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Sobre a capa

A capa deste nimero, o Ultimo deste ano, € de certo modo a Uftima come-
moragio dos 20 anos da APM. Trata-se de uma composicao grafica que uti-
liza a palavra APM que € depais reproduzida e transformada, usando trans-
formagdes geométricas, através de um processo automdtico e aleatério,
conseguido através de um script na linguagem de programacao Python. Para
que se possa ter uma ideia, o script abaixo, dd origem a seguinte irmagen;
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8 EDUCACAO E.MATEMATICA
’E Directora Ana Paula Canavarro
)  Subdirectora Adelina Precatado
@ PRedacgio Ana Lufsa Paiva )
= Alice Carvalho SiEs(et, 5?9) =
« Antonio Fernandes sl L .
= ot AR fill(e.2.0.2,.0.3,0.5)
U Fatima Guimaraes stroke(0.2,0.2,0.5)
G Helena Armaral for i in range(160):

Helena Rocha k=random(50)

lsabel Racha oval(6%1,300+50%sin(6*i) k. k)
|oana Brocardo
Lina Brunheira As possibilidades s@o, contudo, quase infinitas, sendo possivel obter ima-

Manuela Pires gens mais complexas como a seguinte figura:
Maria Jose Boia
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Uma conversa sobre Educaco Matemilica .. .

Cectlia Monteiro

Um dia destes, uma amiga, em tempos professora de mate-
matica e que deixou o ensino hd bastante tempo por razoes
da sua vida pessoal, pediu-me para lhe explicar o que se estd
a passar com a matemdtica nas escolas. Ouvia na radio, via
na televisio, lia nos jorhais que as coisas ndo estavam bem,
que o insucesso ¢ muito, mas 0 que mais a intrigava, nem
era isso, (também no seu tempo havia muitos alunos a aban-
donar a escola e a reprovarem), era a polémica em torno do
que se deve ensinar nas escolas em matemdtica e como. Ou-
via uns dizerem que a matemadtica devia ser ensinada como
antigamente, que os alunos agora ndo sabem a tabuada, nem
cdlculo e perdem tempo a investigar. Que o facto de se cen-
trar o ensino em problemas e na descoberta, por parte dos
alunos, das férmulas e dos algoritmos era a causa dos fracos
resultados nas provas nacionais e internacionais. Conti-
nuou tragando o quadro que nés, professores de matemitica,
temos ouvido dalguns a quem ¢ dado tanto protagonismo
nos media (pergunto, porqué?), que arrasam, sem conheci-
mento nem estudo, ideias de psicélogos, filsofos da educa-
¢lo, investigadores e educadores respeitados no mundo in-
teiro; esses, sim, fazedores de conhecimento. Por outro lado,
dizia ela (e af concordava com as outras opini-des) impingir
uma matemadtica sem sentido com a justificacio de que mais
tarde as criangas viio ter de se socorrer dessas ferramentas,
era fazer com que os alunos desgostassem de uma discipli-
na tio importante para o desenvolvimento de competéncias
vdrias e impedir o desenvolvimento de conhecimentos base
para a continuagio dos estudos.

Ouvia-a e pensava, aqui estd: uma polémica sem razio
de ser, mas que vai minando a opinido ptblica, vai desacre-
ditando professores e investigadores que honestamente fa-
zem um trabalho de qualidade e cujos resultados podem nao
se fazer sentir ainda, talvez porque uma boa parte de profes-
sores continua a ensinar tal e qual como preconizam os “tais
criticos”. Na conversa que se seguiu, onde tentei dar-lhe a
minha opinio relativamente  situaciio actual do ensino da
matemdtica, falei-lhe na construcio social de significados e
da importincia do desenvolvimento de conceitos e das re-
presentagdes, mais importantes do que informagdes que os
alunos tém de reter para reproduzir em testes e de modelos
que imitam sem perceberem a sua utilidade noutras situa-
¢oes. Falei-lhe, em especial, da importincia dos alunos te-
rem espagos para falar do modo como pensam ao resolve-
rem uma situagio matemdtica e de perceberem a relagio da
matematica a vida. Referi que a interiorizacio de processos,
a aquisigio de técnicas de cdlculo fazem parte de uma tra-
jectoria de aprendizagem (designaciio que os educadores da
Matemdtica Realista usam e que considero muitissimo elu-
cidativa). A maioria dos educadores matemdticos nio recu-

sa as férmulas, os algoritmos e os métodos formais de reso-
lugio de problemas, antes pelo contrario, consideram-nos
como um marco no caminho percorrido pelo aluno, onde o
formal vai substituindo estratégias mais ou menos informais
(mas entendidas, porque pessoais e partilhadas). Por outro
lado, esse formalismo compreendido, constitui uma base fun-
damental para a continuacio do estudo da matemdtica. O
pensamento matemdtico permite ao aluno fazé-lo compre-
ender o mundo que nos rodeia e perceber quando deve utili-
zar este ou aquele modelo matematico. Continudmos a con-
versa durante muito tempo. Fui ilustrando com produgdes
de alunos que, nas nossas escolas vio aprendendo matems-
tica, envolvendo-se cognitiva e afectivamente em racioci-
nios e tarefas, por vezes bastante complicadas, explicando
aos colegas e a ao professor o seu pensamento, 0s Seus proce-
dimentos mais ou menos intuitivos, argumentando e, mais
importante de tudo, criando autoconfianga nas suas capaci-
dades. Falei-lhe ainda da minha convicciio profunda de que
todos os alunos podem aprender e gostar de Matematica. A
certa altura, a conversa foi ter 2 democracia e ao papel da
Educagio Matemadtica no seu desenvolvimento em criancas
e jovens. Nio foi por acaso. Se queremos, hoje, numa socie-
dade democririca, desenvolver nos alunos a capacidade de
avaliar, de ser critico, de ser criativo, nfo podemos impin-
gir sistematicamente uma matemdtica obscura, instrumen-
tal, decorada, ainda por cima com o argumento de que “mais
tarde ha-de ser dtil”. .

Mas entfio a vivéncia da democracia pode ser adiada? E
falar em democracia é lembrar a prevaléncia do direito ao sa-
ber e ao pensamento critico e criativo. Vale a pena recordar
Bento de Jesus Caraca. Presidente da direc¢iio da Sociedade
Portuguesa de Matemdtica, em 1943, autor da obra Concei-
tos Fundamentais de Matemdtica'. Ele é um defensor da Ma-
temdtica humanista e da cultura integral do individuo. Re-
pare-se na subtileza do autor, quando afirma “... sem divida
que a Matemdtica possui problemas préprios que nio tém li-
gacio imediata com os outros problemas da vida social. Mas
ndo hd divida rambém de que os fundamentos mergulham,
tanto como os de outro qualquer ramo da ciéncia, na vida
real; uns e outros entroncam na mesma madre™*. Bento de
Jesus Caraga defendia a prevaléncia do saber, do conheci-
mento global, da articulagfio entre as vertentes Matemitica
e filoséfica da cultura, com vista a verdadeira sociedade do
conhecimento, que também niio se podera adiar ...

Nofas
(1) Publicado pela Editora Cosmos em 1941. '
(2) In Conceitos Fundamentais de Matemdtica, Prefdcio. .

Cecilia Monteiro, ESE de Lishoa
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0 Profmat ja nao & o que era?

Do programa do Profmat 2006 constavam trés Conferéncias
Plendrias, um Painel Plendrio, trés Conferéncias Debate, 22
Conferéncias, seis Painéis, dez Grupos de Discussdo, 38 Comu-
nicacoes, 31 Sessdes Prdticas, cinco Apresentaces de Projecto,
uma Apresentacio de Materiais, cinco Sessdes Especiais e trés
Prés e Ceonrras‘ Os nimeros valem o que valem, mas ter mais
de uma centena de propostas em trés dias para os participan-
tes daquele que foi 0 22° Encontro Nacional de Professores
de Matemdtica, a mim, como sempre, parece-me obra. Rea-
lizaram-se exposigdes para 0 evento, pensou-se num progra-
ma cultural e noutro de acompanhantes, decorreu mais uma
Assembleia Geral de sécios, houve eleigBes para a Direcciio
da APM e o jd habitual jantar. Acrescente-se isto ao fac-
to de, nos dois dias anteriores ao inicio do Encontro, terem
funcionado 13 cursos de formacio e jd se fica com um pa-
norama razodvel da iniciativa. Quanto ao trabalho, empe-
nho, entusiasmo, profissionalismo, imaginaciio e generosi-
dade com que tanta gente contribuiu para a sua realizagio,
niio ha como contabilizar. .. e essa é, quanto a mim, uma das
maiores riquezas que caracteriza e continua a nortear a ac-
¢io da Associacio de Professores de Matemadtica.

Quando o programa chegou a casa senti, uma vez mais,
o frémito de antecipagiio que sempre me provoca. Também
ndo foi a primeira vez que senti o gosto agridoce de haver
tanta coisa a que gostaria de assistir e ver-me impossibilitada
de fazé-lo, por haver sessdes simultineas. Ndo quero ser mal
interpretada: na minha opinido, é assim mesmo que deve
set. Muito triste fico quando nfio encontro nada que me in-
teresse ouvir ou discutir, num qualquer periodo do Profmat.
Porém, é inevitivel um certo sentimento de contrariedade
e de indecisdo.

Para mim, este tempo comegou na 2° feira, 13 de No-
vembro. Nesse dia e no seguinte participei no curso Fungdes
e Cdlculo Diferencial com o GSP, com Anténio Bernardes
como formador. A ele devo o entusiasmo e a dor de cabega
que me acompanharam desde as 9.30 da manha e que ndo
me abandonavam as 17.30 quando, a caminho de Lisboa,
eu e a Sofia Trindade ainda discutfamos como “fabricar” no
GSP um relégio que desse correctamente as horas. ..

O Profmat em si, esse, iniciou-se no dia 14, no final da
tarde, ao som do piano de Mério Laginha. Que maravilha,
se exceptuarmos alguma fiiria fotografica dos espectadores!
Felizmente, nem os flashes em cima do pianista perturbaram
o seu 6ptimo desempenho.

A sessdio de abertura fez-me saber que temos um “pro-
blema de resultados escolares” e que esse “é o tinico proble-
ma que merece que lhe dediquem aten¢iio”, porque “todos
os outros desaguam nesse”. As palavras sdo de Valter Lemos;
os sublinhados meus para, dé algum modo, marcar o espanto
que senti ao ouvi-las. Por vezes, como dizia o poeta, hd em
mim um cansago. Cansago de lutar todos os dias por uma

melhor escola e um melhor ensino e, em todos eles, trope-
¢ar nos que, sem a legitimidade devida, nfo se coibem de dar
uma ligio aos professores, ou uns conselhos e (porque nio?)
fazer umas criticas.

Sigamos, para a primeira conferéncia plendria, de Lurdes
Figueiral. Com memdria e esperanga, guiados pela voz da con-
ferencista, revisitdmos o passado, caracterizdmos o presente
e comegdmos a projectar o futuro. Vinte anos de APM. De
facto, eis-nos chegados 2 idade adulta. Numa intervencio
recheada de histéria da Associacio, com fotografias das ca-
ras de gente que contribuiu para a sua criacdo e afirmagfio,
onde a poesia nunca faltou, transmitiu-me determinagfio,
confianga e esperanga. Determinacfio para enfrentar os de-
safios, confianga por saber-me acompanhada neste projecto
e esperanca por ver que a APM e os professores jd venceram
muitos obstdculos e fizeram vingar boas ideias.

A conferéncia debate a que assisti a seguir, Problemd-
ticas curriculares na disciplina de Matemdtica: wm confronto
entre os programas para o 3° ciclo do ensino bdsico de cinco
paises europeus, foi da responsabilidade de Henrique Guima-
ries. O estudo comparou Portugal, Espanha, Franga, Irlan-
da e Suécia, com base em documentos oficiais de incidéncia
curricular. Fiquei com muitas ideias em mente ¢ uma delas
partilho convosco, a semelhanga do que o conferencista fez
na altura. Diz-se que Portugal recebe mais dinheiro para a
educaciio que os outros paises e € verdade. Mas... hd quan-
tos anos! Como bem relembrou o Henrique, “a escolaridade
obrigatéria em Portugal tem 20 anos. Na Suécia tem 200. E
uma ilusdo pensar que nio se precisa de tanto dinheiro.”

A tarde participei na sessdo pratica em que me tinha
inscrito, A dimensdo transversal da lingua de ensino: o Portu-
gués e as outras disciplinas. A dinamizaciio foi de Lufsa Solla,
trabalhei com entusiasmo e sé fiquei triste por verificar que
houve virios inscritos que ndo compareceram.

{
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Ainda houve tempo para uma visita as bancas e dar um
salto & sessdio especial da Educacdo e Matemdtica, intitulada
Matemdtica e Tempo: Niimero temdtico de 2006. Nesta altura
ndo vale a pena dizer quio bonito ficou este niimero, porque
ja o receberam em vossas casas e tiveram ocasido de verifi-
car isso mesmo com os proprios olhos. Quem sabe se vos deu
alento para enviar um artigo para a revista ou de desafar os
alunos a trabalhar o tema do Tempo, num projecto com ma-
temdtical

A 5% feira comecou com a conferéncia plendria de Isabel
Alarciio, Nds, professores, e a nossa envolvente sécio-politico-
cultwral, donde segui para o grupo de discussio Manuais es-
colares: Sdo mesmo importantes?, determinada a lancar algu-
mas ideias revoluciondrias na sessio de Manuel Vara Pires.
Abstenho-me de escrever aqui a minha posigiio quanto aos
manuais, mas podem-na encontrar clicando em “Férum” na
pdgina de internet inicial da APM, onde eu e o Eduardo Ve-
loso dinamizdmos, em tempos, uma discussio.

Nao almocei, para poder assistir ao segundo Prés e Con-
tras. Ana Vieira e Jaime Carvalho Silva iniciaram e provo-
caram na assisténcia o debate sobre a mesma matemdtica
para todos os alunos ou matemdticas diferentes. Admirei o
formato e penso que resultou muito bem, Até a ampulheta
ajudou a compor o cendrio,

Bem tentei, uma vez mais, resistir mas confesso que nfio
fui capaz. Obediente a atraccio fatidica, foi com passo ace-
lerado que me dirigi ao anfiteatro onde decorreu a confe-
réncia Divagacdes Matemdticas. Quem ainda ndo descobriu
quem foi o conferencista, terd de satisfazer a curiosidade no
programa..S6 adianto que ainda oigo o aplauso estrondoso
de uma sala cheia até s costuras... ‘

Fiz uma pausa para lanchar e ir ao hotel por a boina: é
dia de assembleia. Discutiu-se, sobretudo, a preparaciio e du-
racdo do ano temdtico e futuras datas de Profmat.

A noite foi de festa. Ao jantar, juntou-se misica ao con-
vivio. Os criadores do novo hino da APM cantaram-no a
plenos pulmdes e poucos resistiram a juntar-se ao coro da
ESE de Setiibal, no refrio. A alegria, a energia e a criativi-
dade deles sdo indiziveis. Tal como a emocio que senti ao
ouvi-los.

Chegada a 6" feira, foi a vez de assistir & conferéncia ple-
niria de Susana Carreira, Do castelo de Marvao a cidade do
Sado: Trilhos e caminhos da Matemdtica na Escola. O painel
seguinte, A carreira docente e a mudanca de regime, até come-
cou com boa disposiciio, que senti abandonar-me 4 medida
que ouvia o que contrapunha Odete Jodo, deputada pelo PS,
ao que defendiam quer Fernando Nunes quer José Matias
Alves.

Antes do encerramento do encontro, ouvi Adelina Pre-
catado, Elisabete Caramelo e Henrique Neto intervirem,
num painel plendrio, sobre A escola de hoje: dificuldades,
sucessos, representacdes e desafios. Talvez um pouco injus-
tamente, a minha memdria recorda sobretudo o toque in-
sistente do telemével do empresdrio, que ndo se coibiu de
atendé-lo por duas vezes. Pareceu-me adequado, dadas as
criticas que estava a tecer a educag¢iio dos jovens de hoje.

