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No momento em que as questdes curriculares merecem a maior atengéo por parte da comunidade educativa, a
redaccéo da revista decidiu dedicar este nimero ao tema O Curriculo. Para isso, convidou a colega Joana Porfirio da
Escola Superior de Educag&o de Setubal para assumir as fungdes de editora, convite a que gentilmente acedeu. Na
verdade, a responsabilidade que assumiu e o trabalho que desenvolveu excederam largamente estas fungoes, ja que
para além da concepgao e orientagéo do plano deste nimero, da autoria do editorial e colaboragéo noutros artigos,
a Joana envolveu-se entusiasticamente na construcéo, discusséo e revisdo do contetido da revista, chegando mesmo
a aprender alguns truques de paginagéol!
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A capa foi concebida pelo centro gréfico do Instituto Politécnico de Settbal. Em especial, queremos agradecer ao
Fernando Pinho e & Cristina Elias a disponibilidade com que ouviram as nossas ideias sobre o curriculo e o empenho
com que procuraram dar-lhes forma.

Neste niimero também colaboraram

AnaCristina Tudella, Anténiallhéu, Carlos Miguel, Célia Tostdo, Celina Pereira, Cesario Silva, Cristina Grazina, Cristina
Reis, Cristina Tavares, Cristine Keitel, Domingo Paola, Domingos Fernandes, Eduarda Moura, Elsa Ferreira, Eva
Jablonka, Fernando Nunes, Frangois Kalavassis, Gloria Macedo, Guilhermina Lobato, Irene Aguiar, Jeremy Kilpatrick,
Joana Porfirio, Leonor Moreira, Luisa Borrées, Lurdes Serrazina, Manuela Pires, Maria Laura Hondrio, Maria de Lurdes
Salustio, Maria de Jesus Luelmo, Max Stephens, Ménica Paulino, Paula Teixeira, Paulo Pereira, Peter Gates, Rijkje
Dekker, Rosa Palma, Silvéria Sabugueiro, Sénia Martins, Susana Diego, Teresa Assude, Victoria Armendariz e
Violante Cardeira.
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Este numero foi publicado em Novembro de 1999.
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O curriculo: quando
comecel... E agora?

Joana Porfirio

Quando hoje discuto com os meu alunos, futuros professores de Matemaética, a
planificagéo das aulas que irdo dar, ou quando analisamos detalhadamente a
forma como decorreu uma das suas aulas em que estive presente, fico muitas
vezes com a sensacéo: eu também era assim, eu ja pensei como eles. E sem
divida que é em relagéo ao modo de entender o curriculo de Matematica e a
gestéo curricular que eu mais me revejo no que vou observando neles.

Quando comecei a dar aulas, o presidente do Conselho Directivo entregou-me o
horério, indicou-me o livro adoptado e pediu-me para comegar dali a 1 hora.
Nesse dia, mal sai da escola, entrei na primeira livraria que encontrei e comprei
os manuais que tinha acabado de indicar aos meus alunos. Como imaginam,
levei o resto do dia agarrada a eles pois tinha que preparar as minha aulas. Nao
me lembro sequer se nesse ano tive ou ndo acesso ao programa. Se tive, de
certeza que ele néo suportou minimamente o que eu fazia enquanto professora.
Eu queria era tentar explicar, da melhor maneira possivel, o que vinha no livro.
Impor o respeito e a avaliagéo eram basicamente os outros aspectos que me
preocupavam. Mesmo nos anos seguintes, quando ja me sentia mais experien-
te, explicar o que estava no livro continuou a ser sinénimo de preparar as aulas.
Quanto muito, quando me parecia que os exercicios do livro eram insuficientes,
preparava uma ou outra ficha de trabalho.

Que influéncia tinha o curriculo oficial naquilo que eu fazia? Nenhuma. E se
pensar no que este termo significava para mim percebe-se um pouco porqué:
curriculo — sequéncia de disciplinas que integram um curso; curriculo de
Matematica — conjunto de contetidos.

Claro que saber quais eram estes contetdos era importante. Mas como, do
meu ponto de vista, o manual escolar os traduzia de forma adequada dando-me
a nogao exacta do que eu devia ensinar, eu ndo tinha necessidade de recorrer
ao apoio dos documentos oficiais,

Mas, sobretudo, o que determinava a minha forma de actuar, era 0 modo como
eu encarava o meu papel enquanto professora na gestao do curriculo: progra-
mar as minhas aulas de acordo com o nimero de horas de que dispunha de
forma a conseguir explicar o que estava no manual.

Hoje, os meus alunos, quando iniciam a sua pratica docente nas escolas, ja
tiveram uma formacgéo que lhes permite entender o curriculo de outra forma,
considerando, nomeadamente, que contetdos e métodos se devem entrelacar
de acordo com os objectivos educacionais em geral e os da educagao matema-
tica em particular. Podem mesmo conseguir entender a pertinéncia de encarar o
curriculo num sentido mais amplo ou seja, como o conjunto de acgdes educati-
vas planeadas pela escola. No entanto, ainda lhes é muito dificil assumir uma
postura em que e fundamental saber optar e saber fundamentar a intencionalida-
de das suas opgoes. A frase no livio estava assim ainda justifica, com alguma
frequéncia, as planificagdes das aulas que apresentam.

Em relagdo aos meus primeiros anos de carreira muita coisa mudou. O curriculo
oficial & substancialmente melhor tanto do ponto de vista da sua organizagéo
interna como do ponto de vista dos aspectos que realga como centrais para a
educagdo matematica dos alunos de hoje. O conjunto de materiais de apoio a
que o professor pode recorrer é significativo. No entanto, a viséo do professor
como gplicador do curriculo expresso no manual escolar é ainda bastante forte.
Alids, a nossa tradi¢éo curricular, fortemente centralizada, tem contribuido para
vincar esta ideia.
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Nao basta que o professor saiba aplicar o curriculo oficial? Se o curriculo de
matematica é bom, se ha bons materiais de apoio, qual € o problema? O papel
do professor seré entéo o de seleccionar e aplicar as estratégias que se mos-
trem mais adequadas para executar o curriculo. O que, com tantos livros de
texto diferentes a que se pode recorrer, até nem parece particularmente dificil.

Muita coisa mudou desde que iniciei a minha actividade profissional mas, grosso
modo, a forma de funcionamento da escola mantém-se. Evoluir para uma
realidade em que cabe ao professor, de acordo com cada situagéo particular,
gerir e decidir o curriculo serd um processo lento mas necessario.

Vivemos numa sociedade em que é real o desnivel entre os alunos e a escola
tem que conseguir organizar-se para o combater. O alargamento da escolarida-
de obrigatéria alterou significativamente o tipo de alunos que frequentam hoje a
escola. A igualdade de oportunidades assenta substancialmente na educagéo e
esta é, em grande parte, responsabilidade da escola. A nivel curricular ela tem
que organizar-se de acordo com o contexto em que se insere de forma a que
cada aluno adquira as competéncias que todos, e ndo apenas alguns, devem ter
ao sair da escola. Assim, de uma uniformizagéo curricular seré importante
evoluir para uma flexibilizagéo curricular. De um professor que aplica o curriculo
oficial traduzido no manual escolar devemos procurar caminhar para um profes-
sor que gere e decide o curriculo de acordo com o projecto da escola e com as
caracteristicas dos seus alunos. Trata-se, em certa medida, de ser capaz de
reinventar o curriculo. Percorrer este caminho acarreta muitas dificuldades para
todos nés. Afinal, aplicar € muito mais facil do que decidir ...

Num determinado sentido, enquanto professores, teremos de assumir que:
“Nada se sabe, tudo se inventa."” (Ricardo Reis)
Joana Porfirio
ESE de Setubal

Encontros em 1999/2000

Aos encontros anunciados no ultimo
numero, acrescentamaos os seguintes
de que tivemos noticia recentemente.

Encontro sobre o Ensino e a
Aprendizagem da Estatistica

Este encontro, da
iniciativa da Sociedade
Portuguesa de
Estatistica, Associa-
gao de Professores de
Matematica e os
Departamentos de
Educagéo e Estatistica
e Investigacéo
Operacional da
Faculdade de Ciéncias
da Universidade de
Lisboa, decorrera nos dias 3 e 4 de
Fevereiro de 2000 e tera lugar nas
instalages desta Faculdade.

As conferéncias plendrias estardo a
cargo de José Paulo Viana, Jodo
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Branco, Carmen Batanero e Peter
Holmes.

Ensino e Aprendizagem da
Geometria

Para mais informagdes, contactar

A Seccao de Educagéo e Matematica
Fernanda Freire: ffreire@fc.ul.pt.

da Sociedade Portuguesa de Ciéncias
de Educagéo promove este encontro,
que se realizara nos dias 7, 8 e 9 de
Maio de 2000 e tera lugar no Alber-
gue Alambique, Fundao.

V Congresso da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da

Educagao

Este congresso vai realizar-se na
Universidade do Algarve (Campus de
Gambelas), nos dias 10, 11 e 12 de
Fevereiro de 2000, subordinando-se
ao tema O Particular e o Global no
Virar do Milénio. Este congresso
pretende constituir um momento de
encontro, de reflexdo e debate sobre
problemas educativos, onde investiga-
dores e educadores poderéo apresen-
tar os seus estudos, reflexdes e
experiéncias.

Contacto: spce@ualg.pt

Neste encontro seré dada especial
atengao a trés topicos que seréo
tratados em grupos de trabalho:
visualizagao, aspectos metacognitivos
da utilizagdo do computador e o papel
da demonstragdo em geometria.

O encontro procurara divulgar investi-
gacdo actual, métodos de identifica-
céo, diagnostico e remediagéo de
problemas de ensino e de aprendiza-
gem em geometria.

Contacto: jgav@trends.dts.cet.pt



O trabalho colaborativo

tem, por isso, de ser

incentivado e a escola,

como elemento de

mudanca, deve ser o local

de construgao,

' desenvolvimento e
avaliacdo de projectos de
inovacao curricular,
orientados para a
melhoria qualitativa do
processo de ensino-
aprendizagem. A escola
enquanto territorio
educativo deve ter uma
autoridade e acgao de
locus curricular.

O professor e o curriculo

O termo curriculo, apesar de ser
relativamente recente no nosso
vocabulario educativo, tem-se tornado
cada vez mais popular. Mas afinal, o
que & o curriculo?

Na linguagem profissional dos profes-
sores, o curriculo € frequentemente
encarado numa acepgao estreita,
como programa, plano de estudos ou
conjunto de disciplinas'. Na linguagem
dos documentos oficiais, desde o
inicio da década de 90, o curriculo
envolve os contelidos, mas também
as capacidades e valores®. Mas, téo
importante como saber o que compoe
o curriculo, é saber quem faz o
curriculo.

O nosso referencial de observagéo
coloca-nos muitas vezes numa
posicéo externa em relagéo ao
curriculo, vendo-o mais como um todo
organizado e hierarquizado de cima
para baixo, “pronto a usar”, do que
como um campo onde temos efectiva
possibilidade de intervir. Para esta
visdo "exterior” do curriculo tem
certamente contribuido o facto de ndo
ser valorizada, na nossa profisséo, a
ideia de curriculo pessoal ou de curso
de vida — o curriculum vitae — que
aparece mais como um elemento
burocratico que se tem de cumprir em
certas ocasides do que como uma
expressao de projecto pessoal e
profissional.

Encarado como uma emanagéo das
instancias do poder, o curriculo
desenvolve-se em fungdo dos objecti-
vos e dos resultados, pressupondo
um processo dividido em trés momen-
tos principais: elaboragéo,
implementagéo e avaliagdo. No
processo de desenvolvimento curticu-
lar que tem sido seguido nas reformas
educativas, tem prevalecido um
modelo que se caracteriza pelo
centralismo, subjectividade e uniformi-
zagao, no qual é atribuido um papel
principal aos especialistas cuniculares? .

Manuela Pires

No quadro deste modelo centralizado
— com programas nacionais e formas
de avaliagdo externas como meios
reguladores dos sistema — foram
lancados aos professores de Matema-
tica enormes desafios para incorporar
as orientagdes actuais da educacéo
matemética — resolugéo de proble-
mas, actividades de investigagéo,
ligacdo da Matematica ao real,
conexdes dentro da Matematica e
com outras areas do saber, tecnologi-
as como recurso da aprendizagem e
formas de avaliagéo integradas no
processo de ensino-aprendizagem?.
Isto, s6 por si, torna cada vez mais
notdria a importéncia dos professores
no desenvolvimento curricular.

Na verdade, qualquer que seja o seu
papel, mais inovador ou mais conser-
vador, os professores sdo sempre
protagonistas fundamentais do
desenvolvimento do curriculo. Se o
professor se assumir como um
realizador do programa prescrito,
torna-se um simples consumidor e um
executor do curriculo. Se, pelo
contrario, assumir um papel pratico e
de reflexdo sobre o curriculo, valori-
zando criticamente o trabalho que
desenvolve, incorporando as necessi-
dades dos alunos, torna-se o criador,
o arquitecto e o investigador pratico
do curriculo®. Assim, podemos
localizar teoricamente os papéis
possiveis e previsiveis do professor
numa linha continua que vai desde o
papel passivo de mero executor até
ao do profissional critico, que utiliza o
conhecimento e a autonomia para
propor solugdes originais frente a
cada situagéo educativa®.

Professor
executor

Professor
criador

igura 1 - ivei 5i
figura 1 - Os possiveis papéis do
professor em relagéo ao curriculo
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A natureza do curriculo e o papel do
professor podem ser encarados
segundo varias perspectivas.

1) O curriculo como produto. Se se

encara o curriculo como um resultado,
como uma série de experiéncias de
aprendizagem a proporcionar aos
alunos, organizadas na escola em
fungao de um plano previamente
determinado, segue-se uma logica de °
desenvolvimento curricular, segundo a
qual o produto é decidido superior-
mente e depois colocado ao servigo
dos professores de acordo com um
modelo burocrético e racional. Existe
uma ideia subrepticia de que o modelo
do produto esta fora das capacidades
e possibilidades do respectivo execu-
tor, funcionando o professor como um
mediador.

2) O curriculo como prética. Nesta
perspectiva, o curriculo € mais do que

orientacao, o curriculo ndo resulta dos
especialistas nem do professor
individualmente, mas dos professores
agrupados e portadores de uma
consciéncia critica e deve dar origem
a propostas de maior autonomia do
sistema em relagao a administragao,
permitindo aos professores modelar a
sua propria prética, sendo o seu papel
activo e o valor dos seus conhecimen-
tos fundamentais para abordar as
situagdes.

O curriculo como prdxis

A ideia de curriculo como praxis é
defendida, por exemplo, por
D'Ambrosio (1994) que considera que
o ponto critico esta exactamente na
passagem de um curriculo que se
define como cartesiano tradicional —
baseado nas trés componentes
objectivos, contetidos e métodos —
estruturado previamente a pratica

conta uma estrutura de gestéo
centralizada na qual, tal como na
nossa, os espagos de autonomia das
instancias intermediérias sdo bastan-
tes limitados a priori, propde o modelo
de interpretagéo do curriculo (figura
2), alertando para o facto de ser “algo
construido no cruzamento de influénci-
as e campos de actividade diferencia-
dos e interrelacionados” (p. 104).

No esquema da figura 2, reconhece-
se que o curriculo ndo é do dominio
exclusivo de cada um dos participan-
tes, sejam professores, alunos,
especialistas ou gestores, mas de
todos eles, visto tratar-se de um
processo que “implica ao mesmo
tempo uma construgédo ao nivel das
intengbes e uma desconstrugdo ao
nivel da pratica” (Pacheco, 1996, p.
45). Devem evitar-se as leituras
simplistas do tipo “o curriculo flui
directamente do administrador/

um resultado ou um produto — & um
processo. E algo em construgao e
inacabado. E uma ferramenta que
podera ser utilizada de formas diferen-
tes. Neste caso as prescrigbes
curriculares revelam-se inuteis pois
dever-se-a aceitar a deliberacéo da
pratica como um aspecto central do
desenvolvimento curricular. Esta
perspectiva chama a atencéo para o
perigo da confianga excessiva da
aplicagéo das leis cientificas ao campo
curricular como se este fosse um
terreno meramente técnico, determi-
nado por factores e variaveis que se
pudessem prever totalmente. Enquan-
to processo, define-se como uma
proposta que pode ser interpretada
pelos professores de diferentes
modos e aplicada em contextos
diferentes, sendo, por isso, uma
prética constantemente em delibera-
cdo e em negociagao.

3) O curriculo como préaxis. O curricu-
lo & encarado como um processo de
accéo e reflexd@o, e ndo como um
objecto emanado do sistema educati-
vo, porque € na pratica que se
estabelece o didlogo entre a socieda-
de, os politicos, os técnicos, os
alunos e os professores que o
modelam. O processo de desenvalvi-
mento curricular deve ser entendido
como problematico, reconhecendo-se
a alunos e professores a liberdade de
negociar e determinar os contetudos
curriculares, estando os professores
integrados em comunidades criticas e
as escolas organizadas para a apren-
dizagem reflexiva®. Segundo esta
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educativa, para um curriculo dindmico,
que reflicta o momento sociocultural e
a prética educativa nele inserido. O
curriculo dinamico é contextualizado
em sentido amplo, enquanto o
curriculo cartesiano tradicional,
obedece a definigdes de objectivos,
por vezes obsole-

tas, prescreve 3 k'
caontelidos que ] Curriculo prescrito
muitas vezes ¢

perderam importéan-
cia, transmitidos

especialista para o professor e deste
para o aluno” (Kilpatrick, 1999, p. 19).
Esta visdo projecta o professor para
um lugar de 2% ordem a quem é dado
um curriculo para implementar e que
n&o desempenha qualquer papel na
construgéo do curriculo com os

&
v

Curriculo apresentado aos

professores
como uma metodo- ¢

o
B
2
3
=
i definid g
logia definida a Curriculo modelado pelos =
priori, sem conhe- professores e g £8
cer os alunos, ¢ = 104 ?g
i 7 g
ignorando as = g 23
g Loghls | Curriculo em acgdo ] 2 E
experiéncias e ¢ s : 2
. L]
expectativas de §| +* 4
cada individuo que | Clmiculo realizido | | £
resultam da sua v 5
historia individual e | i i J <«

colectiva. Também
para Kilpatrick
(1999), o curriculo
deve referir-se a
experiéncia efectiva dos professores,
tratar de realidade e nao de intengoes.
Para ele, o que vem estabelecido nos
documentos oficiais ndo é verdadeira-
mente um curriculo, mas apenas um
esquema de um curriculo a realizar.

figura 2 - Modelo de interpretago do curriculo (Gimeno, 1898, p. 105)
S

alunos. Pode ainda ver-se a
interpenetragdo dos varios niveis
educacionais, sendo fécil aceitar que
o esforgo de mudanga pode comecar
em qualquer um deles e prosseguir
com qualquer outro.

Que expectativas poderemos ter em
relagdo ao grau de autonomia dos
professores para assumirem um novo
papel no desenvolvimento curricular,
fundamental numa pratica renovada e
em novas mudangas? Um autor
espanhol, Gimeno (1998), tendo em

O vector de mudanga pode ter origem
na acgéo dos professores, nas suas
inovagoes. E de salientar a elevada
consciéncia profissional que levou os
professores, por exemplo, a utilizar
tecnologia gréfica no anterior progra-
ma em pequenas experiéncias e




projectos, quando tal ndo era oficial-
mente permitido e toda a l6gica formal
dos programas e a perspectiva sobre
a construgéo do conhecimento néo
pressupunha a sua utilizagdo. De igual
modo, no passado, os professores
tomaram protagonismo curricular
quando realizavam trabalho de grupo
com os alunos, propunham problemas
ou exigiam mais tempo para usar
metodologias mais participativas.
Estas boas experiéncias influenciaram
e deram lastro a muitas mudancas no
curriculo oficial e também na prética
de ensino em geral.

Mas o vector de mudanga pode
tambem ter origem na investigagéo
educacional, que aumentou muito nos
anos 90, na multiplicagédo de proces-
sos de formacéo relacionada com a
disciplina de Matematica (cursos,
projectos, circulos de estudos,
oficinas), nos encontros nacionais,
regionais e locais de professores, que
se traduzem por um aumento do
espirito critico e autonomia dos
professores e uma maior dindmica de
intervencéo da sua parte.

O professor investigador

Na realidade de prética podem
distinguir-se trés componentes em
interacgéo: () as condigdes em que a
pratica é exercida; (i) as novas ideias
e (iid os significados que o professor
possui condicionados pela experiéncia
e a formacéo. Estas componentes
formam o tridngulo de forcas da
pratica pedagdgica e as solugbes ou
as acgbes do professor resultam do
peso de um ou outro extremo desse
triangulo®.

(. Ideias Significados X
Condigées
figura 3 - O trigngulo de forgas
b da pratica pedagégica ' )

Qualquer ideia que se pretenda
implantar na prética passa por um
processo de apropriacdo e transfor-
macéo do professor, que nunca é uma
simples copia da ideia original mas
uma transacgéo entre os significados
do professor e os que a nova propos-
ta lhe sugere. Este &, pois, um campo
problematico onde se configuram
dilemas préticos aos quais o profes-
sor da resposta caso a caso.

Para Gimeno (1998), o curriculo, mais
do que propor contelidos e sugestdes
a serem implantados, deveria discutir
os dilemas, no sentido de estimular
esse espago problemético que os
professores desenvolvem ao nivel do
pensamento e da pratica quando
confrontados com novas propostas.
Segundo este autor, é o professor
quem decide na dissonancia que,
consciente ou inconscientemente, a
nova proposta lhe cria quando esta se
confronta com o mundo dos seus
significados e das suas rotinas
praticas. Devera entdo por-se a
énfase na consciencializacéo de
dissonancias ou dilemas e vias
possiveis de solucdo, perante as
quais desenvolvera os processos de
deliberagéo, mais do que lhe propor
caminhos ou solugées fechadas.

E 0 aumento da capacidade de
deciséo nas dissonéncias que desen-
volve a autonomia do professor.
Segundo esta perspectiva, a pedago-
gia & mais um conjunto de principios
abertos a serem interpretados do que
uma técnica rigorosa a aplicar mecani-
camente. Seréa este papel de constru-
tor criativo da acgéo em contextos
indeterminados e abertos que se
oporéa ao papel de técnico submetido
a regulacdes precisas.

Sem duvida, o nivel e a qualidade da
formagéo dos professores contribui-
réo para a autonomia, mas deve ser
tido em conta que a mudanca curricu-
lar &€ sempre uma viagem pessoal,
pelo que se tem que ter em conta o
ponto em que estao e convida-los a
juntarem-se ao processo de reflexéo e
encorajamento mutuo. A mudanca
curricular far-se-4 por um esforgo
tanto pessoal como social, pressu-
pondo um modelo de mudanca néo
coercivo®. No caso particular do
nosso pais, € necessario ter em conta
— como refere Névoa (1995) — que
a profisséo de professor néo é muito
prestigiada, o que levou os professo-
res a terem muitas vezes uma atitude
defensiva que os aproxima mais dos
funcionarios publicos do que de
profissionais auténomos.

O aumento, nos dltimos anos, dos
processos de formagéo continua
creditada e ndo creditada (trabalho
conjunto nas escolas e nas associa-
¢oes, principalmente na APM) e dos
projectos de inovagéo, alguns em
comum com investigadores, fazem
crer numa maior afifmacgéo do profes-
sor de Matemética como profissional

auténomo, podendo existir alguma
evolugéo em relagéo a situagéo
caracterizada por Novoa. Esse
profissionalismo afirma-se no desen-
volvimento de materiais para a sala de
aula, na sua utilizacéo e reformulacéo.
O facto de serem criados bons ma-
teriais a nivel central de pouco adianta
se néo forem apropriados pelos
professores e utilizados no dia-a-dia.

No que respeita aos recursos e sua
utilizagho pelo professor é paradigma-
tico vermos as consequéncias que o
centralismo provoca nas escolas,
procurando tirar ligbes para a criacio
dos Laboratérios de Matematica
recomendados nos programas do
ensino secundario. Dos equipamentos
enviados pelas Direcgbes Regionais
de Educagéo para as escolas, compra-
dos em ‘pacotes’, pode-se dizer que
se gasta muito do erario publico e que
alguns equipamentos séo obsoletos e
outros que envelhecem sem chegar a
ser utilizados.

Em relagéo & Matematica, passou-se
nos ultimos 20 anos, como se sabe, o
contrario, ou seja, nada foi enviado.
Essa politica foi ligeiramente alterada
nos ultimos dois anos, tendo contribu-
ido para isso as recomendacées do
programa. Mas, se € importante a
afectagéo de espagos fisicos da
escola como laboratérios, so se
evitardo os erros se aos departamen-
tos disciplinares forem afectadas
verbas e os seus professores respon-
sabilizados pela escolha dos equipa-
mentos e pela tipologia dos laboratéri-
os. O professor poderé assim articular
propostas pedagdgicas com recursos
materiais e espacos fisicos que
optimizar&o o ensino.

Né&o seré necesséria a realizagéo a
curto prazo de grandes revisbes
curriculares na disciplina de Matemati-
ca. Mas é necessario continuar o ciclo
de aperfeicoamento iniciado com os
curriculos flexiveis no ensino basico e
0 ajustamento no ensino secundario.
Torna-se imperioso o reconhecimento
do papel determinante dos professo-
res como actores do processo de
construgéo do curriculo e como agen-
tes das novas mudangas curriculares?,

O professor e as tarefas

O Relatério Matemética 2001 (APM,
1998), refere que o elemento central
da renovagéo do ensino da Matemati-
ca deve ser a alteragdo da natureza
das tarefas dominantes na sala de
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aula, na perspectiva da valorizagéo
das actividades de resolugédo de
problemas e de investigagdo e de
situagdes que envolvam os alunos em
processos de pensamento matemati-
cOo e comunicagéo.

Nao sendo uma tarefa facil, colocam-
se ao professor novas responsabilida-
des. Ao mesmo tempo que faz
formagéo em muitos destes dominios,
que vence medos e angustias, que
descobre tarefas novas e novas
potencialidades educativas, o profes-
sor é humano, tem limitagdes de
tempo e de recursos. Assim, mais do
que elaborar boas tarefas, o professor
tera que recorrer as existentes e
adapté-las aos seus alunos.

Neste processo, o trabalho € arduo e
complexo. Glenda Lappan, presidente
do NCTM, numa das suas missivas
usuais aos professores, sintetiza as
questdes que os bons professores
tém em conta quando trabalham com
os materiais curriculares e os levam
para os alunos. Refere que, ao
preparar as suas aulas, o professor
tera que ter em conta: (i) o contetido
da tarefa; (ii) a forma, de modo a ser
atractiva; (iii) os objectivos e forma de
realizacéo; (iv) os meios e recursos
materiais, humanos e intelectuais; (v)
a metodologia na aplicagdo e (vi) a
anélise da avaliagdo dos alunos, do
curriculo e dos contextos. Salienta-
mos nomeadamente que o professor:

1. Tem que possuir meios para
seleccionar, identificar tarefas e
conhecer o seu potencial de aprendi-
zagem. Quando escolhe uma tarefa, o
professor analisa que capacidades,
raciocinio matematico, desenvolvi-
mento de conceitos e procedimentos
a tarefa contém potencialmente. Tem
que decidir entre propostas mais
abertas ou mais fechadas, mais ou
menos probleméticas, de investiga-
¢éo, de exploracéo ou de treino,
rotineiras ou néo, bem como a
oportunidade do trabalho de projecto.

2. Tem de ter habilidade para tornar a
tarefa mais atractiva, sem reduzir o
nivel de exigéncia ou dificuldade, ao
mesmo tempo que pensa na forma de
chegar a todos os alunos, definindo
quais s&o os objectivos mais impor-
tantes para todos os alunos compre-
enderem.

3. Tem de ponderar a metodologia a
usar na realizagéo da tarefa. Imaginar
as questdes que devera colocar para
encorajar os alunos a reflectir enquan-
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to pensam; o modo como devera
ajudar a organizar e falar acerca das
respostas dos alunos para os ajudar a
fazer conexoes entre a Matemética da
tarefa e o aumento das capacidades,
conhecimentos e formas de pensar
matematicos.

4. Tem de ponderar o modo de avaliar
a aprendizagem dos alunos. Para isso
considera o que deve perguntar para
avaliar qual o sentido que os alunos
fizeram da tarefa; como realgar o
progresso dos alunos aos proprios
alunos, aos pais e outros; como usar
a avaliagao para manter os alunos
responsaveis e para os ajudar a
compreender o que se espera deles e
o que constitui um bom trabalho em
Matematica.

Mas ha que ter em conta que a
avaliacdo néo para nos alunos. O
préprio curriculo e o contexto educati-
vo precisam ser examinados com
regularidade. O professor avalia o
curriculo quando se questiona sobre a
coeréncia e o poder que uma sequén-
cia de tarefas tera se se quiser
promover a compreensao de uma
determinada parte da Matematica. O
professor tem de se questionar sobre
se possui a matéria prima correcta
para os alunos reflectirem bem e
também tera que reflectir sobre as
licbes a tirar da avaliagéo dos alunos e
do curriculo para determinar o cami-
nho a seguir.

E se as boas questdes ajudam os
alunos a aprender Matematica tam-
bém as questdes significativas sobre
a forma como ensinamos nos ajudam
a tornarmo-nos professores eficientes.

Nao é facil para um professor isolado
decidir sobre a orientagéo a dar numa
tarefa de investigagéo, saber se,
numa actividade de modelagéo, os
alunos deverdo ou néo recolher os
dados directamente, definir um plano
para um projecto, saber as questoes a
colocar na resolugdo de um problema,
vencer os medos de experimentar
coisas novas, vencer as dificuldades
da utilizagdo das tecnologias. Mas, em
conjunto com outros colegas, na
discusséo de pontos de vista e de
praticas diversas é possivel reforgar a
experiéncia profissional.

O trabalho colaborativo tem, por isso,
de ser incentivado e a escola, como
elemento de mudanga, deve ser o
local de construgéo, desenvolvimento
e avaliagéo de projectos de inovagéo
curricular, orientados para a melhoria

qualitativa do processo de ensino-
aprendizagem. A escola enquanto
territério educativo deve ter uma
autoridade e acgéo de locus curricular,
condigédo esta que passa:

* pelo reconhecimento do papel
fundamental dos professores e das
escolas no desenvolvimento do
curriculo;

¢ pela existéncia de uma estrutura
organizacional democratica, onde
haja um sistema horizontal de
comunicagdes;

 pela descentralizagéo da autorida-
de, mas com o reconhecimento de
uma liderancga; e

* pela promogao de relagdes huma-
nas e de intercAmbio entre os
diversos actores curriculares®.

A evolugéo do ensino da Matematica
em Portugal, hoje em dia, depende
assim de modo decisivo da dimenséo
organizacional do sistema educativo e
do papel que nela venha a ser assumi-
do pelos professores.
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Uma reportagem na Escola Bdsica 2,3 de Santa Clara

Gestao flexivel do curriculo

Joana Porfirio ¢ Lina Brunheira

Como resultado do processo de “Reflexéo participada sobre os curriculos do Ensino Bésico”, o Departamento de Educagéo
Basica deuinicio, em 1997, ao projecto de Gestéo Flexivel do Curriculo. Através deste projecto dé-se a possibilidade as escolas
de, dentro dos limites do curriculo nacional, organizar e gerir autonomamente todo o processo de ensino-aprendizagem. A
escola deverd assim, atendendo ao seu contexto escolar, gerir e racionalizar a carga horéria dos alunos, na qual passaréo a
constar trés novas éreas curriculares néo disciplinares (Estudo Acompanhado, A Educagéo para a Cidadania e O Projecto
Interdisciplinar), bem como uma segunda lingua estrangeira, no caso do 3° ciclo.

Comegando a funcionar em 10 escolas no ano lectivo 1997/98, 34 escolas desenvolveram projectos de gestéo flexivel do
curriculo em 1998/99. A Escola Bésica 2, 3 de Santa Clara, em Evora, foi uma das escolas que se langou nesta experiéncia
e foi Ia que fomos fazer a nossa reportagem.

Serd ali?

Aproximamo-nos um pouco mais e ao
virar da esquina as letras gravadas na
fachada do edificio confirmavam que
era de facto ali. Entramos pela
primeira vez na Escola Bésica 2, 3 de
Santa Clara curiosas com o que
ifamos encontrar e espantadas com o
primeiro impacto que tivemos: o
edificio, um antigo convento, é
lindissimo e pouco usual como
instalagéo de uma escola. A funciona-
ria com quem faldmos encaminhou-
nos prontamente para a sala da
Conselho Directivo.

A nossa visita a escola comecava da
melhor maneira possivel. A forma
como fomos recebidas pelas colegas
da escola e o ambiente em nos foram
progressivamente integrando, mar-
cou-nos de tal forma que no final do
dia, ao fazermos a viagem de regres-
so a Lisboa, ja sentiamos saudades
daquela escola onde nos apetecia
mesmo poder trabalhar.

Neste texto ndo vamos conseguir
exprimir o entusiasmo que sentimos.
No entanto, temos a secreta esperan-
ca de que fique a pensar no que
vamos contar.

Vamos comegar? Entéo vél Se
conseguir dizer esta expressdo com
sotaque alentejano ja esta inspirado
para atacar a leitura deste texto!

Como tudo comegou: parte da
histéria da escola

Ponha-se no nosso lugar: sabiamos
que durante o ano lectivo 1998/99 a
escola tinha desenvolvido um projecto
de gestéo flexivel do curriculo e
queriamos organizar um texto para
esta revista contando essa experién-
cia. O que é que faria? Talvez o
mesmo que nds: comegar por falar
com a coordenadora do projecto,
neste caso a colega Antdnia llhéu. E
depois? Para comegar € sempre bom
comegar pelo principio. Como vé néo
fomos muito criativas... e comegamos
por tentar perceber os antecedentes
do projecto.

Estavamos sobretudo & espera de
ouvir contar um passado recente:
talvez os problemas sentidos no ano
anterior, talvez a forma como tinha
surgido a ideia de desenvolver este
projecto, talvez os primeiros passos.
Agora imaginem o nosso espanto
quando a Anténia comegou a falar
sobre os antecedentes do projecto,
dizendo:

E um bocadinho a histéria da escola
(...) n6és somos uma escola do en-
sino bésico com dezanove anos
(...a escola é para todos e ndo sé
para alguns, portanto a questéo do
insucesso preogupa-nos bastante
e vamos sempre tentar fazer algu-

ma coisano
sentido de !
melhorar
esse pro- f
blema. [O
insucessol
tem sido &8
sempre, p
desde a
fase de cri-
acgdo da escola, uma preocupagéo
que é constante num grupo signifi-
cativo de pessoas da escola.

Antecedentes que remontam ha 10
anos? A nossa curiosidade aumenta-
va. Infelizmente sé podemos contar
parte dessa historia.

Do que a Anténia nos contou, decidi-
mos descrever apenas dois projectos:
o "Aprender a aprender” e o de
flexibilizag&o curricular que foi experi-
mentado com duas turmas do 5° ano
em 1997/98. No entanto, gostaria-
mos de salientar que eles constituem
apenas uma parte de tudo o que foi

desenvolvido com o objectivo de fazer

face ao insucesso escolar.

O projecto “Aprender a aprender”
comegou a ser implementado em
1993, e surgiu devido a insatisfagéo
de muitos professores relativamente
aos resultados das aulas de apoio
pedagogico. Assim, o projecto
procurou, sobretudo, apoiar os alunos
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do 5° ano em trés aspectos:

» organizagdo: organizar o caderno
diario, organizar o trabalho, organi-
zar o estudo;

¢ descodificagéo dos manuais
escolares: como € que se pode
consultar o manual, como é que se

trabalha com ele, o que € importan-

te rever;

e fichas de avaliagéo: por onde se
pode comegar, como distribuir o
tempo, o que significam algumas
expressoes bastante frequentes
neste tipo de fichas.

Este trabalho foi realizado nas horas
lectivas da disciplina cujo professor
era o director de turma, privilegiando-
se o inicio do ano para o seu desen-
volvimento.

Desde a realizagéo deste projecto até
& experiéncia da flexibilizagéo curricu-
lar que comegou no ano lectivo de
1997/98, varias iniciativas foram
tomadas, sempre com 0 mesmo
objectivo final: promover o sucesso
dos alunos. E interessante perceber
como a escola encarou este ltimo
desafio. Como nos contou a Antonia

quando surgiu a primeira hipétese
de experimentar a gestédo flexivel
do curriculo, nés achdmos que ti-
nhamos ali um instrumento legal
que nos permitia fazer algumas coi-
sas, que nés achavamos que devi-
amos fazer. E que até ai ndo conse-
guiamos, as vezes por questoes
meramente burocraticas.

O projecto de gestao flexivel do
curriculo comegou por ser realizado
em duas turmas de 5° ano, constitui-
das por alunos com um passado
escolar ja marcado pelo insucesso.
Mas entéo, quais as principais carac-
teristicas deste projecto? Como vai
ver, nada de pasmar. No entanto, se
pensarmos bem na nossa tradicéo
escolar e na inércia que tantas vezes
se instala nas nossas escolas, elas
talvez nos paregam mais relevantes:

¢ Publico alvo: alunos com dificulda-
des de diversa ordem n@o apenas de
aprendizagem, mas também de ordem
social, familiar, econémica, etc. Para
se ter uma ideia mais concreta, numa
das turmas, 68% dos alunos ja tinha

8

Educagdo e Matemdtica n® 55 Nevembro/Dezembro de 1993

tido pelo menos uma retencao; as
suas expectativas ndo iam para além
da concluséo da escolaridade basica,
salvo um ou outro caso.

4 Um professor por area e néo por
disciplina, procurando assim cumptir a
orientacdo que consta na Lei de
Bases do Sistema Educativo. A
grande discrepéancia entre o nimero
de professores do 1° para o 2° ciclo, &
algo que era visto como um aspecto
negativo da adaptagéo dos alunos e
um factor de insucesso. Por isso, fez-
se um esforgo para ter professores
por area, por exemplo, Matematica/
Ciéncias e Portugués/Histdria.

4 Conselhos de turma das duas
turmas com maior nimero de profes-
sores em comum. Este aspecto
permitiu rentabilizar o trabalho pois,
com uma equipa de professores mais
reduzida, mais facilmente se encon-
tram espacos de trabalho e se chega
a um consenso de atitudes.

# Cada professor lecciona as discipli-
nas da sua area em horas seguidas.
Esta medida previa também a possibi-
lidade de alteracdo da disciplina a ser
leccionada em determinada hora, o
que facilita a realizagéo de actividades
que ndo se coadunam com um horéario
espartilhado em unidades de 50
minutos.

¢ Gestao das horas por disciplina da
responsabilidade do professor. Esta
autonomia permitiu, por exemplo, que
o professor de Portugués/Histéria, ao
perceber as grandes dificuldades que
os alunos manifestavam relativamente
& Lingua Portuguesa, dedicasse
inicialmente mais tempo ao ensino
desta disciplina do que ao da Histdria.

4 Continuidade pedagdgica. Os
professores devem seguir estas
turmas no ano lectivo seguinte pois,
entre outras vantagens, permite a
gestéo dos programas para dois anos.

4 Articulacdo vertical e horizontal dos
programas de todas as disciplinas. A
articulagao horizontal vé-se facilitada
pela existéncia de professores por
4rea e de um conselho de turma
consequentemente mais pequeno. A
articulacéo vertical beneficia da
continuidade pedagdgica, porém, esta
articulagdo néo visa apenas o 2° ciclo,

procurando também atender aos
conhecimentos adquiridos no 1° ciclo.

Parece-lhe muita inovagédo de uma vez
s67 Bom, apesar de todo o trabalho e
empenho necessérios para implemen-
tar um projecto deste género, quando
os professores desta escola percebe-
ram que poderiam, a luz da nova
legislacao, introduzir outras mudan-
cas, ndo hesitaram. Foi o que aconte-
ceu no ano lectivo de 1998/99, em
que a experiéncia de gestéo flexivel
continuou com as mesmas duas
turmas, agora no 6° ano, e se genera-
lizou a todo o 5° ano.

Neste segundo ano, procurou manter-
se as caracteristicas do trabalho
realizado anteriormente, muito embora
o alargamento a um ndmero maior de
turmas complicasse a tarefa. Por
exemplo, surgiram dificuldades em
encontrar professores por area para
todas as turmas, visto a sua formagéo
e organizacao por grupos disciplinares
nem sempre o facilitar. O que houve
afinal de nova? Simples, a adopgao do
desenho curricular previsto no projec-
to de Gestao Flexivel do Curriculo, e
que inclui trés novas &reas: estudo
acompanhado. projecto e direcgao de
turma.

Naturalmente que o acréscimo destas
novas areas na horério dos alunos
n&o poderia corresponder ao acrésci-
mo da respectiva carga horéria nos
seus horarios. De onde vieram entéo
estas horas? Segundo o que nos
contou a colega Anténia llhéu, foi as
disciplinas de Lingua Portuguesa.,
Histéria, Ciéncias da Natureza,
Educagao Visual e Educagéo Tecnolo-
gica que retiraram horas para trabalhar
nestas novas éreas. E porqué? Como
a propria nos explicou,

fomos buscé-las aquelas discipli-
nas em que podiamos ter os profes-
sores por areas, porgue pensamos
que a gestdo do tempo pode ser
feita de um modo diferente. Por
exemplo, [...] quando o professor é
de Portugués e Histdria, consegue
perfeitamente fazer uma gestéo de
tempo diferente e, por exemplo,
explorar no Portugués textos da
Histéria e, portanto, avanca.

A opgao de utilizar horas de Educa-




¢éo Visual e Tecnoldgica esté ligada a
necessidade do apoio dos professo-
res destas disciplinas na area de
projecto.

Mas, afinal, que trabalho se desenvol-
veu nestas trés novas areas? E o que
esta a pensar? Foi o que nds também
quisemos saber. As nossas colegas
adivinharam isso e, portanto, pude-
mos conversar com as professoras
que estdo mais directamente ligadas a
cada area.

A drea de direc¢ao de turma

As colegas Cristina Tavares (Educa-
gdo Visual e coordenadora dos
directores de turma), M® José Reis
(Lingua Portuguesa) e Célia Tostéo
(Matematica/Ciéncias), forneceram-
nos muitas informagdes sobre o
trabalho desenvolvido nesta area.
Desde o inicio que consideraram
importante a existéncia de um espaco
onde fosse possivel tratar de proble-
mas relacionais que, para alunos
destas idades, podem ser coisas tdo
pequeninas como um que tira a
borracha a outro, ou mesmo conflitos
gue podem envolver funcionarios e
professores. Pode até ser, como nos
contaram a Susana e a Daniela (duas
alunas de 5° ano), casos como um
que ja ocorreu:

nhsaiideh L

Uma vez empurraram um e ele ba-
teu com a boca no chao e partiuum
bocado de dente... E depois fazem
queixa a directora de turma.

A érea de direccéo de turma, a que
dedicam uma hora semanal, parecia
pois ser indicada para o tratamento
destas questdes. Porém, apesar de
saberem que objectivos queriam
perseguir, a forma como iriam traba-
lhar nesse sentido néo estava nada
clara e constituia motivo de preocupa-

céo. Até que,
como nos
contou a
Cristina,

em boa hora |
chegou ai uma
acgéo de for-
macao sobre a
promogéao das
competéncias
sociais e um grupo alargado da es-
cola, essencialmente de directores
de turma, participou. E acabou por
ser uma acgédo de formagéo muito
enriquecedora, para mim uma das
melhores que participei...

As principais vertentes das competén-
cias sociais tratadas foram a comuni-
cagao verbal e ndo verbal, sendo o
jogo a metodologia de trabalho
privilegiada. A aplicagéo junto dos
alunos do que aprenderam na acgéo,
resultou em varios e interessantes
episadios para contar. E nos nédo
podemos deixar de relatar pelo menos
um... Escolhemos o sucedido na
turma de que a colega Cristina &
directora,

que & uma turma de alunos acade-
micamente brilhantes, mas a sua
formagao integral ndo esta assim...
agora estdo melhor! Estd a resul-
tar... Tinham muita dificuldade em
se elogiar uns aos outros.

Um dia propos um jogo: dar e receber
elogios.

Eles estavam sentados ao acaso e
tinham de arranjar (...) uma caracte-
ristica positiva do colega do lado.
Foi dificil, ao contrério do que possa
parecer, porgque toda a gente tem
uma coisinha positiva, mas eles ti-
veram muita dificuldade.

Pois €, um deles esforgou-se muito
para encontrar um elogio para o
colega e finalmente encontrou: “tem
um aparelho de dentes muito bonito!”.
Naturalmente, a professora discutiu
esta dificuldade com os alunos, pois
também eles perceberam que ndo
estavam a atingir os objectivos.
Muitas vezes, o problema néo era
encontrar uma virtude no colega, mas
sim explicita-lo publicamente. Assim,
durante mais umasemana continua-
ram a observar cuidadosamente os

colegas e, na sessédo seguinte,
registou-se uma evolucéo.

Este é apenas um exemplo de entre
varias estratégias que foram tentadas
para melhorar a forma como os alunos
se relacionam com os outros, contri-
buindo para uma formagéo integral
que inclui uma vertente pessoal e
social.

Na érea de direccao de turma foram
ainda desenvolvidas outras activida-
des, como a realizagéo de debates
sobre temas propostos pelos alunos,
mas nao podemos contar tudo...

A drea de Estudo Acompanhado

Todas as colegas referidas anterior-
mente nos forneceram informacées
importantes para compreender o que
foi desenvolvido no &mbito desta area.
A expresséo usada pela Célia Tostéo
quando nos comegou a descrever o
trabalho desenvolvido marcou o tom
geral:

Nos, em rela-
¢ao concreta-
mente ao Estu-
do Acompa-
| nhado, que é
umbocadinhoa
menina dos
nossosolhos...

A menina dos
nossos olhos? Isto continua a prome-
ter! Querem ver?

A experiéncia com o projecto “Apren-
der a aprender” permitiu agarrar um
conjunto de ideias que se tinham
mostrado importantes e que marca-
ram a ténica daquilo em que decidiram
investir inicialmente nesta area. A
partir daqui tratou-se sobretudo de
diversificar estas ideias centrais e de
conceber o modo como elas poderiam
ser conduzidas. Outro aspecto que
também foi importante prende-se com
a formacao.

Chamémos a escola uma equipa
formada por colegas nossos e por
uma psicologa que estavam a traba-
lhar na Escola de Sta. Maria em
Beja.

Esta formacéo foi considerada muito
atil ndo sé porque forneceu algumas
pistas de trabalho mas, também,
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porque foi importante perceber que o
caminho que tinham comegado a
delinear era bastante semelhante ao
que outros ja tinham experimentado.

Mas entdo como foram organizadas

as duas horas semanais de Estudo
Acompanhado? Dois aspectos foram
comuns a todas as turmas: o nimero
de professores que esta presente em
cada uma das horas semanais e a
primeira actividade desenvolvida.

Nas horas de Estudo Acompanhado
estavam sempre presentes dois
professores, procurando-se que um
fosse da area de ciéncias e outro da
area de letras.

Como primeira actividade comum a
todos decidiram comegar pelo horério
dos alunos. Os alunos assinalaram,
num horério que ia de 2% a Domingo,
aquilo que costumavam fazer tanto do
ponto de vista escolar como da
ocupacao dos tempos livres (os
passeios, as horas a ver televiséo, a
ida & missa, etc.). Esta primeira
actividade, uma vez que permitiu aos
professores perceber o que € que os
alunos habitualmente faziam, deu uma
maior percepgéo do modo como os
podiam ajudar a organizar o tempo de
que dispunham. Mas, também, na
medida em que os alunos explicitaram
o que faziam, permitiu-lhes ter uma
maior nogao de como podiam organi-
zar-se e até, tomar a iniciativa de
alterar algumas das suas rotinas.

A partir daqui cada professor diversifi-
cou o que foi fazendo de acordo com
o que considerava mais importante
desenvolver com as suas turmas.
Como nos referiram vérias vezes:

u

flexibilizagéo significa isso mesmo”.

No entanto, ndo perderam de vista a
importancia de manter uma troca de
impressoes com os colegas e de ter
acesso aos documentos que cada um
utiliza com os seus alunos.

Apenas uma ideia de algumas das
actividades que se desenvolveram
nesta area: analisar se vale a pena ou
ndo ver muita televisao, reflectir sobre
a linguagem usada nos testes, discutir
a melhor forma de usar os manuais
escolares, fazer resumos, decidir
sobre a melhor forma de estudar, gerir
o modo de responder a um teste de
avaliacéo, etc.
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De uma forma geral, durante os dois
primeiros periodos escolares, as
actividades desenvolvidas nesta area
tiveram como objectivo apoiar os
alunos de forma a que eles percebes-
sem como podiam organizar a sua
forma de trabalhar. Durante o 3°
periodo, as nossas colegas procura-
ram que o protagonismo passasse
para os alunos:

Comegamos a achar que quem ti-
nha de adquiriralguma orientagéo ja
tinha material para se orientar e,
portanto, também ndo podemos
andar a abusar daqueles que até ja
sabem como orientar-se. Entdoago-
ra vamos dar mesmo carta branca
(...) o que é que fizemos? (...) em
cada encontro de Estudo Acompa-
nhado eles iam (...) de acordo com
o seu horério, [decidir sobre o quel
precisavam de fazer na sesséo se-
guinte.

Os alunos passaram a orientar-se de
acordo com as suas necessidades
decidindo fazer este ou aquele
trabalho, estudar para uma certa
disciplina, juntar-se ou néo a outros
colegas.

A drea de projecto

Para a Cristina esta tera sido a area
em que inicialmente sentiram mais
dificuldades. A experiéncia mais
semelhante que tinham tido — a area
escola — néo tinha corrido bem. No
entanto, a ideia de um tema anual, foi
afastada a partida:

principalmente para estes milidos
pequeninos achamos que é dema-
siado (...) mesmo que o tema seja
escolhido por eles, no fim do ano ja
estéo fartos.

Por isso, partiram da ideia de explorar
véarios temas nao muito vastos e que
tivessem sido propostos pelos alunos.
S6 que no inicio do ano, € dificil criar
uma dinémica que permita esta
intervencéo dos alunos ao nivel da
escolha do tema. Por isso, uma vez
que as horas de projecto (2 por
semana) estavam no horério e era
necesséario comecar a trabalhar desde
logo, o primeiro tema foi proposto
pelos professorgs e foi comum a
todas as turmas do mesmo ano: Os

nossos retratos, quem somos nos (5°
ano) e A propdsito da Restauracdo
(para as duas turmas de 6° ano).

