelagéo
entre a diferente informagéo recolhida
e as interpretagbes entretanto
realizadas.

O Estudo Nacional de Literacia definiu
literacia como as capacidades de
processamento de informagéo escrita
no dia a dia. Trata-se de capacidades
de leitura, escrita e calculo, com base
em diversos tipos de materiais
escritos (textos, documentos, gréfi-
cos), de uso corrente na vida quotidia-
na (social, profissional e pessoal). A
utilizagéo desta definigdo néo possuiu
apenas caracteristicas operacionais,
procurando principalmente acentuar o
seu contetido substantivo, respeitante
4 centralidade do processamento de
informacéo escrita na vida quotidiana
das sociedades contemporaneas.

O conceito foi entendido numa
perspectiva multidimensional, abarcan-
do trés dimensdes fundamentais — a
literacia em prosa, a literacia docu-
mental e a literacia quantitativa.
Enquanto as duas primeiras dimen-
sbes remetem, ou para a leitura e
interpretagéo de textos em prosa
(caso da literacia em prosa), ou para a
identificagéo e uso de informagéo
localizada em documentos (caso da
literacia documental), a literacia
quantitativa remete para as tarefas
que implicam a utilizago de valores
numéricos e a realizacdo de opera-
¢bes aritméticas com base em
materiais escritos.

O que mostram os resultados do
Estudo Nacional de Literacia ?

O Estudo Nacional de Literacia
permitiu situar a populagéo portugue-
sa em 5 niveis de literacia®. No ambito
deste artigo apresentaremos, em
primeiro lugar, os resultados
respeitantes a distribuigéo global da
populagéo por niveis de literacia (aqui
entendida em sentido lato), apds o

que analisaremos a
situagao particular da

literacia quantitativa.

Uma anélise, em
termos globais, revela

que a maior parte dos
inquiridos se situa em
niveis de literacia
baixos ou muito baixos,
sendo bastante reduzi-
das as percentagens
correspondentes aos

Nivel
0

b NS
Nivel Nivel Nivel Npidl
1 2 3 4

niveis superiores de
literacia. E o que se
pode observar pela
leitura do Gréfico 1. No
Nivel O situam-se, desde logo, 10,3%
dos inquiridos. Os Niveis 1 e 2 séo
aqueles que englobam as maiores
percentagens (37,0% e 32,1%,
respectivamente). Finalmente, no
Nivel 3 localizam-se 12,7% e no Nivel
4 aparecem apenas 7,9%.

Qual a posicdo de Portugal face
aos restantes paises?

Importa ainda conhecer a posigéo
relativa de Portugal num contexto
internacional. Se no Estudo Nacional
de Literacia o perfil de competéncias
dos inquiridos se revelou bastante
baixo (cerca de 50% das pessoas néo
ultrapassam o Nivel 1), como situar
este panorama num quadro mais
alargado que contemple diferentes
paises?

A andlise do perfil de literacia de sete
paises considerados num estudo
internacional realizado na mesma
altura revela fortes diferengas. Se
hierarquizarmos esses paises em
funcéo da forma como, em cada um, a
populagéo se distribui pelos niveis de
literacia, nos extremos situar-se-&o a
Suécia e a Polénia. A Suécia porque
revela um padrao de competéncias
bastante superior ao identificado nos
restantes paises, com cerca de 32% a
36% dos individuos no Nivel 4/5, e
apenas 6% a 8% no Nivel 1. A Polonia
porque, pelo contrério, revela um
padrdo de competéncias bastante
reduzido, com cerca de 39% a 46%
das pessoas no Nivel 1 e unicamente
3% a 7% no Nivel 4/5. Os outros
paises considefados — Canada,
Alemanha, Holanda, Suica e Estados

Grafico 1 - Distribuicdo da populagéo por niveis de literacia

Unidos da América — correspondem
a situagdes intermédias.

N&o se podem fazer comparagdes
directas com Portugal uma vez que as
escalas utilizadas nao foram exacta-
mente as mesmas. No entanto, s&o
semelhantes, com as seguintes
aproximagdes: os niveis 0 e 1 da
escala portuguesa correspondem
aproximadamente ao Nivel 1 do
estudo internacional, e o Nivel 4 da
escala portuguesa corresponde aos
niveis 4/5 da escala internacional. Vé-
se assim a distancia preocupante que
separa a sociedade portuguesa da
generalidade dos restantes paises
quanto se comparam as competéncias
de leitura, escrita e célculo da popula-
¢éo adulta.

A literacia quantitativa:
principais resultados do Estudo
Nacional de Literacia

A utilizagao quotidiana da literacia
quantitativa encontra-se hoje sujeita a
um conjunto importante de modifica-
¢oes introduzidas pelas tecnologias. A
vulgarizagéo das maquinas de calcular
e dos computadores desvia em
grande parte o foco da atengéo da
operagdo para as competéncias
necessarias para lidar com a informa-
¢&o numerica.

Um elemento referido pelos varios
estudos internacionais de literacia
como relevante na identificagdo do
grau de dificuldade de resolugéo dos
testes de literacia quantitativa, diz
respeito a sequéncia e tipo de opera-
¢bes envolvidas. Por essa razéo as
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Matematica: o que diz o cidaddo comum?

L

O olhar do cidadio comum sobre “Para que serve a Matemética " e a sua relagéo
com esta disciplina, foi uma dimenséo que quisemos incluir neste numero
tematico. Assim, recolhemos testemunhos junto de pessoas com vivéncias
diversificadas, de forma a permitir-nos perceber se as mesmas levariam a
respostas diferentes ou se, pelo contrério, existe um senso comum dominante.
Para tal, considerédmos como variaveis, o sexo, a idade, a zona de residéncia e
aprofissdo, baseando-nos, neste Liltimo caso, na categorizagéo socio-profissional
referida por Maria Manuel Vieira na Revista da Educagéo, n°1 - vol. 1(1986). Néo
tivemos, contudo, qualquer intencéo de construiruma amostra representativa da
populagédo portuguesa. Nalguns casos a recolha foi feita através de entrevista,
tendo-se optado por publicar apenas alguns extractos.

O estudo da matematica, dentro e fora da escola, é inteiramente indispensavel. Desde a
simples operacéo do dia-a-dia até aos complexos célculos para realizar uma obra ou
progredir no avango cientifico, ai estd a matematica sempre presente. O ensino e a
aprendizagem da matematica séo, no entanto, um problema complexo. A alergia de muitos
alunos por esta matéria e os fracos resultados obtidos sdo um fado. Havera muitos
factores que explicam esta situagéo. Quero focar apenas um: a falta de empatia entre
professor e aluno. N&o havendo uma certa comunhdo afectiva néo se pode ir longe. No
meu caso concreto, s6 comecei a interessar-me pela matematica no meu 5° ano quando
encontrei um professor que tratava cada aluno pelo seu nome, que valorizava o que cada
um fazia de bem e ndo ligava demasiado aos erros. 90% dos alunos que até af tiveram notas
negativas comegaram a ter notas positivas e sempre cada vez mais altas. Todos
gostavamos dele e se faltava por doenga tinhamos pena de néo ter aulas. Era o Unico por
guem tinhamos esse sentimento.

Joaquim Roque, antropdlogo e musedlogo (58 anos. meio urbano)

A matematica é um dos estudos basicos. Sem Matematica e Portugués, nada feito. O
mundo gira & volta da matemética. Os movimentos dos bancos, as finangas, as empresas
e 0s empregos, tudo, tudo gira & volta da matematica. No meu trabalho também preciso
de matemética. Tenho medidas e outras coisas que sao feitas com regras de matematica.
A forma 40/7, 40/8, 40/9, que séo numeros que nao séo em centimetros, tém que ser
multiplicados uns pelos outros e I4 vem a matematica. Ha € muito pouca gente que se
dedica ao estudo da matematica que € uma coisa muito complicada. Os alunos fogem dela.
Eu quando estava na Marinha a minha morte era a Matematica.

Sapateiro (meio urbano)

A primeira vista podemos pensar que nao interessa. Nao usamos logaritmos e raramente
equagbes. Mas vendo melhor estamos sempre a usé-la. Ha pouco para caleular o efeito
duma dieta numa glicémia (60 gramas de agticar para 6 litros de sangue, dara 1000
miligramas por 100 em®) utilizei uma proporgéo, uma regra de trés simples. Sobretudo
“lubrifica” o nosso pensamento. E depois ha a Estatistica Matemética para os ensaios com
os farmacos e os regimes.

Meédica (34 anos, meio urbano)

Na perspectiva da engenharia, a matematica € a sua base, seria como tentar ler um livro
e nao conhecer o abecedario. Da minha experiéncia como engenheira, ao nivel da
metrologia e da qualidade, os conhecimentos matematicos entre muitas outras aplica-
¢bes, permitem executar afericoes, calibragdes de equipamentos, lere converter diversas
escalas de unidades, etc., entre tantas outras que se executam num laboratério de
metrologia. Considero, como tal, a matematica como uma ferramenta utilizada e neces-
séria nos diversos ramos da Engenharia, para a apresentagéo final dq resultados.