Chegou ao fim. Ainda por cima sem o consolo habitual:
a certeza de participar no préximo encontro, que se realiza
em Novembro de 2007, nos Acores, na ilha Terceira. Se o
Profmat ainda é o que era, nfio sei, mas cada vez serd mais di-
ficil defender a sua realizacio’em tempo lectivo. Felizmente,
para mim, que deixarei de ficar dividida entre a vontade de
ir e a de ficar a trabalhar com os meus alunos.

Sonia Figueirinhas
E8 2. 3, Rogue Gameiro

Novembro | Dezembro || 2006




XVII SIEM

O Grupo de Trabalho de Investigagio da APM (GTI) e o
grupo de matemdtica da Escola Superior de Educacio de
Lishoa, organizaram o XVII Seminério de Investigacio em
Educagio Matematica que decorreu na Escola Superior de
Educagiio de Settibal entre 13 e 14 de Novembro de 2006. O
principal objectivo destes semindrios tem sido a criagio de
um espaco de divulgacio e discussio em torno da investiga-
¢io em educagio matemdtica realizada em Portugal.

A estrutura do semindrio, 2 semelhanca de anos ante-
riores, foi constituida por 3 conferéncias, sendo uma com
um convidado estrangeiro, comunicagdes, o espago do GTI
e ainda um painel. Tal como em 2005, contou com virios
simpésios temdticos que agruparam as comunicagdes sub-
metidas. Entre os cerca de 130 participantes, muitos foram
os que partilharam as suas investigagBes em curso ou que re-
lataram conclusdes de investigactes apontando caminhos
para o futuro.

A primeira conferéncia, logo na manha de 13, contou
pela primeira vez com um convidado da América Latina,
Ricardo Cantoral, investigador titular do Civestav IPN Me-
xicano. Apresentou um Enfoque sécio-epistemoldgico da in-
vestigacdo em matemdtica educativa. Para Cantoral, nesta
abordagem importa analisar como aprende e como pensa a
sociedade, e ndo apenas o individuo, € a sua relevincia para
a construgiio social do pensamento matemdtico avancado.
O enfoque sicio-epistemolégico analisa, em particular, as
préticas sociais que favorecem a construgio do conheci-
mento matemdtico. Sustenta que a actividade social ante-
cede o conhecimento e o saber. Aponta para a importin-
ciada defini¢io dos conceitos, na sua posigio institucional
e sélida, frente as imagens pessoais que transportam muita
fragilidade e nAo comportam o lado social. Ricardo Canto-
ral refere, em particular, a definicio de limite D'Alembert
apresentada em 1748 num concurso proposto pela Acade-
mia de Ciéncias de Paris em resposta a questiio: “Que signifi-
ca a palavra limite em matematica?”. A sua definigio tem-se
perpetuado e surge em muitos manuais por todos os cantos
do mundo. No entanto, Cantoral acrescenta que apesar de
ser largamente utilizada ninguém mostrou até hoje que se
trata da melhor forma de ensinar a nociio de limite.

Anténio Domingos proferiu uma conferéncia intitula-
da Teorias cognitivas e aprendizagem de conceitos matemdticos.
Ap6s uma apresentagio de diferentes perspectivas sobre o

pensamento matematico avancado, em particular de Tall,
de Dreyfus e de Resnick, sublinhou a importancia da cria-
cao de tarefas cognitivas que levem o aluno a recorrer a de-
finicio dos conceitos e ndo limitar-se a trabalhar sobre a
imagem que cria desses mesmos conceitos. Caracterizou, de
seguida, um percurso na aprendizagem dos conceitos: proce-
dimento — onde se aprendem procedimentos matemdticos;
processo — onde tem lugar a realizagio matematica de for-
ma flexivel e eficiente; proceito — um neologismo que de-
signa o acto de pensar matemadtica simbolicamente. Por fim
sublinhou a necessidade de a matemdtica avancada, sendo
uma matemdtica em que 0s processos sio complexos, poder
e dever estar presente em todos os niveis de ensino.

Manuel Vara Pires, numa conferéncia intitulada Cons-
trucdo do conhecimento profissional: Um estudo com trés pro-
fessores apresentou uma contribuicio para uma melhor com-
preensio do professor. Enumerou os diferentes aspectos que
compdem o conhecimento profissional do professor, fazen-
do sobressair a exigéncia e dimensio desse conhecimento.
Falou do conhecimento profissional dentro do contexto
educativo, pedagégico e da matemitica. Sublinhou a im-
portincia do conhecimento didactico que envolve o conhe-
cimento: da matematica escolar, dos alunos (dificuldades e
concepgbes), do curriculo e programas, dos materiais cur-
riculares (materiais manipuldveis, materiais tecnolégicos e
materiais de escrita), e ainda do processo instrucional (pre-
paraciio, conducio, avaliacio do préprio trabalho). Através
de trés estudos de caso contribuiu assim para um melhor co-
nhecimento e compreensio da exigéncia e abrangéncia do
conhecimento profissional.

O espago GTI comportou uma entrevista a dois profes-
sores, em Educagio Matemitica, sobre o seu percurso pro-
fissional. A experiéncia do mestrado, a participacio e in-
tegragio em grupos da APM, bem como, de uma forma
abrangente, todo o percurso profissional destes professores
constituiram elementos de partilha na entrevista. Este mo-
mento foi mais um complemento para o conhecimento e
compreensio do professor.

Por fim, o painel centrou-se na Formagdo de Professores
de Matemdtica. Diferentes intervenientes apresentaram preo-
cupagbes diversificadas: as vertentes da formacio continua
apresentada por Ana Paula Canavarro, a relacio entre for-
macio continua e inicial numa experiéncia brasileira, rela-
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tada por Cristina Oliveira, as preocupacdes com o multicul-
turalismo na formaciio de professores, proposta por Darlinda
Moreira, e a preocupagio com a formagio de formadores
defendida por Jodo Pedro da Ponte. Seguiu-se um debate
animado. Deste painel sobressairam alguns desafios para o
futuro em termos de abrangéncia e de exigéncia. Quanto a
abrangéncia, foi bastante sublinhada a pertinéncia da inte-
gracio da escola no processo formativo dos professores, in-
cluindo o desenvolvimento de projectos de escola em que a
responsabilizacio pela formagio dos professores esteja pre-
sente. Foi também destacada a necessidade de uma crescen-
te exigéneia na reflexdo e investigaciio sobre a prépria prari-
ca, abrangendo nesta térefa professores e formadores, todos
desempenhando af o papel de investigadores,

Quanto as comunicagOes apresentadas, importa destacar
o importante papel desempenhado pela organizacio no seu
agrupamento por simpdsios, potenciando discussdes mais
animadas e maior oportunidade de aprofundamento tema-
tico. Os temas dos simpdsios foram: S1 — Matemdtica no
ensino superior, S2 — Ensino da Algebra, $3 — Pensamen-
to algébrico, 54 — O papel das tarefas na aprendizagem da
matemdtica, S5 — Estratégias para o sucesso dos alunos, S6
— Formacfo continua e préticas profissionais, e 37 — For-
macao inicial dos professores.

?

Importa ainda destacar os diversos projectos em curso e
que constitufram elementos de discussio, revelando assim a
importancia que estes semindrios tém como espagos de dis-
cussdo, aprendizagem, partilha e impulso para trabalho fu-
turo. Globalmente, o semindrio incidiu prioritariamente no
aluno como foco de investigagiio e menos no professor ou
futuro professor. A investigagio sobre a prépria pratica teve
lugar entre investigacdes realizadas por professores excepto
no caso da comunicagiio C16 que foi realizada por uma for-
madora de professores. Este elemento acentua o desafio co-
locado no painel relativo 4 necessidade de se dinamizar a in-
vestigacio nesta drea. A dlgebra teve um papel de destaque
entre 0s topicos de matemdtica abordados. Importa também
destacar a importancia reconhecida as tarefas propostas aos
alunos, com particular destaque para as investigactes na
sala de aula, mas também nas exploragdes e na resolucio de
problemas. Por dltimo importa salientar comunicacbes que
contribuiram no campo da histéria da educaciio e do ensino
da matemdtica, sendo trés delas origindrias de projectos rea-
lizados no Brasil.

Maria Helena Martinho
OME-CIED, Instituto de Educacdo e Psicologia, Universidade do Minho

XVI EIEM, Enconfro de Investigacdo em Educacao Mafematica

Nos dias 12 e 13 de Maio de 2007 realizar-se-4 nas Termas
de S. Pedro do Sul, no Hotel do Parque, o encontro anual
de investigagio em educagio matemdtica promovido pela
Seccdo de Educagio Matemitica da Sociedade Portuguesa
de Ciéncias de Educacio. O tema escolhido é a Avaliagio em
Matemdtica: Problemas e desafios.

Contamos que, tal como habitualmente, este encontro
constitua um espaco de reflexfio e discussio em torno do
tema escolhido. Para além da oportunidade de ouvirmos e

contactarmos com especialistas estrangeiros, estio previstos
trés grupos de discussio, que dizem respeito respectivamente

a avaliagdo das aprendizagens, 4 avaliagio de manuais esco-
lares e & avaliagio na formagdo de professores.
Para obter mais informagdes sobre o encontro e poder se
inscrever, aceda a pagina
http://www.esev.ipv.pt/eiem2007/

VDI ENCONTRO DE
ANVESTIGAGCAG EM
EDLICAGAD MATEMATICA

13 =15 de Maio/de 200¥
Tisrmm in 55 P chs Sl « it chw Pragpom
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A Matematica

na Formacdo Inicial de Professores

A Mafematica na Formacao Inicial de Professores

Autores Carlos Albuquerque, Eduardo Veloso,
Isabel Rocha, Lurdes Serrazina e Suzana Népoles
51 pp., 2006

Sécio 4,00€ | PVP 6,00€

A formacio inicial dos futuros educadores de infincia e pro-
fessores de Matemdtica dos ensinos bdsico e secunddrio, em
particular no que respeita 4 sua componente matemdtica, Carlos Albuguerque
tem uma importincia determinante na qualidade da forma-
¢do matemadtica dos jovens. Neste livro estdo reunidas reco-
mendacgGes gerais para a formagio matemaética dos futuros 3
pI‘OfCSSOl‘eS. Suzana Napoles

Eduardo Veloso
Isabel Roch

Promocio

Coleccdo Tempo

e Relégio comemorativo dos 20 anos da
APM;

e Agenda do Professor 2006/2007, co-
memorativa dos 20 anos da APM,
organizada por Anabela Gaio, Iddlia
Pesquita e Ilda Rafael;

e (Coleccio 12 Calenddrios A Centiiria.
Preco do conjunto Sem promogao
Sécio 36,50€ | PVP 54,35€

Preco da promogao : .
Sdcio 30,00€ | PVP 45,00€
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Sobre as defin

icaes [1]

Eduardo Veloso, 6T6

& .

Este didlogo entre Alice e Humpty Dumpty tem sido in-
vocado intimeras vezes quando alguém pretende chamar a
atencio para a verdadeira natureza das definicdes em ma-
temidtica. No ProfMat 2005 o GTG organizou um grupo de
discussiio sobre este tema, dada a importincia que ele tem
no ensino da geometria. No espirito destas notas, vou apre-
sentar algumas observagdes sobre esta questdo, mas elas nfo
pretendem de modo nenhum esgotéd-la, e certamente outras
notas virdo dar mais achegas. Por outro lado, embora reflic-
ta alguma coisa do que se passou nesse grupo de discussio,
também nfo é um relato do mesmo.

O papel das definigbes, a sua natureza ¢ o modo como
devem ser abordadas no ensino bésico e secundério dizem
respeito 4 educacdo matemdtica em geral, mas o seu relevo
no ensino da geometria resulta do facto de durante centenas
de anos ter existido o objectivo de usar a geometria, e em
particular versdes mais ou menos completas dos Elementos
de Euclides, para fazer compreender aos jovens o cardcter
hipotético-dedutivo das teorias matemdticas. Esse objectivo
foi atingido com maior ou menor éxito ao longo dos séculos,
mas em meados do dltimo, vozes tio divergentes como as de
Freudenthal' e de Dieudonné® mostraram como tal preten-
sAo estava votada ao fracasso. Dieudonné chegou mesmo a
classificar de escroquerie esse modo de ensinar a geometria.

Ora Euclides comega exactamente por apresentar, no
primeiro volume dos Elementos, além dos postulados e dos
axiomas, 23 “definicdes”. Na realidade, muitas destas defi-
nigdes ndo definem nada (dao talvez uma vaga ideia do que
se pretende estar a falar...). Por exemplo, um ponto é aquilo
que ndo tem parte, ¢ uma linha é wm comprimento sem espes-
surd... Apesar de toda a revisdo de Euclides que foi feita no
fim do século XIX e principio do séc. XX, ¢ apesar de muitos
professores entre nds terem j4 interiorizado que é realmen-
te uma escroquerie levar os alunos a repetir vacuidades des-
te tipo, quantas vezes, por exemplo, ndo.ouvimos nds dizer
aos alunos, ou nfio vimos escrito em manuais escolares, que
um poliedro é um sélido geométrico limitado por faces planas?
Dando por adquirido que o autor do manual tenha definido
anteriormente o que é um sdlido, e o que em particular faz
dele um sélido geoméerico, ou o que sdo faces de.um tal ente
misterioso (o que evidentemente ndo acontece nunca...),
esse mesmo autor reagiria negativamente a um aluno que
lhe apresentasse como exemplo o objecto representado na
figura 1. Talvez, num rebate de consciéncia e num assomo
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de inspiracio, dissesse que se tinha esquecido de dizer que
faltava uma condiciio para que a noc¢do de poliedro ficasse
bem definida: ndo era possivel passar de uma face para outra
a ndo ser atravessando uma aresta, mas sem ser numa das suas
extremidades ...

Se outro aluno em seguida lhe apresentasse o objecto da
figura 2, a nossa esperanca € que o tal autor de manuais de-
sistisse de o ser ... A filosofia do Humpty Dumpty aplica-se
aqui completamente: um poliedro € aquilo que eu quiser que
seja, mas eu tenho que saber aquilo que quero!!! e esse é o

Quando ew uso uma palavra
— disse Humpty Dumpty num tom
desdenhoso — ela significa apenas o
que eu quero que ela signifique ...
Nem mais nem menos.

A questio é — disse Alice — se
se pode fazer com que wma palavra
signifique tantas coisas diferentes.

A questdo é — disse Humpty
Dumpty — saber quem mandq.
Ponto final.

Lewis Carroll, Through de Looking Glass

»




S

Figura 1.

Flnli!'i 3

problema deste autor e de todos nds que somos professores.
Mas n@o podemos fugir dele, como este autor tentou fazer.
Somos nés que mandamos, mas temos que saber mandar ...

Nocoes primifivas e nocdes derivadas

Com a sua cristalina clareza, foi o seguinte texto de Sebas-
tido e Silva que mostrou a muitos de nés, seus alunos, o pon-
to de partida para compreender o que é uma defini¢io em
matematica:

[...] as nogdes que nés possuimos efectivamente sobre um dado
assunto sdo em muimero finito, de modo que, se procurarmos de-
finir logicamente umas nogdes a partir das outras, havemos de
chegar automaticamente a um fim (a ndo ser que se volte ao
ponto de partida, caindo num ciclo vicioso). Por conseguinte,
haverd sempre nogdes que devemos renunciar a definir e que
temos portanto de admitir como dadas a priori, intuitivamente:
tais sAo as chamadas nogGes primitivas. O necessdrio ¢ fixar, em
cada teoria dedutiva, quais as nogdes af consideradas primitivas —
de contrdrio toda a definic@o deixard de ter sentido.’

Uma teoria matemdtica, como por exemplo a geometria eu-
clidiana, pode admitir diversas formulagdes como sistema
axiomadtico. Assim, as nogdes de ponto, recta, plano, situado
entre e congruéncia, sio primitivas da geometria euclidiana,
na construgio axiomdtica apresentada por Hilbert nos Fun-

Figura 2.

damentos da Geometria®. Mas na chamada construcio axio-
miética por via métrica — seguida por alguns autores® — a
nocio de distancia € primitiva.

