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Sobre a capa

Os elementos gréficos desta capa foram obtidos transformando uma imagem gerada recorrendo a algoritmos
genéticos. Estes séo particularmente interessantes e estéo envolvidos em certos processos naturais. Os créditos
pela programagéo, bem como pela obtengéo dessa imagem original s&o todos para Penousal Machado e pode ver
mais exemplos do seu trabalho em http://www.dei.uc.pt/~machado/aztecs.html.

A imagem inicial foi sujeita a transformagdes, no sentido de a tornar mais “orgénica” e mais “vibrante” numa
espécie de metéfora sobre o “Poder da Natureza”.

Sobre o ntimero anterior

Em relagéo ao relato da Visita & exposigéo interactiva “Brincando com a Mateméatica”, na EB1 n° 11, Monte Belo
de Setubal (pdg. 69), as professoras envolvidas solicitaram a especificagéo de que o “jogo dos Montes” leva os
alunos a adquirir o conceito de diviséo e a chegar ao seu algoritmo. No mesmo artigo, coluna 3, linha 13, onde se
I& “figuras impossiveis” deve ler-se “figuras imprevisiveis”. Lamentamos o sucedido.

Ainda na revista anterior, na pag. 34, alheio a nossa vontade, a foto impressa néo corresponde ‘a que deveria ter
sido editada e que reproduzimos:

Neste ntimero também colaboraram

1° Grupo da Esc. Sec. Calazans Duarte, Carlos Manuel Ribeiro, Circe Mary da Silva, Cléudia Aratijo, Claudia
Fialho, Cladia Nunes, Diogo Alves, Elesa Figueira, Ercilio Forge Mendes, Fernando M. Martins, Grupo de Trabalho
APM das Publicagdes, Helder Vilarinho, Isabel Campe&o, Leonor Santos, Luis Reis, Lurdes Serrazina, Maria
Guilhermina Nogueira, Maria José Costa, Mério Roque, Sofia Alves. Esta revista inclui também um discurso
proferido pelo Presidente Jorge Sampaio.

Capa

A capa foi composta por Anténio Marques Fernandes.

Data da publicagao

Este nimero foi publicado em Fevereiro de 2001.

Correspondéncia

Associagédo de Professores de Matemética

Rua Dr. Jogo Couto, N° 27 - A, 1500-236 Lisboa
Tel: (351) 217163690

Fax: (351) 217166424

e-mail: apm@netcabo.pt

Nota

Os artigos assinados sé&o da responsabilidade dos seus autores, néo reflectindo necessariamente os pontos de
vista da Redacgéo da Revista.

A publicagéo do numero temético de 2000 (Educagédo & Matemética, n°60) foi subsidiada pela Fundagéo Calouste
Gulbenkian.
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Sem béia é que nao afundamos!

Leonor Santos

Como é do vosso conhecimento tem merecido, nestes dois Ultimos meses,
especial destaque, nomeadamente num jornal diario, uma discusséo a volta da
publicagdo ou nao dos resultados por escola das provas de aferigéo realizadas
aos alunos do 4° ano de escolaridade. Da leitura dos diferentes argumentos
apresentados ressalta desde logo que estamos em presenga de dois conceitos
de avaliagéo totalmente contrarios, um visando o prémio/castigo e o outro a
regulagéo. Partindo assim de dois pressupostos téo distintos, associados a
visdes igualmente contréarias do que é a escola, para que serve e como deve
funcionar, néo se trata efectivamente de uma discussdo mas antes de mondlo-
gos ou de conversas de “surdos” e, como tal, infindaveis e improdutivas.
Procurarei, assim, recolocar a discussdo numa outra dimenséo, formulando e
respondendo a algumas questdes que me parecem estreitamente relacionadas
com esta tematica.

1. E importante avaliar o sistema educativo? Avaliar & um processo que compre-
ende conhecer e compreender a realidade, identificar os seus pontos fortes e
intervir de forma a melhorar os aspectos menos conseguidos. Ao perfilhar-se
esta perspectiva de avaliagdo, emerge a pertinéncia de um dispositivo de
avaliagdo do sistema que tenha como principal objectivo uma fun¢éo reguladora.
Este dispositivo devera atender a multiplicidade e complexidade das componen-
tes constituintes do sistema, abrangendo assim diversos campos, como seja, o
curriculo, os aspectos organizacionais e estruturais, as escolas e os professo-
res. Se é certo que tal sistema é complexo e dificiimente se consegue poér em
acgéo de uma so vez, é igualmente verdade que nenhuma destas componentes
por si s6 avaliam o sistema. A tentacéo de simplificar tal processo acarreta
necessariamente leituras distorcidas da propria realidade que em nada contribu-
em para a sua compreensao e aperfeicoamento. E exemplo deste fenémeno
identificar a avaliagdo das escolas com o desempenho dos seus alunos ou
estabelecer uma equivaléncia entre o desempenho dos alunos e o nivel de
competéncia dos seus professores. Seria excelente para a consciéncia de
todos nos (excepto para os professores, claroD) sermos capazes de arranjar um
bode expiatorio para problemas tdo complexos, tornando-os assim lineares.
Mas de facto néo é assim. Assumir a complexidade do sistema leva-nos a
solugdes bem mais trabalhosas e demoradas, mas, espera-se, igualmente mais
eficazes!

2. Que implicagdes? Partindo-se dos pressupostos anteriormente enunciados, a
construgéo de um dispositivo de avaliagdo do sistema educativo € feita em
parceria com os diversos actores sociais nele directamente envolvidos e a sua
concretizagéo e desenvolvimento conta com a intervengéo e corresponsabiliza-
G&o de todos. E num clima de confianga e de transparéncia de processos que se
podera caminhar para o objectivo que decerto todos desejamos, o de melhorar
o sistema educativo. Ndo é com baixas expectativas a partida ou preconceitos,
nem tao pouco estabelecendo rankings de escolas, que conseguimos criar uma
cultura de avaliagéo para a melhoria. Neste segundo caso, procedendo de forma
contréria, contribuimos apenas para criar um maior fosso entre as escolas, em
termos de imagem social (premiando as “melhores”, tornando-as cada vez
“melhores”, e punindo as “piores”, tornando-as cada vez “piores”). Sejamos
capazes de aprender com as experiéncias mal sucedidas de outros paises, sem
termos de percorrer as mesmas etapas.

Neste processo te desenvolvimento, cabe a cada parceiro um papel participado
(continua na pagina seguinte)



(continuagdo da pagina anterior)

com diversos tipos de contributos. Como ilustragéo do que acabamos de afirmar utilizemos as provas de aferigdo. Ao
Ministério da Educacéo coube a tarefa de as realizar e de dar a conhecer os seus resultados as escolas. Estes elementos
constituem um dado importante para cada escola reflectir e, enquanto organizagéo aprendente, tirar as suas implicagbes e
identificar as suas necessidades e medidas a tomar. Umas depender&o exclusivamente da escola, outras requerem o
recurso a fontes externas, como o Ministério da Educagéo. E assim, num trabalho concertado que se podera caminhar.
Né&o numa légica de atribuicdo de culpas ou de responsabilidades atribuidas a outros, mas antes numa vis&o responséavel e
assumida de um trabalho conjunto. '

E tempo de nos libertarmos! Por muito que nos custe perder a bdia de salvagéo, embora iluséria, que nos faz pensar que a
resolucéo dos problemas da educagéo passa por uma avaliagdo que controla, pune, culpa e que também desresponsabili-

za, é tempo de apostar num processo em que todos estéo inevitavelmente implicados, séo responsaveis e tém de traba-
lhar colectivamente para um objectivo comum.

Leonor Santos

Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

One Hundred Years of L’Enseignement Mathématique:
Moments of Mathematics Education in the 20th Century

A revista L’ Enseignement
Mathématique foi criada em Genebra,
em 1899. Os primeiros prefacios
mostram como os seus fundadores,
Henry Fehr (Genebra) e Charles-Ange
Laisant (Paris) pretendiam associar o
mundo do ensino ao “grande movi-
mento de solidariedade cientifica” que
estava a surgir no final do século XIX,
nomeadamente através da organiza-
¢ao de encontros internacionais, tal
como o primeiro Congresso Internaci-
onal de Mateméticos (Zurique, 1897).
A revista obteve imediatamente éxitos
importantes, como o prova a medalha
de ouro na Feira Mundial de Bruxelas,
em 1905. Uma caracteristica original
foi o inicio de uma série de artigos
sobre o ensino da matematica em
diferentes paises.

A ideia de internacionalismo na
educagao matematica conduziu a
criagéo do ICMI, International
Comission on Mathematics Instruction,
durante o Congresso Internacional de
Matematicos de Roma, em 1908, com
Felix Klein como Presidente e Henry
Fehr como Secretario-Geral. Mais
tarde, o ICMI viria a tornar-se uma
comissao da Unido Matemética
Internacional.

L ’Enseignement Mathématique tem
sido o orgéo oficial do ICMI, desde o
inicio desta Comisséo.

Assim, por ocasigo do centenario da
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revista, os seus editores e o ICMI
organizaram em conjunto um simpdsio
subordinado ao tema One Hundred
Years of L’Enseignement
Mathématique: Moments of
Mathematics Education in the 20th
Century e que teve lugar na Universi-
dade de Genebra, de 20 a 22 de
Outubro de 2000.

Pretendeu-se dar uma visao da
evolugdo da educagéo matematica ao
longo do ultimo século e identificar
tendéncias e linhas de orientagéo para
o futuro, tendo em conta, entre outras
fontes, os documentos, debates e
artigos que apareceram em

L 'Enseignement Mathématique. O
simposio colocou a ténica na educa-
¢do secundaria (dos 12 aos 18 anos)
e abordou a formagéo de professores.
Foi organizado segundo trés temas
principais — geometria, andlise e
aplicagbes da matematica — e trés
periodos — 1900/ 1950 (o periodo
que conduziu @ “matematica moder-

na”) e 2000. O programa baseou-se
em conferéncias plenarias e alguns
participantes foram convidados a
desempenhar o papel de “reactores”,
langando a discusséo através da
sintese das apresentagdes anteriores
e enunciando as questdes principais
sobre o tema, tanto a luz do século
que passou, como sob a perspectiva
actual. Foi uma oportunidade para
reunir alguns dos principais actores na
educagdo matematica em termos
internacionais como, por exemplo,
Ubiratan d’Ambrésio, Jeremy Kilpatrick,
Colette Laborde e Mogens Niss.

Nota

A revista L' Enseignement Mathématique
esta disponivel em: http://www.unige.ch/
math/EnsMath

Luis Reis
Esc. Sec. Augusto Gomes,
Matosinhos



Quando falamos de
provas aferidas estamos
perante uma prova escrita
que foi realizada
individualmente. Esta
prova nao consegue
avaliar todas as
competéncias
matematicas deixando de
fora competéncias
essenciais no mundo
actual. Os seus
resultados ndo podem ser
considerados em
absoluto, mas isso nao
quer dizer que ndo
devamos considerar os
dados obtidos por este
processo e fazer uma
reflexdo conjunta a volta
deles.

Algumas consideragoes a volta das

provas aferidas de Matematica

Como é do conhecimento de todos,
os nossos alunos do 4° ano de
escolaridade foram, pela primeira vez,
no ano lectivo anterior (1999/2000),
colocados perante uma prova de
Matemaética, igual a nivel nacional,
com o objectivo de “fornecer a
comunidade informagéo sobre aspec-
tos mais e menos conseguidos das
aprendizagens dos alunos, com o
proposito de contribuir para uma
melhoria dessa aprendizagem” (DEB,
2000).

A prova foi aplicada em Maio de 2000
e, embora estivesse prevista desde
ha muito, muitos alunos, pais e
professores foram por ela surpreendi-
dos, tendo ficado muito apreensivos
com o tipo de prova. Este tltimo
aspecto foi muito criticado por parte
de muitos professores, nomeadamen-
te, dizendo que néo fazia sentido por
néo corresponder as praticas de
ensino da Matematica veiculadas por
muitos dos manuais escolares exis-
tentes no mercado.

Estas provas foram elaboradas pelo
Gabinete de Avaliagéo Educacional
(GAVE) do Ministério da Educagao,
tendo como referéncia diversos tipos
de competéncias consideradas
essenciais (DEB, 1999), relativas aos
grandes temas que constam das
orientagdes curriculares oficiais. Foi
igualmente o GAVE que se responsa-
bilizou por todo o processo de
aplicagéo e de correcgéo das provas.

No relatério nacional da responsabili-

dade do Departamento de Educagéo

Basica (DEB) do Ministério da Educa-
¢ao0, que veio a publico em Dezembro
dltimo, é afirmado que “cada item diz
respeito a determinada competéncia,

sendo as resolucbes dos alunos

Maria de Lurdes Serrazina

classificadas de acordo com varios
niveis de resposta possiveis para o
item respectivo” (DEB, 2000). As
escolas do 1° ciclo receberam um
relatério onde para cada item s&o
apresentados os resultados da sua
escola, da sua regi&o e os nacionais.
Neste documento é recomendado que
a leitura dos resultados, por cada uma
das escolas, deve ser sobretudo
horizontal e que devem ser analisados
item a item os dados da escola, da
regiéo e do pais relativos ao modo
como os alunos se distribuiram pelos
varios niveis de resposta, desde a
auséncia de resposta ou resposta
totalmente errada até a resposta
totalmente correcta.

O facto de se afirmar que a percenta-
gem média nacional é de 52,8% na
prova de Matemética deve ser
interpretada de forma cautelosa. Esta
foi obtida a partir do total de pontos
obtido por cada aluno, mas uma vez
que os critérios de cotagao identifica-
ram niveis de resposta em cada
questéo a cotagdo méxima dos
diversos itens nao corresponde
necessariamente a uma hierarquia de
importéncia relativa entre eles. Por
exemplo, os itens relativos a resolu-
¢éo de problemas, em que os alunos
tém maiores dificuldades, admitem
muito mais niveis de respostas do que
aqueles que se referem a procedimen-
tos rotineiros.

Pode ler-se no relatério nacional
distribuido pelo DEB que dos 4 itens
em que menos de 30% dos alunos
obteve o nivel méximo sdo todos de
Grandezas e Medida ou de Forma e
Espaco, ndo sendo nenhum deles
relativo a conhecimentos de conceitos
e procedimentos. O facto destes itens
incidirem nas capacidades de racioci-
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nio, comunicagéo e resolugéo de
problemas parece-me que nos deve
fazer reflectir sobre aquilo a que deve
ser dada atengéo nas nossas aulas de
Matematica no 1° ciclo. Tanto mais
que o mesmo relatério também refere
que os 5 itens onde 70% dos alunos
tém o nivel de cotagdo méxima sé&o
todos relativos a conhecimentos de
conceitos e procedimentos, dizendo
quatro deles respeito aos temas
Numeros e Célculo e Organizagéo de
Dados.

Um outro aspecto a destacar é o
facto de, em muitos dos itens e
sobretudo nos que se referem a
resolugéo de problemas, uma percen-
tagem muito elevada das respostas
dos alunos se distribuir pelos niveis
extremos da cotagao, isto &, na
auséncia de resposta ou resposta
totalmente errada ou nas respostas
totalmente correctas. Isto pode ser o
reflexo de um ensino baseado numa
visdo da Mateméatica como disciplina
do certo ou errado em que estratégias
exploratdrias e tentativas de resolu-
gé&o parcial ou de explicitagao dos
raciocinios n&o sao fomentadas. A
prética, ainda muito comum nos
cadernos dos nossos alunos, de
“marcar” certo ou errado evidencia
aquela vis&o.

Um outro dado que esté de acordo
com os obtidos em estudos internaci-
onais, em que anteriormente participa-
mos, prende-se com o facto de os
alunos terem um bom desempenho
em itens relativos a topicos que néo
séo considerados, pelo menos de
modo explicito, como fazendo parte
do programa de Matemética, como é
o caso dos que se referem a Estatisti-
ca. Esta situagéo sugere que os
alunos aplicam aqui conhecimentos
aprendidos em outras disciplinas
escolares ou até em situagbes
exteriores a escola.

Com o objectivo de ilustrar alguns dos
aspectos referidos anteriormente,
apresentam-se agora dois exemplos
de itens com os respectivos niveis de
cotagéo atribuidas pelo GAVE e
respectivas percentagens de respos-
tas a nivel nacional:

O primeiro exemplo é da &rea da
geometria e refere-se ao item 15 da
prova.

4
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15. Na figura esté represehtédd um
cubo.

| Imagina que estas ao telefone com
um amigo.

Descreve-lhe este sélido de modo a
gue ele descubra o seu nome.

Néo podes utilizar a palavra “cubo”.

Os niveis de correcgéo definidos pelo
GAVE para este item foram:

Nivel 4 — D& uma descrigdo que
caracteriza completamente o cubo,
sem nunca utilizar a palavra cubo.

A percentagem de respostas que foram
consideradas neste nivel foi de 17%.

Nivel 3 — Dé& uma descrigédo que
caracteriza completamente o cubo,
mas utiliza a palavra cubo, Ou Da
uma descrigdo que caracteriza
completamente o cubo, mas utiliza
uma linguagem ndo completamente
correcta do ponto de vista da lingua-
gem matematica.

A percentagem de respostas conside-
radas neste nivel foi de 7%.

Nivel 2 — Indica duas ou mais carac-
teristicas do cubo, mas que ndo o
definem por completo.

A percentagem de respostas conside-
radas neste nivel foi de 27%.

Nivel 1 — Indica apenas uma caracte-
ristica do cubo.

A percentagem de respostas conside-
radas neste nivel foi de 15%.

Nivel 0 — N&o responde ou resposta
incorrecta ou resposta ilegivel.

A percentagem de respostas conside-
radas neste nivel foi de 34%.

ltem 15 Cotagdo  N°Provas % tot.
0 41124 34%
1 18.385 15%
2 32.329 27%
3 8.662 7%
4 21.078 17%

50.000
40.000
30.000
20.000
10.000
0+

0 1 2 3

Distribuigéo dos alunos pelos niveis
de resposta no item 15

Desta anélise ressalta que, embora
em 66% das respostas se possa
afirmar que os alunos tém alguma
ideia sobre o cubo, apenas em 17% o
caracterizam dum modo correcto.
Sendo o cubo um dos soélidos geomé-
tricos mais trabalhado desde os
primeiros anos, é preocupante que no
4° ano apenas aquela percentagem
consiga enumerar de uma forma
correcta as propriedades que lhe sdo
inerentes. Podemos afirmar que a
competéncia para reconhecer e utilizar
ideias geométricas em diversas
situagdes, nomeadamente na comuni-
cagéo estéa presente na resolugéo
deste item. Esta capacidade de
comunicar ideias, hoje considerada
fundamental, parece ser ainda muito
pouco trabalhada nas nossas aulas de
Matemaética.

Uma outra area em que 0s nossos
alunos continuam a mostrar dificulda-
des é a de resolugéo de problemas.
Por exemplo, um dos itens da prova
que foi incluido na categoria de
problemas é o item 13.

|
113. 0 grupo da Joana vai construir
instrumentos musicais como os da

figura.

Para construirem este instrumento
musical, eles precisam do seguinte
material:

1 tébua

4 caricas

2 pregos

Descobre quantos instrumentos mu-
sicais o grupo da Joana consegue
construir se tiver:

e 25 caricas
¢ 15 pregos
e 8 tabuas

Mostra como chegaste a tua respos-
ta, usando palavras, desenhos ou con-
| tas.




Os niveis de respostas definidos pelo
GAVE foram:

Nivel 5 — Resposta correcta: 6
instrumentos musicais ou 6.

Exemplos de respostas correctas, indica-
das pelo GAVE aos correctores:

i. Pode fazer 6 instrumentos musicais
porque 6 & o mais pequeno dos resultados.

25 4 15 2

1 6 1 %

ii. (Desenha 6 instrumentos musicais e
responde correctamente ao problema)

_ERgh  ghes ESen
_£aey _E3E3 _E3ES

Consegue fazer 6 instrumentos
musicais.

iii. Podem formar-se 6 instrumentos
musicais e sobram 2 tébuas, 1 carica
e 3 pregos.

Dividi 25 por 4 e deu-me 6.

Diminui 6 de 8

Multipliquei 6 por 2.

Nivel 4 — Utiliza uma estratégia
apropriada de resolugédo do problema
e ha evidéncia de ter chegado aos 6
instrumentos musicais; ndo responde
ao problema de forma explicita.

Por exemplo, desenha 8 instrumentos
musicais, 6 completos e os restantes
incompletos, de acordo com os dados
do problema, mas néo responde
explicitamente.

ek S b
he SR &S
L i

Nivel 3 — Utiliza uma estratégia
apropriada de resolugédo do problema,
mas comete alguns erros de percurso
(erros de célculo ou derivados de
copiar mal o problema); responde ao
problema de acordo com a estratégia
escolhida ou o erro cometido.

Ou

D& uma explicagéo incompleta, mas o
trabalho apresentado revela compre-

ensé&o do problema; responde correc-
tamente ao problema.

Nivel 2 — Utiliza uma estratégia apropti-
ada de resolugéo do problema, podendo
cometer ou néo alguns erros de percur-
s0; ndo responde ao problema.

Nivel 1 — Apresenta trabalho reflectin-
do alguma compreenséo, mas revela
n&o compreender grande parte do
problema ou os dados do problema.

Ou

Responde correctamente ao proble-
ma, sem apresentar uma explicagdo
compreensivel ou sem apresentar
uma explicagéo.

Nivel 0 — Néo responde ou Apresen-
ta simplesmente uma resposta
incorrecta ou Copia os dados do
enunciado e desenvolve, eventual-
mente algum trabalho, mas parece
néo ter qualquer compreenséo do
problema ou Resposta ilegivel.

Apenas 37% das respostas se
situaram no nivel 5, isto &, foram
consideradas totalmente correctas,
enquanto 57% se revelaram do nivel O
(41%) ou do nivel 1 (17%). Isto
significa que a maioria dos alunos néo
conseguiu resolver o problema, nem
sequer identificar uma estratégia que
lhe permitisse desenvolver algum
trabalho relativo a sua resolugéo.

ftem 13 Cotagdo _ N° Provas % tot,
0 49299  41%
1 19.082 16%
2 1.388 1%
3 3.438 3%
4 3.599 3%
5 44772 37%

60.000
§0.000
40,000
30.000
20.000

0.000

Distribuig&o dos alunos pelos niveis de
resposta no item 13

Verifica-se neste item a situagéo
referenciada anteriormente, a maioria
dos alunos ou nao resolve a situagéo
ou resolve-a correctamente, estratégi-
as exploratérias ou tentativas de
resolugéo quase ndo aparecem (ver
percentagens de respostas nos niveis
intermédios da cotagao).

Podemos afirmar que na resolugéo
deste item esté implicita uma compe-
téncia, que é (oli deve sen) desenvol-

vida desde o inicio da escolaridade,
relativa & compreensao global dos
numeros e das operagdes € a sua
utilizagao de maneira flexivel para
desenvolver estratégias Uteis de
manipulagéo dos nimeros e das
operagdes. Ora os alunos trabalham
muito com nimeros e fazem normal-
mente muitos célculos. Parece-me
podermos afirmar que os célculos
envolvidos neste item séo acessiveis,
o que parece faltar é a capacidade de
compreenséo de quais os célculos
necessarios. Ou, ainda anterior a isso,
a compreensao da estratégia a utilizar
para a resolugéo do problema, uma
vez que ele poderia ter sido resolvido
apenas recorrendo ao desenho.