&

& Helena Fernandes, Engenheira (32 anos, meio urbanEJ/J

tarefas do dominio quantitativo foram
seleccionadas tendo subjacente a
ideia de que a sua dificuldade decorre
de varios factores, nomeadamente o
tipo, nimero e sequéncia de opera-
¢cHes, bem como a facilidade em
localizar os valores a utilizar e a
identificagdo das operagdes necessa-
rias®.

Centrando a andlise na especificidade
dos resultados do ENL relativamente
a literacia quantitativa, uma primeira
interrogacéo diz respeito a eventual
existéncia de diferengas entre as
vérias dimensoes consideradas. E
frequente confrontarmo-nos com a
ideia de que os portugueses possuem
perfis de literacia bastante fracos, em
particular no que concerne as compe-
téncias de calculo. Sera que, de
acordo com os dados do Estudo
Nacional de Literacia, os inquiridos
revelam um grau de dificuldade
superior na resolugdo das tarefas que
implicam a utilizagdo de valores
numéricos e a realizagéo de opera-
¢Oes aritméticas?

A resposta a esta pergunta apenas
podera ser dada de forma aproximada.
Ao contrério de outras pesquisas de
ambito internacional®, no Estudo
Nacional de Literacia néo foi possivel
construir uma escala de literacia
auténoma para cada um dos trés
dominios atrés enunciados, uma vez
que o nimero de tarefas de cada
dimensao, e para cada nivel de
literacia, é relativamente reduzido — a
prova era constituida por trinta e trés
tarefas, das quais onze se inserem no
dominio quantitativo’. Néo obstante,
dado que todas as tarefas foram
classificadas segundo o seu nivel de
dificuldade (numa escala de um a
quatro)® é possivel comparar, em
termos médios, o desempenho dos
inquiridos face as tarefas do dominio
quantitativo, por um lado, e face as
restantes tarefas, por outro. No
Gréfico 2 pode observar-se, em cada
nivel de literacia, a percentagem
média de respostas correctas as
tarefas relativas a prosa e documen-
tos, e a percentagem média de
respostas correctas as tarefas
relativas ao dominio quantitativo.

A principal concluséo que pode ser
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retirada da leitura dos resultados é
que as diferencas existentes néo séo
muito acentuadas. Se, quanto as
tarefas que se incluem no Nivel 1, é
no dominio quantitativo que se
verifica, em média, uma menor
percentagem de respostas certas,
indiciando assim a existéncia de
maiores dificuldades face a essas
competéncias, ja no Nivel 2 a tendén-
cia inverte-se, observando-se que a
percentagem média de respostas
correctas as tarefas de prosa/
documento ¢ ligeiramente inferior face
as de ambito quantitativo. Nos Niveis
4 e 5 os resultados sé@o semelhantes
em ambas as dimensodes. Globalmen-
te estes resultados parecem mostrar
que as diferencas entre os dois
conjuntos de competéncias sao muito
pouco expressivas, sugerindo por isso
o abandono da hipétese de o dominio
quantitativo apresentar piores resulta-
dos do que a prosa e os documentos.

Um dos principais resultados do
Estudo Nacional de Literacia esta
relacionado com a existéncia de fortes
desigualdades sociais ao nivel da
distribuigdo das competéncias de
literacia. Tomando como elemento de
analise apenas as tarefas que se
inserem no dominio quantitativo,
apresenta-se seguidamente um
conjunto de resultados que mostram,

numéricos e a realiza-
Géo de operagdes
aritméticas.

Uma vez que, como foi
ja referido, néo é
possivel a construcéo
de uma escala, subdivi-
dida em guatro niveis 2
de dificuldade apenas T
para as tarefas de 0
natureza quantitativa,
as andlises que segui-
damente se apresen-
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tam baseiam-se num
indice que da conta do
numero de respostas
correctas as onze
tarefas deste dominio.

Relativamente & distribuigdo das
competéncias de célculo segundo o
grau de escolaridade, os resultados
obtidos mostram que, como seria de
esperar, o nimero médio de respos-
tas correctas cresce regularmente a
medida que aumenta o grau de ensino
atingido. Importa porém salientar que
os principais saltos ocorrem apenas
até ao basico 3, assistindo-se a uma
ligeira subida na passagem para o
secundério, e uma estagnagéo na
passagem deste para o superior.
Estes resultados devem ser interpre-
tados com alguma precaugéo, dado
que deles néo se deverd inferir que a
posse de uma licencia-

3828

60 o
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Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

tura néo contribui para
a melhoria das compe-
téncias da literacia
quantitativa. Uma

primeira razao para os
resultados encontra-
dos podera ter a ver
com o facto de as

CProsal/
documentos
EQuantitativo

tarefas de calculo
utilizadas nesta
pesquisa terem sido
escolhidas admitindo
que as competéncias
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Grafico 2: Percentagem média de respostas correctas as
tarefas (prosa /documentos e quantitativo) segundo o nivel

de dificuldade

de forma inequivoca, que essas
desigualdades séo bastante visiveis
quando o que estd em causa é
capacidade de resolugéo das tarefas
que implicam a utilizagéo de valores

envolvidas séo adquiri-
das no decorrer da
escolaridade obrigaté-
ria, o que pode
explicar que a partir desse momento
se assista a uma estabilizagdo dos
resultados, os quais se traduzem,
além disso, em médias de respostas
correctas bastante elevadas. Acres-

Grafico 3: Namero médio de respostas certas as tarefas do
dominio quantitativo segundo o grau de escolaridade

cente-se que ao nivel do ensino
superior, e mesmo do secundario, os
resultados poderiam eventualmente
ser distintos se fossem apurados em
funcéo da é&rea disciplinar frequentada,
o que ndo aconteceu. Observando
agora as variacoes dos resultados
segundo a categoria etaria (Gréfico 4,
na pagina seguinte), regista-se uma
diminui¢do gradual do nimero de
respostas correctas as tarefas do
dominio quantitativo 8 medida que
aumenta a idade. As diferengas séo
sobretudo acentuadas entre a catego-
ria 55-64 anos e 40-54 anos, por um
lado, e entre esta ultima e a categoria
25-39 anos, por outro. Entre as
geragdes com idades até aos 39 anos
as diferengas sdo menos expressivas.
Estes resultados estdo certamente
relacionados com o facto de as
geragbes mais velhas serem menos
escolarizadas do que as mais novas.
N&o obstante, permitem questionar
algumas ideias largamente difundidas
que acentuam as insuficiéncias da
escolaridade dos jovens face & das
geragOes mais velhas, designadamen-
te no que diz respeito as competénci-
as de célculo adquiridas.

Finalmente, observando o Gréafico 5
(ver pagina seguinte), pode concluir-
se que as capacidades de célculo
estdo claramente associadas as
condigdes sociais de existéncia dos
inquiridos. Os valores mai$ baixos do
numero médio de respostas certas as
tarefas do dominio quantitativo
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Matematica: o que diz o cidadio comum? )\

Trés bons motivos para se estudar matematica: 1° Tudo na vida é matematico, até o nosso
nascimento. 2° Se néo se estudar/perceber, incluindo a velha tabuada, mais dificimente
se consegue o aproveitamento noutras areas. A matematica ajuda a perceber tudo o que
nos rodeia e acompanha-nos em tudo o que fazemos. 3° A linguagem dos nimeros &
universal. '

Empresério-Vendedor de automdveis (47 anos, meio urbano)

Como toda a gente com formacéao universitéria em “"Letras”, estudei (supostamente)
Matemética durante oito anos, tendo sido considerada apta para a vida, nesta matéria, aos
quinze anos. Passados cerca de quarenta anos, verifico que uma grande neblina envolve
esta ciéncia oculta que talvez se ocupe da medida das coisas, visiveis e invisiveis. E isto
por exclusdo de partes, comparando-a com o campo das outras ciéncias. Dado que me
parece, hoje, que o caos e o acaso nao existem, chego & conclusdo que o universo esta
regido pela medida. Nesta altura j& me encontro estupefacta, pois verifico que a minha
iniciagéo em tao importante saber esteve nas méos da D. Francisca Pataca, professora
primaria numa vila perdida do Alentejo. Pensando melhor, talvez s6 me tenham ensinado
Aritmética, visto que as operagbes necessarias para a gestao do orcamento familiar, para
0 IRS e, a nivel profissional, para os Relatorios Anuais/Planos de Actividades, eu chego
mesmo a fazer sem méaquina de calcular. Por outro lado, se me disserem que a Misica e
as Artes tém a ver com a matemética, eu acho logo que sim. Até mesmo, porque “no meio
& que esté a virtude" (coisa que me parece relacionada com a medida), penso que a
Matemética é a chave de muito mais e importantissimas matérias. Quando passar &
reforma, vou inscrever-me num curso de Matematica para criangas crescidas. Com
professores divertidos, & claro.