As nossas colegas descreveram-nos
vérios dos projectos que foram
desenvolvidos. Do que nos fomos
apercebendo, salientamos apenas
uma pequena histéria, aquela que nos
comegou a ser contada pela Elsa e
pela Paula, duas alunas do 6° ano:

Educagéo e Matematica — E este
ano, no projecto, o que & que voces
tém feito?

Elsa — Os carrinhos de rolamen-
tos.

S6 quando faldmos novamente com a
Anténia é que percebemos que este
nao tinha sido o Gnico projecto que
elas tinham desenvolvido ao longo do
ano. A este proposito esta nossa
colega comentou:

As mitdas nem se lembraram do
projecto do 1° periodo, porque fo-
mos noés que decidimos qual era.
Elas s6 se lembraram dos carrinhos
de rolamentos. O outro [A prop6si-
to da Restauragéol foram os pro-
fessores que acharam que aquilo
era muito bonito, dava muito jeito,
punhamos |4 a Matematica, as Ci-
éncias, a Historia, o Portugués, o
Inglés... tudo ali! Tao bem que estal
Mas nao dizia nada aos mitidos.

Com base na experiéncia vivida, todas
as colegas com quem falamos
concluiram sobre um aspecto: o
fundamental € conseguir encontrar um



tema que entusiasme os alunos. A
facilidade com que se introduzem
contetdos desta ou daquela disciplina
nao é relevante. A pouco e pouco as
ideias véo surgindo. Ao fim ao cabo,
aprender ndo é s6 para os alunos, é
também para os professores.

Em jeito de balango ...

Bom, a escola adoptou um novo
desenho curricular e organizou-se de
modo a investir nas novas areas que
foram introduzidas. Relativamente a
este projecto de flexibilizagao as
nossas colegas fizeram um balanco
bastante positivo (esperamos ter
conseguido traduzir isto...). Mas, na
sua opinido, o investimento neste
projecto, revelou ainda outras vanta-
gens. Por exemplo, o nimero de
turmas de cada professor tende a ser
menor o que facilita um maior conheci-
mento dos alunos até porque o
contacto com estes néo fica téo
circunscrito & aula da sua disciplina.
Uma vez que & possivel gerir o
curriculo tendo em conta a continuida-
de pedagdgica e a existéncia de um
professor por area torna-se, do ponto
de vista das nossas colegas, mais
facil o cumprimento do programa.

A medida que nos iam contando o
trabalho desenvolvido, foram também
equacionando a experiéncia em
termos de futuro. Por exemplo,
apesar de os conselhos de turma
serem j& mais pequenos, subsiste a
dificuldade em encontrar espacgos de
trabalho conjuntos. Deste modo,
estdo a equacionar a possibilidade de
libertar algumas horas no horério
semanal da escola. Apesar de o
estudo acompanhado ser uma das
areas em que o balango que fazem é
bastante positivo, ndo deixam de
referir a necessidade de inflectir por
outras vias. Até agora, baseou-se em
iniciativas anteriores e incidiu sobretu-
do no apoio a alunos com dificulda-
des. Mas ela devera também atender
aqueles que néo as revelam e propor-
cionar-lhes actividades que os desafi-
em.

Nos dltimos dois anos lectivos muita
coisa mudou nesta escola. Inicialmen-

te, quando comegou a experiéncia de
flexibilizag&o curricular com apenas
duas turmas do 5° ano, um pequeno
grupo de professores bastante
preocupado com alunos que chegam
ao 5° ano ja com um perfil de insuces-
so, investiu numa primeira experién-
cia. No ano seguinte, ela foi generali-
zada a todo o 5° ano. Passaram a
estar envolvidos 35 professores, a
maior parte dos quais pela primeira
vez num desenho curricular como
este. Apesar da experiéncia anterior
ao nivel da escola, as novas éareas
curriculares constituiram um desafio a
que foram tentando dar resposta e, de
uma forma geral estdo contentes com
o caminho percorrido. No entanto,
salientam que deveréo investir mais
ao nivel das préticas na sala de aula.
A este propésito a Antdnia comentou:

Ainda trabalhamos muito como se
trabalhava, as vezes costumo dizer,
como se trabalhava quando eu an-
dava no liceu. Depois dizem que
nao: ja temos amaquina de calcular.
Mas o que é a maquina de calcular?
A maquina de calcular é apenas um
instrumentozito.

Quer dizer, ndo é porque estamos a
introduzira maquina de calcular que
resolvemos o problema das nossas
praticas.

E depois de virmos dali
Ficimos a pensar ...

Procurdmos descrever os principais
aspectos da experiéncia de gestao
flexivel do curriculo da Escola de
Santa Clara em Evora. Claro que
muita coisa ficou por contar. No
entanto, ndo gostariamos de terminar
este texto, sem reflectir sobre alguns
aspectos de caracter mais geral em
que ficdmos a pensar.

Ao longo do dia em que estivemos na
escola, apercebemo-nos de que um
grupo de professores tinha um
conhecimento profundo do que se
passava noutras turmas e com outros
colegas. A partilha de dilemas, ideias
e experiéncias suportou grande parte
do trabalho desenvolvido. O entusias-
mo colocado no projecto era visivel
num grupo de professores. Mas o

numero de professores envolvidos
aumentou e continuard a aumentar.
Cada vez mais o projecto iré abranger
professores exteriores ao niicleo duro
que tanto tem investido na procura de
caminhos, com o objectivo de que a
escola possa ser de facto para todos.
Este sera apenas um dos aspectos a
ter em conta na evolucéo de projectos
deste tipo. A flexibilizagdo curricular
coloca muitas questées de funciona-
mento e de organizagdo da escola e
néo pode depender, em grande parte,
do entusiasmo e dedicagéo de um
grupo restrito de professores. E
fundamental reflectir sobre as experi-
éncias ja comecgadas, analisar com
rigor as suas potencialidades e
limitagbes, avaliar o que foi feito e
investir na auto-correcgao do caminho
percorrido. E isto ndo pode depender
apenas do esforgo individual de uma
escola.

Projectos deste tipo inflectem a logica
tradicional de centralizagéo para uma
l6gica focada na acgéo e no poder de
decisdo da escola. Uma das implica-
coes deste percurso foi-nos referida
pelas colegas de St. Clara: a necessi-
dade de uma formacéo centrada na
escola. Por isso, propuseram a
criagdo de um circulo de estudos que
devera comegar a funcionar no
presente ano lectivo. Outra das
implicagdes, pelo menos numa fase
inicial de um projecto deste tipo,
prende-se com uma maior incidéncia
de inovacéo ao nivel de problematicas
nédo centradas em cada disciplina.
Mas sera também determinante que o
esforco de inovagéo se concentre
neste aspecto. E que a gestao flexivel
do curriculo ndo pode ficar confinada
a introducgédo de areas como a direc-
¢édo de turma ou o Estudo Acompa-
nhado. Ela tem que passar por uma
gestéo reflectida do curriculo de cada
disciplina. Em ultima analise, ela tem
de se focar no esforgo de inovar a
partir do que cada professor faz na
sua sala de aula com os seus alunos.

Joana Porfirio

ESE de Settbal

Lina Brunheira
Universidade de Lisboa
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Algumas reflexoes sobre a democracia

a propdésito de curriculos e vice-versa.

Aplaudir a democracia e
ndo a praticar na aula

é uma farsa.

Enaltecer o didlogo e
fecharmo-nos a
contribuicdo dos outros,
Ou negar a nossa,

€ uma mentira.

Pregar a igualdade e nao
partilhar o poder

€ um embuste.

Apelar & solidariedade e
estimular a
competitividade & um
contra-senso.

Néo dizemos que um homem que néo
se interessa pela politica é um homem
que trata da sua vida; dizemos que
aqui ele ndo tem de todo cabimento.

Péricles

Ao nascer cidadéo de um Estado livre
e membro do poder soberano, por
mais fraca que seja a influéncia que a
minha voz possa ter nas actividades
publicas, basta-me o direito de nelas
votar para me impor o dever de sobre
elas me informar.

Rousseau in O Contrato social

1. Estivemos 77 dias em guerra com a
Jugoslavia. Sem o nosso consenti-
mento, sem a auscultagéo dos nossos
representantes (se é que os deputa-
dos nos representam, mas isso &
questéo que abordarei mais adiante).

Vivemos, dizem, em democracia.
Entdo é isto o kratos da demos?

2. Nas eleicoes para o Parlamento
Europeu ganhou a abstengio com
cerca de 60%'. Entdo a demos ndo
quer o kratos?

O que levara os portugueses a
preferirem tostar-se ao sol a usar da
sua parcela de poder? Os analistas
politicos adiantam vérias razées. Por
ora, salientarei apenas duas: 1) ndo se
pode menosprezar a vontade dos
cidadaos, nuns casos, e apelar a
participagéo noutros; 2) a falta de
informacédo dos cidaddos néo se
colmata com campanhas eleitorais
que assentam mais na algazarra do
que na explanagao de ideias. “A mor
parte da gente, todavia, ndo pensa
com ideias, e sim com palavras: por
isso, ‘politico’, na linguagem do
tempo.? & o homem que a si mesmo
se intitula "politico’, ou que os outros
designam por este nome, e néo sé o
queoe(.)" (Sér;gio, 1980).

3. Mas este fendmeno da abstengéo

Leonor Moreira

néo se restringiu a Portugal, atingiu
numeros significativos em 10 paises
da comunidade dos quinze. Recusa da
ideia de uma Nagéo Europeia, ou
divércio entre os cidadéos e os
politicos? Neste Gltimo caso, cansago
de promessas vazias, ou fruto do
Parlamentarismo?

Reportando-me, apenas, ao pais de
que conheco a prética dos politicos, o
meu, constato que a Assembleia da
Republica ndo tem sido uma assem-
bleia deliberativa com um interesse
comum — o bem geral, o0 bem da
Nagdo — mas, antes, tem funcionado
como um congresso de grupos com
interesses diferentes e, muitas vezes,
hostis.

Poderia ser de outro modo?

4. Por definicdo, em democracia, a
soberania reside no povo. Ora, a
soberania consistindo essencialmente
na “vontade geral” (Rousseau, 1974),
néo pode ser representada. "Quem
pode representar-me?” — pergunta
D. H. Lawrence (citado em Arblaster,
1988) — “Eu sou eu mesmo”".

Um representante ¢ alguém que, em
determinada situagdo, actua da
mesma maneira que actuaria aquele
que é suposto representar. Que
sabem os deputados, do partido em
que votamos, dos nossos valores,
dos nossos interesses, das nossas
realidades?

Ao votarmos num determinado
partido, o que estamos a fazer é a
mandatar esse partido — na oposicao
ou no governo — para por em pratica
o seu manifesto eleitoral. Ao votar-
mos num determinado partido, o que
estamos, realmente, a fazer ¢ a
abdicar da nossa vontade.

“Onde a representagéo comega a
democracia termina” (Harrison, 1995).

5. Mesmo que reduzamos a participa-
¢éo do povo a escolha dos governan-
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tes? (como defende Shumpeter,
1987), esta ndo pode ser cega, ndo
se pode basear em afectividades ou
simpatias geradas em feiras, ndo pode
repousar no carisma® de um qualquer
candidato.

Mas néo basta votar, a sociedade civil
tem de exercer, durante a legislatura,
a fiscalizagdo do poder politico (que
Sérgio, 1980, considerou o essencial
do Parlamentarismo) e premiar ou
castigar pelo voto, em eleigoes
futuras, aqueles, a quem tendo
sancionado as promessas, ndo as
souberam® ou ndo quiseram® cumprir.
6. “Viver néo € respirar, € agir”
(Rousseau, 1966)".

A ideia de democracia pode ser
aplicada a toda uma sociedade, pode
ser uma forma de vida. Para tal, &
necessario que os cidadéos se
acreditem como agentes transforma-
dores, se organizem em associagoes
de bairro, se reivindiquem como
interventores no local de trabalho e nas
instancias de poder onde tém assento.

7. Mas, “a préxis néo € acgéo cega. E
accao e reflexao” (Freire, 1974).
acgao sustentada — forma de acgéo
fundamentada na informagéo e no
conhecimento da sociedade e do
mundo em que se vive, suportada por
uma reflexao critica sobre essa
realidade e na forma como se esta
nela, sustentada pela consciéncia de
que a situagao de que se faz parte
nao é inevitavel, mas pode ser
transformada pela nossa acgéo
(Moreira e Carreira, 1998).

8. Ora, numa sociedade altamente
tecnologica, as condiges e a argu-
mentacdo para a tomada de decisdes
podem estar fora do alcance do
cidaddo comum. Poder-se-a, entéo,
colocar a questéo — seré possivel
preservar a participagéo do cidadao
numa sociedade fortemente tecnolégica?

9. As teorias deterministas, que
surgiram entre os finais dos anos 60 e
70, salientavam o efeito do papel
reprodutor da escola relativamente ao
sistema social. O caracter fatalista
destas teorias apontava para a
perpetuacéo do status quo e tiravam
todo o espago de manobra ao educa-
dor, ele proprio um produto do
sistema escolar. A educagéo seria
entdo “um processo de formagédo do
conformismo social” (Gramsci citado
em Morrow e Torres, 1997).

Ora, a real vocacéo do homem ¢ a de
“transformar a realidade” (Freire, 1974).
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Por isso, o propdsito da educacgao
tem de ser a mudanga, a mudanga
para uma sociedade mais justa no que
se refere a distribui¢do do poder, dos
bens e das oportunidades (Giroux, 1988).

10. Se a matematica é o suporte
l6gico, se a matematica constitui os
alicerces da sociedade tecnologica,
entéo a alfabetizagdo matematica
torna-se um pre-requisito para a
emancipagéo social e cultural, a
educacao matematica € o passaporte
do individuo para a cidadania
(Skovsmose, 1992).

11. Mas, entdo, que educacéo
mateméatica?

Sao hoje defendidos novos papéis
para a educagdo matematica, entre os
quais se incluem o desenvolvimento
da aptidao para: (a) avaliar criticamen-
te modelos matematicos e processos
de modelacao; (b) desvendar os
modelos matematicos materializados
que fazem parte do nosso dia a dia e
(c) questionar o uso e abuso de
modelos matematicos na nossa
sociedade actual (Keitel, 1993).

Segundo Skovsmose (1992), a
alfabetizagéo matematica tera de estar
enraizada num espirito critico e, por
isso, um outro objectivo da educagéo
matemaética € o desenvolvimento do
conhecimento reflexivo. O conheci-
mento reflexivo comporta varios
niveis. Nos dois primeiros niveis, as
reflexdes estéo confinadas as ferra-
mentas matematicas — escolhi o
algoritmo/procedimento adequado?
Usei-o correctamente? Havia outros
procedimentos que poderia ter
utilizado? No terceiro e no quarto
nivel, as reflexes incidem sobre a
relagéo entre a ferramenta e a tarefa
— o resultado ajusta-se ao contexto?
Poder-se-ia chegar a esta solugéo
sem utilizar matematica ou, pelo
menos, sem usar procedimentos
formais? Num quinto nivel, sai-se
definitivamente da sala de aula,
procuram-se consequéencias mais
amplas do uso de técnicas especifi-
cas, reflecte-se sobre o poder forma-
tador da matematica — como é que a
aplicacdo deste algoritmo afecta a
nossa forma de ver o mundo? No
sexto e ultimo nivel, reflecte-se sobre
a forma como se reflectiu sobre todas
as questdes anteriores, reflecte-se
acerca do uso da matematica
(Skovsmose, 1994).

Tanto as ideias de Keitel como as de
Skovsmose reflectem a concepgao de

educacéo libertadora defendida por
Freire (1975). Segundo este, a
educagéo deve visar uma constante
“desocultagao” da realidade e o
educando, diante de cada problema,
“vai captando as particularidades da
problematica total, que vio sendo
percebidas como unidades em
interacgéo pelo acto reflexivo da sua
consciéncia que se vai tomando critica”.

12. No ano lectivo de 1992/93,
depois de onze anos sem contacto
directo com alunos, reiniciei as
fungdes de professora de Matemati-
ca, na Escola Superior de Gestéao
Hotelaria e Turismo da Universidade
do Algarve. Deparei com uma quase
generalizada rejeigao da disciplina de
Matematica e, consequentemente,
uma elevada taxa de insucesso —
uma situacéo, afinal, ndo muito
diferente da de outras escolas.

Depois de trés anos para entender a
cultura de escola ai prevalecente, para
perceber a matematica de que
precisam e os desafios com que se
confrontam os futuros gestores, para
concluir sobre as expectativas e a
atitude dos alunos face a disciplina de
Matematica, o meu trabalho com os
alunos passou a organizar-se segundo
trés linhas de forga: as aplicacdes e a
resolugéo de problemas reais foram
eleitos como caldo primordial, o
trabalho cooperativo foi privilegiado
como modus faciendi, e, finalmente,
atribui @ comunicagéo um papel de
destaque. Estas opgoes fundamenta-
ram-se em trés ordens de questdes:
1) utilitaristas — de que precisam
estes alunos quando, entrarem no
mercado de trabalho? 2) psicoldgicas
— como se pode melhorar a eficacia
do processo de ensino/aprendiza-
gem? 3) afectivas — como se desen-
volve o gosto pela matemética? (para
mais detalhes, ver Moreira, 1996 e
Moreira e Carreira, 1998).

Entrevistas realizadas com os meus
alunos, durante o ano lectivo de
1995/96, permitirarn concluir que
aqueles reconhecem:

a) que as aplicagdes “préticas” da
matemética, por um lado, Ihes permi-
tem concluir (finalmente) da importan-
cia e da utilidade da matematica e, por
outro, “obrigam a pensar”, funcionam
como elemento concretizador de
conceitos abstractos, facilitando
assim a sua aprendizagem;

b) as virtualidades do trabalho coope-



rativo, valorizando-o enquanto espago
de brainstorming, viveiro de ideias e
manancial de recursos; mas também
como reduto de solidariedades e
exercicio de tolerancia.

c) a importéncia das comunicagdes
dos diferentes grupos a turma,
porque, para além de constituirem um
treino para a vida activa, “obrigam a
aprofundar os conhecimentos”, na
medida em que o grupo se expde e se
disponibiliza para responder as
questdes colocadas pelo colectivo.

13. Nos, professores, por forga das
circunstancias, conhecemos, melhor
que ninguém, 0s jovens a quem ja
chamaram “geracéo rasca”. Frequen-
tando cursos em éareas para que néo
se sentem vocacionados, ameagados
pelo fantasma do desemprego,
vivendo numa sociedade em que os
valores sao o conforto, o consumo e a
facilidade, o seu poder reivindicativo
nédo vai muito além da questéao das
propinas.

Constatamos como estdo bem
informados sobre os assuntos que
especialmente os interessam, mas
também sabemos da grande falta de
informagéo e de esclarecimento
acerca de factos e de fenomenos que
afectam as nossas (e, portanto,
também as deles) vidas. A incapaci-
dade para opinar ou argumentar
acerca de um qualquer problema real
é visivel, sempre que alguém (meios
de comunicagéo incluidos) os interpe-
la. A mobilizagdo em tormo de uma
causa € privilégio de grupos restritos.

Ora, nunca seremos uma auténtica
democracia — politica, economica e
social “se o melhor da juventude
(republicana)® ndo estudar os proble-
mas sociais da época e nao quiser
intervir nas contendas civicas elevan-
do-as a altura do seu proprio ideal”
(Sérgio, 1980).

14. Nos anos lectivos de 1996/97 e
1997/98, procurei estruturar a aula de
Matematica como um lugar e um
tempo de conscientizacdo capaz de
suportar uma acgéo sustentada.
Assim, privilegiei aplicagbes da
matematica em dreas com impacto
econdmico, politico e social.

Fizemos o estudo de modelos da
evolugdo do nimero de doentes com
Sida — a curto e médio prazo — a
partir de dados nacionais e estrangei-
ros, porque a crueza dos nimeros

pode potencializar o efeito dissuasivo
das recomendagbes sobre certas
préticas de risco. Vimos também
como o conhecimento dos nimeros e
a consequente construcdo do modelo
podem levar a concluir da natureza da
doenga e, portanto, das medidas a
tomar para minorar a sua propagacao.

Do ponto de vista estritamente
matematico, esta foi apenas uma
oportunidade para estudar diferentes
modelos de evolugao de populagées.
E, porque os alunos séo futuros
gestores (ou policias ou empregados
de bar, conforme o mercado e o
desemprego lhes derem oportunida-
des), estudamos também os modelos
que traduzem a evolucédo do nimero
de consumidores, consoante a
publicidade do produto se faz através
dos media ou de consumidor a
consumidor.

Utilizamos o conceito de elasticidade
(uma taxa instantanea de variagéo
relativa e, portanto uma extensao/
aplicagéo do conceito de derivada)
néo sé para concluir do efeito da
subida do prego de um qualquer bem
ou servigo, mas sobretudo para dispor
de mais dados que sustentem uma
tomada de posigao face a questéo da
liberalizagdo das drogas leves.

Se estuddamos modelos de evolugéo
de populagdes bioldgicas nao foi sé
para encontrar os zeros da fungdo em
guestéo ou os seus maximos e
minimos, mas, para, com conhecimen-
to destes, concluir da bondade, ou
néo, de medidas como a proibigdo da
caca as baleias, ou para, numa
perspectiva de maximizagdo de lucros,
concluir da melhor politica de pesca,
sem por em perigo a sobrevivéncia
das populagdes.

O indice de Gini € o dobro da area
compreendida entre a recta y = xe
uma qualquer curva de Lorenz (curva
da distribuigdo cumulativa dos rendi-
mentos numa populagéo). E portanto
uma medida do desvio relativamente a
uma distribuigdo equitativa dos
rendimentos, mas é, sobretudo, uma
ferramenta para: 1) nos espantarmos
com o agravamento desse desvio, a
nivel mundial, nas quatro dltimas
décadas, apesar do prodigioso
progresso tecnoldgico alcangado; 2)
termos consciéncia de que Portugal
lidera as desigualdades na Europa dos
Quinze; 3) nos chocarmos com o
contraste entre og 6% do rendimento
total liquido auferido pelos 20% mais

pobres agregados familiares e os 46%
recebidos pelos 20% mais ricos®; 4)
nos revoltarmos, em unissono, com o
conhecimento de que um tergo das
familias portuguesas vivem abaixo do
limiar de pobreza.

Alguns nimeros divulgados pelo
Painel Intergovernamental para a
Mudanca Climatica'® foram o ponto
de partida para o estudo do efeito de
estufa — o que &, que consequéncias
tem, o que pode desregular este
processo natural. Dados sobre a
concentragao de dioxido de carbono
na atmosfera, em seis lustros, permiti-
ram — através de anélise de regres-
s&o — construir um modelo e identifi-
car as circunstancias que limitam a
sua capacidade de previsado. Conheci-
da a fungéo que permite determinar a
temperatura média do ar, dada a
concentracéo de didxido de carbono,
foi possivel, por composigéo de
fungdes, chegar a um outro modelo
que permite estimar a temperatura
média, num determinado ano e, por
processo idéntico, chegar a um outro
que permite calcular a subida do nivel
médio das &guas do mar.

Finalmente, mas ndo menos importan-
te, foi, perante a evidéncia das
alteragdes climaticas, reconhecendo
que a limitagéo das agressoes am-
bientais contribuird para um modo de
vida mais saudavel, sabendo assegu-
rado o crescimento dos paises em
vias de desenvolvimento sem que isso
obrigue ao uso de técnicas ou produ-
tos lesivos do ambiente, chegarmos a
questionar a falta de vontade politica,
por parte dos paises que mais polu-
em'!, para incrementar medidas de
combate a poluigéo, foi reprovar que
interesses sectoriais prevalegam
sobre o interesse geral e levem a
desrespeitar acordos internacionais.

Noticias sobre o desastre nuclear de
Chernobyl ou sobre os cemitérios
nucleares russos, se desencadearam
o estudo do declinio radioactivo e,
consequentemente, o aprofundamen-
to da fungdo exponencial, levaram
também a recolher mais informacéo
sobre os pros e os contras da opgéo
nuclear e, portanto, a um constante
acto de desocultagdo (Freire, 1975)
que conduza, se e quando for neces-
sario, a uma posigao sustentada.
Poderia dar mais exemplos, mas o
que queria real¢ar € o meu proposito
de com este tipo de trabalho tentar
que os alunos “vao percebendo,

Educagdo e Matematica n® 55  Novembro/Dezembro 1999




criticamente, como estéo sendo no
mundo com que e em que se acham”
(Freire, 1975).

15. Nos exemplos atras referidos,
utilizei sempre a primeira pessoa do
plural. N&o o fiz por uma questéo de
estilo mas, antes, como consequéncia
natural do trabalho que desenvolve-
mos e da atitude que sempre assumi
face aos alunos.

Aplaudir a democracia e néo a praticar
na aula & uma farsa.

Enaltecer o didlogo e fecharmo-nos a
contribuigdo dos outros, ou negar a
nossa, € uma mentira.

Pregar a igualdade e néo partilhar o
poder € um embuste.

Apelar a solidariedade e estimular a
competitividade & um contra-senso.

Os contelidos, do ponto de vista
puramente matematico, apresentei-os
como intocaveis'?, mas tudo o resto
— metodologias de trabalho, adminis-
tracdo do tempo, formas de avaliagéo
— foi negociado com os alunos.

Se propus actividades, eles propuse-
ram temas a desenvolver, se forneci
bibliografia, eles procuraram outra (via
InterNet, por exemplo). Pedi-lhes
muitas vezes opinides, sem lhes dar
previamente a minha. No debate que
se seguia a explanagdo de opinides
diferentes, fui, a principio, a modera-
dora, mas depressa passei esse papel
para os alunos. Nunca, porém, deixei
de colocar questdes que levassem os
alunos a clarificar ou fundamentar
melhor uma ideia. Também ndo me
escusei a dar a minha opinido, logo
que os alunos perceberam que lhes
era permitido pedirem-ma, que
estavamos mesmo num debate e nédo
numa encenagao com o mero proposi-
to de os avaliar.

Mas, como diz Meirieu (1997), por
mais negociado gue seja o contrato,
por mais imaginativo que seja para
articular experiéncias anteriores dos
alunos, motivagées do momento e
objectivos do professor, ele coloca
sempre os dois contraentes numa
posicéo duplamente dissimétrica onde
cada um assume uma certa anteriori-
dade relativamente ao outro: o
projecto de fazer aprender precede a
situagéo de aprendizagem, o profes-
sor antecipa o "bem” do outro; o acto
de aprender precede a aprendizagem
realizada.

Portanto, aquele nos resulta de dois
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sujeitos anteriores que, “mediatiza-
dos'® pelo mundo, exercem sobre ele
uma reflexdo cada vez mais critica,
inseparavel de uma acgédo também
cada vez mais critica * (Freire, 1974).

16. Nenhuma educagédo é neutra. As
actividades que escolhi, as noticias
que seleccionei, a postura que assumi
foram aquelas e ndo outras. Assumo a
politica da minha préatica (parafrasean-
do Freire, 1993), mas rejeito ser
acusada de doutrinagdo — prezo
tanto o direito a cidadania como a
liberdade de opiniéo e de consciéncia.
Aos alunos apresentei factos, factos
reais, e pedi opinibes — mas opinides
sustentadas.

17. Ser professor é uma arte dificil —
trata-se de "tudo fazer, néo fazendo
nada” (Rousseau, 1966).

Notas

"No momento em que o artigo foi escrito
desconheciam-se ainda os resultados das
eleicoes legislativas de 99. O que nestas
se verificou — a abstengéo foi o segundo
“partido” mais votado com uma percenta-
gem superior a 38% — n&o nega, antes
reforca, o que, a seguir, ficou dito.

# O tempo era outro, mas os comporta-
mentos... (esta nota &, obviamente, da
responsabilidade da autora).

3 E entdo a democracia seria, apenas, um
processo de escolha de governantes.

* As personagens carismaticas revelam-se,
ndo poucas vezes, ditadores de peso —
pense-se em Hitler.

® Por incompeténcia.

® Porque eram simples demagogia, ou por
se sujeitarem a presséo de grupos de
interesses.

’ Talvez fosse mais actual dizer: — viver
nao & consumir...

& O paréntesis é meu.

® Dados de 1993 divulgados pelo Eurostat.
'® Relatorio a discutir na Convencéo de
Quioto, no Japéo.

"' Por exemplo, com 4% da populagéo
mundial, os americanos ja produzem mais
de 20% dos gases responsaveis pelo
efeito de estufa.

12 Poderia ter assumido, com os alunos,
que os contelidos mateméaticos surgiriam a
medida das necessidades, & medida dos
projectos — ja o fiz num outro contexto,
num outro tempo. As vantagens e
inconvenientes dessa opgao ndo podem
ser discutidos no espago que me cabe
neste nimero da revista e, honestamente,
n&o foi o peso dos “contras” que me
levou a nem sequer apresentar essa opgao
(que também nao foi proposta pelos
alunos), mas antes para que um eventual
sucesso no trabalho nao fosse questiona-
do por reservas relativamente ao ndo
cumprimento dos programas, a uma
escolha de contetidos mais propicia ao
trabalho desenvolvido.

"* Na edicéo de que saiu este extracto

respeitaram a terminologia e a sintaxe

tipica do brasileiro, conforme nota do

editor. Penso que, em portugués, mediado
transmitiria a ideia do autor,
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A exploracao de
florestas, solos, agua e
espécies marinhas esta a
ser levada para além dos
limites, devido ao
crescimento populacional
e ao desenvolvimento
industrial. Na préxima
década, a falta de agua
poderé vir a ser um dos
maiores problemas do
mundo, devido ao
aumento da utilizagao
agricola, comercial e
doméstica.

Seré necessério tomar
medidas drasticas de
modo a evitar o
esgotamento dos
recursos naturais, pois so
assim sera possivel

que as geragoes

futuras possam

usufruir das mesmas
condi¢des que nos.

Esgotamento dos recursos

naturais renovaveis*

Cristina Grazina, Cristiana Reis, Rosa Palma

O papel desenvolvido pelos recursos
naturais no funcionamento do sistema
economico nem sempre mereceu a
devida atengao, embora tenha sido
sempre considerado como base de
poder e riqueza de um pais.

No século XVIII, a desproporgéo entre
o crescimento da populagéo e os
recursos naturais existentes foi
estudada pelo inglés Thomas Malthus.
De acordo com as suas previsdes,
chegaria 0 momento em que a
espécie humana se extinguiria em
funcéo do esgotamento dos recursos
para sua subsisténcia.

A partir da Revolugao Industrial, o
progresso tecnoldgico tornou mais
ageis e diversificadas as formas de
produgéo e, espantosamente, a visédo
negativista de Malthus foi esquecida.
Assim, até principios dos anos 70, a
utilizagéo e consumo dos recursos
naturais ndo preocupou a maioria dos
paises industrializados, independente-
mente de disporem de recursos
naturais proprios ou de recorrerem &
importacéo dos mesmos.

A partir dessa década, o conhecimen-
to de alguns nimeros sensibilizou a
opiniao publica. Num periodo de 40
anos, ocorreram aumentos significati-
vos a nivel mundial: a populagéo
duplicou, a economia quintuplicou e a
desigualdade na distribuicdo de
recursos atingiu indices maiores que o
esperado. A expansdo das industrias
provocou uma intervencéo cada vez
maior no meio ambiente que se
evidenciou na intensificacéo da
extraccdo da madeira e minérios,
exploracéo de petrdleo e no uso
excessivo de dgua, entre outros.

Sénia Martins, Paulo Pereira

Esta intensificagéo da intervencéo do
Homem no meio ambiente levou a que
os recursos naturais fossem classifi-
cados em: Recursos Renovéveis e
Néo Renovéveis.

O solo, as florestas e as espécies
animais passaram a ser analisadas
COMO recursos renovaveis; os mine-
rais e muitos produtos energéticos
passaram a ser considerados recur-
S0s néo renovaveis, susceptiveis de
se esgotarem. Os recursos ambien-
tais — o ar e a agua — sdo considera-
dos recursos renovaveis ou, em
certos casos, como recursos passi-
veis de esgotamento.

No caso dos recursos ndo renovaveis
— recursos finitos — a questéo que
se coloca é a de quando, como e
quanto se devera proceder a sua
extraccdo. Efectivamente, trata-se de
um problema complexo, ja que uma
deciséo no sentido da utilizagdo de
uma determinada parte do recurso,
num dado momento, inviabiliza que
geracoes futuras possam usufruir deste.

Os stocks dos recursos renovéveis
reabastecer-se-do desde que a sua
utilizaca@o ndo exceda limites criticos.
A questéo, aqui, & saber-se o que é o
limite critico.

O caso da baleia azul —
aspectos matemdticos

Neste trabalho, vamos apresentar o
caso da Baleia Azul do Antérctico,
porque é desta populagéo que
dispomos de dados, mas o procedi-
mento seria semelhante para outras
espécies animais.

Antes de mais é importante referir que
a baleia azul é o maior animal do

*Este € um dos trabalhos desenvolvidos pelos alunos da Escola Superior de Gestéo Hoteleira

e Turismo da Universilade do Algarve, na disciplina de Matematica leccionada por Leonor
Moreira,e que esta professora refere no seu artigo, igualmente publicado neste nimero.
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planeta, chegando a atingir 31 metros
de comprimento, oscilando o seu
peso entre 90 a 150 toneladas. Este
mamifero conta com um perfodo de
vida que ascende aos 80 anos,
vivendo geralmente em grupos de 3 a
5 individuos.

Na auséncia de intervengao humana,
temos a capacidade de prever a
dindmica de uma populagao, isto e,
saber como esta evolui, saber qual a
populacéo dos anos seguintes
baseando-nos na de anos passados.
A fungéo que permite determinar o
tamanho de uma populagédo num
determinado ano, a partir do conheci-
mento dessa mesma populagéo no
ano anterior chama-se fungdo de
reproducéo.

Seja entdo uma fungédo de reproducéo
f(x) — a variavel independente x
representa a populagdo actual, 00
representa a populagéo no préximo
ano. O tamanho da populagéo pode
ser expressa em numero de exempla-
res ou em termos de unidades de
igual valor — por exemplo, em quilos
ou toneladas. Neste ultimo caso,
estamos a considerar a biomassa da
populagéo.

A fungéo hix) = fix) — x representa
entéo a variagéo da populagédo entre
dois anos consecutivos.

A Comisséo Internacional para a
Proteccdo das Baleias construiu, para
a baleia azul, o seguinte modelo
matematico:

K = 0,000002(—2x3 +303x2 — 600x]

em que x representa a populagéo no
ano corrente, em milhares de baleias.

Podemos escrever a expresséo
analitica da fungdo como

o)== 0.000002x(-2x2 +303x — 600]

Entéo, os zeros da fungdo — variagéo
nula da populagéo entre anos conse-
cutivos — serdo: x =0 e os resultan-
tes da resolugéo da equacéo do

segundo grau —2x% +303x —600.

A fungéo anula-se entdo em x, =0,

x, = 2,00678 e x3 =149,4932. Como
estamos a falar de milhares de baleias
e nao de toneladas de baleias,
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consideraremos x,=2 e x,=150.

E evidente que se nao existir popula-
géo, x,=0, ndo pode haver crescimen-
to. Se a populacéo for apenas de 2
milhares ou de 150 milhares néo
havera variagéo da populagéo, em
nimero, porque o nimero de exem-
plares que nascem e subsistem &
igual ao numero de exemplares que
morrem. No primeiro caso, porgque 0
numero de nascimentos viaveis é
pequeno, no segundo caso, porgue 0s
recursos disponiveis néo suportam
uma populagio maior, isto e, atingiu-
se a capacidade de carga.

Talvez seja agora oportuno adiantar
alguns dados sobre este tipo de baleia

para se perceber melhor o que
acabamos de dizer.

A baleia atinge a maturidade sexual
ao fim de 5-7 anos e a gestacédo dura
cerca de 10-12 meses. Nasce apenas
uma cria de cada vez e o aleitamento
dura cerca de 1 ano. Além disso as
fémeas grévidas necessitam de se
sentirem protegidas e seguras no seio
do grupo (3-5 individuos), sem receios
de ameacas exteriores. Sao estes
aspectos que tornam lento o cresci-
mento de uma populagdo de baleias.

Para calcularmos a produgédo maxima
sustentada — maior aumento possivel
de uma populagdo entre anos conse-
cutivos — temos de calcular a deriva-
da da funcdo h(x).

he) =0, 000002(—6;(2 +606x— 600)

h(x) =0 e —6x% +606x —600=0
& x=100 v x =1

x =100 e x =1 séo entdo pontos
criticos. Para sabermos que tipo de
pontos, vamos ver como se comporta
a segunda derivada nestes pontos.

h' () = 0,000002(~12x +606)

h' (0 =0,000002(-12+ 606] >0e,

portanto, em x =1 a fungéo tem um
minimo.

h'100) = 0,000002(—1 200 + 606] <0

e, portanto, em x =100 a fungéo tem
um méaximo. o que quer dizer que
quando a populagao for de 100
milhares de baleias é quando se da o

maior crescimento. Como,
h(100) =194 a producéo maxima

sustentada & de 1,94 milhares de
baleias ou seja 1940 baleias.

O minimo é de aproximadamente
-0,0006 milhares de baleias.

Para tragarmos o grafico da fungéo

precisamos ainda de conhecer como

se orientam as concavidades da curva

e quais os pontos de inflexdo. Estes \
correspondem a pontos onde a

segunda derivada se anula.

Ora, h (x)=0& —12x+606=0 & (
< x=50,5:
A fungao tem, entdo, um ponto de

inflexdo para x = 50,5 e o valor dela
nesse ponto é h(50,5) = 1,09.

+ oo

0 | 50,5
oo | & 0 -
hGo TN [ 20 )

Podemos agora tracar um gréafico
aproximado desta fungéo ja que é
impossivel, a esta escala, representar,
correctamente, todos os pontos
importantes (ver fig. 1).

A baleia azul — que politica de
capturas

Esta espécie encontra-se severamen-
te ameacgada, ndo so devido ao
elevado grau de poluigéo dos ocea-
nos, como também devido ao facto de
0s seus proprios recursos alimentares
estarem ameagados e cada vez mais
reduzidos. Outra das razbes, e talvez
a mais importante, € a excessiva
captura.

De facto, a captura de baleias levou
quase & sua extingao. Desde 1986, a
Comisséo Baleeira Internacional que
congrega uma série de paises,
determinou:

* a proteccao dos exemplares
imaturos;

e alimitagdo do nimero de exempla-
res capturados;

¢ ainterdigdo da captura das espéci-
es mais ameagadas.

A lslandia, o Japéo, a Russia e a
Noruega continuam no entanto a
apanhar estes animais para “fins
cientificos”.

Em 1994 a populagéo das baleias



P (100;1,94)

(50.7.0,

N fertilizantes e de cola, o
ambar’ & aproveitado no
campo da perfumaria e a
carne tanto faz parte da
alimentagdo humana
como é transformada em
alimentos para animais.

Porém, para quase todas

R(1;-598.10™)

L

v

x | estas aplicagbes &
possivel arranjar substitu-
tos e os oleos ficam

_/ mesmo mais baratos

figura 1- Gréfico da fungdo de reprodugéo da baleia azul.

azuis tinha recuperado, registando-se
cerca de 50000 exemplares, ainda
longe de 100000 onde se atinge a
producdo méaxima sustentada. Se
estivéssemos acima deste valor a
captura de baleias nédo prejudicaria a
populagéo, sendo, no entanto preciso
estabelecer quotas de captura — a
captura ideal seria a diferenca entre a
populacao corrente e 100 milhares.
Seria também preciso avaliar sistema-
ticamente a populagéo.

Ora, os oceanos séo patriménio da
Humanidade. Por isso, as baleias sao
de toda a gente. E, pois, dificil definir
medidas que sejam acatadas por
todos os povos.

Mas suponhamos que isso era
possivel. Punha-se entdo o problema
de vigiar uma regido téo vasta como
0s oceanos e, portanto, vigiar a
aplicacdo dessas medidas. Nesta
vigilancia tém-se empenhado impor-
tantes organizagbes nao governamen-
tais como a Green Peace.

A diminui¢do desta espécie provoca
também um desequilibrio n~  ~ossis-
tema, na medida em que leva a uma
alteragdo da cadeia alimentar.

Do ponto de vista de cada pais é dificil
a um governo impor aos cidadaos
uma proibi¢do de capturas, quando
perto das suas aguas vém pescar
barcos de outros paises.

Tanto mais que a baleia representa
um recurso economico importante,
porque dela tudo se aproveita. Por
exemplo, a pele é aproveitada para o
fabrico de couro, os dentes (de
marfim), séo utilizados no fabrico
artesanal de pecas decorativas, da
gordura extrai-se 6leo e toucinho, o
sangue entra na composicao de

obtidos doutro modo.

Em consequéncia do que
atras foi referido, a caca a baleia deve
ser feita conscientemente, tendo em
atencdo todos os aspectos que se
relacionem com a sua reprodugéo e
sobrevivéncia.

Alguns dados alarmantes

A exploragéo de florestas, solos, agua
e espécies marinhas esta a ser levada
para além dos limites, devido ao
crescimento populacional e ao
desenvolvimenta industrial. Na
préxima década, a falta de agua
podera vir a ser um dos maiores
problemas do mundo, devido ao
aumento da utilizag&o agricola,
comercial e domeéstica. Assim, 28
paises tém ja falta de agua doce. Um
terco da populagdo mundial vive em
paises que apresentam graves
problemas de escassez de agua
potavel e até 2025 este niUmero pode
subir para dois tergos se nada for
feito em sentido contrario.

Apesar da tendéncia decrescente nos
ultimos anos, a diminuicio da area
florestal prossegue de forma preocu-
pante. Um total de 13,7 milhées de
hectares de floresta — mais ou
menos o tamanho do Nepal — séo
cortadas ou queimadas todos os
anos.

A poluigdo marinha — cerca de 80% é
causada por actividades terrestres —
ameaca a salde e o ambiente de
2/3 da humanidade que vive nas
zonas costeiras. Quase 60% dos
bancos de pesca estédo sobre-
explorados ou completamente esgota-
dos, o que exige uma acgéo urgente.

Deste estudo concluimos que sera
necessario tomar/medidas drasticas
de modo a evitar o esgotamento dos

recursos naturais, pois so assim seré
possivel que as geracdes futuras
possam usufruir das mesmas condi-
¢coes que nos.

Nota
'Substancia de cor cinzenta e cheiro

analogo ao do almiscar que se encontra
nos intestinos destes animais.
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Estudantes da ESGHT da

Universidade do Algarve

Nota da professora

Este trabalho € o culminar de uma
unidade didéactica dedicada a dinamica
das populagdes que ocupou os alunos
durante quatro aulas de hora e meia e
mais algum tempo extra-aula impossi-
vel de contabilizar.

Nesta unidade, os alunos comecgaram
por interpretar e construir graficos que
traduziam a evolugao de diferentes
populagdes ficticias. A dado passo
foram, entéo, introduzidos, a proposi-
to de uma situagdo também ficticia, os
conceitos de biomassa, capacidade
de carga, produgdo méaxima sustenta-
da. Durante este estudo foram, duas
vezes, confrontados com situacoes
reais, na area das pescas, e convida-
dos a interpreté-las ou a tomar partido
face a opinides divergentes.

A funcéo que traduz a variagdo da
populagdo de baleias foi-lhes, depois,
fornecida. Solicitava-se que estudas-
sem a dindmica dessa populacéo e
que depois escrevessem um texto em
que o problema da caga a baleia
fosse equacionado em termos
economicos, ecoldgicos e politicos.

A apresentacéo escrita deste texto foi
a Unica tarefa exigida a todos os
grupos, tendo sido objecto de avalia-
¢éo para todos.

Todas as outras questdes foram
tratadas nos pequenos grupos e,
depois, apresentadas e discutidas no
grupo turma. A apresentacao esteve a
cargo de outro grupo.

Posteriormente, este grupo incluiu
este texto num trabalho mais vasto
em que se ocuparam também dos
recursos naturais nao renovaveis.

Leonor Moreira
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A Escola e

oS pmf%smm em contextos

de exclusao escolar e social

A temética que irei abordar prende-se
com uma preocupagéo, cada vez mais
premente no nosso quotidiano: como
podem a escola e os professores
responder as necessidades dos
alunos em risco? Pretendo apresentar
algumas medidas, que nos Ultimos
trés anos foram langadas pelos
responsaveis politicos, numa tentativa
de encontrar solugdes adequadas a
contextos de excluséo escolar que é
urgente minimizar.

Essa tentativa implica uma mudanga
que tem que ser levada a cabo por um
colectivo a que chamamos escola. E
esse colectivo que procuramos
transformar, através das nossas
préaticas individuais, se queremos
ganhar a aposta do sucesso educati-
vo, combater a excluséo e desenvol-
ver, nos nossos alunos, competéncias
fundamentais para uma educagéo ao
longo da vida.

Qualguer que seja a perspectiva em
que nos coloquemos, falar de escola e
dos seus problemas pressupée a
necessidade duma abordagem
sociolégica que nos permita entender
a complexa relagéo que se estabele-
ce, quer entre os varios intervenientes
no processo educative, quer entre
escola e sociedade. Olhar apenas a
escola enquanto “local de aprendiza-
gens”, é esquecer a multiplicidade de
inter-relagdes que coexistem no seu
interior e na sua ligagdo ao mundo. E
esquecer, no fundo, que cada escola,
enquanto organizagdo social, € uma
entidade com vida e identidade
propria. A escola perspectiva a sua
posigéo tendo presente o papel que
lhe esta cometido (formar os individu-
os visando a sua integragéo social e
profissional) e a concepgéo de vida (e
de Homem) que pretende fazer
interiorizar.
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conjunto de competéncias, entendidas
como requisitos indispenséaveis para a
sua capacidade de adaptagéo a vida
em sociedade.

Actualmente, a Escola séo exigidas
novas atitudes e competéncias, de
modo a responder adequadamente as
necessidades que lhe sdo impostas
pela sociedade e pelo mundo do
trabalho. Hoje em dia, é imprescindivel
associar a educagéo a formagao dos
jovens, para que estes adquiram um

O caminho a seguir seria tornar a
escola numa entidade interveniente,
autonoma e empenhada na resolugéo
dos seus problemas, o que s6 ganha-

Curriculos alternativos
Despacho n"22/SEEI/96, de 20 de Abril
Destina-se a criangas ou jovens com caracteristicas comportamentais e de
aprendizagem muito problematicas, e que correm o risco de abandono escolar.
‘.’)l:l:?el:{'i‘..'()s

e cumprimento da escolaridade obrigatéria;

e desenvolvimento de competéncias fundamentais para uma educacgéo ao
longo da vida;

e melhoria da auto-estima;

e aumento da autonomia pessoal;
e maior integragao social.
Publico-alvo

e insucesso escolar repetido;

e problemas de integracéo na comunidade escolar;
® risco de abandono da escolaridade obrigatéria;

e dificuldades condicionantes de aprendizagem.

O que envolve a apresentagao de um projecto?

e indicagdo do ciclo de escolaridade envolvido no projecto;
® caracterizagéo do publico alvo;

® a constituicéo das turmas nédo deve exceder 15 alunos;
* autorizaclo escrita dos encarregados de educagéao;

e parecer do servigo de psicologia e orientagéo ou da equipa de avaliagdo
constituida;

e a estrutura curricular tem como referéncia os planos curriculares do ensino
regular e do ensino recorrente, podendo dar origem a novas disciplinas e
novos programas, dando maior énfase & formagao artistica, vocacional,
préprofissional ou profissional;

* os docentes gnvolvidos passam a dispor de duas horas semanais coinciden-
tes, para planificagdo das actividades lectivas.



ria expresséo quando ela propria
assumisse a gestéo dos seus proprios
recursos.

A publicagéo do Decreto Lei n® 115 -
A/98, de 4 de Maio - regime de
autonomia, administragéo e gestéo
das escolas — veio reforgar o desen-
volvimento da autonomia das escolas,
tanto na valorizagéo da identidade de
cada instituigdo escolar, reconhecida
no seu projecto educativo e na sua
organizagao pedagdgica flexivel, como
no sentido de assegurar mais e
melhores aprendizagens para todos
os alunos, implicando simultaneamen-
te uma maior responsabilizagdo das
escolas e dos agentes educativos na
lideranga do processo ensino/
aprendizagem.

Esta construgéo de "autonomia”, leva
a que o conceito de curriculo seja
entendido de uma forma mais aberta e
flexivel, adaptando-se as necessida-
des reais de cada comunidade. Este
conceito deve assentar em estruturas
que possibilitem as escolas optar por
planos curriculares diversificados, de
modo a poderem dar resposta aos
interesses e niveis de satisfacao dos
alunos/jovens, numa perspectiva de
integracéo social e profissional.

Dentro deste espirito, esperamos que
a Gestéo Flexivel do Curriculo (Des-
pacho n® 9590/99 de 14 de Maio), a
meédio prazo, possa realmente enqua-
drar a maioria dos alunos, deixando
para medidas “altemativas” apenas
casos com especificidades proprias.

Neste contexto, é importante falar no
Despacho Conjunto n° 105/97, de 1
de Julho, que cria um novo enquadra-
mento na organizacéo e gestao dos
Apoios Educativos', podendo propor-
cionar condi¢bes as escolas de
ensino regular para que a educagéo
de criangas com necessidades
educativas especiais seja realizada em
contexto de aprendizagem (grupo/
turma) numa perspectiva de escola
inclusiva.

A fim de responder a questao inicial-
mente colocada, surge a necessidade
_ de caracterizar o que entendo por
“alunos em risco”. Em geral, séo
estudantes provenientes de camadas
sociais, economica e culturalmente

Despacho n®147

Territérios educativos de intervencao prioritdri:

- B/ME/986, de 8 de Julho

Surgiu da necessidade de dar resposta a populagées, (...) estabelecendo
parcerias com outras entidades, desenvolvendo projectos que visam a melhoria
daqualidade educativa, apromogéo daigualdade de acesso e sucesso educativo
e a reorganizacao e adaptacao da rede escolar as necessidades dos alunos.