Mais uma vez os nossos alunos do 4°
ano fazem bem os procedimentos,
mas tém dificuldades no raciocinio e
na resolugéo de problemas. Estes e
outros dados ja referidos sugerem
que deve ser dada mais atengéo a
estes aspectos bem como aos
topicos curriculares ligados & visuali-
zagéo e organizagéo do espago.

Antes de concluir quero referir que
quando falamos de provas aferidas
estamos perante uma prova escrita
que foi realizada individualmente. Esta
prova ndo consegue avaliar todas as
competéncias matematicas deixando
de fora competéncias essenciais no
mundo actual. Os seus resultados néo
podem ser considerados em absoluto,
mas isso n&o quer dizer que nao
devamos considerar os dados obtidos
por este processo e fazer uma
reflexdo conjunta a volta deles. A
anélise dos resultados de cada escola
ou agrupamento pelo respectivo
grupo de professores pode ser um
bom processo para iniciar a reflexao
sobre como melhorar o ensino e a
aprendizagem da Matemética no 1°
ciclo do ensino basico.

Referéncias Bibliogréficas

DEB (2000). Provas de Afericdo do Ensino
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Ministério de Educag&o: Departamento de
Educagéo Bésica.

DEB (1999). Competéncias essenciais de Ma-
temética. Ministério de Educag&o: Depar-
tamento de Educagao Bésica.

DGEBS (1990). Ensino Basico: Programa do 1°
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Um poliedro na escola:
poliedros e outras matematicas

Midrio Roque

Uma das iniciativas centrais da APM, durante o Ano Mundial da Matemética, consistiu em propor as escolas que
desenvolvessem o projecto Um Poliedro na Escola, que consistia essencialmente na construgéo, ao longo do ano, de um
poliedro ou sdlido de grandes dimensées num local visivel da escola. Viérias escolas aderiram a esta iniciativa de que resultaram
materiais diversos, produzidos pelos alunos, sobre poliedros. No periodo de 30 de Novembro a 7 de Dezembro de 2000, num
espaco disponibilizado pelo Visionarium, e pelo Centro de Congressos do Europarque, em Santa Maria da Feira, as escolas
tiveram oportunidade de mostrar os seus trabalhos numa exposigéo intitulada Um Poliedro na Escola: Poliedros e outras
Matematicas. Além dos trabalhos das escolas, esta exposigédo incluiu uma mostra do conjunto das exposigées itinerantes da
APM, um espago permanente Ver e Fazer Matemética na Intermet, sessées temdticas e intervencbes das escolas,
apresentagdes de projectos, apresentagdo de um livro e projec¢éo de videos didacticos.

A exposicéo foi visitada por cerca 14 000 alunos e outros tantos interessados ndo tiveram vaga para entrar. Este nimero de
inscrigbées excedeu largamente todas as expectativas e revelou o interesse que as escolas tém por iniciativas deste género e
a importéncia de as promover. Acerca desta exposicdo, Mario Roque, um dos colegas responséveis pela sua organizagéo,
escreveu o texto que se segue.

A Anabela andava intrigada...

Todos os dias, pela tardinha, arrumava os jogos da Aventura.

No dia seguinte, de manhazinha, ja tudo estava outra vez de pernas para o ar!
Teriam os jogos vida prépria?

Tudo comegara uns dias antes.

As escolas comegaram a chegar. Devagar.

Os cartazes, os CD-roms, os poliedros. Gigantes.

Depois vieram mais escolas. E muitas mais. E mais depressa.
Trinta e uma, trinta e duas, trinta e trés, ...

As salas, os tectos, os jardins, os corredores, ...

Cinquenta e trés, cinquenta e quatro, ...

Os videos, os cristais, os candeeiros, as maquetes, os puzzles, ...
E o Escher. E a Aventura. E a Agua. E a Geometria. E o 1° Ciclo. E os Problemas.
Os problemas...

Luz, cor, fantasia, infinito, beleza, ...

Setenta e quatro, setenta e cinco, setenta e seis.

Um olhar emocionado. Até amanha...

Na manha seguinte, o verdadeiro comego...

Estava tudo no sitio. Quase.

A Anabela, intrigada, compunha os jogos.

L& ao fundo vinham j& os primeiros alunos e professores.
Muitos. Divertidos.

Cem, quinhentos, mil, ...

E chegaram as dobragens, os fractais, a geometria, os fendmenos periddicos.
E a Internet. E os filmes. E a nossa banca.

E as escolas, sempre.

O fim do dia chegou.

Um olhar cansado. Até amanha...

Depois veio o fim de semana. Prolongado, calmo, familiar, ...
A Anabela compu/nha os jogos, pela tardinha. E pela manh3, intrigada.
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E vieram mais mil e mais mil e mais mil ..

E a tecnologia.

E mais simetrias, mais poliedros, mais geometria.

E a natureza das coisas.

E esta coisa, muito nossa, na Natureza.

Depois o ritmo acelerou. De vez.

Pela noite dentro, enquanto todos dormiam, os segurangas deixavam que os

jogos os encantassem!

Pelos dias fora, outros iam sendo os encantados.

Onze, doze, treze, catorze mil.

Mais projectos, mais tecnologia, mais poliedros, mais geometria.

A musica. A magia.
E as escolas, sempre.
Um olhar agitado. E amanha?...

No dltimo dia, veio também o vento. Forte.
E o desmontar da feira. Triste, como sempre.
Tudo vai desaparecendo, enquanto o siléncio cresce.

De repente, ficamos sos.

Um ultimo olhar, vazio.

As salas, os corredores, os jardins.
E as lembrangas.

Tudo comecara, de facto, muitos meses antes.

Nos papéis, as ideias.

Nas escolas, os alunos, os professores.

Nas salas de aula, nos jardins, nas ruas, a matematica.

Alguém acredita que isto tenha acabado?

Méario Roque
Esc. Sec. Francisco de Holanda

Sessoes dinamizadas durante a exposi¢ao

Sessoes tematicas:

e Dobragens, Icosaedro de Ouro, Eduardo
Veloso

e Calculadoras, fractais e outras coisas
mais, Jaime Carvalho e Silva

® Os numeros e relagbes numéricas que a
geometria esconde, José Santos dos
Santos

e Matematica e fendmenos periédicos,
Porque é que as coisas tém esta forma?,
Alexandra Pinheiro, Anténio Bernardes

e Kaleidomania — um modo de estudar
simetria, Manuela Onofre

e Algoritmos, Poliedros, Cristina Loureiro

e Caminhos para a geometria, M? José
Boéia, Florinda Costa

e Calculadoras, sensores e ndo sé, Adelina
Precatado, Paula Teixeira

e Geometria do motorista de téxi, Inés
Mota, Rui Sousa, Luis Malheiro, Helena
Martins, Sénia Fonseca

® Poliedros em papel, Ana Carvalho, Anabela
Candeias, Barbara Gardete, Nuno Candeias

e Matemética e natureza, llda Rafael, |dalia
Pesquita

® Mathematica, Antdnio Fernandes
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e Modellus, Joagquim Pinto, Ana Tavares,
Carlos Ribeiro, José Martins, Susana
Rainho

e Modelag&do com sensores, Celina Pereira,
Manuela Pires

® Magia e Matemética, José Paulo Viana

* A matemética e a musica, Isabel Duarte,
Jodo Almiro, Joédo Cavaleiro

® Musica engarrafada: a matematica das
ondas sonoras, Anténio Mendes, Mario
Lagido

® Hé figuras simples em geometria?, Branca
Silveira, Luis Reis

(No ultimo dia, foram canceladas, devido as
falhas de energia eléctrica, duas sessdes
tematicas que estavam previstas: Calculado-
ras gréficas, sensores e movimentos, Branca
Silveira, Luis Reis; e Construgédo de uma
estrutura geodésica, Rita Bastos.)

Concurso “Expresso”

Uma das sessbes foi dedicada a entrega de
prémios do concurso organizado pelo Jornal
Expresso.

Apresentacoes de projectos
® Projecto para 2001: matemética e

natureza, llda Lopes
® Projecto A.L.E.A., Emilia Oliveira, José
Gomes, Rui Martins

Intervencodes de Escolas

e Esc. Cooperativa de Vale (S. Cosme);
e Esc. EB1 n° 11 de Setulbal;

e E.S.D. Luisa de Gusmao;

e E.S. Eng. Acécio Calazans Duarte;

e E.S. Francisco de Holanda;

e E.S. Infante D. Henrique;

e E.S. José Estevao;

e E. S. Rainha Dona Amélia.

Ver e fazer Matematica pa Internet

Espaco dinamizado pelo grupo de trabalho da
Internet da APM.

Projecgio de videos didacticos

Escher, Arquimedes, Observando a natureza,
videos traduzidos pelo CMAF (de Tom
Apostol) e ainda da Key Curriculum Press.

Apresentacio de livro

Godel, Escher e Bach, de Douglas Hofstadter,
apresentado por Franco de Oliveira



Escolas expositoras

Agrupamento de Escolas de Mira de Aire e
Alvados

Colégio do Sagrado Coragéo de Maria
Escola Béas. do 1°ciclo n°11 de Setdbal
Esc. BI/JI Vila Nova de S. Bento, Serpa
Esc. Cooperativa de Vale, S. Cosme

Esc. EB 2,3 Aires Barbosa, Aveiro

Esc. EB 2,3 Castro Matoso de Oliveirinha
Esc. EB 2,3 da Trafaria

Esc. EB 2,3 de Arrifana

Esc. EB 2,3 de A-Ver-o-Mar

Esc. EB 2,3 de Briteiros, Guimaraes

Esc. EB 2,3 de Campo de Besteiros

Esc. EB 2,3 de D. Dinis, Leiria

Esc. EB 2,3 de Géis

Esc. EB 2,3 de llhavo

Esc. EB 2,3 de Medas

Esc. EB 2,3 de Oliveira do Hospital

Esc. EB 2,3 de Rebordosa

Esc. EB 2,3 de Vale de Cambra

Esc. EB 2,3 Dr. Ferreira da Silva, Oliveira de
Azeméis

Esc. EB 2,3 Dr. Rui Gracio, Sintra

Esc. EB 2,3 Jodo Afonso de Aveiro, Aveiro
Esc. EB 2,3 Prof. Dr. Anténio Lopes,
Salvaterra de Magos

Esc. EB 2,3 Sophia de Mello Breyner, Vila
Nova de Gaia

Esc. EB 2,3/S D.Carlos |, Sintra

Esc. EB 2,3/S de Sobral de Monte Agrago
Esc. EB 2,3/S Dr. Bissaya Barreto, Casta-
nheira de Pera

Esc. EB 2,3/S Dr. Daniel de Matos, Vila
Nova de Poiares

Esc. EB 2,3/S José Silvestre Ribeiro, Idanha-
a-Nova

Esc. EB 2,3/S Pedro Alvares Cabral,
Belmonte

Esc. EB1 de Fonte Seca, S. Jodo de Vér
Esc. EB2 Péro da Covilha, Covilha

Esc. S/3 de Baltar, Porto

Esc. S/3 Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves,
Vila Nova de Gaia

E.S. Amato Lusitano, Castelo Branco

E.S. Amélia Rey Colaco, Linda-a-Velha
E.S. Anténio Gededo, Almada

E.S. Augusto Gomes, Matosinhos

E.S. Avelar Brotero, Coimbra

E.S. Braamcamp Freire

E.S. D. Filipa de Vilhena, Porto

E.S. D. Luisa de Gusmao, Lisboa

E.S. da Amadora

E.S. de Aguas Santas

E.S. de Arganil

E.S. de Camdes, Lisboa

E.S. de Castro Verde

E.S. de D. Dinis, Coimbra

E.S. de Linda-a-Velha
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E.S. de Mira

E.S. de Nelas

E.S. de Oliveira do Douro

E.S. de Oliveira do Hospital

E.S. de Santa Maria da Feira

E.S. do Padrao da Légua

E.S. Dr. Serafim Leite, S. Jodo da Madeira
E.S. Emidio Navarro, Viseu

E.S. Eng. Acécio Calazans Duarte, Marinha
Grande

E.S. Soares dos Reis, Porto

E.S. Francisco de Holanda, Guimarées
E.S. G/B Dr. Manuel de Arriaga

E.S. Infante D. Henrique, Porto

E.S. José Estevao, Aveiro

E.S. José Régio, Vila do Conde

E.S. Luis de Freitas Branco, Oeiras

E.S. Marques de Castilho

E.S. Mouzinho da Silveira, Portalegre

E.S. Oliveira Martins, Porto

E.S. Rainha Dona Amélia, Lisboa

E.S. da Ramada, Odivelas

E.S. Sa da Bandeira, Santarém

E.S. Sebastigo e Silva, Oeiras

E.S. Tomaz Pelayo, Sto. Tirso

Externato de Vila Mea

Instituto Pedro Hispano

INTEP, Instituto Tecnoldgico e Profissional de
Soure

.

ek

A Matemaéatica

é divertida

Adaptado de: G. Bortolotti-Bolonha
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No &mbito das comemoragdes do
AMM, o Ministérip da Educacéo
promoveu semanas tematicas, uma
em cada Direcgao Regional de
Educagéo (DRE). O tema da Regido
Centro foi A Matemética e a Tecnolo-
gia, tendo o desafio para a sua
organizacgéo sido feito a Esc. Sec.
Eng. Antonio Calazans Duarte, pela
Direcgdo Regional de Educagao do
Centro (DREQ), através do Centro de
Area Educativa (CAE) de Leiria. A
semana decorreu de 20 a 24 de

Semana da Matematica e
Tecnologia superou expectativas

1° Grupo da Escola Calazans Duarte

Novembro de 2000. Contou com o
envolvimento de toda a comunidade
escolar do concelho da Marinha
Grande, nomeadamente, das escolas
dos ensinos regular e profissional, da
Camara Municipal e dos Centros de
Emprego e Formagéo, conciliando
esta organizagéo com a Semana de
Moldes. Contou ainda com a colabo-
ragdo da Escola Superior de Educacéo
de Leiria (ESED) e da Escola Superior
Tecnologia e Gestao (ESTG). Foi
gragas a confluéncia de ideias e
interesses que se puderam aprofundar
ligagbes entre as varias entidades
ligadas a educacgéo e a formagéo dos
jovens, dando alguns passos para a
tdo apregoada ligagéo da escola &
comunidade. A volta deste tema
actual, as tecnologias no ensino da

Matematica, criaram-se pontes entre
os varios parceiros, sendo este um
dos caminhos a seguir em muitas
outras iniciativas a levar a efeito,
contribuindo para uma participagéo
verdadeiramente democrética das
instituicdes nos destinos da educa-
géo.

A organizacdo da semana centrou-se
em duas actividades principais: um
debate e um atelier.

O debate teve como tema As Tecno-
logias e a Matemaética e contou com
cerca de 200 participantes entre
empresaérios, professores, alunos e
representantes da Autarquia. As
intervengdes da mesa, bastante
diversificadas, foram da responsabili-
dade tanto de professores do ensino
regular, profissional e superior, como
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de representantes do Ministério e de
organizagdes empresariais. O tema é
actual e, a provar isso mesmo, estéo
as vérias intervengoes realizadas
pelos participantes. Também se foi
tornando evidente, pela vivacidade da
participagéo de todos, que ainda
estdo longe os consensos.

O atelier, que decorreu
no ginasio, foi organizado
por temas: poliedros,
pavimentacoes, fractais,
superficies minimais,
probabilidades, os
primeiros anos, calculado-
ras no 1° ciclo, modela-
¢ao matematica, software
educativo, videos,
Internet e jogos. Existiam
duas exposigdes: Do
abaco ao computador e
Galeria de Matematicos,
tendo sido oferecido aos
participantes o postal A
matemaética é divertida
devidamente “carimbada” com os
numeros egipcios e uma régua de
papel com passatempos. A dinamiza-
¢éo dos espagos foi assegurada pelos
professores das escolas do concelho,
por dois monitores em permanéncia
na Internet e por professores de
outras escolas da zona centro, que se
ofereceram para colaborar. O Centro
de Form. Prof. da Ind. Metalurgica e
Metalomecanica (CENFIM), a ESTG,
o Centro Tecn. da Ind. de Moldes e
Ferramentas (CENTIMFE) (através do
Pense Industria) e a Escola Profissio-
nal tinham espagos proprios, dinami-
zados em permanéncia pelos seus
responsaveis.

As visitas ao atelier foram organiza-
das, tendo em conta as inscri¢cées das
escolas, em 27 periodos diurnos de
hora e meia cada, inclusivé durante o
horério nocturno, o que permitiu que
cerca de 4380 alunos visitassem este
espaco.

A organizag&o assentou no material
que temos e utilizamos, mas também
em software e materiais novos, o que
nos obrigou a pesquisar. Deu-se
evidéncia a importancia da tecnologia
no ensino-aprendizagem da Mateméti-
ca. Os alunos exploraram o software
existente, construiram objectos
geomeétricos e manipularam-nos em
programas de geometria dindmica,
fizeram experiéncias, simularam
situagdes reais em campos como a
Fisica, a Quimica, a Biologia, a
Electrénica, a Mecénica ou... a

10

Educagéo e Matematica n® 61 e Janeiro/Fevereiro de 2001

Musica, recolheram dados e observa-
ram os modelos criados. Através da
Internet puderam viajar e descobrir
mundos fantésticos, como por
exemplo, os fractais. Experimentaram,
pensaram, erraram, fizeram de novo,

mas também descobriram o quanto de

ludico pode ter a matematica. Tudo

isto em conjunto, pequenos e gran-
des. Os muito pequeninos, olhavam
para tudo muito admirados, brincavam
com as tartarugas animadas e com os
puzzles, mas também faziam as
experiéncias dos grandes e |4 iam em
fila para largar a bola na
experiéncia da Bola Saltitante.
Talvez tenha sido aos nossos
alunos que demos menos
atencéo estando estes muitas
vezes a fazer demonstragbes
para os outros.

Da realizagéo desta iniciativa
concluimos que foi importan-
te:

o terem-se juntado no
mesmo espago professo-
res, da pré ao ensino
superior, que partilharam
experiéncias, materiais e
ideias, num esbogo de articulagéo
vertical, pois permitiu consolidar a
ideia de que a tecnologia deve
estar sempre presente ao longo de
toda a escolaridade e incentivou
colaboragdes futuras;

* a participagéo de professores de
outras &reas em conjunto com a
Matemética, numa ainda muito
embrionéria colaboragéo horizontal
de curriculos que aponta para uma
aprendizagem das ciéncias mais
contextualizada/e menos espartilha-
da pelas vérias areas disciplinares.

e a articulagdo entre o ensino e a
industria, pois em qualquer activida-
de profissional, nomeadamente nas
industrias desta regiédo, como a
indUstria de moldes, espera-se, de
quem nela trabalha, uma boa
capacidade de enunciar e resolver
problemas, sabendo identificar os
conhecimentos e as ferramentas
adequadas para a sua resolugéo,
que podem ser apenas papel e
l&pis, mas podem ser, e muitas
vezes sdo, 0s recursos tecnologi-
cos que tém ao seu dispor e que
precisam de conhecer.

Foi também importante a visita de
entidades oficiais pelo papel que
desempenham nas decis6es sobre
educagéo, dos quais destacamos: o
Ministro da Ciéncia e Tecnologia, o
Governador Civil, O Director do
Departamento da Educagéo Baésica, o
Sub Director da Direcgéo Regional de
Educagéo do Centro, a Coordenadora
da Area Educativa de Leiria, o Presi-
dente da Camara, os Presidentes dos
Conselhos Executivos, os Directores
das Escolas do 1° ciclo e da Pré, os
Empresérios e todos os que nos
honraram com a sua presenga.

Sentimo-nos felizes por termos
atingido os objectivos propostos.
Temos consciéncia que os problemas
do ensino da Matemética ndo se
resolvem com Semanas, mas com o
trabalho arduo diario na sala de aula,
complementado com medidas nacio-
nais adequadas. Sentimos que de
alguma forma, pelas conclusées
apontadas, a realizagéo desta Semana
deu o seu contributo para a moderni-
zacéo e actualizagdo do nosso ensino.

O 1° Grupo da Escola Secundéria
Eng® Acécio Calazans Duarte
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Jorge Sampaio e 0 Ano Mundial da Matematica

Entre as diversas realizagdes desenvol-
vidas em 2000, a proposito do Ano
Mundial da Matematica, uma foi da inici-
ativa do Presidente da Republica. Com
efeito, Jorge Sampaio reservou o dia 2
de Outubro para se envolver directa e
pessoalmente em questdes relativas &
Matemética e, em especial, ao ensino e
aprendizagem desta disciplina.

Nesse dia, o presidente visitou duas
escolas, ai contactando com professo-
res e alunos no contexto de actividades
e aulas de Matemética. Em seguida,
reuniu no Palacio de Belém algumas
dezenas de convidados — quase todos
professores — para uma sessdo em que
fez o discurso que reproduzimos na
integra neste niumero da revista e con-
decorou algumas pessoas pelo seu tra-
balho no dominio da Matematica ou do
ensino da Matemética.

As escolas visitadas foram as Secunda-
rias de Linda-a-Velha e de Camdes (em
Lisboa). Ainda que as visitas tenham,
naturalmente, incluido algum contacto
comas escolas e respectivos 6rgdos de

gestédo, a maior parte do tempo e da
atengéo foi realmente concentrado na
Mateméatica. Na primeira, esteve com
as professoras e os alunos de uma
turma do 9° ano com um curriculo alter-
nativo, tendo visto actividades matema-
ticas realizadas pelos alunos que estes
explicaram ao Presidente, pelas suas
proprias palavras, num ambiente de con-
versa informal. Na segunda, participou
numa aula de uma turma do 11°ano em
que os alunos resolveram, explicaram e
discutiram um problema, num processo
em que usaram a calculadora gréfica e
um sensor como recursos significati-
VvOS.

Quanto ao discurso na sesséo realizada
em Belém, o melhor sera naturalmente
|&-lo. Nao podemos, no entanto, deixar
de destacar o significado que tem o
facto de o Presidente da Republica ex-
plicitamente sublinhar a importancia da
Matemaética na sociedade e a necessi-
dade de promovermos uma educagéo
matematica para todos, e reconhecer o
papel decisivo dos professores e do

seu movimento associativo.

Finalmente, uma referéncia as pessoas
condecoradas: Antonio Aniceto Mon-
teiro e José Sebastido e Silva, a titulo
péstumo; Hugo Beirdo da Veiga, Jodo
Paulo Carvalho Dias e Jorge Guimaraes
de Almeida, pelo seu trabalho como
matematicos; Leonor Filipe, Eduardo
Veloso, Leonor Vieira e Madalena Gar-
cia, pelos seus contributos ao longo de
varias décadas para a divulgagéo e ensi-
no da Matematica. A revista Educagéo e
Matematica felicita calorosamente to-
dos estes investigadores e professo-
res. E, naturalmente, recorda com orgu-
lho que Leonor Filipe foi a primeira pre-
sidente e é a sécia n°1 da APM, que
Eduardo Veloso e Leonor Vieira foram
igualmente dirigentes da Associagéo,
da qual sdo sécios com uma actividade
bem conhecida, e que Eduardo Veloso
foi ainda membro da redacgéo da nossa
revista durante largos anos e seu direc-
tor entre 1991 e 1994 e é actualmente
responsével pela secgdo Tecnologias
na Educagdo Matemadtica.