Bibliotecaria (52 anos, meio urbana)

Muitas das coisas que aprendi utilizam-se agora na pratica. Foi a teoria, agora é a pratica. Utilizo
a matematica na marcagao de pontos para plantag@o de arvores, nas desinfeccées e pulveriza-
¢oes de citrinos, pois é preciso saber as doses dos produtos a utilizar. Também nas regas, para
saber os débitos ... saber calcular a quantidade de litros de agua por cada sector. Antigamente,
na plantacdo de arvores, fazia-se tudo a olho. Nés para fazer a plantac@o das alfarrobeiras
utilizamos o Teorema de Pitagoras. Fizemos uma plantagdo de quase 3.000 alfarrobeiras, ainda
por cima tinhamos outras pelo meio, o que ainda dificultou mais, mas com a ajuda do Teorema
conseguimos alinhar as arvores todas. E bateu certo. (..) Na parte de regas € preciso ter algum
conhecimento sobre matematica, para se poder calcular a quantidade de agua que sai, porque hé
puxadores que deitam mais agua, outros que deitam menos e se vamos colocar uns puxadores
que deitam menos dgua e a bomba deita relativamente menos agua do que esses puxadores, ndo
temos rega como deve ser. (...) Temos também que atender ao tempo de rega: sabemos que um
bico deita, por exemplo, 50 litros de 4gua e se quisermos dar 100 litros a uma laranjeira temos
de lhe dar duas horas de agua. (...) Nos rétulos das embalagens vem determinada a dose que se
pode aplicar, ou por hectare no caso de herbicidas, ou por hectolitros no caso de insecticidas e
outros produtos, fungicidas, etc. Se eles recomiendarem 10 litros de herbicida por hectare, temos
de calcular quantos litros de &gua se deita nesse hectare. Ndo pode ser mais porque pode
prejudicar a arvore e ndo pode ser menos porque sendo néo faz efeito & arvore. (...) Muitos
agricultores ndo sabem matematica e entdo véo ao vendedor e ele diz " Olhe, depois ponha meio
litro”, ou no caso de ser em po, "250gr". Antigamente havia, se calhar, dois ou trés produtos,
agora ha dezenas ou mesmo centenas. Antigamente, ninguém se importava se estava a aplicar
insecticida a mais e aquele insecticida ia prejudicar a satide das pessoas. Agora nao, temos de
mudar para outro produto. E preciso fazer as coisas como vém nos rétulos e néo fazer aquilo que

o vizinho do lado fez.
Helder Cristovao, Agricultor (29 anos, meio rural)

< 4 4

registam-se entre as classes sociais
ligadas & agricultura, seguidas dos
trabalhadores independentes e
operariado. Ligeiramente mais elevado
€ o perfil de literacia quantitativa dos
empregados executantes e dos
empresérios e dirigentes (onde se
incluem os profissionais liberais). No
topo da hierarquia, bastante distancia-
dos das restantes categorias sociais,
encontram-se os profissionais técni-
cos e de enquadramento. A insergéo
socioprofissional apresenta-se, de
acordo com estes resultados, como
um elemento fundamental para a
compreenséo das desigualdades ao
nivel das competéncias de célculo.

Ainda a propésito da relagdo entre a
insergéo profissional e as competénci-
as de célculo, vale a pena referir dois
conjuntos de resultados adicionais,
que remetem, por um lado, para a
frequéncia das praticas de célculo no
contexto profissional, e, por outro,
para o modo como os individuos auto-
avaliam a adequagac dessas compe-
téncias.

As respostas dos inquiridos quanto &
existéncia, no contexto profissional,
de actividades que impliquem a
realizacéo de operagdes aritméticas,
mostram que aqueles que as realizam
regularmente apresentam um nimero
médio de tarefas resolvidas correcta-
mente mais elevado do que os
restantes. De um modo geral é
possivel afirmar que existe uma
correlagéo clara entre a pratica e o
desempenho, pois quanto mais forte a
presenca das actividades de célculo
na vida profissional melhores as
competéncias nesse dominio.

Quando questionados sobre a ade-
quagéo entre as competéncias
possuidas e as necessidades senti-
das, os resultados parecem evidenciar
que os inquiridos avaliam as suas
(in)capacidades neste dominio de
forma realista. Podemos verificar que
quanto maior a convicgao de que as
capacidades de calculo possuidas sao
insuficientes pior o seu desempenho
naquele dominio.
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Gréfico 4: Ntimero médio de respostas certas as tarefas do dominio quantitativo

segundo o grupo etario

Conclusdo

Ao longo desta breve sintese dos
resultados do Estudo Nacional de
Literacia procurou-se analisar a
distribuicio das competéncias de
literacia quantitativa dos inquiridos.
Contrariando as formulagdes de
senso comum, ficou claro que nao
podemos falar de uma oposigéo entre
as competéncias no ambito da
literacia em prosa e documental e a
literacia quantitativa. Os resultados do
dominio quantitativo séo, em termos
gerais, muito semelhantes aos

resultados globais, ndo se detectando
especificidades claras.

A anélise da distribuicio das compe-
téncias de literacia quantitativa
permite encontrar assimetrias signifi-
cativas. Séo os individuos pertencen-
tes aos grupos sociais mais favoreci-
dos que apresentam melhores
resultados, facto provavelmente
associado a escolaridades mais
prolongadas e melhor sucedidas, bem
como a insergdes profissionais que
implicam o recurso mais frequente as
competéncias de literacia.

Por dltimo, importa sublinhar que as
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Grafico 5: Nimero médio de respostas certas as tarefas do dominio quantitativo

segundo a classe social
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competéncias de literacia, uma vez
adquiridas, ndo podem ser considera-
das definitivas. Como mostram os
dados, embora as capacidades reais
de célculo sejam inversas da idade,
nao & possivel afirmar que tal resulta
apenas de os niveis de escolaridade
serem mais baixos nos grupos etérios
mais velhos. Alguns estudos internaci-
onais tém posto em relevo a importan-
cia dos ciclos de vida para a manuten-
¢do dessas competéncias, chamando
a atengdo para o seu decréscimo face
a situagbes como a passagem &
reforma ou a auséncia de emprego
durante periodos prolongados. Estas
conclusées chamam assim a atengéo
para a importancia da implementagao
e promogéo de programas de educa-
gdo permanente, Unica forma de
manter niveis basicos de competénci-
as que permitam a populagéo o
acesso a cultura, aos direitos de
cidadania e a adaptacéo as reconver-
sbes do mercado de trabalho.

Notas

' A recente greve dos camionistas de
materiais perigosos, cujo desenvolvimento
quase levou ao bloqueio da actividade
econdmica nacional, teve na sua base as
exigéncias de formagéo em regras de
seguranga. Os baixos niveis escolares dos
trabalhadores levaram a taxas de insucesso
muito elevadas no exame de avaliagéo das
competéncias, facto que implicaria a perca da
licenga especial, necesséria aoc desempenho
da profissao. Chegou-se entdo a um acordo,
entre governo e sindicatos, sobre um tipo de
exame menos centrado numa prova escrita,
privilegiando provas de cariz pratico.

2 Para um visdo global da pesquisa e seus
resultados consultar Benavente, A.; Rosa, A;
Costa, AF. e Avila, P. (1996) A Literacia em
Portugal. Resultados de uma pesquisa
extensiva e monografica, Lisboa F.C.G./CNE
3 Durante o ano corrente tem estado a
decorrer uma segunda pesquisa destinada &
actualizago da informagéo do ENL, assim
com 4 aplicaggo dos testes do IALS
(International Adult Literacy Survey), sendo
coordenado pelo Centro de Investigagao e
Estudos de Sociologia e pelo Instituto
Nacional de Estatistica.

4 Nivel 0 — Corresponde & incapacidade para
resolver as tarefas propostas. Encontram-se
aqui todas as pessoas que n&o executaram
correctamente qualquer tarefa.

Nivel 1 — As tarefas deste nivel séo as
menos exigentes. Implicam apenas a
identificagdo de uma ou mais palavras num
texto, a sua transcrigéo literal ou a realizagéo
de um célculo aritmético elementar a partir da
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Matematica: o que diz o cidadao comum?