Objectivos

(93]

intervencéo em zonas social e economicamente carenciadas;

estabelecer relagbes de parceria com a comunidade local, para uma efectiva
articulagao de espacos e recursos;

permitir que as criancas e jovens de zonas em risco frequentem a escola com
Sucesso.

erva para

melhoria do ambiente educativo e da qualidade de aprendizagem dos alunos;

uma visao integrada e articulada da escolaridade obrigatéria que favoreca a
aproximagéo dos seus varios ciclos, bem como da educagéo pré-escolar;

criacdo de condicdes que favorecam a ligacdo escola/vida activa;

progressiva coordenagéo das politicas educativas e articulagéo da vivéncia
das escolas de uma determinada area geografica com as comunidades em

que se inserem,

sente

Q que envolve a ap

o de um projecto?

® constituigéo das escolas em agrupamento;

* elaboragéo de um projecto educativo comum, contemplando a intervencéo de

varios parceiros;

¢ condigdes especiais para o desenvolvimento dos respectivos projectos no

que se refere a:
* relagdo professor/aluno;

* dispensa de servigo lectivo dos directores de jardins de infancia e de
escolas do 1° ciclo do ensino basico;

* redugéo da componente lectiva dos professores do 2° e 3° ciclos do

ensino bésico;

e colocagéo de um ou mais professores da areas especificas para a realizagéo
de actividades de complemento educativo e complemento curricular;

® apoio especial por equipas dos servicos de Psicologia e Orientacdo e de
Educacéo Especial e Apoio de animadores/mediadores.

desfavorecidas, aos quais se associ-
am os oriundos de culturas diferentes
(cigana, africana, etc.). As expectati-
vas em relagéo ao seu desempenho
nem sempre sdo as mais favoraveis. A
escola, muitas vezes, intimida-os néo
Ihes dando espago para manifestarem
as suas vivéncias sociais e culturais,
néo valorizando os seus saberes e as
suas experiéncias ao longo do seu
percurso escolar. Os jovens véo
interiorizando a ideia de serem
incapazes, de os seus saberes ndo
terem valor, o que, vai destruindo a
sua auto-estima e a confiangca em si

proprios. Neste contexto, uns prefe-
rem abandonar/desistir ao sentirem-
se constantemente confrontados com

a sua incapacidade, outros mantém-se

na escola, desenvolvendo atitudes de
passividade onde a desmotivagéo,
alheamento e o acumular de repetén-
cias sdo um denominador constante
de insucesso escolar. Outros ainda,
decidem valorizar-se pela negativa,
sendo indisciplinados e incorrectos,
transferindo para a escola cédigos de
sobrevivéncia do meio social duro e
hostil onde vivem.
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Os quadros incluidos neste artigo, Programa de integracio dos jovens na vida activa — cursos de

apresentam o suporte legal que nos : educacio e formacio — 9° ano + 1

Ultimos trés anos se tem vindo a -

constituir, com vista a combater a Despacho Conjunta n®123/97, de 7 de Julho: cria condigtes para que todos os
excluséo escolar e social na educacéo jovens, em risco de desisténcia ou abandono precoce, possam efectuar o
bésica. cumprimento da escolaridade obrigatéria, garantindo a possibilidade de uma

formacéo profissional qualificante para aqueles que, cumprindo a escolaridade

As medidas aqui enunciadas, ao basica de nove anos, ndo pretendem prosseguir de imediato os estudos.

serem integradas no projecto educati-

: Objectivos
vo de escola, contribuem para a
construcdo de um ambiente educativo e assegurar o cumprimento da escolaridade basica de nove anos associada a
eficaz e de qualidade, propiciador do uma qualificagéo profissional de nivel Il
desenvolvimento de aprendizagens e obter um certificado de qualificagdo profissional de nivel I,
significativas, adequadas as reais Plblico-alvo

necessidades dos alunos, tendo em
vista a formagéo e a integracéo dos
alunos na vida em sociedade.

Jovens que se encontrem numa das seguintes situacoes:

s possuam o diploma do 9° ano de escolaridades ou equivalente, sem qualquer
3 =) . qualificagéo profissional e ndo pretendam prosseguir, de imediato, estudos
Aﬂ Educagdo auténtica, repitamos, ao nivel do ensino secundario:

néo se faz de "A" para "B" ou de

“B" para "A", mas de "A" com
“B", mediatizados no mundo.

e tenham completado 15 anos de escolaridade até 15 de Setembro e que,
tendo ferquentado o 9° ano des escolaridade, néo o concluiram.

O que envolve a apresentagdo de um projecto?

Paulo Freire, in i Wt - e
® 0s cursos séo propostos por iniciativa das escolas que leccionam o 3° ciclo,

Pedagogia do Oprimido no ambito da respectiva autonomia pedagdgica, e sempre que considerado
Nota desejavel, em articulagdo com os Centros de Formagao Profissional do

v Consuitar Colesean Apoios Edicativas; Instituo do Emprego e Formago Profissional;

n°2 — Organizagédo e Gestéo dos Apoios ® a organizagéo de uma ou de mais turmas (ustificando devidamente os
Educativos”, publicado pelo Ministério da interesses dos alunos e a existéncia de recursos humanos e tecnologicos
Educagéo — Departamento da Educacéo necessarios a consecucdo dos objectivos dos cursos);
Basica (1998) e a constituicdo das turmas obedece a um minimo de 15 e um maximo de 20
Maria Gloria Macedo alunos;
Escola B 2,3 daCruzde Pau e autorizagéo para o funcionamento dos cursos é da competéncia do Director

do Departamento da Educagéo Bésica, apos parecer do respectivo Director
Regional de Educacéo e do IEFP no que respeita 4 componente de formagéo
técnica dos cursos.

“ Materiais para a aula de Matematica

Descobrindo a magia dos fractais através dos cortes em papel

Esta tarefa foi adaptada do artigo trabalho de Projecto no 11° ano, “estica” o fractal e se passa do
Fractal cards: A space for exploration ~ incluido neste nimero da revista. espago para o plano.

in Geometry and Discrete Fez parte dos materiais da exposicéo,

Mathematics da revista The tendo despertado o interesse de
Mathematics TeacherVol. 91, n° 2, de  v4rios alunos, que a exploraram,

Fevereiro de 1998, no desenvolvimen- posteriom]ente, nos seus trabalhos.

to do trabalho de projecto sobre Permitiu conexdes entre a geometria [oahprl= i
fractais que vem referido no texto Um e a matematica discreta, no &mbito do ma] niflfuaiuc]iss si][is

; ; | S 5B T |
estudo das sucessées no 11° ano. ﬂi—l; '

Estes fractais séo os equivalentes
geométricos de sequéncias infinitas.
Por isso, podem ainda ser acrescenta-
das questoes sobre a sucesséo das

medidas dos lados, o limite e a soma Celina Pereira, Elsa Ferreira,
desta sucesséo. Estas questdes, bem Irene Aguiar, Manuela Pires
como a da area, séo mais facilmente e Silvéria Sabugueiro
visualizadas num gsquema como o Escola Sec. Eng. Acécio Calazans
que se segue, obtido quando se Duarte
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Observa o desenvolvimento do padréo. Cada iteragéo do
exemplo ilustrado é distinguivel pelo tamanho e nimero de
elementos gerados.

Questoes:

1.
2.

Descobrindo a magia dos fractais com cortes em papel

Dobra a folha de papel ao meio.

Faz cortes com o comprimento de g & |

afastados 1 de cada lado do papel.
4 e

Dobra segundo o segmento criado pelos dois cortes.

Repete os cortes e as dobras até a espessura do papel permitir.

Para obter o fractal, abre as dobras para dentro e para fora.

S ——————

Conta os elementos em cada iteragéo e faz uma tabela.

Identifica o padréo de crescimento e indica a sequéncia que permite calcular o
numero de elementos para a n-ésima geragéo.

Qual o nimero total de cortes?

Qual a area total da superficie dos elementos? Escolhe um valor conveniente para
o primeiro elemento.

Investigacao

Se aumentares o nimero de cortes, dobrares a folha de outra forma ou fizeres uma
medida de corte diferente, obténs outras figuras. Interpreta o processo de iteragéo em
cada caso.

/
Adaptado de Fractal Cards: a Space for Explorations in Geometry and Discrete Mathematics, da revista Mathematics Teacher, Vol 91, n°2 (1998).
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Actualidades

Da flexibilizacdo curricular a um curriculo europeu?

Sete paises europeus, Austria, Portu-
gal, Republica Checa, Itélia, Franga,
Romeénia, e Espanha, subscreveram,
no final de Setembro, em Florenca,
uma declaragéo de principios, tendo
em vista fazer face a alguns dos pro-
blemas comuns as escolas da Europa.
Os principais problemas identificados
séo as dificuldades de integragéo de
alguns grupos de alunos, as dificulda-
des dos professores em assumir 0s
novos papeis que a escola exige, a
violéncia e a indisciplina.

A “Declaragéo de Florenga™ que os
sete paises referidos desejam ver
subscrita por maior nimero de paises
europeus, contempla a criagéo de um
“espaco europeu de conhecimento”.
Uma das medidas prioritarias &
mesmo a definigdo de niveis de
conhecimento e competéncias que no
final do ensino obrigatorio devem ter
sido adquiridos pelos alunos.

Mas na mesma declaragéo pode ler-
se, segundo a noticia, que “os paises
devem assumir ‘procedimentos de
avaliagdo que sejam transparentes e
comparaveis’, sobretudo porque esta
¢ a forma efectiva e menos onerosa
de melhorar a educagéo e comparar
os investimentos com os resultados
obtidos, Através de um sistema de
avaliagio bem montado, acrescenta o
documento, facilita-se o didlogo entre
os diferentes sistemas educativos,
bem como a sua comparagéo”.

Uma questdo que se podera colocar &
em que medida as preocupagbes poli-
ticas de comparagéo de sistemas edu-
cativos ndo podera trair as melhores
intengdes desta Declaracéo. Ja temos
assistido a comparagdes entre siste-
mas de diferentes paises realizados
exclusivamente com base em avalia-
¢bes externas, onde s&o usados
questionarios ou testes estandardiza-
dos que em nada contemplam as
diferencas intrinsecas de cada pais.
Este tipo de avaliagbes, ao contrario
do que dizem pretender, podem
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aumentar o desprestigio da profisséo
docente e denegrir ainda mais a
imagem das escolas e dos professo-
res. Importa encontrar mecanismos de
regulagéo onde os professores e as
escolas desempenhem um papel
importante. Além disso, a melhoria da
qualidade de ensino ndo passa por
medidas decretadas num papel mas
sim, acreditamos, por um investimen-
to na responsabilizagéo profissional
do professor e na autonomia das
escolas. Estes dois aspectos séo,
alids, objecto de atengéo na propria
Declaragdo, que os coloca no topo da
lista das melhorias a fazer.

Embora tenha sido sublinhado o
respeito pela responsabilidade dos
estados membros na definigao dos
contetidos e na organizacéo dos seus
sistemas educativos, esta medida
parece sugerir aideia da criagéo de
um curriculo comum para a Europa.

Piblico, 2 de Outubro, 1998

Na “Declaragéo de Bolonha", assina-
da em Junho deste ano, com inten-
¢oes semelhantes para o ensino
superior, a Franca pretendia harmoni-
zar os graus acadeémicos atribuidos
em cada pais. Margal Grilo fez com
que a ideia de harmonizagéo fosse
substituida pela de compatibilizagéo,
reunindo um consenso de 29 estados.
Esperemos gue na proxima reunido,
que seréa organizada por Portugal, o
nosso representante esteja igualmen-
te atento e néo saciifique a téo
desejada flexibilizagéo curricular
portuguesa & criagao de um curriculo
europeu que comprometa os esforgos
que o nosso pais ensaia nesta
matéria.

Ana Paula Canavarro
Universidade de Evora
Fatima Alonso Guimaraes
E.B. 2, 3 de Telheiras




Um curso bem sucedido de 9° ano + 1

Empregados de jardim de infincia

Para dar a conhecer aos leitores, de uma forma mais viva, o que sdo os Cursos de Educacdo e Formagdo Profissional
(vulgarmente chamados de 9° ano + 1), a equipa deste nimero resolveu visitar uma das escolas envolvidas num destes
projectos, a Escola Béasica 2,3 Guilherme Stephens (Marinha Grande), onde no ano lectivo de 1997/98 teve inicio o curso de
Empregados de Jardim de Infancia.

Através de sdcios da APM da zona fizemos alguns contactos e foi assim que ficdmos a conhecer Cesario Silva, professor na
Escola Secundaria Eng. Acacio Calazans Duarte e também animador da UNIVA (Unidades de Insergao na Vida Activa), Violante
Cardeira, coordenadora do projecto e ainda, a professora de Matematica, Maria Laura Honério. Estes colegas prontificaram-
se de imediato a colaborar, falando da sua experiéncia e mostrando-se abertos & troca de ideias.

Também cooperantes e bem dispostos foram os alunos com quem conversamos, o Carlos Miguel e a Ménica Paulino, dois
alunos do curso referido, que foram ter connosco a escola depois de um dia de trabalho.

Foi gratificante ver como os professores se sentiam recompensados pelo trabalho que desenvolveram com os alunos, por
sentirem que tinham conseguido dar uma esperanga nova ao futuro destes jovens. Mas mais entusiasmante ainda foi o diglogo
com a Ménica e o Carlos. Eles transmitiam uma alegria imensa por ter frequentado o curso, falando-nos sobre isso com “um
brithozinho nos olhos”. Neles transparecia facilmente a sensacéo da descoberta de uma vocagdo, um renovar de projectos
de vida de que falam entusiasticamente, uma grande vontade (e isso foi o que mais nos surpreendeu) de continuar a melhorar
a sua formacgéo, de aprenderem e investirem numa profissdo que estdo a "adorar”.

Educagdo e Matematica (EM) - Como
surgiu a ideia de fazer este curso?
Cesério Silva (CS) - E assim... a
Marinha Grande & uma zona extrema-
mente industrializada e temos aqui
ainda um centro de formacéo de
gestao participada, que é o CENFIM,
a oferecer cursos maioritariamente
para homens, as mulheres ndo tém
grande oferta formativa. E aquilo que
se constatava, especificamente na
escola, € que chegavam muitas vezes
mitidas com esta questéo, que até
tinham o 9° ano de escolaridade ja
completo, e que gostavam de fazer
alguma coisa em termos de formacgéo
profissional e a oferta formativa nao
as satisfazia. O que elas gostariam de
fazer é o que nés hoje em dia chama-
mos os servigos de aproximagao a
familia, portanto, prestagéo de
servigos, quer na area da primeira
infancia, quer depois na area da
terceira idade. Surgiu ai a hipotese de
se tentar conjugar as duas situagoes,
porgue o Curso era novo e a escola
tinha uma total autonomia. Na altura
nos julgavamos que assim era, uma
total autonomia, porque deixavam-nos
liberdade de escolha, quer de curso,
quer de curriculos, quer de distribui-
¢éo de horas, quer de contetidos...
diziam-nos so, a formagéo geral tem
de ter trés disciplinas, Portugués,
Matematica e Inglés. A sécio-cultural

.

tem de ter dominios que
abordem contetidos
relacionados com higiene
e seguranca, legislagéo e
ambiente. Mas néo tinha
necessariamente de ter
um dominio chamado
higiene, outro chamado
legislagéo, ou outro
eventualmente de
educagéo ambiental. Os
contetidos tinham de estar nos
dominios com os nomes que nos lhes
quiséssemos dar, ou os conjuntos de
outros contetidos que nos lhes
quiséssemos adicionar, estavam a
nossa consideragéo. Pensamos que
seria bom que avangassemos com
alguma garantia de sucesso. Em
primeiro lugar, que conseguissemos
canalizar jovens... porque era a
grande preocupagéo: sera que estes
cursos tém a populagéo interessada?
Por outro lado, responder com uma
oferta formativa diversificada, mais
virada para mulheres. Nunca disse-
mos que o curso era feminino. O
curso foi divulgado como masculino e
feminino e teve um rapaz, que o
frequentou e obteve aproveitamento.

Violante Cardeira (VC) - E também
porque a Marinha tem muitos jardins
de infancia, porque a maioria das
mulheres nesta tgrra sdo emprega-
das, que trabalham ou na industria ou

no comeércio. E, também nos parecia
que era importante haver, no jardim de
inféncia, para além da educadora
alguém com preparagéo especifica
para a profisséo.

EM - Que contactos estabeleceram?
VC - Era importante haver parcerias.
Fui & Camara Municipal, porque a
Céamara Municipal tem os jardins de
inféancia aqui da terra, onde ha o
ensino pré-escolar. Fui aos jardins de
infancia particulares, ao Centro de
Emprego, porque era bom e era
desejavel que a escolae o Centro de
Emprego estivessem em consonéncia.
Fizemos também uma parceria com o
Centro de Satde.

EM - O Centro de Satide porqué?

VC - Como isto era voltado para
criangas, uma maneira de eles contac-
tarem com criangas era também
através das consultas do Centro de
Salde. Fomos a radio local, aos
jornais locais, que se tornaram nossos
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parceiros, também, publicitaram o
curso. O Cesario conhecia muitos
jovens, porque ha muitos jovens que
quando tém dificuldades de formagao
véo ter com ele. Ele encaminhava-nos
alguns alunos. Nas diversas escolas
daqui da Marinha também pusemos la
num placarzinho a dizer que iamos ter
o curso, que tipo de curso ia ser, e a
pedir para as pessoas se inscreve-
rem. E pronto! O curso destinava-se a
alunos com o 9° ano e sem formagéo
profissional, ou com frequéncia do 9°
ano sem aproveitamento. Surgiu-nos
uma turma, todos com o 9° ano
completo. Foi a primeira turma que
nos tivemos. Alguns tinham o 11°e
havia uma que frequentava o 12°.
Depois pensamos no curriculo, como
é que havia de ser a estrutura curricu-
lar. Quando andei a dar a volta pelos
infantarios, falei com as directoras,
que sdo praticamente todas educado-
ras de infancia. A medida que fui
falando com elas fui perguntando
quais eram as caracteristicas que elas
achavam gue um empregado de um
jardim de infancia deveria ter. Recolhi
umas informagdes daqui, outras dali,
outras dacola... surgiu a estrutura
curricular da parte técnica. Porque isto
tem trés vertentes, como o Cesario
disse, ja falou em duas, na geral e na
socio-cultural e depois a técnica, que
€ a mais importante.

EM - Isso foi um trabalho diferente
daquilo que é costume ...

VC - Foi um trabalho de férias que
néo tive, as férias do Verao néo tive.
Rasguei muitos papéis, desesperei
muito... cheguei a uma altura em que
disse "vou entregar tudo ao Cesario e
ele que faca!” Mas, penso sempre
que se os outros séo capazes eu
também sou. Posso ter mais trabalho,
mas também hei-de la chegar.

EM - Quais s&o as disciplinas do
curso?

VC - As disciplinas séo realmente
diferentes de todos os outros cursos.
Uma é Puericultura, e para isso
precisavamos da enfermeira e do
Centro de Saude. Depois Psicopeda-
gogia, para o que precisadvamos de
uma psicologa. Desenvolvimento das
Relagbes Pessoais e Sociais, que era
uma educadora de infancia, porque o
curso era para trabalhar com criangas.
Expresséo Pléstica, que sou eu que
dou. Expresséo Dramatica € uma
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colega de Histéria, que esta ligada ao
teatro. Educagéo Musical, um profes-
sor nosso de Educagdo Musical.
Animacéo e Jogos, um professor de
Educagao Fisica.

EM - E como é que o Portugués, o
Inglés e a Matematica se integraram
nesse plano?

. VC - O Portugués, o Inglés e Matema-

tica, iriam ser s6 uma hora semanal o
que a nossa professora de Matemati-
ca achou que era muito pouco. Assim,
na parte técnica criamos o Célculo
Aplicado, que ndo era mais que uma
extensdo da Matematica, ja que esta
nao podia ter mais horas.
EM - E também é a colega de Mate-
matica que da?

Maria Laura
- (ML) - Sim,
sim. E foi um
proforma. Foi
uma maneira
de se dar mais
Matematica.
Com uma hora
néo se da
nada. Demos a
volta criando
uma disciplina com um nome diferente
que € a mesma.
EM - Como foi formado o Conselho
de Turma?
VC - Na altura tinhamos escolhido as
disciplinas, mas nao tinhamos ainda
falado bem com os formadores.
Escolhemos formadores que tivessem
uma experiéncia com jovens positiva.
Que nao fossem so professores...
portanto, pessoas que tivessem um
bom relacionamento, habituados a
resolver problemas com a juventude...
Escolhemos os professores todos
aqui do quadro.
EM - Portanto, os professores foram
todos convidados?
VC - Sim, todos convidados. Pedimos
uma enfermeira ao Centro de Salde,
que foi colocada aqui através do CAE.
Pedimos uma psicéloga, que a nossa
escola também nao tinha e uma
educadora de infancia. Todas juntas,
depois de vermos o que realmente
precisdvamos, cada uma criou 0s
seus contetdos. Apresentamos 0s
contetidos ao Conselho Directivo que
falou no Pedagogico e mandamos
para aprovagéo, para o Ministério. Ai
demorou muito. Ja pensavamos até

que néo tinhamos aprovagao. Ja ia
bem dentro de Outubro quando veio a
resposta.

EM - Como é que os professores
coordenavam o trabalho?

VC - Nés tinhamos reunides sema-
nais. Tivemos sempre as reunioes a
quarta-feira, podiam ser duas horas,
podiam ser muito mais horas. ..
tivemos sempre assunto, e nessas
reunides nos resolvemos tudo em
conjunto.

EM - Qual a ligacéo dos alunos a vida
pratica?

VC - Nao era obrigatério a existéncia
de aulas préaticas em contexto real de
trabalho, mas nos decidimos que
deviam existir. E também podia ser
durante ou no fim do curso, e nés
decidimos que era durante o curso.
Pensamos que se eles fossem ter o
contexto real durante o tempo que
estavam aqui connosco, sempre que
aparecesse alguma dificuldade,
podiam trazer essa dificuldade para os
professores. Que nunca resolveram
as dificuldades dos alunos, mas que
deram sempre pistas e eles foram
tentando resolver.

EM - E quantas horas é que eles
faziam?

VC - 5 horas semanais, das 120 horas
que constituem a prética real em
contexto de trabalho

EM - Em jardins de infancia, Centro de
Satide...?

VC- Em jardins de infancia. O Centro
de Satde era diferente. Nos pedimos
colaboragéo ao Centro de Salde
para eles irem assistir as consultas da
medicéo e pesagem dos bebes. E
depois o Centro de Salde achou que
a vacinacéo também era bom. Na
medicdo e pesagem eles colabora-
vam, na vacinagdo so viam...

EM - Como & que estes alunos se
integraram na escola, sendo alunos
mais velhos, porque esta escola &
Basica 2,3, ndo €7

VC - Sim. N6s temos alunos aqui até
ao 9° ano. Na altura tinhamos ca uma
aluna com 25 anos, mas eles integra-
ram-se completamente. No nosso
plano de actividades eles entraram em
todas as festas, na festa de Natal, nas
festas de Carnaval. Na semana
cultural, que é uma grande festa que
nos temos aqui no fim do ano. Eles
integraram-se em tudo. Aprendiam



rsiyuliira Qo Curso

* Formagao Geral Portugués
99 horas Inglés
Matematica

* Formacéao socio-

cultural

99 horas Cidadania e Ambiente
® Formagéo Técnica ~ Célculo Aplicado

820 horas Psicopedagogia

Desenvolvimento das Relagoes Humanas

Puericultura

Expressao Plastica
Expressao Dramatica
Educagao Musical
Animacgao e Jogos

* Formagao em Contexto Préatica real no Jardim de Infancia

Real de Trabalho 120
horas (5 h. semanais)

jogos nas aulas de Desenvolvimento
de Relacbes Pessoais, e vinham ca
para fora e faziam com os mais novos.
De maneira que eles eram aqui uns
idolos dos mitidos mais novos,
estavam completamente integrados.
EM - Correu sempre tudo bem?

VC - Nao. Nos durante o ano...
tivemos sempre muitas dificuldades.
Eles eram alunos com percursos um
bocado complicados, abandono
escolar, insucesso, portanto néo foi
facil. Nao foi chegar aqui e tudo correu
bem. Mas eles quando comegaram a
fazer a prética, o que nos provou que
foi optimo termos a prética real ao
longo do ano, comegaram a entusias-
mar-se mais. Quando comegaram a
trabalhar com criancas o entusiasmo
duplicou. Passou a ser completamente
diferente. Porque todos eles dizem
que vieram para ca porque gostavam
de criangas. Também porque néo
tinham perspectivas de emprego nem
formagéo profissional, mas aiiaram a
isso tudo o gostarem de criangas, e
realmente. Nos nas reunides sabia-
mos que nao estédvamos a preparar
ninguém para a Universidade, embora
este curso dé a hipétese a quem néo
concluiu 0 9° ano com aproveitamen-
to, de prosseguir estudos. Os alunos
as vezes tinham muitas dificuldades e
nos nas reunides viamos quem estava
com mais dificuldades. Ndo queriamos
por ninguém de lado. E néo pusemos.
Quando algum estava com dificulda-
des a mais na Matematica a Laura
agarrava mais naquele... quando era
no Portugués, no Inglés...

EM - E entdo como é que a Matemati-
ca encaixou neste projecto? Para ja

Legislagao dio Trabalho e Seguranga Social
Higiene e Seguranga no Trabalho

deram a volta ao
assunto com a
historia da 1 hora...
ML - Sim, passamos
para 3 horas. Célculo
Aplicado duas horas
semanais e Matema-
tica uma hora. Aquilo
que eu nunca
separei. Esta separa-
do nos papéis, mas
uma aula é o segui-
mento da outra.
Portanto a primeira
coisa que eu tive de
fazer foi elaborar o
curriculo. E pensei
logo, que tipo de alunos é que eu ia
ter. la ter alunos com grande insuces-
so a Matematica e o que eu observei,
€ que ninguém gostava da disciplina.
Tinha alunos que nunca tinham tido
uma positiva a Matematica. Portanto a
minha primeira preocupagao para os
motivar, para eles comegarem a
gostar da aula foi aplicar os conceitos
gerais as situagbes da vida real,
através de exemplos do dia a dia. Nao
sei se sera o melhor, pergunto-me a
mim propria muitas vezes, se tera sido
o melhor.

EM - Como elaborou o curriculo?

ML - Tendo como base o programa do
3° ciclo, as caracteristicas do curso e
o tipo de alunos que o iriam frequentar
seleccionei os seguintes conteldos:
Estatistica; Conhecer melhor os
numeros (igual ao 7° ano); Numeros
racionais; Equacbes do primeiro grau;
Proporcionalidade directa; Geometria;
Decomposigéo de figuras planas;
Inequagdes; Sistemas de equagdes.
EM - Como é que os alunos reagiram
as aulas de Matematica?

ML - Tal como nos outros dominios, a
sua reacgao foi muito favoravel, ja que
foi possivel, atendendo ao ndmero
reduzido de alunos, desenvolver um
trabalho mais personalizado.

EM - Que experiéncias desenvolveram
no dmbito do trabalho interdisciplinar?
ML - A Matematica e o Calculo
Aplicado estabeleceram com os
outros dominios relagbes de interdis-
ciplinaridade que se traduziram na
concretizagdo de inquéritos feitos a
populagao, desenvolvidos nos domini-
os de Puericultura, Psicopedagogia e
Portugués. Foram os dados do

inquérito posteriormente tratados em

Matematica, tendo ainda sido elabora-

dos cartazes com os gréficos e
pictogramas dos dados, no dominio
da Expresséo Plastica. Os trabalhos

realizados foram ainda alvo de divulga-

¢éo publica na festa de encerramento
do curso.

eo0BDaBOTE@

Ouvidos os professores, estava na

hora de falar com o Carlos e a Ménica

que j& nos aguardavam num banco do
patio da escola. O Cesério acompa-
nhou-nos. Embora néo sendo profes-
sor desta escola, nem deste grupo de
alunos, foi facil perceber que ele tinha
tido um papel fundamental neste
projecto. A sua ligagdo aos alunos e
aos professores envolvidos e com
guem contactamos era evidente.
Como nos disse a Violante: “Ele é
metade da outra escola e metade
nosso. Nos ndo abdicamos do
Cesario.”

Feitas as devidas apresentacoes, e as

conversas paralelas que por questoes
de espago nao podemos transmitir,
aqui fica um pequeno registo desse
encontro.

EM - O que é que vos levou a inscre-
ver num curso deste tipo? Como é
que tomaram conhecimento dele?
Ménica Paulino
(MP) - Eu vou
comegar
mesmo da raiz.
Eu estudei até
ao 12°ano e
acabei o 12°
ano, mas nao
fiz Matematica,
nem no 11°, &

nem no 12°

Entéo, pensei assim “bem, vou ter de
trabalhar, vou desistir da escola”.
Depois fui-me empregar e comecei a
trabalhar no Intermarché, que é um
supermercado. E realmente, néo
correspondia aquilo que eu queria
fazer. Entdo pedi ajuda. Fui ao IPJ da
Marinha e disse o que & que eu
estava a fazer e o que € que eu
gostava de fazer. E eu disse que
gostava muito de trabalhar com

criangas, porque sempre gostei muito.

J& a minha mae trabalhava com
criangas e sempre foi assim. E vim a
saber que havia este curso. Telefona-
ram-me e eu néo hesitei. Disseram-
me que era para empregados de
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jardim de infancia, e eu meti logo o
papel a dizer que ja nao queria
trabalhar mais e foi assim que eu
entrei no curso. E para mim este
curso foi 0 méximo!

EM - E o gue te tinha levado a desistir
da escola foi a Mateméatica?

MP - Foi a Matematica! A Matematica
para mim foi um trauma muito grande. |
Carlos Miguel (CM) - Mas néao é s6
para a Monica... Para mim foi um
obstaculo... eu ainda tentei Métodos
Quantitativos, mas ndo consegui....
MP - Eu estava em arte e design... e
tentei ainda conciliar o estudo com o
trabalho, mas néo fui capaz...

EM - E o Carlos, também fugiu da
Matematica?

CM - Fugi um bocadinho da Matemati-
ca.

EM - Fizeste o 9°, fizeste 0 10°...

CM - Fiz 0 10°, depois surgiu o
servigo militar que tive cumprir... fui
para a tropa... seis meses... sai,
trabalhei seis meses numa empresa...
EM - E porque é que quiseste ir para a
tropa?

CM - Porque é que quis?

EM - Estavas farto da escola?

CM - Talvez...

EM - Ja tinhas chumbado algum ano?
CM - Ja tinha chumbado no 9° ano e
no 8°... e bases de Matematica zero!
Sabia na altura que trabalhar numa
empresa, em sitios fechados, néo era
para mim... sabia que era capaz de
fazer muito mais... e entéo, tomei
conhecimento através de uma prima,
deste curso. Ja tinha tido experiéncias
de trabalhar com criancas no Verao,
de modo que... arrisquei...

EM - Como é que te sentiste no meio
de tanta rapariga!?
MP - Muito bem, nao foi?!

CM - Muito bem... de inicio quando
me disseram que eram so raparigas
senti-me um pouco & parte...

MP - Mas nao te pusemos & parte...

CM - Néo, nunca... Naquelas activida-
des que normalmente sé&o feitas por

mulheres... aquelas cantigas, a que

eu nao estava habituado, senti-me um
poucao retraido, mas com o tempo foi
passando.

MP - Até é engracado, porque nés
quando soubemos que ia um rapaz
para a nossa turma pensamos assim
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“bem, agora vamos ter mais vergo-
nha”. Ele enturmou-se téo bem
connosco... ndo houve gualquer
constrangimento...

CM - Formamos ali uma familia...

MP - E que foi mesmo. Muito unidos
mesmo.

EM - E que normalmente, cé em
Portugal, ainda ha muito a tradigdo de
que trabalhar com criancas é para as
mulheres, ndo é? Como é que avan-
caste para um curso destes?

CM - Senti-me bastante motivado, por
se verem poucos homens a trabalhar
com criangas.

CS-Euma
situagéao
extremamen-
te interessan-
te... as
instituigoes
estéo
sequiosas de
homens a
trabalhar
nesta area.
Isto por uma razéo muito simples,
muitas vezes os pais sdo figuras
ausentes, ndo ha contacto com a
figura paternalista nestas instituicbes
e entdo, a salvaguarda muitas vezes &
quando fazem contratagtes de
pessoas para outras actividades,
como seja a educacéo fisica, tentam ir
buscar os homens.

EM - E a Matematica resultou melhor?
CM - Resultou. Como eu disse hé
pouco, néo tinha tido aquelas bases...
aliags no 10° ano fugi para Métodos
Quantitativos. ..

MP - Na Matemética eu nunca tive
bases... penso que foi no 7° ano , no
8° ano que eu comecei a perder bases
e nunca mais apanhei... Tanto que
quando fizemos Matematica neste
curso eu pensava gue estdvamos a
dar coisas novas e agora compreendi
que era uma base... "entdo, mas eu ja
dei isto?”... e compreendi...

CM - Eu por acaso gostei, mais por
causa do professor, alids da professo-
ra que me incentivou bastante. ..
porque ela dizia “entéo oh Carlos, isto
eisto...”

EM - O que é que vocés gostaram
mais na parte da Matematica? Uma
coisita que tivessem gostado mais.
CM e MP - Estafistical

EM - E porqué? Conseguem explicar
porqué?

MP - Quer dizer, eu penso que sera
facil, compreende-se bem, é muito
acessivel. Penso que € mesmo muito
acessivel.

EM - Ha bocadinho, quando falémos
com a vossa professora, ela explicou
que também utilizaram a estatistica
para fazer o tratamento de um inquéri-
to, portanto tiveram a oportunidade de
ver a propria utilidade da estatistica.
MP - Sim, sim. E a ligagdo com outras
disciplinas.

EM - E na Matematica o que € gosta-
ram menos de tudo aquilo que deram?
MP - Na Matemética... depende
também um bocadinho dos professo-
res. Eu confundia-me um bocadinho
era aquilo dos expoentes, seria isso?
As expressoes, tinhamos muitas
regras... penso que sera isso...

CS - Eles fizeram jogos envolvendo a
Geometria, com planificagdes dos
sélidos, juntamente com a Expresséo
Plastica.

EM- Qual o balango que fazem das
disciplinas, globalmente?

MP - Eu penso que as disciplinas se
adequaram muito as nossas necessi-
dades. Eu fiz até uma critica negativa
quando disse que a Expresséo
Plastica devia ter mais carga horaria.
Eu volto a dizer, porque é o que eu
penso mesmo. Talvez porque é a
fazer aquelas coisas com as méos...
dobragens... aquelas coisinhas para
as festas... penso que ai poderia ter
havido mais carga, porque nos
tinhamos uma hora so, o que néo era
nada.

CS - Este ano ja tem duas.

MP - Pronto € isso, é melhor... pois
porgue nds tinhamos uma hora.
Sentar, depois pegar no material, ter
que arrumar, perdiamos muito tempo.
Tinhamos sempre meia hora, s6. E
depois ficavamos com o trabalho
incompleto e queriamos acabar, mas
tinhamos de ir para outra disciplina. ..
penso que nessa parte devia ter
havido mais tempo. Mas claro, foi uma
experiéncia.

CS- Foi uma experiéncia, que com
base nas vossas sugestbes passou
para duas horas... vocés tiveram o
privilégio de ser cobaias! S&o pionei-
ros.




MP - Mas penso que as disciplinas se
adequaram muito s nossas necessi-
dades.

EM- Informaram-nos também que &
medida que iam frequentando as aulas
também tinham a oportunidade de ter
alguma prética... Como é que encara-
ram isso?

CM - Era mais para observagéo.

EM- Nessa altura ja tinham imensa
vontade era de fazer...

CM - Sim. Exactamente. Mas era mais
para observar...

MP - Eu penso que foi muito importan-
te termos a prética, porque & medida
que iam surgindo duvidas nds iamos
expondo. Depois para a proxima
sexta-feira a duvida que nds tivésse-
mos ja estava esclarecida, ja podia-
mos utilizar. Porque eu deparei-me
muitas vezes com situacoes que eu
néo tinha... ndo sabia o que € que
havia de fazer. Como por exemplo,
repreender uma crianga por algo que
ela tivesse feito. Que tipo de compor-
tamento € que eu ia ter. la-me zangar
a sério, ou ia fazer
isto... ndo voltes
a fazer ou pedes
desculpa... mas
nunca ia além
disso, porque néo
sabia muitas
vezes o que é que
era correcto.
Portanto, eu
chegava a escola
e perguntava &
nossa professora: surgiu-me esta
divida e ela esclarecia. Penso que foi
muito importante a pratica.

EM- Olhem , e em termos de ligagéo a
escola? Portanto para a Ménica foi
uma aproximacédo da escola, ndo €? E
o Carlos?

CM - Também. Ja néo pensava em
voltar para a escola. Nem acabar 10°,
nem 11°, nem 12°. Pensava s6 em
mexer-me, trabalhar. ..

EM - Ha bocado falou-se aqui que tu
tinhas um projecto 7 Entdo conta I
CM - O professor Cesério sabe disso.
Eu ndo queria abrir mais pormenores
sobre isso... Tenho como ideia abrir
uma casa de tempos livres, mas algo
diferente. Mas néo queria alongar-me
mais...

CS - E um projecto, que na ideia do
Carlos pode ser um projecto inovador,

Formamos ali uma familia...
E que foi mesmo. Muito unidos mesmo.

principalmente num espago como a
Marinha Grande, que tem espacos
muito rotineiros...

CM - Qualquer coisa diferente.
Primeiro quero ganhar mais experién-
cia, mais dois ou trés anos... saber
que tenho capacidades para trabalhar
com criangas, que tenho futuro...
modéstia a parte!

EM- Como é que vocés se sentiram
numa escola basica 2,37 A populacéo
escolar é mais pequenina, em relagéo
a vocés. ..

MP - O Carlos era muito conhecido...
as meninas todas atras do Carlos...
confessal

CM - E hoje em dia, quando entro ai é
sempre a cumprimentarem-me. Sou
muito popular aqui.

MP - Ao principio, olhavam para nds,
nédo sabiam se nos éramos professo-
res... o que € gue nos éramos... Nao
nos perturbavam... conheciam-nos,
dévamo-nos todos muito bem. Nunca
houve qualquer tipo de problemas. ..

CM - Foram

| todos muito

| simpéticos.

| Desde alunos a

| professores,

. fomos sempre

. muito bem

tratados.

i EM - Como esta
a correr o vosso
estagio profissio-
nal?

CS - A Médnica estd numa escola

particular. E o Carlos esté numa

oficial, da rede publica.

CM - Séo pessoas fantasticas. Desde
a cozinheira, até a directora. Naquela
escola s6 ha um professor... e eu sou
o outro...

EM- Como é que é o vosso trabalho
no dia a dia? O que é que vocés
fazem exactamente. ..

CM - As actividades sdo um pouco
rotineiras. Nos temos que as transfor-
mar um bocadinho. E chegar de
manha. Mandé-los sentar. A educado-
ra da-nos essa autoridade, de manda-
los sentar. Cantar uma cancgao de
bons dias. Depois temos umas
pastilhas que damos por causa das
caries... Aqui ha dias dei uma ideia
que era fazerem o, Miguel, véo fazer o
desenho do Miguel, dizer como € que

séo os olhos, a cabega, os bragos. ..
fizeram o desenho. Depois chegou as
10,00 h € a hora do pequeno almogo.
As 10,30 h é o horario da educadora ir
tomar o pequeno almogo e fico eu
mais tempo com eles. Entéo fago
jogos, ensinar como é que brinca com
legos, ensinar como € que se brinca
na casa das bonecas... tudo coisas
que eu nado sabia, mas inventa-se!
Hoje a tarde, por exemplo, estive a
fazer jogos com eles, rodas, cabra
cega, saltar ao eixo, muitas coisas
que a gente faz... As vezes fazemos
somas, por exemplo tendo dois
bonecos, quanto é que é um boneco
mais outro boneco. ..

EM - E o dia a dia da Ménica é
diferente?

MP - Um bocadinho. Eu entro as
nove, vou juntando as criangas que
vém no autocarro. Entretanto ha
sempre aquela agitagdo do dia... A
sexta-feira juntamo-nos todos e
entregamos um prémio para quem
trabalhou mais... nos outros dias é
normal, entro as nove. Das nove as
nove e meia estamos a fazer activida-
des com eles. Mas & quinta e & sexta
ha inglés, preparamos as coisas para
a professora as nove e meia dar
inglés até as 10,30h, que é quando
vamos lanchar. Vamos para o recreio
as 10,30h... Por volta da 13,00h é
quando sai a educadora e eu fico a
lavar os dentes com eles. Entretanto,
quando estdo despachados véo para
o intervalo onde eu estou até as
13,45h. As 15h quando é natacao,
ajudo a vestir os fatos de banho até
as 15,30h... Temos outras actividades
em que os tenho que ajudar... Depois
vou para a sala das nuvens, das 16h
as 17h, até os pais os irem buscar.
EM - E no fim disse tudo... ficas
estourada mas feliz!

M P - Ao principio como eram muitas
actividades...

EM - Digamos entdo que néo estéo
arrependidos de ter frequentado este
Curso...

MP - Para mim foi mesmo uma
salvagéo, este curso para mim foi a
melhor coisa que me aconteceu,
mesmao assim.

Entrevista conduzida por Ana Vieira e
Conceigao Rodrigues
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O Ministério de Educagéo acaba de
publicar o livro Gestdo Curricular —
Fundamentos e Préticas, da autoria de
Maria do Céu Roldéo, professora na
Escola Superior de Educacéo de
Santarém, e uma das figuras mais
destacadas da nossa comunidade
educativa na area do curriculo.

Numa exposigéo clara e fundamenta-
da, a autora apresenta uma reflexéo
cuidada sobre questoes relacionadas
com o curriculo e as préticas de
gestéo curricular num contexto de
mudanca, quer das escolas, quer da
sociedade em geral, estabelecendo
relagbes no seio da prépria escola ou
entre a escola e os varios publicos
que com ela interagem.

Organizado em cinco grandes capitu-
los, o livro faculta-nos uma interessan-
te viagem pelos meandros do desen-
volvimento curricular, com excelentes
oportunidades para esclarecer e
estruturar o entendimento que
fazemos sobre os varios conceitos
que tanto utilizamos mas que nem
sempre somos capazes de definir,
bem como para uma melhor percep-
cao do que pode ser uma articulagéo
eficaz entre as praticas reais e o
discurso dos vérios actores.

O primeiro desses cinco capitulos —
Gestéo curricular e trabalho docente
— ¢é iniciado com um relato veridico
que marca a entrada de Maria do Céu
Roldao na vida profissional. A profes-
sora descreve a recepgéo que teve
por parte do director da escola e que
se resume a pouco mais do que a
entrega do horério e a indicagéo do
manual que lhe deveria servir para
leccionar o programa.

Numa estratégia bem conseguida,
este episodio é utilizado ao longo do
capitulo para, numa primeira fase,
ilustrar e questionar o que tem vindo a
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mudar relativamente ao curriculo, e,
numa segunda fase, esclarecer o que
no livro surge designado por “elemen-
tos da gestéo curricular” e sobre os
quais versa, afinal, todo o texto.

Conseguido o enquadramento do
tema e clarificados os instrumentos
de didlogo, a autora procede a uma
andlise critica sobre as diferentes
concepgoes de curriculo, escola e
professores, discutindo o seu papel
na transformacao a partir do confronto
entre um sistema educativo centraliza-
do, como tem sido e ainda € aquele
em que vivemos, e um sistema
educativo centrado nas escolas, em
direccdo ao qual aparentemente
caminhamos.

Contudo, como é referido, gerir
implica decidir, pelo que, naturalmen-
te, o segundo capitulo do livro incide

€

sobre A gestio curricular como
processo de tomada de decisées.

Uma vez mais, Maria do Céu Roldéo
parte de uma situacéo concreta, agora
do quotidiano, para analisar, estruturar
e clarificar as vérias dimensdes
implicadas em todo e qualquer
processo de gestéo, fazendo depois a
transposigdo para o “campo curricu-
lar, a vida das escolas e dos sistemas
educativos”.

Séo ainda matérias de reflexédo, neste
capitulo, os varios “niveis de deciséo”
implicados no processo, quer no que
se respeita aos diversos “niveis de
amplitude das decisdes”, & “natureza
das decisbes"” ou aos diferentes
“graus de responsabilidade” dos
muitos intervenientes.

O capitulo seguinte, Conceitos,
preconceitos e ambiguidades — a
dificil gestéo das palavras, tal como o
proprio nome sugere, pretende
clarificar e analisar alguns conceitos
que vulgarmente se utilizam quando
se debate esta tematica. Curriculo e
projecto, Curriculo e programa,
Curriculo e professor e Curriculo e
flexibilizacdo, séo apenas alguns
exemplos.

Especialmente interessante resultou a
forma encontrada por Maria do Céu
Roldao para expor as suas ideias no
quarto capitulo, o qual designou por
Préticas de gestéo curricular —
situagbes e cendrios possiveis.

Comegcando por questionar e debater
os aspectos sobre os quais incidem
as decisdes que se tomam no ambito
da gestao curricular, bem como com
que parceiros e a que nivel decisorio
acontecem — Decidir o qué?, Como?,
Com quem? —, pensando e sistemati-
zando as suas ideias sempre em torno
da acgéo do professor, a autora opta,
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seguidamente, por narrar uma histéria
ficticia, ainda que facilmente reconhe-
cida e legitimada pela experiéncia
profissional de qualquer professor.
Durante a narrativa, vao surgindo
todos os conceitos anteriormente
abordados, identificados por subtitu-
los, no intuito de induzir, de uma
forma muito objectiva, uma reflexao
orientada acerca da temética que é
tratada ao longo de todo o livro.

Ainda neste capitulo, podem encon-
trar-se um exemplo de Guido para
Projecto Curricular de Escola e um

Plano de Formagéo, que facilmente
poderéo vir a ser utilizados, com as
devidas adaptagbes, na pratica
concreta de cada escola, ou servir de
inspiragao na elaboragéo de outros.

Por fim, no quinto e dltimo capitulo,
vem seleccionada uma (til bibliografia,
indispensavel para complemento da
reflexdo que a autora pretendeu
impulsionar com esta sua obra, como
alias o nome do capitulo, Leituras
orientadas — Formacgéo e inter-
formacéo na escola, parece sugerir.

Estou convicta de que a leitura deste
livro podera vir a ser um contributo de
extrema importancia, néo apenas na
tdo actual discusséo sobre as mudan-
cas curriculares de entre as que
destaco o Projecto de Gestéo Flexivel
do Curriculo no Ensino Bésico, mas
também, na tdo controversa perspec-
tiva do que deve ser a identidade
profissional do professor nos tempos
que correm.

Fernanda Perez

Esc. Sec. da Amora

Curriculo: Teoria e Prdxis

Recomendou-me o meu estimado
orientador, Jodo Pedro da Ponte, que
lesse o “livro do Pacheco”. Foi, como
tantas outras que me tem dado, uma
ptima sugestéo de leitura. E que
este livro, para além de estar bem
estruturado, ser muitissimo bem
fundamentado e resultar de estudo
manifestamente consistente, tem o
mérito de tratar o curriculo de uma
forma muito abrangente, analisando
este conceito por multiplas vertentes,
proporcionando um olhar mais
esclarecido e completo.

O livro esta organizado em quatro
grandes capitulos:

1. Enquadramento conceptual da
teoria e desenvolvimento curricular

2. Teorizagéo e investigagao curricular

3. Processo de desenvolvimento
curricular

4. Reformas e inovagéo curricular

Um dos pontos fortes deste trabalho
€, a meu ver, a discusséo sobre os
diferentes significados subjacentes ao
termo currlculo, realizada logo na
primeira parte do livro. O autor chama
a atengéo para que a nogdo de
curriculo € uma nogéo vaga, usada
muitas vezes de forma imprecisa ou

CURRIcuLO:
TEORIA E PRAXIS

S -
CURRICULO:
TEORIA E PRAXIS
Autor: José Augusto Pacheco
Editora: Porto Editora
Colecgao Ciéncias da Educagao
Porto, 1996
268 pp.

P 1243
Y reco 0S00

restritiva. Apresenta-nos duas cate-
gorias para enquadrar a variedade de
definigbes de curriculo que analisa. Na
primeira, o curriculo € identificado

S

com um plano de estudos, ou um
programa, muito estruturado e
organizado, de objectivos, conteudos
e actividades e de acordo com a
natureza das disciplinas. Nesta

acepgéo, é valorizado o aspecto
formal, o plano previamente definido a
partir do qual deve ser realizada uma
planificagéo detalhada e completa,

baseada nos objectivos, que traduzem

as intengdes do curriculo, e nos
contelidos a ensinar. Nesta perspecti-
va, bem ao jeito da tradicao latina-
europeia, a nogéo de curriculo apare-
ce muito conotada com a nogéo de
programa. Na segunda, o curriculo é
definido em termos muito distintos,
pois embora se refira a um plano ou
programa, contempla o conjunto das
experiéncias educativas vividas pelos
alunos no contexto escolar, e o
propésito que lhe estéd subjacente
possui um elevado grau de indetermi-
nagéo e é adaptavel em funcéo das
condi¢des da sua aplicagéo. Nesta
acepgao, é valorizado o aspecto
informal, o processo que articula o
proposito global do programa com o
contexto onde ¢ posto em prética,
dando especial importancia ao papel
dos intervenientes, das suas crengas,

atitudes, saberes, experiéncias. Nesta

perspectiva, mais ao jeito anglo-

saxonico, a nogéo de curriculo é muito

abrangente, envolve muito mais do
que o programa, engloba tanto as
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decisdes macro ao nivel das estrutu-
ras politicas como as decisdes mais
locais, ao nivel das estruturas escola-
res.

Apesar da divergéncia reinante,
Pacheco sistematiza trés ideias-chave
subjacentes & nogédo de curriculo: 1)
um proposito educativo planificado no
tempo e no espago em fungéo de
finalidades; 2) um processo de ensino-
aprendizagem, com referéncia a
contetdos e a actividades; 3) um
contexto especifico ndo o da escola
ou organizacao formativa.

Ao considerar o curriculo como um

proposito contextualizado numa
determinada sociedade, o autor
destaca a sua carga de valores,
social, cultural e historicamente
situados, e a sua dependéncia dos
contextos em que se enquadram e
das pessoas que neles intervém, néo
esquecendo que um contexto inclui
subsistemas de ordem véria: politica,
social, administrativa, educativa,...
Tendo em conta todos estes aspec-
tos, Pacheco conclui (p. 20): "o
curriculo, embora apesar das diferen-
tes perspectivas e dos diversos
dualismos, define-se como um

projecto, cujo processo de construgéo
e desenvolvimento € interactivo, que
implica unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que se
decide ao nivel do plano normativo, ou
oficial, e ao nivel do plano real, ou do
processo de ensino-aprendizagem.
Mais ainda, o curriculo & uma préatica
pedagégica que resulta da interacgéo
e confluéncia de varias estruturas
(politicas, administrativas, economicas
culturais, sociais, escolares,... na base
das quais existem interesses concre-
tos e responsabilidades compartilha-
das.”