“Aprender Matemitica é uma tarefa central do presente”
Discurso do Presidente da Repuiblica

Quero com esta iniciativa

associar-me as comemo-

ragdes do Ano Mundial da
Matemética.

Permitam-me, no inicio
desta intervencgéo,
algumas consideracoes
sobre a importancia do
papel da matematica no
mundo.

As grandes descobertas
que serviram de base a
construgéo da modernida-
de — de novas gentes, de
novos céus e novas
estrelas — favoreceram
uma nova visdo do mundo, assente no
estudo da transformagéo e no prima-
do do movimento. E é a ciéncia

moderna o instrumento
que permite descrever
essa nova atitude perante
0 cosSMos.

O edificio civilizacional que
construimos desde entdo
esta indelevelmente
marcado pela frase lapidar
de Galileu, de que “a
natureza é como se fosse
um livro escrito em
linguagem matematica”.

Esta ideia fundadora
atravessa todo o racioci-
. nio cientifico. Da fisica, a
e quimica e & biologia, das
novas aplicagdes até as ciéncias
sociais, 0 movimento e a transforma-
¢éo séo o centro de todas as preocu-

pagdes societais. Conhecer as leis
dessa transformagéo, do que se
conserva e gera a mudanga, € o
grande objectivo do esforgo de
investigagao cientifica.

A matemética esté pois indissociavel-
mente ligada ao modo como foi
construido o passado recente e o
presente das nossas sociedades. E
gostaria também de afirmar, sem
receio, que a mateméatica tem que ser
assumida como um vector bésico da
caminhada para o futuro.

A histéria da matemética no nosso
pais tem mostrado pela negacéo a
verdade desta afirmagéo. A um
periodo de florescimento, ligado as
necessidades da astronomia para a
navegagdo, seguiu-se um longo
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torpor, um isolamento de séculos,
onde apenas aqui e além desponta-
ram figuras dignas de registo.

Lucidamente, Antero de Quental
apontou, nos finais do século passa-
do, como causa principal do nosso
atraso a represséo do espirito critico,
experimental, inovador, universalista.

Assim, é fundamental
recordar hoje o esforgo
da notavel geragéo de
mateméaticos da década
de 1940, consciente da
situacéo do pais,
interessada nos proble-
mas do mundo, empe-
nhada na tarefa de
preparar novas gera-
¢bes de matematicos
em articulagdo com o
movimento matematico
internacional.

Foi gragas a coragem e
ao entusiasmo de
grandes figuras como
Antoénio Aniceto Montei-
ro, Bento de Jesus
Caraga, Hugo Ribeiro,
José da Silva Paulo,
Manuel Zaluar Nunes,
Ruy Luis Gomes, Luis
Neves Real, ja falecidos,
e de outros, felizmente ainda entre
noés, como Alfredo Pereira Gomes e
José Morgado, que se implantou um
processo novo de entender a criagdo
cientifica, baseada em instituigdes
modernas: centros de investigacgao,
projectos e artigos cientificos, organi-
zagOes e revistas dedicadas a difuséo
e ao alargamento dos valores e das
préaticas da comunidade matemética.

A repressao fria e bruta que se aba-
teu sobre este ilustre conjunto de
cientistas e investigadores na segun-
da metade da década de 1940 quase
abafou a lufada de ar fresco que o
movimento matematico representou
no panorama da ciéncia em Portugal.

Foi gragas a capacidade e ao génio de
um dos mais notaveis matematicos
portugueses, José Sebastido e Silva,
também ja falecido, mas entdo um
jovem investigador regressado do
estrangeiro, que foi possivel recons-
tituir o Centro de Estudos Matemati-
cos de Lisboa. No dizer pertinente de
um dos mateméticos resistentes que
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h& pouco mencionei, Alfredo Pereira
Gomes, “a semente fora langada e
continuava a germinar”.

E foi assim, quebrado o isolamento,
lutando contra a arrogancia e o
obscurantismo, contra o conservado-
rismo e o horror a mudanga, reforgan-
do o exercicio do poder democrético,

alargando o acesso a educagéo e ao
conhecimento a todos os cidadaos,
que chegédmos ao presente... um
presente com novos problemas e
novos desafios, mas para cuja resolu-
¢do o contributo da matematica é
certamente cada vez mais decisivo,
cada vez mais imprescindivel.

Aprender matemaética €, pois, uma
tarefa central do presente, de qual-
quer presente de uma sociedade que
a si propria se caracterize como
moderna.

Por outro lado a matematica constitui
um patrimoénio cultural da humanidade
e um modo de pensar. Devemos por

isso proporcionar a sua aprendizagem
a todas as criangas e jovens.

Evidentemente, nem todos podem,
nem devem, ser matematicos, ou
investigadores. Mas todos podem, e
devem, saber matemética. Uma socie-
dade que se desenvolve e se aperfei-
¢oa tem de conseguir que todos
aprendam matematica.

Daqui os enormes desafios que se
colocam no campo da educagéo. Seré
este o objecto da segunda parte da
minha intervengao.

Aprender matemética é um direito de
todos e uma resposta a necessidades
sociais e individuais.

Por isso, o apelo que fago hoje aqui é
para que se conjuguem os esforgos
de matematicos e professores de
todos os niveis de ensino para que a
aprendizagem desta disciplina mobilize
o esforgo dos alunos e também a
vontade de aprender mais, desenvol-
vendo o gosto pelo pensamento
matematico.

Tradicionalmente sublinha-se muito a
dificuldade da aprendizagem e
compreenséo da matemética dando-
se-lhe, mesmo sem o assumir, o
papel de um instrumento de selecgéo
social. Trata-se, com efeito, de uma
area de trabalho escolar onde a
acumulagao de dificuldades conduz a
processos de abandono e excluséo.
Para muitas criangas e jovens a orga-
nizag&do da escola néo proporciona a
recuperagao e 0s apoios Necessarios
para ultrapassarem os obstaculos que
vao surgindo. Por outro lado muitas
familias também n&o podem mobilizar
€sses apoios.

Todos conhecemos casos de pesso-
as que ndo puderam prosseguir nas
vias académicas e profissionais esco-
lhidas por terem encontrado dificulda-
des na aprendizagem da matemética.
Ora a “fuga” a matematica, por
razdes que a maioria das vezes n&o
se prendem com capacidades indivi-
duais, mas sim com situages pon-
tuais, ndo deveria constituir um ele-
mento de orientacdo vocacional.

As transformagodes exigidas ao nivel
dos ensinos basico e secundério
constituem hoje um grande desafio,
mas apresentam também grandes
dificuldades. Permitam-rite que recor-
de que em 1975 havia cerca de
80.000 alunos a frequentar a escola
secundaria entre o 7° e 11° anos de
escolaridade. Hoje, nos mesmos anos
de escolaridade, englobando o 3°
ciclo do ensino basico e o ensino
secundario, estéo inscritos cerca de
um milh&o de alunos. Esta vertiginosa
evolugéo, que deve ser motivo de
regozijo para todos nds, torna neces-



sério introduzir mudancgas e pesquisar
caminhos adaptados a contextos
sociais e culturais bem diversos dos
que conhecemos.

E necessério que se concilie exigén-
cia e esforgo com capacidade de
produzir respostas adaptadas a
diferentes publicos. Temos de ter
permanentemente como meta propor-
cionar um ensino de qualidade, mas
ndo nos podemos abandonar a tenta-
¢ao das interpretagdes simplistas que
ignoram a evolugado e a situagéo das
escolas.

Tenho seguido com atengéo o esfor-
¢o que esta a ser realizado para
melhorar a situagéo do ensino da
matematica em Portugal. Sei que
estdo a ser acompanhadas no terreno
essas transformagoes. E importante
que se produzam avaliagdes rigorosas
sobre as iniciativas em curso, que se
analisem com serenidade os resulta-
dos e que estes sejam divulgados.

A matemética &, porventura, a area
curricular que maiores
debates tem suscitado ao
longo de décadas. Os
desafios em jogo nem
sempre sdo claros para
quem esté de fora. As
andlises que se fazem
pecam, muitas vezes, por
desconhecimento. Ha por
isso uma pedagogia a
desenvolver sobre os
desafios colocados no ensi-
no da matematica. Este é
um apelo que aqui lango a
todos.

Visitei hoje duas turmas em
que esta em curso um
trabalho meritério dos seus professo-
res visando num caso evitar o abando-
no da escolaridade obrigatéria e
garantir as aprendizagens essenciais
num contexto dificil. Noutro caso
assisti a demonstragtes de um
trabalho interessante realizado por
alunos do ensino secundario inseridos
num meio social e cultural bem
diferentes.

O trabalho que presenciei deixa-me
esperangado na capacidade de criar
respostas quer para um trabalho de
democratizagéo das aprendizagens

quer para um ensino da matematica
mobilizador.

Penso, contudo, que terdo de ser
desenvolvidos mais esforgos em trés
dominios:

Em primeiro lugar, € necessario um
maior empenhamento da sociedade
no debate e acompanhamento das
reformas e dos problemas do ensino
da matemética, ndo podendo estes
ser exclusivamente encarados como
uma questédo dos alunos e dos pais.

Em segundo lugar, ha que melhorar
0s apoios aos alunos que encontram

- dificuldades nos seus percursos esco-

lares e também reforgar os meios
destinados a orientacéo pedagogica e
educativa.

Em terceiro lugar ha que concentrar
esforgos na formacéo inicial e conti-
nua de professores. Sei que tem sido
desenvolvido um trabalho muito meri-
torio neste dominio e quero felicitar,
em particular, a Associagéo de
Professores de Matemaética pelo
esforgo que vem desenvolvendo
neste sentido.

Ano Mundial da Matematica 24

multifacetado, tecnoldgico. Somos
chamados a fazer escolhas, a decidir,
a criticar, a optar entre caminhos
cujas implicagbes estdo muitas vezes
ocultas por espessos mantos de
incertezas e ameagas. Como proce-
der, gerando continuamente respos-
tas colectivas adequadas?

As solugbes passam por nos, cida-
daos, e pelo modo como nos organi-
zamos para as formular. Teremos que
saber educar os mais jovens nesta
direcgéo, mas teremos também de
tornar a educagéo ao longo da vida
uma realidade.

E neste percurso que se tem que
perceber que é despertando a curiosi-
dade que nos habituamos a que as
regras mudam. E neste percurso que
é preciso entender que a enorme
variedade de valores e percepgbes
constitui um inestimavel patriménio
para basear a nossa ideia de um
futuro melhor e mais solidario.

E. assim, neste quadro que a mateméa-
tica, como ciéncia, como
linguagem, como cultura,
nos aparece como essenci-
al na definigdo do rumo em
. direcgdo aos possiveis
amanhés. Nao ha cidaddos
dispensaveis, como néo
me tenho cansado de
afirmar. Nao hé, pois,
tempo a perder.

Quis hoje distinguir o
esforgo de mateméaticos
portugueses e professores
de matemética que ao

F . longo das Ultimas décadas
pr— se tém destacado ao nivel

Permitam-me que refira ainda, a
propésito da necessidade de proporci-
onar uma educagéo de qualidade para
todos, a importante fungédo de educar
para a cidadania, citando um dos mais
ilustres matematicos portugueses:
Bento de Jesus Caraga, segundo o
qual o cidadao é o individuo culto, que
tem a nogéo da sua posigéo na socie-
dade e no universo, que tem a nogéo
dos seus direitos e dos seus deveres,
que faz da afirmagéo da sua cidadania
um processo renovado de aperfeigoa-
mento pessoal.

O quotidiano de um cidadéo na época
contemporénea é diverso, complexo,

da investigagéo cientifica e da forma-
¢ao de matematicos, ou como
professores dos ensinos bésico e
secundério, ou ainda como formado-
res de professores. Foi com agrado
que encontrei um campo onde existe
um grande trabalho associativo e
onde muitas pessoas aposentadas
continuam a apoiar as escolas e os
colegas. Sera também homenageada
hoje a Sociedade Portuguesa de
Matemética pelo trabalho meritério
que vem desenvolvendo ao longo dos
anos.

Jorge Sampaio
Presidente da Republica
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Os matematicos duram
muitos anos; é uma
profissédo saudavel. A
razéo pela qual se vive
tantos anos, € que se tem
pensamentos agradaveis.
Matematica e fisica s&o
coisas muito agradaveis

de fazer.
Struik, 1993

Nesta data, j& ndo seré noticia em
primeira mdo que, no dia 21 do més
de Outubro do ano findo, faleceu Dirk
Jan Struik. Mas quem foi Dirk J.
Struik?

Dirk J. Struik nasceu em Roterdéo,
Holanda, em 1894, e, japerto de ser
centenario, continua activo na his-
téria da matematica, assunto a que
passou a dedicar-se a tempo inteiro
a partir dos anos 60. Até ai manti-
nha-se como investigador matema-
tico, convivendo com figuras do seu
tempo, como David Hilbert ou
Norbert Wiener.

Assim é apresentado o autor de
Histdria concisa das mateméticas na
sua primeira edigdo portuguesa
(Julho/1989). E esta teréd sido a
primeira informag&o que muitos de
nos tivemos sobre Struik, como é
frequentemente referido. A mesma
apresentagéo informa ainda que esta
obra se encontra traduzida “em pelo
menos dezasseis linguas” e refere os
locais onde Struik viveu: a Itélia, nos
anos 20, seguiu-se Gottingen e
depois os Estados Unidos, onde se
fixou e onde, alids, acabou por falecer
(na sua casa em Belmont,
Massachusetts).

Precisemos um pouco mais estes
percursos.

Filho de um professor de matematica
do ensino néo superior, frequentou a
Universidade de Leiden para a qual se
deslocava diariamente de comboio.
Além de matematica, estudou fisica
com Lorentz (1853-1928) e com Sitter
(1872-1934), ambos holandeses, e
Ehrenfest (1880-1933), um austriaco
que veio a falecer na Holanda.

Em 1917, Schouten (1833-1971),
também holandés, convidou-o, por
recomendagéo de Ehrenfest, para seu
assistente na Universidade Técnica de

Dirk Jan Struik
(1894-2000)

Maria José Costa

http://www-groups.dcs.st-andrews.ac.uk/
~history/Mathematicians/Struik.html

8

Dirk Jan Struik

Delft; Struik, que preparava a sua
dissertacéo e leccionava matematica
numa escola de Amesterdéo, aceitou
o convite, pelo que passou, também,
a investigar em anélise tensorial e
geometria diferencial. Cinco anos
depois, apresentou a sua tese de
doutoramento dissertando sobre
aplicagdes do método tensorial a
variedades de Riemann.

Quando em 1923 estava destinado a
leccionar na Universidade de Utrech,
recebeu uma bolsa da Fundagédo
Rockfeller, o que lhe permitiu estudar
em Roma durante nove meses; ai
trabalhou com o italiano Levi-Civita
(1873-1941) e contactou com outros
matematicos italianos |a residentes,
como Guido Castelnuovo (1865-
1952), Volterra (1860-1940) e Bianchi
(1856-1928) e ainda, com matemati-
cos de outras nacionalidades que 14
se encontravam de passagem como
Hadamard (1865-1963), Zariski (1899-
1986) e Alexandrov (1896-1982).

O seu interesse por histéria da
matematica apareceu precisamente
durante a sua estadia em Roma, mas
é em 1925, em Géttingen, que ela se
transforma num novo rumo da sua
vida: encontrava-se nesta cidade a
trabalhar com o polaco Courant
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(1888-1972), também com uma bolsa
e da mesma Fundagéo. O falecimento
nesse mesmo ano na Alemanha do
matematico Felix Christian Klein,
nascido na Prissia em 1849, motivou
uma publicagéo sobre as leituras de
Klein sobre a histéria da matematica
no século XIX. Struik foi convidado
pelo préprio Courant a preparar essa
publicagéo.

Foi nesta época da sua vida que
Struik contactou pela primeira vez
com o matematico americano Norbert
Wiener (1894-1964) e estudou
matematicos renascentistas de
diversas nacionalidades como os
alemaes Ries (1492-1559) e Stifel
(1487- 1567), o polaco Rudolff (1499-
1545) e o belga Stevin (1548-1620)".

Em Novembro de 1926 chegou a
Nova lorque, optando pelo convite de
Norbert Wiener para visitar o MIT, em
detrimento de um outro, enderecado
por Otto Schmidt, para ir para
Moscovo. A situagéo de desemprego
em que Struik se encontrava apds o
periodo de tempo coberto pelas
bolsas e a auséncia de perspectivas
de conseguir emprego na Europa
teréo contribuido para a decisdo de
partir para outro continente.

Inicia, assim, uma nova etapa da sua
vida, na qual veio a adquirir a cidada-
nia americana (1934). Chegado ao
MIT assumiu fungdes de leitor em
matematica; de 1928 a 1960, ano em
que se aposentou, foi docente do
departamento de matematica do MIT,
percorrendo a hierarquia académica
desde assistente até a categoria de
professor alcangada em 1940. A sua
carreira baseou-se na colaboragdo
com Wiener e com Schouten. Durante
este periodo de tempo, revelou uma
nova apeténcia, desta vez para a
sociologia.

Foi vitima das perseguigdes levadas a
cabo pelo senador McCarthy. Durante
a Il guerra mundial, periodo em que
todos professores do MIT tiveram a
responsabilidade de fazer pesquisa
militar ou de colaborar na formagéo de
militares, ele ocupava o seu tempo
livre desenvolvendo um projecto
sobre as origens da ciéncia americana
dentro da conjuntura econémica e
social: tratava-se de um projecto
inovador, sobretudo pela abordagem
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marxista que Struik lhe pretendia
conferir.

Denunciado ao FBl em 1949, foi
acusado dois anos depois de perten-
cer ao Partido Comunista e de ter
ensinado marxismo. Chamado a
depor, invocou a Quinta Emenda para
se recusar a responder as 200
questdes formuladas pela Comisséo
de Actividades Anti-Americanas. As
consequéncias nédo se fizeram espe-
rar: teve de pagar uma fianga para se
manter em liberdade (as despesas —
custos do processo e fianga —
atingiram 1000 ddlares e foram
suportadas por amigos) e foi suspen-
so das suas fungdes no MIT (embora
lhe mantivessem o salério) até ser
anunciada a decis&o final. A suspen-
s&o prolongou-se até 1955, ano em
que se viu livre das acusagdes por
falta de provas e foi reintegrado no
ensino. Durante a suspens&o imposta,
Struik desenvolveu projectos no
ambito da historia. Tera, também,
percorrido o pais, acompanhado pela
esposa, fazendo palestras sobre
liberdade de expresséo.

Atingida a idade de aposentagéo, aos
65 anos, as universidades americanas
contactadas ndo se mostraram
interessadas na prestagdo dos seus
servigos, o que o levou a aceitar os
convites das universidades de Porto
Rico, Costa Rica e Utrecht para
ocupar uma posi¢do de Professor
Emeérito.

Comega aqui mais uma etapa da sua
vida, durante a qual desenvolveu
topicos de grande interesse para ele e
promoveu a histéria das ciéncias em
geral, e da matemética em particular,
na América Latina.

As acusagdes de que foi alvo poderdo
estar relacionadas com as suas
tendéncias politicas ou com activida-
des desenvolvidas no exterior do MIT.
Socialista desde os estudos secunda-
rios, aderiu posteriormente as ideias
marxistas &s quais se manteve fiel até
ao fim da vida, sem nunca ter aderido
ao comunismo. Contudo, assumiu
publicamente essas ideias de uma
forma muito especial em dois momen-
tos bem precisos: em 1936, ao langar
uma revista de orientagdo marxista
Science and Society e editar livros
sobre marxismo, e em 1944, ao
fundar a Escola Samuel Adams.

Nesta escola, frequentada por
trabalhadores adultos, eram ministra-
dos cursos, por individuos em regime
de voluntariado, que visavam promo-
ver a cidadania militante e progressis-
ta e o interesse no sindicalismo e nos
partidos politicos de esquerda.
Ensinou nesta escola até 1948.

A sua obra publicada distribui-se por
varias éreas; sem pretender a exaus-
tdo, salientemos alguma.

Assim, no dmbito da Geometria
Diferencial, Struik deixou vérios
artigos e livros de reconhecido valor,
em particular Leituras em Geometria
Diferencial Cléssica (1950), além,
obviamente da sua tese de doutora-
mento. Aos 101 anos de idade, ainda
publicou uma recenséo da historia do
calculo tensorial da autoria de Karin
Reich, obra que tinha sido editada um
ano antes.

No &mbito da histdria, publicou em
1948 uma outra obra além da Histéria
Concisa das Mateméticas, entdo em
dois volumes: Yankee Science in the
Making?, obra sobre a ciéncia, a
tecnologia e a sociedade na Nova
Inglaterra. Mais tarde (1967), publicou
A Source Boock in Mathematics
1200-1800 .

Struik responsabilizava o seu pai pelo
gosto que veio a nutrir pela matemati-
ca e pela histéria; ndo atribuia a sua
compreenséo do espirito da mateméti-
ca e da ciéncia aos estudos na
Universidade de Leiden mas sim ao
contacto com o fisico tedrico Paul
Ehrenfest, nessa universidade.

Struik combinou a matematica com o
seu marxismo, dando assim origem a
sociologia da matematica, defendendo
que os conceitos matematicos eram
melhor compreendidos quando
conjugados com processos intelectu-
ais e sociais. Dentro desta tematica,
publicou em 1942, na revista Science
and Society, um artigo intitulado
Sobre a sociologia da matemética,
artigo esse que se encontra traduzido
em portugués® com o mesmo titulo e,
em 1986, na mesma revista, A
Sociologia da Matemética revisitada.

Era considerado especialmente arguto
para programas politicos e académi-
cos de etnomatemética, na qual
visava as conexdes da matematica
com as suas origens culturais, tanto
em contextos sociais como produtivos



e as ligagdes da educacgéo matematica
a justiga social. Deixou dois artigos
nesta area, cada um na sua revista
mas ambos publicados em 1995:
Matemética multicultural e Histdria da
Matematica, na Monthly Review, e
Todos contam: um contributo para um
alargamento da Histéria de Mateméati-
ca, em Technology Review. Mais
tarde, discursou em Boston (1997), e
em Baltimore (1998), sobre a pesqui-
sa em etnomatematica.

Além do artigo anteriormente referido,
a APM publicou, também, a tradugéo
de um outro texto da sua autoria,
intitulado Para qué estudar Histdria da
Matemética? , artigo publicado em
1980, em UMAP Journal.

A sua actividade esté longe de se
poder restringir aos &mbitos até agora
focados. Uma das cruzadas em que
se envolveu ocorreu nos anos 40,
durante a ocupagéo da Europa pelos
nazis: foi um activista no alojamento
de muitos refugiados e ajudou mate-
maticos e musicos a fugir dos paises
ocupados pelas tropas de Hitler. Uma
outra luta levou-o em defesa da
aceitagéo da matematica e da cultura
russas, em detrimento da perseguigdo
das mesmas.

Mas tinha outros prazeres, para além
dos intelectuais, politicos e humanita-
rios.