Sendo a matematica a linguagem universal das ciéncias, com ligeireza e limitagdo de quem
esta vocacionado para as letras ou ciéncias inexactas, afigurar-se-ia o seu ensino e
consequente aprendizagem, como exdégeno, e até estranho aos meus interesses e &
actividade profissional que exergo. Confesso que, no meu tempo de estudante e quando
optel pela entéo alinea D, deixar de estudar matemética agradou-me manifestamente e até
fui capaz de, nas “tertdlias " estudantis, emitir solenemente o parecer que, a " matematica
é dispensével e até uma seca”. Contudo, agora néo entendo tal e provavelmente também
jé assim o ndo entendia, quer dum ponto de vista particular, quer obviamente geral. Numa
perspectiva geral e correndo o perigo de debitar lugares comuns, o ensino da matematica
¢ fundamental, porque o motor do progressc e do desenvolvimento das ciéncias,
enquanto a sua linguagem universal e do progresso da humanidade. Numa perspectiva
particular e de cidadao, entendo como fundamental o ensino da matemética, porque me
habituou ao exercicio intelectual, & abstractizacéo e a possibilidade de equacionar e obter
respostas mais claras. Penso que muitas vezes se nao tem a consciéncia da importancia
de ter aprendido matemaética, no dia-a-dia. Ensinar matematica é ensinar a pensar melhor.
Assim, creio que, se para mais nada servisse a matematica e ndo tivesse qualquer
aplicagéo pratica, hipétese académica para mero efeito dadiscusséo, sempre serviria para
o desenvolvimento do pensamento, enquanto tal e por isso mesmo, de inigualavel

utilidade.
Advogada (45 anos, meio urbano)

Pelo menos, sei a tabuada. Fraco consolo, penso eu em alturas de fragilidade. Mas néo:
resolveu-me muitas situagdes, no banco e na mercearia. Também sei quanto vale um
triangulo e um hexagono, em termos de organizagéo estruturante. Mas € verdade que a
matemética sempre foi para mim um enigma de dificil solugéo. E a solugéo €, de certo
modo, a esséncia da matematica. Pelo menos em termos da minha aprendizagem de
crianga. Esta certo? Um V da vitéria por isto. Esta errado? Risca-se e desce a nota. Se
calhar, o problema era meu, que sempre ficcionava sobre conceitos abstractos. Via
sempre num problema a possibilidade de lhe introduzir pequenas diversées, que dessem
as certezas o alivio daimprobabilidade, Se calhar, o problema era dos professores que néo
me souberam explicar que a matematica também se fazia de duvidas e improbabilidades.
Talvez, como se diz agora em linguagem neurobioldgica, nunca se tenha aberto para mim
a janela das oportunidades na idade certa: na metéafora terrivel dos cientistas, cada vela
de aniversario que se sopra, é como se estivesse fechando janelas de oportunidade. E
nunca mais ninguém nelas se debruga. Mas néo faz mal: tenho comigo a musica, forma
intuitiva da matematica. E ainda sei a tabuada.

Sérgio Godinho (miisico e poeta)

Para mim acho que é uma dor de cabega muito grande. Para quem estuda... e para as
contas, fazer compras... No dia-a-dia tem que se andar sempre com contas na méo. Para
comprar um carro também é preciso fazer contas.

Doméstica (55 anos, meio rural)

Para o cidaddo comum & muito (til em todos os aspectos, ou seja, nas compras diarias,
num empréstimo ao banco, que diga-se esta muito em voga, para se ter uma ideia até
mesmo dos impostos gue se pagam ao Estado, etc. Para os cientistas n&o tenho opinigo
por falta de conhecimento de causa, mas penso que para estes € deveras importante, até
para terem opinides l6gicas e precisas sobre as coisas. Penso que sem a matematica o
nosso mundo actual como o conhecemos e vivemos seria um caos.

Militar GNR (27 anos, meio urbano)
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indicagao directa da operagéo e dos valores.
Nivel 2 — As tarefas deste nivel exigem um
processamento de informagéo um pouco
mais elaborado. Implicam a associagéo entre
palavras ou expressdes que se encontram
nos suportes impressos ou, entéo, o
encadeamento de duas operagdes aritméti-
cas simples. As inferéncias necessarias séo
de grau pouco elevado.
Nivel 3 — As tarefas deste nivel requerem
um processamento de informagdo com um
grau mais elevado de complexidade. Implicam
a capacidade de seleccionar e organizar
informagéo, relacionar ideias contidas num
texto, fundamentar uma conclusdo ou decidir
que operagGes numeéricas realizar.
Nivel 4 — As tarefas deste nivel sdo as mais
exigentes de toda a prova. Implicam a
capacidade de processamento e integragéo
de informacao mltipla em textos complexos,
a realizagfo de inferéncias de grau elevado, a
resolugéo de problemas e a eventual
mohilizagéo de conhecimentos proprios.
5 A este propdsito consultar Abrantes, P
(1996) "Interpretagao dos niveis de literacia:
o dominio quantitativo” in Benavente, A.;
Rosa, A.; Costa, AF. e Avila, P. (1996) A
Literacia em Portugal. Resultados de uma
pesquisa extensiva e monografica, Lishoa
F.C.G./CNE
& Albert Tuijnman, Irwin S. Kirsch, Stan Jones
e T. Scott Murray, Literacy, Economy and
Society: Results of the First International
Adult Literacy Survey, Paris, Organization for
Economic Co-operation and Development /
Statistics Canada, 1995.
7 Em alguns casos pode existir alguma
sobreposigao entre as vérias dimensées da
literacia. Relativamente &s tarefas de calculo
0s suportes sao na sua maioria graficos ou
documentos. No entanto, neste Ultimo caso
as tarefas foram classificadas como perten-
cendo ao dominio quantitativo.
8 Relativamente ao dominio quantitativo as
competéncias requeridas para a resolugéo
das varias tarefas dos quatro niveis conside-
rados s@o as seguintes: Nivel 1 — efectuar
uma simples operagao aritmética (em geral a
adigao) quando os valores a usar séo
especificados ou facilmente localizaveis, o
contexto & familiar e a operacéo a realizar
esta definida ou é facilmente identificada;
Nivel 2 — efectuar uma sequéncia de duas
operagdes (em geral, adigdo e/ou subtrac-
¢éo) quando os valores séo dados ou
facilmente localizaveis, o contexto é familiar e
as operagdes a realizar, podendo estar
explicitas ou implicitas, séo facimente
determinadas; Nivel 3 — efectuar uma
sequéncia de duas operagdes (em geral,
multiplicagéo / diviséo e outra) quando os
valores a usar séo dados ou facilmente
localizaveis mas é preciso decidir quais s&o
as operagdes a realizar; Nivel 4 — resolver um
problema que requer a analise da situagdo de
partida, a selecgéo dos dados relevantes e a
escolha da sequéncia apropriada das
operagdes a efectuar. .
Patricia Avila, ISCTE
Jodo Sebastiéo, ESE de Santarém
Investigadores do CIES
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CALCULADORAS NO Eunsmo - ANO LeEcTiVvOo 96/97

E natural a adopgdo das calculadoras no ensino, e tem vindo a processar-se a adopgdo 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 explicacdo. A CASIO.
possui a melhor linha do mercado, este ano renovada com ainda melhores modelos € a prego mais acessivel.

bl hjj 455 T'IS : CASIO. SL 450 CASID. 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 Célculo com fracctes

HLB820D e HS5D. e 139 fungtes.

Cientifica ‘
Avancada

CASID. FX-570S
Uma calculadora sem rival,

- 127456
CASID. FX - 3900 PV
A calculadora programavel
excepcionalmente mais facil e acessivel. 300
completa, simples e passos de programa,
acessivel. Utiliza o novo integrais, estatistica a 2
sistema de calculo V.P.A.M. varidveis. Ja a venda novo
modelo. FX 4800 P com

4500 passos de programa.

CALCULADORAS GRAFICAS CIENTIFICAS PROGRAMAVEIS

2 - =

CASIO. FX 6300 G CASIO. FX 7400 G CASID. CFX 9850
, - e B0 =

Anova7400Géa

calculadora grafica

A grafica mais A gréfica super

economica do completa com o

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

Todas as fungdes programar, visor Tipo Basic, estudo

necessarias. grande e 7 Kbytes das cénicas,

de memoria. Mantém sucessoes, tabelas

preco acessivel. e graficos.
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Educacio, Escola e Matematica

Revistas Educagdo e Matematica e Actas do ProfMat

Neste numero apresentamos um indice tematico de contribuigées relacionadas com Educacgéo, Escola e Matemética, incluidas
tanto em ntimeros anteriores desta revista, como nas actas dos diversos Encontros Nacionais de Professores de Matematica.
Este indice estad organizado segundo oito categorias: conceitos em Educagéao, finalidades da Educagédo e da Educacédo
Matematica, escola, o professor e a sua formagéo, programas, ensino da Matematica, aprendizagem da Matemaética e
avaliagdo pedagdgica. Dada a abrangéncia do tema, optou-se por néo incluir textos que sejam descriges de experiéncias
realizadas ou apresentagdo de propostas de trabalho, bem como artigos que tenham, predominantemente, este pendor.
Decidiu-se, ainda, no caso das actas dos ProfMat, considerar como objecto de anélise apenas os textos relativos a
conferéncias, comunicagées, sessbes tematicas e painéis. Cada referéncia a seguirindicada contém, por esta ordem, o titulo,
o(s) autor(es), a indicagdo da publicacdo em que esta incluida e o nimero da pagina em que se inicia. As revistas Educagéo
e Matematica sdo abreviadamente designadas por EM e as Actas dos ProfMat por AP.