O segundo capitulo debruga-se, em
especial, sobre o papel das teorias
curriculares e caracteriza, focando-se
em varios aspectos, trés teorias
distintas: a técnica, a prética e a
critica (ver tabela.

Do terceiro capitulo destaco a discus-
s&o sobre as varias formas de enten-
der o desenvolvimento curricular, a luz
das diferentes teorias. Outro ponto de
interesse é a apresentacdo dos
contextos ou niveis de decisdo
curricular: politico-administrativo (no
ambito da administragéo central); de
gestéo (no dambito da escola e da

organizados em
disciplinas

* auto-realizagéo dos
alunos

* meio tecnoldgico ou
plano para a aprendiza-
gem

Técnica Pratica Critica
Legitimidade normativa processual discursiva
Racionalidade técnica prética comunicativa
Ideclogia burocrética pragmatica critica
Interesse técnico pratico emancipatorio
Discurso cientifico humanista dialéctico
Organizagéo butocratica lberal par-ticipativa.
democrética e
comunitaria
Acgéc; tecnicista racional emancipatoria
|Relagdo teoria_-p_rétiba teoria > prética teoria Hpréti;:a teoria «— pratica
Conceitos de curriculo ® produto ou contelidos ® curriculo como texto  ® praxis

a interpretar e accdo argumentativa
e curriculo como

projecto

e curriculo como

hipétese de trabalho
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administragéo regional); de realizagao
(no &mbito da sala de aula). Relativa-
mente a este Ultimo, é particularmente
interessante a viséo do papel dos
manuais escolares enquanto mediado-
res do currlculo para os professores.
Ainda neste capitulo, Pacheco refere-
se ao que designa por “fases de
desenvolvimento do curriculo”,
elucidando sobre os diferentes
curriculos que se devem considerar
conforme o contexto e os elementos
que com ele interagem, como os
curriculos prescrito, apresentado,
programado, planificado, real, etc.

O capitulo quarto centra-se no
contexto educativo portugués,
consistindo numa anélise da reforma
educativa dos anos 80 e do processo
curricular correspondente a 1836-
1974, tomando em consideragéo as
faces oficial e real do curriculo.

A concluir, o autor oferece ainda uma
sintese das principais conclusoes de
cada capitulo, de onde retiro a
seguinte reflexdo (p.255):

As reformas curriculares, tal como
o tém demonstrado os estudos de
investigagéo, séo desencadeadoras
de um desfasamento entre asinten-
goes e a realidade dos contextos
escolares. Deste modo, o termo
inovagao substituira o de reforma
para designar a mudanga escolar,
uma vez que se tornara urgente
discutir ndo apenas as alteragbes
organizacionais e normativas mas,
de igual modo, as praticas curricula-
res ao nivel da escola e da sala de
aula.

E, se uma reforma procura a altera-
cao dos objectivos, dos contetidos
de ensino, dos programas, da me-
todologia didactica e da avaliagéo
sem questionar as praticas curricu-
lares existentes e 0s processos
emergentes de produgéo de inova-
¢bes escolares, entdo tudo néo
passara de um intento politico sem
efeitos no quotidiano escolar”.

Ana Paula Canavarro
Univ. de Evora



Uma utopia irrecusdvel: a reconstrucio critica do
curriculo por parte dos professores e das Escolas*

Existe um primeiro
problema ideolégico que
nos impede de entrar em
questdes como: Em que

consiste uma formacgao
matematica de base para
todos? Que matematica
se deve ensinar? Como
construir um curriculo
que tenha em conta as
diferentes necessidades
dos alunos e que tenha
valor em si mesmo?
Como justificar e de que
forma dar cabimento a
procedimentos
matematicos formais?
Como pér em relevo o
"beneficio social” que a
matematica supoe?

Comegarei por justificar o titulo da
conferéncia acrescentando umas
notas de esclarecimento sobre dois
conceitos bésicos: critica e constru-
géo crftica do curriculo.

Em seguida centrar-me-ei nas possibi-
lidades criticas da actual Reforma
Educativa em Espanha, manifestando
a minha forte convicgéo em relagéo &
adequacéo e ao valor positivo das
op¢des de base da proposta curricular
adoptada e as perspectivas que abre
e possibilita para o exercicio de uma
docéncia mais consciente, mais
reflectida e mais exigente.

Deter-me-ei num aspecto a meu ver
essencial, sobre o qual, nem os
professores, nem os administradores
em geral, tém o habito de pensar: os
pressupostos de qualquer proposta
curricular, quer sejam implicitos ou
explicitos. Estas ideias base devem
servir para que os professores
possam “reescrever” o curriculo
escolar, alimentando e dando luz as
suas reflexdes e, se for caso disso,
fornecendo critérios para o processo
de determinagéo das intengdes
educativas.

Posteriormente mencionarei as
orientagdes basicas do curriculo
prescrito em Matemética para,
finalmente, analisar os problemas
relacionados com o desenvolvimento
curricular decorrente da Reforma em
CUrso no meu pais.

O titulo do artigo fala de construgéo
critica do curriculo por parte dos
professores, como uma utopia
irrecusavel. Em primeiro lugar, ha que
explicar por que raz&o um comporta-
mento profissional desejéavel e
esperado, surge como uma utopia,
como algo de utdpico.

Maria Victéria Armenddriz

Quando falamos de educacéo e das
fungdes sociais da escola em socieda-
des desenvolvidas e democréticas,
referimo-nos ao curriculo com toda a
carga utopica que acarretam os ideais
da emancipagéo intelectual, social e
moral dos mais novos; de dignidade
de vida, de igualdade de oportunida-
des, ... Da mesma forma, ao falar de
ensino e aprendizagem, ao falar de
desenvolvimento curricular, pensamos
na competéncia profissional do
docente, na fungéo do educador e
associamo-la a comportamentos
reflexivos, abertos & modificacéo e
mudanga, passiveis de andlise,
decorrentes ou referidos a certos
posicionamentos axioldgicos, cientifi-
cos e politicos.

Falamos assim de utopia, ndo como
qualquer coisa inatingivel, mas antes
como algo um pouco distante, para j,
dos comportamentos mais frequentes
da classe docente, mas que, no
entanto, consideramos um bem que
deve orientar o desenvolvimento
profissional dos professores.

Com base nas ideias expostas por
Robert Young (1993) no seu trabalho
“Teoria critica de la educacion y
discurso en el aula”, podemos
explicitar um pouco melhor aquilo que
entendemos por construcéo critica do
curriculo. Tal forma de actuar tem que
ver com uma maneira de analisar a
realidade educativa, que procura
identificar, compreender e resolver
racionalmente os problemas, de forma
a produzir uma melhoria dessa
realidade e a aprofundar o conheci-
mento das situagées problematicas.

Entendemos portanto o exercicio da
critica, como o desenrolar de um
conjunto de actividades dirigidas &
identificagéo, a compreensao e 4

* Este texto serviu de/base & conferéncia realizada no 1° Férum * Matematica: que
desafios?" organizado pela Camara Municipal de Leiria e pela APM em Abril de 1997.
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resolugéo dos problemas mais
relevantes na organizagao e funciona-
mento do nosso sistema educativo e,
especificamente, na determinagéo,
desenvolvimento e avaliagéo do
curriculo (Coll, 1994).

Posto isto, torna-se necessario referir
as coordenadas e as referéncias a
partir das quais se identifica uma

situagdo como problema e se procede |

a sua interpretagao. O discurso critico
exige que sejam explicitadas as
categorias ideologicas e conceptuais
a partir das quais se procede a analise
do problema e se orienta a procura de
solugdes.

Esta componente, inultrapasséavel no
exercicio da critica, tem uma enorme
importancia na andlise de situagbes
educativas. Creio que todos noés
temos consciéncia dos comportamen-
tos, que podemos designar por
"alienados”, do docente, quando néo
consegue justificar o porqué e o para
qué daquilo que faz, nem, por vezes,
identificar problemas sem recorrer a
sua experiéncia pessoal ou a tradigéo.

A néo vinculagéo da teoria e da
pratica, € um mal endémico da nossa
profisséo, que é necessario ter em
conta nos processos de formagéo
continua dos professores. Para tal, &
conveniente considerar situagoes
concretas e apresentar o conhecimen-
to tedrico como referente, como
instrumento de andlise e de interpreta-
¢&o da realidade.

Para terminar esta introdugéo, respon-
deremos provisoriamente a questao:
por que razao vale a pena fazer uma
construg3o critica do curriculo?

Muito simplesmente, porque € algo de
essencialmente produtivo em relagéo
a um melhor conhecimento daquilo
que se faz e pelas suas potencialida-
des na melhoria das situagoes educa-
tivas. Além disso, hoje sublinha-se
que a resolugdo de problemas é uma
caracteristica essencial do método de
trabalho intelectual no qual, citando
novamente R. Young (1993), se
observa um processo crescente de
globalizagéo e universalizagéo nesse
sentido. Esta atitude intelectual deve
reflectir-se nos nossos alunos, nas
nossas propostas curriculares e
contribuir de forma definitiva para o
desenvolvimento, pelos alunos, da
capacidade de resolugéo racional de
problemas, procurando novos pontos
de vista, explorando situagbes novas,
favorecendo o desenvolvimento de
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competéncias que melhorem, inclusi-
vamente, as dos seus professores.

Possibilidades criticas da actual
Reforma Educativa

Iniciaremos a anélise do modelo
curricular, respondendo a seguinte
pergunta: oferecera o nosso sistema
educativo um contexto adequado e
propicio a que professores e profes-
soras possam encarar a sua activida-
de profissional como uma resolugéo
racional de problemas orientada para
melhor compreender as suas préticas,
a sua forma de agir, a procura de
novos pontos de vista, de novas
solugbes e para desenvolver estas
mesmas capacidades nos seus alunos
e alunas?

A existéncia de um curriculo aberto
pressupde um apelo a todos os
profissionais da educagéo e, em
especial, aos professores, para que
ocupem “espagos” na concretizagéo
de intengdes educativas, particular-
mente propicios & identificagéo de
problemas pedagégicos relevantes,
assim como para que adoptem novos
pontos de vista na sua anélise e
compreensao. Da ocupagéo e explo-
racédo dos referidos espagos por parte
dos professores ao assumir o prota-
gonismo que lhes cabe na concretiza-
¢do do curriculo, dependera, em
grande medida, o éxito da Reforma.
Mas além disso, a intervengéo dos
professores nos tais “espagos” de
decisdo, constitui uma boa estratégia
para promover o processo de inova-
¢éo e a mudanga em profundidade
que requer o nosso sistema educativo.

A construgio do curriculo
escolar

O primeiro nivel de determinagéo e
concretizagdo do curriculo (Coll, C.
1989} designado Desenho Curricular
de Base (D.C.B), congrega o conjunto
de saberes, formas de conhecimento
culturalmente relevantes que se
podem considerar fundamentais e
fundamentadores na nossa cultura,
para garantir a socializagdo do indivi-
duo e o seu desenvolvimento pessoal,
e constitui o curriculo prescrito ou
normativo.

Este curriculo prescrito, da competén-
cia das administragdes educativas,
tem que ver com:

® Aideiade que"xas préticas educati-

vas, em geral, e a educagéo
escolar, em particular, séo antes de
mais, e acima de tudo, praticas
sociais e tém uma fungéo essenci-
almente socializadora.

* A educacgéo escolar é o instrumento
do qual dispdem os grupos sociais
para promover o desenvolvimento
pessoal dos seus membros,
mediante a apropriagdo dos
saberes ou formas culturais
considerados mais valiosos e
dominantes num determinado
momento histérico.

e O desenvolvimento individual é
considerado um processo insepara-
vel do contexto social no qual se
produz e esté indissoluvelmente
vinculado & apropriagéo de certos
saberes e formas culturais.

¢ Estes saberes ou formas culturais
ndo séo considerados como algo
inquestionavel ou imutavel, mas,
pelo contrario, como o resultado de
uma selecgdo, em que intervém
valores, interesses e perspectivas
por vezes dificeis de conjugar.

* A educagao escolar depende
sempre de um projecto social, no
sentido em que traduz ou reflecte o
tipo de sociedade e o tipo de
pessoa a que se aspira e se
promove num determinado contex-
to cultural.

Este contexto ideoldgico e politico,
deixa uma ampla margem de manobra
para as adaptacoes e concretizagoes
requeridas por uma educagéo que
respeita as diferencas individuais e
colectivas.

A partir do curriculo prescrito, que
inclui objectivos e contetdos das
diversas areas curriculares que o
articulam, além de objectivos gerais
definidos para as diferentes etapas
educativas, serdo os professores e as
equipas docentes quem determinara
as prioridades, as orientagbes, as
metodologias, etc., e, decididamente,
as experiéncias educativas pelas quais
devem passar os alunos das respecti-
vas escolas.

A potencialidade inovadora da propos-
ta curricular, reside, pois, no facto de
que serdo os professores que inter-
pretaréo e determinardo uma parte
importante, em quantidade e qualida-
de, do curriculo escolar, através do
projecto educativo de Escola e do
Projecto Curricular que articula o



conjunto de experiéncias educativas
que lhe déo corpo.

Nao podemos, nesta altura, esquecer
que para que possa ocorrer uma
-construgao critica do curriculo, sdo
necessarios referentes tedricos que
ajudem a justificar o porqué e para
qué das decisées. E por esta razéo
que entrdmos, ainda que de passa-
gem, nos fundamentos de base da
proposta curricular, aos quais deveria-
mos acrescentar toda uma fundamen-
tagéo tedrica que tem vindo a denomi-
nar-se perspectiva construtivista do
ensino e da aprendizagem, que
enriquece a andlise das situagbes
educativas e fornece valiosos critérios
para a tomada de decisdes didacticas.

Por outro lado, constitui uma auténtica
novidade que, pela primeira vez num
curriculo prescrito, sejam apresenta-
dos os objectivos e contelidos das
diferentes areas justificados a partir
de uma tripla via de analise —
socioantropolégica, epistemoldgica e
psicopedagégica — além da chamada
de ateng@o para as relagbes entre
aprendizagem e desenvolvimento.

Convém ainda salientar uma outra
ideia. Quer haja um curriculo prescrito,
quer o controlo da decisdo curricular
esteja nas méos de grupos mais
reduzidos, sejam ou néo professores,
véo produzir-se tensdes que se
traduzirdo em disputas por formula-
¢bes mais utilitaristas, mais academis-
tas, mais formativas,... Em fungéo da
correlagéo de forgas dos diferentes
sectores politicos e ideoldgicos e dos
diferentes grupos de presséo, o
curriculo acabara por assumir uma ou
outra forma e isto é o que j& acontece
em Espanha. Importante & que a
sociedade, em geral, e a classe
docente, em particular, estejam
permanentemente conscientes de que
em educagéo nada é neutro e que a
legitimidade de um curriculo ndo pode
assentar em questoes de natureza
estritamente cientifica, mas antes em
critérios de adequagao a um projecto
social e cultural, em critérios que
respondem a determinadas opgoes
ideolégicas. Qualquer proposta
curricular traduz, portanto, interesses
determinados sobre o tipo de socieda-
de que pretende servir e s através
da andlise critica do curriculo podere-
mos identificar as ideias que déo
suporte a determinadas praticas.

Logo, conforme salienta Kirk (1989),
relativamente ao processo de determi-

nagéo de um curriculo prescrito, é
absolutamente imprescindivel respei-
tar trés critérios essenciais: a) que
seja fruto de um consenso consegui-
do com base numa ampla participacao
e debate dos diferentes grupos e
sectores sociais; b) que esteja aberto
a uma permanente discusséo e
reviséo; ¢) que seja formulado em
termos suficientemente abertos e
flexiveis para permitir a autonomia
curricular das escolas e dos professores.

Que decisoes deve tomar um

centro C&E’J:_'Dlai.' relati amente ao

desenvolvimento do curriculo?

Um dos aspectos a que a Reforma
deu maior importancia, foi & necessi-
dade de conceder autonomia as
escolas reconhecendo-as como
unidade e peca chave do sistema
educativo. Esta opgéo é logica na
medida em que qualquer projecto
educativo, em maior ou menor
escala, & um projecto social que
devera responder ao contexto social
no qual esta inserido, as caracteristi-
cas dos alunos, as concepgbes
educativas dos pais e maes, dos
professores e dos alunos.

Serd, pois, desejavel, dotar cada
escola de um estilo educativo préprio,
sempre que com ele se identifique a
maioria dos pais dos alunos e dos
docentes.

O projecto educativo de uma escola
apresenta a sociedade uma reflexao
explicita sobre as opgdes e finalidades
que regem a sua intervengao educati-
va dentro do respeito pelos valores
constitucionais. Estabelece grandes
decisbes que respondem a questdes
como: quais séo as caracteristicas da
escola? Quais as suas finalidades?
Como deve organizar-se?

A elaboragéo do projecto educativo é
um processo dindmico e, como tal,
sempre inacabado e sujeito a revisao.
A identidade vai-se adquirindo, pouco
a pouco, através da experiéncia e da
pratica, e na realidade, um projecto
educativo é mais a descrigao do ideal
educativo que a escola desejaria, do
que a sua propria realidade, uma
realidade que ird sendo construida
progressivamente.

O projecto educativo tende a assumir
alguma estabilidade e sera através da
Programagcéo Geral da Escola,
elaborado com caracter anual, que se
comunicam as alteragbes que se vao
produzindo. ;

Mas alem disso, entendendo que o
projecto educativo é normalmente
algo muito geral, & necessério que
este seja concretizado no projecto
curricular que ja inclui as intengdes
educativas vinculadas a éreas de
trabalho concretas e em que as ideias
educativas gerais sdo traduzidas em
acordos didacticos.

A necessidade de estabelecer este
novo elemento de reflexéo nas
escolas, provém do reconhecimento
de que a eficacia da actividade
docente aumenta quando é fruto de
uma série de decisbes discutidas e
assumidas colectivamente pelas
equipas de professores das escolas.
Além disso, ha ainda um outro grande
principio pedagoégico que destaca que
a competéncia dos professores
aumenta claramente através dos
processos de reflexdo sobre a pratica
educativa. Conforme referimos antes,
a abertura de espagos de deciséo, de
reflexdo e de debate, é consubstancial
com o desenvolvimento de um
pensamento pedagogico produtivo e
de uma construgéo critica do curriculo
— tornando explicitos os critérios —
que conduza a tomada de decisdes
relativamente & definicdo de experién-
cias educativas. Por outro lado, trata-
se em si mesmo de um processo
formativo que ajuda a incrementar e
actualizar os conhecimentos dos
docentes, melhorando assim a sua
prética lectiva.

Avangando na concretizagéo de
intengoes educativas de uma escola,
os departamentos ou grupos discipli-
nares elaboram a parte especifica do
projecto curricular, ou seja, a sua
programacéo didactica. Nao podemos
entrar em detalhes, mas entendemos
que o projecto curricular é algo mais
do que a soma das partes. Melhor
dito, cada programacéo é uma concre-
tizagéo do respectivo projecto curricu-
lar da Escola.

Na programacéo didactica, a discus-
sé@o sobre o conhecimento escolar,
desempenha, novamente, um papel
importante. Os contelidos e a sua
apresentagao pressupdem uma
tomada de posigéo em relagdo ao
projecto cultural que servem. As
praticas escolares, como refere
Gimeno Sacristan (1994), traduzem
uma cultura especifica, um conheci-
mento escolar.

Deste modo, a programagéo didactica
constitui um espaco para a concretiza-
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céo de intencdes educativas e para a
explicitagéo e implementagéo do
projecto educativo da Escola [Etxarte,
A e Garcia Armendariz, V. (1994)]. No
processo de reflexédo e tomada de
decisbes, as equipas de docentes e
os professores individualmente,
adoptam perspectivas didécticas que
implicam concepgbes concretas sobre
a ciéncia e o seu tratamento na sala
de aula, sobre o valor educativo de
uma forma de conhecimento, sobre
como se aprende e como se ensina...
O professor vai “reescrevendo” o
novo “texto” do saber escolar, vai
atribuindo novos significados a
determinadas formas de conhecimen-
to, organiza e estabelece a sequéncia
de conteldos..., etc.. Reincide-se,
assim, de novo numa anélise antropo-
logica, sociologica, epistemologica e
psicopedagégica do saber.

N&o podemos aqui abordar os
problemas metodoldgicos e tecnolégi-
cos que acarreta a elaboragéo de um
plano de aula, mas € evidente que os
tem. Apenas referiremos como, em
nossa opiniéo, & importante prever
linhas fundamentadas de desenvolvi-
mento dos contetdos que ajudem os
alunos a estabelecer relagoes signifi-
cativas entre o que aprendem e que
favoregam a construgéo de redes, de
esquemas de conhecimento que
déem suficiente funcionalidade a esse
conhecimento, para que sejam
capazes de o utilizar em situacdes
descontextualizadas e para que
aprendam a aprender.

A orientagdo do curriculo
prescrito de Matemdtica

Para analisar esta dimenséo, podemos
formular uma nova pergunta: poténcia,
suficientemente, a capacidade dos
alunos resolverem racionalmente
problemas? Fa-lo-a segundo uma
perspectiva de pensamento produtivo
— e néao “reprodutivo” — e tendo em
conta o caracter “global” e “univer-
sal” que exige, na actualidade, a
resolucéo racional dos problemas que
se apresentam aos seres humanos?

A primeira quest&o relaciona-se com a
representagdo do conhecimento
matematico que veicula a proposta
curricular e a segunda refere-se as
questbes pedagdgicas subjacentes a
determinadas concretizagbes curricu-
lares.

Deve dizer-se, em primeiro lugar, que
a proposta curricular para o ensino da

matematica foi legitimada por uma
reviséo socioantropologica, epistemo-
l6gica e psicopedagdgica do conheci-
mento matematico.

Teremos que chamar a atengéo para
um facto, comum a quase todas as
sociedades ocidentais, que constitui o
antecedente imediato no ensino da
matematica. O acesso aquilo que foi
designado como "Matematicas
modernas” exigia que fosse aumenta-
do o nivel de toda a matematica
escolar. A aquisi¢do de estruturas e
métodos fundamentais da ciéncia
matematica, como a axiomatizacéo, a
deducéo, a logica formal, a generaliza-
Gé&o, a abstrac¢éo, a formalizagdo e a
matematizacao, constituiam as linhas
orientadoras e a matéria de ensino. A
utilizacao de uma linguagem formal e
rigorosa era o simbolo da matematica.

A partir de temas importantes das
matematicas superiores e de concei-
tos “necessarios” ou fundamentais,
foram definidas e seleccionadas as
questbes e os metodos de ensino no
Secundario.

Na reforma actual, o conhecimento
matematico, na escola, apresenta-se
como um bem cultural que devera
contribuir para o desenvolvimento de
capacidades cognitivas, de comunica-
¢éo, de actuagéo e insergdo social,
afectivas,... O conhecimento matema-
tico surge inserido, tanto na sua
construgéo progressiva como nas
suas repercussoes e utilizagdo no
seio de uma matriz cultural. Deste
modo surge subordinado a trés
categorias amplas de finalidades:
culturais, sociais e formativas.

Fica em aberto, contudo, um espago
de decisdo amplo, talvez demasiado
amplo para muitos professores, em
que é necessario proceder ao ajusta-
mento e a coeréncia entre as finalida-
des e as praticas concretas e que
implica todo um esforgo de racionali-
dade, de delimitagéo de contradicdes,
de propostas de ajustamento e ensaio
de novas solugdes que permitam
atingir, com um minimo de contradi-
¢es, as metas pretendidas. Como
Romberg (1991) assinalou, ha ainda
um vasto caminho a percorrer para
desenvolver um ensino da matematica
que seja o reflexo das relagées entre
os procedimentos matematicos
formais e as raizes socioculturais da
matematica.

Perante um curriculo inovador nas
suas propostas e opgoes fundamen-

tais, & evidente que somos confronta-
dos com muitos e diversos proble-
mas. Antes de entrar na sua andlise,
gostariamos de dizer que, apesar de
tudo, compensa o enorme passo em
frente dado em matéria de curriculo, o
que para nos traduz algo de inédito
que pode modificar profundamente os
comportamentos menos positivos dos
professores e resultar em beneficio
para a qualidade de ensino.

Problemas que o
desenvolvimento curricular
apresenta

% Antes de mais hé que assinalar um
primeiro conjunto de problemas
relacionados com a formagéo de
professores, com as suas atitudes
mais profundas e com a tradigéo
profissional dos docentes e, em
funcéo de tudo isso, com a leitura
feita pelos professores, dos “textos”
curriculares.

Para muitos professores parecia
bastar o consenso geral para o ensino
da matematica fruto de uma tradigéo
de muitos anos.

Existe, portanto, um primeiro proble-
ma ideolégico que nos impede de
entrar em questdes como: Em que
consiste uma formagdo matematica
de base para todos? Que matemética
se deve ensinar? Como construir um
curriculo que tenha em conta as
diferentes necessidades dos alunos e
que tenha valor em si mesmo? Como
justificar e de que forma dar cabimen-
to a procedimentos matematicos
formais? Como pér em relevo o
“beneficio social” que a matematica
supde?

Se os professores néo assumirem
como suas estas questdes na hora de
“reescreverem” o curriculo, podera
haver uma burocratizagéo da reforma.
Assim, adoptam-se as sugestdes de
forma retorica e depois reproduzem-
se de forma simplificada e elementar,
os nucleos classicos da matemética.

No entanto, as questdes atras
formuladas dao-nos indicagdes para o
trabalho em formagéo permanente. E
quem honestamente coloca a si
mesmo questées deste teor, estd em
vias de emancipagéo profissional. De
qualquer maneira, & hoje um problema
dar uma resposta operacional a estas
perguntas, o que nos leva a outro
grupo de problemas.
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4 Escassez de materiais educativos
coerentes com as propostas pedago-
gicas da Reforma, que facilitem a
planificagao e o desenvolvimento de
actividades de ensino e aprendizagem
abertas, flexiveis, participativas e
criativas em torno da identificagao,
compreenséo e resolucéo de problemas.

Além do academismo tradicional dos
professores que implica uma
sobrevalorizagdo do conhecimento
disciplinar e a convicgédo de que uma
solida formagéo geral de natureza
disciplinar responde melhor, e de
maneira mais extensa, as finalidades
da educacéo escolar, nao foi feito o
esforgo necessério para veicular sob a
forma de proposta de ensino-aprendi-
zagem, a prética social da matematica.
Isto exige sugestdes contextualizadas
que tenham como ponto de partida a
identificacdo e compreenséo de
problemas relevantes que muitas
vezes transcendem a fronteira das
disciplinas tradicionais.

4 Outro grande grupo de dificuldades
tem que ver com a dindmica de
trabalho dos professores nas escolas.
Notam-se dificuldades relacionadas
com a organizagao de trabalho em
equipa e a tomada de decisbes
colegiais, assumidas e partilhadas por
todos os membros de uma equipa
docente. Entre as causas desta
insuficiente participagéo de certos
grupos estd, por um lado, a néo
assuncéo de lideranca que deveriam
desempenhar os delegados de grupo
perante a responsabilidade outorgada
& escola na interpretacéo e determina-
céo do curriculo. Por outro lado, deve
assinalar-se a dificuldade de organiza-
¢éo dos tempos escolares, a precarie-
dade de recursos, a deficiente
competéncia profissional para dar
contetdo pedagégico ao trabalho em
equipa de modo a que se possam
conjugar diferentes tradigdes e pontos
de vista sobre o ensino da matemati-
ca, por parte de professores que per-
tencem a uma mesma equipa docente.

¢ A falta de tradigao de avaliagéo na
nossa cultura pedagadgica é outra
fonte de problemas. Como assinala
Popkewitz (1994) as reformas educa-
tivas podem considerar-se como lugar
estratégico onde se realiza a modemi-
zagdo das instituigdes. A implantagéo
e acompanhamento de uma reforma
educativa exige sugestdes de avalia-
¢do que assumam a complexidade
dos processos de mudanga postos
em marcha e, por essa razao, nao so
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devemos preocupar-nos em operar a
mudanca, mas atentar também no
significado da mesma e nos proces-
sos através dos quais se pretende
alcancar. Ha que valorizar o que se
consegue, para quem e a que prego.
Torna-se necessario adoptar uma
ampla proposta de avaliagéo que
pressuponha uma rigorosa reflexéo
sobre a realidade, nao s6 para com-
preender melhor as mudangas que se
realizam, mas também para poder agir
sobre elas e transformar quando for
conveniente a dindmica da sua
implantacdo e desenvolvimento.

4 As maiores dificuldades que
encontramos neste momento séo,
possivelmente, o tentar construir um
curriculo que dé possibilidades de
desenvolvimento pessoal a todos os
alunos e alunas. Nesta altura voltam a
colocar-se, com maior importéncia, os
dilemas que caracterizam a educagéo
matemética: quanta matematica, que
matematica, como conjugar a dimen-
séo utilitaria e formativa da matemati-

ca, como apresentar a matematica, etc.

O modelo curricular admite curriculos
alternativos para os alunos de 15 e 16
anos e adaptacgdes, mais ou menos
significativas, ao longo de todo o
ensino obrigatério. O carécter obriga-
tério do ensino impoe, ao sistema, a
obrigagdo de zelar para que o conjun-
to de experiéncias educativas a que
se expde um aluno possua grande
relevancia cultural e formativa permi-
tindo, ac mesmo tempo, o que se tem
vindo a designar, em Espanha, por

programas de diversificagéo curricular.

Estes apresentam amplas margens de
liberdade na selecgéo, organizagéo e

sequéncia de contetidos deixando em
aberto das areas curriculares conven-
cionais que organizam o curriculo normal.

Quero, por ultimo, assinalar, que os
problemas aqui levantados néao
parecem ser causados estritamente
pela reforma em curso; melhor
dizendo, foram postos em relevo com
o arranque desta reforma, que
interpela fortemente os professores e
entra em aberta contradigdo com
certos comportamentos profissionais
preexistentes, como sejam a falta de
consciéncia critica educativa de
alguns docentes, o exacerbado
individualismo que por vezes impossi-
bilita o trabalho em equipa, a disposi-
¢ao pouco favoravel a aceitagéo de
responsabilidades de lideranga
pedagdgica e a dinamizagéo de
inovagdes educativas, etc.

De qualquer forma, o que pode tornar-
se um problema irresolivel, é que,
perante situacdes problematicas que
o ensino obrigatério apresenta,
tenhamos como referente interpretati-
vo esquemas de pensamento proprios
de um ensino néo obrigatdrio, o que
redundaré numa interpretacéo errénea
das situagdes e, consequentemente,
das solugdes apresentadas.

Para terminar, queria referir que o
balango provisorio que podemos
fazer, nos permite afirmar que, pela
primeira vez, foi posto em causa o
curriculo escolar enquanto projecto
social e cultural. Iniciou-se uma forma
de fazer curriculo que exige que
tenhamos em conta o seu valor social
e cultural, acima de posigdes acade-
micas e herangas antiquadas. Prova-
velmente, a autonomia conferida as
escolas modificara, de forma significa-
tiva, as normas de comportamento
dos professores do ensino publico,
para bem do mesmo.
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Quando se discute a
gestéo flexivel do
curriculo é vulgar dizer-se
que no 1° ciclo ja se faz
normalmente. Mas sera
assim? Que
preocupagoes tém os
professores ao
elaborarem a sua
programacao para o seu
grupo de alunos
concreto, numa situagao
concreta? Como € que a
enquadram na ligagéo da
escola a comunidade
local? Como é
equacionado o seu
contributo para o
desenvolvimento global
de todos e de cada um
dos alunos? Como é que
a programagao no que diz
respeito & Matematica
esta enquadrada na
programacao geral
daquela turma especifica?

Gestao flexivel do curriculo no

1° ciclo: algumas reflexoes

Os termos curriculo e flexibilidade
curricular fazem hoje parte do discur-
so educativo dos responsaveis pela
educagéo, tanto no nosso pais como
a nivel internacional. No entanto,
estes termos entraram ha muito
pouco tempo no discurso educativo e
causam-nos sentimentos opostos, por
um lado alguma perplexidade, por
outro um grande desafio.

O termo curriculo aparece com
significados diferentes e em diferen-
tes contextos. Zabalza (1998) define
curriculo como "o conjunto dos
pressupostos de partida, das metas
que se deseja alcangar e dos passos
que se déo para as alcancar; € o
conjunto dos conhecimentos, habilida-
des, atitudes, etc. que sdo considera-
dos importantes para serem trabalha-
dos na escola ano apds ano”. Pensan-
do no caso do 1° ciclo do ensino
bésico. o curriculo é formado por
aquilo que séo as intengbes globais
deste nivel de ensino e o conjunto dos
programas das diferentes areas
disciplinares. Neste sentido, e pelo
facto de existir um Gnico professor, &
entendido que as diferentes discipli-
nas sejam tratadas dum modo inter-
relacionado.

Se consideramos curriculo como
aquilo que se quer que os alunos
aprendam em todos os dominios,
entéo o curriculo escolar tem de ser
mais do que um elenco de tépicos ou
disciplinas, mas néo as dispensa.
Antes estas devem ser repensadas
em termos de criagédo de quadros de
referéncia cultural e cientifica, de
integragéo de conhecimentos e
dominio de capacidades, de constru-
Géo de competéncias que viabilizem
processos de aprender a aprender, de
modo a que a formagéo ao longo da
vida seja uma realidade.

A escola basica pressupde um
modelo formativo plural de modo a
formar cidadaos livres e conscientes
com capacidade de tomar decisbes
numa sociedade democréatica. Ora um
modelo formativo plural ndo pode dar
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lugar a um desenvolvimento curricular
rigido ou dogmatico. Pelo contrario
deve conduzir a uma escola onde se
realizam investigactes e onde néo se
aprende apenas, mas aprende-se a
aprender.

Um outro aspecto é a continuidade, o
desenvolvimento curricular deve ter
em conta toda a escolaridade basica,
incluindo a educacao pré-escolar. Os
professores de qualquer nivel tém de
integrar o seu ensino na globalidade
da educagdo bésica. O ideal seria a
existéncia de uma escola basica, ndo
no sentido de um Unico edificio, mas
no da continuidade dos niveis educati-
vos. A escola basica deve ter como
uma das suas fungdes a continuidade
pré-escolar — 1° ciclo e deste com os
2° e 3° ciclos de educacgéo basica.

Uma das fungdes da escolaridade
basica € a de promover o desenvolvi-
mento dos individuos em termos
afectivos, cognitivos e sociais que
Ihes permitam progredir nas aprendi-
zagens cada vez mais complexas.
Este desenvolvimento sé serd pleno
se houver uma perfeita integragéo em
termos sociais, motores, emotivos e
intelectuais, isto é o aluno deve-se
integrar na escola como um todo.

A escola basica tem ainda como
obrigacéo fazer a alfabetizagéo
funcional de todos os alunos. Se a
escola basica € comum e obrigatéria a
sua fungdo é garantir a todos e a cada
um dos cidaddos o desenvolvimento
pessoal, social e cultural de modo a
que possam exercer os seus direitos
como cidadéos conscientes e compe-
tentes.

Também a escola deve ser aberta ao
exterior de modo a permitir a interac-
céo entre a escola e a familia, escola
contexto socio-cultural e escola
comunidade local. A escola como
agente social é insuficiente para
desenvolver todas as fungdes educati-
vas indispenséveis ao desenvolvimen-
to integral do individuo, deve funcionar
em estreita ligagdo com as familias e
a comunidade local.
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No caso especifico da Matemética, as
Normas (NCTM, 1991) referem o
curriculo como um plano operacional
que descreve em pormenor o gue os
alunos de Matematica precisam de
saber, de que forma os alunos devem
atingir os objectivos identificados no
programa, o que é que os professores
devem fazer para ajudar os alunos a
desenvolver os seus conhecimentos
matematicos, e o contexto em que a
aprendizagem e o ensino devem
processar-se. Assim, o termo curricu-
lo vai muito para além do que se
designa, entre nos por programa de
uma dada disciplina, embora o inclua.

Tendo como pressuposto esta ideia
de curriculo, faz sentido falar no
professor como construtor de curricu-
lo. Nesta perspectiva, o professor
deve ter como principal preocupacgéo
o desenvolvimento global do aluno
sendo os programas das diferentes
disciplinas um dos instrumentos. A
investigacdo sugere que existe uma
grande diferenca entre o professor
que ao exercer o seu papel de
professor na aula o faz sabendo que
esta a contribuir para o desenvalvi-
mento global do aluno, na medida em
que ele progride nas diferentes
disciplinas, e aquele que apenas se
preocupa com o cumprir o programa
de cada uma das diferentes discipli-
nas, tendo como unico objectivo
exactamente o cumprimento desses
programas.

Tradicionalmente entre nés, aos
professores, era apenas pedido que
cumprissem os programas elaborados
pelas equipas nomeadas pelas
autoridades educativas, independente-
mente dos contextos socioculturais
em que trabalhavam. O papel do
professor resumia-se a utilizador de
materiais elaborados por outros:
programas, manuais escolares, etc.

O professor ndo pode continuar a ser
apenas um executor das prescrigoes
das autoridades educativas ou outras
vindas do exterior. O professor tem
que apostar decididamente a ser ele
proprio o co-responsével pelo projec-
to e pela gestéo do seu préprio
projecto de trabalho na aula, isto € o
professor deve ser participante e
gestor da programagéo e néo proprie-
tario e executor da mesma. Mas, para
isto o professor ndo pode estar
isolado. Esta tarefa nao pode ser
desenvolvida com sucesso, sem a
colaboragdo dos outros professores
da escola (ou do conselho escolar).

Para o trabalho do professor fazer

sentido, em termos curriculares, ele
deve ter ideias claras a respeito do
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papel da escola, estar plenamente
consciente do que pessoal, institucio-
nal e socialmente se espera do seu
trabalho, em suma qual o seu contri-
buto para o desenvolvimento global
do aluno. Deste modo o professor vé
o seu nivel educativo como um todo e
simultaneamente como um episodio
relacionado e fazendo parte de um
processo mais global — toda a

" educacao basica.

Na ideia do professor interveniente
em termos de desenvolvimento
curricular, continua a fazer sentido a
existéncia de um Programa, isto &, um
documento oficial de caracter nacional
onde séo indicados os contetidos, os
objectivos e as orientagdes metodolo-
gicas, que emana do poder central e
que constitui aquilo que todos os
alunos devem alcancar.

Os papéis curriculares da escola (ou
do conselho escolar) e do professor
cruzam-se e complementam-se. A
escola & a unidade bésica de referén-
cia para o desenvolvimento do
curriculo. Para o efeito deve esbogar
as linhas gerais de adaptacgéo do
Programa as exigéncias do contexto
social, institucional e pessoal, e definir
as prioridades. Sera, porém, o
professor a concretizar com a sua
actuacéo pratica, essas previsdes. S6
o professor podera adoptar todas as
decisdes. Como afirma Zabalza
(1998), ao professor cabe fazer "a
sintese do geral (Programa)l, do
situacional (programag&o escolar) e
do contexto imediato (o contexto da
aula e os conteudos especificos ou
tarefas)” (p. 46).

No inicio do ano lectivo, os professo-
res em equipa e em colaboragdo com
os pais e outros elementos da
comunidade educativa esbogcam as
linhas mestras do seu trabalho,
estudam as possibilidades de resolver
os problemas anteriormente sentidos
e as formas de reforgar os éxitos
conseguidos, definem os tipos de
dimensodes educativas e instrutivas
prioritérias, clarificam os porqués e as
finalidades, inventariam os recursos
disponiveis, etc. Desta forma cada
professor ja ndo se sente isolado na
sua aula para por em marcha esses
critérios consensuais, adaptando-os
através do seu proprio desenvolvi-
mento programatico as caracteristicas
dos seus alunos e as especificidades
das aprendizagens a conquistar.

Nesta perspectiva assume-se 0
curriculo como um espago decisional
em que, a partir do Programa e pela
programagéo, a cgmunidade escolar a
nivel de escola, e o professor a nivel

de sala de aula, articulam os seus
respectivos marcos de intervengéo. E
nesta perspectiva que faz sentido falar
em gestéo flexivel do curriculo, que é
definida na recente brochura do
Departamento de Educacédo Basica,
Gestéo Flexivel do Curriculo, como “a
possibilidade de cada escola, dentro
dos limites do curriculo nacional,
organizar e gerir autonomamente todo
o processo de ensino/aprendizagem.
Este processo devera adequar-se as
necessidades diferenciadas de cada
contexto escolar, podendo contemplar
a introdugéo no curriculo de compo-
nentes locais e regionais”.

Quando se discute a gestao flexivel
do curriculo & vulgar dizer-se que faz
pouco sentido ter essa preocupagéo
para o 1° ciclo, uma vez que neste
ciclo j& se faz normalmente. Mas
havera de facto gestéo flexivel no 1°
ciclo? Que tipo de preocupagdes tém
os professores na escola ao elabora-
rem a sua programagao para o seu
grupo de alunos concreto, numa
situagéo concreta? Como é que a
enquadram na ligagéo da escola a
comunidade local? Como é equaciona-
do o seu contributo para o desenvolvi-
mento global de todos e de cada um
dos alunos? Como é que a programa-
¢éo no que diz respeito a Matematica
esté enquadrada na programagéo
geral daquela turma especifica?

A resposta a estas questoes ajuda-
nos a compreender até que ponto
estamos a trabalhar o curriculo dum
modo flexivel com os nossos alunos.

Como ja foi referido, a flexibilidade
curricular ndo pode ser equacionada
desligada dos objectivos curriculares.
No que diz respeito aos objectivos
curriculares da Matematica no 1°
ciclo, estes, por um lado nao podem
ser desligados do curriculo global do
1° ciclo, por outro tém de ser pensa-
dos em conjunto com os aspectos da
prépria disciplina de Matematica que
séo tratados nos outros niveis de
educacdo basica. Estes dois aspectos
sao essenciais.

Neste sentido, o professor do 1° ciclo
tem de considerar os objectivos da
Matematica na educagée basica. O
livro A Matematica na Educagéo
Baésica considera que constituindo a
Matematica um patrimonio cultural da
humanidade e um modo de pensar, a
sua apropriacéo € um direito de todos.
Por isto, todas as criangas e jovens
devem ter possibilidade de (a) contac-
tar a um nivel apropriado, com as
ideias e os métodos fundamentais da
Matemética e de apreciar o seu valor
e a sua natureza; (b) desenvolver a
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sua capacidade de usar a Matematica
para analisar e resolver situagbes
probleméticas, para raciocinar e
comunicar; e (c) desenvolver a auto-
confianga necessaria para se envolver
em actividade matematica.

No mesmo documento € ainda
afirmado que ser hoje matematica-
mente competente envolve, de forma
integrada, um conjunto de conheci-
mentos, de capacidades e de atitudes
e valores relativos & Matematica, que
se prendem com aquilo que se pode
chamar literacia matematica. Esta
implica ter os conhecimentos matema-
ticos, mas também o saber mobiliza-
los em situacdes concretas e a
disposicéo para o fazer.

Neste momento chegam as escolas
do 1° ciclo alunos com experiéncias
muito diversas, quer porque provém
de meios socio-economicos muito
diversificados, quer porque frequenta-
ram ou ndo a educagéo pré-escolar. A
escola e em particular o professor
tém a dificil tarefa de lidar com toda
esta diversidade. Os alunos nédo estéo
todos no mesmo nivel de desenvolvi-
mento, entdo ndo poderdo seguir
todos o mesmo curriculo.

Infelizmente o ensino da Matematica
tem estado bastante afastado das
situages individuais de cada aluno e
o que acontece € que muitos alunos
se desmotivam porque as tarefas
propostas néo lhes interessam, ou
porque ja as realizaram (por exemplo,
no pré-escolar) ou porque ainda néo
tém o desenvolvimento intelectual
necessario para o fazer, ou ainda
porgue estdo completamente desajus-
tadas do seu meio socio-cultural. Por
exemplo, muitos alunos chegam ao
primeiro ano de escolaridade com
conhecimento dos primeiros nimeros,
e os professores nao o podem
ignorar. Se o professor faz tabua rasa
desses conhecimentos os alunos, que
a partida tém uma grande expectativa
em relacéo & escola, comecgam a ficar
desmotivados.

Como afirma Margarida César (1996)
as primeiras aprendizagens s&o im- -
portantes do ponto de vista cogniti-
vo, porque podem ajudar a crianga
a desenvolver realmente as suas
potencialidades, mas séo extrema-
mente importantes do ponto de vis-
ta afectivo, pois séo elas que véo
fazera crianca ter, ou n&o, uma boa
relacdo com a escola e com os
saberes e competéncias que ela
pretende transmitir. (p. 19)

O facto de ser um unico professor
ajuda no estabelecimento de uma

relagéo afectiva e pode ajudar em
termos de gestao curricular, dado o
conhecimento que o professor pode
ter de todos e de cada um dos alunos.
Para isso o professor tem de reflectir
sobre aquilo que considera prioritario,
como as criangas aprendem e o que
pretende com o ensino da Matemética.

No livro A Matematica na Educacéo
Bésica afirma-se que o conhecimento
de termos e regras néo pode ser
identificado com a competéncia
mateméatica, mesmo quando se pensa
em termos de ensino elementar e
que, embora esse conhecimento seja
importante, ele so faz sentido integra-
do num conjunto mais amplo de
capacidades e atitudes. Mais do que
os conteudos que estdo a ser traba-
lhados, o importante é que os alunos
se envolvam em actividade matemati-
ca, que se sintam confiantes ao
realizé-la com autonomia e que vao
percebendo que o que torna uma
actividade vélida, ndo € a confirmagéo
da resposta certa pelo professor, mas
sim a consisténcia do raciocinio que
nela esta envolvida.

Claro que as actividades matematicas
que os alunos véo realizando devem
contribuir para o desenvolvimento de
capacidades ligadas ao sentido do
namero, a visualizagédo espacial ou a
medida. Mas os alunos nao desenvol-
vem estes diferentes aspectos do
mesmo modo nem nos mesmos
momentos, o que implica uma atencéo
aos aspectos individuais e uma viséo
global sobre o que se pretende com o
ensino da Matemaética, em particular
no 1° ciclo, e nos vérios niveis de
educagéo basica.

Na tradigdo portuguesa a Matematica
no 1° ciclo tem dado um grande peso
aos aspectos do célculo, que numa
perspectiva de desenvolvimento
global do individuo sdo importantes,
mas tém de ser enquadrados nos
conhecimentos, capacidades e
atitudes que se pretendem desenvol-
ver. A competéncia de célculo deve
estar ligada ao trabalho com situagbes
concretas e ao saber em cada caso:
se é necessario um valor aproximado
ou um valor exacto; estimar o valor
aproximado de um resultado, de modo
a ser capaz de inferir da razoabilidade
ou néo de um determinado resultado
(obtido com uma calculadora, ou com
papel e lapis); analisar a complexidade
da situacéo e decidir se deve resolver
a situagdo usando o célculo mental, a
calculadora ou os algoritmos das
operagdes. Assim, a realizagéo dos
algoritmos & apenas um dos aspectos
desta competéncia, que & importante,

mas tem de ser equacionado a par
dos outros.

E neste contexto que se deve falar em
gestéo flexivel do curriculo. O profes-
sor deve, em primeiro lugar, identificar
quais os objectivos curriculares que
considera dever desenvolver com os
seus alunos e deve fazer uma progra-
magéo das suas actividades a partir
deles e do conhecimento que tem dos
seus alunos. Estes tém de ser enqua-
drados em termos dos objectivos
mais gerais do 1° ciclo que, por sua
vez, se enquadram nos grandes
objectivos da educagéo basica.

Como ja foi referido, este trabalho néo
pode ser feito apenas por cada
professor isolado com os seus
alunos, mas deve comegar por ser
feita numa perspectiva de escola ou
de conselho escolar (ho caso das
escolas pequenas) em ligacdo com os
pais e a comunidade educativa. Claro
que o professor tem de fazer adapta-
¢des aos seus alunos particulares,
mas se antes tiver trabalhado com os
seus pares em termos de escola, isso
torna-se muito mais facil, pois as
condigdes socioculturais ja estardo
equacionadas bem como aquilo que é
considerado essencial ao nivel de
cada uma das areas curriculares, Para
além disso, a discussédo com os
colegas vai permitir a cada professor,
ao nivel da sua sala, uma maior
facilidade no lidar com as dificuldades
que surgem.

Assim, a flexibilidade curricular
constitui um desafio para os professo-
res e para as escolas, que deve
corresponder a um projecto da escola
como um todo e de cada professor
em particular, o que implica uma
préatica de trabalho colaborativo e de
reflexdo sobre o ensino e a aprendiza-
gem da Matematica (e das outras
disciplinas) entre os diferentes
professores.
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Uma ligéo a tirar diz
respeito & importéancia da
criacdo de um ambiente
no qual a mudanga
continua na matematica
escolar seja entendida e
aceite como necessaria.
Para muita gente,
incluindo professores, a
matematica € um assunto
estatico. Apesar dos
sentimentos de
insucesso, futilidade,
indiferenca, e averséo
com que demasiados
alunos saiem das aulas
de matematica, néo é
nogao comum que a
matematica necessita de
mudanga, quer
relativamente ao que é
ensinado quer a forma
como pode ser ensinado.

Reflexoes sobre os Standards

Ha dez anos o NCTM publicou o
primeiro de trés documentos, langan-
do os standards para a matematica
escolar (NCTM, 1989, 1991, 1995).
Por standards, o NCTM referia-se nao
so a linhas de orientagédo para um
programa de qualidade e a objectivos
que a matematica escolar deveria
atingir, mas também a referéncias
para serem consideradas pelos
professores de matematica a medida
que estes mudassem o seu curriculo
e as suas praticas lectivas. A publica-
¢8o de 1989 sobre os standards para
o curriculo e para a avaliagdo marcou
a primeira vez que uma organizagao
profissional de professores deu inicio
a um projecto para mudar a matemati-
ca escolar em toda a nagdo — um
esforgo ao qual o NCTM chamou
reforma com base nos standards. Tais
esforgos surgem, em geral, dos
governos ou de projectos financiados
pelo Governo.