Todas as nocbes ndo primitivas de uma dada teoria —
as chamadas nogdes derivadas — devem ser definidas logica-
mente, utilizando exclusivamente nog¢es primitivas ou ou-
tras derivadas que ja tenham sido definidas anteriormente.
No entanto, a matemdtica nfo é uma ciéncia morta nem
sequer “congelada”: estd em cada momento a crescer, atra-
vés do desenvolvimento de novos conceitos e obtendo re-
sultados em teorias j4 existentes, ou mesmo pela criacio de
novas teorias. Por outro lado, toda a pessoa que trabalha em
matemadtica — por exemplo um professor ou um autor de
um artigo cientifico ou de divulgacio — ndo estd preso ao
significado que outros ja deram dos termos que quer utilizar.
Esta liberdade, que deve ser evidentemente usada com bom
senso e responsavelmente, é ainda dificilmente aceite por
muitos de nds, professores. Vejamos um exemplo.

0 que & um polioono?

Se nos mostram uma figura desenhada num papel, e nos per-
guntam se é um poligono, a melhor resposta a dar é ... de-
pende. Depende da definiciio que estamos a adoptar. Mas a
definigfio de poligono, uma nogio tio antiga, que jd vem do
tempo de Euclides, ndo estd ja consolidada... ainda pode

L

M

Educagin e Hatemitica | nimero 90




haver dividas? Para constatarmos que concretamente, mes-

mo entre os professores de matemdtica, existem diferentes

concepgdes do que é um poligono, basta esbogar numa folha
de papel seis figuras (ver figura 3) e fazer a pergunta: destas,
quais sdo poligonos?

Muito provavelmente, as respostas obtidas seriam apro-
ximadamente as seguintes (para simplificar, designamos as
figuras pela lista dos vértices):

e todos afirmariam que ABCDE e XW nio sio poligo-
nos; isto porque duas convicgdes fortes em relacio aos
poligonos sdo as seguintes: tém que ser figuras fecha-
das... (seja ld o qug isto quer dizer...) e os “lados” ndo
podem ser curvos...

Relativamente &s outras figuras,

® 2 maioria nfo aceitaria as figuras NPQO e TUV (sobre-
tudo esta dltima) como poligonos

® as higuras FGHI e JK LM seriam aceites, apareceria no
entanto alguma hesitacfio relativamente  aceitacio das
duas ou apenas da segunda.

Na realidade, se considerarmos que na figura JKLM o in-
terior faz parte do poligono (o que a cor quer dar a enten-
der) e na figura FG HI apenas os segmentos fazem parte do
poligono, entdo a maioria das respostas dirfio que o tnico
poligono “verdadeiro” é JKLM. Na sessio de discussio do
Profmat que referi, praticamente todos os colegas presentes
viam um poligono como contendo o interior mas quando se
pedia para desenharem um poligono nio assinalavam esse
facto, e faziam figuras do tipo FGHI.

Verdadeiramente, e em teoria, nada nos impede de adop-
tar definigBes de poligono em que cada uma das figuras apre-
sentadas se enquadre como exemplo. No entanto, a defini-
¢io mais habitual no ensino elementar é a que corresponde
a figura JKLM. A definicio mais corrente em matematica é
a que corresponde a figura FIGHI, logo seguida daquela que
aceita figuras como NOQ P. Mas porque nio uma definicio
em que ainda caiba o digono, um poligono formado por dois
segmentos, TU e UV, coincidentes ...

Em matemitica, se estamos a escrever um livro em que
vamos apresentar resultados sobre poligonos, devemos ter o
cuidado de dizer qual € a definiciio de poligono que adopta-
mos. Mas até ¢ possivel adoptar definigdes diferentes ao lon-
go do mesmo livro! No grupo de discussio a que nos temos
referido, o nivel de aceitagio das ideias propostas pelo GTG
aumentou consideravelmente quando mostrimos o seguin-
te texto de Coxeter, extraido da pagina 1 do livro Regular
Polytopes®:

Definimos poligono [plano] de n lados como uma cadeia de n
segmentos A, A, A,A;, ..., A, A, unindo pares consecutivos
de pontos A}, A,, ..., A,. Os segmentos e pontos dizem-se lados
e vértices do poligono. Até ao inicio do Capitulo VI, insistire-
mos que os lados nfo se intersectam uns aos outros.

Qu seja, até ao capitulo VI a figura NOQ Pnio é um poligo-
no, depois jd o é. Ou seja, depende...

Naturalmente, os pontos de vista aqui expostos tém con-
sequéncias no ensino da geometria, como veremos numa
nota seguinte.

Notas

1. Ver o capitulo XVI, The Case of Geometry, no livio Mathema-
tics as an Educational Task, de Hans Freudenthal. Dordrecht,
Holanda: D. Reidel Publishing Company, 1973.

2. Intervencio no Semindrio de Royaumont, em 1959, onde foi
langado o movimento da Matemitica Moderna na Europa:

Mathématiques Nouvelles, ed. OECE.

3. Ver pdg. 200 do vol. I dos Textos Diddcticos de ], Sebastido e Sil-
va, Ed. Fundagio Calouste Gulbenkian, 1999.

4. Fundamentos da Geometria, de David Hilbert. Trad. de A. J.
Franco de Oliveira, ed. Gradiva, 2003.

5. Por exemplo, no livro Geometria Euclidana de A. ]. Franco de
Oliveira, ed. Universidade Aberta.

6. Regular Polytopes, de H.S.M. Coxeter. Ed. Dover, 1973.

Edvardo Veloso, Grupo de Trabalho de Geametria da APN
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Uma vez mais o insucesso da Matemdtica € assunto do dia,

{a fonte de alimento. Observou que as

devido aos maus resultados dos exames nacionais do 9° ecutam rituais, vulgarmente conhecidos por dan-

ano... Os nossos alunes parecem continuar com aversio a

. de trés tipos: danga em circulo, danga trepidante ou em
Matemtica e o mito da disciplina temivel continua. Con-  forma de oito e danga da foice. Quando a fonte de néctar e

tudo, o meu objectivo aqui ndo € di izada aré 25 merros da colmeia, a obreira re-
vez mais, mas, pelo contrdrio, apresentar uma outra faceta  aliza a “danga em circulo”, girando v

da matemdrica mais atraen

itir o que falhou uma  polen estd loca

s vezes no sentido

v - 1
te aos alhos dos nossos alunes,  hordrio e anti-hordrio descrevendo, em cada 15 segundos,

mostrando-lhes ndo s6 a sua importncia como também a5 a 10 circulos. [ 15, SAD

ancias entre 23 e 100 metr

L

sua aplicabilidade em dreas do seu interesse. I' adas as Jancas intermedidrias ou em foice. Porém, se

Tantas vezes afirn

nossas aulas que a matemdti- o alimento se localiza a mais de 100 metros da colmeia, a

ca estd cada vez mais presente na idade, mas os nossos  obreira executa a danca em oito, na qual percorre uma cur-
alunos continuam a questionar “Para que serve isto stora’”. o distineia rectilinea ao mesmo tempo que vai trepidanda

Apesartdo nosso esforgo, os exemplos que lhes apresenta- o abdomen. Nesra danga, gira para um lado fazendo um se-

mos nem sempre os convencem a mudar de opinido, talve: canda em linha recta sacudindo o seu abdémen, e

por ndo serem os mais aliciantes. Ent@o por que nao mos- lepots, vira para o outro lado t

) DULTo semicirculo, tra-

trar-lhes a r

cao da Matemitica com algo que seja jecto que se assemelha a um S e que € repetido vir

15 WEZTS:

Interesse, Como o Cl@‘ﬁpi o, a natureza ou a J.i!!i_];l . cruza- AT bt T '-['I-_i\\__' 1 ) PEECUTSO, € 05 MOVImentos trepi-

mento das diferentes areas do saber poderd ser uma mais-va- Lz

< indicam a abundiancia e a Jistdncia a que o alimenro

lia para tod nsas forem as dancas, maior

= eneontra | |l|!""_-' i1l

O que se segue sdo breves reteréncias a ex os rela-  serd g abundincia ¢ pro - Jdo alimento). Com esta

cionados com a expressdo corpotal, cujo intuito ¢ apenas  Jdanca, aabelha mdi

tincia do

despertar curiosidade para novas pesquisas que possam con- 30 3 posigio da colmeia e do

atractivo. -

tribuir para um ensino ma

Ses gue podemos estal

Na natureza muitas sdo as r

\s abelhas sio dotadas de um processo de

lecer com a matemdtica, entre elas a “danca’

O

b, cxcepcional, tendo como reterencial o . Na g

cientista alemao Karl Von Frisch! descobriu e

Jdetiniu o ron as ahelhas vao rrepidando o abdémen para os lados e

sistema de comunicacio uriliz

do pelas abelhas para trans- o<t inclinagio do ab

1 um angulo com o percur-

A Matematica e a arle de dancar . . .

Monica Ferreira
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so rectilineo, que tem a mesma amplitude do dngulo forma-
do pelas rectas que vio da colmeia ao Sol (r) e da colmeia 2
fonte de alimento (s). Se as trepidactes do dhdémen sda di-
rigidas para cima, o alimento estd localizado na direcgio do
Sol (figura 1).

No mundo animal, muitos sio os que se comunicam
através da expressao corporal, as abelhas sfio apenas um
exemplo. Quem sabe que outras relagbes com a matemdtica
poderemos encontrar se nos debrugarmos sobre o assunto!?

Mas a danga nfio estd presente apenas no mundo das
abelhas... muito pelo contrdrio! Ela faz parte da cultura de
um povo, como danga sagrada ou como danca folclérica —
o que as diferencia é a consciéncia com que se danga. Em
particular, estd presente na vida dos nossos alunos, consti-
tuindo para muitos uma drea de grande interesse.

Através da andlise da linguagem artistica da danca te-
mos a oportunidade de vislumbrar um encontro com a ma-
temdtica, facto que s6 pude constatar hd bem pouco tempo.
H4 cerca de um ano que venho a observar as aulas de Dan-
cas Desportivas® do prof. Yuriy Tsikotsky!. Daqui a ideia de
escrever uma pequena nota sobre o assunto e partilhar a mi-
nha experiéncia.

A danca oferece-nos, na propria estrutura da sua lingua-
gem, um destaque as dimensdes temporais, espaciais e ciné-
ticas, pertinentes aos conhecimentos artistico e matemdti-
co. O uso da espacialidade do palco, em diferentes planos e
marcacoes pelo bailarino; a harmonia de formas que explo-
ram o espago; o corpo que evolui em voz, tempo e movimen-
to; o desejo de equilibrio na busca da equidade e da simetria
fruto da necessidade de produzir algo aprazivel ao ver e ao
sentit e a assimetria, que dao dinamicidade a coreografia, re-
dimensionando a expressdo corporal, na sua relagio com o
puiblico, sdo alguns exemplos que marcam a presenca da es-
tética artistica e matematica nesta drea.

O recurso a linguagem matemdtica é muito comum, em
particular, no ensinofaprendizagem da parte técnica. Sdo
muitos os conceitos matemdticos usados, vejamos alguns
exemplos. Para aprender a dancar € essencial ter-se nogdes
de localizacio e distinguir as direcctes do movimento (fren-
te, tras, lateralidade, diagonal), bem como o0s niveis do mo-
vimento (baixo, médio, alto). Na movimentacio dos pares é
importante ter presente 0 nocio de linha recta ou diagonal
(existentes em todas as dangas cldssicas) e a nocio de per-
pendicularidade. Esta nogdo € também importante para a
descricao de determinadas posturas, como no caso do Tango
das Dancas Desportivas, em que a dangarina deverd manter
uma postura de modo a que os ombros e os calcanhares for-
mem uma linha recta perpendicular ao chéo.

Através do movimento sdo também muitas vezes cria-
das figuras geométricas, em especial o circulo, muito usado
em todas as partes do mundo, sobretudo nas dancas folcls-
ricas. No caso da Danga do Ventre para além dos movimen-
tos rectilineos em que a cabeca desliza de um lado para o
outro, também se podem observar determinados tipos de
movimentos com os ombros e o tronco, que quando feitos,
unem-se formando figuras como quadrados ou tridngulos. A
Danga do Ventre possui também movimentos curvilineos em

Alimento

+

Figura 1.

que os bragos imitam serpentes e os quadris movimentam-
se para baixo e para cima, para frente e para trds ou diago-
nalmente, formando o circulo e o stmbolo do infinito. Nas
Dangas Desportivas, nas quais se centrou a minha observa-
cio, para além dos circulos, também os semicirculos, 1/4 de
circulos ou quadrados sio figuras geométricas muito presen-
tes nas suas coreografias. A prépria linha de danga ¢ muitas
vezes circular ou eliptica.

Relativamente aos pés, nas dancas em geral, existem 6
posigdes que sdo numeradas de modo a facilitar a sua identi-
ficacio. As imagens da fipura 2 dizem respeito as cinco posi-
¢Oes usadas também no Ballet.

Na 1* posi¢io os pés devem estar unidos e virados para
fora e os calcanhares juntos, formando uma linha recta. Na
27 posicio os pés devem estar afastados, mas também em li-
nha recta. A 37 posicio consiste em cruzar 0s pés, colocan-
do um no meio e em frente ao outro, formando um angulo
de 90°. Nas posicies 4 e 5 os pés tém que estar paralelos. A
6 posicio, que ndo é usada no Ballet mas é muito usada nas
Dancas Desportivas, é uma posigio na qual os pés sio colo-
cados sempre paralelamente.

Qutro aspecto muito importante na danca é o tempo.
Para a aprendizagem da técnica € necessrio recorrer-se a
medidas de marcacio de tempo, que originam contagens es-
pecificas em cada estilo e ritmo de dancga. Os exemplos que
se seguem mostram alguns dos tipos de medida de marcacio
do tempo de uma musica, que sdo chamados compassos: bi-
nario 12 12 12 12; ternério 123 123 123 e quaterndrio 1234
1234 1234. Estas formas de contagem constituem sequén-
cias de nimeros. Consequentemente, 0s SOns agrupam-se
em células, que associadas formam frases. No caso da Valsa
Vienense, cada frase é composta por 8 terndrios. Como tal,
pude observar que uma das sequéncias usadas na contagem
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foi: 123 223 323 423 523 623 723 823. Este € apenas um
exemplo de uma sequéncia usada como estratégia para faci-
litar a contagem e a aprendizagem da coreografia.

A amplitude dos dngulos faz também parte da linguagem
matemética usada nas aulas de danga. Os alunos recebem,
em algumas situagdes, instrugBes para rodar o corpo segundo
90°, 180°, 270° ou 360°. Por exefnplo: no passo Promenade,
os corpos dos bailarinos deverio formar um angulo de 90°.

A simetria é igualmente um conceito importante nesta
drea. A danga transporta o conceito de simetria para movi-
mentos corporais repetitivos que sdo executados num palco
vazio. Pode-se observar o uso desta transformagio geométri-
ca ndo sé nas coreografias como nos gestos estruturados dos
bailarinos, tanto em dancas cldssicas como em dangas lati-
nas. Nas coreografias, os alunos poderdo observar também
rotacdes e translaces. Alids, uma bailarina que, rodando
sobre si mesma, anda em volta de um ponto do palco execu-
ta simultaneamente rotagdes e translagdes, um movimento
comparado ao que a Terra descreve em torno do Sol. Situa-
¢do também andloga ao movimento executado por um par a
dancar Valsa Vienense, por exemplo.

Muito mais haveria a dizer. Contudo, o que me interessa
neste momento em particular é, por um lado. oferecer mais
uma oportunidade aos alunos de langarem um novo olhar
sobre 0 nosso tempo e sobre as nossas préticas, descobrindo
novas relagdes entre o quotidiano e a matemdtica; e por ou-
tro lado, apresentar uma sugestdo de trabalho para promo-
ver a transversalidade na escola.

Através de uma prévia planificaciio, a danga em geral
(desde a cldssica 2 moderna) podera ser um excelente uten-
silio de trabalho (a partir do pré-escolar) para a consolida-
¢io de conceitos matemdticos, permitindo ao aluno uma
forma de’ visualizacdo no espago, que abandona o ldpis e o
papel e que passa a utilizar o corpo. Atendendo a que a dan-
¢a é uma das dreas de interesse de muitos jovens, por que
ndo aproveitd-la para levé-los a identificar, de forma lidica,
o uso de relagtes e conceitos matemadticos!?