Era membro do Appalachin Mountain
Club: gostava de caminhar através
dos campos da Nova Inglaterra.
Todos os anos liderava um grupo até
Walden Pond para se encontrar com
David Thoreau, onde fazia uma
pequena comunicagao sobre o
escritor e a terra.

Ainda em vida, recebeu algum reco-
nhecimento pelo seu empenho.

Assim, em 1972, é considerado sécio
investigador honorario do Departa-
mento de Histéria da Ciéncia, da -
Universidade de Harvard.

Em 1975, foi agraciado pela Universi-
dade Nacional do México com uma
medalha de ouro “pelos servigos de
ensino e desenvolvimento da matema-
tica no México”.

Nesse mesmo ano, voltou ao MIT
para uma série de conferéncias de
Histdria da Matemaética e & Alemanha,
em Maio de 1989, para em Hamburgo
receber um prémio, em primeira

edigéo, langado conjuntamente pela
Comisséo Internacional em Histéria da
Matematica e pela Uni&o Internacional
da Historia e Filosofia da Ciéncia.

Aquando da celebragéo do seu
centésimo aniversério, foi alvo de
algumas homenagens. Uma delas
partiu do préprio Departamento de
Matematica do MIT com a organiza-
¢&o de um jantar-homenagem. Outra,
da Universidade de Brown, onde, no
dia 23 Setembro de 1994, leccionou a
aula do seu proprio centenario:
Mathematicians | Have Known. A
propdsito desse acontecimento,
foram apresentadas trés imagens
denominadas Templo de Viviani, A
Garrafa de Klein e Fitas Evolutivas
imagens essas que, No seu conjunto,
constituem “A sequéncia de Struik”,
e que tinham sido desenvolvidas por
grupos de estudantes durante o
Verdo de 1994°.

Infelizmente, a sua esposa ja ndo
pode assistir a estas comemoragdes:
a Dr* Saly Ruth Ramler, com quem se
tinha casado em 1923, tinha falecido
um ano antes; contava entdo 99 anos
de idade. Era doutorada pela Universi-
dade de Praga, com uma tese em
axiomatica da geometria afim; nas
palavras do préprio marido, podera ter
sido a primeira mulher a receber um
doutoramento em matemética nos
mais de 500 anos que aquela universi-
dade ja contava.

Perante as diversas modalidades de
intervencéo adoptadas por Struik, nao
admira que de todo o mundo tenham
chegado cartdes comemorativos do
seu centenério, com mensagens de
admirac&o e gratidéo: uns, pelo rigor e
profundidade do seu trabalho acadé-
mico; outros, pela audécia da sua

postura politica; algumas mensagens

referiam o enriguecimento que lhes

adveio pelo seu envolvimento em
questdes de ambito social ou as
palavras de esperanga para os que
desejavam justica e paz.

Notas

! A nacionalidade destes matematicos esta

de acordo com o mapa actual da Europa e

n&o com a Europa da época, pelo que

algumas biografias dirdo que Ries era

natural da Saxonia e Stevin da Flandres.

2 Embora seja possivel proceder a

traducéo deste titulo, parece que qualquer

tradugdo reduziria a carga da verséo

original.

3 v. Sociologia da Mateméatica, cadernos

de Educacgédo e Matematica, n° 3, APM,

Outubro de 1998

4v. Cadernos do GTHEM, n° 1, APM,

Novembro de 1997

® No passado més de Novembro estas

imagens estiveram expostas em Obidos e

podem ser apreciadas no enderego http://

alem3d.obidos.org/pt/struik.

Bibliografia on-line

Department of Mathematics. Dirk J. Struik,
1894-2000.s.d.http:/www-math.mit.edu/
people/Struik-obituary.html9 de Fev.
2001.

O'Connor, JJ and Robertson, EF. Dirk Jan
Struik. Dezembro 1997. http://www-
groups.dcs.st-and.ac.uk/~history/
Mathematicians/Struik.htrf de Fev. 2001

Powell, Arthur B. and Frankenstein, Marilyn.
Dirk Jan Struik: Mathematician, Historian,
and Marxist. Dezembro 2000. http://
www.maa.org/data/news/Struik.htmB
de Fev. 2001.

Banchoff, Thomas F. (usado com permiss&o). A
sequéncia de  Struik.  http://
alem3d.obidos.org/pt/struik/9 de Fev.
2001.

Maria José Costa
Esc. Sec. Augusto Gomes,
Matosinhos

Namero Tematico — Apelo 4 colaboragao dos nossos leitores

Este ano, o nimero temético da nossa revista sera dedicado a Matemética e
Natureza. O contetdo desse nimero, como € habitual, sera constituido, em grande
parte, por artigos pedidos expressamente para esta revista. Mas, como sempre, a
colaboragéo dos nossos leitores ¢ essencial para assegurar que a revista se afirme
como orgdo da APM e dos seus membros.

Apelamos, por isso a que nos enviem relatos de trabalhos que tenham sido realizados
com os vossos alunos ou de episédios significativos que tenham ocorrido, em que
o tema Matematica e Natureza estejam presentes. O ndmero seré publicado em
Novembro, pelo que necessitamos de ter todas as propostas de constribuicéo até

ao fim do préximo més de Junho.
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Pavimentacoes

materiais para trabalhar este assunto
com alunos de todas as idades

A pasta de materiais Pavimenta-
¢oes, edigdo da APM, resultou de
um circulo de estudos realizado
por um grupo de professores de
todos os niveis de ensino.

Esta pasta inclui duas Brochuras,
Pavimentagées e Pavimentagées
— Actividades, catorze fichas de
actividades, uma ficha de malha
triangular, duas placas com
poligonos em material manipulavel

€ um pin.

A brochura Pavimentagbes
apresenta os aspectos cientificos
fundamentais sobre o tema, de
forma clara e acessivel, com
prolongamentos e bibliografia de

referéncia.

A brochura Pavimentagées —
Actividades apresenta notas e
sugestbes de exploragéo didactica
das fichas de actividades, como
ilustra o breve excerto seguinte:

PAVIMENTACOES

Actividades

[} Associagdo de Professores de Matematica

plastificada. Podem também ser
fotocopiadas em quantidade
adaptando-se assim a vérias
formas de utilizagéo.

Constituem um conjunto de
propostas muito rico e Gtil que
tera um papel destacado em
todos os laboratérios de matemé-
tica.

As duas placas com poligonos
regulares pequenos de 3, 4, 5, 6,
8 e 12 lados s&o o material
indispensével para realizar as
actividades. As placas que v&o na
pasta séo iguais mas de cores
diferentes. Os poligonos tém 2,5
cm de lado. Podem ser adquiridas
mais placas iguais avulso.

Existem também, para venda,
placas do mesmo material, com
poligonos regulares grandes e que
s&o mais adequadas a realizagéo
destes trabalhos com alunos mais
pequenos.

As actividades de pavimentagdes
podem ser realizadas em vérios
anos de escolaridade, permitem co-
nexdes da Geometria com outras
areas. Passam pela utilizagéo de
materiais manipuléaveis e por cons-
trugdes. Os alunos tém oportunida-
de de desenvolver capacidades de
resolugéo de problemas, de investi-
gagéo e de comunicagéo, pois sdo
incentivados a fa-

Séo 9 placas diferentes com
poligonos regulares com 3,5 cm de
lado, de 3, 4,5,6,7,8,9,10, 11 e 12
lados. Os poligonos de 3 e 11 véo na
mesma placa.

actividades sdo muito diversificadas e
contemplam, além de conhecimentos
sobre pavimentagoes, muitos conheci-
mentos associados sobre poligonos
regulares, tridangulos, quadrilateros,

Nedamagics. soeliies, Estas placas podem ser adquiridas a

unidade, o conjunto completo ou
associadas com a pasta de Pavimen-
tacdes.

As fichas s&o totalmente independen-
tes, em cartolina que pode ser

zer CO{”JeCEUVaS' Designacéo Referéncia Preco sécio Preco nao sécio Como a utilizagéo
generalizagbes e T deste material em
Srovas R e PM 01065 3 500800 4025500 o
tipo de activida- SEEae exigir-a existéncia
des, é favoravel pequenogs PM 08014 500500 575500 de uma grande
trabalharem em i
quantidade de
grupo e, porisso,  Placa de Poligonos pegas, foi decidido
os alunos s3do in- grandes B e 11; 4; 5; 6; PM 08016 1 100S00 1 265S00 oferecer um conjun-
Ce.nFiva('ios a ad- . 7_; B g;dmg; 1;2) to na compra de
quirir atitudes co- et ol PM 08017 8 000500 8 120500 cinco conjuntos
laborativas. 9 9 completos.
_ Conjunto de 9 Placas
S Al e Pasta de PM 08018 10 500800 12 075800 Grupo de Trabalho
tas nas fichas de PavimentagGes / das Publicagtes
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Para muitos, a relevancia
da Histéria da Matematica
é atribuida a possibilidade

de aplicagéo desse
conhecimento em sala de
aula, quer seja como uma
fonte motivadora para
introduzir novos
conceitos, quer seja para
despertar o interesse
pela matéria ou para
entender os obstaculos
epistemologicos
enfrentados pelos alunos.

Conhecendo e usando

a histéria da matematica

Talvez um dos grandes inimigos do
Homem seja ele mesmo, com seus
conceitos e preconceitos, que o
impedem de assumir novas posturas
e de aceitar melhor novas ideias.
Podemos perceber essa limitagéo
humana ao longo da histéria, em
particular, nas artes, nas religies e
também na matemética, que sofreu
sua primeira grande crise com a
descoberta das grandezas incomen-
suraveis, no século IV a.C., com a
escola pitagodrica, e viveu tantos
outros conflitos devidos, por exemplo,
a dificuldade de atribuir significado
aos nimeros negativos, aos nimeros
complexos ou as armadilhas do quinto
postulado de Euclides, que levaram
matematicos do século XIX a construir
novas geometrias.

Ao recorrermos a historia, somos
capazes de entender melhor as
dificuldades vividas pelo aluno diante
de cada novo conceito, com a vanta-
gem de que, em se tratando de
Matematica, o novo sempre vem
esclarecer, completar ou transformar
conhecimentos antigos, o que estabe-
lece um elo entre o presente e o
passado. Esse elo é composto n&o
apenas por um mundo de nimeros,
figuras e simbolos, mas também por
homens e mulheres que, aos poucos,
vém construindo essa ciéncia, que
encanta e fascina tantas pessoas.
Assim, a Matematica deixa de ser
apenas uma ciéncia exacta para se
tornar uma ciéncia humana (Silva,
1994).

Nao devemos ignorar as contribui-
¢Oes dadas por homens e mulheres a
Matemética ao longo da histéria nem
tdo pouco as dificuldades por eles
vividas. Dessa forma, o ensino da
Matematica poderé acontecer de
maneira mais eficjente e prazerosa
para o aluno.

Circe Mary Silva da Silva
Claudia A. C. de Aratijo

Os cursos de formagio de
professores

Actualmente, tém ocorrido muitas
discussoes sobre as fungdes particu-
lares da Historia da Matematica como
disciplina ou actividade componente
de um curriculo de Matematica, visan-
do a formagéo de professores. Esse
nao é um tema novo. No inicio do
século, matematicos reunidos em
congressos internacionais debatiam e
recomendavam a inclusdo da Histéria
da Matematica nos cursos de forma-
¢&o de professores.

Uma visdo um tanto ingénua sobre o
papel da Histéria da Matematica atri-
bui a essa disciplina uma fungéo
quase magica, como se o seu dominio
ou a sua aplicagdo possibilitassem a
resolugéo de todos os sérios proble-
mas envolvidos no processo ensino-
aprendizagem dessa ciéncia.

Assim, a proposta de incluséo da
Historia da Matematica nos cursos de
formagéo de professores merece uma
reflexdo mais profunda. N&o basta
incluir a Histéria da Matemética nas
propostas curriculares; precisamos,
antes, responder & quest&o: quais séo
as fungdes particulares da Histéria da
Matematica num curso de formagéo
de professores? A resposta a essa
indagacéo esta intimamente relaciona-
da & nossa prépria concepgéo de
Matemética. Se a encararmos como
uma ciéncia quase aute-suficiente,
pronta e acabada, e acreditarmos que
existem duas castas de pessoas,
aquela que a domina e ensina e uma
outra que é instruida pela primeira,
dificilmente havera espago para a
Historia da Matemética no processo
ensino-aprendizagem. Se, por outro
lado, encararmos a Matematica como
apenas uma das muitas formas de
conhecimento, ou ainda como um tipo
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de manifestacéo cultural ou de activi-
dade humana mais geral, entéo, a
histéria desse conhecimento se
revestira de significado e seu estudo
se tornard uma forma de entender
melhor as relagdes do Homem com o
conhecimento matematico dentro de
um certo contexto cultural.

Para muitos, a relevancia da Histéria
da Matemética é atribuida a possibili-
dade de aplicagéo desse conhecimen-
to em sala de aula, quer seja como
uma fonte motivadora para introduzir
novos conceitos, quer seja para
despertar o interesse pela matéria ou
para entender os obstaculos episte-
molégicos enfrentados pelos alunos.

O conhecimento da Histéria da
Matematica por si s6 ndo garante a
eficacia da sua aplicagéo no ensino.
Assim, é necesséria uma certa prepa-
ragéo do futuro professor que deseja
utilizé-la em sala de aula.

O futuro professor de Matemética
esta sempre preocupado com a sua
préatica. Como ele ira utilizar os
contelidos que esté recebendo no
quotidiano da sala de aula? Ele tem
um interesse real na ligagdo entre
teoria e prética. Por isso, deve viven-
ciar actividades que o preparem para
essa pratica. Um curso de Histéria da
Matemética deve, portanto, proporcio-
nar aos futuros professores a aquisi-
¢éo de métodos e técnicas de ensino
dessa disciplina em sala de aula.
Sabemos que um dos grandes empe-
cilhos para a utilizagéo da histéria nas
aulas de Matemética elementar é,
justamente, a escassez de fontes
acessiveis ao professor. Artigos de
Histéria da Matematica direccionados
aos professores podem permitir que
eles proprios desenvolvam seus
métodos e técnicas para a aplicagdo
da disciplina em sala de aula. Vamos
exemplificar isso, mostrando, a partir
do conhecimento da histéria das
unidades de medida de &ngulo, como
tornar significativo o ensino desse
conteudo.

3 ° | LI |
toria das medidas
i

gulares

Em geral, tem-se atribuido grande
énfase ao grau, como unidade de
medida de angulo. Para muitos alunos,
essa € a Unica unidade possivel para
medir angulo. Nesse caso, a histéria
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pode ser um bom auxiliar para desmis-
tificar essa crenca.

O grau, como sabemos, & obtido pela
divisdo da circunferéncia em 360
partes iguais. Ha quase unanimidade
de opinides entre os historiadores ao
apontarem os antigos habitantes da
Mesopotémia como precursores na
adogéo dessa divisdo. Na representa-
¢éo dos carros assirios, as rodas
apareciam sempre com seis raios
diametralmente opostos, formando
angulos centrais iguais. Tal facto
sugere que o hexagono regular era
conhecido desses povos e que eles
sabiam dividir a circunferéncia em seis
partes iguais. Como o sistema de
numeragéo utilizado na regiéo era
sexagesimal, cada uma das seis
partes da circunferéncia era possivel-
mente subdividida em sessenta partes
também iguais, resultando dai a
divis&o total da circunferéncia em 360
partes iguais ou 360 graus (Thiré &
Souza, 1933).

As vantagens obtidas com o uso de
fracgbes sexagesimais fizeram com
que astrénomos gregos, ainda na anti-
guidade, optassem pela divisdo da
circunferéncia em 360 partes. Na obra
Almagest, de Ptolomeu (c. 125 d.C)),
cada uma das 360 partes da circunfe-
réncia foi dividida em sessenta partes
minutae primae, cada uma das quais
foi dividida em sessenta partes
minutae secundae. As tradugbes
desses termos latinos deram origem
as conhecidas palavras minutos e
segundos.

Ainda hoje um grande nimero de

figura 1 - Pagina de yma verséo arabe do
Almagesto de Ptolomeu (1294)

paises adopta a diviséo da circunfe-
réncia em 360 graus. Sendo assim, o
instrumento de medida de angulos
mais conhecido é o transferidor de
360° ou de 180°. Mas por que n&o
utilizarmos um transferidor de 4 graus,
de 100 graus ou de 400 graus?

No final do século XVIII, a comisséo
responsavel pela reforma do sistema
de pesos e medidas em Franca
propds que uma outra unidade fosse
utilizada para medir os angulos. Tal
unidade, o grado, era obtida pela
divisdo do quadrante em 100 partes
iguais e ndo mais em 90 partes.
Aceitando essa nova diviséo, poderia-
mos construir um novo transferidor,
desta vez, de 400 graus.

Um bom argumento para a substitui-
¢éo do grau pelo grado era a maior
coeréncia com o sistema decimal,
proposto pela mesma comissao.
Sobre a nova unidade, Legendre
(1752-1833) escreve:

Os sébios, a quem se deve a inven-
¢éo do novo sistema de pesos e
medidas, pensaram que seria muito
vantajoso introduzir a divisdo deci-
mal na medida dos angulos. Em
consequéncia consideraram como
unidade principal o quarto de cir-
cunferéncia ou o quadrante, medi-
da do &ngulo recto, e dividiram esta
unidade em 100 partes iguais cha-
madas graus, o grau em 100 minu-
tos, e o minuto em 100 segundos.
(Legendre, 1809, p. 2).

Durante boa parte do século XIX, a
Matemaética francesa influenciou o
ensino na América, inclusivé no Brasil
(Boyer, 1974). Assim, encontramos
em muitos livros brasileiros desse
periodo a inclus&o do grado como
unidade angular, muito embora fosse
feita geralmente em forma de notas
de rodapé ou de observagdes, como
se percebe na obra didéctica Elemen-
tos de Geometria e Trigenometria
Rectilinea, de Cristiano Ottoni (1811-
1896).

Os reformadores francezes do fim
do século passado propuzeram que
se dividisse a circunferénciaem 400
partes, que para differencar dos
gréos se poderiam chamar grados
cada grado em 100 minutos, o mi-
nuto de grado em 100 segundos,
etc. (Ottoni, 1904, p. 93).



O proprio Ottoni menciona em seu
livro a pouca aceitagéo do novo siste-
ma de medidas angulares. Nesse
caso, a questéo cultural parece ter
vencido os argumentos da ciéncia.

No inicio do nosso século, encontra-
mos no Curso de Geometria, do brasi-
leiro Timotheo Pereira, uma nota
sobre a medida circular dos dngulos
(Araujo, 1999).

Pode-se efectuar a medida dos &n-
gulos tomando por unidade um &n-
gulo invaridvel e que é o centro que
corresponde a um arco cujo com-
primento ¢é igual ao raio do circulo.
(Pereira, 1909, p. 424).

Pereira prossegue concluindo que a
medida angular do citado angulo é 57°
17'44,8" . Ora, a definigéo acima nada
mais & que a definigdo de angulo de
um radiano, introduzido em textos
matematicos europeus, no final do
século XVIII.

O uso do radiano em medida de angu-
los surgiu por volta de 1873, nos
trabalhos do matematico Thomas Muir
e do fisico James O. Thomson
(Jones, 1989). Eles reconheceram,
em trabalhos independentes, a neces-
sidade de uma nova unidade angular,
mais natural que o grau. Juntos esco-
lheram o nome radian (radiano), uma
abreviatura de radial angle (4ngulo
radial), talvez pela analogia, percebida
por Thomson, com a palavra median
(mediana).

Apesar de conhecida essa nova unida-
de angular entre o anos 1880 e 1890,
ainda havia quem usasse outros ter-
mos equivalentes ao radiano. Os
professores Oliver, Wait e Jones da
Universidade de Cornell expressavam
a medida de um &ngulo “em termos
de m ", critério que eles proprios
denominavam “medida-t”, “medida
circular” ou “medida do arco”. Na
obra Trigonometria Plana de |saac -
Todhunter (1891), o termo utilizado foi
o radial.

Embora nenhum desses autores tenha
explicitado as razdes para a escolha
do radiano como unidade angular,
supbe-se que elas repousem na consi-
deravel simplificagéo de certas formu-
las e resultados mateméticos e fisi-
cos, especialmente nas derivadas e
integrais de fungdes trigonométricas e
nas expressdes para velocidades e

aceleragbes em movimentos
curvilineos. Com efeito, a dedugéo
da maioria dessas férmulas baseia-

senx

seno lim

x =0

X

Se x é medido em graus, esse limite

, 2en ,
é —— ou, aproximadamente,
360

0,01745. Se, entretanto, medimos x

: . senx
em radianos, obtemos lim =1
x—0 X

(Swokowsky, 1983).

Duas perguntas precisam ser respon-
didas neste momento:

e Em que aspecto a medida dos
angulos em radianos pode ser
interessante e significativa para o
nosso aluno?

» Por que a divisao da circunferéncia
em radianos é considerada “natural”?

Ora, construir um angulo de um radia-
no, na pratica, & muito simples.
Primeiro, desenhamos uma circunfe-
réncia. Com um barbante, medimos o
raio dessa circunferéncia e, em segui-
da, cobrimos um arco da circunferén-
cia com o pedago de barbante de
medida igual & do raio. O arco coberto
determina um &ngulo central de um
radiano.

Conclusoes

Ao longo da historia, outras unidades
de medida, além de graus, grados e
radianos, foram utilizadas para os
angulos. A utilizagéo da histéria das
medidas angulares em sala de aula
pode propiciar ao aluno uma viséo
mais critica quanto ao conhecimento
matematico, mostrando, inclusivé, o
lado instrumental da Matematica. A
questdo de medir é antes de tudo uma
convengao. Os povos experimentaram
varias maneiras de medir, e a Mate-
méatica formal optou por uma delas.
Essa foi incorporada ao quotidiano,
tornando-se para o aluno a Unica
forma possivel de medir.

O professor tem um papel decisivo e
importante na sala de aula, uma vez
que ele é quem conduz o processo

_ensino-aprendizagem. Assim, é neces-

séario que ele ndo apenas conhega a
histéria mas também saiba como
introduzi-la em sala de aula, como

matematicos - 1701 (D. J. Bryden)

tornéa-la atraente e motivadora para os
alunos. O exemplo apresentado & um
ponto de partida para o professor,
servindo mais como uma sugestéo.
Cabe a ele elaborar suas proprias
actividades, tornando esse conheci-
mento vivo, na medida em que os
seus alunos participem e sintam que
ele estéa revestido de significado.
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Eduardo Veloso

Tecnologias na educac@o matematica

Um novo visual para o site da APM

i

|

Matematica na Internet Curiosidades Glossario Educacéo |
Encontra aqui uma série de Neste espaco encontra curiosidades Termos ingleses e Um arquivo d

links seleccionados pelo seu matematicas que poderdo portugueses em cor- | da APM des
interesse e qualidade ser fonte de prazer e reflexéo. espondéncia para artigos poden

matematica e educacional. Pode (e deve...) enviar facilitar as pesqui- Encontra tamt

O seu portal para a Matematica... as suas sugestoes. sas (em construgéo) "Como colab

Educagéo e I

Férum Pedro Nunes

O projecto da APM para o 0 que € a APM ! Centro d
desenvolvimento de actividades Um pouco da histéria,\objectivos, Consulte a
matematicas na rede organizagao e funcignamentp da APM. 000/2001

e para o debate sobre Outras indicagdes praticas Qutras sest

a sua utilizagao efectiva. sobre a associagéo. realizadas,

Links para as

Actividades e Recursos,

o Investiga e Partilha (propostas
de investigagéo para os alunos) e
o Pergunta Agora (consultério
matematico).