Conceitos em Educacgio

Reorganizacgéo curricular e drea escola: limites
e virtualidades de uma reforma, Olga Pombo,
EM 25, p. 3.

O papel da experiéncia na educagédo (segundo
John Deweyl, Fernando Nunes, EM 32, p. 3.

O meu credo pedagdgico, John Dewey, EM 44,
p. 35.

Extractos do discurso Primeiro Ministro Norue-
ga, EM 45, p. 56.

“Habitos de pensamento”: um principio
organizador para o curriculo (1), E. Paul
Goldenberg, EM 47, pag. 31.

“Habitos de pensamento”: um principio
organizador para o curriculo (2), E. Paul
Goldenberg, EM 48, p. 37.

Investigagéo, dinamizagdo pedagdgica e forma-
¢do de professores — trés tarefas para a
renovagdo da Educagdo Matemdtica, Joao
Pedro da Ponte, AP 86, p. 15.

Situagbes de aprendizagem no ensino da Mate-
matica — uma reflexdo tedrica, Leonor
Moreira, Henrique Guimaraes, AP 86, p. 49.

Processo de construgdo do conhecimento e
insucesso, Maria Alice Inécio, AP 86, p. 61.

A cultura matemética na escola portuguesa,
Rogério Fernandes, AP 89, p. 29.

Apds o objectivismo: que mudangas para a-

Educacédo Matemética?, José Manuel Matos,
AP 91 (vol. I, p. 21.

Concepgdes sobre resolugdo de problemas,
Ana Maria Boavida, AP 91 (vol. 1), p. 103.

A matemética e o trabalho de "dar-a-ver", Olga
Pombo, AP 92, p. 35.

Inovagéo curricular, profissionalidade docente
e mudanga educativa, Maria Luisa Garcia
Alonso, AP 93, p. 17.

Curriculo e aprendizagem efectiva e significati-

va. Eixos da investigagédo curricular dos nos-
sos dias, M.do Céu Roldao, AP 97, p.119.

Finalidades da Educacio e da
Educacio Matematica

Associagdo de Professores de Matematica:
esperanca e desafio, Paulo Abrantes, EM 1,
p. 3.

A matemética ndo é s6 calculo e mal vdo as
reformas curriculares que a véem como sim-
ples disciplina de servigo, Joao Pedro Ponte,
EM 4, p. 5.

Utopia? Muito provavelmente...,
Veloso, EM 3, p. 1.

Poruma visdo ndo instrumentalista da Matemd-
tica, Henrique M. Guimardes, EM 12, p. 11.

A matemdtica essencial para o século XXI,
National Council of Supervisors of
Mathematics, EM 14, p. 2.

Matemética no Secundario: um debate neces-
gdriol, Eduardo Veloso, EM 22, p. 10.

Matemaética realista na Holanda, Henk van der
Kooij, EM 22, p. 38.

Utilizagdo da histéria da matematica local na
educagao do jovemn matematico, John Fauvel,
EM 27, p. 3.

Matematica em exame, Paula Teixeira, EM 34,
p. 14.

O “qué", o “porqué" e o "como " em Matema-
tica, John Mason, EM 34, p. 28.

Paulo Freire (1921-1997), A redacgao de Edu-
cagio e Matemética, EM 43, p. 22.

Ubiratan escreve sobre Paulo Freire, Ubiratan
de Ambrésio, EM 43, p. 23.

Desafiar a diversidade, Isolina Oliveira, EM 48,
p. 1.

A Matematica escolar nos anos 90, A. G.
Howson et al, AP 87, p.163.

Perspectivas de renovagdo em Educagdo Ma-
temética, Domingues Fernandes, AP 89, p. 5.

Documentos programdticos no Ensino da
Matemédtica 1975-90, Jodo Ponte, AP 90
(vol.1), p. 1.

Ensino da Matematica nos anos 90: uma leitura
dos Standards, Henrique M. Guimaraes, AP
90 (vol.1). p. 11.

Nova década, novos degafios, Henrique M.
Guimarées, AP 90 (vol.2), p.23.

Eduardo

As ideias ndo caem do céu, Eduardo Veloso, AP
93, p. 49-57.

Apesquisaem Educacdo Matematica: da teoria
a prética — da prédtica a teoria, Ubiratan
D'Ambrosio, AP 94, p.17.

SPM-A nova iniciativa, Peter Ranson, AP 94, p.
203.

Multiculturalidade & Educagéo. A necessidade
de “atravessar fronteiras”, Luis Souta, AP
96, p. 125.

Escola

Um eciclo vicioso, Henrique Guimaraes, EM 2,
p. 9.

Area escola — desafio de mudanga de
paradigma escolar?, Leonor Bardo, EM 25, p.
9.

A escola informada: aprender na sociedade da
informagéo (extractos do cap. 4 do Livro
Verde para a Sociedade da Informagéo em
Portugal), EM 43, p. 40.

Disciplina/Indisciplina e quem nos explica o
mundo? Margarida César, EM 46, p.1.

Clube de informatica: um espago de animacgao
da escola, M Augusta Leitdo, José Tomas
Patrocinio, AP 87, p. 75.

Os professores e a mudanga da escola, Ana
Benavente, AP 88, p. 9.

A propdsito da drea escola, Leonor Bardo, AP
92, p. 79.

Jogar as escondidas com a area escola?|sabel
Branco, AP 93, p. 75.

Matematica e Filosofia— Um didlogo possivel,
Dina Mendonga e Isabel Serra, AP 93, p. 153.

Envolver os encarregados de educacéo no pro-
cesso de ensino/aprendizagem da Matemati-
ca é possivel, Anténio Crespo Moreira, AP
94, p.190.

Matematica e Filosofia: préticas estimulantes?,
Dina Mendonga e Isabel Serra, AP 96, p. 195.
O professor e a sua formacao

Os professores e a revolugdo informética, Joao
Pedro da Ponte, EM 2, p. 1.

1° grupo do Ensino Secundério: o passado
recente, o presente e o futuro, Paulo Abrantes,
EM 17, p. 19.
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Os professores e a reforma, Diamantina
Carmona, EM 19/20, p. 49.

Novos programas, que generalizagéo para 92/
937: algumas reflexées sobre a formagéo de
professores, Maria Margarida Graga, Maria
Olimpia Méximo, EM 19/20, p. 57.

A formagéo de professores, um novo amor?,
Albano Silva, EM 24, p. 21. :
O desenvolvimento profissional do professor
de Matemética, Jodo Pedro da Ponte, EM 31,

p.92.

Ensinar Matemaética: complexidades vividas
pelos professores, Ana Paula Canavarro, EM
31, p. 13,

Formagdo continua e profissdo docente, Rui
Canério, EM 31, p. 18.

A necessidade de professores de Matematica
e a sua formagéo inicial: uma relagéo dificil,
Joana Porfirio, EM 31, p. 21.

Normas profissionais para o ensino da Mate-
maética: uma leitura possivel, Leonor Cunha
Leal, EM 31, p. 35.

Filosofia da matemética para professores?,
Maria da Graca Correia, EM 33, p. 13.

Formagéo de professores - normalizagéo - ava-
liagdo, Anténio Azevedo, EM 34, p. 25.

Viver e pensar a aula de Matemética, Paulo
Abrantes, EM 35, p. 1.

O professor tem sempre razéo, nunca se enga-
na e raramente tem duvidas?, AnaVieira, EM
3b p.e.

Uma aula de Matemética e os saberes
subjacentes, Fatima Guimaraes, EM 35, p.10.

A responsabilidade do professor de Matemaiti-
ca, Margarida Matias Pinto, EM 37, p.6.

Escola — Formagdo — Responsabilidades,
Elvira Ferreira, EM 41, p. 25.

Profisséo: professorde Matematica. Ano: 1998,
Cristina Loureiro, EM 47, p.1.

Contextos ndo formais de formagdo: o caso
dos encontros de professores de Matemati-
ca, Ana Maria Boavida, EM 47, p. 3.

Atitudes dos professores de Matemaética face
aos computadores, Margarida Cristina Perei-
ra da Silva, AP 87, p. 59.

Educagdo Matemética e as tecnologias de in-
formagdo. Um seminério para formagéo de
professores, Maria Margarida Junqueira, AP
90 (vol 1), p. 119,

A formagdo de professores no contexto da
reforma educativa, Rui Canario, AP 90 (vol.2),
p.3.

Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és. E vice-
versa, Anténio Novoa, AP 91 (vol. 2), p. 1.

O papel da diddctica da Matemética na forma-
¢do de professores, Maria Guilhermina Bar-
ros, AP 91 (vol. 2), p. 37.

A formagéo continua dos professores de Mate-
mética, Painel, AP 91 (vol. 2), p. 101,

Formagdo de professores nas escolas? Ou
para as escolas?, Diamantina Carmona e
Evangelina Nobre, AP 81 (vol. 2), p. 241.

Serprofessorde Matemética, Graciosa Veloso,
Fernando Nunes, Jaime Carvalho e Silva,

Maria Conceigéo Antunes, Paulo Abrantes,
AP 94, p. 5.
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Resolugéo de problemas/metacognigdo. Que
relacdo? Sua pertinéncia na formagéo inicial
de professores, Mério Afonso e Paulo Afon-
so, AP 94, p. 257.

Mudangas no papel do professor de Matemati-
cadiante de reformas de ensino, BeatrizS. D’
Ambrosio, AP 96, p. 15.

Reflexdo dos professores/reflexdo sobre os
professores: algumas complementaridades,
alguns contrastes, Pedro Esteves, AP 96, p.
35.

“Eu sou do tamanho do que vejo." Da pratica
profissional & experiéneia autoformativa, Ma-
ria do Loreto Couceiro, AP 86, p. 101.

Aprendizaje del profesor de Matematicas y
Reforma, Salvador Llinares, AP 97, p. 37.

Formacéo de professores de Matematica: difi-
culdades e possibilidades, com uma referén-
cia as Universidades portuguesas, Ubiratan
D'Ambrosio, AP 97, p. 75.

O que é um bom professor de Matematica:
representagées de alunos do Ensino Basico,
Secundério e Politécnico, Mério Afonso e
Paulo Afonso, AP 97, p. 151.

Apontamentos sobre as representagbes soci-
ais de alunos/ futuros professores de Mate-
mética a propdsito do supervisor e do proces-
so supervisivo, Antonio Manuel Guerreiro,
AP 97, p. 221.

Programas
Os programas do nosso descontentamento,
Leonor Moreira, EM 3, p. 3.

Participar na renovagdo dos curriculos e pro-
gramas — um direito e um dever dos profes-
sores de Matematical, EM 4, p. 2.

Aprender a ndo pensar, Helena Pato, EM 5, p.
3,

Algumas perguntas a propésito de uma propos-
ta, Henrique Guimaraes, EM 5, p. 5.

Depoimentos sobre a reforma curricular, EM 5,
Py

Para um reforgo do ensino da Geometria, Fran-
co de Oliveira, EM 6, p. 3.

Mudam-se os tempos, mudar-se-do as vonta-
des?, Paulo Abrantes, EM 8, p.1.

Da Matemética nos novos programas, Brigite
Tudichum, EM 8, pag. 23.

Parecer sobre os projectos dos novos progra-
mas de Matemética para o Ensino Bésico, A
Direcgéo da APM, EM 9, pag 13.

A pretexto da reforma, Henrique M. Guimaraes,
José Manuel Matos, EM 19/20, p. 1.

Novos programas de Matemdtica no Ensino
Basico e Secunddrio — que mudanga?,
Guilhermina Lobato, EM 19/20, p. 3.

Mesa redonda sobre os novos programas,
Henrique M. Guimarges, José Manuel Matos
(entrevistadores), EM 19/20, p. 9.

Opiniées sobre 0s novos programas: uma son-
dagem aos participantes no ProfMat 91,
Henrique M. Guimaraes, José Manuel Matos
(entrevistadores), EM 19/20, p. 15.

Reflexdes sobre uma reforma perdida, Eduardo
Veloso, EM 19/20, p. 27.

Sobre a proposta de novos programas de Ma-

temdtica para d Ensino Secundério, Jaime
Carvalho e Silva, EM 18/20, p. 31.

O curriculo nacional em Inglaterra: desenvolvi-
mento curricular ou controlo politico?, Peter
Gates, EM 19/20, p. 63.

Reforma curricular em Educagdo Matematica
em curso no Japéo, Yasuhiro Sekigushi, EM
19/20, p. 66.

A matemética e o processo de reforma em
Espanha, Maria Jesus Luelmo, EM 19/20, p.
68.

Ensino das mateméticas na Venezuela: reforma
na Escola Secundéria, Julio Mosquera, EM
21, p. 27.

Um olhar sobre os novos programas de Fisica,
entrevista conduzida por José Manuel Varan-
das e Eduardo Veloso, EM 22, p. 3.

Algo de novo no reino da Dinamarca: notas e
impressées de uma visita, Paulo Abrantes,
EM 22, p. 19.

A experimentago e a reforma curricular, Maria
José Costa, EM 22, p. 33.

Reformas em curso nos Estados Unidos da
América, Maria L. Fernandes, EM 26, p. 33.

Experimentadores propdem 5+5+5 horas para
a Matematica do Secundério, lolanda Vas-
concelos Lima , Lucilia Ramalheira, EM 28, p.
15.

A reforma néo acabou!, A Direcgo da APM,
EM 29, p. 1.

Programa de Matemética do 3° ciclo — Uma
reflexdo critica, Dulce Batista e Judite Barros,
EM 29, p. 9.

Meétodos Quantitativos para os alunos do ensi-
no artistico: proposta de adaptagéo do pro-
grama, Maria do Pilar Mansos, Alice Pinto,
Rita Bastos, Clara Pinheiro e Cristina Saporiti,
EM 30, p. 3.

Geometria no 10° ano: o fracasso que era
previsivel..., Eduardo Veloso, EM 30, p. 29.
Como vamos com os novos programas? O que
dizem os professores, Fernando Nunes e

Henrique Guimaraes, EM 31, p. 27.

A reforma dos programas de Matemética. Um
olhar sobre um painel no ProfMat94, Alexan-
dra Pinheiro e Isabel Amorim, EM 32, p. 7.

Ajustamento dos novos programas de Mate-
maética do Secunddrio — 8 questées coloca-
das & equipa técnica, EM 34, p. 20.

Os curriculos de ontem, os de hoje e os de
amanha, Ana lsabe Ribeiro, Fernanda Braz,
Isabel Corredoura, Paula Mano, Susana
Andrade, EM 37, p. 3.

“Pére de calcular e pensell! ", Alcides Azevedo
Canelas, EM 40, p. 57.

O curriculo de Matemaética do 3° ciclo do Ensino
Recorrente, Raquel Escércio, EM 41, p. 35.

Reflexdo participada dos curriculos do Ensino
Bésico, mesa redonda moderada por Lurdes
Serrazina e Paulo Abrantes, EM 42, p. 15.

Diversificar o programa do Secundario? Por-
qué? Como?, Debate comrespostas de Paula
Teixeira, Jaime Carvalho e Silva e Helder
Martins, EM 43, p. 2.

A Matematica nos estudos secundérios desde
a época pombalina & implantagdo da Repabli-
ca. Maria Guilhermina Nogueira, EM 43, p.
36.
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Ensino Secundério de Matematica: processo
de um programa, Arsélio Martins, EM 44, p. 9,

A tecnologia no curriculo... Paulo Abrantes, EM
45, p. 27.

Diversificar o programa do Secundério, Maria
Graziela Fonseca, EM 47, p. 41.

Curriculos altemativos..., com um cheirinho a
Matematica, Alfredo Dias, EM 48, p.3.

Os projectos de novos programas: uma entre-
vista colectiva, Henriqgue M. Guimarées, AP
89, p.17.

MAT'789-Uma experiéncia de inovagéo
curricular em Matemética, Eduardo Veloso,
Leonor Cunha Leal, Margarida Cristina Silva,
Paula Abrantes, AP 89, p. 377.

Constrangimentos de um curriculo, Joana
Porfirio, Raul de Carvalho, AP 89, p. 399.

Aspectos de uma testagem do programa de
Matemética para o 1° ano do 3° ciclo do
Ensino Bésico, Maria Inés Santos, AP 90 (vol
1, p.27.

O novo programa de Matematica do 10° ano:
um estudo de caso sobre a sua aplicagdo
numa escola, Jodo Filipe Matos, Jodo Pedro
da Ponte, Henrique Guimaraes, Leonor Cu-
nha Leal, Ana Paula Canavarro, AP 91 (val. 1),
p. 89.

El drea de matemdticas en la ensenanza
obligatoria: educacién primaria y educacion
secundaria obligatoria, Luis Ferreo, AP 91
(vol. 2, p. 65.

O novo programa do 7°ano: um estudo de caso
sobre a sua aplicagdo numa escola, Jodo
Pedro da Ponte, Jodo Filipe Matos, Henrique
Guimaraes, Leonor Cunha Leal, Ana Paula
Canavarro, AP 91 (vol. 2), pag, 199.