Todavia, a multiculturalidade da danca também nfo
pode ser esquecida. Numa sociedade cada vez mais hete-
rogénea, em que estdo presentes na sala de aula alunos de
origens e culturas diversas, a partilha de experiéncias e co-
nhecimentos entre eles serd uma boa forma de facilitar a in-
tegragio das criangas, diminuir esteredtipos e preconceitos.
A danga poderd também ser proveitosa em termos de so-
cializagfio e, consequentemente, evitar confrontos, podendo
contribuir assim para uma diminuiggio da indisciplina.

figura 2.

A escola cabe oferecer oportunidades para que os alunos
experimentem actividades contextualizadas e com significa-
do, objectivando o alcance das multiplas relagdes existentes
entre a vida deles, os seus objectivos, e as priticas desen-
volvidas na escola. A Educagiio ficard a ganhar se a escola
promover priticas interdisciplinares e transdisciplinares que
abordem diferentes linguagens e dreas de conhecimento, de
forma integrada dindmica e interactiva, fazendo reconhecer
0 quanto s3o ténues as fronteiras existentes entre as desco-
bertas cientificas, as invengiies matemdticas e tecnolégicas
e as produgbes artisticas de nosso tempo.

Nofas

I  Ganhou em 1973 o Prémio Nobel pela sua pesquisa (realizada
ao longo de 50 anos) sobre o comportamento das abelhas.

2 Asabelhas possuem a rara propriedade de ver a luz do sol mes-
mo nos dias nublados e encobertos, gragas 4 sua sensibilidade 2
radiaciio ultravioleta emitida por ele.

3 Dangas cldssicas: Foxtrot, Quikstep, Tango, Valsa Inglesa e
Valsa Vienense. Dangas latinas: Rumba, Passo Doble, Jive,
Samba e Chachacha.

4 A leccionar na ilha da Madeira.
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Mdnica Ferreira
EB 2.3 do Estreito de Camara de Lobos
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Matematica na [Casa da] Misica e Mdsica na Matemalica

[sabel Viana

Foi na Casa da Musica do Porto, nos dias 6 e 7 de Qutubro que se realizou um singular encontro entre
miisicos e matemdticos, aberto a todos vs interessados, por iniciativa da Faculdade de Ciéncias. E nio
houve propina de inscriciio, o que nos tempos que correm nio deixa de ser uma agraddvel surpresa.

Deste congresso transpareceu nitidamente a ligacio de muitos séculos existente entre a Msica e a
Matemstica.

Basicamente houvE duas espécies de conferéncias, conforme o tipo de dinamizador: matemaéticos por
um lado, compuositores e musicélogos por outro. Juntaram-se mateméticos que falaram dum ponto de vis-
ta artistico e misicos que se expdem quanto & forma de compor e ver a masica, analisando-a matematica-
mente.

As conferéncias (programacio disponivel em http: //www. fc.up.pt/cmup/musmat) pautaram pela di-
versidade ¢ qualidade, quer pelos contetidos matemiticos envolvidos e pela profundidade da andlise musi-
cal, quer pelo realce dado a relacio mdsica—matemética.

Houve algumas etapas essenciais e recorrentes — Pitdgoras e Buecio foram exemplos disso. Ficou a sa-
ber-se, por exemplo, que a Escola Pitagérica dividiu a Matemdtica em 4 capitulos:

1. A Aritmérica das quantidades discretas estaticas.
2. A Geometria das grandezas estaciondrias.
3. A Astronomia das grandezas dindmicas.

4. A Muisica das quantidades discretas em movimento. (1) B I

Os contetidos matemdticos referidos foram imensos: desde as simples proporgdes, as si-

metrias, a andlise combinatéria, a sucessdo de Fibonacci ou o célebre nimero de ouro

até aos mais elaborados e profundos assuntos como a funcio logistica, a estrutura de £
grupo, os fractais ou a série de Fourier. "

E de realgar o cardcter pratico de algumas das conferéncias proferidas por
miisicos que permitiram acompanhar a audi¢iio cj_t::_sggmen tos de obras com
a leitura da respectiva pauta ou a identificacio de vérios sons no mesmo
instrumento e em diferentes instrumentos.

Os workshops tiveram especradores entusiastas que lotaram as sa-
las e 0s concertos, ao fim da tarde, tiveram igual ambiente, criando
momentos de grande emocio artistica. Nos workshops foi feita a
utilizagiio de programas informdticos na busca de sons, na ge-
ragio automdtica € na improvisagio musical. Nos concer-
tos foram apresentadas obras electrénicas transmitidas
através de 8 canais, composicies onde o piano vinha -
misturado com sons electronicos, ou interpretaram-
se obras de Xenakis. Foram ainda apresentadas e
comentadas obras de compositores presentes no
CORETEssO.

,
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:
Tendo tudo isto em conta, apenas resta referir algumas
das frases que marcaram este encontro:

“A Musica é um exercicio oculto de aritmérica de urﬁa alma
inconsciente que lida com niimeros”, Leibniz (1646-1716).

“Todo o céu é mdsica ¢ harmonia”, Joannes Kepler (1571—
1630).

“ Hi relaces mtimas entre témperamentos e fraCl;J@eS conti-

nuas”, Anténio Machiavelo (Professor de M‘ateméticai_!;-

“A Musica estd assombrada pela Matemtica”, Samuel Lopes

{Professor de Matemzitica Pura).

a
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A Matemsitica e a Musica sio dois subconjuntos dum universo
tocante”, Isabel Quinta (Professora de Matematica).

“A Matematica e a Musica, duas irmis gémeas que nasceram
na e da contemplacio das estrelas”, Isa Monteiro (Professora
de Matemitica).

“E preciso introduzir perturbacdes nos sistemas!” e “Nada é
dado, tudo é construido”, Compositor Anténio Sousa Dias.

“H4 temas que sdo intrinsecos & natureza humana e que fa-
zem diluir as divergéncias politicas e adormecer a arrogin-
cia. Excelentes exemplos sfio a Musica e a Matemadtica.” Do
entusiasmo suscitado por este primeiro encontro nasceu a
esperanca de que, num futuro préximo, se possa regressar a0
tema do cruzamento entre a Matemitica e a Misica e das
suas raizes comuns, fazendo entfo realcar o Jazz como forma
musical intimamente ligada a certos capitulos recentemente
explorados na Matemdtica.

Isabel Viana
Escola Secundria Infante 0. Henrique, Porto




“(uanto fempo otfempa tems” — A revista fematica sm_]re 0 Temifin:ésqofou 0 espaco diites mesma.das mﬂ_lriﬂias fuesloes que podem Ser exploradas
d pibpasifotimkema-tste fefo suroe na sequéncia de alghmas conosidades que figgramypor asSinalar. A SeWtempo ouifos poderdo dar confinvidade ao
Tedipo.

D inevirabilidade da sexfa-feira 13

Fernando Nunes

O nosso calenddrio estd cheio de dias especiais, festas reli-
giosas ou laicas, acontecimentos astrondmicos marcantes
ou datas associadas a crencas populares. Um dos melhores
exemplos desta dltima categoria € a aziaga “sexta-feira, 13"
o dia de todos os azares. Ainda ha bem pouco tempo, no pas-
sado Qutubro, vivemos mais uma vez a provagio de ter de
aguentar um dia desses. Apesar de sabermos que ndo ¢ coisa
de todos os dias, poderemos determinar com que frequéncia
é que as sextas-feiras 13 aparecem no calenddrio? Haverd
anos que ndo tém essa combinacio!

Enquanto as sextas-feiras se repetem-com uma precisdo
notdvel, de sete em sete dias, o décimo terceiro dia do més é
muito mais irregular. De facto, o dia 13 seguinte pode ser daf
a31 dias, oua30oua29oua 28 e, além desta diversidade, é
diffcil arranjar uma lei funcional para a sucessdo do nidmero
de dias dos meses. Por exemplo, a seguir a uma diferenca de
31 dias pode vir outra qualquer, das quatro possiveis. Tudo
parece indicar que se estivermos interessado em saber se hd
alguma sexta-feira 13, ou mesmo algumas, o mais pritico
serd consultar o calenddrio,

O calenddrio de um ano tem normalmente a sucessio de
dias organizada em sete colunas, correspondentes aos dias
da semana, e agrupadas por meses. Os meses estdo habitual-
mente separados em tabelas diferentes mas podemos colocar
logo a seguir ao dltimo dia de um més, o primeiro dia do més
seguinte. Cada coluna corresponde a um dia da semana e a
coluna que tem o dia 1 de Janeiro serd a que corresponde ao
dia de semana em que o primeiro dia do ano aconteceu.

Para o ano de 2006, que comegou a um domingo, tere-
mos: (ver tabela 1).

Vemos entido que 2006 teve duas sextas feiras 13, em Ja-
neiro e em Qutubro. Podemos também concluir que todos
os anos comuns tém uma, duas ou mesmo trés sextas-feiras
13. De facto, na segunda coluna estd representado 3 vezes o
13 e se 0 ano comegar a uma quinta-feira, implicando que
a primeira coluna corresponde a estes dias de semana, a se-
gunda coluna € a das sextas-feiras. .

Para seguirmos o mesmo raciocinio para os anos bissex-
tos, basta fazer um tabela idéntica com a introducio do dia
29 de Fevereiro. Chegaremos as mesmas conclusies sobre a
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Dia de semana N° de dias 13

domingo 687
2% feira 685
37 feira 685
4 feira 687
5° feira 684
6* feira 688
sibado 684
Tabela 2.

inevitivel existéncia de pelo menos uma sexta-feira 13, po-
dendo ser no méximo 3 anuais. Curiosamente também po-
demos concluir, pelas mesmas razdes, que em todos os anos,
o dia 13 percorre todos os dias da semana, variando apenas
o niimero para cada dia.

Como existem anos com um niimero diferente de sex-
tas-feiras 13, acontecendo exactamente o mesmo para outro
qualquer dia de semana, existird diferenca entre a probabili-
dade de um dia 13 calhar a uma sexta-feira ou, por exemplo,
a um sdbado?

O calendério gregoriano tem um periodo de 400 anos e
nesse perfodo hd 4800 meses e, portanto, dias 13. O ndme-
ro de dias desses 400 anos ¢ 146097 [100 (3x365+366)-3]".
Este ntimero ¢ miltiplo de 7, implicando que existem exac-
tamente 20871 semanas completas, ¢ cada dia da semana
tem 20871 ocorréncias durante os 400 anos. Na tabela 2 es-
tdo os nimeros de dias 13 que cada dia semanal apresenta
nesse periodo.

A partir destes dados, podemos calcular a probabilidade
de um dia 13 ser uma sexta-feira e compari-la com a relati-
va ao sdbado:

688 /4800 = 0,1433... > 684 [ 4800 = 0,1425

De notar que o valor de 1/7=0,142857..., correspondente &
existéncia de probabilidades iguais, estd compreendida en-
tre os dois valores apresentados.

Portanto, podemos afirmar que além de aparecer pelo
menos uma vez por ano, a sexta feira 13 acontece com mais
frequéncia do que a conjunciio de qualquer outro dia da se-
mana com o décimo terceiro dia do més. E preciso ter azar!

Nota
3 4 5 6 5 8 9 1 A regularidade de 3 anos comuns e um bissexto € interrompi-
10 11 12 13 14 15 16 da quando o ano miltiplo de 100 ndo é miltiplo de 400 e esse
b 20 77 A | ano é considerado com 365 dias. Em quatro centenas, existem
;1 ;g iz gg ié 29 2 4 muiltiplos de 100 e apenas um deles também € de 400. Os ou-

tros trés nio sio considerados bissextos.

Fernando Nunes
Tabela 1. Escola EB 2,3 de Fifares
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0 nosso calcado

M da Conceicdo Cipriano dos Santos

Actividades para 0s primeiros anos . . .

As competéncias matemdticas devem ser desenvolvidas
logo que a crianga nasce. Através do sorriso do filho e dos
cuidados rotineiros que incluem a muda da fralda, o banho,
o vestir ... sdo trabalhadas habilidades matematicas; quando
a mae se aproxima do filho e diz * que grande sorriso”, quan-
do o pai prepara o banho “com dgua fria e depois quente, fria
e quente ...", quando a educadora abre o casaco do behé e
conta os botdes ou quando diz “que bebé tio pesado!”... A
medida que a crianga cresce as experiéncias tornam-se mais
interactivas e com mais potencialidades. Através de experi-
éncias ricas e diversificadas a educadora e os familiares aju-
dam a crianga a iniciar a sua alfabetizagio matemitica.

No Jardim-de-infincia, a educadora deve explorar as ex-
periéncias didrias de modo a contribuir para a construcio
do conhecimento matemadtico das criancas. As criangas vio
construindo os conceitos matemdticos na sua vivéncia do
dia-a-dia, cabendo 4 educadora de infincia o papel de trans-
formar as situagGes didrias em fontes de aprendizagem da
matemadtica.

A actividade que aqui se apresenta pretende mostrar que
as criangas podem comunicar ideias matemdticas, resolver
problemas, raciocinar matematicamente partindo de situa-
¢Oes rotineiras, neste caso a partir da actividade de calgar os
sapatos. '

Ambiente
Sala de jardim-de-infancia, casa.

Idade
4-6 anos

Organizagdo
Grupo com toda a classe. Grupo de 4 criangas.

Objectivo

Proporcionar, s criangas, experiéncias significativas que as
ajudem a construir o conhecimento matemdtico a partir de
situagBes geradas no contexto do dia-a-dia.

Promover a exploragio de actividades de modo a que as
criangas desenvolvam a sua capacidade de resolver proble-
mas, fazer conjecturas, chegar a descobertas que lhes per-
mitam fazer conexdes, chegar a conclusdes e que o facam
comunicando oralmente, com desenhos, grificos e com ma-
teriais concretos.

Material Necessario ,

Papel de cendrio, tesouras de ponta redonda, cola, cubos de
encaixe (5 cores diferentes), corddes (atacadores) para cal-
cado, cépias dos diferentes tipos de calcado (calgado com
“velcro”, calgado com atacadores, calgado com fecho, cal-
¢ado de enfiar, calgado com fivela), tiras de papel (podem
ser rolos de mdquinas de calcular).
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0 Nosso Calcado

calcado calcado calgado
velcro

calgado calcado
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Figura 1. Material fotocopidvel [ampliar].

Preparacdo da actividade [Educadora de Infancia e Ruxiliar]

— Fotocopiar os quadrados com os viérios tipos de calgado,
recortando-os de modo a ter figuras individuais (figura
1). Colocar numa caixa transparente.

— Preparar uma caixa transparente com cubos de encaixe
de vdrias cores.

— Colar, na parede, uma por¢io de papel de cendrio, onde
escreve um titulo do género: “O nosso calgado”.

— Dividir o papel de cendrio em cinco partes identifican-
do-as com uma cor. Em cada sec¢iio deverd escrever: Ve-
lcro, Atacador, Fecho, Enfiar, Fivela e cada uma deverd
ser identificada com a figura do calgado a que se refere.

Desenvolvimento da actividade

Aproveitando uma actividade onde serd necessério calcar os
sapatos que tinham descalgado, a educadora e as criangas fa-
zem uma roda e sentam-se no chio, com os sapatos no meio.
Antes de se calgarem a educadora inicia um didlogo sobre a
importancia do calgado, por exemplo cuidados a ter ... fun-
¢es ... Posteriormente, pede para uma crianga colocar um
par de sapatos em frente de cada colega. Cada crianca vai
descrever o calcado que tem  sua frente e adivinhar a quem
pertence. Depois, outra crianga vai entregar os sapatos aos
seus donos. A educadora sugere que procurem semelhancgas
e diferencas entre o seu calgado e o dos colegas. As crian-
cas farfio as suas comparagdes e conclusdes. Poderdo ser le-
vantadas questdes como “qual o tipo de sapato mais usado?”
“Porque serd?” “Qual o calcado que ninguém tem? Porque
serd!” (Exemplo de uma possivel resposta: porque estamos
no Inverno e estd frio), “E se fosse Verdo, qual seria o cal¢a-
do mais usado? Porqué?”’