Matematica 2001

O Projecto Matematica 2001
elaborou um diagnostico

e recomendagdes para o ensino e
a aprendizagem desta disciplina.
Conhega aqui a sua historia e

o relatorio final.

a formacéac

Software para a Matematica Pu

Um espago destinado a Ag
conter informagaosobre tefl
programas de computador para Centro de recursos dai
o ensino da Matemética O Centro de recursos surl
‘ da sede e os que das
vao sendo criados poc

junto dos nucleos

constituem um
Arquivo Grupos de Trabalho apoio fundamental Revista (
Aqui ira ficando a histéria online Juntamente com os nicleos para o trabalho Revista de
da APM. Neste momento encontrara regionais, os grupos de e desenvolvimento do Grupo d
por exemplo o site sobre 0 AMM2000 - trabalho s&o pegas fundamentais profissional dos sécios. Investigaca
que foi construido da estrutura da APM. Informagbes sobre aqui os indi

ao longo do ano passado. Muitos tém paginas préprias, requisicdes de materiais, até hoje.
que pode atingir a partir exposigdes itinerantes, etc.
deste link.
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Recentemente, as paginas da APM na rede www mudaram de aspecto. Na primeira pdgina encontram-se os Destaques e as
Novidades, e uma barra de navegacéo que reproduzimos nesta pdgina, juntamente com indicagées dos principais caminhos
que podem ser atingidos a partir dela. Infelizmente, a reprodugéo monocromatica néo fazjuz a qualidade estética e clareza deste
novo visual do site da APM. O Grupo Internet da APM , responsavel por esta iniciativa, gostaria certamente que a pagina fosse
visitada pelo maior niimero de colegas e de receber comentérios e novas sugestées de melhoria.

L Matematica Humor Area dos alunos
bs nimeros da revista Uma colecgéo de 20 "cartoons" Acesso ao Investiga e Partilha
fe o n° 45. Alguns dos sobre situagdes relacionadas e ao Pergunta Agora. E ainda Placar
m ser lidos e impressos. com a matemética e o seu ensino de Correspondéncia, A Minha Péagina
bém aqui o texto (em construgéo). sobre Matematica e Ment Matematico.
)orar com a
Matematica"
Pesquisa
O site da APM inclui este potente
de Formacaa Ndclegs regionais motor de pesquisa, através do qual
aqui o plano de/formacgéo para Acesgb aos sites dosfucleos pode encontrar qualquer texto incluido
1, as acgdes previstas, da APM. Dos 17 pdcleos, nas paginas da APM, a partir de uma palavra

ssdes, etc. Vista das acgbes paginas: ou conjunto de palavras.
. contactog, regulamentos relativos

o continug, ...

@s seguintes @
Porto, Vila Real, Aveiro,

CoimbraAlmada-Seixal, E-mail

Evoye’e Agores. Contacto directo por e-mail com a APM.
Poderé colocar todo o tipo de questdes
aos orgéos da APM,

enviar comentérios, criticas sugestdes, etc.

Ajuda

Nesta pégina encontrard todas as
indicagbes necessérias para uma boa
navegacéo no site da APM.

" Bntro de Formagaoe  Posicbas APM

Publicagtes O Instituighes
encontios O APM Informagio
5 Posicées da APM
Pareceres da APM sobre temas
/ de actualidade relativos
a politica educativa,
aos novos programas,
e a outras questoes
do ensino da Matematica

ublicacdes

.2di¢do de publicagbes
3ih sido um aspecto essencial do traballo
a?/—\PM. Encontrara aqui indicagdes sobrg como
uige uma publicagéo na APM e taxgbém 4 lista
3s publicagbes disponiveis e como
sdem ser adquiridas

Instituicoes

Links para Associagbes de Professores
e Sociedades, Bibliotecas,

Instituicdes Governamentais,

APM Informacéo

O boletim da APM estéa acessivel
online desde o n° 41.

Psde consulta-lo aqui.

Quadrante e Escolas Superiores de Educagéo
¢ investigagao da responsabilidade e Universidades.

'de Trabalho sobre

50 da APM (GTD. Pode consultar Encontros

dices de todas os nimeros publicados InformagGes sobre encontros

nacionais e internacionais

/
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Posicao da APM sobre Tecnologias na Educagao Matematica

A APM tem dinamizado diversos espagos de discussédo sobre o tema da tecnologia na educagdo matematica, com particular
incidéncia nas reuniées do Conselho Nacional e nos Seminarios de Formagéo dedicados as tecnologias. Esta discuss&o néo
se encontra terminada e deverd continuar no seio da Associagéo. Apés o Conselho Nacional de 20/01/2001, entende a
Direcgéo dever divulgar o seguinte documento, que resultou das diversas discussées j& realizadas.

Tecnologias na Educagao Matematica

Considerando que:

e aeducacéo com recurso a tecnologia é um direito dos alunos, que todos os intervenientes no sistema educativo devem
respeitar e que a negagéo deste direito contraria a desejada igualdade de oportunidades de acesso aos bens da
educacéo;

® a tecnologia tem influenciado e alterado as formas de ver, utilizar e produzir matemética, néo tendo a educagéo mate-
matica permanecido indiferente a esta situagéo;

¢ as ferramentas tecnoldgicas devem ser integradas de forma consistente nas actividades lectivas, proporcionando aos
alunos verdadeiras e significativas aprendizagens matematicas;

* a utilizagio dessas ferramentas se deve pautar pela regularidade e pela qualidade das tarefas propostas, centradas no
trabalho dos alunos e seleccionadas de forma consciente pelos professores,

entende a APM dever especificar alguns dos requisitos fundamentais para o sucesso da integracdo da tecnologia na

educacio matematica, nomeadamente no que diz respeito a dois factores que, ndo sendo Unicos, se revelam de extrema

importancia: a formagéo de professores e as condi¢des existentes nas escolas.

Neste contexto a APM recomenda que:

e a formagao inicial de professores de Matemética inclua obrigatoriamente uma forte componente tecnoldgica, orientada
para fins pedagodgicos, apoiada na aprendizagem matemética em ambientes laboratoriais;

e aformagao continua dos professores de Matematica, nesta area, esteja centrada nas aplicagdes pedagdgicas e na
integragdo nas actividades lectivas;

® todos os alunos tenham acesso a maquinas de calcular apropriadas ao nivel de escolaridade que frequentam:;

e todos os alunos e professores tenham acesso a computadores, com software didactico e ligagdes a Internet, para
trabalho individual ou em pequenos grupos, dentro e fora da sala de aula;

e todos os alunos e professores possam utilizar equipamentos e materiais necessarios a realizagdo de trabalho experi-
mental;

e todos os professores tenham acesso a equipamentos de projecgéo, para computadores e calculadoras;

e todas as escolas tenham, nos seus quadros, técnicos especializados que garantam a manutengdo dos equipamentos e
apoiem a sua renovagao e actualizago.

Janeiro de 2001 A Direcgdo da APM
Centro de Formagao da APM Suzanne Alejandre
Acgbes relativas a tecnologias Poliedros na sala de aula”
O Centro de Formagao da APM divulgou as acgdes de Nao deixe de consultar (e utilizar se puder) os materiais
formag&o do Prodep lll para 2001. incluidos na tradug&o que Alexandra Pinheiro e Fernando

Nunes fizeram desta actividade sobre poliedros de
Suzanne Alexandre, sem duvida uma das mais criadoras
autoras de ligdes de matemética utilizando diversos

Diversas acgdes s&o relativas a utilizagéo de tecnologias,
(Cabri ll, Modellus, Sketchpad, claculadoras gréficas, etc.).

Consulte o plano de acgdes previstas para 2001 no materiais e tamtém tecnologias. O enderego directo é
endereco http://www.apm.pt/apm/c_formacao/ http://www.apm.pt/apm/AeR/unipoli/poliedro.html
forma4.htm. O e-mail do Centro de Formagao da APM €, Veja também um magnifico texto de Suzanne em http://
c.formacao.apm@netcabo.pt . forum.swarthmore.edu/alejandre/nctm/position.html
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Introduzindo o computador
na aula de matematica

No inicio do corrente ano lectivo
empreendi a minha aprendizagem da
construgéo de péaginas para a Internet.
Né&o antevia, na altura, as possibilida-
des de criagdo de instrumentos de
trabalho e aprendizagem para os
meus alunos que este primeiro passo
me suscitaria. Mas, na verdade, o uso
de html (ou, mais simplesmente, de
um programa que poucos conheci-
mentos de html me exige) e o recurso
a duas ou trés cébulas de Java
abriram-me novas perspectivas nesse
caminho urgente da introdugéo do
computador na sala de aula.

Antes de me referir a essas novas
perspectivas de concepgéo e elabora-
¢éo de propostas de trabalho para as
aulas de Matematica no ambito das
novas tecnologias em educagéo,
comegarei por relatar a minha experi-
éncia de iniciagdo. Consistindo esta
na construgéo e colocagéo na Internet
de uma pagina de Matemaética de
alunos para alunos, cedo me deparei
com a ainda grande e generalizada
resisténcia dos professores & sala de
informatica que a maioria das escolas
do ensino béasico e secundario ja
possui.

Comecei por mobilizar as minhas duas
turmas (de 8° e 9° ano) para o acom-
panhamento da p&gina a construir e a
manter actualizada, tendo-se constitui-
do um grupo voluntario de sete alunos
que se assumiu como equipa
dinamizadora. Reservando para mim a
parte técnica de utilizagdo do progra-
ma auxiliar da construgdo de péaginas
e de programas de desenho e arranjo
de imagens, coube aos alunos a
participagdo na selecgdo dos conteu-
dos e em sugestodes relativas a
componente estética. A pagina incluiu
passatemnpos, curiosidades, dicas
para aprendizagem da Matemética e
concursos mensais de quebra-
cabegas.

Lsabel Campedo

Com esta iniciativa pretendiamos, eu
e eles, manter uma péagina dinamica e
suscitar intercdmbio de ideias entre
alunos da nossa e de outras escolas.
O enderego da péagina foi enviado por
mail, dirigido ao delegado de Mateméa-
tica, para todas as escolas béasicas
2+3 do pais, tendo sido, este envio,
repetido em meados do ano lectivo.
Foi ainda feita a propaganda directa a
alguns colegas conhecidos, bem
como apresentagéo aos professores
do departamento de Matemética da
nossa escola.

Foi uma experiéncia algo frustrante.
Curiosamente, as respostas aos
concursos vieram apenas de alunos
das duas turmas de curriculos alterna-
tivos que temos na nossa propria
escola. Viemos mesmo a escolher
quebra-cabegas mais faceis que os
primeiros dadas as caracteristicas
desses concorrentes que, em nimero
crescente, participavam com entusias-
mo testemunhado. A docente que
apoiou esses alunos nas visitas a
pagina e no envio das respostas néo &
colega de Matemética, mas sim a
professora que lecciona iniciagéo a
informatica as referidas turmas. Os
colegas de grupo foram alegando falta
de tempo, o que permite conjecturar
que persiste por fazer um percurso de
ultrapassagem de algumas resisténci-
as, sejam estas resisténcias ao
desconhecido, dado que s&o os
alunos que dominam a Internet e o
proprio computador, ou simplesmente
a vencer rotinas instaladas. Todavia,
os professores sabem que urge iniciar
esse percurso, sob pena de a escola
se automarginalizar face a novas
realidades que faréo parte do quotidia-
no dos futuros adultos que hoje
pretende formar.

Pensemos, por exemplo, na coloca-
¢&o de um ou varios problemas numa
péagina feita com recurso a html, a ser

lida no ecré do comuputador sem
qualquer necessidade de colocagéo
na Internet. Um link através de um
botao com a indicagdo Recorda ou
Investiga leva o aluno, por meio de um
simples clic, a outra pagina onde
encontra informagdes necessarias a
compreenséo do problema. Adiante,
outro botdo com a etiqueta Pensa fara
abrir, sobre a janela principal, outra
janela de menores dimensodes forne-
cendo quer uma sugestéo, quer uma
orientacgao, para a descoberta da
estratégia de resolucéo do problema.
Finalmente, mais um botdo com a
indicagéo Verifica e nova janela
mostraré informacéo que permite ao
aluno avaliar ou testar o resultado
obtido.

Pensemos ainda, como segundo
exemplo, na actividade de escolha
simples ou mdltipla de afirmagées
mateméticas verdadeiras. O simples
clic no botéo associado a cada
afirmag&o que o aluno assinala faz
abrir uma pequena janela que, sem
esconder a janela principal, pode
estabelecer com o aluno breve
didlogo tal como Erraste!!! Descobre
porqué! ou Certol!lll Continua!. Note-
se que estas paginas de que falamos
néo tém que servir apenas para
leitura, pois é possivel e facil, com o
conhecido programa Front Page e
com duas ou trés céabulas de Java,
criar espagos para o aluno assinalar
ou mesmo escrever e associar-lhes
ligagbes para janelas de didlogo.

A finalizar, resta dizer por que
motivo estas experiéncias de
criagéo de fichas de trabalho
interactivas, com recurso ao com-
putador, foram muito encorajadoras.
Trata-se do feedback dado pelos
proprios alunos, que afirmam
unanimemente que aprendem mais
e melhor nas aulas “no computa-
dor”. Atribuem a maior concentra-
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G&o e a mais intensa discussdo em
grupo, que de facto constato nestas
aulas dadas na sala de informatica,
ao sentimento ltdico que o compu-
tador lhes suscita. Pessoalmente,
creio que o caracter interactivo das
actividades referidas constitui por si
um factor de motivacéo e de

aumento de concentragzo. E
também possivel que o maior
estimulo @ meméria visual seja
facilitador da aprendizagem. De
qualquer modo, o mundo dos
nossos alunos é o mundo das
novas tecnologias, sendo natural
que o interesse escolar se alie a
capacidade que a escola tenha de

acompanhar esse mundo. Por isso,
nos, professores, ndo poderemos
permanecer por muito mais tempo
nem a margem, nem receosos dos
novos instrumentos e recursos de
aprendizagem que hoje se impdem.

Isabel Campe&o
EB 2,3 do Lumiar

“,

e Materiais para a aula de Matematica

A Histéria da Humanidade e do
desenvolvimento da relagéo do
Homem com o Mundo/Universo esta
recheada de ricos processos geomé-
tricos. Desde os primérdios que o
Homem contemplou movimentos
periédicos, corpos de formas diversas
e sentiu, desde muito cedo, a necessi-
dade de compreender o Mundo que o
rodeava, explicé-lo e avangar para
estadios civilizacionais superiores. A
Histéria esta repleta de aplicagdes da
Matematica & resolugéo de problemas
enfrentados pelo Homem. A época
renascentista dos descobrimentos
portugueses constituiu um desses
periodos. Os problemas geométricos
ou trigonométricos, no plano ou no
espago, colocados nesse periodo,
foram de grande envergadura. A
cartografia portuguesa estava em
pleno desenvolvimento, com destaque
para mestres portugueses e de outras
nacionalidades.

A observagao, a experimentacéo e o
amor pelo saber desafiavam o pensa-
mento humano, desenvolviam o
entusiasmo pela descoberta, permiti-
am caminhar na compreens&o do
mundo que os rodeava, tal como
acontece agora no inicio deste século.

O kit Latitude Longitude, langado pela
Unidade de Ciéncia Viva, propbe
actividades de observacéo e experi-
mentagéo dirigidas a alunos a partir
dos 8 anos. A sua constituicdo é a
seguinte:

® dois cadernos intitulados Onde
estas? e Latitude e Longitude;

® . copias de instrumentos para
recortar e colar (quadrante, noctur-
labio, relégio de sol, globo terrestre
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e transferidor;
® uma bussola;

® pecas necessarias & construgéo
dos instrumentos.

No site http://ucv.mct.pt é possivel
encontrar e fazer download dos
cadernos, de todos os instrumentos e
ter acesso a videos explicativos de
construgdo e manuseamento dos
instrumentos.

Em ambos os cadernos s&o propostas
sugestivas experiéncias a realizar por
alunos de diferentes niveis etérios.

Ha uma novidade que deslumbra os
alunos, em cada um dos instrumentos
que integram o kit:

* Reldgio de Sol — tem dois mostra-
dores, um para a Primavera/Verao
e outro para Outono/Inverno,
dando aproximadamente a hora
solar.

¢ Quadrante — tem duas faces, numa
delas figuram duas escalas para
leitura directa da altura do objecto a
medir, sem recorrer a conhecimen-
tos de trigonometria, exigindo uma
distancia fixa entre o observador e
o objecto e na outra face figura a
tradicional graduagéo de 0° a 90°.

Muitas das experiéncias propostas
respondem a questdes que preocu-
pam os alunos e criam novas interro-
gacdes, levando-os a desenvolver o
gosto pela experimentagéo, pela
pesquisa e pelo saber.

O kit Latitude Longitude aborda temas
vérios, desde os antigos métodos de
orientagcdo e navegagado até as novas
tecnologias relaciopadas com o GSP
(Sistema de Posicionamento Global ).

As experiéncias focadas no kit tém
sido desenvolvidas pelos nossos
alunos. O trabalho desenvolve-se em
grupo (2 ou 3). As tarefas colocam
problemas de rigor na construgéo dos
instrumentos, na medicéo,... Os
grupos iniciam uma discusséo sobre
os cuidados a observar na preserva-
¢éo do sucesso da experiéncia e
partem para a recolha dos dados.
Confrontam os dados recolhidos e,
nalguns casos, rectificam-nos. Apés o
resultado final surge ainda uma
discusséo muito fértil resultado da
diferenga entre o fazer e o ouvir dizer
como se faz.

No site http://www.esec-luisa-
gusmao.rcts.pt ou http://
netdays.dapp.min-edu.pt/
netdays2000/hp28/ poderéo ver
alguns registos de actividades realiza-
das pelos alunos da nossa escola.

Para este nimero da revista seleccio-
namos duas destas tarefas como
propostas de materiais para a sala de
aula: '

® Determinagédo da altura de uma
arvore ou escola (ficha dirigida a
alunos que desconhecem trignome-
tria);

e Determinagéo da largura do rio
(actividade que realizamos na Serra
da Lousa).

Elisa Figueira
Escola Sec. D. Luisa de Gusmao



Determinaciao da altura da escola
com o auxilio de um quadrante

1. Constréi o quadrante com o material que te foi fornecido
e com as instrugdes da pagina 9 do Caderno Onde
Estas? (kit Latitude Longitude)

. Distancia-te do objecto que queres medir 5 ou 10 —
metros, como achares melhor. t

3. Olha através da palhinha e aponta para o topo da escola. O shw
Mantem o quadrante na mesma posi¢do enquanto um :
colega do grupo regista na escala correspondente a by
altura encontrada.

4. Compara a alturaregistada com a de outros trabalhos de
grupo.
5. Sera preciso fazer mais alguma coisa para encontrar a altura da escola?

6. Atende ao esquema seguinte que pretende ilustrar a situagdo.

B
Escola
A
C
Obsenador
E D
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8.

Como determinar a largura de um rio?

Constréi um astroldbio ou um quadrante, com o material que te foi fornecido.

Coloca-te a beira do rio, em frente de uma arvore que tenha crescido verticalmente, do
outro lado.

Aponta para o topo da drvore com o astroldbio e regista o valor do &ngulo de observacdo.

Afasta-te da beira rio, mas mantem-te alinhado com a drvore. Mede a distancia que
percorreste.

Nesta nova posicao volta a realizar o passo 3.

Utiliza os teus conhecimentos de trigonometria e relaciona os dados que recolheste com
0 que queres saber.

Apoia-te no seguinte esquema:

Arvore

F Rio

F € o ponto onde estdo situados os olhos do observador,
a beira rio.

A € o ponto onde estdo situados os olhos do observador,
na segunda posicao.

Satisfaz a tua curiosidade e encontra a‘largura do rio.
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ProfMat 2000, o Gltimo do século XX

O convite para escrever sobre o
ProfMat 2000 surgiu quando ja tinham
decorrido trés meses desde a sua
realizagéo, proporcionando-me uma
boa desculpa para relembrar e reflectir
sobre os bons momentos que passei
no meu terceiro ProfMat que se
realizou no Ano Mundial da Mateméati-
ca.

Como de costume parti de Lisboa
com um grande grupo. Mas desta vez
n&o famos apenas professores de
Matemética. Alguns de nds tinham
trazido como acompanhantes os
maridos, filhos e até maes. E o mais
curioso é que alguns destes acompa-
nhantes chegaram a assistir e a
participar em algumas conferéncias e
sessoes.

Durante a viagem debati-me com um
grande dilema que aumentou a
chegada a ilha. Quando olhei pela
janela do avido e vi a Madeira pela
primeira vez, onde o verde da vegeta-
¢éo contrastava com o azul do mar
vacilei mas, apesar da tentagéo ser
muita, posso dizer que resisti heroica-
mente a faltar ao ProfMat para ir
passear e valeu a pena.

Foi logo no sabado ao jantar que
travei conhecimento com a excelente
comida madeirense e que me deliciei
com as especialidades gastrondmicas
da regiéo. As espetadas, o peixe
espada ou o bife de atum ainda hoje
me fazem sonhar, sem falar na batata
doce que acompanhava todos os
pratos.

No domingo alugamos um carro e
fomos conhecer Ribeira Brava,
Cémara de Lobos e Porto Moniz.
Adorei as extensas areas de planta-
¢do de banana, as casinhas de colmo
da zona de Santana e os vales
inacessiveis cavados entre as monta-
nhas. Os miradouros com paisagens

Claudia Fialho

deslumbrantes que encontrdvamos ao
longo do caminho compensavam as
estradas sinuosas, ingremes e
estreitas daquela zona.

O Xl Seminario de Investigagéo
Matemética comecou na segunda-
feira e, tal como os anteriores, tinha
como objectivo central criar um
espaco de divulgacéo e debate das
principais linhas de investigagdo em
Educagado Matematica.

it

ROFMAT

2000

P

Na quarta-feira de manhé&, como é
habitual, deu-se inicio ao ProfMat
2000. Na sessé&o de abertura foi
salientada a importancia de este ser
um momento de discusséo e reflexao
dos assuntos mais relevantes da
actualidade na Educacéo Matemética.
Estudos recentes demonstram a
natureza sécio-cultural dos processos
de aprendizagem da Matematica, ou
seja, as formas que o aluno usa para
aprender e pensar matematicamente
néo séo independentes dos contextos
sociais em que esté inserido. Assim,
tornar a Matematica acessivel a todos
envolve desafios & por isso, este ano,

a organizagéo quis colocar mais
énfase nos aspectos culturais, sociais
e politicos da Educagdo Matemética
que se reflectiu logo na Conferéncia
inicial, proferida por Guida de Abreu:
Praticas Socio-culturais e Aprendiza-
gem da Matemética: a necessidade de
estudar as transigées.