Os trés documentos tiveram grande
influéncia, ndo sé nos Estados Unidos
da América e no Canada, mas tam-
bém noutros paises. Nao muito tempo
depois, o NCTM decidiu que era
necessario manter o processo de
reforma em progresséo, de forma a
aproveitar o impeto do movimento de
reforma que se tinha iniciado. Os
professores foram mudando as suas
praticas de ensino, novos materiais
estavam a ser produzidos; as linhas
de orientacéo estatais, provinciais e
locais foram revistas, de forma a
reflectir os standards. Avangos na
tecnologia tornaram obsoletas
algumas das afirmagdes contidas no
documento de 1989, e também foi
necessario prestar atengdo ao
crescente corpo de investigagéo
sobre aprendizagem e ensino da
matemética. Dentro do NCTM e por
toda a parte crescia também o

Jeremy Kilpatrick
Eduarda B. Moura

sentimento de que os standards eram
desnecessariamente vagos e que uma
futura clarificagéo e reforma de ideias
eram necessarias, apesar do NCTM
estar a publicar uma série de docu-
mentos, que foram denominados
“adendas”, para discutir e ilustrar
essas ideias. Em 1995, foi nomeada
uma Comisséo para o Futuro dos
Standards com vista a coordenar o
entdo chamado projecto Standards
2000. O foco principal deste projecto
seria o de desenvolver uma
actualizagéo dos standards que num
s6 documento englobaria conjunta-
mente os aspectos da sala de aula de
todos os standards, quer em relagéo
ao curriculo, ao ensino ou a avaliagéo.

A Revisao dos Standards

Foi constituida uma equipa de trabalho
cujos lideres se reuniram durante o
ano escolar de 1996-1997 para
planear o desenvolvimento do novo
documento. Varias mudangas foram
feitas em relacdo ao documento
anterior. Em 1989, os anos de escola-
ridade, desde o jardim de infancia até
ao 12° ano, foram divididos em trés
ciclos: K-4, 5-8, 9-12. Os educadores
especialistas na Escola Elementar
chamaram & atengéo para a necessi-
dade de uma maior preciséo e clarifi-
cacéo nos primeiros anos. Como
consequéncia, para os standards
2000 foram utilizados 4 ciclos: préK-2,
3-5, 6-8 e 9-12. A equipa de trabalho
encarregue de cada ciclo foi liderada
por um presidente, e os quatro
presidentes, conjuntamente com o
presidente de todo o grupo, organiza-
ram a elaboragdo do documento.
Entre outras mudancas, véarias foram
feitas de acordo com o feedback
recebido da comunidade. Primeiro,
foi pedido a organizagbes preocupa-
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das com a educagao matematica,
incluindo associagdes de matematicos
profissionais, para indicarem um
comité que propusesse mudangas e
revisse as versdes preliminares.
Segundo, o correio electronico e a
pagina da Web do NCTM, http://
www.netm.org/ standards2000/,

foram utilizados para recolher comen-

tarios acerca das direcgbes que a
revisdo deveria tomar e as mudangas
que era necessario fazer.

Uma das mais importantes decisbes
relacionadas com o documento dos
Standards 2000, foi que este deveria
existir em duas versdes: como um
documento escrito e como um
documento electronico disponivel
através da Internet e em CD-ROM. A
verséao electronica deveria conter
ligacoes a ficheiros de aplicagdes
desenhados para demonstrar as
potencialidades da tecnologia para o
ensino da matematica, episodios
filmados em salas de aula reais, bem
como ligagbes a outras partes do
documento e outros documentos,
incluindo revises e relatdrios de
investigacdo. Foi nomeado um grupo
de apoio a equipa de trabalho no
desenvolvimento da verséo electrdnica.

No Verdo de 1998, a equipa de
trabalho reuniu-se durante varias
semanas para escrever o documento
para discusséo que publicou no fim
desse ano. Uma copia deste docu-
mento foi enviada aos membros do
NCTM que a pediram, foi distribuida
em encontros regionais e no encontro
anual do NCTM, e foi colocada na
Internet. Durante o ano lectivo de
1998-1999, o projecto de documento
foi discutido em encontros e revisto
por varios grupos e por pessoas
individualmente, algumas das quais
pertencendo a comissdes que tinham
sido incumbidas de rever secgdes
especificas. No Verao de 1999 a
equipa de trabalho reuniu-se nova-
mente. Primeiro, considerou o
feedback que o NCTM tinha recebido
da verséao preliminar. Este feedback
incluia 630 respostas nédo solicitadas
de pessoas individuais, 22 pareceres
criticos por parte de comissdes, 21
pareceres criticos do grupo de
lideranga do NCTM, 10 pareceres
criticos da associagao dos grupos de
reviséo, 63 respostas de outros
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grupos e 28 conjuntos de reacgdes
feitas em encontros profissionais. O
feedback foi codificado para permitir a
sintetizagdo de importantes aspectos
pela Comisséo para o Futuro dos
Standards. A comisséo identificou os
principais pontos onde havia consen-
so, bem como os pontos em que
havia desacordo, usando excertos dos
pareceres criticos e respostas ao
documento, de tal modo que a equipa
de trabalho néo tivesse que as
examinar em detalhe, a menos que o
desejasse fazer. Entéo, a equipa de
trabalho fez uma revisdo do documen-
to, usando o feedback em adequacéo
com as diversas situagdes. O Outono
de 1999 foi destinado as revisdes
finais do documento, cujo langamento
em livro e em formato electronico,
seré feito no encontro do NCTM a
realizar em Chicago, em Abril do ano
2000.

Principios e Standards para a
Matemitica Escolar

O nove documento foi denominado
Principios e Standards para a Mate-
matica Escolar (PSSM', ver NCTM,
1998). Este documento difere dos
Standards de 1989, pela existéncia de
seis principios que guiam os progra-
mas de ensino da matematica escolar,
e por terem os mesmos dez
standards em todos os ciclos, em vez
de diferentes standards (por vezes
chegaram a ser 14) em cada ciclo. Os
seis principios tratam os seguintes
aspectos:

® equidade

e curriculo

® aprendizagem
e avaliagao

® ensino

e tecnologia

Os dez standards que identificam
aquelas ideias como importantes para
a matematica escolar, sdo os seguin-
tes:

® niimero e operagao

e resolugdo de problemas

e padrdes, fungdes e algebra
® raciocinio e demonstragéo

® geometria e sentido espacial

® comunicagao
e medida
® conexdes

® andlise de dados, estatistica e
probabilidade

® representagéo

Os principios permitiram & equipa de
trabalho discutir importantes questbes
que atravessam tanto os anos de
escolaridade como os standards. A
nogéo “matematica para todos”, um
marco do documento de 1989, é
reafirmada pela colocagéo do principio
da equidade no topo da lista dos
principios. O crescente papel desem-
penhado pela tecnologia na matemati-
ca escolar é reconhecido pela adop-
¢éo de um principio sobre tecnologia.
No documento de 1989 quatro
standards sobre “processos” —
resolugdo de problemas, raciocinio,
comunicagao e conexdes — apare-
cem em primeiro lugar na lista, em
cada um dos anos de escolaridade de
cada ciclo. No PSSM foram feitas
varias alteragoes. Os cinco standards
sobre contelido séo listados em
primeiro lugar. Estes standards tém a
intenséo de captar as cinco correntes
da matematica escolar mais importan-
tes. Tal criou, obviamente, alguns
problemas na maneira como eles séo
tratados em cada ano de escolaridade
de cada ciclo, uma vez que, por
exemplo, ndo ha muito a dizer sobre
algebra para os alunos desde o jardim
de infancia até ao 2° ano de escolari-
dade e ndo ha muito de novo que
possa ser dito acerca do standard
sobre medida desde o 9° ano até ao
12° ano de escolaridade. Um novo
standard, representacao, foi adiciona-
do aos quatro standards scbre
processos para dar énfase a importén-
cia de conhecer diferentes represen-
tagoes para as ideias matematicas,
especialmente porgue a tecnologia faz
vérias representagoes que séo faceis
de criar e usar. "Demonstragdo” foi
adicionado ao standard raciocinio
devido a vérias reclamagoes, principal-
mente de investigadores matemati-
cos, que alegavam que os documen-
tos anteriores tinham sido interpreta-
dos como dizendo que a demonstra-
¢d0 j& ndo era importante na matema-
tica escolar.



Contextualizando os Principios
e Standards

Uma diferenca entre 0 PSSM e o
documento de 1989 é que, de uma
certa forma, no PSSM ¢ dada uma
menor enfase a competitividade
econdmica, tanto individual como na
sociedade, como a razéo central para
o estudo da matematica. O documen-
to do PSSM elaborado no final do
Verdo de 1999 identifica quatro
necessidades da sociedade para a
compreensao da matematica: para a
vida, como parte da nossa heranca
cultural, para o local de trabalho, e
para a comunidade cientifica e tecno-
légica. Contudo, tal como no docu-
mento de 1989, no PSSM ainda néo é
dada muita atengéo aos aspectos
culturais e histdricos da matematica
que deveriam fazer parte de uma
cidadania inteligente. Por exemplo, a
matematica permite-nos apreciar
trabalhos de arquitectura e engenha-
ria; aumenta a nossa expressao
criativa e apreciagéo pela arte. A
matematica escolar deve fornecer
uma maneira de apreciar a nossa
heranca cultural matematica, bem
como apreciar as diferencgas na
matematica que outras culturas,
actuais e do passado, nos podem
proporcionar. A estes aspectos néo é
dada uma atengao especial no PSSM.
O standard sobre conexdes refere
que todos os alunos devem reconhe-
cer, usar e aprender matematica em
contextos fora da matematica, mas
néo aprofunda de forma alguma o que
diz respeito a conexdes culturais e
historicas. A histéria da matematica é
tratada apressadamente e ndo como
um recurso para professores. Quase
nada é feito sobre a evolugao das
ideias da matematica ao longo da
histéria. Criar ligagdes entre as ideias
matematicas que estéo presentes em
diversas culturas pode ajudar os
alunos a ganhar a flexibilidade que
lhes permite ver uma ideia em diferen-
tes perspectivas; esta possibilidade,
contudo, é raramente ilustrada ou
mesmo mencionada no PSSM.

No relatorio Matematica 2001, um
estudo efectuado pela Associagéo
Portuguesa de Professores de
Matematica, foi diagnosticada a
situacédo da aprendizagem e ensino da
matematica em Portugal e foram

feitas recomendacdes. Talvez a maior
diferenga entre o Matematica 2001 e
o PSSM esteja no conjunto dos seis
principios. Embora alguns dos reviso-
res se sintam indecisos relativamente
a finalidade dos principios definidos,
estes tém, aparentemente, a intengéo
de exprimir o espirito através do qual
os standards podem ser conseguidos.
Resta saber a atengéo que os principi-
os receberdo quando o PSSM for
lancado.

Varias recomendacgdes feitas no
PSSM estdo em consonancia com as
que foram feitas no Matematica 2001,
em particular, as recomendacoes
relacionadas com a tecnologia,
raciocinio, comunicacéo e resolugéo
de problemas. Discutimos de seguida
cada uma das recomendagdes feitas
no PSSM.

Tecnologia

O principio da tecnologia fornece uma
interessante e importante proposta
para uma profunda mudanca na
maneira como a educacdo matematica
é vista, mesmo que algumas criticas
sugiram que as recomendagdes
especificas na verséo preliminar do
PSSM néo foram suficientemente
longe. Este principio vé a tecnologia
como uma componente essencial da
educacédo matematica contempora-
nea, influenciando o ensino da mate-
mética e realgando o que é aprendido.
Usada produtivamente, a tecnologia
pode fornecer material para o ensino,
bem como constituir uma ferramenta
para ajudar os alunos a compreender
a matematica. Em consequéncia deste
principio, os alunos e professores
devem valorizar a tecnologia muito
para além do facto de esta poder
tornar mais facil a compreenséo da
matematica tradicional. Em muitas
situagdes, a tecnologia é essencial a
compreenséo, qualquer que seja a
matematica em estudo. Ambientes
computacionais adequados colocam a
interacgéo no centro do processo de
ensino, promovendo assim uma
aprendizagem significativa da matematica.

Raciocinio

Uma das perspectivas no PSSM
relaciona-se com a necessidade dos
alunos compreenderem e saberem
usar o conceito de demonstragao.

Esta perspectiva reflecte uma preocu-
pacgéo legitima, dado que séo as
demonstragoes que fazem progredir o
campo cientifico da matematica, o que
é Unico desta ciéncia. Os alunos
necessitam de compreender o papel
que a demonstracédo desempenha na
criagdo da matematica. E um método
para colocar questées, criar novas
questdes e explorar novas situagoes.
Esta perspectiva da demonstragéo
como um método, obviamente deve
excluir as demonstracées formais
como principal objectivo; elas séo sé
o produto final. Apesar da versao final
do PSSM ser menos vaga do que a
preliminar, relativamente a forma
como a nogdo de demonstracéo se
deve desenvolver ao longo dos anos
de escolaridade, e especialmente na
escola secundaria, o documento néo é
sempre claro relativamente ao que
deve ser uma demonstragao, nem
relativamente a como pode o profes-
sor ajudar os alunos a compreender
em gue consiste. Por exemplo, néo é
sempre claro como é que os profes-
sores podem tratar problemas relacio-
nados com a no¢éo de demonstracgéo,
que surgem quando o uso exclusivo
da tecnologia deixa que os alunos
verifiquem um grande nimero de
casos, ficando assim convencidos da
validade de uma conjectura.

Comunicagao

O standard comunicacgéo foi um dos
mais influentes standards em 1989.
Encorajou os professores a criarem
oportunidades para os alunos comuni-
carem acerca da matematica que
estavam a aprender. No PSSM este
standard foi preservado, se bem que
tenha sido reescrito. No entanto,
algumas das ligacdes que podem ser
feitas com outros standards deveriam
ser mais explicitas. A compreenséo
por parte dos alunos do processo de
formalizar uma demonstragéo pode
ser feito de varias formas: através da
escrita do que foi explorado pelo
aluno, ou através duma apresentagéo
feita pelo aluno para o resto da turma.
Este € um exemplo de uma ligagéo
6bvia, que pode ser feita entre o
standard comunicagéo e o standard
raciocinio e demonstracdo. No PSSM
esta ligagao é referida mas ndo é
explicada nem ilustrada.

45

Educagio & Matemética n® 55 * Movembro/Dezembro de 1998




Resolucio de Problemas

Podera ser argumentado que resolu-
¢&o de problemas deveria ser um
principio e ndo um standard, dada a
natureza da actividade a que a resolu-
o de problemas pode dar origem. O
espirito de investigagéo deve ser
central em qualquer sala de aula de
matemética, sendo desejavel que a
resolugdo de problemas esteja
presente em todas as actividades de
investigagdo. Ao estabelecer a
resolucao de problemas como um
standard, a equipa do PSSM permitiu
que a resolugéo de problemas seja
interpretada como algo a ser ensinado
separadamente. Tal pode sugerir a
alguns professores que o ensino da
resolugéo de problemas deva incidir,
somente, em estratégias e classifica-
¢&o de problemas, em vez de ser uma
forma de fomentar um processo
criativo. A equipa de trabalho fez
observagdes pertinentes sobre a
resolucédo de problemas, mas né&o
fornece grande orientacgéo sobre a
forma como o curriculo pode ser
organizado em torno da resolucéo de
problemas.

Algumas consideragdes finais

Nao temos conselhos a oferecer aos
educadores matematicos portugueses
relativamente a como mudar de um
sistema centralizado de deciséao
curricular para um sistema local. A
educagéo nos Estados Unidos e os
assuntos de curriculo e ensino,
embora fortemente influenciados
pelas regulamentagdes estaduais, séo
deixados em ultima instancia sob o
control das direcgbes escolares
distritais. O problema da matematica
escolar nos Estados Unidos ndo tem
sido o da descentralizagao mas o de
criar mudancas na matematica escolar
que se propaguem além do nivel local.
No entanto, algumas ligdes podem ser
aprendidas sobre a experiéncia Norte
Americana de uma reforma curricular
realizada com base nos standards.

Uma ligdo a tirar diz respeito a
importancia da criagdo de um ambien-
te no qual a mudanga continua na
matematica escolar seja entendida e
aceite como necesséaria. Para muita
gente, incluindo professores, a
matematica € um assunto estatico.
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Apesar dos sentimentos de insuces-
so, futilidade, indiferenca, e averséo
com que demasiados alunos saiem
das aulas de matematica, néo é nogao
comum que a matematica necessita
de mudanca, quer relativamente ao
que é ensinado quer & forma como
pode ser ensinado. A criagéo de um
clima de mudanga pode requerer o
uso dos orgéos de informagéo para
chegar néo so aos professores mas
também ao publico e aos decisores
politicos, cujo apoio € essencial.
Podera ser necessério o apoio do
governo nacional para o apoio finan-
ceiro de projectos de desenvolvimen-
to curricular e de formagéo de profes-
sores que estejam de acordo com as
mudangas propostas. As organiza-
¢oes de professores de matematica
podem ter um papel importante
influenciando o apoio financeiro a tais
projectos, se trabalharem no sentido
de transmitir a sua mensagem aos
politicos responséveis. Claro que
deverdo primeiramente desenvolver
uma mensagem clara e forte.

Tal leva-nos a uma segunda ligdo, que
diz respeito a importancia de criar um
consenso entre 0s varios grupos —
local, regional e nacional — que
influenciam e sdo influenciados pelas
mudangas na matematica escolar.
Este consenso requer um esforco
continuo por parte daqueles que
promovem a reforma, bem como um
reconhecimento de que nem todos
temos a mesma viséo, e que a viséo
que os promotores da reforma tém
pode necessitar de ser refinada antes
de ser aceite. A mudanga na matema-
tica escolar, independentemente do
que for feito a nivel nacional ou
regional, precisa de ser compreendida
e negociada ao nivel local, e em Ultima
instancia na sala de aula, se quiser-
mos que tal reforma constitua mais
que uma moda intensa e transitoria.

O NCTM néo estéa de forma alguma
seguro relativamente a forma como o
PSSM vai ser recebido pelo pudblico,
pelos politicos, pelos matematicos, ou
mesmo pelos seus membros. Os
Standards de 1989 benificiaram de
uma época extraordinariamente boa —
as pessoas andavam & procura de
formas de elevar os “standards” e o
NCTM estava alerta. O presidente e o
secretério da edycagao norte-america-
nos adoptaram os standards de 1989

como um produto dos professores,
genuino e nao-governamental. Os
orgéos de comunicagao deram
bastante cobertura a histéria dos
standards do NCTM.

A revisdo e extensdo dos standards
que deu origem ao PSSM podera ser
vista, possivelmente, pelos professo-
res e pelo piblico, como uma
repudiagdo ou entdo como uma
duplicagéo dos esforgos anteriores.
Criticos esperam para ver se 0S seus
interesses e preocupacoes foram
tratados; politicos e jornalistas estéo
interessados neste momento por
outras esferas da educagédo. Mesmo
assim, um esforgo para avancar a
reforma foi feito e continuaré a ser
exercido. A causa para a remodelagéo
da educagdo matematica tem de ser
tratada em todas as geragdes através
dos meios que nos, educadores
matematicos, tivermos ao nosso
alcance. Devemos isso as criangas
que ensinamos agora, bem como as
que entrardo nas nossas salas de aula
no proximo século.

Nota

' Principles and Standards for School
Mathematics
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12° ano + 1,
para quando ¢

Passados que estéo dois anos sobre
a publicagao do Despacho Conjunto
123/ME/MQE/97, (que criou o
quadro legal dos cursos de educagéo
e formagéo profissional inicial, vulgo
9° Ano + 1), foram as escolas
convidadas a apresentar propostas
de cursos a iniciarem nesse mesmo
ano lectivo, num quadro de total
autonomia.

Feito o acompanhamento e avaliagao
dos cursos que funcionaram em 97/
98 e 98/99, constata-se que uma
larga maioria dos jovens que os
frequentaram, para além da obtencéo
do diploma do 9%ano, (nos casos em
que tendo ja frequentado o 9°ano ndo
tinham obtido aproveitamento),
obtiveram ainda um certificado de
qualificagéo profissional de nivel Il,
estando hoje integrados com suces-
so no mercado de trabalho, muitos
deles, senéo a totalidade viu a escola
com outros olhos e encontraram nela
um espago privilegiado de consolida-
¢éo e aquisi¢do de novas competén-
cias.

Em Julho deste ano fiquei ansiosa-
mente a espera de um novo despa-
cho 123, desta vez de 99, destinado
a resolver os graves problemas de
um grupo ndo menos significativo
que o anterior e que é constituido
pelos alunos que ja frequentaram o
12° Ano e que tendo concluido,
pretendem agora ingressar no mundo
de trabalho e néo possuem qualquer
qualificagao profissional; contempla-
ria também todos os jovens que
tendo frequentado nao concluiram
por falta de uma ou duas disciplinas.
Para os ultimos, o ingresso no
mercado de trabalho encontra-se
ainda mais dificultado j& que as
habilitagbes que possuem reduzem-
se ao 9%ano, dltimo ciclo de estudos
completo.

Destinando-se este artigo a uma
revista de professores de Matemati-
ca e sendo esta a disciplina “mal
amada” por um elevado nimero de

alunos, e ndo sé, importa referir que a
larga maioria dos jovens gue se
encontra nesta situagéo esta “pendu-
rado” pela Matematica.

Para estes, uma solugéo do tipo 12°
Ano+1, poderia apresentar-se-lhes
comao uma derradeira alternativa de
voltarem a acreditar em si préprios,
sentirem-se socialmente integrados e
uteis, a0 mesmo tempo que se
tornariam em potencial trabalhadores
melhor reconhecidos e qualificados.

Considerando ainda que Portugal
apresenta uma das mais baixas taxas
de qualificagéo profissional e uma
total caréncia de qualificados de nivel
intermédio, torna-se extremamente
necessario propiciar condigdes para a
efectiva concluséo do ciclo de estu-
dos do secundario e promover ciclos
de formagéo profissional inicial para
um publico que tem vindo a crescer
nos ultimos anos.

Este modelo de formagao devera ter
ainda como principais objectivos, para
além da efectiva concluséo do ensino
secundario, o desenvolvimento de um
conjunto de competéncias, atitudes e
valores que permitam criar a disponibi-
lidade para aprender hoje e
reaprender amanha.

Cesério Silva
Professor e Animador da Univa
Esc. Sec. Eng. Calazans Duarte

A dama ou o tigre?

Falo de Matematica e do respectivo
exame de 12° ano. E urgente insistir
na reflexéo sobre este tema. Que se
passa? Que fazer para corrigir uma
situagéo injusta que traz graves
consequéncias para os alunos e
desanima tantos professores?

Gostaria de deixar aqui algumas
achegas para a discusséo do préprio
exame, pondo por agora de lado
questdes téo importantes como
extensao do programa, dificuldades
varias especificas de cada escola, etc.

Entdo, a historia é assim: o professor
de Matematica do 12°, durante o ano,

procura desenvolver o trabalho
equilibrando vectores essenciais: os
alunos, o programa, diferentes
métodos, perspectivas actuais do
ensino da Matematica. Equilibrio mais
dificil de conseguir do que noutros
anos de escolaridade porque esta
mais pressionado pelo tempo, mas l&
vai andando.

Que pretende o professor? Obvia-
mente, que a maior parte dos seus
alunos faga a disciplina da melhor
forma possivel e que ela contribua
para os desenvolver como pessoas;
tem ainda a esperanca de que, em
muitos, fique o «bichinho» pelos
desafios intelectuais e o jeito para
transformar a inseguranca do desco-
nhecido em ferramenta de progresso.

Chegado o exame, o que vé o profes-
sor? Que vi eu, por exemplo, em
Junho/Julho deste ano? Pontos de
exame em que, de um modo geral, s6
os alunos muito bons aguentariam
firme; os bons vinham por ai abaixo e
os médios ficavam em risco de nem
fazer a disciplina. Se é natural um
certo intervalo de oscilagdo de médias
em qualquer situagao de exame, este
tremor de terra é injusto e quase
anula o esforgo investido numa melhor
relagdo com a Matemética — a dama
volta a ser o tigre.

Né&o gostei dos problemas? Gostei,
sim. Bem feitos, de um modo geral;
bonitos mesmo, varios deles. E cada
um perfeitamente legitimo de ser
pedido num exame de 12°. Todos
juntos é que nao, principalmente se
tivermos em conta que nao esta
apenas em causa a entrada na
Faculdade, mas também a concluséo
do Secundario.

Ora vejamos alguns nimeros que
vieram a publico: as Unicas disciplinas
com média negativa nas notas de
exame, na 1? fase, foram Matematica
(7,1) e Fisica (8,5). Depois os jornais
acrescentavam que, como as médias
das notas de frequéncia eram respec-
tivamente 12,4 e 13,0, as classifica-
¢oes finais seriam positivas... Isto de
meédias faz-me lembrar aquela histéria
de alguém que come dois frangos, o
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vizinho ndo come nenhum e «<em
média» come um cada um...

Assim, em Agosto, grande espanto e
alarido porque este ano houve
milhares de concorrentes a menos no
total de candidaturas... Pudera! Para
além de outras razdes que possa
haver, muitos alunos néo tinham a
nota minima em Matematica, j& para
nao falar dos que ficaram com a
disciplina por fazer...

Nao me refiro muito a 2° fase por ser
menos significativa: exceptuando
casos de melhoria de nota, os alunos
que se apresentam a exame séo, de
um modo geral, os que ja reprovaram
antes. Resultado: médias negativas
para a quase totalidade das disciplinas
mas, abaixo de todas, |4 vem a
Matematica (5,5). Seria no entanto
injusto da minha parte nao referir que
o ponto era mais equilibrado e que
pena foi faltar esse equilibrio aos da 1?
fase.

Permitam-me agora, depois daqueles
dados numéricos, acrescentar algu-
mas pinceladas mais subjectivas para
tentar traduzir o que sinto:

e \Varios professores, entre os quais
me incluo, levaram cerca de 1 hora e
15 minutos a resolver cada ponto.
Como podem ser suficientes 2 horas
para os alunos?

® Durante o ano, professores experi-
entes de 12° de varias disciplinas
trocam esperangas e angustias. Ha
muitos problemas comuns, os alunos
s@o os mesmos. Mas nos dias de
exame ou quando saem as pautas, os
outros professores ficam mais ou
menos satisfeitos, so houve uma ou
outra flutuagéo normal nas classifica-
¢oes. E os de Matematica, como
ficam? Porqué so6 os exames da nossa
disciplina néo séo adequados aos
alunos que temos? .

e Como & normal, vi provas de exame.
Aconteceu, mais do que uma vez,
estar a seguir com entusiasmo uma
determinada prova: alguém que pensa
bem, que expde com clareza, que
sabe Matematica. No fim, somo,
somo, dé 11. Nao pode serl Mas é.
Entao? A escolha miltipla muito
fraca...

¢ Encontrei em Junho dois alunos
meus do ano passado, bastante bons,
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que falharam por poucas décimas a
entrada na 1° opgéo. Vinham fazer
melhoria a Quimica, Biologia... «<E a
Matematica, nao?» perguntei eu, que
sabia terem eles tido no ano anterior 3
ou 4 valores abaixo da média de
frequéncia. Resposta: *O professoral
S6 de pensar que tinha que voltar a
olhar para uma prova daquelas!”

Fiquei triste. Aqueles alunos sabem e,
em tempos, até gostavam de Mate-
matica.

Muitos outros exemplos poderia dar
de situagdes que fazem o nosso
desconforto. E os colegas que me
léem, o que acham? Néo tém também
muitos casos para contar?

Sei que a Matematica é exigente mas
ndo creio que tenha que ser um
monstro e acho injusto vé-la a ser
utilizada, consciente ou inconsciente-
mente, como ferramenta-mor de
selecgéo. E como razéo para muitos e
muitos alunos ficarem com o Secun-
dério por acabar.

Este vai ser o primeiro ano com o 12°
ano de Matematica reformulado; ha
quem tenha esperanga que o exame
seja mais adequado aos alunos. Mas
se ndo forem repensados vérios
aspectos estruturais das provas, néo
creio que a mudanca seja significativa,

0 que seria grave.

Que aspectos? Quanto a mim,
fundamentalmente:

® a escolha multipla ndo deve ter
mais do que 4 questdes;

® ha que conseguir, em cada ponto
de exame, um equilibrio razoavel
entre o nimero de questdes que
sdo mesmo problemas e o nimero
de outras questdes que, embora a
nivel de 12° ano, sdo mais imedia-
tamente resolvidas pelos alunos;

* o exame de Matematica deve ter,
para além das 2 horas, uma
tolerancia de meia hora.

Concluo como comecei: considero
fundamental discutir este assunto e
corrigir o que esta mal. E ndo posso
deixar de dizer que estou contente por
néo ter este ano turmas de 12° ano —
eu, que bem gosto de trabalhar com
aquele nivel. Mas achei que ndo. Que,
em Matematica, isto de estar desani-
mado é bem pior que estar errado.

Guilhermina Lobato
Escola Secundéria
dos Casquilhos - Barreiro

A Redaccéo reserva-se o direito de
editar os textos recebidos de modo a
tormar comportavel a inclusao das con-
tribuigdes recehidas no espaco dispo-
nivel na revista

r "8 Ano Mundial da Matemadtica

V<G

L |

Em 6 de Maio de 1992 a Unido Inter-
nacional Matematica declarou o ano
2000 como o Ano Mundial da Mate-
matica (AMM 2000). Os objectivos
para o AMM 2000 séo:

® A dentificagdo dos grandes
desafios colocados a matematica
no século XXI.

® A promulgacé@o da matematica,
tanto pura como aplicada, como
uma das mais importantes chaves
para o desenvolvimento.

¢ O reconhecimento da presenca
sistematica da matematica na
sociedade da informagéo (a
imagem da matematica).

Iniciativas relativas ao AMM 2000

estao a ser programadas em muitos

paises e por muitas instituicoes.

A APM associa-se também a este
movimento mundial, e esta a preparar
a sua participagado. No més de
Setembro foi proposto aos grupos de
Matemética das escolas do ensino
basico e secundario que

® g habitual Semana da Matematica se
realize em todas as escolas na mesma
data, 20 a 25 de Margo;

® para além das iniciativas que forem
tomadas localmente, seja langado em
cada escola um projecto de constru-
¢éo de um poliedro de grandes
dimensdes.

Muitas escolas tém estado a aderir a
estas sugestdes. Consultar as
paginas na Internet:

http:/ Awww.apm.pt/apm/amm/home. html

Contactos sobre o AMM 2000:
amm@apm.pt.
Eduardo Veloso



Ao fim de dois anos de
funcionamento deste
projecto, sentimo-nos um
pouco orgulhosos por
termos conseguido atingir
um dos principais

objectivos propostos para .

este curriculo, que foi o
facto de termos tido
sucesso com todos os
alunos. Ou seja, neste
momento nenhum dos
alunos abandonou a
escola e todos
transitaram para o 9° ano.

Curriculos alternativos: uma

No ano lectivo 96/97 um conjunto de
alunos, da Escola Secundaria Frei
Gongalo de Azevedo (situada em
Tires, Concelho de Cascais), com
problemas de véria ordem, suscitou a
preocupacéo dos seus professores.
Na tentativa de superar estes proble-
mas o Conselho Directivo decidiu
levar a cabo um projecto que desse
resposta a esta situagdo. Assim, no
ano lectivo seguinte um grupo de
professores da nossa escola, no qual
eu me incluo, iniciou numa turma do 7°
ano um projecto de curriculos alterna-
tivos, com a duragédo de trés anos. Foi
assim criada uma turma, com o
objectivo de possibilitar a um grupo de
alunos, com dificuldades varias, uma
oportunidade de integracdo e sucesso
escolar.

Os alunos foram seleccionados entre
aqueles que apresentavam algumas
das seguintes situagbes: ambiente
familiar disfuncional, dificuldades de
aprendizagem, grandes dificuldades
na expresséo oral e escrita, falta de
confianga e auto-estima, inadaptagéo
a vida escolar, desmotivagéo e
desinteresse em relagéo as activida-
des escolares, falta de assiduidade e/
ou risco de abandono, idade avangada
para o nivel de ensino em que se
encontravam, e retengdes repetidas.
Constituiu-se entdo uma turma de 16
alunos, com caracteristicas diferentes.
Alguns manifestavam, ja ha alguns
anos, um desinteresse pela escola e
pelas actividades lectivas; outros
mostravam-se empenhados, contudo,
evidenciavam muitas dificuldades de
aprendizagem que exigiam um maior
apoio por parte dos professores.

Os professores que integram este
projecto foram todos voluntérios e
predispuseram-se a dar continuidade a
este trabalho durante os trés anos, o
que nos pareceu fundamental para o
sucesso de um projecto desta nature-

experi€ncia

Ana Cristina Tudella

za. Alguns ja conheciam os alunos, o
que facilitou a elaboragdo do progra-
ma da disciplina que leccionam. Um
outro aspecto que também facilitou o
inicio do projecto foi o facto de a
directora de turma (coordenadora do
projecto) conhecer todos os alunos e
ja ter sido directora de turma de
alguns deles no ano lectivo anterior.

A adaptacéo do Plano Curricular do
ensino regular as necessidades,
interesses e dificuldades de aprendi-
zagem destes alunos levou & modifica-
¢éo dos planos curriculares existen-
tes, com a alteragéo, supresséo ou
criagéo de disciplinas ou contetidos.
No primeiro ano, optou-se, designada-
mente, pela criagdo da disciplina de
Trabalho de Projecto e por uma
articulagdo entre as disciplinas de
Educagéo Visual (EV) e Educacéo
Tecnologica (ET). No segundo ano,
criou-se uma nova disciplina intitulada
Escola-Formagéo/Pratica em Empre-
sas. As restantes disciplinas do
curriculo no 8° ano foram : Lingua
Portuguesa, Inglés, Matematica,
Ciéncias Sociais (engloba contetidos
de Historia, Geografia e Desenvolvi-
mento Pessoal e Social), Ciéncias da
Terra (engloba os conteldos de areas
disciplinares de Geografia e Ciéncias
Naturais), e Fisico-Quimica. Os
interesses dos alunos, manifestados
no ano lectivo anterior, e as respostas
a um inquérito deram origem a criagéo
das disciplinas de op¢éo: Satde e
Prevencao, Oficina do Design, e
Introdugéo a Informatica. Por uma
questéo de gestao de horas, o
conselho de turma optou por retirar a
disciplina de Trabalho de Projecto no
8% ano, no entanto verificamos que foi
um erro, criando algumas limitagées
no trabalho que queriamos desenvol-
ver com os alunos. Assim, no 9° ano
esta disciplina voltara a fazer parte do
curriculo. As restantes disciplinas
serfio as mesmas que no oitavo, com
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a excepgao da disciplina de Fisico-
Quimica.

Os programas das varias disciplinas
foram elaborados tendo como base

em grupo. Muitas
vezes os professores
e os alunos encontra-
ram-se na mesma
situacdo de aprendi-

os programas oficiais. Os professores
seleccionaram objectivos e contetdos
considerados essenciais, atendendo
aos interesses e dificuldades dos
alunos, e reorganizaram-nos tendo em
conta a seleccéo de um tema comum’
e integrador, escolhido no sentido de
possibilitar o trabalho interdisciplinar.
Apds uma sondagem feita aos alunos,
foi seleccionado o tema A descoberta
do Eu. Este tema foi subdividido em
trés subtemas, um para cada ano de
escolaridade Eu e o meu Concelho no
7° ano, Eu e o meu Pais no 8° ano, e

zes. Por exemplo, se
fosse necessario
pintar qualquer coisa,
os professores de
EV/ET explicavam
como se fazia e tanto
os alunos como os
restantes professo-
res aprendiam. Este facto fez com que
melhorassem as relages professo-
res/alunos, criando-se um ambiente
de trabalho conjunto, no qual se
encarou com naturalidade que o

- : -
Nestas aulas os alunos trabalharam em grupo.

A Matematica interveio de uma forma
natural nas aulas de trabalho de
projecto, pois ndo era o Nnosso
interesse forgar a sua participagéo.
Por exemplo, a feitura das plantas da

Eu e o Mundo no 9° ano. Os objecti-
vos gerais do ciclo foram contempla-
dos nessa reestruturagao.

A Escola disponibilizou meios essenci-
ais para que pudéssemos desenvolver
um trabalho com os alunos, nomeada-
mente, um espago préprio (a sala de
aula), e varios materiais (tesouras,

réguas, cartolinas,...), um computador

e uma impressora, que se mostraram
indispenséveis para a concretizagéo
das mais variadas actividades.

No primeiro ano do projecto (7° ano)
os alunos trabalharam, por vezes, com
0s manuais que tinham usado no ano
lectivo anterior, visto serem todos
repetentes. No 8° ano, nenhuma das
disciplinas adoptou manual escolar,
pois nao existiam no mercado manu-
ais que se adaptassem razoavelmente
a estes curriculos.

Trabalho de projecto

A disciplina de Trabalho de Projecto,
com a carga horéria semanal de duas
horas e com a presenca, na sala, de
todos os professores da turma,
pretendeu constituir-se como um
espaco de aula que promovesse
essencialmente a interdisciplinaridade
e a criatividade dos alunos, valorizan-
do sempre a componente prética,
fundamental numa turma com tais
caracteristicas. Com esta disciplina

pretendia-se também conseguir um

significativo melhoramento nas
relagbes interpessoais (professores/
alunos; alunos/alunos) e um conse-
quente estimulo para o trabalho a
desenvolver, ndo s6 nas aulas de
trabalho de projecto, como também
nas aulas das restantes disciplinas.

50

Nestas aulas os alunos trabalharam

Educagio e Matematica n® 55 * Novenbro/Dezembro de 1993

professor pode estar lado a lado com
o aluno, inclusivamente a aprender.

Os projectos desenvolvidos surgiram
ao longo do ano de uma forma natural,
partindo de um problema, ou de uma
ideia de algum membro da turma.
Nem sempre foi possivel que todas as
disciplinas integrassem cada projecto,
mas essa ndo era também a nossa
prioridade. Pretendiamos que os
alunos se interessassem e se envol-
vessem nos diversos temas, e por
isso, os proprios escolheram a(s)
area(s) em que queriam trabalhar
dentro de cada projecto.

O primeiro projecto surgiu da necessi-
dade de se organizar o espago na sala
de aula. As carteiras dispostas de um
modo tradicional ndo se adequavam
ao tipo de trabalho que queriamos
desenvolver com os alunos. Assim,
estes, divididos em grupos, elabora-
ram as suas propostas e apresenta-
ram-nas & turma. A proposta aceite foi
escolhida por todos os alunos e
depois passada & préatica. Em seguida
houve a necessidade de tornar a sala
de aula mais acolhedora, menos fria,
de forma a que ela fosse um lugar
agradavel onde os alunos gostassem
de estar, de trabalhar e onde pudes-
sem criar um espago para divulgagdo
dos seus trabalhos. Assim foram
elaborados os subprojectos: decora-
géo de cacifos, divisdo e decoragéo
dos placards, realizagédo de uma
biblioteca ambulante, um cantinho
para leitura, etc. Muitos outros
projectos foram desenvolvidos ao
longo do ano (festa de Natal, reunido
de pais, visitas de estudo, teatro e um
arraial que envolveu toda a comunida-
de escolar), uns mais bem sucedidos
do que outros, mas todos com um
"saldo” positivo.

sala de aula e dos cacifos (ambas a
escala) para se elaborarem os projec-
tos de decoragao, constituiu uma
oportunidade para trabalhar a geome-
tria e as proporgées. Com a realiza-
¢&o do arraial, os alunos praticaram o
célculo e a estimativa.

Escola Formagio/Prdtica em
Empresas

Provavelmente os alunos desta turma,
ou pelo menos a sua maioria, ndo ira
prosseguir os estudos no Ensino
Secundério regular, dadas as caracte-
risticas anteriormente referidas.
Deverao ingressar no mercado de
trabalho ou entdo em cursos de
formagéo profissional. Deste modo,
criamos a disciplina Escola Formagao/
Prética em Empresas com o objectivo
de proporcionar aos alunos, por um
lado, um contacto com o mundo do
trabalho, criando a oportunidade de
conhecerem, através da sua propria
experiéncia, as éreas profissionais em
que estao interessados. Por outro
lado, procurar contribuir para o
desenvolvimento da autonomia e
responsabilidade que ajudaré os
alunos a tornarem-se bons profissio-
nais. Para além disso, procuramos
proporciona-lhes também contactos
que lhes poderéo ser lteis na futura
entrada no mercado de trabalho.

Inicialmente, os professores pensa-
ram desenvolver dois tipos de traba-
lho, dado a diferenca de idades e
maturidade dos alunos, e assim
dividiram os alunos em dois grupos.
Uns, devido & sua falta de maturidade,
permaneceram na escola desenvol-
vendo af véarias actividades relaciona-
das com diferentes areas profissionais



do seu interesse, nomeadamente,
hotelaria, administragéo, carpintaria e
costura. Fizeram visitas de estudo a
Escola de Hotelaria de Lisboa, partici-
param em sessdes sobre culinaria e
colaboraram no servigo de cozinha da
nossa escola. Na area administrativa
desenvolveram vérios trabalhos,
especialmente com o auxilio dos
meios informaticos disponiveis. As
areas de carpintaria e costura foram
trabalhadas com o auxilio de dois
encarregados de educacéo, que
vieram a escola colaborar com os
alunos.

Os restantes alunos efectuaram um
estagio (ndo remunerado) em empre-
sas de diversas areas, consoante os
seus interesses (infantarios, junta de
freguesia, radio, bombeiros, cabelei-
reiros, oficinas mecéanicas, clinicas
veterinarias,...). Antes do ano lectivo
comegar, as duas professoras que
ficaram responsaveis por esta discipli-
na iniciaram os contactos com
empresas da regido, questionando-as
sobre a possibilidade/interesse em
colaborar neste projecto. Nao sei se
foi por sorte mas néo foi dificil encon-
trar empresas interessadas, pois a
maior parte delas mostrou-se sensibili-
zada com o nosso projecto. No
entanto, para proporcionar as melho-
res condi¢cbes aos alunos, tentamos
encontrar locais em que conhecésse-
mos a pessoa a ficar responsavel pelo
estdgio ou, pelo menos, um monitor.
Mais tarde estabeleceram-se protoco-
los entre a nossa escola e essas
empresas. No inicio do ano lectivo as
professoras responsaveis levaram os
alunos as empresas para que estes
ficassem a conhecer o(s) seu(s)
monitor{es) e, ao longo do ano lectivo,
foram também acompanhando a
evolugao dos alunos, estabelecendo
um contacto, quase semanal, com as
empresas.

Como primeiro balango, consideramos.

que a experiéncia foi extremamente
pasitiva, pois os alunos mostraram-se
responsaveis, interessados e empe-
nhados em obter sucesso. A sua
capacidade de adaptacéo aos locais
do estagio e a autonomia demonstra-
da foi, em geral, muito boa. Para o
proximo ano lectivo todos os alunos
irdo integrar-se em empresas fora da
escola. Alguns optaram por permane-
cer nos mesmos lugares, outros estéo
interessados em experimentar outras

areas profissionais, o que thes
permitira diversificar os seus conheci-
mentos.

As aulas de Matemdtica

O programa da disciplina de Matema-
tica teve como base o programa
oficial e foi pensado tendo em conta
algumas das caracteristicas genéricas
dos alunos da turma que, no entanto,
eu nédo conhecia pessoalmente. Optei
por seguir a orientagdo dos progra-
mas de Matematica que colocam o
desenvolvimento da capacidade de
resolver problemas como um eixo
fundamental e prioritario na sua
organizagao, sendo a capacidade de
comunicar matematicamente, quer
oralmente, quer por escrito um outro
aspecto a que o programa atende. Por
isso, ao longo destes trés anos do
projecto, foram e continuaréo a ser
trabalhados com os alunos diversos
problemas de uma forma sistematica
e continua. A par da resolugéo de
problemas, os aspectos ludicos da
Matematica estdo sempre presentes,
procurando contribuir positivamente
para o desenvolvimento de uma
relagéo afectiva com a disciplina.
Alids, os objectivos gerais ao nivel
dos valores e das atitudes mantive-
ram-se os mesmos do programa
oficial da disciplina de Matematica
para o terceiro ciclo. Procurei que ela
se integrasse no tema comum que foi
escolhido (A descoberta do Eu),
desenvolvendo no 7° ano com a
disciplina de Geografia, um trabalho
estatistico sobre o Concelho. Outros
trabalhos pontuais, como a analise de
mapas, de graficos, e outros, enqua-
draram-se neste tema, no entanto, o
tema comum escolhido ndo permitiu
organizar o programa de Matematica
em seu torno.

No que diz respeito aos conhecimen-
tos, foram seleccionados alguns de
caracter funcional que seréo Uteis
para a vida futura dos alunos, nomea-
damente, na resolugéo de problemas
do dia-a-dia caso da
proporcionalidade, percentagens,
estatistica...

Na sala de aula os alunos organizam-
se em grupos de quatro, sendo a
maior parte das actividades trabalha-
das com esta organizagéo, ou por
vezes em pares. O trabalho em grupo
revelou-se muito impoytante para
estes alunos, pois tem desenvolvido

neles as capacidades de se respeita-
rem e se ouvirem uns aos outros.

Os trabalhos realizados foram expos-
tos no placard da disciplina, assim
comao algumas das suas resolugées
dos problemas. Este factor revelou-se
importante, incentivando os alunos a
melhorarem a apresentagéo dos seus
trabalhos, e a esforgarem-se um
pouco mais na forma de comunicagéo
escrita. Por exemplo, as suas resolu-
¢bes de problemas ja ndo seriam so
lidas pela professora, mas por todos
aqueles que tivessem curiosidade.

O manual do aluno foi construido ao
longo do ano e incluiu as fichas de
trabalho que foram exploradas na sala
de aula e textos de apoio sobre
diversos assuntos, que foram lidos e
analisados em conjunto com os
alunos.

As actividades desenvolvidas na sala
de aula procuraram ser diversificadas,
tendo sempre por base conhecimen-
tos e interesses dos alunos. A
experiéncia que a seguir relato
procura ilustrar estas preocupagoes.

Esta aula teve por base uma tarefa
relacionada com a Histéria da Mate-
matica Alguns métodos egipcios de
calcular dreas (da autoria de Maria
Joao Lagarto e Isabel Cristina Dias), e
foi pensada em conjunto com duas
colegas que comigo frequentaram a
accéo “Matematica de todos no 3°
Ciclo”, dinamizada pelo centro de
formagao da APM. A actividade foi
prevista para decorrer em dois niveis.
Numa primeira fase, os alunos iriam
trabalhar nos seus grupos habituais e
numa segunda fase, esses grupos
iriam ser alterados.

Comecei a aula por entregar a cada
aluno um exemplar da proposta de
actividade. Cada folha tinha uma
marca de determinada cor que
posteriormente iria ser utilizada para a
formagéo de novos grupos (cada
aluno de cada grupo tinha uma cor
diferente). Como o enunciado era
extenso, li com eles a proposta para
que todos a compreendessem. Disse-
lhes que registassem numa folha os
seus raciocinios e que mais tarde a
iria recolher. Em seguida os alunos
comegaram a trabalhar em grupo,
mantendo a sua organizagao habitual.

Os primeiros 20 minutos da segunda
aula destinaram-se a concluséo dos
trabalhos nos grupos iniciais. Em
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seguida procedeu-se & alteragéo dos
grupos, juntando os alunos que
tinham folhas da mesma cor. Nesta
nova organizacdo, os alunos estive-
ram a explicar uns aos outros os seus
raciocinios e a comparar os proces-
sos que tinham utilizado para encon-
trar as areas. Por fim pedi-lhes que
partilhassem com toda a turma os

aspectos que quisessem salientar dos -

diferentes processos de resolugéo.

Com esta tarefa pretendi que os
alunos desenvolvessem a sua capaci-
dade de resolver problemas, a medida
que procuram estratégias de resolu-
¢do que recorrem a sua criatividade,
raciocinio matematico e conhecimen-
tos anteriores. A inspiracéo histérica
da proposta procura promover uma
viséo mais completa da Matemética,
apresentando-a como uma actividade
humana com tradigéo milenar. O
mado como o trabalho foi organizado,
em particular, a mudancga dos grupos
e a partilha do trabalho com toda a
turma, procurou promover a capacida-
de de comunicar ideias oralmente e
por escrito, bem como o espirito de
tolerancia e cooperacao.

Conclusio

Ao fim de dois anos de funcionamento
deste projecto, sentimo-nos um
pouco orgulhosos por termos conse-
guido atingir um dos principais objecti-
vos propostos para este curriculo, que
foi o facto de termos tido sucesso
com todos os alunos. Ou seja, neste
momento nenhum dos alunos abando-
nou a escola e todos transitaram para

0 9° ano. Deixaram de existir proble-

mas de assiduidade (aspecto bastante

problemético em varios alunos desta
turma antes de integrarem este

projecto) e participacdes disciplinares
por desrespeito para com os profes-
sores e colegas. Mas existem ainda
aspectos que tém de continuar a ser
trabalhados, como por exemplo, o+
desenvolvimento do espirito de
tolerancia e de cooperagéo.

Varios foram os factores que pensa-
mos terem contribuido de uma forma
muito significativa para o sucesso
deste projecto. Entre eles destaco: a
sala de aula so para esta turma, com
varios materiais a disposigéo (incluin-
do material informaticol, que os
alunos puderam personalizar; o
curriculo diferente e adaptado aos
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Alguns métodos egipcios

- i’
de calcular dreas

QO papiro que mais informagao nos da sobre a antiga matematica egipcia é o
papiro de Rhind (datado de c. 1850 a. C.), assim chamado por ter sido comprado
pelo escocés Henry Rhind em Luxor no Egipto. Foi mais tarde doado ao museu
britéanico, onde hoje se encontra (comao foi copiado pelo escriba Ahmés de um
trabalho anterior & muitas vezes denominado por papiro de Ahmés).

Este papiro contém 85 problemas, alguns dos quais
nos dao a indicacédo de como os egipcios calculavam
areas de figuras planas.

72 4 :
= s Numa ilustragdo, de um problema desse papiro,
2. P
—— = Ahmeés desenha um octogono a partir de um quadra-
o = .
- —~ de lado igual a 9 Khét'.
al— 1., g [ _
- e -Fm Para construir o octogono o que Ahmes provavel-
o s %~ mente fez foi dividir cada lado do quadrado em trés
t = ¢ Wlw= partes iguais e unir os pontos dois a dois.