Figura 2. Exemplo de papel cenario.

A educadora pede para cinco criangas, com diferente
tipo de calgado, demonstrarem e descreverem como se cal-
¢am os seus “sapatos”. Em pé, cada crianga vai colocar-se ao
lado da crianca que tem o calgado do “tipo” do seu. Formam
grupos conforme o “tipo” de calcado e comecam a calgar-se
ajudando-se mutuamente. Devem conversar sobre as dife-
rentes maneiras de calcar os sapatos.

Exploracdo da aclividade

— A educadora forma, novamente, uma roda e senta-se no
chio com as criancas. Mostra uma figura com um tipo
de calcado e pede para as criangas levantarem o brago
quando ela estiver a mostrar um calgado que é do mes-
mo tipo do seu (crianga).

— A educadora coloca, numa caixa, vdrios quadrados onde
estio representados diferentes tipos de calgado. A caixa
vai circular pelas criangas e cada uma tira a figura cor-
respondente ao seu tipo de calgado.

— A educadora mostra uma outra caixa com cubos de en-
caixe, de cores diferentes. Dando as seguintes instru-
¢des: “Quem tem calgado com “velero” deve retirar um
cubo amarelo, quem tem calgado com atacador tira um
cubo azul, quem tem calcado com fecho tira um cubo
rosa, quem tem calcado de enfiar tira um cubo verde e
quem tem calcado de fivela tira um cubo laranja”. As
criangas vio encaixar os cubos da mesma cor.

— Agora a educadora pede para cada crianga colar a sua
figura no papel cendrio que estd na parede da sala.

— A educadora cola na parede, os cubos de encaixe (com
“goma eldstica”) formando um gréfico de barras.
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Figura 3. Exemplo de Grafico de barras com cubos de encaixe.

Possiveis questdes a colocar na exploracdo do grafico e do papel cendrio

— Quantos meninos tém sapatos com fecho? Qual o tipo
de sapato que existe em maior quantidade, nesta salal-
Qual o tipo de calgado que existe em menor nimero!
Qual o tipo de sapato que esta turma nfo tem calcado?

— Quantos meninos teriam que usar calgado de fivela para
termos a mesma quantidade que o calgado de “velero™
Que tipo de calcado existe em igual nimero!?

Extensao da acividade
A educadora forma grupos heterogéneos e pergunta se al-
guém sabe fazer um lago nos atacadores dos sapatos.
Partindo do contexto gerado, a educadora entrega dois
atacadores a cada crianga e ensina-lhes a dar um laco. As
criangas comegam por trabalhar em pares fazendo lagos com
material diddctico apropriado, por exemplo sapatos de plas-
tico com furos e atacadores.

Comunicacao Escola-Familia
Pedir para os pais deixarem os seus filhos calcarem os sapa-
tos sozinhos. Explorar os diferentes tipos de sapatos que tém
em casa (contando com os da familia toda), ver quais as di-
ferengas entre os sapatos de crianca e os de adulto, as dife-
rengas e semelhancas entre os sapatos da mie e do pai, da
avé e da tia.

As experiéncias de casa devem ser valorizadas e comuni-
cadas na sala de Jardim de Infincia.

fictividade para o dia sequinte [Padrdes)

Esta actividade pressupde que a crianga j4 esteja habituada
a trabalhar com padrdes. ¢

A educadora coloca em cima da mesa vdrias figuras dos
diferentes tipos de calcado e entrega, a cada crianca, duas

Joana ‘9 C@}@ 55 @f@
" T T B O

Figura 4. Exemplo de criagdes com padrdes.

tiras de papel de diferente comprimento. Solicita-se que es-
colham o calgado que querem colar na tira curta de modo
a identificarem o padrio que vai ser utilizado. As criancas
mostram as suas unidades a toda a classe e falam sobre elas.
Reforca-se a ideia que os desenhos colados nas tiras peque-
nas sAo as unidades bdsicas para criar um padrdo linear. Pos-
teriormente, as criangas vio repetir, na tira mais comprida
a composigdo criada na tira pequena. A educadora explora,
com as criangas, as vdrias representacdes dos padrdes por
elas criados. Deve ser dado tempo para as criancas produzi-
rem e partilharem produtos com os seus padrdes, por exem-
plo com as tiras formam uma moldura, fitas para a cabega,
papel de embrulho, uma cangfio ... Estas actividades devem
ser incluidas no Portfolio da crianga.

Devem ser dadas oportunidades para a crianca explorar
padrdes, através de diferentes meios. Na sala deve existir um
local onde as criancas podem fazer essas exploractes duran-
te todo o ano.

fvaliagdo

Registar quais as criangas que sabem identificar os diferentes
tipos de calcado, quais as criancas que sabem mostrar como
se calgam, evolugdo da crianga a calgar os seus sapatos, co-
municacfio da crianga a explicar aos outros como € o seu sa-
pato e as fungdes do calgado.

Bibliografia consulfada

Edwards, S. (2001). Solving Problems. London: Scholastic.

Associagio de Professores de Matemadtica (1998). Normas para
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Professores de Matematica. ¥
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"Eduques”?

flguem sabe ou conhece este conceito?
g ... dinda a propasifo . . .

Ha professores que passam a vida na es-
cola a dar o seu melhor para fazer com
que os seus alunos aprendam — sdo de
uma dedicacdo e de um profissionalismo
sem par. Sdo esses que sabem que a Es-
cola ndo é um remédio para resolver to-
dos os males de que a sociedade padece
e mesmo assim, continuam todos os dias,
persistentemente, a trabalhar, com todos
os seus alunos, para que estes aprendam e
o fagam de forma significativa. Mas, como
em todas as profissdes, hd bons e piores
profissionais. Ha aqueles que pretendem
dar um sentido social ao que fazem, pro-
curam envolver e responsabilizar os alunos
pelo seu proprio processo de aprendiza-
gem, de forma a que estes conscienciali-
ZEM 05 Seus sucessos e as suas limitacdes
e tentam ainda, ajudd-los a encontrar a
melhor forma de ultrapassar os seus obs-
tdculos. Estes professores gostam do que
fazem, tBm uma relacdo pessoal com os
seus alunos e sdo capazes de lhes transmi-
tir o gosto pela sua drea do conhecimento,
aimportancia que ela teve para eles como
pessoas mais realizadas, quer em termos
individuais, quer em termos sociais, isto €,
sabem transmitir aos mais novos o gosto
pelo que ensinam e reconhecem o lugar
da sua disciplina e do seu conhecimento
no mundo actual. Habitualmente, sao pes-
soas empenhadas social e culturalmente
que participam em actividades associativas
diversas e com uma visdo alargada da
vida, da sociedade e do conhecimento.

Na minha dptica, s6 se “aprende” re-
conhecendo o gosto e o prazer dos_ou-
tros, mais velhos, ou ndo, naquilo que
fazem. Ninguém “aprende” de forma des-
contextualizada e para o exame!

Ter esta consciéncia, significa uma
maior exigéncia em termos profissionais,
seja qual for o grau de ensino em que

exercem, isto &, em que procuram fazer '

os seus alunos aprender. Exige o'desen-
volvimento de competéncias relacionais [a
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percepcdo da importancia da forma como
se relaciona.com os outros — dilema da
comunidade (Névoa, 2002): saber relacio-
nar e o saber relacionar-se], competéncias
especificas e préprias da sua drea do co-
nhecimento [as proprias de um fisico, para
a Fisica; as de um historiador, para a His-
1dria; as de um matemdtico, para a Mate-
midtica, relacionando-as com a pertinéncia

‘actual dessa drea do conhecimento; dile-

ma do conhecimento (Ndvoa, 2002): sa-
ber analisar e analisarse], competéncias
estas que resultardo, necessariamente, em
competéncias de consolidacdo e de afir
macgido de uma identidade profissional
mais abrangente social e culturalmente,
logo mais consistente e menos corpora-
tivista [associadas ao dilema da autonomia
(Ndvoa, 2002): saber organizar e saber
organizarse].

Estes professores interessam-se espe-
cialmente pelo crescimento e progresso
dos seus alunos e trabalham arduamente
para isso, independentemente de todos os
constrangimentos sociais e organizacionais
da escola em que exercem. Habitualmente
nio tém problemas em relatar os seus su-
cessos, nem os seus fracassos. E, dos mais
de 40 anos que jd levo, quer como profes-
sora, quer como aluna/estudante, tenho-
me cruzado com eles em todos os niveis de
ensino, do pré-escolar ao ensino superior.

Mas, hd também os outros, aqueles
para quem a culpa dos insucessos dos
seus alunos (ou seja, dos seus iNsucessos)
estd sempre nos outros, nos que os ante-
cederam, na sociedade, nas condicdes da
escolg, ete, etc, ...

Nunca chegam a questionar-se sobre
as suas proprias prdticas docentes nem
sobre os insucessos e maus resultados
dos seus alunos. Chega-lhes apontar in-
justamente o dedo aos outros, ignorando
que tudo & sua volta estd a mudar e que o
mundo jd ndo € o que era, nem que o co-
nhecimento jd ndo se encontra inacessivel
numa recéndita torre de marfim! ...

Este é um discurso escrito em “edu-

, qués'? Desculpem, sou professora hd 27

anos e nunca ouvi falar nesse termo nos
féruns do conhecimente que tenho fre-
quentado por forga do meu aperfeicoa-
mento profissional.
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Alguém sabe ou conhece o que
é o "mediqués? o "advoqués'! ou o
“comuniqués’?

Margarida Belchior
Professora do 1° CEB

"Por que falha o ensino da
Matemalica”

Discuss@io proposta por Jodo Carvalho na
Revista "Educacéo e Matemdtica” de Maio-
Junho de 2006, pp. 42-43

|.Antes de mais, convém saber o que sig-
nifica o verbo "falhar” aplicado, neste caso,
ao ensino da Matemitica. Sendo, creio eu,
sinénimo de “insucesso’, importa precisar
o seu alcance tendo em conta, nomeada-
mente, questdes do tipo: A partir de que
indicadores se fala de “insucesso™? Qual o
nimero de alunos com negativa a Mate-
médtica ou qual o valor da taxa de aban-
dono escolar, para se dizer que o ensi-
no “falhou’? Que significa "os alunos ndo
aprendem’?

A precisdo dos conceitos €, como sa-
bemos, fundamental em todas as ciéncias
e mais ainda em Matemdtica. Em Junho de
2006, ouvi um Secretdrio de Estado di-
zer o seguinte: "os dados revelam que a
taxa de abandono escolar é catastrdfica”
e, pouco depois: “temos um conhecimen-
to muito reduzido das escolas: ndo sabe-
mos sequer o nimero de alunos nem o
ndmero de professores”. Em que ficamos?
Os dados relativos aos vdrios problemas
da educacido sdo ou ndo fidveis? Por que
razdo uns serdo mais fidveis que outros!
Sou levado a relativizar as afirmacdes ra-
dicais, sejam elas em relagdo ao insucesso
seja em relacao ao sucesso.

2. Suponhamos que os indicadores
dos relatdrios internacionais como o PISA
mostram que Portugal estd colocado nos
lugares mais baixos da literacia matemati-
ca na Europa e no Mundo. O que € que é
que podemos e debemos fazer?




— Os professores de Matemdtica devem
reflectir sobre os programas, os méto-
dos de trabalho, os manuais e os ins-
trumentos de avaliacdo;

— Os drgdos de Administracdo, Gestio e
Orientagao Pedagdgica das escolas de-
vem verificar se os métodos de ensi-
no, aprendizagem e avaliacio sao devi-
damente aplicades pelos professores;

— O Ministério da Educacio deve acom-
panhar e inspeccionar os programas, 0
trabalho dos professores nas escolas,
0$ manuais, os instrumentos de ava-
liacdo dos professores e os exames
nacionais.

3.E isto que se passal Tendo a pensar que
o Ministério € o que menos tem feito.

— A Inspeccdo Educativa ja foi a alguma
escola avaliar o trabalho dos professo-
res! — Nao.

— A Inspeccdo jd foi a alguma escola ve-
rificar se os Orgos Pedagdgicos es-
tavam a acompanhar o trabalho dos
professores! — Nao. O Ministério limi-
ta-se a organizar os exames e a divul-
gar os resultados. S6 em 2006, estabe-
leceu uma Comissio de Certificacio
da Qualidade dos Manuais, Veremos
quando comeca esta Comissdo a
trabalhar.

— Os Conselhos Pedagdgicos acompa-
nham de perto o trabalho dos pro-
fessores! — N3o. Porqué? — Princi-
palmente porque o Ministério nem
sequer o solicita.

— Os professores reflectem sobre os as-
pectos acima referidos? — Estou em
crer que sim, mas no que respeita aos
instrumentos de avaliacio hd muito
por fazer (Permito-me remeter para
as perguntas que apresentei no tex-
to da Revista Educacdo e Matemdtica,
Maio-Junho de 2006, p. 43).

4. Jodo Carvalho s6 v& uma alternativa
para colmatar as “falhas" e os factores ne-
gativos:"fazer os jovens trabalhar na esco-
la, mas sobretudo na sala de aula". Para

isso, diz que € preciso, em primeiro lugan,

“reduzir ao minimo a exposicio oral do
professor",

Todos estardo 'de acordo com a ne-
cessidade de trabalho na escola e na sala
de aula mas tenho duvidas no que res-
peita d reducdo da exposicio oral. Para
apresentar um conceito matemdtico no
€ preciso comegar por sugerir ou mos-
trar a necessidade da sua definicdo a par
tir de contextos (das outras ciéncias, da
vida quotidiana, das teorias matemdticas,
etc.), defini-lo (intuitiva e rigorosamente),
dar exemplos que verificam as definicdes
e exemplos que ndo as verificam e resol-
ver alguns problemas, antes de dar aos alu-
nos “uma lista de tarefas"? Como reduzir
estas tarefas “ao minimo'? E os alunos ndo
podem ter e apresentar dividas, logo nes-
sa exposicao inicial? E o professor ndo tem
que "dar muita matéria'?

As 3 etapas indicadas por Jodo Carva-
lho sdo aceitdveis, em geral, mas na prati-
ca os programas e as rotinas das aulas nio
ddo margem de manobra.

5. Jodo Carvalho diz ainda duas coi-
sas: “O professor deve assumir um papel
de lideranca que € fundamental para tor
nar a aula produtiva e interessante™ e mais
adiante: “As aulas deverdo decorrer com
alguma informalidade”. Estas afirmacdes
ndo se referem a situacdes dificilmente
compativeis? "“Liderar’ ndo significa “con-
duzir com objectivos” e “informalidade”
ndo significa “improvisagdo”, "espontanei-
dade"? Como &7

6. Do meu ponto de vista, & importan-
te o seguinte:

— O Ministério deve definir as tarefas
do trabalho lectivo do professor e dos
Orgdos Pedagégicos e acompanhar a
sua realizagdo através da Inspeccio;

— Um dos aspectos mais importantes, na
actividade lectiva é a avaliacdo. Se eu
mandasse, definia como obrigatdrio
que cada questdo, em cada teste rea-
lizado, tivesse a cotacdo e a respectiva
correccao trouxesse escrita a cotacio
atribuida (Ver sugestdo do ponto 3)

— Os C)rgios Pedagdgicos devem acom-
panhar de perto a actividade lectiva
do professor de forma a detectar os
factores negativos e a encontrar estra-
tégias de superacio.
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0 papel das aclividades
|udicas no ensino da
Matemaica

MNa Escola Superior de Estudos Industriais
e de Gestdo (ESEIG), a preocupacio prin-
cipal é a de formar pessoas, que se dis-
tingam pelo seu profissionalismo. Nesse
sentido, procuram-se continuamente al-
ternativas as tradicionais metodologias de
ensino. Destacam-se os casos das discipli-
nas de Matemdtica e Fisica, duas disciplinas
base na formagdo dos alunos, particular-
mente dos alunos de engenharia. Da ini-
ciativa dos docentes de Fisica, surgiram vd-
rios projectos, agregados sob a designacao
Viva@, que visam a divulgacio da ciéncia,
de forma Iudica.