Das conferéncias que assisti destaco
a do José Paulo Viana onde, uma vez
mais, a sala estava repleta de pesso-
as que, tal como eu, se deliciaram a
ouvir entre outras, a histéria do porco
largado no Rossio. Pois &, por vezes a
Matemaética aparece-nos onde menos
estamos a espera. Destaco ainda uma
sobre conexdes matematicas e
tecnologias e outra sobre a distancia
como conceito matematico. Destaco
ambas pelo puro prazer que me deu
explorar do ponto de vista matemético
algumas situagdes problemaéticas.
Penso que o ProfMat é importante
para a troca de experiéncias que mais
tarde podemos utilizar na sala de aula
mas ndo é so isso, conhecer e
explorar situagbes matematicas
apenas pelo prazer que isso nos d3 a
nos é outra parte importante deste
encontro.

Foram diversas as sessdes a que tive
ocasido de assistir durante os quatro
dias do ProfMat mas o tema que eu
procurava mais era a gestao flexivel
do curriculo, pois fiquei colocada
numa escola onde esté a funcionar o
projecto de flexibilizagdo curricular
sobre o qual sabia muito pouco.
Felizmente haviam algumas sessdes
sobre este tema o que demonstra a
actualidade que se quer num encontro
deste tipo. O grupo de discusséo em
que participei foi exactamente sobre o
projecto de gestéo flexivel do curricu-
lo e sobre que verdadeiras mudangas

(continua na pagina 32)
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Nova “TI-83 Plus” com Menus em Portugués
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TI1-83 Plus pode ser adaptada a lingua Portuguesat
Carregue o software de localizacdo (incluido em
disquete!) na sua calculadora usando o TI-GRAPH
LINK ™ ou o cabo calculadora-a-calculadora para
obter os menus e mensagens de erro em portugués!!
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A calculadora perfeita para o ensino secunddrio,
agora com [92 KB de meméria e tecnologia

Flash ROM para actualizacdo electrénica.

I.Algumas aplicacoes TI-83 PLUS
disponiveis em

www.ti.com/calc/flash/83p.htm

TEST A ANGLE B DRAW

MATH | PRGM}T VARS ¢ Graficos Interactivos

192 KB _de memoria.
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*A tecnologia Flash ROM, garante a capacidade de

| e e Agenda Electronica

actualizacdo electrénica para novas versdes de e ) 3
el " software e novas aplicacoes - Prolongamento da vida Mémiacgo Chemipis,dallentier
da sua calculadora.

*Menus em Portugués incluidos em disquete.
*ATI-83 Plus ja inclui uma aplicacdo CBL/CBR para
recolha, visualizacdo e analise de dados.

*Tem todas as fungdes, capacidades e potencialidades
da tradicional T1-83!

| e Garantia 2 anos.

OTI-GRAPH LINK ™ permite a comunicagio entre a calculadora Tl e o seu PC: é possivel

transferir programas e dados, criados ou editados no ecri, entre a calculadora e o
computador. Os dados podem ser copiados e colados directamente nos ficheiros de
' processamento de texto do Windows™ e impressos. TI-GRAPH LINK™ inclui um CD
ROM de Recursos. Download gratis do software TI-GRAPH LINKTM da Internet:
http:/www.ti.com/calc/docs/Link.htm

Apoio Programa Educacional

Programa de Empréstimo de Calculadoras - Acgcdes de Formacgiao
Bibliografia de Apoio a Calculadora * TI-MAT, a revista das Calculadoras no Ensino da Matematica

Deseja receber as nossas publicagdes, o TI-MAT, Ti-Produtos, TI-Apoio?
Contacte-nos!

Rua 25, n®°177
4500-281 Espinho
Tel: 707 200 109 Fax: 227 633 822

e-mail: x@amaral@ti.com

CSC - Centro de Suporte ao Cliente:
Tel: 800 832 627

Bibliografia em Portugués

- Equacdes...

-Anilise...

« Estatistica...

...com as calculadoras TI-80/82/83/92
‘Modelacio TI-92 - Da geometria as funcdes -

' TExas
INSTRUMENTS

http://www.ti.com/calc/portugal

Wttt passando pela estatistica

- Programac@o no ensino Secundario T1-80/82/83/86



O problema do Prof Mat 2000

O concurso proposto aos participantes
no ProfMat 2000 do Funchal consistiu
na resolugédo do problema A dificil
escalada:

Amontanhade Kalim tem uma pare-
de vertical altissima e téo dificil de
escalar que um alpinista experimen-
tado s6 consegue subir (ou descer)
100 metros por dia. Ainda por cima,
cada alpinista s6 consegue trans-
portar consigo comida para 12 dias
e néo é possivel criar acampamen-
tos intermédios onde deixar manti-
mentos para os apanhar mais tarde.
Uma equipa de trés alpinistas deci-
diu organizar-se com o objectivo de
colocar uma bandeira na parede da
montanha.

Qual é a maior altura a que eles
conseguem pdra bandeirade modo
que todos regressem a base e nin-
guém passe fome?

Recebemos 40 respostas, das quais 27
individuais e 13 em equipa.

Alguns dos concorrentes partiram da
hipétese de que os alpinistas ndo
poderiam voltar & base para se reabas-
tecerem. Neste caso, a altura méxima
que se consegue ¢ de 900 metros. No
entanto, nada no enunciado obriga a tal
restri¢do e portanto, se dois dos
alpinistas vierem buscar novos manti-
mentos, o terceiro consegue chegar
mais alto. :

A forma mais clara de apresentar a
resolugdo é através de um esquema.
Com pequenas variagbes, foi o que fez
grande parte dos concorrentes. Ha
vérias formas de os alpinistas se
organizarem para que um deles chegue
aos 1200 metros. Uma delas, curiosa
pela sua simetria, € a que se apresenta
seguidamente,.

Dia 0 — Os trés alpinistas A, Be C
iniciam a escalada carregados de

José Paulo Viana

Altura A
1200 1
1000 1
A A
800 1
600 1 o\
400 1 B B
200 A ©
T T T T T T ">
3 6 12 18 21 24 Dias

mantimentos.

Dia 3 — Todos tém 9 ragées. O
alpinista C d& 3 ragdes a cada um
dos colegas e com as 3 que lhe
restam comecga a descida para a
base. Os outros dois, de novo com
12 ragdes, continuam a subida.
Dia 6 — A e B témambos 9 ragdes.
B entrega 3 ragbes a A (que fica
com 12) e com as restantes 6 inicia
a descida. C chega a base, onde
fica a descansar durante 12 dias...
Dia 12 — A chega aos 1200 me-
tros, coloca a bandeira e comega a
descida com comida para 6 dias. B
chega a base, reabastece-se com
12 ragdes e inicia nova subida.
Dia 18 — A e B encontram-se aos
600 metros. B tem 6 ragdes e,
como A esta sem comida, entrega-
Ihe 3. C comega a subir a partir da
base com um carregamento de 12
ragoes.

Dia 21 — Aos 300 metros, C en-
contra-se com A e B que estdo sem
mantimentos. C, que tem 9 ragdes,
dé 3 a cada um dos companheiros.

Dia 24 — Fim da missé&o. Reporta-

gem nos principais telejornais naci-

onais. [Francisco Estorninhol
Antonio Costa mostra primeiro que é
impossivel colocar a bandeira a 1300

Participantes
Adalgisa Caféfo, Ana Baioa
Ana Mourato, Ana Rosa Freitas
Ana Sofia Tavares, André Rodrigues
Antoénio Bernardes, Anténio F. Costa
Ana Paula Baptista, Elda Camacho
Elisabete Almeida, Ermelinda Tinoco
Fatima Delgado, Francisco Estorninho
Gabriela Mateus, Graga Andrade
J. Carlos Frias, Jo&o Anténio Alves
José Artur Pinto, Leonor Vieira
Lidia Baptista, Luis Ferreira
Maria Almeida, Nelson Fraga
Nuno Cardoso, Nuno Elias Gomes

Paulo Ribeiro

Equipas
Albertina Tavares e Susana Fernandes

Ana Gaudéncio, Carla Pacheco,
Cristina Machado e Pedro Oliveira

Ana Quintas, Paula Tempera e Luis Vital
Ana Sofia Carreira e Carlos Andrade
Armando Fernandes e Heitor Surrador
Carla Dias e Ana Silva

Carla Simdes e Carlos Santos

Celeste Barreiros, Josefina Covinha,
José M? Gomes, Ramiro Costa e Anto-
nio Garrido

CéliaLobo, M?José Costa, Edite Jordéo,
Anténio Soares, Mario Roque e Ana
Machado

Eva Morais, Isabel Teixeira, Manuela
Moutinho, Nuno Fonseca e Paulo Vasco

Isabel Gil e Isabel Charneco
Iva e Nuno Angelino

Silvia e Nuno Neves
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metros e depois que também é
impossivel chegar aos 1250 metros
sem passar fome. Gragas a isso torna-
se o vencedor deste concurso.

José Artur Pinto acrescenta uma
“fotografia” do pér do sol em Kalim.

O Armando Fernandes e o Heitor
Surrador sdo de um preciosismo
impressionante. Se o alpinista chegar
aos 1200 metros, a altura a que a
bandeira pode ser colocada é 1200+h,
em que h é a altura a que B chega com
o brago esticado!

A Carla Sim&es e o Carlos Santos
apresentam a resolugéo toda em verso.
Também a Iva e o Nuno Angelino se
dedicam & poesia e, além disso,
respondem num belo postal da Madei-
ra.

A Maéria Almeida leva o enunciado &
letra para uma solugéo alternativa a que
chama Tentativa suicida. Os trés
partem juntos. No dia 4, C entrega 4

1° Anténio o

Calculadora Gréfica TI-92, oferta Texas Instruments

2°  José Artur Pinto

Calculadora grafica Casio CFx 9850 GB Plus, oferta Beltrao Coelho

3°  Francisco Estorninho

Diciopédia 2001, oferta Porto Editora

4°  Ermelinda Tinoco
Caixa de Poliedros, oferta Areal

5°  Ana Gaudéncio, Carla Pacheco, Cristina Machado, Pedro Oliveira
Eu aprendo Matematica, oferta Porto Editora

6°  Luis Ferreira

Desafios 7, oferta Edigbes Afrontamento
7°  Eva Morais, Isabel Teixeira, Manuela Moutinho, Nuno Fonseca, Paulo Vasco
O Sapo ajuda Matemética, oferta Texto Editora

8°  Ana Paula Baptista

O ABC do Euro e Contas com Euro, oferta Lisboa Editora
9°  Armando Fernandes e Heitor Surrador
O ABC do Euro e Contas com Euro, oferta Lisboa Editora

10° Maria Almeida

2 Baralhos de cartas, oferta Tio Papel
Os concorrentes devem contactar com a sede da APM para receberem os prémios.

ragbes a cada um dos companheiros,
solta-se da parede e atira-se. No dia
10, B entrega 6 ragdes ao A e atira-se
para o precipicio. Com as 12 ragdes, A
chega aos 2200 metros, coloca a
bandeira e atira-se também. Desta
forma, todos regressam a base e,

como as quedas de 400, 1000 e 2200
metros duram poucos segundos,
nenhum deles passa fome, tal como
era imposto pelo enunciado...

Finalmente, uma curiosidade: a mais
longa resolugéo tem 14 péaginas, a mais
curta ocupa 18% de uma péagina A4.

ProfMat 2000, o tltimo do século XX, Cléiudia Fialbo

nas praticas de gestéo curricular dos
professores nas escolas é que o
projecto tem possibilitado. Discutiu-
se, como néo podia deixar de ser, o
caso da Matematica e em como & que
as novas areas curriculares n&o
disciplinares podem potenciar a
aprendizagem desta disciplina. Neste
grupo de discusséo foram apresenta-
das algumas actividades realizadas no
2° ciclo na &rea de Estudo Acompa-
nhado, Educagéo para a Cidadania e
Area de Projecto. Posso dizer que sai
enriquecida daquele grupo de discus-
s&o e com uma enorme vontade de
alterar o meu trabalho nestas areas,
levando a Matematica para estes
espacgos néo de uma forma pontual
mas sistematica.

O jantar de convivio da quinta-feira &
noite foi, como sempre, um ponto alto
do ProfMat e algo que aconselho que
néo se perca. O pior é que no dia
seguinte tinha a minha sesséo pratica
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e, por isso, a noite néo podia ser
longa nem a Poncha podia ser muita.

Outro ponto alto foi a dltima plenéria
onde algumas questdes foram
langcadas em tom de desafio e o
comentario e a interacgéo das diver-
sas opinides que foram sendo
expressas ajudou a esclarecer o papel
que a Matematica e o Ensino da
Matemética tém actualmente. Foi
referido que todos os alunos deviam
terminar a escola tendo uma compre-
enséo razoavel do que é a actividade
matematica, de quais s&o as suas
ideias e processos fundamentais e
com uma perspectiva geral da sua
histéria e importancia na evolugéo da
nossa sociedade. E também de
elogiar a metodologia usada pelo
moderador que, ao dar oportunidade
plateia de ir colocando perguntas a
mesa, /

seguiu um método arriscado, mas que

(continuag&o da pagina 29)

foi largamente correspondido pela
assisténcia.

E assim terminou com sucesso mais
um ProfMat. As boas condigées da
Universidade da Madeira e do
Tecnopolo foram fundamentais para a
criagdo de um excelente ambiente de
trabalho. As instrugdes da organiza-
¢éo no sentido de que a temperatura
do ar e da 4gua do mar néo saissem
do intervalo [20;24], que n&o choves-
se e que o sol nascesse e se pusesse
direitinho foram cumpridas. O ProfMat
demonstrou mais umavez que além
de ser uma oportunidade para procu-
rar novas metodologias e novas
experiéncias é também um tempo de
rever amizades e um encontro entre
amigos.

Que o primeiro ProfMat do século XXI
seja tho bom ou melhor que o Ultimo
do século XX.

Claudia Fialho
EBI Charneca da Caparica




A primeira vez

Somos um grupo de trés estagiarias
de Matematica, colocados pela nossa
universidade (Universidade da Beira
Interior) numa escola da regido —
Escola Basica Integrada de S. Domin-
gos. Chegamos a escola cheios de
expectativas, ideias novas e muita
vontade de inovar, devendo-se tudo
isso, em grande parte, ao trabalho
desenvolvido nas diversas cadeiras
pedagdgicas deste nosso curso.

As primeiras reunides e encontros na
sala de professores deram para
perceber diferentes perspectivas em
relagéo ao ensino. Encontrémos de
tudo. Encontrémos o apoio firme para
pormos em pratica todas as nossas
ideias e convicgdes, a nossa intengéo
de dar a Matematica uma imagem
atraente. Encontramos também alguns
discursos que, talvez fruto da tenta-
¢éo provocada pela rotina ao fim de
alguns anos de trabalho, se mostra-
ram mais reticentes a inovagéo.

O trabalho comegou a “aquecer”
quando deitdmos maos s primeiras
planificagbes. J& estdvamos cientes
das dificuldades que envolvem este
trabalho, mas, vérias horas apds
termos iniciado, diferentes versdes
tinham sido apresentadas/elaboradas
e, em horas tardias, verificdmos que
na Ultima versé&o tinhamos condensa-
do numa hora de aula aquilo que a
nossa planificagdo a médio prazo
contemplava em cinco.

Algo estava mal. Decidimos dormir
sobre o assunto.

Voltamos a estaca zero. Nao tinha-
mos a nog&o do que sdo cinquenta
minutos de aula. L4 fomos, revendo
estratégias e o material a usar, até
que, com a ajuda da nossa orientado-
ra, tinhamos as aulas planificadas.

As primeiras aulas ndo correram
exactamente como previsto. Os
cinquenta minutos de aula foram
escassos. O interesse dos alunos era
maior em testarem-nos e conversa-
rem sobre as férias do que em

. Pontos de vista, reaccdes e ideias...

trabalharem nas tarefas que lhes
tinhamos proposto. Ficamos desiludi-
dos.

No entanto, com o passar das aulas,
vamo-nos apercebendo de que era
apenas o inicio do ano. Os alunos
comegam a ganhar algum interesse e
ritmo de trabalho. Faldmos dos
nossos projectos e intengdes para o
ano lectivo, nomeadamente na
utilizagéo das TIC e na realizagéo de
actividades paralelas como o proble-
ma da quinzena, o clube da Mateméti-
ca, a elaboragdo de uma péagina na
Internet, visitas de estudo,...

Apesar de sentirmos algumas dificul-
dades “na pele”, continuamos com
um nivel elevado de expectativas.
Encorajados pela disponibilidade da
nossa orientadora, dos membros
administrativos, de outros professores
e dos discentes, pretendemos
enfrentar a indiferenca e disponibilizar
0S NOSSOS recursos para que aprende-
er Matemética seja um prazer e ndo
uma frustragéo.

Nos, jovens estagiarios esperango-
sos, prometemos voltar a escrever
sobre as nossas experiéncias e
compartilhé-las com todos os colegas,
actuais ou futuros.

Helder Soares Vilarinho

Fernando Manuel Martins

Carlos Miguel Ribeiro

Esc. Bésica Integrada de S.Domingos

A Matematica fora da
escola e/ou a Cidadania
para a Educagao

Héa muito que me dei conta, até por
comparagio com o que acontece em
paises culturalmente mais avancados,
da necessidade da existéncia de
espagos de aprendizagem diversifica-
dos que complementem as aprendiza-
gens escolares, tantas vezes reduzi-
das a simples instrugéo académica,
inviabilizando um desenvolvimento
global e integrado,dos jovens, sobre-
tudo os oriundos de meios mais

desfavorecidos. Tive oportunidade de
referir isto mesmo num debate
realizado no Encontro Nacional da
SPM, na Universidade do Minho, em
Fevereiro de 1995.

Acontece que as mudangas s&o
poucas e muito lentas e neste campo
continuamos muito atrasados em
comparagéo, por exemplo, e para ndo
ir mais longe, com a vizinha Espanha
onde os jovens tém ao seu dispdr um
vasto leque de actividades para
ocupagéo dos tempos livres de forma
lidica e educativa. A maioria dos
nossos jovens dispde, na melhor das
hipdteses, da insanidade e mediocri-
dade da programacgéo televisiva e dos
jogos de computador — parece que
também irdo ter a Internet — mas n&o
tém recintos desportivos, zonas
verdes e amplas, actividades artisti-
cas, ludotecas, etc. onde desenvol-
vam apeténcias culturais e valores
consentaneos com uma cidadania
europeia.

Se nos focarmos apenas na aprendi-
zagem matematica, entéo o panora-
ma é ainda mais pobre, limitando-se
as actividades matematicas aquelas
que séo realizadas na escola e, tantas
vezes, de forma rotineira e pouco
formativa. Pelo contrério, fora da
escola (quase) tudo lhe é adverso,
desde os preconceitos ha muito
estabelecidos — familiares, sociais e
até SICiais — até a preguica mental
fomentada por uma sociedade a que
interessa, sobretudo, individuos
acriticos e néo pensantes.

Ha uns anos atrés, quando, num
encontro promovido pela Universidade
Lusiada, coloquei a necessidade do
envolvimento das autarquias e da
comunidade em geral na criagéo de
espagos e actividades que promoves-
sem uma cultura cientifica alargada &
generalidade dos cidadaos, o Ministro
da Ciéncia e Tecnologia, Prof. Maria-
no Gago mostrou-se disponivel para
apoiar a concretizagdo dessa ideia,
desde que fossem encontrados os
espagos fisicos necessérios.

Amadurecida a ideia e feitos alguns
contactos, concorremos ao Ciéncia
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Pontos de vista, reacc¢des e ideias...

Viva com um projecto para a instala-
¢éo de uma “Oficina matematica” na
Junta de Freguesia de Oliveira do
Douro em Gaia, tendo a colaboragéo
da Universidade Lusiada, do Centro
de Formagédo Gaia Nascente e da
Escola Secundéria de Aimeida
Garrett. Destina-se essencialmente

aos mais novos e tem como objectivo

prioritério desmistificar a Matematica
oferecendo-lhes actividades que,
envolvendo conceitos e/ou procedi-
mentos matematicos, os ocupem
saudavelmente nos tempos livres.

Passada a fase de instalagéo pensa-
mos desenvolver contactos no
sentido de alargarmos esta experién-
cia a outras zonas, criando uma
“rede” que possa servir de apoio a
um melhor relacionamento da popula-
Gao portuguesa com a Matematica.

Resta-me acrescentar que, sendo a
coordenadora do projecto, tenho
como colaboradoras indispensaveis
as colegas Gilda Krizan da Escola
Secundéria de Oliveira do Douro e
Olga Monteiro da Escola Secundaria
de Almeida Garrett, além dos alunos
da licenciatura em Matemética da
Universidade Lusiada.

Maria Guilhermina Nogueira
Universidade Lusiada
Esc. Sec. Almeida Garrett

Insucesso na

Matematica — Porqué?

A realidade do nosso pais em relagéo
ao insucesso na Matemética é
simplesmente assustadora. Nestes
dltimos anos tem se feito algum
investimento na formag&o inicial de

professores e o niimero de participan-

tes no PROFMAT (Encontro Nacional
de Professores) tem aumentado

significativamente, mas os indicadores

de insucesso ndo deixam margem
para duvidas.

Todos os anos mais de 1500 profes-

sores do continente e ilhas retinem-se

para discutir e analisar os problemas

no Ensino da Matematica. Investem na

sua formag&o continua num esforgo
incrivel para se adaptarem a novos
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programas, metodologias e tecnologi-
as “que teimam em estar constante-
mente desactualizadas”.

Entéo, porqué tanto Insucesso na
Matemética?

Quando, diariamente, reflectimos
sobre o insucesso da Matemética,
somos levados a reflectir sobre as
causas do mesmo. Estas podem ser
muitas e relacionadas com diversos
aspectos:

Intrinsecos aos alunos:

® cada aluno tem personalidade
prépria, capacidades inatas e uma
vivéncia pessoal que o diferencia
de todos os outros;

°® a realidade socio-econdmica
familiar de cada aluno e o grau de
escolaridade dos pais;

® a aprendizagem continua realizada
por cada aluno ou, contrariamente,
a existéncia de lacunas de aprendi-
zagem que o levam ao insucesso.

Extrinsecos aos alunos:

® o Sistema Educativo na sua
generalidade é igual para todos;

® amé formagédo dos professores e a

desactualizagéo em que estes
acabam por cair, por falta de
investimento na sua formacgéo
continua;

® os conteldos programéticos e a
complexidade da linguagem
Matemética é, sem duvida, assimi-
lada e compreendida de diferente
forma por cada aluno;

® o facto de n&o se efectuar cone-
xbes entre os diversos conteldos
matematicos;

¢ o facto de n&o se efectuar cone-

xbes entre os contelidos matemati-

cos e a evolugao histérica da
Matematica;

° a falta de ligagé&o entre os profes-
sores do grupo disciplinar e os
diferentes anos de escolaridade;

e a falta de diversificagdo dos
materiais didacticos e das estraté-
gias de implementagéo dos mes-
mos na sala de aula;

® 0 pré-conceito em relagéo &
disciplina de Matemética transmiti-
do e vivido pelos pais e comunida-
de escolar;

a desmotivagéo provocada pela
falta de ligagéo da Matematica &
realidade, que faz com que o aluno
se interrogue: “Onde vou eu aplicar
0 que hoje estou a aprender...”;

a falta de tecnologias adequadas
(calculadoras simples, calculadoras
graficas, sensores e computado-
res) e software especifico como
ferramenta disponiveis para serem
utilizados sempre que o aluno sinta
necessidade.