Desenhe em papel quadriculado um quadrado com lado igual a9 e construa, pelo
processo de Ahmés, um octégono a partir do quadrado.

Ahmeés calculou que a drea do “seu” octégono era 63 setat, sera que ele tinha
razéo?
Utilizando processos semelhantes a Ahmés construa a partir de um quadrado:
® um tridngulo
® um trapézio
® um pentédgono
e um hexagono
® gutros poligonos a sua escolha

E determine as suas éareas.

' Khet, unidade de medida do antigo Egipto, valendo aproximadamente 52,098 metros. O
quadrado do khet era designado por setat.
Profmat 96 - Cy

pelo Centro de Formagéo da APM

seus interesses (a escolha do tema

aglutinador, as disciplinas de opcéo e
a componente profissional); o bom
relacionamento que se estabeleceu,
entre alunos e professores, e que
favoreceu um clima agradavel de
aprendizagem.

vieram ao encontro das minhas
necessidades de formagéo, proporcio-
nando momentos importantes para
troca de experiéncias e de ideias
entre professores de Matemética,
levando a uma reflexdo mais profunda

sobre este trabalho com curriculos
alternativos e, como consequéncia
disso, a uma maior seguranga nas
opcoes tomadas, nomeadamente na
elaboracdo do programa da disciplina.
Porém, estes momentos que a
formagéo promovida por entidades
externas nos proporciona néo diminui,
de maneira alguma, a necessidade de
trabalho conjunto entre professores,
especialmente aqueles que trabalham
na mesma escola, numa atitude de
apoio mutuo e sentido de responsabi-
lidade profissional.

Ana Cristina Tudella
Escola Secundéria Frei Gongalo
de Azevedo

O trabalho em equipa desenvolvido
pelos professores foi muito positivo.
No entanto, eu como professora de
Matematica senti um grande isola-
mento por ser, na escola, a Unica
professora desta disciplina a trabalhar
numa turma de curriculos alternativos.
Para além disso, ndo conhecia
ninguém que também estivesse na
mesma situagéo e que quisesse
discutir ideias. Este aspecto levantou-
me varias dificuldades, especialmente
no inicio do projecto, pois tinha de
levar a cabo algo completamente novo
para mim a elaboragéo do programa.
As acgdes desenvolvidas pela DREL e



Entrevista com Domingos Fernandes

As proximas mudancgas no Ensino Secunddrio

Como é do conhecimento de todos, estad prevista uma reformulagdo, para
breve, do Ensino Secundério. No sentido de clarificar as principais linhas de
orientagdo dessa mudancga, a equipa deste ntmero procurou, junto de
Domingos Fernandes, director do Departamento do Ensino Secundario,
respostas para muitas das questées que se colocam hoje aos professores.

Educagdo e Matematica (EM) - A
primeira pergunta seria perceber a
necessidade desta reformulacéo,
deste ajustamento dos curriculos.

Domingos Fernandes (DF) - A neces-
sidade do reajustamento parte de uma
andlise que esta equipa governativa
fez e parte muito, também, da
constatacéo do que se passava e do
que se passa nas escolas, das
preocupacoes manifestadas pelos
professores, pelas associagtes
profissionais e sociedades cientificas.
E por outros intervenientes no proces-
so educativo, a sociedade no seu
conjunto, desde os pais, aos proprios
empresarios e as suas associagoes,
etc.. Todos manifestaram um conjunto
de preocupagdes que vao desde uma
carga horaria um pouco desajustada,
excessivamente carregada, até ao
facto de haver um certo desfasamen-
to curricular, no que diz respeito aos
cursos tecnologicos, talvez excessiva-
mente proximos dos cursos gerais,
nédo dando a énfase devida aos
objectivos de uma formacéo profissio-
nalmente qualificante. Parte também
de uma constatacéo de que nos
temos vindo a assistir a um cresci-
mento significativo do nimero de
alunos do Ensino Secundario, e esse
crescimento estd associado a uma
grande heterogeneidade. E, portanto,
ha uma interrogacgéo que se coloca:
em que medida é que poderemos
continuar a tratar esta diversidade,
com uma homogeneidade curricular,
com uma homogeneidade de procedi-
mentos, com uma homogeneidade de
gestdo do curriculo, com uma homo-
geneidade a nivel dos projectos
educativos de escola? E, por isso,
falamos um pouco hoje numa palavra
que algumas pessoas nao gostam,
mas que penso que € importante, que
é a flexibilizagéo. Portanto, estas
foram algumas das razdes que

levaram a este reajustamento.
EM — Quais serdo as grandes
alteragGes que se irdo verificar
nesta reformulacao?

DF — Em primeiro lugar, a
carga horéria de qualquer
cursa no Ensino Secundario,
tera de ser menor ou igual a
trinta horas semanais. Depois,
uma outra medida que é a
inclus&o no curriculo de uma
area de projecto com trés
horas semanais que néo é
exactamente a substituicao da
area escola, como por vezes
ha a tendéncia para se afirmar.
E uma éarea que naturalmente
devera contemplar aspectos que a
area escola, pelo menos em concep-
géo, deveria contemplar, mas é
diferente. E uma é&rea curricular com
tempo proprio, com avaliagao e
classificagdo, e com professores
responsaveis. Nos pensamos que
muito provavelmente havera dois
professores responséaveis pela area
de projecto que tera um "programa”,
mas n&o sera uma disciplina no
sentido tradicional do termo. Ou seja,
tera naturalmente objectivos, tera
finalidades, tera um conjunto de temas
e de tépicos que ndo deverdo deixar
de ser abordados, mas serd uma area
que vai permitir s escolas, de acordo
com o seu projecto educativo,
assumirem as suas vocagbes e,
portanto, prepararem melhor os
alunos, em questdes de natureza
transversal, que hoje ndo podem
deixar de ser abordadas nas escolas e
estou-me a lembrar de questbes
relativas ao ambiente, a salde, a
toxicodependéncia, os problemas que
hoje a sociedade nos coloca ao nivel
da SIDA, por exemplo, problemas que
nos séo colocados ao nivel da educa-
¢éo para a cidadania. Repare, trés
horas por semana ao longo de trés

anos, se bem organizadas, se bem
entrosadas com o projecto educativo
de escola, dardo para abordar estas
questdes de natureza transversal e
estas questdes nédo tém de ser
necessariamente “dadas” ou “ditas”
pelos professores responsaveis,
devem ser organizadas pelos profes-
sores. Eu vejo muito a area de
projecto como uma area de mobiliza-
¢do dos conhecimentos dos alunos,
de integracéo de conhecimentos, uma
area de aproximacao a vida real, de
aproximagao ao mundo do trabalho e
uma area em que se podem aprender
questdes ou aprofundar questdes que
estao até nos programas das discipli-
nas. Os professores responséaveis por
esta area séo professores ligados &
componente de formacao especifica
dos alunos. Imagine na Matematica,
em que é sempre complicado lidar
com as tecnologias dentro da sala de
aula, o tempo é sempre pouco... é
complicado de gerir. Pois a érea de
projecto pode ser um tempo e um
espago curricular em que ha projectos
que podem ajudar os alunos a apro-
fundar o seu dominio das tecnologias
e até, preferencialmente, em situa-
coes aplicadas isto €, estdo a apren-
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der Matematica, estdo a mobilizar
conhecimentos de Matemética.

EM - O ndmero de horas e a criagdo
da érea da projecto. Que outras
medidas irdo ser tomadas?

DF - Vamos ter Lingua Portuguesa
para todos os alunos na formagéo
geral, sem a distingdo entre Portugués
A e Portugués B. A Lingua Portugue-
sa serd uma disciplina na formagao
geral que sera comum a todos os
alunos. Os alunos dos chamados
cursos de letras, terdo naturalmente
depois as literaturas, mas o que nos
preocupa aqui & fundamentalmente o
funcionamento da lingua, saber ler
textos, interpreta-los, redigir bem e
isso tem a ver com o funcionamento
da lingua e néo propriamente com a
histéria da literatura, ou com a literatu-
ra. Outra medida que esta assumida
é a diferenciagéo das disciplinas da
componente de formagéo especifica,
entre 0s cursos gerais € 0s cursos
tecnologicos. Ou seja, neste momen-
to, como sabe, num curso geral do
agrupamento um, a Matematica é
exactamente a mesma, tem exacta-
mente 0 mesmo programa que um
curso tecnoldgico de construgéo civil
do agrupamento um. E aquilo que nos
constatamos € que nao tem dado
bons resultados, por variadissimas
razbes, mas fundamentalmente
porgue h& uma vocacéo propria dos
alunos que
escolhem os
cursos tecnologi-
cos para o ingres-
so a partida no
mercado de
trabalho e as
motivacoes, a
preparagao, os conhecimentos que os
alunos trazem, mas fundamentalmente
as vocagbes, ndo sdo compativeis
com o mesmo tipo de Matematica. E
por isso, desejavelmente, nos cursos
tecnologicos nos gostariamos de ter
uma Matemética em que a componen-
te pragmatica, a componente social-
mente Gtil tivesse algum peso.

EM — Pelo que percebo, em termos
de agrupamento, a estrutura manter-
se-a. Portanto havera os quatro
agrupamentos?

DF — A proposta que o DES elaborou,
prevé a criagdo de sete cursos gerais,
que podem ou n&o estar organizados
em termos de agrupamentos. Penso
que a ideia de agrupamento era a de
dar origem a diferentes saidas. Isso
da origem a problemas que as esco-
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(...) nos cursos tecnolégicos nos
gostariamos de ter uma Matema-
tica em que a componente prag-
matica, a componente socialmen-
te util tivesse algum peso.

las, alias inteligentemente, tém vindo
a resolver, limitando drasticamente as
opgdes que os alunos podem esco-
lher. Portanto, quando nés fazemos a
clarificagé@o dos cursos, nao estamos
a fazer mais do que ir ao encontro do
que ja se faz nas escolas. Nos temos
uma concepgao de curso geral que é
a nosso ver clarificadora, na medida
em que nds propomos que 0S CUrsos
gerais sejam cursos de acesso ao
ensino superior. Sdo cursos em que o
jovem sabe que quer ir para um curso
superior. E os cursos tecnolégicos
sA0 cursos em gue os jovens sabem
que vao adquirir uma boa formagao
que lhes permite o ingresso no
mercado de trabalho.

EM - E se o aluno quiser mudar de
curso? Tera alguma possibilidade?

DF - Haverd com certeza algumas
medidas. Uma delas passara por um
certo tipo de equivaléncias, um certo
tipo de permeabilidade que nunca &
muito facil, € bom gue tenhamos essa
nogéo. Portanto, introduzir a
permeabilidade possivel, mas sobretu-
do a ideia de criar um ano pos 12° ano
que permita aos alunos “corrigir” os
seus percursos formativos e educati-
vos. Ou seja, um aluno que por
qualquer razéo acaba o 12° ano num
curso geral e, ou ndo ingressa no
ensino superior, ou ndo quer ingressar
imediatamente
no ensino
superior e quer
trabalhar, para
adquirir essa
formagéo que
lhe permite o
ingresso no
mercado de
trabalho tem um ano em que recebera
uma formagao de natureza profissio-
nalizante intensa, na escola. Muito
provavelmente e desejavelmente. a
imagem do que ja acontece no ensino
basico, no 9° ano mais um, com a
colaboragdo do Ministério do Trabalho
e da Solidariedade. E o contrério.
Alunos que estdo nos cursos tecnolod-
gicos e que tiveram sucesso e que se
entusiasmaram e que por razoes
diversas querem ingressar no ensino
superior, terdo ao nivel desse ano pos
12° ano, a possibilidade de receber os
complementos de formagéo que lhe
permitam estar em pé de igualdade
com os outros jovens que fizeram o
percurso dos cursos gerais.

EM — A Matematica dos cursos
tecnoldgicos sera entdo diferente da

dos cursos gerais?

DF — Sim, & uma quest&o que tem de
ser muito aprofundada, e que tem de
ser muito bem discutida com a APM,
com a SPM, etc., na linha do que nds
temos vindo a fazer até agora, mas
sera uma Matematica em que a
componente pragmatica tera algum
peso. Em que a componente da
aplicagéo as situacbes com que 0s
alunos se confrontam nesse curso
tecnolégico seja mais visivel. Portan-
to, uma Matemética quase como que
uma ferramenta daquele curso
tecnologico. Nao fica so por ai, tem
outros objectivos, como é evidente.
Mas ao passo que a outra também
devera ter estas componentes, mas a
componente de formagao cientifica &
mais forte. E como eu costumo dizer a
Matematica “pura e dura” para
ingressar na universidade.

EM - As proprias disciplinas serdo
diferentes na formagao especifica dos
cursos gerais e dos cursos tecnologicos?
DF — As disciplinas seréo diferentes
se considerarmos que ter um progra-
ma diferente é ter disciplinas diferen-
tes. Ou seja, nds nos cursos gerais
teremos uma Matematica A, os
cursos tecnoldgicos teremos uma
Matematica B, assim como uma Fisica
A e uma Fisica B, uma Quimica A e
uma Quimica B, etc.

EM — Em sete cursos?

DF — Sete cursos gerais.

EM — E havers os correspondentes
sete cursos tecnolégicos?

DF — Néo, havera mais. E uma
questéo que tambem tem de ser
ajustada com os nosso parceiros, mas
em principio nés temos cerca de 14
ou 15 cursos tecnologicos previstos.
Teremos cursos tecnolégicos que
estardo naturalmente mais ligados a
este ou aquele curso geral, mas séo
coisas distintas. Repare, um dos
grandes problemas dos cursos
tecnoldgicos é a hibridez que lhes é
inerente, é digamos a sua excessiva
licealizagdo, se me permite a expres-
sd0, é a sua subordinacéo, a meu ver,
algo positivista a uma concepgéo que
nos temos de escola secundaria que é
a que tem de preparar todos os
alunos para o ensino superior. No
contexto social e econdmico em que
o pais vive nos temos de fazer aqui
uma opgao. Ou continuamos com a
situacdo que temos e, se me permite
usar uma expressao algo dramética,
continuamos a trucidar milhares de
alunos que reprovam e que abando-




nam o ensino secundario porque néo
tém motivacéo, porque querem fazer
coisas praticas, e depois confrontam-
se com o curso tecnoldgico que é
eminentemente tedrico e em que lhes
€ exigido em termos de formagéo
especifica quase o0 mesmo que se
exige a um aluno que quer ir para
engenharia. Isso nédo esta bem, neste
momento histdrico, neste contexto
social, econdémico em que o pais vive,
nés temos de assumir essa diferencia-
¢édo. Porque a opgéo é entre os
alunos sairem da
escola sem qualquer

opcional e depois, na formagéo
especifica teremos trés disciplinas
que nos dizemos que s&o as discipli-
nas estruturantes daquele curso geral,
que déo uma identidade ao curso. E
dessas trés disciplinas estruturantes,
uma sera trienal e duas sé&o bienais. E
depois, no 12° ano, os alunos podem
optar, num conjunto de disciplinas, por
duas disciplinas de acordo com o
curso superior que pretendem seguir.
O interessante nestas opgdes é que,
primeiro, sdo menos opgdes do que
existem neste
momento. Mas

formagéo ou sairem
da escola com
formagéo profissio-
nalmente qualifican-
te que, inclusiva-

Portanto, introduzir a permea-
bilidade possivel, mas sobretu-
do a ideia de criar um ano pos
12° ano que permita aos alunos
“corrigir” os seus percursos for-

0 que ha aqui de
interessante é
que o aluno
pode escolher
uma disciplina

noés temos que respeitar a autonomia
das escolas, chamando a atengéo
para que todo o aluno, mesmo de
curso geral, deve ter alguma formagéo
técnica, mas de facto o objectivo
principal de um curso geral ndo é
fornecer formagéo técnica. Porque os
alunos tém uma preocupagéao funda-
mental e os professores também, que
é ingressar no ensino superior. E
portanto, nos néo descuramos de
maneira nenhuma essa componente
da formac&o técnica, mas julgamos
que ela tem de ser posta no seu
devido lugar. Nao vamos ter distin-
¢Oes entre disciplinas tedricas e
disciplinas préaticas como &, por
exemplo, o caso das técnicas labora-
toriais. Achamos que as técnicas
laboratoriais devem ser obrigatoria-

mente, lhes permita
prosseguir os
estudos se assim o
entenderem, com o esquema que eu
atrés referi.

EM — Ja percebemos que havera uma
Matematica A e B, que dira respeito
80S cursos gerais e aos cursos
tecnoldgicos. E de curso para curso,
haverd uma Matematica diferente?

DF - Eu, pessoalmente, ndo sou
apologista de que nds venhamos a ter
agora uma matematica para o curso
de engenharia civil, ou uma Matemati-
ca para o curso de medidor orgamen-
tista, nada disso. Nao vamos ter uma
proliferagéo... Nos temos € de ter
inteligéncia para identificar aqueles
conceitos e aqueles topicos que séo
verdadeiramente estruturantes do
pensamento matematico e do racioci-
nio matematico, sem perder de vista
aquela componente pragmética que
eu referi nos cursos tecnolégicos. E,
portanto, admito que, ao nivel dos
cursos tecnoldgicos, possamos ter
uma ou duas matematicas. Nao
gostaria que fossemos para além de
dois programas distintos ao nivel dos
cursos tecnoldgicos. Penso que é

uma questao que ndo esté decidida de

todo... julgo que ha aqui alguma
flexibilidade para podermos encarar a
possibilidade dos dois programas. Ao
nivel dos cursos gerais, eu penso que
naqueles que terdo a Matematica
como disciplina estruturante, o
programa devera ser o mesmo. Alias,
eu gostava de referir, a propésito dos
cursos gerais, que na formacéo geral
teremos Lingua Portuguesa, uma
lingua estrangeira, Filosofia, Educacgéo
Fisica e Religido e Moral como

mativos e educativos.

de oferta da
escola devida-
mente aprovada
pelo Ministério da Educagéo, ou oferta
da escola mas de curriculo nacional.

EM - O que est4 a referir diz respeito
aquilo que poderiamos chamar ainda a
formacéo especifica. E isso significa
que néo haverd o correspondente as
disciplinas da formagéao técnica?

DF - A formagéo técnica nos cursos
gerais tem de ser equacionada a dois
niveis. Ndo ha um consenso a 100%,
mas ha um consenso muito alargado
sobre o facto de entendermos que a
teoria e a pratica devem estar ligadas,
e portanto numa mesma disciplina,
Fisica, Quimica, Biologia, Geologia, a
componente de formagéo técnica
estara intimamente ligada & compo-
nente de formagéo, digamos, cientifi-
ca. Por outro lado, a area de projecto
€ uma area em que a formacao
técnica dos alunos nédo deve também
ser descurada. E com certeza que
havera exemplos de vérias actividades
que o Ministério, com a ajuda das
associagbes e das sociedades, ira
desenvolver, N6s j& temos uma
carteira de actividades possiveis a
desenvolver na area de projecto e ai
também se pode ligar com a questéo
da formacéo técnica dos alunos. E
evidente, que depois tudo isso
dependeré das vocagdes proprias das
escolas, das possibilidades que as
escolas tém. Nés conhecemos
escolas que tém uma orientagéo clara
para que os seus alunos ingressem no
ensino superior. Mas também temos
escolas cuja vocagdo principal é o
mercado de trabalho, e/que tém
protocolos com empresas. Portanto

mente parte integrante da disciplina.
EM - E isto leva-nos a uma questéo
inevitavel, o que é que se vai passar
com os cursos de humanidades?

DF - Uma hipotese de trabalho é
pensar a Matemética como obrigatoria
para todos os cursos, e esta & uma
questéo que, naturalmente, ndo
merece um consenso nem dos
alunos, nem dos pais, nem merece o
consenso de, por exemplo, associa-
¢bes profissionais e sociedades
cientificas dessa area das humanida-
des. Eu penso que néo sera facil
assegurar que a Matemaética deva
fazer parte, ou que integre o curriculo
dos alunos que querem, por exemplo,
seguir Literatura Portuguesa ou que
querem fazer um curso de Portugués/
Francés. Aquilo que eu penso € que
nés temos de ter aqui algum realismo
e néo ponho de parte a hipotese de
isso vir a acontecer no futuro. Em
termos imediatos, parece-me algo
complicado. Porque ndo merece esse
consenso que eu referi e por outro
lado ha um problema que nés temos
de resolver a nivel da Matematica em
Portugal, que ¢ o facto da Matematica
continuar a ser uma disciplina que,
infelizmente, esta associada a uma
selec¢do muito grande. Todos nés
sabemos que o jovem que escolhe o
curso de direito ou que escolhe um
curso de letras, muitas vezes o fez
porque néo tem uma relagdo muito
positiva com a Matemaética. E nés
também temos de ter em atencéo e
respeitar de certo modo as opcoes
das pessoas a este nivel. O que o
Ministério da Educagéo tem de
assegurar & uma formacéao geral e
uma cultura cientifica sélidas para
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todos os alunos. E a cultura cientifica
ndo passa exclusivamente pela
Matematica, passa muitas vezes por
uma atitude e um desenvolvimento de
determinado tipo de atitudes em
qualquer disciplina. Observar, analisar,
deduzir, generalizar, reflectir... séo
capacidades cognitivas, imprescindi-
veis no desenvolvimento de uma
cultura cientifica, que podem ser e
devem ser desenvolvidas em qualquer
disciplina.

EM — Que alteragées ¢ que podere-
mos esperar em relagdo ao programa
de Matematica?

DF — E evidente que o programa
reajustado para muitas pessoas € um
bom programa, precisara eventual-
mente de mais tempo, mas € um bom
programa. Para outras pessoas € um
programa que necessita de alguns
reajustamentos. No caso da Matema-
tica, francamente penso que a haver
reajustamento, e é provével que
venha a existir, serd um reajustamento
relativamente modesto. As alteragoes,
a existirem, partirdo muito da experi-
éncia e da avaliagéo que se fez ou que
se esta a fazer nestes ultimos trés
anos. Depois é uma questéo de,
ouvidas as escolas, temos muito
material proveniente dos acompa-
nhantes locais, ouvidas as associa-
¢oes, pois evidentemente que esta-
mos abertos, com certeza, a promo-
ver as alteragdes. Eu acho que onde
vai haver mais dificuldade ¢ acerca do
que é que deve ser um programa de
Matematica num curso tecnologico de
construcgdo civil, por exemplo, ou de
mecanica, ou desenho... Porque
havera vérias hipéteses. Mas ha duas
que me ocorrem neste momento: a
primeira, € termos o programa de
base que é a Matematica estruturante
num dado curso geral e a partir dai
delinearmos programas para os
cursos tecnologicos e até para os
outros cursos gerais. Ou entdo, ndo
fazemos essa subordinagédo e pensar-
mos de maneira completamente
diferente um programa de Matemaética
para um curso tecnolégico de constru-
céo civil ou para um curso tecnologico
de desenho e construgao mecéanica,
um programa baseado em outros
pressupostos, que tenha como ponto
de partida as necessidades concretas
daquele curso. Ha pelo mencs estas
duas abordagens. Havera outras, mas
estas duas parecem-me as principais.
E é esta discussdo que em Novembro
ou Dezembro o mais tardar queremos

56

Educagdo e Matematica n® 55 * Novembro/Dezembro de 1899

ter com as associagdes e com as
sociedades.

EM — Qual o numero de horas que ird
ter a Matematica?

DF - Eu acho que a questéo das
horas tem muito a ver com as nossas
capacidades de gerir o curriculo. E
com o conhecimento mais ou menos

profundo que nés temos das matérias.

E quando eu falo em capacidade de
gerir o curriculo, falo naturalmente em
capacidade de distinguir o que é
essencial do que é acessorio. Falo
também em algo que & muito impor-
tante, que é a responsabilizagéo dos
alunos. Eu penso que nds estamos
cada vez mais a caminhar no sentido
em que quer professores, quer
alunos, quer familias se conscienci-
alizam cada vez mais de que & neces-
sario esforgo. A Matematica nao &
uma disciplina facil. Exige muito rigor,
exige muito trabalho, estas coisas
passam um pouco por ai, passam
também pela organizagéo do préprio
grupo dentro da escola, passam pela
organizagao da propria escola, das
politicas que a escola tem para a
Matematica. As questdes da organiza-
G&0 séo aqui extraordinariamente
importantes. Admito que haja uma
dificuldade de
tempo se nos
pensarmos em
todas as
recomenda-
¢Oes que sao
feitas nos
documentos programaticos mais
conhecidos. E o professor tem de ter
aqui uma grande clarividéncia e
perceber muitas vezes que o que é
essencial ndo pode deixar de ser
abordado com profundidade, mas ha
questdes, ha topicos do programa
que podem ser abordados de forma
menos profunda e os alunos podem
aprofundar em casa, em outros
espacos e outros tempos curriculares,
como seja a area de projecto. Mesmo
que o programa ajustado actual se
mantivesse exactamente na mesma,
eu tenho a certeza que vai haver um
aumento do nimero de horas. Para
todos os anos. Aumento esse que
podera andar entre a meia hora e a
uma hora. Agora mais do que isso
ndo. Ha pessoas que propdem seis
horas, j& houve quem me propusesse
sete horas. E muito dificil porque
temos outras disciplinas. A formacgéo
e a educagéo dog alunos passa por
outras disciplinas. Nos cursos tecno-

(...) a aposta nas redes de profes-
sores, do meu ponto devista, deve
ser uma aposta a prosseguir e a
aprofundar nos proximos anos.

l6gicos vai haver uma redugéo que
podera ser de uma hora, sensivelmen-
te isso. Havera um aumento que
poderd ir até uma hora nos cursos
gerais € uma reducao nos cursos
tecnolégicos.

EM — Algumas medidas foram toma-
das relativamente a este ajustamento.
Estou-me a referir por exemplo ao
acompanhamento, as brochuras, ao
desdobramento das turmas. Estéo
pensadas medidas semelhantes para
esta reformulagdo?

DF — Ha um conjunto de medidas que
tém vindo a ser tomadas. E nés
apostamos seriamente nessas
medidas. Sdo medidas que tém
riscos. No acompanhamento eu estive
sempre muito consciente, quando
propus superiormente essa medida,
que ela trazia riscos. Ha aspectos
muito positivos no acompanhamento,
ha locais e regides em que as coisas
estdo a correr muito bem, ha regides
ou locais em que as coisas estéo a
correr razoavelmente bem e ha
regides em gue as coisas ndo correm
rigorosamente nada bem. Nos temos
é de cuidar, de melhorar. Mas isto
para lhe dizer que a aposta nas redes
de professores do meu ponto de vista
deve ser uma
aposta a prosse-
guir e a aprofun-
dar nos préximos
anos. Depois ha
outra coisa em
que me parece
que, provavelmente, temos de ser
inovadores, que & na entreajuda entre
as escolas. E repare, os resultados
dos exames s&o um indicador, valem
o que valem, mas valem alguma coisa.
Mostram-nos, por exemplo uma
escola com uma média de 4 valores
no exame do 12° ano e vemos uma
escola relativamente perto, com uma
média de 11 valores... Os pais, os
jovens, os professores, os orgéos de
gestao podem alterar esta situagéo,
com certas medidas e uma dessas
medidas & por exemplo, julgo eu,
pedir ajuda ou colaborar com uma
escola proxima que tem um outro tipo
de abordagem. O desenvolvimento de
materiais de qualidade, é algo que
nos, através das brochuras, estamos
a procurar dar algum contributo, mas
enfim, queremos mais. Nés entende-
mos que devemos fomentar o desen-
volvimento de materiais de qualidade
que apoiem os professores no seu
dia a dia que lhes permitam ter um




recurso para além do manual escolar.
E por falar em manuais escolares,
naturalmente uma aposta e um
trabalho conjunto com a Associagéao
Portuguesa de Editores e Livreiros, no
sentido de os manuais terem de facto
cada vez mais qualidade e de serem
mais diversificados e de conterem
outras propostas para além daquelas
que costumam aparecer. Qualidade
dos manuais para nos ¢ fundamental.
A qualidade dos materiais que o
Ministério produz, a qualidade do
programa, eu espero que 0s progra-
mas que vao aparecer tenham desde
o aspecto gréfico, até ao contetido
uma qualidade a que nés ndo estamos
habituados e que nos temos de
comegar a habituar. E depois, a
questéo da qualidade e pertinéncia da
formagéo dos professores. E aqui, ha
um esforco a fazer da parte dos
formadores no sentido de ver onde é
que esta a pertinéncia desta forma-
céo. Porque, repare, eu julgo que ha
alguns desajustamentos, nalguns
casos até havera bastantes desajusta-
mentos entre a formagao que se faz
nas nossas universidades ou nas
nossas escolas de ensino superior e a
realidade que é hoje o nosso sistema
educativo. O sistema educativo
evoluiu neste Ultimos 15 anos de uma
forma quase dramatica e as institui-
¢Oes do ensino superior, ha excep-
¢oes naturalmente, tém tido alguma
dificuldade em acompanhar esse
desenvolvimento e essa evolugéo. E
portanto muitas vezes, isto leva a que
haja interesses de investigacéo e de
formagéo no interior de uma universi-
dade que nao correspondem necessa-
riamente as necessidades reais das
escolas e dos professores. Temos
que falar mais de auto-formagéo. Fala-
se muito em formagéo, coloca-se
normalmente o professor numa
posicéo algo passiva. Julgo que nés
temos de comegar a ter um discurso
também de auto-formagéao, porque eu
néo conhego nenhum bom professor
de Matematica que nao invista forte e
seriamente na sua auto-formagao.
Outras medidas tem a ver com o
equipamento das escolas. Tanto
quanto estou informado as Direcgoes
Regionais de Educagéo t&m fornecido
calculadoras gréficas em quantidades
razoaveis as escolas. A nivel de
computadores, como sabe, hd um
projecto que prevé um computador
por cada 20 alunos e mais tarde um
por 10 alunos. E a velha questio dos
laboratérios de Matematica. Ha

escolas que ja tém. Eu julgo que nos
proximos 4 anos, estou convencido,
vai ser feito um investimento mais
sistemético, mais organizado e mais
pensado a nivel dos laboratérios de
Matemética. Sdo estas algumas das
principais tendéncias de desenvolvi-
mento.

EM — Uma outra questéo tem a ver
com a avaliagéo, € sempre a velha
questao dos exames nacionais, das
provas globais. Vai manter-se o
mesmo tipo de
avaliagdo?

DF — Eu penso que
0S exames s&o,
nas chamadas
ideologias ociden-
tais, uma exigéncia
das sociedades.
S&o uma exigéncia que ndo é muito
facilmente contornavel. E portanto,
eles constituem uma componente da
avaliagdo dos alunos que esta presen-
te em todos os sistemas educativos,
se néo em todos, em praticamente
todos os sistemas educativos. Repare
que se pensarmos, e isto € importan-
te, exclusivamente no ensino secun-
dario, os exames valem 30%, portanto
tém um peso na classificagdo dos
alunos de 30%. Ora isto é um reco-
nhecimento por parte da administra-
¢éo educativa, que os exames sao
importantes, mas ha uma componente
da avaliagéo que é a avaliagéo interna,
ou seja da responsabilidade da escola
e dos professores que é mais impor-
tante, tem mais peso, deve ter mais
peso, e por isso tem um peso de
70%. N&o estamos a pensar no
acesso ao ensino superior, estamos a
pensar no ensino secundario e isto a
mim parece-me francamente razoavel.
Evidentemente, quando pensamos no
acesso ao ensino superior estamos
perante um assunto que j& nédo é
exclusivamente do ensino secundario,

des actuais.

. € um assunto também das universida-

des e do ensino superior. Como se
sabe, neste caso, a classificacéo dos
alunos no ensino secundario vale
50%. Nao é posta de lado. Os
exames tém vantagens e desvanta-
gens, o que eu acho é que deve ser
sempre feito esforgo para que eles
tenham mais vantagens do que
desvantagens. Tém a vantagem, ou
poderdo ter a vantagem de induzir
boas praticas nas escolas. Ja muitos
investigadores escreveram sobre isto
e investigaram sobre isto. E evidente
que ha uma tendéncia, como todos
nés sabemos, para o chamado ensino

Emrelagéo as provas glo-
bais, eu acho que a ten-
déncia é para que dei-
xem de existir nos mol-

para o exame. Ha aqui um conjunto de
desafios com que os professores
estéo confrontados. Ha questées de
gestéo do curriculo que passarao
necessariamente pelo equilibrio que
temos que encontrar entre a prepara-
¢éo dos alunos para exames com
certas caracteristicas e o cumprimen-
to de certos objectivos importantes
que temos que prosseguir com o
ensino da Matematica. Em relagéo as
provas globais, eu acho que a tendén-
cia € para que deixem de
existir nos moldes
actuais. Todos sabemos
as dificuldades que
ocorrem nas escolas a
partir do més de Maio.
Aquilo que a mim me
parece é que ndo se
justificardo as provas
globais nos moldes em que elas
existem neste momento no ensino
secundario.

EM - E a dltima pergunta seria: do
que sabemos, esta reformulacéo ests
prevista entrar em vigor em 2001/
2002. Essa data confirma-se e quando
€ que nos, professores em geral,
teremos acesso a ela?

DF - Houve uma publicagéo que o
Departamento editou que se chama
Ajustar para Consolidar, em que se
apresentava uma calendarizagéo:
2001/2002 seria o ano para a aplica-
¢ao deste ajustamento. Eu penso que
neste momento pelo menos uma
parte das medidas podem respeitar
esse calendario. Noutra parte,
provavelmente havera algumas
dificuldades. Enfim, tivemos um
momento aqui que provavelmente
provocou alguns atrasos, mas o que
eu lhe posso dizer é que as coisas
estéo todas a funcionar aqui no DES,
para que o cumprimento desse
calendério seja possivel. E claro que
as associagdes profissionais e as
sociedades serdo as primeiras a ser
informadas dos documentos e através
delas os associados terdo conheci-
mento. O Ministério da Educacgéo em
pouco tempo divulgara a aplicagéo
das medidas & medida que for possi-
vel po-las em pratica. Estes reajusta-
mentos dada a metodologia que noés
assumidamente e por formagao
decidimos adoptar, que é uma meto-
dologia de verdadeiro didlogo, é mais
lenta. Mas a nossa expectativa é de
que muita coisa vai avancar e melho-
rar nos proximos anos.

Entrevista conduzida por
Conceigdo Rodrigues
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Eduardo Veloso

: Tecnologias na educacdc matematica

Dave e Dan — tecnologia e
investigacao matemadtica no 9° ano

Da rotina a investigacio

No final do ano lectivo 1994/95, o
professor de Matematica Charlie
Dietrich, da escola Greens Farms
Academy, foi encarregado de dar um
curso de Verao de geometria e
trigonometria. Entre os seus alunos
estavam David Goldenheim e Dan
Litchfield. Dietrich resolveu passar a
estes alunos do 9° ano, que j& sabia
interessados em mateméatica, um
interessante mas relativamente
rotineiro problema dos livros tradicio-
nais de geometria:

Dividir um dado segmento num nu-
mero qualquer de partes iguais.

Trata-se de uma quest&o ja colocada
e resolvida por Euclides na prop. 10
do livro VI dos Elementos.

Duas horas depois David e Dan
disseram ao professor que ja tinham
resolvido o problema, ndo com régua
e compasso, mas com o Geometer's
Sketchpad.
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Conta Dietrich que |he perguntaram
se isso era permitido, e que eles lhes
respondeu “sim, sim, com certeza”.

Mas que ia caindo para o lado com
um ataque do coragéo quando viu o
primeiro sketch produzi-
do por eles, pois pare-
ceu-lhe logo que se
tratava de trabalho
original (fig. 1).

Dave e Dan explicam
num artigo na revista
Mathematics Teacher
como chegaram a este
sketch. Escolheram o

David

Daniel

David Goldenheim gosta de matematica e de ciéncias,
e toca violoncelo na orquestra juvenil local. Gosta
também de computadores. Espera vir a trabalhar numa
profiss@o que envolva todos estes interesses.
Daniel Litchfield gosta de matematica, ciéncia da com-
putagéo e quimica. Da descoberta que fizeram, gosta
especialmente da demonstragao algébrica e da cons-
trugéo dos numeros de Fibonacci. Pratica vela, luta e
futebol. Esté envolvido, como representante da turma,
em accbes civicas de apoio a comunidade local.
Charles Dietrich ensina Matemética ha 35 anos (Esta-
dos Unidos e Inglaterra). Foi presidente da Associagao
de Professores de Matematica de New England.
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Charles Dietrich

rectangulo pois “como
as diagonais de um
rectangulo se intersec-
tam num ponto que
pertence as mediatrizes
de qualquer dos lados,
comecaram a fazer
experiéncias, ligando
varios pontos por
segmentos, na esperan-
¢a de que algum dos
pontos de intersecgéo
estivesse exactamente
acima do ponto que
trissectava a base.

Vinte minutos mais tarde [...1. usando
o computador para medir as disténci-
as, encontrdmos um ponto que fazia
precisamente isso.

Esse ponto foi a base das nossas
descobertas. [...]1. Depois de algumas
tentativas falhadas para descobrir o
padréo que estavamos certos que
existia, Dave descobriu o "ponto um-
sétimo". O nosso padrao saltou-nos
aos olhos e tomou-se ébvio.”

Dave e Dan descrevem com cuidado
o algoritmo representado na figura 1.
E acrescentam que a partigéo do
segmento AB num nimero par de
partes iguais se obtém comegando a
aplicar o mesmo algoritmo a partir do
ponto P,, ponto médio de AB, em
lugar do ponto B.

Dave e Dan passaram depois &
demonstragao. Conseguiram demons-
trar em alguns casos particulares,
como nas divisbes em trés partes
iguais (ponto P,) e em cinco partes
iguais (ponto P.), mas nao tinham uma
demonstragéo vélida para o caso
geral: divisdo em n partes iguais.
Segundo relatam, o professor ensi-
nou-lhes nesta altura a demonstracéo
por indugéo finita.




Dave e Dan, ajudados pelo professor,
demonstraram geomeétrica e
algebricamente que o seu algoritmo
resultava em todos os casos.

Ja depois de terem escrito o artigo
para a Mathematics Teacher, chega-
ram a concluséo de que podiam
utilizar uma Unica construgéo para a
divisdo num niimero impar e num
nimero par de partes iguais (fig. 3).

Polya tinha razio...

Polya dizia que mesmo depois de
termos chegado & solugéo de um
problema, deviamos voltar a ele e
examina-lo de novo (looking back),
pois novos resultados e descobertas
podiam estar escondidos. Foi o que
Dave fez. Retomou uma das tentati-
vas iniciais abandonadas. E depois de
algumas experiéncias, eis que surge a
sequéncia de Fibonaccil Concreta-
mente, no lado superior do mesmo
rectangulo surgem os inversos dos
nimeros de Fibonacci — 1, 1/2, 1/3,
1/5,1/8, ... — a partir do segundo.
Assim (fig. 4), se P, & o ponto médio
do segmento CD, S a intersecgéo dos
segmentos P,A e DB, e S’ a reflexédo
de S segundo o eixo M,M,, a figura
mostra um algoritmo para obter os
pontos P,, P, P, P,, P,, ...que nos
d&o a sucesséo dos inversos acima
referida.

Na conclusdo do seu artigo, escrito
em conjunto com o professor Dietrich,
Dave e Dan salientam a importancia
que teve a utilizagdo do Sketchpad na
sua investigacado. Como eles dizem, o
programa “permitiu que trabalhdsse-
mos com ideias, observassemos
padrbes, e testdssemos as nossas
teorias. Depois de estarmos conven-
cidos das nossas descobertas, prova-

las foi ‘the icing on the cake'.

O artigo a que nos estamos a referir
foi publicado no Mathematics Teacher
de Janeiro de 1997, vol. 90, n°1,
quando Dave e Dan andavam no 10°
ano. Pode ser consultado online.

Dave e Dan apresentam as suas
descobertas

Desde 1996 os dois estudantes e o
professor tém apresentado em

tas: no 12° Encontro Anual de

¥
= M
2
figura 4
diversos encontros as suas descober-  p b C
Tecnologia e Matemaética, em varios !\ ; s
encontros de professores e no 75° [ '\\T‘/G L1
Encontro Anual de Professores do [ e // s —=—t=
NCTM, em Minneapolis, em 1997. / \ c a b
Pela primeira vez, estudantes apre- 4 \\
sentaram uma comunicagao no | e \\\
encontro do NCTM. As suas desco- ./ G ek
bertas também foram objecto de 3 "B
inimeras noticias em jornais, revistas, “
figura 5

na radio e na televisao.

A construgéo descoberta por Dave e
Dan é conhecida pelo nome de GLaD
(iniciais de Goldenheim, Litchfield and
Dietrich) e tem um site na Internet.2

GLaD e a Viagem de Ida e
Volta

E possivel também, a partir do site
referido da Internet, fazer o download
da apresentagdo em Powerpoint que
Dave, Dan e o professor Dietrich tém
utilizado nas suas comunicacées em

. encontros. Af séo apresentadas

algumas extensbées relacionadas com
a construgao GLabD.

Uma das observages ai feitas
despertou-me a atengdo. Sendo uma
apresentacédo em Powerpoint, tem
pouco texto, mas a figura seguinte e a
expressao que a acompanha séo
suficientes para compreender o
alcance da observagdo (fig. 5).

A expresséo relacionando ¢, ae b é
facil de deduzir da semelhanga entre

alguns triangulos da figura e é muito
conhecida. E prova completamente a
construgéo de Dave e Dan, pois se a
forigual a 1 e bigual a 1/n, vem
imediatamente c igual a 1/(n+1)
(comparar as figuras 3 e 5).

Mas para mim o principal & que me
lembrei do prazer que tive ao ler o
livro, publicado pela APM em 1988,
Viagem de Ida e Volta, de Paulo
Abrantes. Paulo Abrantes relaciona
uma série de problemas interessan-
tes, todos em torno de um “persona-
gem matematico” que & a média
harménica de dois nimeros ae b, e
que € igual a c/2 na expresséo
anterior. Isto &, de novo o mesmo
personagem matematico apareceu a
Dave e a Dan em Green Farms...
Notas

1. http://www.nctm.org/mt/1997/01/
vol90-no 1-euclid7.htm

2. http://gfacademy.org/GLaD.
Agradego a Nuno Candeias a indicacéo da
existéncia deste site.
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Mesa redonda virtual

Espanha, Franca, Inglaterra e Holanda:
uma visao sobre alguns aspectos curriculares

Nesta revista, dedicada ao curriculo, considerémos importante incluir algumas informagées sobre a realidade curricular de
outros paises. Assim, decidimos pedir a quatro colegas de paises diferentes que nos respondessem a algumas questées sobre
este tema.

“Entrevistamos " via e-mail a Maria de Jesus Luelmo (Espanha), a Teresa Assude (Franga), a Rijkje Dekker (Holanda) e o Peter
Gates (Inglaterra).

A Maria de Jesus é professora do Ensino Secundario e presidente da Sociedade de Professores de Matemética de Madrid.
A Teresa é investigadora em didéctica da Matematica na equipa DIDIREM (Universidade de Paris 7), professora associada no
Institut Universitaire de Formation des Maitres de Versailles onde participa na formagéo inicial e continua de professores. A
Rijkje é professora na Universidade de Amsterdéo, investigadora em didéctica da Matemética e trabalha na formagéo de

professores. Finalmente, o Peter Gates é professor na School of Education da Universidade de Nottingham.

Educacéo e Matematica (EM) - Qual é,
actualmente, o ponto da situagéo do
curriculo nos vossos paises?

Peter - Continuamos a viver um
periodo, a nivel governamental, de
claro esfor¢o de mudanga.

Nos ultimos 10 anos tém surgido
alteragdes quer ao nivel do curriculo
quer ao nivel da avaliagcdo e da
pedagogia. A mudanga governamental
de 1997 repercutiu-se numa alteracéo
significativa ao nivel das prioridades e
ao nivel da lingua.

Neste momento estamos ainda a viver
um periodo de grandes alteragcbes ao
nivel do curriculo nacional que foi
introduzido em 1987 estando prevista
a implementacéo de uma nova verséo
em 2000.

Para além disto, o governo esta a
introduzir no ensino primario uma
estratégia nacional de numeracia com
o objectivo de melhorar o desempe-
nho dos alunos.

Uma das perspectivas que tem
influenciado esta estratégia nacional é
a de estabelecer standards de acordo
com as necessidades sécio-econdmi-
cas de tal forma que os alunos
tenham bases sélidas que lhes
permitam responder as necessidades
sociais e econdmicas do pais.

Maria de Jesus - Como noutros
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paises europeus, em Espanha passa-
mos de um curriculo tradicional para
um outro baseado na matematica
modema (anos 70). A ultima alteragéo
curricular ocorreu nos anos 90, numa
linha semelhante & portuguesa ou a
francesa.

Desde sempre que temos tido um
curriculo nacional, mais ou menos
aberto em fungéo nao sé das filosofi-
as curriculares, mas também da
progressiva extingdo dos exames
nacionais externos (aos 14, 16 e 17
anos nos anos 60; presentemente
somente para entrar na Universidade).
As ultimas alteragdes curriculares
ocorreram no quadro de alteragbes
significativas ao nivel do sistema
educativo, nomeadamente a partir das
implicagbes da mudanga de idade para
a escolaridade obrigatéria (de 14 anos
nos anos 70 para 16 anos), da
progressiva unificacéo do sistema
escolar, da introdugdo de novos
conteudos escolares, da organizagédo
dos horarios e da vida escolar.

Por isso, em Espanha, o debate sobre
o curriculo, & muito influenciado por
estes aspectos gerais do sistema
educativo: as sociedades de profes-
sores de Matemaética pediram mais
meios humanos, para trabalhar com
uma téo grande diversidade de alunos,

4 horas de mateméatica por semana,
mais materiais didécticos nas escolas,
mudangcas nas provas de ingresso na
Universidade, etc..

Claro que comegam também a surgir
algumas vozes reclamando programas
mais tradicionais onde os algoritmos e
o célculo rotineiro voltem a ter
protagonismo. Vozes que sdo apoia-
das pelo proprio Ministério da Educa-
cao.

Teresa - A todos os niveis do sistema
de ensino existe um programa nacio-
nal decidido pelo Ministério da
educagéo, a partir das propostas de
diferentes comissdes e de consultas
realizadas a diferentes actores do
sistema, nomeadamente aos profes-
sores.

Este programa fixa o quadro de acgédo
de ensino em termos de objectivos
gerais, de contetidos disciplinares e,
por vezes, de competéncias (caso
dos programa relativos ao ensino
obrigatério).

EM - Tém um curriculo nacional?
Como estéa organizado?

Peter - Em Inglaterra temos um
curriculo nacional organizado em torno
de 4 Niveis Chave (Key Stages).
Basicamente o nivel 1 corresponde
até aos 7 anos, o nivel 2 até aos 11, 0



nivel 3 até aos 14 e o nivel 4 até aos
18 anos.

Maria de Jesus - O Ministério da

Educagéo definiu os seguintes

elementos curriculares comuns

“minimos” a nivel nacional (para toda

a Espanha):

¢ objectivos gerais para todas as
disciplinas;

® objectivos gerais para a matemati-
ca;

® conteldos organizados em 5
grandes topicos para o Primario e o
Secundario obrigatério (nimeros,
operacOes e simbolos; medida e
estimagéo; representacédo do
espaco; interpretacdo e manipula-
¢&o da informacéo; o aleatorio) que
dizem respeito ndo s6 aos concei-
tos mas também aos procedimen-
tos gerais de resolugéo de proble-
mas, as capacidades praticas e as
atitudes;

e critérios de avaliagdo que tém
como objectivo assinalar alguns
niveis de referéncia terminais.

A partir destes "minimos”, as autori-
dades educativas de certas comunida-
des auténomas (actualmente quase
todas) podem construir um curriculo.
Geralmente acrescentam certos
contelidos ou dédo maior peso a
outros. Podem também indicar
algumas orientagbes metodolégicas.
As administracdes educativas ofere-
cem também, como exemplos néo
prescritivos, diferentes desenvolvi-
mentos do curriculo, unidades didacti-
cas, sequéncias de conteldos, etc.,
elaboradas por grupos de trabalho
muito prestigiados, mas que os
professores conhecem mal (sempre
um problema de dinheiro!).
Em Espanha temos a seguintes
etapas escolares:
® pré-escolar 0-6, ndo obrigatdrio;
¢ Primaria 6-12, dividido em trés
ciclos de 2 anos;
e Secundario Obrigatério (ESO) 12-
16, dividido em dois ciclos;
e Bacharelato, 2 anos.

Teresa - O sistema geral de ensino

em Franca esta organizado da seguin-

te forma:

® Escola primaria dividida em trés
ciclos:

¢ ciclo 1 (ciclo das primeiras
aprendizagens): escola maternal
(3-5 anos)

¢ ciclo 2 (ciclo das primeiras
fundamentais): escola elementar
(5-7 anos)

e ciclo 3 (ciclo de aprofundamen-
tos): escola elementar (8-11
anos)

¢ O colégio: 12-16 anos.

O ensino obrigatério vai até aos 16
anos.

Actualmente os programas da escola
primaria e do colégio s&o apresenta-
dos em continuidade do ponto de
vista dos contelidos e das competén-
cias disciplinares e metodolégicas. Os
numeros e o célculo, a geometria e a
medida séo as principais rubricas do
programa dos ciclos 2 e 3. E dada
grande importancia a resolugéo de
problemas.

Rijkje - Na Holanda n&o ha um curricu-
lo nacional. A escola Priméria comega
aos 4 anos e compreende 8 anos.
Aos 12 anos os alunos podem seguir
3 vias diferentes de Ensino Secunda-
rio: pré-vocacional (4 anos), superior-
geral (5 anos) e pré-académica (6
anos). Ha algumas possibilidades de
os alunos mudarem de uma via para
outra.

No final do primério, para decidir qual
a via que os alunos irdo seguir no
Secundério, sdo ponderados os
seguintes trés aspectos: a nota obtida
num exame nacional, a opinido do
Director da escola e a opinido dos
pais dos alunos (na pratica o primeiro
aspecto € o mais importante e o
Ultimo é o menos relevante).

EM - Consideram que o curriculo do
vOSso pais € um curriculo aberto ou

. prescritivo?

Maria de Jesus - Ja salientei os
diferentes niveis de intervengéo no
desenvolvimento curricular (Ministério
da educacao, autoridades regionais e
escolas). O estado define um curricu-
lo comum para cada etapa (ciclo de 2
anos) e sdo as autoridades regionais
que indicam os contetidos para cada
uma delas. Sao geralmente as escolas
que fazem a ordenagéo/dos conteu-
dos para os dois anos.