No dmbito deste projecto, € de real-
car a realizagdo da exposicao , relativa aos
projectos Viva@Fisica e Viva@Matemdtica
— Uma forma diferente de aprender Ma-
temdtica, que decorreu na semana aberta
da ESEIG.

Dado as actividades propostas serem
desafios, enigmas, jogos, experiéncias, etc.,
os visitantes da exposicio divertiram-se e
aprenderam mesmo sem darem por isso,
porgue, como seria de esperar, todas as
actividades eram acompanhadas da res-
pectiva explicagio Matemdtica ou Fisica,
consoante o caso.

A exposicdo foi visitada tanto por alu-
nos da ESEIG, como por alunos de outras
instituicdes, por docentes e outras pesso-
as.As opinides foram unanimes ao afirmar
que se divertiram e que assim valia a pena
aprender.

A nds cabe-nos falar do projecto
Viva@Matemdtica, porque somos as res-
ponsdveis pela sua execucdo.

Constituido por um conjunto de ac-

Jividades engragadas e que despertam a

curiosidade, tais como curiosidades nu-
meéricas, truques de magia, enigmas, jogos,

curiosidades geométricas, etc., tem como |

finalidade o desenvolvimento do gosto
por esta ciéncia. "
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A exposicdo Viva@Matematica foi @ Evora participar no ProfMat 2005.

O Viva@Matemdtica nao se esgotou
com a exposicio, houve oportunidade de
fazer divulgagdo da Matemdtica nos locais
mais diversos, como corredores, elevado-
res, casas de banho, etc, Para esta divulga-
cdo foram escolhidos cartazes com ane-
dotas e “"bocas” engracadas da "maldita”
Matemdtica, de acordo com os locais es-
colhidos, Esta divulgacdo serviu também
para publicitar a exposicdo patente na
nossa escola e convidar os transeuntes a
uma visita.

O sucesso das iniciativas implementa-
das, levou-nos a partilhar com outros co-
legas a experiéncia e mostrar que nao é
dificil captar atencdes para a Matematica,
participando no ProfMat2005 que se rea-
lizou em Evora de 9 a 12 de Novembro.

A exposicio Viva@Matemdtica. foi
a Evora e fez sucesso. Talvez motivados
pelos divertidos cartazes de divulgacdo
(recriacio dos que jd tinham estado na
ESEIG), a exposicao foi visitada por imen-
sos professores tornando esta participa-
cdo muito gratificante.

" A simplicidade dos materiais usados, '

construidos na integra na ESEIG, a partir

de uma recolha em livros, Internet e mes-
mo na colectinea de curiosidades que fo-
mos juntando ao longo da nossa carreira
docente, criou a vontade de fazer algo se-
melhante nas suas escolas e a vontade de
adquirir os materiais,

Ainda nio é possivel satisfazer esse
desejo, uma vez que a colectinea de ma-
teriais usados teve apenas publicacdo in-
terna, mas pretende-se que brevemente
isso seja vidvel.

Continuamos a trabalhar nesse senti-
do. A exposicao realizada, ja tem previstas
deslocagdes a algumas escolas.

Estes materiais sdo adequados a qual-
quer nivel de ensino, obviamente vistos de
maneiras diferentes e sdo ainda passiveis
de serem apreciados pela comunidade em
geral.

Pretendemos continuar com o projec-
to e com o nosso pequeno contributo na
divulgacdo da Matemdtica, na sua forma
mais subtil e divertida; esperamos ndo es-

, tar sozinhas ...

Ridina Correia. Cristina Lopes e Paula Nunes
Escola Superior de Esfudos Industriais e de Gestao
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Ja sei conar al@ frés!’

“Tenho trés irmdos, o André, o Ernesto e
Eii=,

Quando terd sido que o contado se
separou do contador?

Como todas as criangas, eu me espan-
tei perante o mundo das coisas, dos ob-
jectos e das pessoas, mas ndo foi assim tdo
de repente que aprendi a contar até trés.

Quando apenas tinha o Um da unida-
de tudo era simples, calmo e tranquilo. Es-
tava esse Um no centro da minha boca, no
centro do meu olhar ou no centro de um
qualquer lugar do meu corpo, de tal modo
que a organizacdo unitdria do mundo fei-
ta a partir de mim ndo constitufa qualquer
problema.

Num certo momento, apareceu-me o
nimero 2. Nio € que o tenha desejado,
mas ele apareceu, como um irmdo mais
novo que nos rouba o colo da mae antes
do tempo.

Isso do 2, enquanto resultante de mais
um que se acrescenta ao um e nao re-
sultante da velha divisio engendrante’ do
Um?*, colocou-me muitos problemas.

Em primeiro lugar, obrigou-me a sair
de mim e, em segundo lugar, a ter que ad-
mitir que para Id de mim estava um outro
semelhante a mim mesmo. No inicio re-
sisti vigorosamente. Depois, |4 me arranjei
com isso. O outro passou a ser uma pro-
jeccdo, um pedago de mim, um reflexo do
meu ser, um eco da minha voz e, desse
modo, encantado como Narciso® junto &
fonte do seu suplicio, vivia com um outro
que era ainda eu mesmo,

Mas, por mais que eu o quisesse igual
a mim, esse outro havia de me surpreen-
der sempre. Ele ndo era tdo igual a mim
como eu desejava. Se eu tinha uma coisa
ele queria-a também, se eu fazia um ris-
co no chio, ele apagava-o, se eu dava um
salto de 30 centimetros ele dava-o de 40.
Jd ndo sabia o que fazer Serd que sé me

+ restaria o duelo, 4 que nessa relacdo de

dois apenas existe um lugar, o do mesmo?
Serd que é necessdrio entrar nessa rela-
¢do guerreira, eliminando  esse outro im-
pertinente para obter a paz!




Essa saida do duelo ou da relacio
guerreira ndo me parecia uma verdadei-
ra saida, mas conviver com as diferencas
de um outro que nao era igual a mim, era
mesmo insuportavel.

De todo o modo, fui admitindo que
eu era um e o outro era outro. O ndme-
ro dois permitiu-me esse primeiro nivel
de separagio, mas dgbaixo de um grande
conflito e instabilidade. Nunca conseguia
estar sossegado, pois o outro poderia sur-
preender-me com as suas impertinéncias
em cada esquina, em cada lugar, mas tam-
bém ndo me parecia bem maté-lo ou re-
duzi-lo ao mesmo, isto €, a identidade de
mim proprio.

E entio que aparece na minha vida
o nimero 3. Mal o encontrei e compre-
endi, o0 mundo abriu-se espantosamente.
Foi dificil atingir o 3. Estava eu e o outro,
pensando que o mundo apenas tinha 2.
De repente apareceu no mundo alguém,
um lugar, uma entidade, sei l4, o ndmero
3, através do qual compreendi que sou eu
e também é o outro e que ambos po-
demos ser diferentes e iguais através da
magia desse nimero 3. Foi entdo que a
cooperagdo conseguiu um lugar e a com-
peticao integrou um novo sentido,

Curiosamente, no mesmo tempo, tam-
bém aprendi a separar o0 eu, 0 tu e o ele,
sendo um bonito jogo, esse da conjugacdo
gramatical dos verbos, que, como diz Paul
Ricoeur, definem a liberdade em primeira
pessoa, em segunda pessoa e em terceira
pessoa®,

O ndmero 3 ampliou-me o mundo de
maneira imprevisivel. A partir desse salto
para o ndmero 3 consegui ver-me a mim
no um e ao outro no dois. Consegui se-
parar o contado do contador; o Eu que é
contado e o Eu que contava. A partir daf
jd conseguia distinguir o ter do ser: somos
3 irmaos é igual a ter 2 irmdos. O que.pa-
recia uma perda irrepardvel, afinal podia
transformar-se num ganho, num maior po-
der sobre o mundo e as coisas.

Pelos vistos o contador estava no
contado, mas ndo conseguia soltar-se da
estrutura.

“Mal consegui isso, a partir desse Iu-

gar terceiro, foi-me possivel permutar o |

para o lugar do 2 e o 2 para o lugar do
um, isto é, eu podia brincar de outro e o
outro poderia brincar de eu. Espectdculo!
O jogo nunca mais acabava. Deu-me um
gozo formidavel ter encontrado o ndme-
ro 3. No préprio jogo da macaca, quando
a jogava com mais 2 amigos, fui capaz de
compreender que se perdia eu depois ti-
nha que dar a vez ao Anténio, depois ao
Jodo e s6 depois é que podia jogar eu no-
vamente. Antes, com as limitagdes do nu-
mero 2, ndo conseguia compreender por
que razdo é que se tinha que esperar tan-
to tempo sem jogar. Do mesmo mado, pa-
recia-me mais ldgico que em vez de exis-
tir uma bola para duas equipas de futebol,
poderia muito bem existir uma para cada
equipa, ou, até mesmo, uma para cada jo-
gador. Compreendi, finalmente, a falta que
me fazia o ndmero 3 para aceder as muilti-
plas dimenses do mundo que nos cerca.

Curiosamente, foi sé depois de ter en-
contrado o nimero 3 e a ele ter acedido,
que compreendi aquela seca dos profes-
sores de matemdtica quando dizem que
segéigualabebigualacentioocad
igual a e. Quer dizer; agora até € tdo sim-
ples, essa da transitividade. Se joguei eu,
depois jogou o b, depois jogou o ¢, entdo
depois jd posso jogar eu. Interessante, foi o
ndmero 3 gue me permitiu meter o Ou-
tro entre mim e o outro’ e acabar com o
desespero da espera. Matematicamente, o
Qutro ndo pode entdo ser igual ao outro.
Foi também o nimero 3 que me permitiu
a igualdade moral de achar que o outro
¢ igual a mim e também diferente. Pelos
vistos, sem a estrutura do ndmero 3, ja-
mais poderia aceder ao que designam de
cidadania.

Até agora suponho que ainda ndo
perdi a doce magia do trés. Que modifica-
¢Bes o meu mundo trard quando apren-
der a contar até quatro? Talvez fique para
uma proxima.

Notas

| Texto escrito para as Comemoracdes do
Ano Internacional da Matemadtica na Esco-
la Superior de Educacdo de Braganca, em
2000, mas nunca foi publicado. O autor uti-
lizou-o para trabalhar com alunos de di-

ferentes niveis de ensino, sobre a proble-
midtica da triangulagdo, da descentracio, da
cidadania, etc.. Decidiu reformuld-lo em Se-
tembro de 2003.

2 Cf Semindrio X, ditado em [963-64. . La-
can, Le Séminaire, Livre X1, Les quatre con-
cepts fondamentaux de la Psychanalyse. Pa-
ris, Ed. du Seuil, |973, pp26 e ss.

3 Referimos divisio engendrante por similitu-
de com a divisio da amiba, ser unicelular,
que se reproduz por cissiparidade, onde a
célula pai ou mie se transforma em duas
células filhas e estas fardo depois o mes-
mo, Esta forma de engendramento de no-
vos seres € um fendmeno em que ndo hd
filhos nern pais. E como se o 2 resultasse
da divisao do | e ndo da soma algebrica de
| + I,1al como o concebia a velha Escola
Pitagérica (500 A.C.).

4 Para os pitagdricos, sec.V a.C, o dois re-
sultava da divisio da unidade e ndo de
mais um acrescentado a unidade. O nd-
mero pitagdrico tinha um estatuto simulta-
neamente qualitativo e quantitativo. A arit-
mética moderna fez do nimero pitagérico
urna reducde ao quantitativo, fazendo-lhe
perder essa magia inicial dos ndmeros, en-
quanto entidades substanciais, com quali-
dades boas e mds.

5 Narciso, herdi da mitologia grega, de que
deriva o conceito de narcisismo, equivalen-
te de egocentrismo, era um “jovem famo-
so pela sua beleza, filhe do rio da Bedcia,
Céfiso e da ninfa Lirfope. A sua histdria, tal
como é narrada por Ovidio nas Metarmorfo-
ses, & a de alguém insensivel ao amor, puni-
do por Nemésis pelo rigor com que tratou
a ninfa Eco, que a paixdo ndo correspondida
reduziu a uma simples voz. Um dia que se
debruca numa fonte, Narciso vé& a sua ima-
gem reflectida na dgua e, doravante, apenas
interessado por esta imagem consome-se
no amor de si préprio, até ser transforma-
do na flor que tem o seu nome”. (Oliveira
Pulquério. Enciclopédia Luso-Brasileira de
Cultura,Vol. |3, p. 1685).

6 Cf Paul Ricoeur. “Antes da Lei Moral: a Eti-
ca”,

7 Referéricia a terminologia lacaniana, que
distingue o grande Outro, designado pelo
operador A(Authre) e que significa o codigo,
a linguagem, o lugar terceiro da Lei, etc; o
pequeno outro, com mindscula, designado
pelo operador a (authre), que corresponde
4 imagem especular do eu,a um outro que
ndo integra ainda a verdadeira alteridade.

Josg Manuel Rodrigues RAlves

L

fl Redacgdo reserva-se o direito de editar os fextos recebidos de forma a fornar possivel a sua inclusdo na Revista.
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05 nimeros nas moedas

A Rute colocou um autocolante redondo em cada uma das faces de trés moedas. Depois escreveu um nimero em cada
autocolante. Os seis nimeros que escolheu eram inteiros e consecutivos, Langou as trés moedas ao ar e sairam as faces com
os nimeros 5,6 e 7, cuja soma € | 8. Repetiu isto mais trés vezes e as somas obtidas foram 20, |4 e | 3.

Que nimeros estdo em cada uma das moedas?

Na carruanem do comboio

O probiemanproposto no nimero 88 de Educacdo e Mate-
madtica foi o seguinte:

Outro dia fui de Lisboa ao Porto de comboio numa carrua-
gem de 100 lugares. Tinha como companheiros vdrios homens e
vdrias mulheres. O comboio fez quatro paragens e fui reparando
em quem entrava e saia. Em Santarém desceram um tergo dos
passageiros e entraram dois homens. No Entroncamento, sairam
novamente um terco dos presentes e entraram mais dois ho-
mens. Em Coimbra, também ficaram um terco dos passageiros €
entraram dois homens. Finalmente, em Aveiro desceram um terco
dos vigjantes e entraram dois homens. Olhei & volta e, contando
comigo, ja s6 havia homens na carruagem. Quantos eram eles?

Recebemos | 6 respostas: Ana Luisa Correia, Augusto Taveira
(Faro), Eduardo Veloso (Lisboa), Francisco Branco (Ovar),
Francisco Estorninho (Lisboa), Francisco Martins (Charneca
da Caparica), Graca Braga da Cruz (Ovar), Helena Cunha
(Viseu), Jodo Barata (Castelo Branco), José Paulo Coelho,
Pedro Macias Marques, Pedrosa Santos (Caldas da Rainha),
Rita Bastos (Lisboa), Sénia Abrantes (Elvas), a turma de Di-
ddctica da Matemdtica da UBI (Covilh@) e os Professores da
Esc. Sec. Gil Eanes, de Lagos, que resolveram juntar-se perio-
dicamente para resolver os problemas da revista Educacdo e
Matemndtica.

Como sempre, apareceram resolucbes variadas.

I) Com folha de cdlculo, por dois processos

No primeiro (o mais usado), coloca-se na primeira coluna
(passageiros & saida de Lisboa) os multiplos de 3 e nas colu-
nas seguintes o nimero de pessoas no comboio a chegada a
cada estacdo (gue sdo 2/3 do nimero anterior mais 2). De-
pois basta ver em que casos na chegada ao Porto se obtém
um ndmero irteiro.

No segundo processo, comegando pelo fim e em que na
primeira coluna se pde os possiveis nimeros corresponden-
tes a chegada ao Porto (“no miimo 3, o narrador e os dois
homens que entraram em Aveira”, diz a turma de Didactica).

2) Com o programa Geometer's Sketchpad

Nunca imagindmos que tal fosse possivel mas alguns ele-
mentos do Grupo de Trabalho de Geometria da APM resol-
veram utilizar todas as potencialidades do programa. Como
diz a Rita, “até os problemas de nidmeros nds resclvemos

_como se de geometria fossem!”. O Eduardo comenta as di-
, ferentes abordagens:“A solucdo mais bonita e a Unica geomé-
trica é a da Rita, a seguir a tentativa do Pedro pode dar-nos
ideias para muitas coisas" e lembrou a questio do ponto fixo.