Os programas de Matemaética no Ensino Se-
cundério, Jodo Pedro da Ponte, AP 92, p. 73.

Os novos programas de Matematica para o 3°
ciclo do Ensino Bésico — factor de sucesso
(7), Isabel Cabrita, AP 92, p. 115.

Avaliacdo do langamento experimental dos no-
vos programas do 3° ano de escolaridade,
Maria Isabel Assungdo, AP 92, p. 147.

Os novos programas: que desafios para o
professor de Matemética? Jodo Pedro da
Ponte, AP 93, p. 61.

Os manuais escolares no Ensino Secundaério,
Jo#o Almiro, Ana Vieira Lopes, Liliana Costa,
Maria Augusta Neves, Maria Graziela Fonse-
ca, Yolanda Lima, AP 94, p. 172.

Reflexdo sobre a aplicagdo dos novos progra-
mas, Antonio Bernardes, Luisa Afonso, Ma-
nuel Saraiva, Teresa Colago, AP 94, p. 232,

A necessidade de uma nova abordagem da
Matematica no 1° ciclo do Ensino Basico,
Maria Margarida Nunes, AP 95, p. 137.

Ensino da matematica

O computador e a torta de barro, Seymour
Paper, EM 2, p. 18.

Aplicacées da Matematica na Escola Secunda-
ria: porqué?, Ana Luisa Teles, Ana Vieira,
Aniss Ali e Fatima Antunes, EM 3, p. 5.

Pense nisto: T.P.C., Henrique Guimaraes, EM
4, p. 17.

Ensinando o processo de investigagdo mate-
mética, Jenry Borenson, EM 4, p. 20.

As calculadoras na aula de matematica, Paulo
Abrantes, EM 4, p. 24.

A discutida Geometria, José Manuel Duarte,
EMS5, p. 1.

Aspectos metacognitivos na resolugéo de pro-
blemas matematicos, Domingos Femandes,
EM 8, p. 3.

Computadores e Probabilidades, Joéo Filipe
Matos, EM 9, p. 7.

As geracées e os campos, Eduardo Veloso, EM
t2opi

Matemdtica, realidade e trabalho de projectona
escola secundaria, Paulo Abrantes, EM 12, p.
3.

Os materiais e o ensino da matemética, Lurdes
Serrazina, EM 13, p. 1.

Porqué ensinar estatistica e probabilidades,
Lionel Pereira-Mendonga e Jim Swift, EM 9,
. A7

A importéncia do problema, Lucia Grugnetti,
EM 10, p. 3.

O conceito de fungéo no curriculo de Matemé-
tica, Jodo Pedro da Ponte, EM 15, p. 3.

Calculadoras gréficas — mais um desafio para
renovar os curriculos de Matematica, Gracio-
sa Veloso, EM 16, p. 3.

Fungées dos problemas no processo de ensi-
no/aprendizagem da Matemética, Anténio
Borralho, EM 17, p. 13.

A Historia da matematica no ensino da Matema-
tica, Maria Fernanda Estrada, EM 27, p. 17.
Resolugéo de problemas e concepgdes acerca
da Matemética, Martha L. Frank, EM 21, p.

21;

O papel das aplicagbes e da modelagédo na
matemética escolar, Mogens Niss, EM 23, p.
1.

As aplicagées da Matemdtica: a vida quotidiana
na sala de aula, Jaime Carvalho e Silva, EM
23, p. 8.

A reforma curricular e a Histdria da Matematica,
Jaime Carvalho e Silva, EM 27, p. 27.

A resolugdo de problemas como elemento
integradordas dreas do 1°ciclo, Elvira Ferreira
e Isabel Azevedo Rocha, EM 28, p. 9.

Renovagéo do ensino da geometria. Contributos

de Rita Bastos e Cristina Loureiro, Alexandra
Pinheiro e Eduardo Veloso, EM 32, p. 21.

Dificuldades na visualizagdo dos objectos ma-
teméticos, J. Orlando de Freitas, EM 33, p.
18.

Na aula, ndo se pode parar, Leonor Vieira, EM
35, p. 34.

O contelido intelectual das salas de aula da
reforma, Walter G. Secada, Sherian Foster,
Lisa Byrd Adajian, EM 35, p.43.

O ensino da Matematica no séc. XVIll e a
Universidade de Evora. Ana Isabel Rosendo,
EM 36, p. 27.

Aprender a ler, aprender estatistica, Dinis Pes-
tana, EM 38, p. 1.

Os "bons velhos tempos " sdo velhos mas néo
eram bons, Paulo Abrantes, EM 39, p.1.

Verfo quente para a Matémiatica escolar, José
Carlos Frias, EM 39, p. 8.

Como alguns procedimentos de ensino estdo
contribuindo para o erro e o fracasso em
Matemética, Maria Manuela David e Maria da
Penha Machado, EM 40, p. 25.

Criar um ambiente na aula para falar sobre a
matematica, Terry Wood, EM 40, p. 38.

Novas tecnologias: que perspectivas? EM 45,
Mesa Redonda, p. 16.

Matemaética 2001—natureza e importéncia de
um estudo sobre o ensino da Matematica.
Paulo Abrantes, EM 46, p. 25.

Actividades investigativas em Matematica es-
colar, Ercilio Mendes, EM 46, p. 43.

Revendo o ensino da Matemética: uma propos-
ta de trabalho interdisciplinar a partir da
etnomatemética, Wanderleya Costa e Admur
Pamplona, EM 48, p. 6.

A propdsito de contexto, Ercilio Mendes, EM
48, p. 14.

O discurso da aula de Matemadtica, Luis
Menezes, EM 44, p. 5.

Repeténcias e curriculo em Matematica no En-
sino Secundaério, Maria Alice Inacio, AP 86, p.
66.

Gostar de matemética... Por que ndo? Ana
Maria Boavida, Maria do Loreto Paiva
Couceiro, AP 88, p. 43.

A disciplina de Matemética: Perspectiva dos
alunos, Ana Licia Santos, Anténio Carapeto,
Dora Almeida, Teresa Vermelho, AP 88, p.
113.

Actividades investigativas em Matematica: por-
qué, para qué, como? Jodo Filipe Matos e
Isabel Amorim , AP 90 (vol.1), pag.155.

Matematica, dinossauros, mexilhdes, baleias e
outros bichos (uma digressdo pelas aplica-
gbes da Matemética as Ciéncias Naturais),
Jaime Carvalho e Silva, AP 91 (vol. ), p. 1.

Tépicos sobre a Histéria da Geometria Analitica
— algumas reflexées sobre o uso e a fungédo
da Matemética no Ensino Secundario, Maria
Femnanda Estrada, AP 91 (vol. 2}, p. 47.

A estimativa no Ensino Bésico, Licinia Brandao
Costa, AP 91 (vol. 12), p. 181,

Modelando, Ana Paula Canavarro, AP 91 (vol.
2), p. 227.

Matemaética e realidade: uma relagéo didéctica
essencial, Jodo Pedro da Ponte, AP 92, p. 13.

La ensefanza por resolucion de problemas
alrededor de los contenidos del curriculo,
Miguel de Guzman, AP 92, p. 25.

Matematica e problemas, Maria Isabel Vigoso,
AP 92, p. 105.

Utilizagdo de suportes ndo tecnoldgicos numa
via de utilizacdo das novas tecnologias no
ensino da matematica, Cristina Loureiro,
Lurdes Serrazina, AP 93, p. 133.

A matematica como processo histérico e como
objecto cultural, Evelyne. Barbin, AP 94,
p. 36.

Computador na Educagdo Matematica: o ins-
trumento para entusiasmar, para facilitar ou
para possibilitar, Ana Paula Canavarro, AP 94,
pag. 73.

A aula de Matemética: que alteragées?, José
Manuel Varandas, AP 94, p.129.
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As reformas no ensino da matematica e o papel
dos professores e dos investigadores (de-
senvolvimento em vérios paises), Paulo
Abrantes, Evelyne Barbin, Jack Price, Maria
de Jesus Luelmo, Peter Ransom, Ibiratan
D'Ambrosio, AP 94, p.145.

As TIC na Educagéo Matematica, Susana Diego,
Branca Silveira, Jorge Bentes, José Duarte,
Mario Maia, AP 94, p.165.

Aevolugdo do ensino da Matemética através da
andlise de livros escolares de Matematica,
José Anténio, Fernandes, Maria Augusta
Neves, AP 94, p. 216.

A problemética da resolugdo de problemas na
sala de aula, Isabel Vale, AP 85, p. 75.

Tarefas matematicas — trabalho em diada vs.
individual, Jodo Branco, Nuno Angelino, Mar-
garida César, AP 95, p. 175.