Somente o programa de cada ano do
Bacharelato é determinado pelo
Ministério mas, em cada regiéo, ele é
reinterpretado de acordo com a
Universidade, tendo em conta os
exames de ingresso nela.

Os professores tém, teoricamente,
uma grande autonomia relativamente
ao desenvolvimento do curriculo, visto
que o podem adaptar tendo em conta
as caracteristicas de cada escola, de
cada turma e mesmo, nalguns casos,
de um aluno em particular. Esta
intervencéo do professor néo se limita
necessariamente a sequéncia e
organizacéo dos contetdos e a
metodologia usada, podendo mesmo
contemplar, se necessério, a altera-
¢ao de conteldos.

No entanto, de uma forma geral, os
professores néo tém o habito (nem
tempoD) de fazer este tipo de adapta-
¢oes curriculares (que devem ser
justificadas, escritas e apresentadas &
inspeccéao) e adaptam-se mais ou
menos aos projectos que as editoras
dos manuais escolares oferecem.

Peter - O curriculo é altamente
prescritivo. De facto, ele é de tal
forma rigido que pode ser energica-
mente controlado pelas autoridades.

Teresa - No que diz respeito as
competéncias a adquirir na escola
primaria, os programas definem-nas
de uma forma bastante precisa mas
sem entrar nos detalhes de execugéo.

Rijkje - Nas escolas primarias, do
ponto de vista do que esta estabeleci-
do, os professores tém uma grande
liberdade de acgdo. Na pratica temos
muitos livros escolares de matemati-
ca, a maior parte baseada na Matema-
tica Realista. E a escola ou o conjunto
de professores que decide acerca dos
livros e dos métodos. _

No ensino secundario a situacéo é
mais ou menos a mesma. As equipas
de professores escolhem livros e
meétodos cada vez mais baseados na
Matematica Realista.

EM - De uma forma geral como séo
avaliados os alunos? H3 indicagées
especificas acerca da avaliacdo em
Matematica? Ha exames a nivel
nacional?
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Peter - Temos exames nacionais aos
7,11, 14, 16 e 18 anos e as escolas
séo julgadas pela posi¢é@o que ocupam
numa graduagao a nivel nacional —
séo elaborados quadros para todas as
escolas mostrando a percentagem de
alunos que obtém determinado nivel.
Trata-se. em minha opinido, de uma
pratica bastante perniciosa e que &
claramente considerada pelos profes-
sores como sendo demasiado simplis-
ta.

Maria de Jesus - Um dos elementos
curriculares comuns a nivel nacional
séo critérios de avaliagdo que tém
como objectivo assinalar alguns niveis
de referéncia terminais.

A maior parte dos professores
continua a dar muita importancia as
provas individuais escritas. No
entanto, cada vez mais, tém em conta
a participagéo na aula, o trabalho de
casa, a realizagéo de tarefas especi-
ais, etc. E pouco usual avaliar o
trabalho em grupo.

Embora a lei preveja a avaliagdo de
objectivos complexos que implicam
atitudes, conceitos, destrezas gerais
(... continua a dar-se muita importén-
cia as técnicas de célculo e a resolu-
¢ao de exercicios praticos e rotinei-
ros, que sédo mais faceis de avaliar
numa prova escrita.

A avaliacdo tende a basear-se nos
resultados obtidos relativamente aos
critérios pré-definidos, sem ter muito
em conta a forma como se desenrolou
o processo de aprendizagem.

Os (nicos exames a nivel nacional séo
os de ingresso na Universidade.

Teresa - O ensino obrigatodrio termina
com uma prova — o Brevet des
Colléges. Esta prova é um elemento
entre outros (a avaliagdo continua &
mais determinante) para a orientagéo
dos alunos.

No que diz respeito a avaliagao dos
alunos os programas néo déo indica-
coes.

Rijkje - No final da escola primaria (12
anos) ha um exame nacional. As
escolas ndo sdo obrigadas a fazé-lo,
mas muitas escolas secundarias
exigem os resultados neste exame.
No final das vérias vias do ensino
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secundario hd um exame nacional.
Durante o ultimo ano do secundario,
as escolas elaboram e administram
varios testes aos alunos. No final os
alunos séo avaliados com base nos
resultados obtidos nestes testes e no
exame nacional. Cada vez mais, ao
nivel das escolas, se estdo a desen-
volver diferentes formas de avaliagéo:
trabalhos, apresentagoes, etc.

[Nos anos de escolaridade em que
néo hé exames nacionais] os alunos
sao avaliados ao nivel da escola. Para
além dos testes tradicionais, os
alunos desenvolvem actividades de
investigagéo que séo avaliadas por
meio de apresentacdes, relatorios,
posters, etc..

EM - Um aspecto que se deve pode
discutir é se o curriculo deve ou néo
ser nacional. Qual a vossa opinido?
Porqué?

Rijkje - Na Holanda temos exames
nacionais. Na minha opiniéo isto é
(mais do que) suficiente. Felizmente
os alunos, em parte, séo avaliados ao
nivel da escola. As escolas e os
professores deveriam ser livres para
ajustar a sua forma de ensino &
aprendizagem dos seus alunos. E
importante fazer as melhores ajusta-
mentos possiveis e estimular a
aprendizagem dos alunos. Um curricu-
lo nacional ndo constitui uma ajuda
neste sentido, pelo contrario, apenas
a dificulta.

Peter - E necessario ter algumas
orientagdes gerais e alguma estrutura-
¢ao para o curriculo. Isto requer uma
estratégia mas néo requer necessaria-
mente uma prescrigéo detalhada.

Teresa - Para mim, no que diz respeito
a escolaridade obrigatéria, o curriculo
deve ser nacional. O curriculo oficial
indica que existe uma vontade politica
e social da nagéo para atingir os
mesmos objectivos e as mesmas
competéncias: porqué ir a escola?
Quais séo as finalidades da escola e
do ensino da Matematica?

Parece-me que a fungéo social da
escola deve aproximar-se de um
projecto da socjedade, de um
projecto politico, econémico e social.

Os objectivos séo comuns mas o0s
caminhos para ai chegar sdo multiplos
e ndo sdo precisados ou entéo, séo
somente sugeridos. A liberdade do
professor esté entdo na realizagéo, na
prética, no curriculo “real”: ele é um
verdadeiro criador de curriculo ao
nivel local. Parece-me que o ensino
obrigatério € o momento onde a
sociedade permite a todos os cida-
daos ter uma educagéo que fica como
referéncia, mesmo se existem diferen-
cas enormes devido a todas as
determinagdes sociais e psicologicas.
Deixar totalmente a cada um ou a
cada escola a escolha do projecto
educativo parece-me mais uma fonte
de desigualdade que uma fonte de
riqueza.

O ensino cbrigatdrio, a escola para
todos, deve permitir que todas as
criangas adquiram um ntcleo duro de
saberes e de saber-fazer. Devera
haver caminhos comuns onde todos
os alunos podem adquirir as mesmas
bases e caminhos diferentes segundo
as caracteristicas locais duma regido,
duma escola, duma crianga.

EM - Em alguns paises os alunos sdo
obrigados a optar por diferentes vias.
Concorda com isto? Se sim, a que
idade deverd ser feita esta opgéo.

Peter - Nao, ndo concordo com a
existéncia de diferentes vias. Quem
decide quem vai para onde?

Rijkje - Na Holanda, a divisdo em
sistemas diferentes aos 12 anos €, na
minha opinido, feita muito cedo. Aos
15 anos seria melhor uma vez que os
alunos teriam mais oportunidades de
fazer uma escolha de acordo com a
sua vontade. Precisamos de ter uma
educacéo que tem em conta as
diferengas entre as criangas e que
procura tirar partido disso, embora
isto possa ser dificil. Mas o “prego”
de dividir os alunos em diferentes
vias, especialmente para aqueles que
tém mais dificuldades, é bastante
elevado.

Mesa redonda coordenada
por Joana Parfirio
ESE de Setibal



Comparando alguns aspectos dos-curriculos de quatro paises

Neste nimero temético, procurou dar-se uma visdo comparativa de alguns aspectos curriculares em varios paises. Na “mesa
redonda ", ficamos a conhecer mais profundamente o que se passa em Franca, Inglaterra, Holanda e Espanha. Apresentamos
agora um quadro comparativo com algumas das principais caracteristicas dos curriculos da Alemanha, Grécia, ltélia e Austrélia.
As informagdes referentes a estes paises foram-nos fornecidas por Eva Jablonka, Sonia Kafoussi, Francois Kalavassis,
Domingo Paocla e Max Stephens, respectivamente. Apresentamos as questdes colocadas, numeradas de 1 a 8, e em seguida

um quadro em que procurémos, muito sucintamente, dar relevo & informacéo mais pertinente.

1. Qual é a organizag&o global sistema educativo nos vossos paises?
2. Em média, quantas horas lectivas diarias tém os alunos? E quantos horas de Matematica tém por semana?

3. Tém um curriculo nacional?

4. Em caso afirmativo, como esté organizado o curriculo de Matematica? E aberto ou detalhado e prescritivo? Inclui objectivos

gerais? Temas matematicos? Tépicos especificos? Prescreve metodologias?..

forma?

5. Qual é o papel da tecnologia na aula de Matematica? Usam as calculadoras em momentos de avaliagao?
6. O programa de Matematica ¢ diferenciado conforme as saidas que se oferecem no fim da escolaridade?
7. De maneira geral, como avaliam os alunos?
8. Como apoiam os alunos com fraco aproveitamento escolar?

Alemanha

Grécia

I1tdia

Austrdia

Primario: 6-10 anos
Secundério |I: 10-16 anos
(trés vias, escolha a partir do
aproveitamento e
aconselhamento do prof.)
Secundario II: 16-19 anos
Ensino obrigatério até aos
15/16 anos

Primario: 6-12 anos
Secundario: 12-15 anos
“Lyceum”: 15-18 anos
O niveis primério e
secunddrio sédo
origatorios.

Priméario: 6-11 anos
Escola “média”: 11-14
anos

Secundério: 14-19 anos
(duas vias)

Ens, obrig. até aos 15
anos

Primario: 6-12 anos
Secundario: 12-18 anos
Ensino obrigatorio até
aos 15 anos

5 h (Prim.) / 6,5 h (Sec.)
5 h de Mat. (Prim.)

3,4 0ou 5 h no Sec.
dependendo do curso

6 horas por dia
5 horas de Mat.

5 horas por dia

3 a 5 horas de Mat. por
semana dependendo do
ano e da escola.

*

5 horas de Mat. ou mais
nos Ulitimos 2 anos do
Sec.

Existem apenas linhas de
orientagdo emanadas pelos
estados.

Existe.

Existe.

Existem apenas algumas
orientagbes gerais. Cada
estado determina o seu
curriculo.

As linhas de orientagao
curriculares incluem
objectivos gerais, contetidos e
sugestbes metodolé gicas. Os
manuais séo avaliados
segundo as orientagdes.
Existe abertura consideravel.

O curriculo esta
organizado por ano e
inclui objectivos gerais,
conteldos e
metodologias. E
bastante detalhado e
prescritivo.

O curriculo do Sec.
tradicional € uma lista de
conteddos que quase ndo
mudou desde 1930!

Os restantes incluem
objectivos gerais e
sugerem metodologias.

As escolas tém liberdade
consideravel para
desenvolver os seus
programas, dentro das
orientacdes dadas pelo
estado.

O uso de calculadoras,
incluindo gréficas é
aconselhado a partir do 7...
ano. A utilizagao do
computador depende do
professor.

O incentivo a utilizagéo
de tecnologia é recente.
Em Mat. as calculadoras
sdo permitidas desde o 5..
ano, excluindo situagdes
de avaliagio.

As tecnologias tém tido
pouca expressao nas
praticas de ensino.

Depende de estado para
estado. Hacasos em que
é fortemente
recomendada e utilizada
em exames.

Existe diferenciagdo para os
diferentes tipos de escolas,

particularmente na educagéo
vocacional.

Existem curriculos com
orientacdes diferentes no
“lyceum”.

Existem curriculos
diferentes para as duas
vias do Sec.

Existem curriculos
diferentes nos dltimos 3
anos do Secundario.

A avaliagdo depende do
professor e baseia-se em
testes, participagéo,
trabalhos... Haexame para o
ingresso na Univ. que s6 em
alguns casos é feito ao nivel
do estado.

A avaliagdo baseia-se em
testes. Nos 2 ultimos
anos do “lyceum” ha
exames nacionais.

A avaliagdo baseia-se em
produgdes escritas e
participagbes orais.

Instrumentos de
avaliagédo bastante
variados. S6 nos 2
ultimos anos do Sec. é
que oS exames assumem
importancia.

Haservigcos de apoio,
nomeadamente, turmas
especiais com grupos
pequenos de alunos.

S6 recentemente tém
procurado apoiar estes
alunos com cursos de
‘remediagdo” .

Néo existem turmas ou

escolas especiais. Os
poios sdo

extracurriculares.

Existem cursos
especificos para estes
alunos que se inserem
na escola “normal”,
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José Paulo Viana

O problema deste numero

Fibonacci para o ano 2000

Provavelmente ja conhecem a famosa série de Fibonacci: 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21, ...

Uma série do tipo de Fibonacci tem todos os termos positivos e cada termo, a partir do terceiro,
¢ igual a soma dos dois anteriores.

Consideremos as séries que incluem o nimero 2000.

Um exemplo ¢ aquela em que os primeiros termos séo 16 e 144:

16, 144, 160, 304, 464, 768, 1232, 2000.
Como 2000 é o oitavo termo, convencionemos dizer que a série tem comprimento 8.

Qual é a mais longa série de Fibonacci que inclui o termo 20007

A esfera na caixa

No nimero 53 de Educacéo e Mate-
mética propusemos um problema que
fez parte do Torneio Matematico do
Limousin (Franga) de 1997:

Uma caixa triangular tem la dentro
uma esfera de raio 1 cm. As medidas
interiores da caixa séo 6, 8e 10 cm. A
esfera parte de um canto e rola
sempre encostada as paredes da
caixa.

Que distancia percorreu a esfera apos
dar uma volta completa a caixa?

Recebemos 15 respostas, vindas um
pouco de todo o lado: Ana Luisa
Correia (Lisboa), Ana Silva (Barreiro),
Antonio Amaral (via e-mail), Carlos
Pereira (Viana do Castelo), Edite
Magalhées (Braga), Helder Martins
(Lisboa), Helena Perpétua (Setlbal),
Isabel Mateus (Celorico da Beira),
Jodo Alves (Chaves), Jodo Barata
(Castelo Branco), Marta Santos
(Porto), Paulo Correia (Portimé&o),
Sérgio Valente (Almada), Silvia
Carvalho (Felgueiras), e ainda de Célia
Lobo, Manuel Lage e Mario Roque
(Guimaraes).

Um aspecto curioso deste problema e
que pode ser resolvido de formas
muito diferentes. Os métodos segui-
dos pelos nossos leitores foram
desde a simples medigéo numérica
feita com um dos programas de
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geometria dindmica até ao célculo
exacto com recurso a trigonometria, a
geometria analitica e outra "artilharia
pesada”. Infelizmente, por falta de
espago, néo nos é possivel aqui dar
um retrato completo da diversidade e
riqueza das varias possibilidades de
resolugéo.

Gostariamos no entanto de salientar,
pela elegancia e simplicidade, o
processo seguido pela Silvia Carva-
lho.

Seja [ABCI o triadngulo de medidas 6,
8e10.

O centro da esfera percorre um
triangulo [DEF], semelhante ao
tridngulo da caixa. A distancia pedida
corresponde ao perimetro do tridngulo
[DEFI.

Seja x a disténcia de C aos pontos em
que a esfera toca na caixa quando o
seu centro esta ém F, e y a distancia
de A aos pontos de tangéncia quando

Respostas até 15 de Janeiro

o centro da esfera estd em D. Em
relagdo ao ponto E, essa distancia é
i

As medidas dos lados do triangulo
[DEF] sdo entédo S—y, 7T—x e
10-x—y.

Como os tridngulos [DEF] e [ABCI

sao semelhantes, os lados séo
proporcionais:

6 __8
TN Tk
gosvkInagg
7—)(_10—-x—y

ou

42 —6x =408y
70 —10x =80 — 8x — 8y

Resolvendo este sistema temos x =3
e y=2

Entéo, os lados do triangulo [DEF]
medem 3,4 e 5 cm.

A distancia percorrida pela esfera &
3+4+5=12cm.

A Isabel Mateus fez uma pequena
animagéo, ilustrando o problema, no
Sketchpad. Alias, o Sketchpade o
Cabri foram utilizados por muitos dos
leitores para encontrar a solugéo,
fazendo depois a demonstragéo
matematica do resultado. ®



Uma experiéncia encorajadora

Paula Teixeira

E fundamental que, para além da motivagdo, os professores acreditem que de facto a utilizacéo de material diversificado em
situagées de ensino melhora a aprendizagem dos alunos.

Existem dificuldades mas os recursos estéo ai. e os desafios também, e os

fundamental.

Ouso proclamar a escola como lu-
gar de satisfagéo, um lugar onde
teremos a ousadia de visar a gran-
deza, apostar na grandeza.

Georges Snyders

Apesar de algumas experiéncias de
mérito que tém sido feitas aqui e ali, a
concepgéo que existe do trabalho
escolar continua a passar essencial-
mente pelo interior da sala de aula em
tempos de 50 ou de 100 minutos.
Quase todas as experiéncias, mesmo
que pontuais, passam quase sempre
por autorizagéo extra-escola o que
dificulta e desmotiva. Apesar de tudo
esta forma de encarar o trabalho
escolar, ndo tem de ser sinénimo de
trabalho isolado e voltado para si. Ele
pode ser pensado como algo de
dindmico com ligagdes a comunidade
escolar e ao meio.

Um dos processos importantes dessa
dindmica de trabalho passa pela
possibilidade de se poder dispor de
recursos variados. A escola pode
tentar estabelecer parcerias com
outras instituigdes com o objectivo de
criar condigbes favoraveis a desenvol-
ver projectos especificos e proporcio-
nar a alunos ou professores oportuni-
dades de ligagdo com o exterior.

Um exemplo que poderé ser dado é o
que aconteceu, nos dois Ultimos anos
em que as Escolas Secundarias de
Camées, em Lisboa e D. Jogo V, na
Damaia e o Instituto Superior Técnico
desenvolveram um trabalho de
parceria no &mbito do projecto
Ciéncia Viva. Este projecto possibili-
tou a consolidagéo da existéncia de
Laboratorios de Matematica nas
escolas secundarias e a possibilidade
de alunos das referidas escolas
participarem em acgdes no IST
nomeadamente no projecto Ciéncia
Viva nas Férias. Esse trabalho pode

ser consultado em:

http://www.math.ist.utl.pt/cam/
actividades_pt.html

Muitas vezes essas experiéncias de
parceria trazem possibilidades de
realizagéo de transformacées signifi-
cativas.

Neste caso a transformagéo significa-
tiva passou pela utilizagdo de mais
recursos diversificados que passaram
a estar disponiveis na escola. Gosta-
ria pois de me referir a alguns desses
recursos e as suas potencialidades.

Quando de uma forma genérica
falamos de recurso evidentemente
que também estamos a falar de
pessoas, dos professores, e quanto
mais motivados estiverem os profes-
sores para a utilizagdo dos recursos
materiais, melhores serdo os resulta-
dos obtidos. Nesta situacéo € funda-
mental que para além da motivacéo,
os professores acreditem que de
facto a utilizagdo de material diversifi-
cado em situagées de ensino melhora
a aprendizagem dos alunos.

Também fichas com tarefas a propor
aos alunos sdo recursos de que
podemos dispor, sem grande dificul-
dade, mas que evidentemente reque-
rem um trabalho de pesquisa e
adaptagéo por parte do professor.

Mas pretendo falar dos recursos
materiais em Matematica. Numa
sociedade democratica os recursos
disponiveis deveriam ser acessiveis a
todos. A escola devera cumprir a
parte que lhe cabe desta tarefa.

Quando utilizamos materiais diversos
a gestédo da aula deixa de depender
tanto do professor. E impossivel ser o
professor a ligar e desligar todos os
computadores, ou a colocar o liquidos
nos cubos e no final ir despejar e
guardar todo o material. Assim se

professores constituem sé por si um recurso

promove a autonomia dos alunos e o
seu envolvimento na manutencéo da
sala de aula. Durante a aula os alunos
devem ter livre acesso aos materiais
com que estéo a trabalhar. Promove-
se também a inter-ajuda: muitas vezes
os alunos de uma turma precisam de
deixar material preparado para os da
turma que se segue.

Sobre os recursos materiais a utilizar
na escola, publicou a APM (ver APM
Informagéo n® 33) uma lista de
material a utilizar no laboratério de
Matemética que néo pretendendo ser
exaustiva, da uma boa ideia do que
poderéo ser os recursos a
disponibilizar acs alunos.

Relativamente & utilizagdo de alguns
desses recursos, tém sido feitas
sugestdes de utilizagéo na revista
Educagdo e Matematica . Na figura 1
da pagina seguinte, apresento um
resumo das que me parecem mais
significativas.

Existem muitas outras propostas
noutros numeros da revista, algumas
que podem ser utilizadas directamente
com os alunos e outras que podem
ser faciimente adaptadas.

No ensino secundario, desde que se
tornou obrigatéria a utilizacao da
calculadora gréfica e que a modelagao
matemaética ganhou maior importéncia,
passamos a poder dispor de uma
maior facilidade no estudo de fenéme-
nos da realidade. Em parte, uma ideia
que se pode dar sobre o que é a
modelagdo matematica, é encontrar
funcées matematicas que se ajustem
de forma satisfatéria a dados reais e
que essa fungéo possa ser usada para
fazer previsdes. Parece-me que
usando uma fungéo exponencial, por
exemplo, para modelar o
arrefecimento de uma chavena de
café, se exemplifica a utilidade de
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Revista Actividades

26 * Tudo o que hé num cubo
34 + 0O ponto de Fermat de um

Recurso

* Cubo em acrilico
» Computador (programa

corrida dos
100 metros,
etc., podem
ser encontra-

tridngulo Cabri) i
35 «lnvestigagdes com espelhos  * Espelhos dg(s; 32 pAL;:,bI\Ifa
37 »Relagoes geomeétricas » Computador (programa K/f delacs !
38 « Tetraedro duais Cabri) 0denagao No
41 = A curva de Koch: o floco de » Pedagos de canudo, linha, Ensino da

neve ou um pais pequenino com * Cartolinas de cores Matematica —

uma fronteira enorme diferentes Calculadora,
43 »Quando a terra treme * Papel semi-logaritmico CBL e CBR,
45« Uma nova visita a ilha do » Computador (programa de Julho de

triangulo equilatero Cabri) 1999.
46 » As agulhas de Buffon, m e a * Internet

internet * Computador (Geometer's U_m fEGHED

ainda muito

* Ronaldo e o Sketchpad
47 +Um salto de bumging jumping
52 »Uma curva chamada hipérbole
54 * A bola saltitante

estudar este tipo de fungéo.

Utilizando a calculadora gréfica e
sensores variados (CBL e CBR),
pode-se estudar uma grande quantida-
de de fenomenos reais.

Os alunos conhecem algumas fun-
cbes do ensino basico (linear,
quadratica e hipérbole) e estudam de
forma aprofundada as fungoes
polinomiais no 10° ano. Os
polinémios s&o fungdes excelentes
para usar em modelagao, porque, de
um modo geral, pode-se ajustar um
conjunto de dados a uma curva que
passa em todos os pontos. A questao
é que muitas vezes esse n@o € um
bom modelo em termos de previséo.
Por exemplo, um modelo quadratico
para predizer a temperatura de uma
chavena de café podera eventualmen-
te prever uma subida da temperatura .
Facilmente os alunos percebem que
este ndo sera um
bom modelo e a
medida que véo
estudando novas
fungdes teréo
oportunidade de ir
melhorando os
seus modelos. Por
isso muitas da
actividades experi-
mentais que podem
ser feitas com os
alunos, podem ir
sendo retomadas
em alturas diferen-
tes.

Actividades de
modelacdo como o
arrefecimento do
café, crescimento
da populagéo,
jogos olimpicos:
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Sketchpad - GSP)

» Calculadora gréfica

» Computador com o GSP

= Calculadora gréfica, sensor
de movimento (CBR).

figura 1 — Actividades publicadas na Educagéo e Matematica

pouco acessi-
vel e também
por isso pouco
utilizado é a
Internet. A
Internet
apareceu Como um recurso com
enormes potencialidades. No n® 46 da
nossa revista na secgéo de
Tecnologias na Educagdo Matematica,
¢ referido a determinada altura

" Agora temos a Internet na Escola? E
dai? Que posso fazer? Esta ndo € uma
pergunta de resposta rapida...”.

A Internet é essencialmente um
recurso para professores. O facto de
muitos sites, onde se poderiam fazer
pesquisas importantes, nao estarem
em portugués, constitui um factor de
retraccao. Muitos alunos nao domi-
nam suficientemente uma lingua
estrangeira para poderem utilizar de
forma vantajosa a Internet nas condi-
cbes que existem, isto &, em tempo
limitado.

E de referir no entanto que cada vez
aparecem mais paginas em portugués,
como apresentamos, a titulo de

Endereco

http://archives.math.utk.edu/visual.calculus/0/curve_fit.4/ index.htm|
http://www.ies.co.jp/math/java/doukan.html
http://archives.math.utk.edu/visual calculus/2/
http://archives.math.utk edu/visual.calculus/2/
http://archives.math.utk.edu/visual.calculus/0/ compositions.6/index.html Composigéo de fungoes
http://archives.math.utk.edu/visual.calculus/1 Himits.4/index.html
http://arch'ives.math.utk.edu!visum.ca|cuIus/O/exp_log.S/index.html
http://archives,math,utk.edu/visual.caicu]uSIOZshi&ing.G/index.htmi
http://www.mat.uc.pt/~jaimecs/hist1.html

Enderego de matemdtica em portugués
http://athena.mat.ufrgs.br/~portosil/mincurso.html
“Mocho", em http://softciencias.ccg.uc.pt/mocho, na secgéo “nimeros” Rectangulo de ouro: divisibilidade
http://jurere.mtm.ufsc.br/~taneja/formulas/geom/2d html
http://www.terravista.pt/mussulo/1491/page11.html
http://www.mat.uc.pt/~jaimecs/ livrogt/indice.html
http://www.terravista.pt/mussulo/ 1362/ historia.html
http://educar.sc.usp.br/matematica/matematica.html
http://students.fct.unl.pt/users/nufmm/quebra.html
http://go.to/aluncs 4

exemplo, no quadro abaixo.

O livro de apoio ao professor da Areal
Editores 7° e 8° anos & de consulta
recomendada para quem deseja
utilizar a Internet com os alunos. Al
podemos encontrar uma variedade de
exemplos muitos deles em portugués.

Existern no entanto alguns enderegos,
directamente relacionados com os
programas, onde se podem realizar
experiéncias em tempo real e podem
ser muito Uteis em actividades
experimentais e de investigacao.
Também como exemplo indicam-se
alguns destes enderecos interactivos.

Sensivelmente a meio da pagina da
Internet de Jaime Carvalho e Silva,
onde se |& “Outros servidores www
com interesse: Uma miscelénea de
arquivos recentes de Matematica
(Algumas ligagdes (links) adicionadas
ao NONIUS nao ha muito tempo...)",
podemos encontrar uma enorme
variedade de sugestdes das quais
podemos tirar grande partido. Na
pagina de Mario Lima (http://go.to/
alunos), encontramos sugestdes
muito interessantes para varios niveis
de ensino, directamente ligadas aos
programas em vigor.

Um exemplo de utilizagéo de uma
destas propostas pode ser consultado
na revista n® 46, As agulhas de
Buffon, m e a Internet e outro na
brochura de fungées para o 11°ano
editada pelo Ministério da Educagéo,
Surf na Internet.

Existem dificuldades mas os recursos
estdo ai, e os desafios também, e os
professores constituem, so por si, um
recurso fundamental.

Paula Teixeira

Esc. Sec. D. Jodo V

Contelido matemadtico

Regresséo
Derivadas
Derivadas
Gréficos e transformagdes

Limites e continuidade
Fungéo exponencial
Fungéo logaritmica
Histograma interactivo

Contetido matemdtico

Resolucéo de problemas diversos

Geometria

Fungoes

Histéria da matematica

Historia da matematica

Histaria da matematica

Histéria da matematica

\arios conteldos relacionados com
0s programas em vigor




Um trabalho de projecto no 11° ano

Em conjunto com outros
colegas é mais facil
preparar e implementar
projectos, pois dessa
forma estéo em presenca
diferentes experiéncias e
espiritos criticos, o que
podera contribuir para
uma melhor qualidade do
resultado.

Quanto aos alunos, nao
temos qualquer duvida
que com este projecto
foram desenvolvidas
determinadas
capacidades que ficariam
adormecidas se nos
cingissemos as aulas
ditas normais.

Celina Pereira, Elsa Ferreira, Irene Aguiar,
Manuela Pires e Silvéria Sabugueiro

Numa das reunides sectoriais dos
professores de Matematica do 11°
ano, em que se discutiam diferentes
tipos de tarefas a implementar na sala
de aula ao longo do ano, surgiu uma
ideia: "Vamos propor a realizacao de
um projecto aos nossos alunos do 11°
ano”. Aceite a partida, depressa
concordamos com o tema a explorar:
Fractais.

Tornava-se entdo necessério organi-
zar informacéo sobre o assunto e
transmiti-la aos alunos. Entre referén-
cias bibliogréficas, conseguidas
através da pesquisa em vérios livros,
em materiais da APM (homeadamente
a conferéncia “Caminhos para a
Geometria”) e consultas na Intemet,
conseguimos o indispensavel para o
arranque inicial, de forma a motivar os
alunos e dar-lhes algumas primeiras
nogbes sobre este novo e fascinante
tema.

No entanto, parecia-nos conveniente
que fosse apresentada aos alunos
uma palestra sobre Fractais e, perante
a proposta de convidar alguém para
esse efeito, uma das colegas
contrapropos: “E porque néo a
preparamos e dinamizamos noés?”.

A primeira reacgdo das restantes
colegas foi negativa, revelando
inseguranca e falta de confianca.

" Assustava-nos, em particular, prepa-

rar um assunto novo e complexo para
expor durante uma hora a uma plateia
de 180 alunos. Apds alguma discus-
s&o, concordédmos em abracar essa
iniciativa, conscientes da necessidade
da nossa preparagéo e da responsabi-
lidade desse nosso acto.

Exposicio e conferéncia

Durante os dois dias das Jornadas
Culturais da escola, a 11 e 12 de

Fevereiro de 1999, o 1° grupo organi-
Zou uma exposicao interactiva sobre
Fractais e Caos, tendo sido alguns
materiais, os fractais a 3 dimensées,
elaborados pelos alunos da turma de
artes. O professor da turma propos a
construgéo dos dez fractais cuja
descrigéo é feita no livro Fractal-Cuts
e forneceu os materiais de consulta;
os alunos estudaram as formas,
escolheram as cores das cartolinas e
puseram maos a obra, sendo o
resultado final belo e motivador para o
estudo que se pretendia.

Até 3 de Margo, aprendemos a
trabalhar com o Powerpoint, ultima-
mos os slides, requisitamos os meios
técnicos, providenciamos as necessa-
rias dispensas das outras aulas dos
alunos, convidamos os professores e
funcionarios a assistirem & nossa
apresentacao, de forma a que todos
os alunos do 11° ano e demais
interessados pudessem estar presen-
tes no mini-ginasio da escola, entre as
10h 30m e as 11h 30m.

Lamentamos a deficiéncia das condi-
cdes sonoras, mas concordamos que
o balango ¢ bastante positivo. Entre
0S recursos que usamos, destacamos
o software Fractree, com que fizemos
algumas exploragoes, o Sketchpad,
usado para a construgéo do floco de
neve e a Internet que, em offline, nos
permitiu evidenciar a beleza de
algumas imagens fractais. Salienta-
mos a colaboragéo da nossa colega
de Portugués, Margarida Font, que,
do seu jeito téo peculiar, estabeleceu
algumas pontes entre a Matematica,
Fractais e Caos, e o Portugués.
Registamos a reacgéo dos professo-
res presentes que, envolvendo areas
téo diversas como a Fisico-Quimica, a
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Filosofia, a Biologia, a Mecéanica ou o
Francés, nos manifestaram a sua
satisfagéo pelo tema, que lhes era
totalmente desconhecido, e pela
apresentacdo, que classificaram de
boa.

Um destaque para as declarages do
Armando, professor de Fisico-
Quimica:

Os meus parabéns pela vossaapre-
sentagao, que constituiuma peque-
na “pedrada no charco”, pois as
trés maiores revolugdes cientificas
deste século: a relatividade, a me-
cénica quantica e o caos, que des-
fizeram respectivamente as ilustes
Newtonianas do espaco e do tem-
po absolutos, de processos de
medidas controlaveis e a previsibili-
dade deterministica Laplaciana, e
que estao neste fim de milénio com-
pletamente ausentes da escola,
permanecendo por isso como as-
suntos misteriosos e complexos que
quase ninguém pode entender. Esta
dado um primeiro passo com a vos-
sa introdugéo aos fractais, um tema
muito interessante ligado a teoria
do caos. Continuem!

Esta conferéncia mexeu com a escola,
tendo sido, durante algum tempo,
tema de conversa na sala de profes-
sores. Todos queriam saber o
que sao fractais e os nossos
colegas que nao tinham
assistido pediam-nos uma
segunda apresentacéo. Foi
para nos gratificante constatar
que a Matemética pode ser
assunto de discusséo entre a
comunidade escolar ndo
matematica, sem que o tema
sejam os elevados niveis de
insucesso Nos exames ou
outros aspectos negativos.

Pedimos aos alunos um

comentario, anénimo e escrito, sobre
a conferéncia. Sinteticamente,
concluimos que aqueles que se
situavam na parte de tras da sala nao
conseguiram acompanhar o desenro-
lar da conferéncia nas melhores
condigdes, pois havia perturbagbes
nas condicbes sonoras e na visibilida-
de das projeccoes. No entanto, a
maioria dos alunos gostou do que viu
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e ouviu e, de um modo geral, ficaram
motivados para a elaboragéo do
trabalho que lhes era pedido. Pela
positiva, destacaram a couve-flor,
apresentada como exemplo de um
objecto fractal e que contribuiu para
ilustrar a propriedade da auto-seme-
lhanga caracteristica dos fractais e a
surpresa do conceito de infinito ligado
a uma situagao real como a medigéo
da costa portuguesa. Algumas
opinides:
Acho que se devem desenvolver
mais trabalhos deste tipo paradara
conhecer coisas diferentes, para a
cultura geral dos alunos.
Acho que fizeram ver aos alunos e
professores que a matematica néo
é so contas e coisas complicadas
mas que também pode ser bonita e
enriquecedora. Gostei muito da re-
lagao que fizeram entre os poemas
e os fractais. O Unico problema foi
ao nivel do som.
Eu achei o trabalho muito bem orga-
nizado e acredito que deve ter dado
muito trabalho.

E sempre bom descobrir que por
detras de uma coisa, que aparenta
uma certa vulgaridade, existem
muitas outras que nos nem faze-
mos ideia.

Qs trabalhos dos alunos

Entre a realizaco da conferéncia (a 3
de Margo) e 7 de Maio foi o periodo
que reservamos para a elaboragéo
dos trabalhos que deveriam ser
entregues e apresentados de seguida,
entre os dias 10 e 12 de Maio. Os
alunos puderany consultar os materiais
bibliograficos na mediateca e na

reprografia onde podiam tirar fotocépi-
as.

Durante aquele periodo, que incluiu as
férias da Péscoa, alguns alunos foram
solicitando ajuda, principalmente na
definigdo do subtema que deveriam
tratar, no grau de aprofundamento
pretendido ou em esclarecimentos
sobre conceitos matematicos ainda
desconhecidos, como nimeros
complexos, logaritmos ou sucessbes,
bem como sobre alguns termos
técnicos da bibliografia em inglés, o
que também foi novidade para eles.

A obrigatoriedade da apresentacéo a
turma foi, de inicio, contestada por
alguns alunos mas, na data prevista,
todos cumpriram a sua parte.

Houve alunos que ainda nio consegui-
ram “dar o salto” e fizeram uma
apresentagao um pouco apagada,
com muitas pausas ou bastante
apoiada no texto escrito do trabalho.

No entanto, fazendo uma anélise
global, os resultados finais surpreen-
deram-nos, quer pela dimenséo de
algumas investigagoes levadas a
cabo, pela originalidade de determina-
das apresentacdes, pela extraordina-
ria clareza de algumas comunicagbes
ou pelos meios técnicos utilizados.

Apesar de constatarmos que
muitos alunos foram direccionados
para uma perspectiva historica
pelas consultas na Internet, que
ocuparam quase em permanéncia
os computadores da Mediateca e
do Laboratério de Matemética, foi
grande a diversidade e a qualidade
de trabalhos elaborados.

Foram feitas apresentagbes
recorrendo a dramatizagbes
devidamente encenadas, a bandas
desenhadas apresentadas em papel
e com epilogo ao vivo, a satiras de
programas televisivos, a entrevistas a
matemaéticos. Fizeram-se paginas de
Internet, elaboraram-se CD-Rom'’s,
construiram-se muitos modelos em
cartolina e outros materiais, apresen-
tou-se musica fractal e exemplos de
lendas e da presencga dos fractais nas
artes, exemplificaram-se conceitos
com couves-flor, fetos ou outros
arbustos.




Guido do trabalho de projecto “Os fractais”

A apresentagéo do trabalho seré livre, ou seja, poderdo utilizar varios materiais,
mas tera obrigatoriamente uma componente escrita e apresentacgao oral.

Na apresentagéo escrita deverdo ser contemplados os seguintes aspectos:
Titulo; Objectivos do trabalho; Materiais utilizados; “Histéria” do trabalho:
descricdo das pesquisas realizadas, dificuldades encontradas...: Desenvolvi-
mento do tema; Conclusées; Bibliografia

Temas a abordar: Envolvendo fractais, podendo assumir formas diferenciadas.
Desde o estudo pormenorizado de um determinado fractal, construgdo e
exploragéo de um fractal, ao desenvolvimento de um programa de calculadora,
passando por uma investigagéo histérica, ligagdo dos fractais as Artes, ou outro
que aches interessante,

Prazo de execucao: até 7 de Maio 99

Apresentacdo e entrega: entre 10 e 14 de Maio 99

Avaliacéo: No quadro que se segue encontram-se os pardmetros a terem conta
na avaliagdo com a respectiva ponderacéo:

Parametros Ponderagio

Apresentagdo: suporte escrito e materiais 3

de apoio

Cumprimento do guido 2

Desenvolvimento: clareza, criatividade, ca- 8

pacidade de sintese, rigor.

Concluses e

Apresentacao a turma 5
Total 20

Bibliografia:

® Amorim, |. (1994). Caos e Fractais na Aula de Matematica. Actas do
ProfMat94 (pag. 59-72).

* Bernardes. A et al. (1997). Matemética 11° Sucessées. Porto: Contraponto.

* Costa, M. J. P. (1987). A Curva do Dragso. Educacao e Matemética n°4
(pag. 11,12 e 36).

* Crato, N. Olhar o Céu. Expresso de 5/9/98.

* Dewdney, A. K. (1994). A Méquina Mégica. Lisboa: Gradiva.

* Giorgi, D. (1987). Fractais na Escola Secundaria. Educacéo e Matemaética
n°4, (pag. 7-10),

* Lima, Y., Gomes, F. (1997). XeqMat Matematica 11. Editorial O Livro
(pag.256-325).

* Mandelbrot, B. (1998). Objectos Fractais. Lisboa: Gradiva.

* Material da Exposigéo realizada durante as Jomadas Culturais.

* Miller, D. & al. (1996) Fractals and Chaos in the Classroom. KMEP (traducéo
proviséria),

* Ramos, J. S. (1989). Matemaética experimental. Educacdo e Matemética
n°45, (pag. 7-10).

* Ribeiro, A. et al (1998). Soluggo 11. Texto Editora (pag.274-291).

® TI-Mat n°8 (1998). Fractais na sala de Aula.

® Uribe, D. (1995). Fractals-Cuts. Norfolk:Tarquin.

* Veloso, E. (1998). Geometria Temas Actuais. Lisboa: IIE (pag. 275-287:
Forma e Dimenséo)

Sites sobre fractais:

http://www.ba.infn.it/www/wfractal.html

http://www.fractals.com

http://eulero.ing.unibo.it

http://www.fractaldomains.com/html/gallery.html

http://dir.yahoo.com/Arts/Visual__Arts/Computer_Generated/FractaIs

http://cml.rice.edu/~lanius/fractals/

http://math.rice.edu/~lanius/fractals/ /

http://forum.swarthmore.edu//alejandre//

Avaliagdo dos trabalhos

Uma questéo que se nos colocou
desde o inicio foi a avaliacdo dos
trabalhos. Havia que definir critérios,
para que houvesse alguma uniformida-
de e se minimizassem as diferencas
entre as nossas sensibilidades.
Apoiando-nos na brochura da Didacti-
ca e tendo a nossa curta experiéncia
de avaliagdo e classificacéo de
relatérios como referéncia, estabele-
cemos um guido para a apresentagao
escrita dos trabalhos e definimos os
pardmetros a ter em conta na avalia-
¢éo final e a respectiva ponderacéo
(ver caixa). Quando comegamos a
analisar os trabalhos que nos foram
entregues, pareceu-nos que poderiam
ser feitas algumas alteragées dos
critérios definidos, mas néo as
fizemos, pois isso seria contrariar as
orientagdes apresentadas previamen-
te, por escrito, aos alunos.

As apreciagbes escritas que fizemos a
cada um dos trabalhos, procuraram
revelar, ndo s6 a apreciagéo geral,
mas também os aspectos mais e
menos conseguidos, revelando
também o conhecimento que cada
uma de noés tinha dos seus alunos.
Como exemplos:

Embora cumpra o guiéo, os objecti-
vos s8o apenas os definidos pela
professora e a concluséo nao esta
ajustada ao desenvolvimento. Este
consta em 20 paginas densas, cujo
conteldo, além de ter algumas idei-
as repetidas, néo € dominado pelos
alunos, devido ao seu grau de com-
plexidade. Ha uma enorme discre-
pancia entre a linguagem da parte
inicial (da autoria dos alunos) e da
restante, o que denota que esta é
copia integral das fontes consulta-
das. A apresentagéo a turma foi
bastante fraca. :
Insuficiente

O tema escolhido [Fractais e Plan-
tas] é efectivamente o fio condutor
de todo o trabalho, sendo apresen-
tados alguns exemplos interessan-
tes. No entanto, a lei matematica
para o crescimento da erva ndo me
parece adequada, pois a “metade
do tamanho” ja ndo acontece ao
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passar de 1/4 para 1/6, nem daiem
diante. A histéria do trabalho pode-
ria ter sido mais completa. A apre-
sentacdo a turma teria sido mais
dindmica se, em vez de lerem, ar-
ranjassem alguns suportes
(acetatos, por exemplo) que mos-
trassem melhor as figuras. Gostei
do feto.
Suficiente +

Trabalho muito bem estruturado, de
redacgao clara, explorando bem as
relagdes fractais-musica-matemati-
ca. A histéria do trabalho é
elucidativa e as conclusdes séo
adequadas ao desenvolvimento fei-
to. A apresentacéo foi optima.
Muito Bom

A descoberta de novos conceitos

Durante a realizagao dos trabalhos os
alunos depararam-se com muitos
conceitos matematicos que ainda nao
tinham estudado na aula, como
sucessao, soma de termos, limite,
numeros complexos, logaritmos, etc.

Por exemplo, ao depararem-se com a
nogéo de dimenséo fractal, que €
quase sempre um numero irracional e
se pode determinar através da férmula

D=IogkN:b—gE ,emque Néo
logK

nimero de elementos finais e Ko

numero de partes em que se dividiu o

segmento inicial, surge o conceito de

logaritmo.

Os alunos do 11° ano ainda néo
conhecem este conceito, mas dois
grupos que abordaram a dimenséo
fractal ndo so o compreenderam
como conseguiram transmiti-lo de
forma a que os colegas também o
compreendessem.

Um dos alunos explicou desta forma,
usando o tridngulo de Sierpinski como
referéncia:

Ha 3 triangulos novos por cada um
dos anteriores e cada lado é dividi-
doem 2 partes. Logo, adimenséo e
o numero representado por d na
expressao 3=2. Comparando com
2=2' e 4=22, conclui-se que d tem
que estar entre 1 e 2 e, usando a
calculadora, determina-se o seu
valor que é aproximadamente 1,58.
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Outra aluna, ndo entrando no célculo
da dimensao fractal, explicou que um
segmento de recta transformado num
“ziguezague” tera dimensdo entre 1 e
2 visto ser mais do que uma simples
linha e n&o preencher inteiramente o
rectangulo que a limita (no exemplo
que ela desenhou no quadro). Tam-
bém um popular porta-chaves que
consiste numa bola de borracha com
“picos” representara um fractal com
dimenséo entre 2 e 3 pois ndo &
apenas uma superficie e néo preenche
todo o espago correspondente.

Conclusao

O desenvolvimento deste trabalho
teve, para nos, aspectos bastantes
enriquecedores.

Aumentamos o nosso conhecimento e
a nossa cultura, ao estudarmos um
tema do qual sabiamos muito pouco.
Apresentar a conferéncia aos alunos
foi outro desafio que, pelos resulta-
dos, nos entusiasmaram para novas
iniciativas deste tipo.

Finalizada esta experiéncia, considera-
mos que o trabalho em equipa com
outros professores é o meio privilegia-
do para desenvolver actividades
inovadoras. Em conjunto com outros
colegas é mais facil preparar e
implementar projectos, pois dessa
forma estdo em presenca diferentes
experiéncias e espiritos criticos, o que
podera contribuir para uma melhor
qualidade do resultado.

Quanto aos alunos, nao temos
qualquer divida que com este projec-
to foram desenvolvidas determinadas
capacidades que ficariam adormecidas
se nos cingissemos as aulas ditas
normais. A comunicagao de ideias e
de conceitos matematicos foi posta
em pratica durante as apresentagées
a turma. Por outro lado, atitudes de
pesquisa e de selec¢éo de informagéo
estiveram presentes durante a
realizag&o do trabalho. E é claro que
se desenvolveram o sentido de
autonomia e a cooperagéo entre os
vérios elementos dos grupos, além da
respectiva responsabilizacéo.

Quanto as opiniges dos alunos,
registamos alguns comentarios

referidos no questionario que elabora-
mos e que eles preencheram, sobre
este projecto:

Com a realizagdo deste Projecto
pude aprender que a Matemética
nao é s nimeros e formulas, mas
também tem a sua beleza. Com a
geometria fractal a Matematica dei-
xa de ser tao “fria” e "austera”.
Pudemos conhecer novos ramos
da Matematica.

Através deste trabalho fiquei a sa-
ber o que era um fractal e tambem
a compreender como & o processo
de formagéo dos Fractais. Este tra-
balho deu bastante “gozo” e des-
pertou bastante interesse da minha
parte para a Matemética.

Aprofundei a minha sabedoria, na
area da Matematica e do mundo
moderno.

Saber mais da Nova Matematica.
Saber ciéncia @ Matematica.

Fomos “obrigados” a pesquisar
sobre uma coisa que nem sequer
sablamos que existia. Aprendemos
bastante n&o s6 a nivel de conteu-
do, mas a propria realizagéo nos
ensinou a trabalhar com alguns pro-
gramas.

Aprendi algo que nunca imaginava
vir a saber, o que foi bastante bom
para o meu conhecimento, tanto a
nivel matematico como cultural, pois
é engracado dizer aos meus cole-
gas que uma couve-flor é um fractal.

Bibliografia
Para além da bibliografia dada aos alunos

consultdmos ainda os seguintes livros e
artigos

Matos, JF. (1989). Modelos. aplicagdes da
Matematica e computadores, o exemplo
dos autématos celulares. Educagdo e
Matematica 12, 17-22:

Gleick, J. (1989). Caos. Lishoa: Gradiva

Jurgens, O. et al. (1992) Fractal for the
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Para este nimero seleccionamos

Racionalidade e irracionalidade dos estudos
comparativos internacionais

Christine Keitel e Jeremy Kilpatrick

A nossa escolha para este nimero é a tradugéo integral do texto The Rationality and Irrationality of International

Comparative Studies, de que sdo autores Christine Keitel
International comparisons in mathematics education (studi
por G. Keiser, E. Luna e I. Huntley e publicado pela Falme.

Os autores séo duas das mais prestigiadas fig

e Jeremy Kilpatrick e que constitui o capitulo 16 do livro
es in mathematics education series 11, pp. 241-256), editado
r Press (Londres) em 1998.

uras internacionais da educacdo matemética e conhecem particularmente

bem a problemética abordada no texto, uma vez que foram ambos consultores do Third International Mathematics and

Science Study — TIMSS. Neste artigo, muito ac
sobre os propésitos, o alcance e a validade dos
co dos alunos, bem como a utilizagéo que é ge

Introducao

Os estudos comparativos interacio-
nais chegam a dominar o discurso
educativo em muitos paises, quando
educadores, decisores educativos e
politicos equacionam o que deve ser
feito para melhorar o seu sistema
educativo. Os resultados destes
estudos sdo aceites, em muitos
casos, como fornecendo evidéncias
cientificas indiscutiveis sobre o que
sabem os alunos dos paises compara-
dos, assim como sobre o grau de
qualidade dos curriculos e da forma
como os professores ensinam.

Neste artigo, vamos examinar algu-
mas caracteristicas dos estudos
comparativos internacionais em
Matematica. Consideraremos em
primeiro lugar como é encarada
nesses estudos a natureza problema-
tica do curriculo. Em seguida,
focaremos o estudo comparativo mais
recente e amplo, o TIMSS, conside-
rando questées que se levantam pela
sua grande amplitude e as respectivas
consequéncias. Iremos olhar em
particular para trés estudos comple-
mentares que foram concebidos para
permitir interpretacdes mais claras
dos dados do teste, mas que, em vez
disso, parecem conduzir a més
interpretagdes e contradigbes.
Concluiremos com vérias questées

que os investigadores desta &rea
parecem né&o ter levantado e com
algumas reflexdes sobre a natureza,
aceite a priori sem discusséo, dos
estudos comparativos internacionais
em geral.