Fruto de uma reflexéo diaria e consci-
ente sobre a nossa prética pedagogi-
ca, e de muita reflexdo conjunta, aqui
ficam algumas propostas e estratégias
(ja postas em prética, por n6s e
alguns colegas nossos conhecidos)
de combate ao insucesso da Matema-
tica:

reflectir para identificar as causas
do insucesso é o primeiro passo.
Sem reflexdo e auto-avaliagédo
dificilmente poderemos detectar e
combater os erros da nossa prética
pedagégica;

conhecer a realidade sécio-econé-
mica da turma. A baixa escolarida-
de dos pais e o meio, podem ser
factores de influéncia e de deciséo
para a continuidade da escolaridade
dos filhos;

detectar e combater as lacunas de
aprendizagem existentes na turma
e em particular, em cada aluno,
poderé ajudar a promover a evolu-
¢éo e melhores aprendizagens por
parte dos alunos;

adequar as estratégias, materiais e
metodologias a realidade de cada
turma e da comunidade escolar em
que estéo inseridas;

estabelecer conexdes matematicas
entre os novos conceitos e os que
ja foram estudados;

reflectir diariamente sobre a nossa
prética pedagodgica e investir
incondicionalmente na nossa
formagéo continua;

promover lagos de afectividade
entre professor/aluno que ajudardo
o aluno a aproximar-se do profes-
sor de Matemética e consequente-
mente da Matematica;

criar um Laboratoério de Matemati-
ca: espaco aberto a toda a comuni-



Pontos de vista, reaccdes e ideias...

dade escolar e com o qual o aluno
se identifique (na sua construgéo,
manuteng¢do e promogao; ter o
aluno como agente de interven-
¢ao);

® motivar o aluno a construir o seu
proprio portfolio que permitira a sua
auto-gestéo e auto-avaliagéo da
sua aprendizagem:;

¢ trabalho conjunto dos professores

do grupo de Matemética, quer do

mesmo ano de escolaridade, quer

dos diferentes anos (do 1° ciclo ao

secundario);

ter a preocupagéo de conhecer os

programas de Matemética dos

diferentes anos de escolaridade e

as matérias das diferentes discipli-
nas, possibilitando assim a interdis-
ciplinaridade entre as diferentes
areas do conhecimento.

Compreender e interpretar as causas
do insucesso ndo ¢é tarefa facil para
um professor mas, é sem duvida,
meio caminho andado para se atingir o
sucesso.

E sem divida importante ter conscién-
cia que as tecnologias no ensino da
Matematica vieram para ficar e ha
urgéncia em implementa-las na sala de
aula e desde tenra idade (1° ciclo).
Num mundo cada vez mais competiti-
vo e tecnoldgico ndo podemos

continuar a adiar tomadas de atitudes
ou néo passaremos de “analfabetos
do séc. XXI" incapazes de erradicar o
insucesso na Matemética.

Claudia Nunes,

EB 2,3 de Santa Iria de Azdia
Diogo Alves,

EB 2,3 Dr. Anastéacio Gongalves
Sofia Alves,

EB 2,3 Dr. Manuel Figueiredo

A Redacgao reserva-se o direito
de editar os textos recebidos de
modo a tornar comportavel a in-
cluséo de todas as contribuigbes
no espago disponivel na revista.

Quadrante — Revista de Investigacio em Educagio Matematica

A Quadrante, nos

! veal. 9

) No i SEeus nove anos de
= 20 existéncia, tem

ﬁ contribuido para
==  cwmne  estimular a produgéo
(e~ e divulgagao de

=] trabalhos de investi-
= e gacéo no ambito da

Educagéo Matematica
e, deste modo, fomentar o intercam-
bio de ideias e experiéncias entre
todos os que se interessam pelo
ensino e a aprendizagem da disciplina,
especialmente no nosso pais. Neste
sentido, tem-se procurado incentivar a
publicagdo de trabalhos de autores
portugueses. A titulo exemplificativo,
pode observar-se que dos cinco
artigos publicados no dltimo nimero
da revista, trés sdo de autores
nacionais e, dois s&o de autores de
lingua portuguesa.

Outras das linhas orientadoras da
Quadrante tem sido a preocupagéo
em dar espago nas suas paginas a
artigos de diferentes orientagdes
tedricas e metodoldgicas, bem como
de uma variedade de &reas dentro da
Educagao Matematica. Os numeros
teméticos tém desempenhado uma
fungéo importante na medida em que,
por vezes, se pode ali observar como
uma &rea é passivel de ser analisada
segundo perspectivas diversas. O
préximo ndmero tematico a ser
publicado é dedicado ao ensino e a
aprendizagem da Estatistica.

Durante o ano de 2000 foi recuperado
(pelo menos em parte) o atraso de
saida da Quadrante. Foram publicados
dois nimeros teméticos, um sobre
Investigagbes matematicas na sala de
aula e o outro sobre Conhecimento e
desenvolvimento profissional do

professor, para além de um nimero
normal da revista.

Neste momento a Quadrante aceita
para publicagéo, além dos artigos com
as caracteristicas habituais, outro tipo
de textos mais curtos, os “relatos
breves de investigagédo”, e que
podem resultar de trabalhos explora-
torios ou estudos piloto, de descrigéo
de um projecto, de ‘follow-up’ de um
artigo j& publicado, etc. A revista
apresenta com regularidade recenséo
de livros ou outras publicagdes dentro
da temética. Fazemos, pois, um
convite a se familiarizar com esta
outra revista da APM e a participar na
vida da Quadrante, enviando textos,
propostas de recens&o, comentarios
ou sugestdes. A Quadrante pode
obter-se através de assinatura ou da
compra de nimeros avulso.

A Direcgéo da Quadrante

Nuamero tematico — Educagdo Matematica e Cidadania

A educaggo para a cidadania constitui uma vertente de trabalho que é da responsabilidade de todos os professores. Esse
trabalho implica o desenvolvimento de um conjunto de capacidades de andlise e leitura da realidade social que séo deseja-
velmente objecto de atengéo na escola, quer no &mbito de disciplinas especificamente vocacionadas para esse tipo de
formag&o, quer em geral nas restantes disciplinas que constituem o curriculo. A disciplina de Matematica oferece miiltiplas
oportunidades de desenvolver com os alunos actividades que proporcionem terreno para aprendizagens no dominio da
construgéo da cidadania. Este nimero temético da Quadrante pretende dar conta da forma como a investigagdo em
educacdo matematica olha a questao da construgéo da cidadania e o papel que a matematica e a educagcéo matemética
tém tido e poderéo ter naquela vertente da educacéo dos jovens. Apela-se aos professores e investigadores em educagéo
matemética que contribuam para este Nimero Temético enviando os seus artigos até 30 de Junho préximo, para o editor
convidado Joao Filipe Matos — Universidade de Lisboa (joag.matos@fc.ul.pt) e para a direcgéo da Quadrante.
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A actividade

matematica dos alunos
na sala de aula nédo se
pode dissociar da tarefa
proposta e da situagéo
didactica criada pelo
professor. Existem tarefas
que a partida podem ter
enormes potencialidades
mas que acabam

por n&o propiciar o
desenvolvimento de uma
actividade significativa.
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A proposito de Actividade

Os professores e educadores ao
conceberem e prepararem as situa-
cOes e tarefas para uma aula ou
sequéncia de aulas, destacam a
importancia de proporcionar aos
alunos experiéncias variadas e
realizadas num ambiente participativo
e colaborativo. Este trabalho assume
destaque na preparagéo do futuro,
como meio de acumular um capital de
saberes e de saber-fazer utilizaveis na
vida adulta, quer os alunos prossigam
estudos para o ensino superior, quer a
sua insergdo na vida activa seja uma
realidade mais antecipada aos seus
desejos.

O termo ‘“actividade’ é extremamente
globalizante e utilizado com sentidos
varios e por vezes sem um significado
objectivo. A actividade desenvolvida
pelos alunos no &mbito do processo
de aprendizagem-ensino assume
particular importéncia na vasta cadeia
de linhas interligadas que importa
separar ao analisar o processo como
um todo global. Neste ambito, assu-
mindo a evidéncia do termo ‘activida-
de’ no vocabulario usual dos profes-
sores e dos educadores matematicos
surge a necessidade de clarificar o
conceito, distinguir o termo ‘tarefa’ do
termo ‘actividade’, destacar o que
alguns documentos portugueses
referem sobre actividade e explicitar o
gue se entende por actividade mate-
matica. E uma pequena contribuigéo
para a clarificagéo do termo actividade
que este A propésito de ... pretende
efectuar.

A actividade e a tarefa

Na sala de aula os alunos interagem
entre si e/ou com o professor de
modos bastante distintos. Através de
exercicios, investigagbes, projectos,
relatorios, jogos e discussoes, os

Ercilio Jorge Mendes

alunos, por escrito ou oralmente,
individualmente ou em grupo, incre-
mentam uma gama diversificada de
tarefas que tém em conta a idade, o
estado de desenvolvimento cultural e
a sua proépria experiéncia. Observando
e analisando as diferentes modalida-
des do trabalho escolar dentro do
espago sala de aula, o ritmo e a
sequéncia da aula e todas as ac¢bes
exercidas ou desencadeadas pelos
alunos e pelo professor, podem
analisar-se com mais detalhe e
pormenor processos de ensino/
aprendizagem. A énfase colocada em
aspectos distintos mas ndo comple-
mentares, como a linguagem, o modo
de estar e de agir, as atitudes, o grau
de abstracgéo e os raciocinios
desenvolvidos sdo alguns dos elemen-
tos a considerar numa avaliagéo de
processos e produtos construidos ou
assimilados ao longo do tempo.

Ponte (1995), analisando as ideias de
Christiansen & Walther, clarifica com
algum sentido os termos ‘actividade’ e
‘tarefa’ num momento em que assumi-
ram algum realce no vocabulario da
educagdo matematica.

Vemos surgir aqui [refere-se a
Christiansen & Walther, (1986)]uma
nitida distingdo entre actividade e
tarefa, nogdes que educadores
matematicos consideram, de resto,
categorias didacticas basicas. Acti-
vidade tem um sentido muito mais
amplo e pode incluir a execugéo de
numerosas tarefas. Mais importan-
te, a actividade, que pode ser fisica
ou mental, diz respeito essencial-
mente ao aluno, referindo-se aquilo
gue ele faz num determinado con-
texto. A tarefa representa apenas o
objectivo de cada uma das acgdes
em que a actividade se desdobra e
é algo basicamente exterior ao alu-



no (embora possa ser decidido por
ele). Na verdade, as tarefas séo
muitas vezes propostas pelo pro-
fessor. Mas uma vez propostas,
tém de ser interpretadas pelo aluno
e podem dar origem a actividades
muito diversas (ou a nenhuma acti-
vidade) (p. 36).

Genericamente, o conceito de
actividade engloba tudo o que o aluno
faz e 0 modo como se envolve nas
situagdes apresentadas na sala de
aula, enquanto que o conceito de
tarefa é mais restritivo, definindo o
trabalho que se deve fazer num certo
tempo, muitas vezes indicado ou
sugerido pelo professor. Ao envolver-
-se no terreno nas tarefas, o aluno, ao
efectuar a sua leitura das situagdes
propostas, desenvolve actividade ou
actividades com natureza distinta
(ludica, afectiva, cognitiva) ou até
nenhuma actividade digna de realce.
As tarefas resultam normalmente de
situagdes apresentadas pelo profes-
sor e devem suscitar curiosidade,
interesse e algum ‘espirito de aventu-
ra’ para procurar a resposta recorren-
do a conhecimentos prévios, quando
necessario, ou a recursos diversifica-
dos existentes na sala de aula. A
actividade, em si, reporta quase
exclusivamente ao aluno, ao trabalho
por si desenvolvido no executar de
uma tarefa ou sequéncia de tarefas e
depende do modo de estar do aluno
ou alunos envolvidos e do préprio
ambiente de aprendizagem. Assim, a
actividade ¢ influenciada pelos
diferentes pormenores do local onde a
situagdo ira ser analisada, fornecendo
este detalhes importantes para a
descrigdo o mais exacta possivel da
situacéo. A tarefa circunscreve-se a
uma determinada situagéo de aprendi-
zagem, é dirigida muitas vezes para
um contetdo matematico especifico e
é executada ou ndo pelos alunos no
desenvolvimento da situagéo que lhe
é proposta.

A actividade

A definigdo de actividade é um
elemento fulcral da teoria da activida-
de, construida a partir de escritos de
psicologos e educadores soviéticos,
em especial Vygotsky e depois
desenvolvida por Leont'ev. Para
Santos (1996), a actividade é:

vista como um todo caracteristico
do ser humano e da;sua vida, que
ndo existe isoladamente mas num
sistema mais vasto das relagées da
sociedade e, portanto, tem uma
natureza eminentemente social (o

- que adiferencia da actividade ‘natu-
ral’ dos outros animais). Ao ser
encarada como um todo e um siste-
ma realga-se a impossibilidade de
() ser reduzida a um somatério de
partes ou de processos mais ele-
mentares, e de (i) a sua unidade
estrutural e funcional néo se poder
revelar a ndo ser quando se exami-
na o fenédmeno no seu estado acti-
vo (p. 76).

A actividade surge como algo néo
isolado mas como um sistema mais
vasto inserido numa nogéo mais
global, que é o contexto. A actividade
intelectual néo é isolada da actividade
pratica. A Matemaética escolar, ela
prépria constitui uma actividade ou,
mais concretamente, vérias activida-
des, dizendo respeito a variados
contextos: sala de aula, escrita de
texto, leitura de manuais escolares,
investigagdes, projectos e resolugéo
de problemas, com as suas préprias
finalidades e significados. Toda esta
actividade possui caracteristicas
especificas, com modos de raciocinio
e de interagir proprios e que, de
algum modo, ajudam a identificar e
caracterizar o trabalho desenvolvido.
Estas caracteristicas intrinsecas da
actividade nado podem, de um modo
simples, ser transferidas para outra
actividade, como, por exemplo,
observar um desafio de futebol ou
ouvir musica.

Sao ainda indicados por Santos
(1996) pontos fortes e constituintes
da actividade: () a fungéo orientadora
(p. 77), em que se considera que
existe uma linha invisivel que define o
percurso que conduz ao saber
apropriado. Deste modo a actividade
n&o é algo estético mas a sua dinami-
ca é susceptivel de transformacdes e
modificagbes efectuadas ao longo de
um fio condutor nunca deslocado da
realidade onde a acgéo se desenvolve
e (i) o motivo da actividade (p. 79),
isto &, o objecto da necessidade do
sujeito. Além da fungéo orientadora é
considerado que toda a actividade
tem algo que a explica ou justifica e

ajuda a compreender as acgdes
desenvolvidas. Actividades sem
motivo, séo actividades desmotiva-
das. Nesta actividade o motivo esta
“subjectiva ou objectivamente escon-
dido” (Leont’ev, 1978, citado em
Santos, 1996, p. 79).

A actividade matematica

A quantidade de tarefas e activida-
des, parapossivel uso do professor
de matemdtica, nesta maneira ex-
tremamente lata, torna surpreen-
dente que a aula de matemética
tipica seja um local tdo rotineiro e
ritualista como é frequentemente
descrito (Bishop & Goffree, 1986,
p. 322).

Este extracto de um artigo de Bishop
e Goffree, apesar de ter ja alguns
anos, levanta um desafio permanente
e cada vez mais actual para a grande
maioria dos professores de Matemati-
ca ao planificarem as suas aulas. A
tradicional sequéncia ‘exposigdo —
exercicios de aplicagdo — exposicédo
— exercicios de aplicagdo’, em que o
professor escreve algo no quadro,
explica oralmente e apresenta aos
alunos exercicios para resolver (e se
nao forem concluidos no tempo
normal da aula, séo recomendados
como trabalho para casa), esté
destinada ao fracasso. O papel
passivo dos alunos assumido pelo
professor ao pensar os aspectos
organizativos do trabalho dentro da
sala condena o trabalho mateméatico
as piores rotinas.

A aula tradicional pode dar lugar a
uma aula de mateméatica mais partici-
pada e partilhada, em cujo delinea-
mento emerge o conceito de activida-
de matemdtica, no qual “é dada
énfase ao envolvimento do aluno mais
com trabalho matematico do que com
o contetudo matematico apresentado
pelo professor” (Bishop & Goffree,
1986, p. 315). Esta nogéo, destaca os
aspectos dindmicos do ensino da
matematica e da oportunidade aos
alunos, através de tarefas, situagbes
e questdes que lhes sdo propostas ou
que vao surgindo na sua actividade,
estimulados, guiados, ou com desem-
penhos geridos pelo professor, de
construirem os seus conhecimentos e
de se desenvolverem matematicamen-
te.
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Love (1988) contrapde, de uma forma
simples e concisa, o modo de estar
dos alunos numa aula tradicional e
numa aula em que se envolvem em
actividade matematica:

Em oposigéo as tarefas propostas
pelos professores — fazer exercici-
os, aprender definicdes, resolver
exercicios tipo — na actividade
matemética, o raciocinio, as toma-
das de deciséo, os projectos de-
senvolvidos, eram controlados por
aqueles que aprendiam. Era a activi-
dade do aluno. (p. 89).

Este conceito de actividade matemati-
ca traduz e reflecte o envolvimento do
aluno, quer como ente individual, quer
como membro activo de um pequeno
grupo, na apropriagédo de saber
através de sucessivos didlogos,
discussbes e do assumir de posigdes,
nas interac¢des ocorridas dentro da
sala de aula. Neste espaco fisico
existe uma movimentacéo envolvente
que gera e regenera atitudes, modos
de pensar, agir e intervir, susceptiveis
de colocar os alunos em actividade de
modo a existir aprendizagem. Esta
dindmica implica que o aluno ponha
questdes, formule hipéteses, nao
conte o tempo, que se oriente mais
pela tarefa ou pelo projecto em que
esta envolvido do que pelo reldgio,
negoceie mais com colegas e profes-
sor do que actue com regras definidas
pelo professor ou pelo grupo e siga o
seu proprio caminho, assumindo
eventualmente riscos no seu percur-
so. Todo este envolvimento individual
e/ou colectivo é antagénico do
trabalho standardizado dentro daquele
espago em que as regras séo fixas,
previamente definidas e impostas,
sem qualquer negociagdo entre os
intervenientes, que usufruem parte do
seu tempo dentro das quatro paredes
da sala de aula.

O termo ‘actividade’ em
diversos documentos
portugueses

A nivel do nosso pais, o primeiro
documento que aborda com algum
pormenor (embora de forma implicita)
a problemética da actividade é a
Renovacéo do Curriculo de Matemati-
ca (APM, 1988) que dedica um
capitulo a natureza e organizacdo das
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actividades de aprendizagem. Nele se
I& o seguinte:

O factor que pode ser realmente
decisivo na transformag&o positiva
da matemaética escolar n&o é a alte-
ragéo dos contelddos nem a intro-
dugéo de novas tecnologias, mas
sim a mudanga profunda nos méto-
dos de ensino, na natureza das ac-
tividades dos alunos (p. 55).

A natureza das actividades dos alu-
nos na aula de Matematica ¢ uma
questdo central no ensino desta
disciplina. A aprendizagem da Ma-
tematica é sempre produto da acti-
vidade, e se esta se reduz, por
exemplo, & resolug&o repetitiva de
exercicios para aplicagdo de certas
férmulas, é exactamente isto que
se aprende e vai perdurar, enquan-
to ficar a meméria das férmulas.
(p. 55-56).

Para que um problema tenha valor
educativo, é importante que a acti-
vidade dos alunos se ndo reduza a
encontrar a sua solugéo (p. 57).
Assim, serd de um modo real e
vivido, através da sua propria activi-
dade, que os alunos compreende-
réo como a Matematica representa
uma construgéo admiravel do espi-
rito humano (...) (p. 63).

Todas estas citagbes explicitam de
modo significativo que se est4 a falar
de actividades cujos intervenientes e
interlocutores, directamente envolvi-
dos nos processos a decorrer na aula,
séo os alunos. Noutros locais, o
documento j& ndo é téo preciso e
clarificador do conceito em que esté a
ser colocada toda a énfase, podendo
este assumir dois sentidos.

Aexposigéo do professor paratoda
a classe (...) faz parte normal das
actividades escolares (...) (p. 56).

A ordem com que apresentamos o
conjunto de expressdes caracteris-
ticas com que nos referimos as
actividades das aulas de Matemati-
ca ndo tem qualquer significado.
Né&o existe qualquer sequéncia fixa
para essas actividades e uma boa
situagéo de aprendizagem da Mate-
matica pode apenas exigir a presen-
ca de algumas delas. E em virtude
da interacgdo entre os alunos e a
situagéo concreta e da intervencéo
do professor que uma determinada

sequénciade actividades resultaem
cada caso. (p. 56).

Se o ‘problem-solving’ é o estilo
privilegiado da actividade matemé-
tica dos alunos, a execugéo de pro-
jectos (...) podera vir a constituir
uma das formas da organizagéo das
actividades. (p. 58).

Na primeira e na segunda citagéo o
que é realgado n&o é a actividade dos
alunos, mas modalidades de organiza-
¢éo e funcionamento na sala de aula.
Na dltima citag&o o termo actividade
aparece duas vezes, mas com
significados diferentes: na primeira,
referindo-se a actividade dos alunos e
na segunda, as modalidades de
organizagao e funcionamento na sala
de aula. O documento nem sempre é
claro no sentido atribuido ao termo
actividade. Por vezes, o significado
esta proximo das teorias de Vygotsky
e Leont’ev e de Bishop e Goffree. No
entanto, com alguma frequéncia,
actividade é usada como modalidade
de organizag&o e funcionamento na
sala de aula.

Os programas de Mateméatica (Minis-
tério da Educagéo, 1991) em vigor,
destacam também o termo activida-
des nas orientagdes metodoldgicas,
sempre com o sentido de modalidade
de organizagéo do trabalho e de
funcionamento na sala de aula. Ao
nivel da comunicagao, referem: “(...) é
absolutamente necessario que as
actividades tenham em conta a
correcgéo da comunicagao oral e
escrita.” (p. 33) e ao nivel da perspec-
tiva histoérico-cultural, refere: “Activi-
dades com uma perspectiva histérica
humanizam o estudo da disciplina,
mostrando a Matemética como
ciéncia em construgao. (p. 33).

Também as Normas para o Curriculo
do NCTM (1991) utilizam o termo
actividade com um duplo sentido. O
primeiro esté préximo dés teorias de
Vygotsky e Leont'ev e de Bishop e
Goffree, o segundo é também voltado
para o funcionamento na sala de aula.
Pode ler-se:

(...) as actividades que se espera
que os alunos desenvolvam quando
fazem matematica. (p. 11)

Abordagens e actividades que ape-
lem para a resolugéo de problemas,




paraainvestigacdo e exploragéo de
ideias e para a formulagéo, testa-
gem e verificagdo de conjecturas
devem ser integradas ao longo de
todas as aulas (...) (p. 283).