(Respostas até 28 de Fevereiro)

“As nossas numéricas valem o que valem, mas acho que € in-
teressante ver o GSP a entrar no campo dos ndmeros.”

3) Com papel e ldpis

Foi a mais "“popular’. Uma das possibilidades era admitir
que havia IV pessoas a saida de Lisboa. Entdo, o nimero de
passageiros & partida das restantes esta¢cSes vai ser:

Santarém: 2N/3 + 2 ou (2N + 6)/3

Entroncamento: 2/3 x (2N + 6)/3 + 2 ou (4N + 30)/9
Coimbra: 2/3 x (4N + 30)/9 + 2 ou (8N + 114)/27
Aveiro: 2/3 x (8N + 114)/27 + 2 ou (16N + 390)/381

Falta agora descobrir (por tentativas?) o valor de IV, Se intro-
duzirmos esta Ultima expressao como fungdo numa calcula-
dora gréfica e pedirmos uma tabela para os valores da varid-
vel que sdo miltiplos de 3, procuramos os que dio valores
inteiros. Encontramos duas soluces: N = 87 e chegam 22
passageiros ao Porto; N = 6 e chegam 6 passageiros,“sendo
constante e igual a 6 o nimero de passageiros na carruagem
ao longo da viagem™ (Francisco Branco). Resposta: “Eles (ho-
mens, excluindo o autor) eram 5 ou 21" (José Paulo).

O facto de ndo haver uma solucio Unica provocou varios
comentdrios: "Parece haver duas solucdes mas na verda-
de a CP estaria falida se numa viagem de Lisboa ac Por
to uma carruagem de |00 lugares transportasse apenas 6
passageiros.” (Ana Lufsa); "Todos estdvamos a espera que
aquela informacdo dos passageiros serem homens elimi-
nasse uma das duas solucdes! Mas (...) verificdmos que
essa informacdo era irrelevante e que as duas solugbes
funcionavam igualmente quer se tratasse de homens ou
de mulheres!" (Grupo de Trabalho de Geometria); O Fran-
cisco Estorninho interroga-se: "Qual € a relevincia da infor-
macao entraram dois homens! Nao bastaria dizer entraram dois
passageiros!"

Finalmente, a turma de Diddctica leva um pouco mais lon-
ge o problema, investigando o nimero de homens e mulhe-
res & partida: “Se tomarmos 6 homens como resposta fi-
nal, qualquer que seja o nimero de mulheres a partida
(no maximo 4 pois hd vdrios homens — e para, nos, dois
Jd sdo varios), é sempre possivel que elas descam durante
as paragens até ac Porto. Se tomarmos 22 homens como
resposta final (isto €, 87 passageiros iniciais), a resposta sé
satisfaz as condicSes do problema se tiverem partido de
Lisboa pelo menos 14 homens; isto é, se o ndmero de ho-
mens for inferior a 14 ndo ha possibilidade das mulheres
descerem todas nas paragens até ao Porto!”
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0 Problema do Proftfat e006

José Paulo Viana

O concurso apresentado aos participantes no ProfMat 2006
de Setibal consistiu na resoluciio do problema Contra-revo-

lugéio no Principado:

Apés uma revolta popular num miniisculo principado, todos os seus
66 cidaddos, incluindo o principe, passaram a ter 0 mesmo saldrio:
um dinar. O principe perdeu o seu direito de voto mas mantém o pri-
vilégio de poder pér & votacdo novas propostas de redistribuicdo dos
saldrios. As propostas serdo aprovadas por maiovia simples (mais
votos a favor do que contra). Contudo, o total da verba destinada
aos saldrios deve continuar a ser de 66 dinares e o saldrio de cada ci-
daddo tem de ser um niimero inteira. O principe apercebeu-se que,
dada wma proposta, a decisdo de cada pessoa seria: votar a favor se
com isso aumentasse o seu proprio saldrio, votar contra se diminuis-
se, abster-se caso o sew saldrio ndo se alterasse.

Se o principe for inteligente e egofsta, qual serd o saldrio mdximo
que conseguird que seja aprovado para si préprio? E qual é o minimo
de propostas que é necessdrio levar a votagdo para que isso aconte-
cal

Apareceram diversas resolugdes mostrando que véo ser pre-
cisas 7 votagdes para, no final, o principe ficar a ganhar 63
dinares. Nas melhores, os saldrios intermédios do principe
sdo também os maiores possiveis.

O Eduardo Cunha faz algumas consideragBes estratégi-
cas antes de comegar:

— Para uma proposta ser aprovada, terd de aumentar o sa-
ldrio a mais um cidadio do que aqueles a quem dimi-
Nuir.

— Para aprovar a primeira proposta, o principe terd de
prescindir do seu saldrio.

— Em cada proposta, o niimero de cidaddos com saldrio
nulo serd o maior possivel e os que votarem a favor terdo
o minimo de saldrio necessdrio para tal.

Eis agora, com algumas simplificagdes, a solu¢io mais
apresentada:

1*Yotacdo

33 cidadaos passam a ganhar 2 dinares, 32 cidadaos e o prin-
cipe deixam de ter saldrio. Aprovada com 33 votos a favor
e 32 contra.

o' Votacao
Dos 33 cidaddos com 2 dinares de saldrio, 17 passam a ga-
nhar 3 dinares e os outros 16 perdem o saldrio. O principe
fica com 15 dinares. Aprovada com 17 votos a favor e 16
contra.

3*Vofacao

Dos 17 cidaddos com saldrio, 9 passam a ganhar 4 dinares e
os outros 8 perdem o saldrio. O principe passa a receber 30
dinares. Aprovada com 9 votos a favor e 8 contra.

4 \otacao

Dos 9 cidaddos com saldrio, 5 passam a ganhar 5 dinares e os
outros 4 perdem o saldrio. O principe passa a receber 41 di-
nares. Aprovada com 5 votos a favor e 4 contra.

5 Votacdo

Dos 5 cidaddios com saldrio, 3 passam a ganhar 6 dinares e os
outros 2 perdem o saldrio. O principe passa a receber 48 di-
nares. Aprovada com 3 votos a favor e 2 contra.

6° Volacao

Dos 3 cidadfos com saldrio, 2 passam a ganhar 7 dinares e o
outro perde o saldrio. O principe passa a receber 52 dinares.
Aprovada com 2 votos a favor e 1 contra.

7 Volacao
Os dois cidaddios com saldrio deixam de o ganhar e 3 que
néo tinham saldrio passam a receber 1 dinar. O principe pas-
sa a ganhar 63 dinares. Aprovada com 3 votos a favor e 2
contra.

O Eduardo Cunha e o Francisco Estorninho demonstram
que o saldrio méximo do principe é 63 através da andlise
exaustiva dos casos de saldrio superior.

A Sara Cravo apresenta a sua resposta na forma de noti-
cia no jornal Correio do Principe.

Um dos motivos por que gostamos deste problema é que,
dadas as suas implicagdes sociais e politicas, suscita uma sé-
rie de comentdrios:

[E preciso] uma contra-contra-revolugio que dé direito de voto

ao principe e lhe retire o direito a apresentar propostas. (Dar-
cilia Machado)
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E viveu feliz quase para sempre... (até o povo descobrir uma
forma de virar a situagiio). (Ana Paulino)
L]

E viveu feliz quase para sempre... bem... ndo é bem assim, por-
que um més depois o povo expulsou-o. (Francisco Estorninho)

Neste problema se nota como a estupidez do conformismo dos
cidaddos leva a sua desgraca! (Isabel Viana)

[Muita gente] s6 opta por ir votar quando dessa votacio pode
resultar um beneficio ou um prejuizo para o préprio. Caso con-
trério, abstém-se, por o problema ser dos outros. (...) Quando
nos tiram tudo ficamos contra mas, se depois nos derem uma
migalha daquilo que j4 foi nosso, ficamos a favor. Ha também
0s que ni#e se importam que tirem tudo aos outros desde que The
déem algo a si. (Iva & Nuno Angelino)

O Francisco Estorninho sugere que as trés pessoas que fica-
ram com saldrio foram o matemdtico [que ajudou o principe
nas propostas], o contabilista do saco azul e o cabeleireiro/ma-
nicure/pedicure.

José Paulo Viana. Esc. Sec. Vergilio Ferreira

A actividade que a seguir se apresenta, com outra formula-
¢do, foi concebida inicialmente como uma actividade para
ser explorada com alunos do 11° Ano de Métodos Quanti-
tativos da Escola Secunddria Anténio Arroio, no ano lecti-
vo de 2000-2001. No entanto, ela podera ser utilizada com
alunos do 9° ano pois apenas requer conhecimentos bésicos
de trigonometria.

Lista de parficipantes
Individuais: Ana Paulino, Darcilia Machado, Eduardo

Cunha, Fernando Manuel Pessoa, Francisco Estorninho,
Jodo Manuel Nogueira, Isabel Viana, Manuel Atalaia, M4-

ria Correia de Almeida, Nuno Nascimento, Sara Cravo, Ta-
nia Reis,Vanda Coelho.

Em equipa: Daniel Castanho e Sandra Neves, Iva & Nuno
Angelino.

Fremiados e prémios

1°, Francisco Estorninho, Calculadora Grdfica T184 PSE +
TI Smartview, oferta Texas Instruments

2°. Nuno Nascimento, Calculadora Casio VI-9850GB P com
Interface TV, oferta Beltrio Coelho

3°. Tania Reis, Calculadora Grdfica Casio fx-9860G, oferta
Beltrio Coelho

4°, Isabel Viana, Jogo DIS X, oferta AFR

5°. Eduardo Cunha, Livro e: Histéria de um Numero, de Eli
Maor, oferta Gradiva

6°. Iva & Nuno Angelino, Livro Desastre no Ensino da Ma-
temdtica, oferta Gradiva

Atengdo: Os prémios devem ser levantados até 30 de Julho
de 2007. Por favor, contactar a sede da APM em Lishoa.

Quais os tamanhos da Terra, Sol e Lua? Quais as distin-
cias da Terra ao Sol e & Lua? Poucos sabem hoje como eram
feitos esses cdlculos na antiguidade. O objectivo desta tare-
fa, Qual o astro mais distante da Terra: O Sol ou a Lua?, é re-
lacionar aspectos da Hist6ria da Matemdtica com contetidos
fundamentais da Geometria e Trigonometria, privilegiando
a interdisciplinaridade.

fina Paula Figueiredo Silva, Escola Secunddria da Amora

i
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Oual o astro mais distante da [erra: 0 50l ou a'__Lua?

Sabes que hd mais de 2200 anos o Homem jd sabia responder a interrogacdo Qual o astro mais distante da Terra:
O Sol ou a Lua?

Mas, afinal, quantas vezes, estd o Sol mais distante daTerra do que a Lua? A resposta a esta questdo foi objecto
de pesquisa para Aristarco de Samos, um sabio grego, do século Illl a.C. Para tal, Aristarco relacionou as medidas
dos angulos e dos lados do tridngulo formado pelo Sol, pela Terra e pela Lua. As medi¢Ges astronomicas necessa-
ras foram efectuadas no momento em que o disco lunar se apresenta, para um observador terrestre, com uma
metade iluminada e a outra metade escura, isto &, quando a Lua se apresenta em Quarto Crescente ou em Quar-
to Minguante. -

Is O esquema representa o Sol (S),aTerra (T) e a Lua (L) na situagdo descrita. Tal como Aristarco, observa que
o tridngulo TLS € rectangulo e indica qual é o angulo recto.

@

2. Quanto achas que medird o 4ngulo LTS? Serd grande ou pequeno? Indica uma estimativa, em graus, para esta
medida. :
= Os instrumentos de medicao que Aristarco dispunha ndo eram muito precisos, sendo dificil determinar com

exactiddo o dngulo LTS.

Aristarco sabia, no entanto, que o tempo gasto pela Lua, quando esta se deslocava, para completar uma volta
em torno da Terra (o ciclo lunar) era 29,5 dias e que o tempo que a Lua demorava a passar de Quarto
Minguante a Quarto Crescente era de 14,25 dias.

Com estes dados, admitindo que a Lua se move a uma velocidade uniforme na sua orbita, e que os
4ngulos (o) descritos pelo raio TL sdo directamente proporcionais aos tempos gastos nos deslocamentos
correspondentes, encontra o valor de Aristarco para a medida do angulo STL. Compara o valor encontrado
com a tua estimativa.

I

4. Aristarco verificou que o valor da razio TS/TL estava compreendido entre |9 e 20, ou seja que a distdncia
daTerra ao Sol seria cerca de dezanove vezes a distancia daTerra a Lua. Com a ajuda da trigonometria e do
valor do angulo STL encontrado (87°) comprova os cdlculos efectuados por Aristarco.

5. Como ja foi referido, os instrumentos de medigdo que Aristarco dispunha eram rudimentares. O valor que
obteve para o angulo STL, 87°, provocou um erro enorme visto que a distancia da Terra ao Sel € cerca de
382 vezes a distancia daTerra A Lua, em vez de 19. Mas o raciocinio e o processo de cdlculo estavam,correc-
tos. A partir destes dados, confirma que o angulo STL estd, na realidade, préximo de 89,857 isto & 89°51".
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Aulas de substituicdo . .. porgue ndo?

Recentemente, os jornais e a televisdo ndao
se cansaram de mostrar manifestagdes de
desagrado dos nossos alunos, em vdrios
pontos do palfs, pela existéncia das aulas
de substituicdo nas suas escolas, Em Lis-
boa, concentraram-se em frente do Minis-
tério da Educagdo e, entre insultos e apu-
pos & Ministra da Educacdo, deram largas
a sua revolta. Junto ao Ministério da Edu-
cacdo, no mesmo dia, os professores fa-
ziam uma vigflia, também ela manifestacao
de descontentamento, pelo decurso das
negociacBes sobre o estatuto da carreira
docente.

O aparente refor¢o dado pelos alu-
nos ao descontentamento dos professo-
res em nada os ajudou. Na verdade, a pri-
meira pergunta que esta polémica suscita,
é se hd assim tantos professores que fal-
tam para haver necessidade de tantas au-
las de substituicio. Também, se os alunos
contestam tanto o contetido destas aulas,
referindo-se a elas como intteis, pdem em
causa a qualidade do trabalho desenvolvi-
do, neste dominio, pelos professores.

Por outro lade, é conhecido também
o desagrado de alguns professores em re-
lacdo a esta medida, defendendo que os
alunos precisam de tempos de lazer, que
tém um curriculo muito apertado, que
passam muitas horas na sala de aula, o que
justifica a irrequietude, a desconcentracao
e a hiperactividade de alguns e que, por-
tanto, estes "“furos” Ihes seriam benéficos.
Mas esta solu¢do, também ndo nos parece
uma solucdo do problema. Se o problema
é o curriculo apertado dos alunos, ataque-
-se o curriculo.

Se concordarmos que faz parte dos
deveres da escola preocuparse cOm Os
tempos vazios dos seus alunos, quando
deviam estar em tempo de aulas, os pro-
fessores que nela trabalham tém de ofere-
cer alternativas para cobrir as suas eventu-
ais faltas e as dos seus colegas. Trata-se da
partilha de uma dindmica de responsabili-

dade que deve ser transmitida aos alunos
ed comunidade e que passa por uma or-

ganizagdo interna da escola.
Porém, o desconforto de alguns pro-
fessores ao terem de assumir estas aulas
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tem justificacBes compreensiveis que tém
de ser tidas em conta. A md vontade que
alguns alunos manifestam na ocupacio
dos seus “furos”, traduzida, muitas vezes,
numa indisciplina dificil de controlar e na
recusa sistemdtica das tarefas propostas,

‘aliada ao facto de o professor poder ter

uma especialidade diferente da do colega
que faltou, tornam esta parte da compo-
nente ndo lectiva dificil de gerir. Mas estas
dificuldades ndo podem justificar que se
ocupem os alunos com tarefas de entrete-
nimento, como jogos de cartas, ou outras
sem objectivos educativos claros.