Investigando os curriculos de
Matemdtica

O tratamento dos curriculos da
Matematica escolar em investigagées
comparativas internacionais ¢ uma
histéria de esforgos crescentes para
levar em conta aspectos da complexi-
dade curricular, Contudo, também &
uma histéria de fracasso continuo na
tentativa de aprofundar e de questio-
nar os pressupostos do que se
entende por curriculo.

As investigacbes comparativas
internacionais tém assumido duas

" formas. Uma delas procura examinar

0 modo como a compreensao mate-
mética, a capacidade, o sucesso, o
progresso ou, para utilizarmos um
termo mais neutro, o desempenho
dos alunos diverge entre sistemas
educativos’, no que se refere a um
dado tépico curricular — por exemplo,
problemas de palavras ou célculos de
adigéo e subtracgéo de niimeros
inteiros. Nestes estudos, o curriculo
néo ¢ analisado em si mesmo. Em vez
disso, assume-se que o tépico ests

tual e importante, eles questionam concepgées muito generalizadas
grandes estudos comparativos internacionais do desempenho mateméti-
ralmente feita dos resultados desses estudos.

presente em todos os sistemas
estudados e, portanto, pode ser
considerado como uma constante nao
problemética.

A segunda forma de investigagéo,
mais comum, procura verificar o
Sucesso ou progresso ou, mais
geralmente, o desempenho, como um
todo, apesar de quase sempre se
referir somente a um dado nivel etario
ou ano de escolaridade. Os estudos
deste segundo tipo sao inevitavelmen-
te confrontados com o problema de
examinar, ou pelo menos caracterizar,
os curriculos dos sistemas educativos
gue estao a ser considerados.

A abordagem mais comum tem sido a
de estabelecer uma espécie de
estrutura para analisar os curriculos.
Desenvolvem-se entdo medidas de
desempenho, para encaixarem nessa
estrutura. Nas investigagoes mais
antigas, era tipica a utilizacéo de
matrizes de processos-contetidos,
para construir e classificar itens de
desempenho. Reconhecendo que as
varidveis de “processo” ndo pareciam
operar através dos contelidos, de
forma a fazerem ressaltar diferencas
interpretaveis e que a colocagéo de
um item numa posigéo Gnica vai
violentar o que acontece, tanto na
avaliagdo como no curriculo, investiga-
dores recentes (Lapointe, Mead e
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Para este nGmero seleccionamos

Phillips, 1989; Survey of Mathematics
ans Science Opportunities, 1993,
Apéndice B) substituiram o processo
por dimensdes como a expectativa de
desempenho e o nivel de proficiéncia,
acrescentaram dimensdes como a
perspectiva para enquadrarem
objectivos curriculares ndo cognitivos
e descreveram os itens de desempe-
nho utilizando mais do que uma
categoria para cada dimensé&o.

Uma segunda tentativa para lidar com
a complexidade curricular foi a de
distinguir entre o curriculo planeado e
o curriculo implementado. Uma
distincdo entre o curriculo planeado
(tal como estéa representado em
documentos oficiais, manuais, ou em
ambos) e o curriculo implementado
(normalmente medido através de
questionarios aos professores) foi
feita no Second International
Mathematics Study — SIMS (Travers
e Westbury, 1989). A distingéo ja
tinha sido antecipada no First
International Mathematics Study —
FIMS (Husén, 1967) — pela utilizagéo
de classificacbes dos professores das
oportunidades de aprendizagem dos
contetdos relativos a cada item
testado. Apesar dos termos planeado
e implementado transportarem a
infeliz conotagéo de que as Unicas
intengdes que contam séo as oficiais,
e de que os professores néo passam
de meros executores que implantam
no terreno planos de outras pessoas,
esta distingao foi Util, na medida em
que ajudou a distinguir o planeado do
que ¢ a realidade curricular.

Infelizmente, tal como Hans
Freudenthal (1975) fez notar ha alguns
anos, em Ultima anélise os professo-
res podem muito bem classificar a
dificuldade do item, em vez de avaliar
se foi ensinado aos alunos o contetdo
pressuposto nesse item. Além disso,
relacionar as “oportunidades de
aprendizagem” com o “curriculo
implementado”, para testar o desem-
penho, ndo aborda directamente a
questao de saber qual a extenséo do
curriculo que foi aprendida pelos
alunos.

Quando damos a todos, num grupo de
alunos oriundos de varios sistemas,
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um conjunto comum de itens de
desempenho, fica assim definido um
curriculo idealizado que serve de
modelo, em contraponto com o
desempenho que os alunos tém
dentro de cada sistema. As medidas
relativas as oportunidades de aprendi-
zagem ou ao curriculo implementado
tornam-se medidas do modo como o
curriculo idealizado foi aprendido ou
implementado. Independentemente da
forma como o grupo de especialistas
delineou o curriculo idealizado,
seleccionando um conjunto de itens
de desempenho para o estudo, &
impossivel, tal como Freudenthal
(1975) muito bem assinalou, construir
instrumentos internacionalmente
equivalentes. Freudenthal fez notar
que seria possivel, embora muito
dificil, construir instrumentos que
apresentassem relagdes internacional-
mente compardveis com os curriculos
nacionais. Nao explicou como tal
poderia ser conseguido, mas o que
permanece valido é que, ndo conside-
rando o curriculo como uma variavel
entre sistemas, os estudos internacio-
nais continuam a comparar magés
com laranjas ou, nas palavras de
Torsten Husén (1983), a "comparar o
incomparavel”.

As investigagbes comparativas
internacionais tém-se tornado cada
vez mais sofisticadas. Em conjunto
com os julgamentos dos especialistas
sobre o modo como o curriculo da
Matemética deve ser representado
internacionalmente, tém sido feitas
anélises cuidadosas de documentos
oficiais e materiais escritos. Foram
efectuadas andlises a variaveis como
o tempo reservado para varios topicos
em diferentes sistemas, a proporgéo
de sistemas que tratam um dado
topico em cada ano, a forma como
varia, nos manuais, o espago concedi-
do a um topico, e como difere a
organizagdo dos manuais nos diferen-
tes sistemas.

Mesmo assim, o curriculo internacio-
nal idealizado, definido por um conjun-
to comum de tarefas organizadas por
topicos de contetdo, continua a ser a
norma para medir o desempenho. N&o
é concedida nenhuma tolerancia pelo
facto de existirem objectivos, ques-

tées, historias e contextos que séo
diferentes entre os curriculos de
Matematica dos sistemas em estudo.
Ninguém aborda realmente em que
medida os alunos de um dado sistema
estéo a aprender o curriculo de
Matematica que o seu sistema lhes
oferece.

Promessas e perigos das
comparacoes

Tal como as observagoes anteriores
sugerem, os estudos comparativos
internacionais que utilizam uma grande
quantidade de dados empiricos tém
sido objecto de critica, desde que
foram efectuados. Alguns criticos
insistem no “jogo de nimeros” e
propdem outra organizagao para a
anélise de dados, outros modelos
matematicos ou outras representa-
coes para os resultados. Criticas mais
abrangentes referem-se a problemas
fundamentais e que néo foram objecto
de suficiente atengé@o nas compara-
¢des, tal como “comparar o incompa-
ravel”, “muitas visdes, muitos objecti-
vos, um teste” e “problemas em
comparar curriculos de diferentes
sistemas educativos” (Bracey, 1997a,
1997b; Husén, 1983; Westbury,
1989). Foi notado com frequéncia que
os estudos testam apenas se e como
os curriculos avaliados se enquadram
ou adaptam ao curriculo nacional, ou
ao que se toma como tal, e que
qualquer concluséo para la disso néo
é justificavel (Bracey, 1996; ver
também o comentario de Baker,
1997). Neste sentido, os estudos
comparativos intermacionais mais
conhecidos dos dltimos 30 anos,
conduzidos pela International
Association for the Evaluation of
Educational Achievement — |EA
(FIMS e SIMS), foram muito criticados
por nédo se adequarem a realidade, ou
seja, por ndo produzirem nem usarem
dados “reais” que suscitassem uma
compreenséo do que se passava, e
como, na sala de aula. O TIMSS foi o
primeiro dos estudos da [EA que
tentou complementar os habituais
dados dos testes, os quais tinham
sido o foco destes estudos empiricos.




Os testes de desempenho e os
questionarios foram acompanhados
por trés outros ambiciosos estudos
de investigacdo que se apoiaram em
fontes de dados adicionais:

® o Videotape Classroom Study, um
estudo das aulas de Matemética no
87 ano de escolaridade nos EUA,
Japéo e Alemanha, dirigido por
James Stigler da Universidade da
Califérnia em Los Angeles;

¢ 0 Survey of Mathematics and
Science Opportunities Study, um
estudo sobre o ensino da Matema-
tica e Ciéncias em seis paises,
dirigido por William Schmidt, da
Universidade do Estado de
Michigan;

* o Curriculum Analysis Study, um
estudo dos propésitos curriculares,
dirigido por William Schmidt, da
Universidade do Estado de
Michigan.

Todos estes estudos foram extensos
e conduzidos em paralelo com o
estudo de desempenho do TIMSS. O
primeiro (Stiegler et al., 1996; U.S.
Department of Education, 1997)
implicou o registo em video e trata-
mento de 231 aulas do 8° ano de
escolaridade, nos EUA, Alemanha e
Japao. O segundo (Schmidt et al.,
1996) necessitou que se efectuassem
mais de 120 observagées de aulas de
Matematica e Ciéncias em seis
paises, numa tentativa de caracterizar
"uma aula tipica de Matematica ou de
Ciéncias” para alunos de nove e treze
anos de idade, nesses paises. O
ultimo (Schmidt, McKnight, Valverde,
Houang e Wiley, 1997) incorporou a
tentativa de desenvolver um instru-
mento e uma metodologia para
analisar as orientagées curriculares,
programas e manuais de cerca de 60
paises participantes (ver Schmidt,
McKnight e Raizen, 1997, para um
relatorio que aplica a informacgéo dos
dois ultimos estudos ao contexto dos
EUA). Os trés estudos requeriam que
os investigadores lidassem com uma
quantidade sempre crescente de
"dados”, que deviam ser recolhidos,
processados e interpretados; um
nimero cada vez maior de pessoas

envolvidas nestas actividades; a
aplicagdo de um instrumental técnico,
continuamente a aumentar; um nunca
acabar de pedidos de financiamento
para realizar os estudos. O TIMSS foi,
a grande disténcia, o maior e mais
caro dos estudos comparativos
alguma vez realizados em educagéo
matematica, e estes trés estudos
aumentaram o seu alcance e comple-
xidade.

A enorme dimenséo do estudo
levantou imediatamente alguns
problemas de cariz novo: quanto mais
dados, pessoas e dinheiro eram
necessarios, mais importantes se
revelavam os problemas de responsa-
bilidade e de racionalidade de tal
empresa e mais cuidado era preciso
colocar na selecgdo das pessoas que
estavam a dirigir e no controlo do seu
trabalho. Estas observacées provo-
cam mais consideragdes fundamen-
tais sobre os estudos comparativos, o
seu valor geral e os seus riscos.
Vamos colocar trés questées sobre
“quem” estd ligado a estes estudos.

Quem dirige o estudo?

A questéo das pessoas que dirigem o
estudo liga-se aos conhecimentos
especificos, especializagdo e compe-
téncia dos que estdo envolvidos,
assim como & sua capacidade e
responsabilidade para assumirem
tanto uma perspectiva geral como
uma orientacdo néo tendenciosa e
para manterem simultaneamente um
distanciamento claro e uma proximida-
de em relacéo aos dados. Essas
pessoas necessitam desenvolver uma
compreenséo comum, entre todos os
que tém responsabilidades no estudo.

Nos estudos da IEA, incluindo o
TIMSS, ressalta o facto de quase
todos os principais responsaveis pela
sua conducgao terem sido investigado-
res empiricos em educagéo, especia-
listas em psicometria ou em processa-
mento de dados. O problema dos
contetidos da educagdo matematica
ou cientifica foi tratado como uma
questéo meramente técnica. Nestes
estudos, a caracteristipa mais monu-
mental e abordada com mais rigor foi
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o tratamento dos dados, depois de
recolhidos. Particularmente notével,
foi a maneira como foram tratados
problemas de validade metodolégica,
de fiabilidade e de qualidade. adoptan-
do-se um ponto de vista puramente
formal. As questées relacionadas com
o contelido, em todos os seus
aspectos, foram normalmente vistas
como secundarias. Esta orientagéo
néo surpreende, a luz da especializa-
¢éo que estes investigadores tém e
da sua preocupacéo fundamental com
a metodologia. No entanto, a predomi-
néncia das questdes metodologicas
levanta com certeza sérios problemas,
quando se chega ao aspecto concreto
de tomar as tarefas matematicas
como sendo os curriculos, os questio-
narios aos professores como repre-
sentando o ensino e os resultados
como a base para comparacdes dos
curriculos, em relagéo aos seus
contextos culturais e sociais. As
afirmacbes sobre diferencas e seme-
lhangas revelam-se problematicas,
incluindo os juizos sobre o sucesso e
o insucesso ou sobre paises fracos
ou fortes.

Quem paga o estudo?

A questéo dos apoios financeiros tem
a ver com o facto dos objectivos do
estudo serem meramente determina-
dos politicamente ou orientados pela
investigagao. Por outras palavras, que
papel é desempenhado por grupos de
presséo, como departamentos
governamentais, forcas politicas,
organizagdes sociais ou instituicoes
de investigagdo e como podem os
varios paises influenciar a actividade
concertada dos diferentes grupos?
Esta questédo também esté relaciona-
da com o problema de saber se os
paises pobres e ricos participam
equitativamente na recolha, interpreta-
¢ao e avaliagéo dos resultados,
referentes ao seu proprio pais assim
COMO aos outros.

Na nossa cultura ocidental (euro-
americana), as comparacdes internaci-
onais néo tém valor politico se nao
forem aceites como “verdadeiros”
estudos de investigagéo. Isto é, os
politicos que financiam um tal estudo
confiam fortemente que ele se
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justifica, em primeiro lugar, pelo seu
caracter internacional e, em segundo
lugar, pela exigéncia dos resultados
serem inquestionavelmente validos.
Esta condigéo explica por que razéo
os paises que pagam mais ficam
muito preocupados com a qualidade
da investigagao e investem nado so
dinheiro, mas também recursos
humanos. A consequéncia Gbvia é que
os estudos ficam dominados pelos
especialistas dos paises que fornece-
ram o apoio financeiro e pelos interes-
ses e conhecimentos profissionais
desses especialistas. Naoc é de
estranhar que as pessoas colocadas
nas posi¢oes de lideranga mais
importantes do TIMSS fossem
oriundas dos paises ricos que financi-
aram o estudo, com todas as conse-
quéncias que essa influéncia acarreta.
As questdes de investigacao, o idioma
e os estudos complementares foram
escolhidos pelas entidades financiado-
ras, da mesma forma que as finalida-
des foram determinadas principalmen-
te por aqueles que pagaram.

Por outro lado, os politicos nao tém
grande interesse por estes estudos.
Para eles, o lugar relativo do seu pais
€ o aspecto mais importante dos
resultados. Querem ter um bom lugar
na competi¢do, querem alardear o
brilharete do seu pais ou os esfor¢os
feitos para sobressair em Matematica
e Ciéncias, ou entdo querem saber
por que razéo os paises mais bem
classificados estéo nessas posigoes.
Este interesse esta directamente
relacionado com a competitividade
economica. Algumas criticas recentes
dos sistemas escolares exageraram
as consequéncias econémicas do
desempenho fraco em Matematica e
Ciéncias, uma vez que o estado
econdmico de um pais & “mais
influenciado pelas politicas comerciais
do governo, pelos mercados financei-
ros mundiais e pela deslocacéo de
companhias para paises com baixos
salarios, do que pelo fraco desempe-
nho escolar” (Stedman, 1997, pp. 4-
5). Em todo o caso, a questéo fulcral
para cada pais, em particular para os
paises ricos que contribuiram com a
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maior fatia do dinheiro dos estudos
comparativos intemacionais e que sédo
altamente competitivos na economia
mundial, é a sua posigéo relativa
comparada com a dos que lhe ficaram
a frente. Este é o Unico resultado
importante. E raro que os politicos se
interessem meramente por perceber
melhor ou apenas por explorar as
possibilidades de investigagao
oferecidas pelas comparagdes
internacionais. A sua perspectiva ndo
é a de melhorar a educagao matemati-
ca e cientifica, particularmente para os
que estdo em paises pobres e mal
classificados, mas, antes, a de serem
comparados com os que tiveram mais
sucesso. O seu interesse esta
concentrado nos aspectos internos do
seu préprio pais e, talvez, em procurar
pistas que sugiram razdes para o
desempenho superior dos melhores
paises.

Este interesse torna-se especialmente
claro quando se olha para os estudos
complementares, realizados no
contexto do TIMSS. O estudo do
TIMSS que utilizou as gravagoes de
video das aulas de Matematica
limitou-se aos EUA, Japao e Alema-
nha. Este estudo, tal como aconteceu
no inquérito realizado em seis paises
sobre o ensino e no estudo que
analisou o curriculo, foi financiado pelo
governo dos EUA. Todos eles foram
dirigidos apenas por investigadores
norte-americanos, com um pequenc
apoio de especialistas pertencentes
aos outros paises participantes. Os
investigadores americanos fizeram um
esforgo assinalavel para trabalhar com
os membros das equipas dos paises
cooperantes, mas estes apenas
contribuiram parcialmente para o
projecto, fornecendo os dados
codificados referentes aos seus
paises, enquanto o processamento e
interpretagéo, mais importantes,
foram efectuados pelos membros da
equipa americana. Nao pretendemos
que estas consideragdes sejam uma
critica ao procedimento. Contudo, é
claro que localizar o financiamento, a
gestdo e a impiaﬁta@éo de um estudo

internacional num s¢ pais participante
traz problemas. Podem passar
despercebidos aspectos fracos dos
estudos e néo se detectarem ques-
toes relacionadas com desequilibrios
ou erros.

Outra questéo fundamental e relacio-
nada com esta problematica é: qual é
a razéo cientifica para a presséo no
sentido de obter resultados que levem
a um claro escalonamento dos
paises? Serd que este escalonamento
fornece automaticamente melhores
“resultados de investigagéo” ou
novas compreenses? Os estudos e
os seus resultados fornecem uma
mudanga de perspectiva? O que
significa, para o governo aleméo ou o
dos EUA, o facto das classificagoes
do Irdo ou da Africa do Sul serem téo
decepcionantes? Sera que os paises
ricos tencionam fornecer algum apoio
para melhorar esta situagdo? Os
estudos desvendam maneiras de, ou
realmente apontam para, melhorar a
educagéo matematica e cientifica nos
diferentes paises?

Quem controla a construcio ¢
divulgacio dos resultados?

Apesar de existir o mito enraizado de
que "o0s numeros nac mentem”,
particularmente entre pessoas que
acreditam firmemente em estudos
empiricos “objectivos” — e muitas
dessas pessoas integram os grupos
que se encarregam de realizar estu-
dos comparativos com base em
testes e questionarios — ha hoje uma
aceitagéo alargada de que os dados
podem ser recolhidos, tratados,
matematizados e interpretados de
modos muito diferentes e de que
estes processos nao estao totalmente
imunes a interesses e intengoes
especiais. Assim, uma questéo
deveras importante tem a ver com o
modo como os resultados dos
estudos séo “empacotados”, distribu-
idos e levados ao publico. Como &
que os investigadores podem tratar, e
como é que o fazem realmente, os
dados “naoc desejados” ou as inter-
pretagdes “néo habituais”? Quem
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influencia este processo, com que
razbes e através de que meios? O
poder essencial estd nas maos da
comunidade de investigagao que
dirige o estudo ou nas dos financiado-
res, nomeadamente as instituicbes
politicas? As respostas a estas
perguntas podem diferir consideravel-
mente nos paises participantes, por
existirem diversas tradigdes de
investigagéo e estruturas politicas, ou
por causa de diferentes “jogos de
poder” que podem estar em curso a
favor ou contra outros paises.

As boas posicdes que certos paises
conseguiram, nos testes de desempe-
nho dos estudos comparativos
internacionais, levaram alguns comen-
tadores de paises em posigdes mais
baixas a exagerar os resultados,
criando uma mistica sobre a educacéo
dos paises com melhor classificagéo.
Nos EUA, por exemplo, os professo-
res foram pressionados a voltar a um
curriculo baseado nos "conhecimen-
tos basicos” em Matematica, para
imitarem os sistemas, presumivelmen-
te mais eficazes, dos paises asiaticos
(Hirsh, 1996). Na Alemanha, artigos
na imprensa sublinhavam quase
semanalmente, depois da publicacdo
dos resultados do TIMSS, o contraste
entre os alunos aleméaes, que tiveram
niveis de desempenho mediocres nos
testes, e os japoneses que — alega-
damente por terem trabalhado o tipo
de resolugéo de problemas desafiado-
res mostrados nas aulas gravadas em
video — tiveram bons resultados nos
testes. Jogando com as preocupa-
¢bes do publico e dos politicos sobre
estes artigos, um investigador aleméao
ligado ao TIMSS conseguiu obter
milhées de marcos, ndo para melhorar
a pratica nas aulas de Matematica ou
a formagé&o de professores de Mate-
matica, mas para desenvolver um
instrumento mais sofisticado para
medir o desempenho matematico dos
alunos. Isto aconteceu numa altura em
que os orgamentos para as escolas e
universidades baixaram dramatica-
mente e o financiamento para a
investigagéo, em todas as areas, foi
drasticamente reduzido. Contudo, a

Alemanha néo foi o unico pais onde os
investigadores ajudaram a organizar a
apresentagédo dos resultados do
TIMSS para os meios de comunicagéo
e, em seguida, recolheram os benefi-
cios, quando os governos responde-
ram alarmados, financiando mais
investigagéo.

Aproximacio a realidade da sala
de aula

Andlise curricular no TIMSS

O estudo do TIMSS de anélise
curricular (Schmidt, McKnight,
Valverde et al., 1997) foi pioneiro na
realizacdo da ambiciosa tarefa de
analisar as linhas orientadoras dos
curriculos, programas e manuais,
desenvolvendo em simulténeo um
poderoso instrumento de comparagao
para a andlise. A descrigdo da meto-
dologia € impressionante e os compli-
cados processos para a recolha de
dados sdo admiraveis. As vérias
representagoes gréficas das conclu-
sbes relacionadas com o constructo
“oportunidades de aprendizagem e de
ensino” e dos correspondentes itens
unitarios, como "“topicos mais impor-
tantes” ou “contelido principal” s&o,
contudo, dificeis de perceber. Além
disso, a aplicagdo de outros construc-
tos como “expectativas de desempe-
nho" — conhecer, resolver proble-
mas, raciocinar, para mencionar
apenas algumas que podem ser mais
facilmente entendidas — e “perspecti-
vas (profissionais)” é simplesmente
confusa. De facto, néo existe nenhum
resultado real deste estudo, além da
afirmacéo de que héa "vérias perspecti-
vas e muitas finalidades”, mas o
estudo ndo esta relacionado com
nenhum resultado da parte principal
do TIMSS, o estudo dos testes de
desempenho. Desde o inicio, foram
levantadas criticas gerais sobre a
metodologia usada e os pressupostos
subjacentes. Queremos agora acres-
centar algumas consideragdes
adicionais, que deviam ter sido
objecto de reflexdo mais substancial.

A ideclogia predominante. A ideologia
que estd por detras da analise curricu-
lar consiste em que apravés do cons-

tructo de um desenho de investigagéo

de "curriculo comum” e da utilizacéo
de "uma lingua comum inglesa”, para
as questdes que deviam ser respondi-
das pelos participantes nacionais do
estudo e para as descrigdes sistema-
ticas que dai resultariam, seria
possivel encontrar regularidades
nacionais e praticas distintas passiveis
de serem caracterizadas e avaliadas.
Como poderia alguém acreditar que,
com este procedimento, fosse
possivel apreender o sentido dos
sistemas educativos participantes?

"Faz o teste!” é o grande imperativo
subjacente a investigacdes comparati-
vas. No entanto, como se pode lidar
com culturas diferentes com um teste
unico, em particular com um teste que
tinha a pretenséao de apreender
objectivos diferentes, entre varios
sistemas educativos e dentro de cada
um deles?

As ficgbes associadas. Uma das
ficgbes consistiu em considerar que
as linhas orientadoras e os manuais,
como medidas dos curriculos, influen-
ciam a pratica na sala de aula de
modo “equitativo™ ou universal,
representam uma fonte predominante
do saber dos professores e dominam
o seu conhecimento profissional e as
suas acgoes.

Uma segunda ficgao residiu em
considerar que a énfase em aspectos
mensuraveis e numeraveis do desem-
penho dos alunos fornece uma
informagéo importante, suficiente e
relevante para ser processada. Esta
énfase fez surgir constructos do tipo
“oportunidades para aprender e
ensinar Matematica”, “expectativas
de desempenho” ou “perspectivas
profissionais”. Estes constructos
artificiais podem dar aos investigado-
res mais espaco para a especulagio
do que para uma interpretagao séria.
A linguagem da codificagdo e o que
fica codificado podem ter influenciado
os dados de modo téo forte que
alguns problemas né@o podiam sequer
ser detectados. Especificamente, no
projecto de anélise curricular, os
dados codificados que serviram de
base a todo o processamento e as
representagdes graficas ou numéricas
nao podiam ser controlados seriamen-
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te para todos os paises, nem o
proprio procedimento de codificagao
podia ser verificado pela equipa em
todos os casos, quando os dados
eram finalmente apresentados. A forte
predilecgéo dos investigadores pelos
jogos de niimeros — todos os tipos
de correlagbes e agrupamentos, cujas
relagées ndo admitiam nenhuma
interpretacéo razoavel e, por vezes,
pareciam ser completamente despro-
vidas de sentido e absurdas — néo
levou, contudo, os investigadores a
voltarem aos dados, nomeadamente
aos manuais e linhas orientadoras
originais, e a examina-los com cuida-
do. O estudo dependeu grandemente
da codificagdo nacional, dos especia-
listas nacionais, da sua fluéncia no
inglés e da sua compreenséo das
finalidades, instrumentos e procedi-
mentos do estudo. A codificagéo
estava intimamente relacionada com
as interpretagées dos constructos
(frequentemente numa lingua estran-
geira) e estes constructos, por sua
vez, ja estavam influenciados pela
perspectiva dos que os desenvolve-
ram. Deste modo, a anélise curricular
perdeu-se no meio dos resultados
gerais do estudo principal do TIMSS.
Os estudos de contexto que deviam
ter complementado e apoiado o
estudo empirico do desempenho
tornaram-se irrelevantes e néo
ajudaram a interpretagéo dos dados
dos testes. Os resultados dos
estudos de contexto podem mesmo
ter contrariado os dados do teste.

Uma terceira ficcdo do estudo de
analise curricular residiu no facto de
que comparagéo significa colabora-
géo, e ndo competigado, obrigando a
uma igualdade dos participantes.
Contudo, existia “naturalmente” uma
forte hierarquia entre os paises
grandes e os pequenos, os “distan-
tes” ou os pobres. Claro que na
maioria dos casos a equipa de
investigagéo (de lingua inglesa) era
definida pelos paises maiores, sendo
estas pessoas quem sobretudo
determinava o que se deveria conside-
rar o curriculo comum, assim como o
idioma comum.

Ensino na sala de aula no TIMSS

O estudo do TIMSS que utilizou o
video das aulas foi outra maneira de

olhar para a aula de Matemética,
como um lugar onde as oportunidades
de ensino e de aprendizagem séo
determinadas. A caracteristica
singular deste estudo era a tentativa
de chegar, tdo perto quanto possivel,
& aprendizagem e ao ensino concre-
tos, e tornar possivel que a situacéo
concreta fosse observavel posterior-
mente, por quem quer que visionasse
as gravacoes. Os principais elemen-
tos do projecto consistiam em videos
de 50 aulas de Matematica do Japao,
80 dos EUA e 100 (na realidade foram
123, se considerarmos algumas aulas
anteriores e outras posteriores) da
Alemanha, no 8° ano de escolaridade,
principalmente sobre dlgebra e
geometria.

As transcrigdes dos videos (traduzi-
das para inglés!) forneceram oportuni-
dades e problemas especificos, a
partir do codigo especialmente
desenvolvido como um procedimento
geral antes da andlise, e dos construc-
tos da codificacéo, tais como a forma
da interacgéo, o tempo para trabalho
individual ou de grupo, o nivel acadé-
mico do conteldo e as tarefas
matematicas ou “problemas” usados
nas aulas. O processo de codificagéo,
assim como o exame pormenorizado
de contelidos separado de recomen-
dacbes pedagdgicas ou metodolégi-
cas, eram abertos a vérias interpreta-
¢bes dos psicdlogos ou linguistas
envolvidos, dos professores partici-
pantes, de alguns consultores interna-
cionais ou “especialistas” (num dado
pais), dos matematicos e educadores
matematicos e por ai adiante. O facto
espantoso € que o critério final para a
codificagéo e interpretagéo era o
consenso entre os diversos grupos de
especialistas! Como € que os investi-
gadores puderam lidar de forma
diferente com as perspectivas,
necessariamente enviesadas, destes
diversos grupos? Nao poderiam ter
sido tomadas como matéria de
discusséo e debate sobre diferentes
observagbes dos episddios? Como
poderiam os resultados dos contex-
tos, tal como o fluir pedagégico, que
reflectem concepgdes culturais do
conhecimento, de comb se aprende e
das praticas apropriadas de ensino,

ser utilizados para interpretar os
dados?

Um problema que ainda nao foi
claramente inspeccionado na concep-
¢éo do estudo foi a questdo da
representatividade das aulas gravadas
em video — a amostragem e a sua
relacdo com circunstancias importan-
tes e fundamentais da escolarizacéo e
com oportunidades de sucesso dentro
de um pais. A amostra das aulas
japonesas foi muito elogiada pelo
director do projecto, que afirmou ser
um exemplo da aula japonesa tipica de
resolucao de problemas. Sera que
todos os observadores da educacao
japonesa (ver George, 1995: Goya,
1993; Ito, 1997) que apresentam
descrigoes diferentes e episddios
tipicos contraditérios com esta visdo
da realidade escolar japonesa sao
mentirosos? Foram respeitadas as
diferencas dos contextos sociais,
como a aprendizagem extra-escolar e
as explicagoes, entre o Japéo e os
outros paises? Tendo visitado escolas
do ensino basico, sem encontrar aulas
do tipo das que se mostram nos
videos, a primeira autora deste artigo
duvida que as 50 aulas sejam tipicas.

E sabido que os investigadores
japoneses desenvolveram protétipos
de aulas em video, para a formacao
de professores, que tém por finalida-
de a exemplificagéo de alguns méto-
dos didécticos de ensino altamente
valorizados, no contexto da aula. As
aulas sao semelhantes as do projecto
“Secondary Classroom Practice” da
Universidade Aberta do Reino Unido,
no qual se mostram episodios de
abordagens investigativas. Nao se
pretende que as aulas sejam tipicas
ou especialmente brilhantes; séo
apenas exemplos de como conduzir
aulas com foco no trabalho de grupo,
realizado de modo independente.
Muitas das aulas japonesas parecem
seguir uma planificacdo semelhante,
embora esse foco néo seja tdo
evidente. Em seu lugar, a énfase é
mais deslocada para um desenvolvi-
mento claramente planeado de certos
conceitos ou intuigbes mateméaticas,
independentemente dos interesses,
sucesso ou desempenho dos alunos,
durante o ensino. Nao existe a
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procura de motivagao ou de feedback
da parte do professor, a nivel individu-
al, e as vérias formas de chegar a uma
solug@o apresentadas no quadro s&o
atribuidas apenas a matematica, em
lugar de o serem como possibilidades
de diferentes abordagens individuais e
formas de as desenvolver. Muitos dos
videos do estudo do TIMSS podem
ser como estas aulas, para serem
mostrados em cursos de formacgéao
continua ou inicial de professores,
cuidadosamente planificados, prepara-
dos e conduzidos como demonstra-
¢Oes U(teis da pratica de ensino
pretendida pelas entidades oficiais. As
gravacoes podem ser liteis para
observadores e alunos de cursos de
formacéo de professores, sem
representarem necessariamente a
realidade da prética.

Como é que os estudos comparativos
respeitam os diferentes papéis e tipos
de autonomia que os professores dos
paises participantes tém na tomada de
decisdes e concepgéo a nivel curricu-
lar? Se o professor gozar de grande
autonomia, como sucede na Alema-
nha, as suas decisbes curriculares
podem diferir de uma turma, ou de
grupo de alunos, para outra, podendo
assim existir uma maior preocupacao
com a mativagao e envolvimento, por
um lado, e com a responsabilizagéo
ou a compreensao dos resultados da
aprendizagem, por outro lado. E se o
professor for o Unico agente de
avaliagéo no sistema escolar, o
conflito tipico entre ensino e avaliagéo
torna-se uma caracteristica problema-
tica que tem de ser negociada. No
entanto, o ensino e a avaliagéo estéo
ligados mais estreitamente do que
qualquer teste alguma vez podera
fazer.

As decisbes curriculares néo séo as
Unicas caracteristicas do processo de
ensino que diferem substancialmente
de pais para pais. As oportunidades
de aprendizagem estéo também

relacionadas com a capacidade do

professor em motivar os alunos a
seguir as suas escolhas curriculares e
em aceitar ou negociar o contetdo de
aprendizagem e o método que serd
seguido. Portanto, as decisbes
curriculares dizem respeito ndo so as
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tarefas a conceber e realizar, mas
também & discusséo, negociagao e
perspectivas alargadas sobre o
"porqué” e o “para qué” do ensino,
além do “como”. A capacidade e
propenséo do professor para conduzir
estas negociagdes e propiciar estas
perspectivas podem ser muito
diferentes de um pais para outro.
Outro aspecto que ainda néo foi
tratado nem considerado nos estudos
& o das diferencas nacionais entre
alunos, e professores, no que diz
respeito as suas crengas sobre os
testes, as suas atitudes positivas ou
negativas face aos testes, uma vez
que pode nao ser normal que lhes
pecam para fazer testes. Mesmo
quando o teste é a forma mais comum
de avaliagéo nesse pais, a boa
vontade dos alunos em se sujeitarem
a eles é diferente nos varios paises.
Por exemplo, os alunos alemées néo
estdo habituados a fazer testes, nem
levam a sério um teste se ndo estiver
directamente relacionado com a
classificacdo atribuida pelo professor.

Como é que se pode comparar a
visdo microscépica e aprofundada
fornecida pelos videos das aulas com
uma impressao global da realidade?
Como lidar com o problema dos
varios focos da investigagéo, a
semelhanga do que acontece com os
estudos posteriores, tenderem a
tornar-se auto-contidos, independen-
tes e "autonomos”? Podera um
estudo deste tipo continuar sob o
controlo da comunidade de investiga-
¢do ou seré facil, e inevitavel, que se
torne uma preocupagao autébnoma de
politicos? Sera realmente possivel
obter uma selecg@o representativa da
realidade da aula? Sera possivel
chegar a uma compreenséo comum
do que constitui um sentido cultural
dos sistemas educativos e da aula de
Matematica?

Colocando o desempenho em contexto

Os resultados dos alunos em estudos
comparativos sdo tratados como
numa olimpiada académica. Apesar de
serem pequenas as variagbes de
desempenho representadas na
ordenacao, ndo é nada claro o signifi-

cado real das médias divulgadas. Até
agora, nao foram fornecidas mais do
que interpretagdes superficiais, do
tipo “paises fracos” ou alunos sem
sucesso, mesmo quando estas
expressdes estdo ligadas a nimeros
do meio da escala. Sera que as
meédias podem realmente proporcionar
uma interpretagéo sofisticada? A partir
de arranjos numéricos, alguns investi-
gadores mostraram que € possivel
subir ou descer um certo nlimero de
lugares, efectuando pequenas altera-
¢des na énfase de contelido ou no
sistema de ponderagao. Outros
afirmam que comparagées de perfis
de respostas mostram mais desigual-
dades entre paises e diferentes
“oportunidades de aprendizagem”
para os alunos, do que uma media
pode indiciar. Argumentam que a
representatividade das médias
nacionais esconde variagbes subja-
centes entre regides e entre escolas.
Nem sempre hé garantia de que a
amostragem dos alunos tenha sido
correcta, ou que as médias ndo
tenham sofrido um abaixamento
devido as condigdes em que o teste
foi aplicado em alguns paises em vias
de desenvolvimento. Além disso, os
relatérios de desempenho nos varios
anos de escolaridade insistem no
“crescimento” do desempenho
matematico, apesar de os testes e os
alunos serem diferentes nos varios
anos considerados. E as diferencas da
classificagdo dos paises nos varios
niveis de escolaridade poderem
dever-se mais a alteragbes no conjun-
to de paises que participaram no
estudo referente a um dado ano de
escolaridade, do que ao mérito ou
demérito do curriculo, do ensino ou
dos alunos.

No que respeita & informagéo cultural
e contextual sobre os varios paises,
sabemos, a partir dos estudos
complementares, que os alunos no
Japéo, Coreia e Singapura tém muito
tempo extra para estudarem Matema-
tica, em explicacbes privadas ou em
escolas especiais, fora das escolas
oficiais. Em relacéo aos alunos
japoneses, a Matematica e as Ciénci-
as sdo as disciplinas de que gostam
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Menos, mas, se 0s compararmos com
os aleméaes, passam mais um terco do
horario semanal a rever e preparar as
suas aulas de Matemaética (Shimer,
1997) e muitos deles frequentam com
regularidade aulas depois do almogo
no juku, onde séo preparados,
principalmente, para os exames. Em
1996, o governo japonés (Monbusho)
publicou um relatério sobre os planos
de politica educativa. Este relatério
fornece dados sobre o tempo de
aprendizagem extra que os alunos
ocupam, mostrando que ele tem
estado a aumentar muito acentuada-
mente, nos Ultimos dez anos. Nos
primeiros seis anos de escolaridade,
77% dos alunos, em média, tém
explicagbes ou aulas privadas e 24%
frequentam as escolas privadas de
remediagéo do tipo juku. Nos anos
correspondentes ao nosso 3° ciclo, as
médias sdo de 28% em aulas e
explicagbes privadas e 60% no juku,
havendo alguns alunos que frequen-
tam ambos. No mesmo relatério, séo
analisadas as opinides dos pais e
professores das escolas oficiais sobre
a frequéncia do juku: 60% acham que
a frequéncia do juku é um exagero;
58% acreditam que a formagéo do
caracter das criangas é influenciada
negativamente pela excessiva compe-
ticdo em exames de admisséo; 48%
sentem que a saude e o bem-estar
das criangas séo afectados negativa-
mente pelo excesso de tempo
ocupado no juku; 34% acham que a
escola é desvalorizada, devido &
preocupacao com os estudos no juku;
11% assinalam que as criangas ficam
perturbadas e confusas pelas diferen-
cas existentes entre os tipos de
ensino da escola e do juku; e 15%
acham que as criangas revelam

problemas comportamentais, despole-

tados pela frequéncia no juku, e
desenvolvem outros problemas
relacionados com a excessiva compe-
tigdo que ai existe. Mais de metade
dos pais queixam-se que, por causa
da excessiva frequéncia do juku, as
criangas tém uma experiéncia inade-
quada de vida e de actividades extra-
escolares, incluindo ludicas, comunita-
rias e interacgdes familiares. Quase
45% pensam que a trajectéria profissi-

onal a efectuar pela crianga é determi-
nada, em primeiro lugar, de acordo
com “classificagées normativas”,
independentemente dos seus desejos
ou aptidées, normalmente despreza-
dos. Entre os pais que foram inquiri-
dos, 38% afirmam que o sistema de
aulas privadas e do juku lhes exige
demasiado, sob o ponto de vista
financeiro, e apenas 11% néo via
nenhum problema especifico neste
sistema (Monbusho, 1996, pp. 33-
34). A competicéo entre este segundo
sistema de aulas privadas e o juku é
considerada pelos professores e pais
como um obstéculo importante a
qualquer pretenséo de reforma (Ito,
1997).

Como é que se pode desenvolver um
conceito claro do que é uma prética
apropriada de ensino? O ensino e a
aprendizagem ineficazes séo devidos
apenas a problemas metodolégicos?
A partir da andlise dos videos, é claro
que apenas conta o que pode ser
observado e posteriormente interpre-
tado de modo razoavel; os métodos
analiticos séo claramente diferencia-
veis, logo preferidos. No entanto,
onde podemos alcangar a viséao
metacognitiva de que as atitudes e
crengas, tanto dos alunos como dos
professores, assim como varios
factores sociais, determinam a falta
de eficacia? E facil descobrir que os
professores norte-americanos passam
mais tempo na escola, do que os
professores japoneses e alemaes, e
que passam mais tempo nas aulas do
que a prepara-las (Schmidt et al.,
1996, p. 2). Seré entéo correcto
concluir que o método americano é
“dizer e mostrar” (McKnight et al.,
1987, p.81), ao passo que os japone-
ses usam o método socrético e
actividades praticas apropriadas
(Stigler e Stevenson, 1991, p.91)?
Como é que os paises garantem, do
seu ponto de vista, que as prescri-
¢oes exemplarmente “boas” ou
curricular e pedagogicamente deseja-
veis séo transformadas em realidade?

Conclusio

Dentro de cada sistema educativo, o
curriculo da Mateméticda é um orga-
nismo que funciona, tanto a nivel

retérico, como a nivel real. O funcio-
namento deste todo orgénico ndo foi
examinado, segundo os seus proprios
termos, para cada sistema, em
nenhum dos grandes estudos recen-
tes. Em vez disso, foi imposto um
pseudo consenso (em primeiro lugar
pelo mundo de expresséo anglo-
saxonica) entre todos os sistemas, de
modo a tratar o “curriculo” como uma
constante, e ndo como uma variavel, e
a tornar possivel examinar as opera-
¢oes efectuadas com outras variaveis.
Este modo de tratar o curriculo tem
tido os seus custos. Chegou a altura
de comegar a examinar de um modo
mais aprofundado e mais sério os
curriculos de Matemética dos diferen-
tes sistemas educativos, de forma a
que as avaliagbes do que os alunos,
no quadro desses sistemas, sabem e
séo capazes de fazer matematicamen-
te possa ser objecto de interpreta-
¢Oes mais vélidas e produtivas.

O TIMSS comegou com grandes
esperancas de poder fornecer um
contexto enriquecido, no qual o
desempenho dos alunos seria apreen-
dido em pormenor e seria ligado a
outras informagdes sobre a pratica na
sala de aula e os curriculos nacionais.
Estas esperancgas foram, em parte,
atingidas, mas os presumiveis melho-
ramentos feitos no TIMSS, em
relagéo a estudos anteriores, foram
maculados pelo dominio dos EUA no
financiamento da maior parte da
investigacéo e na direcgéo da recolha
e andlise de dados. Como consequén-
cia, trata-se de um estudo impregnado
pelas tradicdes de investigacéo de um
pais, que, com demasiada frequéncia,
diz pouco ou nada aos educadores
matematicos de outros paises,
nomeadamente no que diz respeito ao
modo como a educag@o pode ser
melhorada nesses paises. Além disso,
como o mais abrangente e mais
amplamente publicitado estudo
comparativo j& realizado, o TIMSS
ameaca inquinar durante algum tempo
as aguas da politica educativa,
enquanto os investigadores e os
politicos lutam para tirar dividendos do
que o TIMSS alegadamente afirma,
sobre o ensino e a aprendizagem da
Matematica nos seus paises. Sao
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feitas inferéncias abusivas sobre a
ligagdo entre perspectivas selecciona-
das de ensino e indicadores faliveis de
desempenho, de modo que educado-
res insuspeitos, assim como o plblico
em geral, venham a pensar que o
ensino descrito produziu o desempe-
nho medido.

Os estudos comparativos internacio-
nais sado anunciados aos quatro
ventos em revistas de educagéo e na
imprensa, como triunfos da racionali-
dade. Séo citados como se o0s
resultados que fornecem néo fossem
questionéveis. Criticas sérias e
expressdes de duvida séo rejeitadas,
como censuras de provocadores
ignorantes ou mal informados. Entre-
tanto, a irracionalidade inerente a
estes estudos ¢ varrida para baixo da
carpete. Os investigadores que
conduziram os estudos investiram
demasiado nos resultados, para
poderem comprometer-se numa
reflexdo séria sobre os fundamentos
do seu trabalho. E como é que pode
haver irracionalidade, quando tantos
educadores e cientistas reputados
trabalharam tanto para produzir
resultados organizados e cientificos?
O facto de poderem coexistir, nestes
estudos, a racionalidade e a irraciona-
lidade, pondo em causa as analises
bem fundamentadas e os resultados
cuidadosamente apresentados, € algo
que ndo ocorre a muita gente. No
entanto, um breve exame dos docu-
mentos produzidos nestes estudos
mostra que por cada ponto forte ha
sempre graves lacunas. Os estudos
baseiam-se nos fundamentos menos
firmes: assumem que a armagao
cientifica pode cobrir todas as fraque-
zas na concepgao, os dados incongru-
entes e os erros de interpretagéo.
Eles ndo s6 comparam o incomparé-
vel; eles racionalizam o irracional.

Nota

! Utilizamos sistemas em lugar de paises
ou nagbes porque os paises podem estar
representados, em investigagbes compa-
rativas, por estados, provincias, grupos
linguisticos ou mesmo cidades (ver
Westbury, 1989, p. 19).
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Quota de 1999

No ano de 1999 o valor da quota & de 6 750$00 para professores, 4 750$00 para estudantes(sé se considera estudante quem
néo aufere qualquer tipo de vencimento) e 7 250$00 para sGcios a residir no estrangeiro. Pode efectuar o pagamento enviando
um cheque, ou vale postal, a ordem da Associagio de Professores de Matemética para a seguinte morada:

Associacéio de Professores de Matemiitica - Escola Superior de Educacio de Lisboa
Rua Carolina Michaelis de Vasconcelos 1549-003 Lisboa

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

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

S6 para sécios residentes no estrangeiro

(Nome) autorizo que seja debitado no meu
cartdomimero L1 1 | | L[ | L 1 L | | | L1 1 1.1
Visa T MasterCard
[ | 0
Validade o valor de correspondente a
Data__/__/__

Assinatura

Ficha de Inscricao/Actualizac@io na Associacio de Professores de Matemadtica

Nome: Sécio N°

Morada:

Cédigo Postal: Distrito:

Telefone: E-Mail:

Data de nascimento:_ / / N° de Contribuinte:

N°do B.L: Arquivo: Datal de Emissdo: _ /_/
Ano em que comegou a leccionar: Nivel de Ensino:

Categoria Profissional:

Escola:

Morada:

Telefone: > E-Mail:

Publicacoes - Envio pelo Correio

No caso de desejar que lhe sejam enviadas publicaces pelo correio devera enviar o pedido por carta indicando as publicagdes
pretendidas, juntamente com um cheque ou vale postal no valor das mesmas mais os portes do correio, em nome de APM para
a morada acima indicada. Ao valor total das publicaces devera ser acrescida a percentagem correspondente para cobrir as
despesas relativas a expedicio (porte do correio e embalagem). As percentagens de cobranga sio as seguintes:
até 2500800 - 20%; de 2501300 a 5000$00 - 15%; mais de 5000800 - 10%. Se residir no estrangeiro, poder4 utilizar os cartdes
Visa ou MasterCard para pagamento de qualquer encomenda de publicagdes, desde que previamente se informe pelo
e-mail:apm @mail.telepac.pt.




[o* ]
i

30

43

47

60

H3
64

Indice

O curriculo: quando comecei... E agora?
Joana Porfirio

Encontros em 1999/2000

O professor ¢ o curriculo
Manuela Pires

Gestio flexivel do curriculo. Uma reportagem na Escola Basica 2, 3 de Santa Clara
Joana Porfirip e Lina Bi

unheira
A\lgumas reflexoes sobre a democracia a propésito de curriculos e vice-versa
Leanor Moreira

Esgotamento dos recursos naturais renovaveis

istiana Reis, Rosa Palma, Sonia Martins ¢ Paulo Pereira

Cristina Grazina, (
A Escola e os professores em contextos de exclusio escolar e social

Glaria Macedo
Materiais para aula de Matemdtica
Descobrindo a magia dos fractais através de cortes em papel
Actuahdades
Da flexibilizaciio curricular a um curriculo europeu?
Empregados de jardim de infancia. Um curso bem sucedido de 9" ano + 1

Entrevisia a Carlos Miguel, Cesdrio Silva, Maria Laura Honorio, Monica Pauline e Violante Cardeira

Leijturas
Gestao curricular — fundamentos e praticas
Curriculos: teoria e praxis

Uma utopia irrecusdvel: a reconstrucao critica do curriculo por parte dos professores e das Escolas

Maria \ .'.r toria Armein
Gestao flexivel do curriculo no 1° ciclo: Algumas reflexoes
Lurdes Serrazina

Reflexaes sobre os Standards
Jeremv Kilpatrick e Eduarda B. Moura

» n e » » daq s
Pontos de vista, reaccoes e ideias...

12 ano + 1, para quando?, Cesdrio Silva
A dama ou o tigre, Guilhermina Lobato

Curriculos alternativos: uma experiéncia
\na Cristina Tudella

As proximas mudancas no ensino secundario

Entrevista com Domingos Fernandes

l'ecnologias na educacao matemadtica

Dave e Dan — tecnologia e investigacio matematica no 9° ano
Espanha, Franca, Inglaterra e Holanda: uma visdo sobre alguns aspectos curriculares
>

.'l !I{ N i .J'.f'.?.-'r.'l.-.' virtuol, Il)r::'.".fu-' de f \] [ .'r Heimio, !r-r__“ l'.\.‘.'.':"-“ :J\'","-!- It Ug'r".ﬁi re ." eter Gates

Comparando alguns aspectos dos curriculos de quatro paises

O problema deste numero

Fibonacci para o ano 2000

Uma experiéncia encorajadora

P Teiveird
Um trabalho de projecto no 11" ano

Celina Pereira, Elsa Ferreirva, Irene Aguiar, Manuela Pires e Silvéria Sabiguetro
Para este niimero selecciondmos

Racionalidade e irracionalidade dos estudos comparativos internacionais

(.U."."\.".fl'.'r f"."."l-'l'. & }"r’f."fn'- |l-'\'|._|r'.|""."| A

B e T T

e b T