Seréd de ir em grupos na aprendizagem da
Matemética?, Fernando Nunes, AP 86, p. 79.

Explorar, investigar e discutir na aula de Mate-
mética, Hélia Oliveira, Maria Irene Segurado e
Jo&o Pedro da Ponte, AP 96, p. 207.

Componentes bésicas da Matematica como
actividade humana: formal, algoritma e intui-
¢do, Judite Barbedo, AP 97, pag. 127,

A folha de célculo no 1° C.E.B.—perspectivas
de utilizagdo, Déarida Maria Fernandes, AP 97,
p. 163.

Aprendizagem da matematica
Saber de cor a tabuada: problema ou mito?,
Alice Inécio, EM 2, p. 15.

Um exemplo de Didactica da Geometria, José
Manuel Matos, EM B, p. 5.

A aprendizagem do nimero — que exercicios?
que materiais?, Helena d'Orey Marchand, EM
13.p.3.

A importéncia da interacgéo social na constru-
¢do do conhecimento matemético das crian-
cas, E. Yackel, P. Cobb, T.Wood, G. Wheatley,
G. Merkel, EM 18, p.17.

Raciocinio visual: parente pobre do raciocinio
matemético?, Manuel Saraiva, EM 21, p. 3.
Qual é o teu nimero? Desenvolvendo o sentido

de nimero, Susan Turkle e Claire Newman,
EM 25, p. 31.

Que concepgbes epistemoldgicas da demons-
tragao? Para que aprendizagens? (1), Evelyne
Barbin, EM 27, p. 21.

Que concepgbes epistemoldgicas da demons-
tragdo? Para que aprendizagens? (2), Evelyne
Barbin, EM 28, p. 11.

Aprender com os alunos, Margaret A. Farrell,
EM 28, p. 25.

Matemética e resolugéo de problemas: multi-
plos olhares de professores, Ana Maria
Boavida, EM 31, p. 43.

"Explorar, jogar, descobrir— a Matematica ao
aleance de todos". O que disseram os meus
alunos, Ana Manuela Marques Correia, EM
36, p. 24.

Aspectos afectivos da actividade matematica
escolar dos alunos, lida Lopes e Alberto
Teixeira, EM 39, p.18.

As aprendizagens basicas, Lurdes Serrazina,
EM 40, p. 1.

Primeiras aprendizagens: alguns aspectos rele-
vantes, Margarida César, EM 40, p. 18.
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Dificuldades na aprendizagem dos nidmeros
racionais, Cecilia Monteiro e Cristolina Cos-
ta, EM 40, p. 60.

A (insustentavel) leveza da Matematica, Isolina
Oliveira, EM 41, p. 45.

Conjecturas e provas em Geometria...
M.Jungueira, S. Valente, EM 45, p. 44.

Recuperagéo de alunos: uma proposta, J. Vieira,
EM 486, p. 32.

Os professores e os erros dos alunos, Maria
Alice Inécio, EM 48, p.19.

Atitudes dos alunos de Matemética face &
resolugdo de problemas: influéncia do tipo e
da forma do problema, Dora Almeida, AP 87,
p. 85.

Acesso ao cddigo simbdlico matematico por
criancas dos 6 aos 8 anos, Maria Isabel Valen-
te Pires, AP 87, p.99.

Algumas reflexées sobre aimportédncia da reso-
lugdo de problemas, Ana Paula Mour&o, AP
89, p.345.

O que pensam os alunos da disciplina matemd-
tica, Antonio José Domingues, AP 89, p. 357.

A méquina de calcular na Educagdo Matemética
do 1° ciclo do Ensino Bdsico. Manuel
Figueiredo, AP 90 (vol 1), p.65.

A geometria no Ensino Primdrio, Alcides Cane-
las, AP 90 (vol 1), p. 73.

Os computadores na facilitagdo da aprendiza-
gem, J. Eduardo Machado, AP 90 (vol.1), p.
83.

As concepgées e atitudes dos alunos em rela-
¢do & Matematica, Joao Filipe Matos, AP 90
(vol. 1), p.177.

Resolugdo de problemas-metacognigdo: um
possivel modelo, Antdnio Borralho, AP 90
(vol.2), p.165.

Actividades de investigagdo e aprendizagem da
Matemética, Jodo Filipe Matos, AP 91 (vol. I},
p. 45.

A matemdtica na escola da vida e na vida
escolar, Terezinha Nunes, AP 92, p. 29.

Geometria e visualizagdo, José Manuel Matos,
Maria de Fatima Gordo, AP 92, p. 77.

Linguagem matematica: Contributo ou entrave
& comunicagdo? Licinia Brandao Costa, AP
92, p. 105,

Aprendizagens de Matematica ou de que sdo
feitos os conceitos matematicos, José Manu-
el Matos, AP 94, p.45.

Factores psico-sociais e equagées, Margarida
César, AP 94, p. 82.

A utilizagdo de materiais na aprendizagem ma-
temmética, Manuel Vara Pires, AP 94, p. 289.

Pensamiento numérico, Luis Rico, AP 95, p. 5.

Ensinar/Aprender Matematica, Maria de Lurdes
Serrazina, AP 95, p. 33.

Conjecturas, provas, Geometria e computado-
res: como interligar?, Margarida Junqueira,
AP 95, p. 85.

L 'entrée dans le champ conceptuel de !’ analyse:
potentialités et limites des approches intuitives,
Michéle Artigue, AP 95, p. 109.

Contribuigdo duma perspectiva antropologica
no estudo dos fenémenos de ensino e apren-
dizagem da Matémaética, Teresa Assude, AP
96, p. 45.

Problemas e situagGes reais em Matematica:
utiliclade, relevéncia ou significado?, Susana
Carreira, AP 96, p. 55.

Seré que todos pensamos o mesmo acerca da
subtraccdo?, Maria de Lurdes Serrazina e
Isolina Oliveira, AP 96, p. 93.

A aprendizagem da matematica enquanto um
processo de construgéo de identidades soci-
ajs, Guida de Abreu, AP 96, p. 107.

Pensamento natural — pensamento matemati-
co na resolugdo de problemas de
proporcionalidade, 1sabel Cabrita, AP 96, p.
147.

O setér, os gatos sabem Matemética?, Jodo
Filipe Matos, AP 97, p.17.

A insustentével leveza do saber, Susana Car-
reira, AP 97, pag.93.

Aprender... Histéria de uma obsessdo, Isolina
Oliveira, AP 97, p.101.

Algumas questées da Psicologia para a sala de
aula de Matematica, Carolina Carvalho, AP
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Quota de 1998

Noano de 1998 ovalor da quota é de 6.500800 para professores, 4.500$00 para estudantes (s6 se considera estudante quem
ndo aufere qualquer tipo de vencimento) e 7.000$00 para sécios a residir no estrangeiro. Se ainda nfio paga a sua quota por
desconto bancario pode enviar a declaragio de autorizagao de desconto bancdrio até 28 de Fevereiro. Apés esta data deve efectuar
0 pagamento enviando cheque ou vale postal, a ordem da Associagdo de Professores de Matemdtica para a seguinte morada:

Assoc. de Prof. de Matemaitica - ESE de Lisboa-Edif.P2 -
Rua Carolina Michaelis de Vasconcelos -1500 Lisboa
Os sécios residentes 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

cartao nimero
) N SO 2 O 5 01 ) S [ |

Visa VI.S'A MasterCard MasterCard EuroCard l-‘,
[T | — [] ] e

Validade o valor de correspondente a

Data_ / [/

Assinatura

Ficha de Inscricio/Actualiza¢io na Associacio de Professores de Matematica

Nome: Sécio N°

Morada:

Cadigo Postal: Distrito:

Telefone: E-Mail:

Data de nascimento:__ / [/ N° de Contribuinte:

N®do B.1.: Arquivo: Data de Emissdo: __/_/__
Ano em que comegou a leccionar: Nivel de Ensino:

Categoria Profissional:

Escola:

Morada:

Telefone: E-Mail:

Publicacdes - Envio pelo correio

No caso de desejar que lhe sejam enviadas publicacoes pelo correio deverd enviar o pedido por carta indicando as
publicacdes pretendidas, juntamente com um cheque ou vale postal no valor das mesmas mais os portes do correio, em
nome da APM para a morada acima indicada. Ao valor total das publicacdes devera ser acrescida a percentagem
correspondente para cobrir as despesas relativas a expediciio (porte do correio e embalagem). As percentagens de
cobranca sao as seguintes: até 2.500500 - 20%; de 2.501$00 a 5.000$00 - 15% ; mais de 5.000$00 - 10%. Se residir no
estrangeiro, podera utilizar os cartdes Visa, MasterCard ou EuroCard para pagamento de qualquer encomenda de
publicacbes, desde que previamente se informe pelo E-mail: apm mail.telepac.pt.
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