As Normas Profissionais do NCTM
(1994) definem actividades como:

os projectos, questdes, problemas,
construgdes, aplicagbes e exercici-
0s em que os alunos se envolvem.
Proporcionam os contextos inte-
lectuais para o desenvolvimento ma-
tematico dos alunos. (p. 22).

e consideram que:

os professores sdo responséveis
pela qualidade das actividades ma-
tematicas em que os alunos se en-
volvem. Existe uma grande varieda-
de de materiais para o ensino da
Matemética: colecténeas de pro-
blemas, programas de computador,
fichas com exercicios, puzzles,
materiais manipulaveis, calculado-
ras, livros de texto, e outros. Estes
materiais contém actividades que
os professores podem seleccionar.
Os professores elaboram também
frequentemente as suas proprias
actividades para os alunos: projec-
tos, problemas, fichas de trabalho e
outras. (p. 27).

O sentido atribuido ao termo activida-
de neste documento & bastante mais
préximo do conceito de tarefa ou
forma de organizagéo de trabalho,
conforme sugere Ponte (1995, p. 38).
Neste mesmo artigo, Ponte (1995)
argumenta de um modo interessante
que a opgéo de tradugdo do termo
task por actividade nas Normas
Profissionais néo teréa sido a melhor
opgGéo. E uma argumentacgao convin-
cente, visto que o sentido atribuido ao
termo actividade estd sempre mais
préximo da forma ou de modalidades
de trabalho desenvolvidas na sala de
aula pelos alunos que dos aspectos
dindmicos do ensino da matematica.

Em sintese

A distingo entre o significado de
tarefa e de actividade é relevante no
vocabulario dos professores e dos
educadores. A actividade n&o se pode
dissociar da “tarefa proposta e da
situag&o didactica criada pelo profes-
sor” (Ponte, 1995, p. 39), isto &,

podem surgir tarefas que & partida
podem revelar enormes potencialida-
des mas podem nao propiciar o
desenvolvimento de actividade
expressiva e merecedora de realce.
Neste contexto existe necessidade de
situagdes, ideias e tarefas inovadoras
que ajudem a perspectivar préaticas
pedagodgicas renovadas, que ajudem a
alterar e modificar hébitos existentes
na sala de aula para que as situagtes
didacticas proporcionem experiéncias
cada vez mais significativas aos
alunos. No ambito da Matemética
escolar, investigagbes, projectos,
composi¢des mateméticas, por
exemplo, serdo situagbes porventura
mais enriquecedoras e geradoras da
construgéo de um conhecimento
matematico gradualmente sustentado
e diferente do que outras situagdes
em que ocorram processos com
pendor mais mecanicista.

Ao nivel da aula de Matematica, o
professor é o elemento organizador
das tarefas em que os alunos se
envolvem. Esta escolha ou construcgéo
das tarefas e situagdes efectuada
pelo professor, no sentido de valorizar
o que ¢é feito na aula, devera despertar
o interesse dos alunos, obrigando-os
a reflectir, discutir, comunicar, trocar
impressdes e a procurar alternativas e
respostas para as tarefas que lhes
séo propostas. Este envolvimento dos
alunos no trabalho matematico, em
que este é encarado como processo
activo e aglutinador, é totalmente
distinto do trabalho rotineiro e repetiti-
vo implementado em algumas aulas
de Matemdtica. O trabalho na aula de
Matemética pode possibilitar uma
dindmica com afluentes vérios e
convergentes. O envolvimento pleno,
individual ou em grupo, dos alunos,
em experiéncias, problemas, projec-
tos, investigagdes, exploragdes,
discussdes e outras tarefas que lhes
possam ser proporcionadas permite
que se desenvolva actividade mate-
mética. Esta nogéo de actividade
matematica é menos estética, mais
interligada, mas com elementos
susceptiveis de caracterizagdo em
que existe uma dindmica partilhada e
negociada activamente por todos os

intervenientes.
/
Ao argumentarem e contra-argumen-

tarem nas sucessivas interacgoes e
discussdes ocorridas nas diferentes
etapas da actividade, os alunos
tentam encontrar suportes sélidos
para justificar a validade das opiniées
gue emitem, sentindo assim alguma
confianga nas suas opinides e racioci-
nios. Por este meio, clarificam o seu
pensamento matematico, dando assim
valor & Matemética e desenvolvendo
capacidades que permitem uma
melhor compreenséo conceptual da
Matematica.
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José Paulo Viana

.| O problema deste nimero

Quem perde, divide o que tem

Vinte Quilos de Café

O problema proposto no n° 59 de
Educagéo e Matemética foi o seguin-
te:

O dono da “Cafeeira das Aveni-
das” recebeu um novo lote de 20
quilogramas de café arébica e quer
embala-lo em pacotes de 2 quilos
cada. O problema é que s dispde
de uma balanga de pratos e de dois
pesos: um de 3 e outro de 7 quilos.
Qual é o minimo de pesagens que
tem de fazer?

Este problema tem a vantagem de n&o
sé permitir estratégias muito diferenci-
adas mas também de ter uma solugéo
de certo modo surpreendente, isto é,
de o nimero de pesagens necessari-
as ser bastante inferior ao que a
partida julgdvamos ser preciso.
Infelizmente, desta vez recebemos
apenas duas respostas: Augusto
Taveira (Faro) e Carlos Antonio
(Guimaraes), ambas exigindo 9
pesagens, e portanto s6 temos dois
processos. Onde andam os entusias-
tas da resolugéo de problemas?

Demos a palavra ao Augusto.

1# pesagem — Divido a totalidade do
café em duas porgbes que coloco nos
pratos da balanga, de forma a
equilibra-la. Obtenho 10 kg cada
prato:

10=10

22 pesagem — Sem retirar o café da
balanga, coloco num dos pratos o
peso de 7 kg e no outro o peso de 3
kg. Passo café de um prato para o
outro até atingir o equilibrio. Ficamos
com 8 kg de café mais o peso de 7 kg
num prato e duas porgdes separadas
de café de 10 kg e 2 kg mais o peso
de 3 kg no outro:
P7+8=10+2+P3

3% pesagem — Apds retirar os pesos
de 7 e 3 kg dos pratos da balanca,
procuremos um novo equilibrio
transferindo café de um prato para o
outro, tendo o cuidado de manter os

montes de café separados. Ficamos
com:

8+2=8+2

Prosseguiremos esta estratégia
repetindo o processo anterior.

4? pesagem:
P7+6+2:8+2/+2+P3

A Célia, a Edite e o Mario puseram o dinheiro que tinham em cima da mesa e comegaram um jogo em
que, quem perde, divide o dinheiro que tem em partes iguais pelos outros dois.

Fizeram 6 jogos e no fim a Célia ficou com 11 euros, a Edite com 3 e o Méario sem nada.

Quantos euros tinha cada um no inicio?

Respostas até 15 de Margo

5° pesagem:

6+2+2=6+2+2

6° pesagem:
P7T+4+2+2=6+2+2+2+P3
7% pesagem:
4+2+2+2=4+2+2+2

8 pesagem:

P7+2+2+2+2=4+2+2+2+2
+P3

9% pesagem:
24+424+2+24+2=2+2+2+2+2

Note-se que, caso se queira ir avan-
cando o trabalho, se podem embalar
dois sacos de cada vez apds as
pesagens 3%, 5% e 7°. Além disso, os
pratos da balanga véao ficando mais
libertos.

O Carlos segue uma estratégia
diferente. Alterando ligeiramente
aquilo que nos enviou, a sua estraté-
gia é, em resumo, a seguinte.

Coloca um peso em cada prato e
equilibra a balanga com 4 quilos de
café.

Faz isto mais 3 vezes, obtendo 4
partes de café, cada uma com 4
quilos. A parte que sobra também tem
4 quilos.

As cinco pesagens seguintes desti-
nam-se a dividir cada uma destas
porgdes de café em partes iguais,
cada uma com 2 kg.H
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Actualidades

Escalonar as escolas (??

A realizagéo das provas aferidas no 1°
ciclo, veio suscitar um debate em
relagéo a divulgagdo dos seus
resultados que rapidamente se
radicalizou em torno da necessidade,
defendida por algumas pessoas, de
uma divulgacéo anual publica dos
resultados das diversas provas de
avaliagdo do ensino basico e
secundério, escalonando as escolas a
nivel nacional. O director do jornal
Publico, tem-se apresentado como um
acérrimo defensor desta posigéo, que
em nome do ensino de qualidade,
defende o que apelida por escola
meritocratica, ou seja escola de
mérito, que premeia os melhores
alunos, entenda-se os que melhores
classificagbes obtém nos exames
nacionais.

Sob o titulo Ainda os filhos de
Rousseau, Alberto Amaral (ex-reitor
da Universidade do Porto) entra na
polémica escrevendo:

Mas o que significa o ranking das
escolas fora de um contexto que é
bem mais complexo do que uma
simples posigéo numa lista ordena-
da? Como comparar, por exemplo,
as taxas de sucesso ou as notas
dos alunos do Garcia da Orta com
as do Bairro do Lagarteiro; ou as da
Rainha D. Amélia com uma escola
do Casal Ventoso? E as compara-
¢cbes entre escolas das grandes
cidades e as de pequenas povoa-
¢oes do interior? Qual o significado
real? Onde estdo os professores
mais dedicados? O que resultara
desta divulgagéo em termos de
melhoria da qualidade do sistema?
Os modelos de competigdo com
regras de tipo mercado e baseadas
em rankings ou shares podem por-
ventura levar a resultados que no
curto prazo podem ser economica-
mente eficientes mas que serdo
deploraveis sob o ponto de vista da
equidade social ou da qualidade.
Ninguém no seu perfeito juizo po-
derd defender que a concorréncia
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Irlanda do Norte

“Rankings” vdo-deixar de ser divulgados

ALISTA das melhores e piores
escolas da Irlanda do Norte
vai deixar de ser divulgada. O
ministro da Educagéio, Martin
MeGuinness, decidiu assim por
fim & controversa questio dos
“rankings”, publicados anual-
mente desde 1993. A decisédo
surge no seguimento de um
inquérito aos estabelecimentos
de ensino. Trés quartos dos
inquiridos mostraram-se favo-
réveis & eliminagdo da divulga-
¢ao dosresultados obtidos pelos

tratarem elas préprias a in- | por alguns sindicatos. Segun-
formago e divulgarem-nasob | do um dirigente citado pela
aforma de relatérios anuais, | BBC “on-line”, os “rankin-
destinados aos pais. “Muitos | ‘gs” resultam
inquiridos consideraram que | ‘competics
a’j;' 1 Sada A N -

BBC “on-line”, os “rankin-
‘gs” resultam numa “forma de
‘competigfio perversa agravada
pela prejudicial publicagio

de listas nos jornais”. Para

do desempenho das escolasa
partir das notas dos alunos
nos exames, alegam, deixa de
fora outros factores importan-
tes, como as caracterfsticas
séeio-econémicas dos estu-

| dantes que as frequentam,

forma como as escolas

-| passarfioaorganizar e a divul-

gar os resultados obtidos vai
dificultar a tarefa dos meios de
comunicagéo social britanicos,
que, todos 0s anos, ordenavam
e publicavam a lista com as

__Caber4 agora 3s escolas
- Y

alunos nas provas nacionais.
a 101)a apla

das televises na luta pelo melhor
share tenha produzido uma televi-
s&o admiravel. E o mesmo se verifi-
ca na aplicagéo pouco cuidada dos
principios da competigdo ao ensi-
no. Podemos mesmo levar as coi-
sas ao extremo, imaginando uma
escola a rejeitar a partida alunos
com alguma deficiéncia, ou com
problemas de aprendizagem, para
néo pdr em risco a sua ‘eficiéncia’.
Seré isto aceitavel? Nao terdo es-
tes alunos direito a entrar numa
escola no topo do ranking? (Pabli-
co, 18/Jan.2001).

N&o podemos deixar de subscrever
as opinides de Alberto Amaral pois
traduzem as preocupagdes do nosso
trabalho diario. Mais do que treinar os
alunos para testes escritos nacionais,
excluindo os que menos se adaptam a
esse sistema competitivo, lutamos no
dia-a-dia para a integrag&o plena dos
jovens de todos os sectores sociais
na vida escolar, tanto no plano social
como académico, procuramos
desenvolver a solidariedade numa
escola para todos, onde haja lugar
tanto para os que querem ser
médicos como para os que querem
ser pedreiros.

O exemplo da Irlanda, de que trata a
noticia que seleccionamos para este
nimero, deve merecer a nossa
reflexéo. Desde 1993 que eram
publicados anualmente os rankings

s da divulgacio

melhores e piores escolas do
. E que a comp:

gdo | Reino Unido. o

Pdblico, 11 de Janeiro de 2001

/peios opositores da divulgagéb
das listas. E que a comparacio
do desempenho das escolasa
partir das notas dos alunos
nos exames, alegam, deixa de
fora outros factores importan-
tes, como as caracteristicas
sécio-econdémicas dos estu-

dantes que as frequentam,

das escolas. Realizado um inquérito
aos estabelecimentos de ensino,
verificou-se que trés quartos dos
inquiridos se mostraram favoraveis &
eliminagao da divulgagdo do
desempenho dos alunos escola por
escola, por trazerem mais prejuizos do
que beneficios. A lista das melhores e
piores escolas da Irlanda do Norte vai
deixar de ser publicada.

Claro que as escolas devem dar
contas do seu trabalho. O plano
educativo de cada escola deve ser
conhecido e envolver a'‘comunidade.
Os seus éxitos, bem como as suas
dificuldades, devem ser objecto de
reflexdo e debate. As escolas ndo séo
uma ilha no meio de uma sociedade e
o seu trabalho tem de ser visto de
uma forma colaborativa com todos
aqueles que se preocupam com a
educagao e o futuro dos jovens.

Ana Vieira, Paula Espinha
Esc. Sec. Linda-a-Velha




Encontros em 2001

4° ENCONTRO NACIONAL DE PROFESSORES DO 1° CICLO

O Encontro Nacional de Professores do 1° Ciclo, organizado pela Associagéo de Professores de Matemética (APM),
realiza-se nos dias 1 e 2 de Margo, em Evora. Este evento & composto por sessées plenarias, sessées praticas e Grupos
de Discussao com Comunicagdes. Nas plenarias serdo abordados temas como a Gestéo Flexivel do Curriculo, Linguagem
e Matematica e, ainda, as provas de Aferigdo. As Sessdes Praticas serdo sobre materiais, tecnologias e conceitos
matematicos. Por fim, os Grupos de Discusséo abordam a formagéo de professores e a gestdo de espagos e materiais.

As inscrigBes para este encontro decorrem durante o més de Fevereiro.

X ENCONTRO DE INVESTIGACAO EM EDUCACAO MATEMATICA — MATEMATICA E COMUNIDADES

Este encontro organizado pela Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagéo Secgédo de Educagéo e Matematica,
realiza-se de 25 a 27 de Margo no Atléantico Golfe Hotel, em Peniche.

Neste encontro intitulado "Matematica e Comunidades" o principal objectivo seré estudar as influéncias socio-culturais
locais no processo de ensino e de aprendizagem da mateméatica em articulagdo com a discusséo dos aspectos globais do
desenvolvimento numa sociedade democratica e tecnoldgica.

Para mais informagdes visite a pagina http://paginas.teleweb.pt/~tongio/SEMSPCE.HTM
Contactos: email: lina.vicente@iie.min-edu.pt ou darmore@univ-ab.pt

DESAFIOS 2001 — CHALLENGES

A ll Conferéncia Internacional de Tecnologias de Informagéo e Comunicagédo na
Educagéo, organizada pelo Centro de Competéncia Noénio Século XXI da
Universidade do Minho, realiza-se de 9 a 11 de Maio nesta Universidade. De
@@@ﬂﬁ@@g@g forma a proporcionar uma viséo alargada das abordagens e actividades em

: : e curso, a conferéncia esta organizada nas seguintes areas tematicas: A Educa-
g&o para a Sociedade do Conhecimento; Ambientes e Comunidades de Apren-
dizagem; As TIC e a Formagéo de Professores; Educagéo e Formacéo a Distan-
cia; As TIC e o Curriculum; Experiéncias de Escolas; As TIC e a educagéo
Especial; e, Edutainment.

desafios ik

Para mais informagbes visite a pagina http://www.iec.uminho.pt/nonio/
challenges

Contacto: tel. 351 253 675801; fax. 351 253 268357; email:
nonio@nonio.uminho.pt

3° SIMPOSIO INTERNACIONAL DE INFORMATICA EDUCATIVA

De 26 a 28 de Setembro realiza-se o 3° Simpdsio Internacional de Informética
Educativa na Escola Superior de Educag&o, no Instituto Politécnico de Viseu.

Esta conferéncia é composta pelo seguintes temas: Concepgéo, Desenvolvi-
mento e Avaliagdo de Software Educativo; Experiéncia de Ensino/Aprendizagem
utilizando Tecnologias de Informag&o e Comunicagéo; Ensino a Distancia;
Formagao de Professores em Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo;
Aplicagdes Educativas para Pessoas com Necessidades Especiais.

Para mais informagdes visite a pagina http://www.esev.ipv.pt/3siie
Contacto: email: 3siie@esev.ipv.pt

AERA 2001

O Encontro anual da American Educacional Resarch Association realiza-se, este ano, em Seattle, de 10 a 14 de Abril e

terad por tema What We Know and How We Know It. ,

Para mais informagdes consulte a pagina http://www.aera.net/meeting/am2001
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CINTEC 2001

A Conferéncia Internacional sobre Novas tecnologias no Ensino das Ciéncia realiza-se de 4 a 6 de Julho na Universidade
de Aveiro. Este evento organizado pelas Universidades de Aveiro e Castilla-La Mancha, tem como objectivos a apresen-
tagéo de modelos, ferramentas e aplicagdes das Novas Tecnologias no Ensino das Ciéncias.

Para mais informagdes visite a pagina http://www.mat.ua.pt/cintec
Contacto: tel. 351 234370359; Fax. 351 234382014; email: cintec@mat.ua.pt

CIEAEM 53

A 53 Commission Internationale pour I'étude et I'amélioration de I'enseigment des mathématiques realizar-se-a em
Rhodes, na Grécia, de 4 a 10 de Julho. O tema deste encontro é Mathematical Literacy in the digital era — Research and
classroom practice towards a new conception of mathematics for all.

Para mais informagdes visite a pagina httip://www.rhodes.aegean.gr/Cieaem53

PME 25

Este encontro organizado pelo International Group for the Psychology of Mathematics Education ter4 lugar em Utrecht, na
Holanda, de 12 a 17 de Julho. Para mais informagdes visite a pagina http://www.fi.ruu.nl/experimenteel/Pme25/welcome.html

ICTMA 10

A International Conference on the Teaching of Mathematical Modeling and Applications, sob o tema Modeling,
Applications and Mathematics Education, realiza-se na Universidade Tsinghua, em Beijing na China, de 29 de Julho a 2 de
Agosto.

Esta conferéncia tem por objectivo proporcionar um momento para apresentagéo de experiéncias, opinides e ideias
relacionadas com o ensino, aprendizagem e avaliagdo da modelagdo matematica, modelos mateméticos e aplicagbes da
matematica. Para mais informagdes visite a pagina http://csiam.edu.cn/ictma10

ICTMT 5

A International Conference on Technology in Mathematics Teaching & um encontro no qual se discute ideias que permi-
tam melhorar a qualidade do ensino e aprendizagem utilizando as tecnologias. Vai realizar-se na Universidade de
Klagenfurt, na Austria, de 6 a 9 de Agosto. Para mais informagdes consulte a pagina http://www2.ifi.uni-klu.ac.at

EM 2002:

Mathematics Education and Society 3

A conferéncia Mathematics Education and Society desde 1998 tem sido um espago importante para a discussao de traba-
lhos de investigagéo e de experiéncias educativas que abordam a matematica, o seu ensino e aprendizagem dos pontos de
ista at’ras mencionados. Em 1998 a conferéncia realizou-se pela primeira vez na Universidade de Nottingham, Inglaterra, e
em 2000 teve lugar em Montechoro, Portugal, da iniciativa da Universidade de Lisboa. Em ambas as ocasides, professores
e investigadores de varios paises, reuniram-se para discutir as suas perspectivas sobre educagéo mateméatica em conexéo
com temas como justica social, diversidade cultural. multilinguismo na aula, valores no ensino da matematico, entre outros.

A terceira conferéncia deste grupo internacional teré lugar em Helsingor, Dinamarca, de 2 a 7 de abril de 2002. Nesta
acasido o tema geral da conferéncia seré a relagéo entre teoria e prética nas dimensées sociais, politicas, culturais e
éticas da educagéo matematica. Durante a conferéncia discurtir-se-do em particular os seguintes temas:

e Grupos minoritarios e o ensino da matematica: inclusdo ou excluséo?

° Reforma na educagéo matematica: conteido ou contexto?

® Tecnologia na educagéo matematica: inclusdo ou exclusdo?

° Investigacéo e pratica: reflexao ou reflexo?

As actividades durante a conferéncia séo variadas, privilegiando-se o espago para o di'slogo e discusséo dos temas
propostos. Assim, prevém-se uma variedade de actividades tais como conferéncias plenarias a cargo de um investigador

reconhecido e de comentadores; grupos de discusséo permanentes; sessdes de discussio de artigos apresentados
pelos participantes; e simposios.

Para informagdes mais detalhadas sobre o primeiro anincio/da conferéncia, visite a pagina da Internet:
http://www.congress-consult.com/mes3 ou contacte Paola Valero: e-mail: paola@dpu.dk ou valeropaola@hotmail.com
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Quota 2001

No ano de 2001 o valor da quota é de 7 800$00 para professores, 5 700$00 para estudantes (sé considera estudante quem
ndo aufere qualquer tipo de vencimento) e 8 800$00 para sécios a residir no estrangeiro. Pode efectuar o pagamento
enviando um cheque, ou vale postal, & ordem da Associa¢éo de Professores de Matematica para a seguinte morada:

Associacao de Professores de Matematica
Rua Dr. Joao Couto, n° 27-A, 1500-236 Lisboa

Os sécios 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 cartao Visa ou MasterCard, preenchendo o impresso abaixo.

S6 para socios residentes no estrangeiro

(Nome) autorizo que seja debitado no meu
cartéo numero |__|__ ||| |l b e ] evw | ]

Visa visA MasterCard
Validade o valor de correspondente a
Data_ / /[

Assinatura

*0s 3 Ultimos digitos do nimero que vem a seguir & assinatura

Nome: Sécio n°:

Morada:

Cédigo Postal: Distrito:

Telefone: Email:

Data de Nascimento / N° de Contribuinte:

N° do B.I. Arquivo: Data de emisséo: /[

Ano em que comegou a leccionar: Nivel de ensino:

Categoria profissional:

Escola:

Morada:

Telefone: Email:

Publicacoes — Envio pelo Correio

No caso de desejar que Ihe sejam enviadas publicagdes pelo correio devera enviar o pedido por carta indicando as
publicag¢des pretendidas, juntamente com um cheque ou vale postal no valor das mesmas mais os portes de correio, em
nome da APM para a morada acima indicada. Ao valor total das publicagbes devera ser acrescida a percentagem
correspondente para cobrir as despesas relativas a expedicéo (porte do correio e embalagem). As percentagens de
cobranca s&o as seguintes:

até 2 500$00 — 20%; de 2 501$00 a 5 000$00 — 15%; mais de 5 000$00 — 10%
Se residir no estrangeiro, podera utilizar os cartdes Visa ou MasterCard para pagamento de qualquer encomenda de
publica¢des, desde que previamente se informe pelo email: apm @netcabo.pt
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