Se, por razdes vdrias, a aula de substi-
tuicio ndo puder dar continuidade ao tra-
balho do professor que falta, ela pode ser
sempre um espago onde se desenvolvem
competéncias de estudo e de formacdo
civica ao alcance de qualquer professor.

Pensamos que & necessdrio ter flexibi-
lidade para dar espago aos alunos que qui-
serem, por exemplo, estudar em conjunto,
realizar trabalhos em curso, pesquisar te-
mas ou tirar dividas uns com os outros.
Deste modo, poder-se-d alargar a concep-
cdo da escola a um local onde as “storas”
nio t&m como Unica funcdo "dar as maté-
rias’’, nem os alunos a Unica fungao de as
receber.

As aulas de substituicao, sendo um re-
curso com cariz esporadico, t&m que ser
sentidas pelos alunos, e também pelos
professores, como um espaco de trabatho
em que todos se devem empenhar, num
sentido de co-responsabilizagdo, para que
sejam tempos Uteis,

M® Jusé Bdia
flice Carvalho

Alunos saem & rua num protesto convocado

por SMS e Net contra aulas de substituigio

JS diz que Fenprof . Cod
esteve por tris da RS T - o
manifestacio em Lishoa a

A mensagem fol sobretudo
passada por sms {mensagem
eserita do telemdvel) e por
messenger (sisteina de conver-
sagio na Internet), Apelava &
greveasaulac desubstimicio,
tormadas ohrigatirias este ano
também noensing secunddrio,
com o objectivo de phr fim acs
furos escolares, e podia a quem
a recebesse que a reenviasse
A0s colegas.

“Passa este sms a fodos
estadantes k conhecos. vams
fazr com k est sms paxe por
Portugal inteiro...", lia-ee no
telemovel de Pedro, um dos
corea de 400 alunos que ontem
de manhi se concentraram
em frente ao Ministério da
Educagio (ME), em Lisbea,
Entre insultos e palavias de
ordem contra a ministra da
Educacdo, Maria de Lurdes
Rodrigues, davam conta da
sua revolia contra as aulas
e substituigho, em que “"nido
s faz nada”, “joga-se d forcae
aos paises” e onde o5 "stires’

7l 3

Algumis centeras de fovens «

onlens e frente @o Miniseéri

Em wirias cidades do pats,
mais algumas centenas de
alu 3t

faltando &s aulas e manifes-

v & pente da PSP, qUET arranj dipfies”, defondia  a by ECD."
“B tempo gue podi se, “Nooutrodiaa Susana, 17 anos, Sem amblguidades ¢ em

aprove estudar na  de atica fol itui Em des a Lusa, 0 a So-

bibilioteca em vez deestarmos  porumade francés. Endsndn  secretdrio de Estado Adjunto  clalista acusou a Fenprof de

oom uma “stira’ que nio sabe
nadada matériaque deviamos
estara dar”, explicavam duas

d pela

temos francés!”, continua Fi-
lipe Torrdo, aluno do 12 da
Secunddria Ferreira Dias,

e da Educagéo, Jorge Pedrel-
4, estranhon “a coincidéncia
bvia” entre os protestos dos

“tentar compensar o fracasso
da vigilia dos professores em
frente ao ME com uma ma-

2 da i -fo- q no Cacém. "Outras vepessio  alinos e o arranque da negn- nifestacdio de estudantes do

ram fechadas a cadeado pelos  primeira i betituidos por kg dati i 07,
alunoe: ka éksie d i fir MR, “Estamos  do7.°e 4o 8. ano, Uma disse  Estatisto da Carreira Docente Jorge Pedreira aconselhou
& &7 ciclos Gongalves Crespo, ario, i i nooutro dia que ndo fazia  (BCD), “Queria registar, e a0 ainda os alunos a apresen-
também na Pontinha, osestu-  rio”, lia-se num cartaz. sentido nenhum estar all.  mesmo tempo lamentar, que  tarem as suas QUekNas junto
dantes impediram a entrada Que apenas se estava a des-  haja esta tiva de per-  dos 1t tives. A
i de hagio'  gastar. A culpa nem é.deles  turbacdo da vida normal dag  tukela “dard todo o apoin para
de intervir, relata 2 Lusa. Um  Os exemplos do g ide- [ ¥ da ministra, escolas, por idéncia no .

o di T A “qual- que tomon esta medida sern mesmo diz em que relomamos garantin, w ISAREL LEIRIA
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Funcao modular e escalas fermometricas uma proposta de inferdisciplinaridade

Jos@ Luiz Pastore Mello

Infroducdo

A relagio entre a temperatura na escala termométrica
Fahrenheit (7%) e a temperatura na escala Celsius (7¢) é a
dada pela fungio afim ‘
Tp—32

Te = s
Essa funcdo pode ser facilmente deduzida a partir dos pa-
res ordenados (TrT¢) correspondentes as temperaturas de
fusdo do gelo e de ebulicfio da dgua & pressio normal. Esses
pares sdo, respectivamente, (32,0) e (212,100), sendo que a
unidade da escala Celsius é representada por °C, e a da es-
cala Fahrenheit por °E

Devido ao fato da escala Fahrenheit se encontrar em uso
corrente nos EUA, e aparecer nas especificaghes e carac-
teristicas de muitos equipamentos, a férmula de conversio
Celsius-Fahrenheit ¢ utilizada com alguma freqiiéncia.

Se por um lado essa férmula garante uma conversio pre-
cisa entre as escalas, por outro ela nfio é nada prética de ser
manipulada através do cilculo mental, o que acaba dificul-
tando a vida de quem viaja para pafses que utilizam a escala
Fahrenheit. Até que o viajante perceba que a melhor estra-
tégia para incorporar o padriio Fahrenheit é simplesmente
abandonar sua meméria recente da escala Celsius, muitas e
muitas contas de conversdo acabam sendo feitas.

A proposta deste artigo é a de analisar trés férfnulas de
conversio entre Tre T que, ao favorecerem o cdlculo men-
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tal, dispensam o recurso de uma conta armada ou da calcu-
ladora. E claro que esse beneficio serd conquistado ao custo
de assumirmos pequenos erros em relagiio a conversdo corre-
ta. Avaliaremos esses erros com auxilio do estudo da fungio
modular.

Primeira férmula:

Tr —30

5=

Essa férmula favorece o cilculo mental porque temos
apenas que subtrair 30, que é um mdltiplo de 10, de T e,
em seguida, pegar a metade do resultado. Por exemplo, para
Ty = 77, concluimos rapidamente que T = 23,5. Nesse
caso, como o cdlculo correto seria T = 25, cometemos um
erro de —1,5°C. Para Tp= 35,6, temos 7o = 2,8 e To =2,
o que indica um erro de +0,8°C.

Uma vez que erros de superestimativa ou de subestima-
tiva da temperatura sio desvios da diferenca Tx — T¢r em
relacdo a zero, seja a diferenga positiva ou negativa, entdo é
mais adequado que olhemos para o erro absoluto |Te — T
Comparando o erro absoluto nos exemplos anteriores, per-
cebemos que a férmula T comete um erro menor para a
temperatura 35,6°F do que para 77°E O comportamento
do erro absoluto, que chamaremos de £, em fun¢io de T,
pode ser assim deduzido:

_|Tr—=32 Tr—30

B = —1040,2TF
1,8 2

3,6

e

cujo grafico estd indicado na figura 1.

Para a temperatura de 50°F que equivale & 10°C, nio
cometeremos erro algum ao usar T no lugar de T e, para
temperaturas préximas desse valor, o erro cometido serd pe-

queno.

E’?Q -EF* A
25 B o
9
16 o
9 - 5 T
0 32 50
Figura 2.
Segunda formula:
Ty — 32

T =~

Essa férmula também favorece o cdleulo mental porque tra-
balha com a divisdo por 2, em vez de 1,8, que seria o correto
na formula 7. O erro B** cometido por essa nova férmula
¢é dado por:

Tp—32 Tp—32
1.8 2

—6,4+0,2Tp
3,6

F = }HE**:‘

A figura 2 indica os gréficos de E* ¢ E** em um mesmo pla-
no cartesiano.

Os grificos das fungdes £ ¢ E** diferem apenas por
uma translacio.

Observe que E** é zero para Tp = 32 (equivalente a
0°C), e pequeno para temperaturas proximas a 32°F

Além de comparar E* com E*" através dos graficos, po-
demos trabalhar também com equagdes e inequagbes modu-
lares associadas a situagdes com significado concreto, como
por exemplo:

a) Qual é a temperatura, em Fahrenheit, em que ambas as
féormulas cometem o mesmo erro? (resolve-se a equagio
modular ¥ = E™)

b) Quando a primeira férmula comete um erro menor
do que a segundal (resolve-se a inequagio modular
E* < E™)

¢) Determine a condicio para que a primeira férmula nao

cometa erros superiores a 1°C. (resolve-se a inequacio
modular E* < 1)

d) Determine os erros que cometerfamos com cada uma das
férmulas no estado de zero absoluto (o zero absoluto é a
temperatura mais baixa que se pode atingir, correspon-
dendo ao estado térmica em que as moléculas estdo em
repouso: aproximadamente - 273°C).

/
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Figura 3.

Sabendo que E* < E** para Ty > 41 (ou T > 5), e que
E* > E** para Ty < 41 (ou Tp < 5), sugerimos a seguinte
estratégia de escolha entre essas férmulas em viagens para
paises de clima temperado que usem a escala Fahrenheit,
como por exemplo os EUA: T¢, € mais adequada na prima-
vera e no verdo, onde as temperaturas provavelmente sio
superiores a 5°C, ao passo que 7" é mais adequada no ou-
tono e no inverno, quando as temperaturas sdo inferiores a
5°C.
Terceira férmula:
Ty —32 Tp — 32
2

A terceira férmula difere da segunda pelo acréscimo de 10%,
0 que nio compromete significativamente o célculo mental,
jd que essa é uma porcentagem simples de calcular.

Apesar de menos pritica do que as duas anteriores, a
terceira férmula sempre apresenta aproximagio melhor ou
igual aquela obtidas por T;". Comparando-a com T, as
aproximagdes obtidas por 757" s6 comentem erros maiores
em um pequeno intervalo numérico nos arredores de 50°F

O erro E***, associado ao cdlculo de T5™ no lugar de

Tt serd dado por:

T — 32+ Tp—32
E**v:‘r__‘gg—l’l‘(}?—_)‘_)

i + 10% de

1,8 2
e _ | 70,64+ 0,027,
- 3,6 F

A figura 3 indica os grificos das fun¢oes modulares E*, E**
e E* **.

Uma justificativa bastante simples para o fato de 75
ser uma excelente aproximagio para T pode ser dada atra-
vés da seguinte manipulagio algébrica:

'M_FT***:—-—_——?

Té** =1,1 9 o Fa

ok TF —32 TF - 32
— " = — =
¢ T1.881... ¢ L8

t 1

Observando os grificos da figura 3, e resolvendo a equa-
¢io modular E*** = E7, ¢ facil verificar que E*** < E™*
para qualquer valor de T e que teremos E*°° > E* ape-
nas para

% < Tp < 52,
o que corresponde, aproximadamente, ao intervalo entre as
temperaturas 9,1°C e 11,1°C. Em relagio a esse interva-
lo, deixo por conta do leitor a verificacio de que E*** serd
muito pequeno, variando entre 1/11°C e 1/9°C, e de que
o maior erro cometido por E*** em relagio a E* serd de
0,1°C.

Conclusdo

Em viagens para os EUA, se vocé quiser evitar a férmula
pratica T¢™* para ndo ter que calcular porcentagens mental-
mente, entdo use as férmulas préticas T na primavera e no
verdo, e T¢:" no outono e no inverno.

Se o cilculo mental com uma porcentagem de 10% ndo
lhe incomoda, entiio, utilize sempre a férmula 75", Além
dela cometer um erro menor ou igual ao cometido por T,
56 cometerd ertos maiores do que os cometidos por T¢; para
temperaturas em torno de 9,1°C 4 11,1°C. Nesse intervalo,
a maior diferenga E*** — E* serd de 0,1°C, o que nio com-
promete o uso de T4 no lugar de T¢,.

1]

José Luiz Pasfore Mello, ColEgio Santa Cruz. Brasil
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Branca Silveira

0 Moodle

Neste momento o que estd na ordem do dia, em termos de
tecnologias € a utilizacdo de plataformas no ensino. Encon-
tram-se plataformas de todos os tipos, umas mais potentes
do que outras, umas de utilizagdo mais simples do que outras
mas quase todas com o mesmo tipo de funcionalidades dis-
poniveis. O Moodle foi a plataforma eleita pela CRIE-Minis-
tério da Educacdo. Os motivos sdo varios mas creio que os
principais tém a ver com o facto de ser bastante amigdvel e
de ndo ter custos. A CRIE estd a promover a sua utilizacdo e,
como tal, todas as actividades que dinamiza passam por essa
plataforma.

O grande impulso foi dado com a realizagdo das oficinas
de Formagio.

Este ano a formagdo na drea das Tecnologias foi da res-
ponsabilidade da CRIE e traduziu-se na realizacdo de Oficinas
de Formacio de formadores maioritariamente nos Centros
de Competéncia e de Oficinas de Formagao de professores
realizadas nos Centros de Formagdo e abrangendo quatro
dreas de intervencgio:

— Animacdo e dinamizagdo de projectos TIC nas Escolas

— A utilizacdo dasTIC nos processos de ensino e aprendiza-
gem

— Factores de lideranca na integragdo das TIC nas escolas

— Utilizagdo das TIC em contextos inter e transdisciplinares

Toda esta formagdo teve suporte no Moodle e consequen-
temente os professores comecaram a utilizd-lo nas suas dis-
ciplinas. Os Centros de Competéncia continuam a disponibi-
lizar instalagSes para as Escolas e Agrupamentos que assim o
solicitemn.

Muitas das escolas que concorreram a Iniciativa Esco-
las, Professores e Computadores Portdteis t&ém nos seus ob-
jectivos recorrer a esta plataforma para implementagdo dos
projectos.

- Alguns colegas mais afastados desta onda vérias vezes me
perguntam o que € isso do Moodle, para que serve, porque
€ que agora nas escolas s6 se fala disso.

No site da Comunidade Moodle Portuguesa diz-se que: O
Maoodle é ym software para produzir e gerir actividades educacio-
nais baseadas na Internet efou em redes locais. E um projecto de
desenvelvimento continuo profectado para apoiar o social-cons-
trutivismo educacional. Conjuga um sistema de administragdo de
actividades educacionais com um pacote de software desenhado
para gjudar os educadores a obter um alto padrdo de qualidade

nas actividades educacionais on-line que desenvolver.

"
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Tecnologias na educacdo matematica

Os professores recorrem & plataforma para fazerem a
gestdo das suas turmas, para colocarem on-line noticias, mate-
riais e recursos para as suas aulas e para organizarem foruns
de discussdo com temas especificos.

Como qualquer plataforma normalmente é gerida por um
administrador, o trabalho organiza-se com as chamadas disci-
plinas que podem estar acessiveis a todos ou apenas a utiliza-
dores registados. E possivel definir vdrios niveis de acesso.

E uma plataforma de eJeaming que pode ser utiliza-
da ndo sé no ensino a distdncia como para apoio a sessdes
presenciais.

Existem na Internet inimeros sites sobre o Moodle com
documentagdo interessante e Util para quem quer iniciar o
trabalho com esta plataforma.

Parece-me um ponto positivo da parte da CRIE tentar
incentivar a utilizacdo de uma plataforma comum nas esco-
las, para maior facilidade de troca de materiais, experiéncias e
contactos. Depois de algumas tentativas mais ou menos falha-
das com outras plataformas, parece que o Moodle serd para
as Escolas a plataforma, ndo direi do futuro, nunca se pode di-
zer isso em tecnologia, mas pelo menos destes tempos mais
proximos.

Navegando na Internef

http://moodle.org/
Este € o site oficial do Moodle.A partir daf pode fazer o down-
load da plataforma. Encontra muita documentagdo para quem
pretende a iniciar-se neste trabalho e se quiser pode integrar
a comunidade Moodle que jd tem mais de |50.000 utilizado-
res registados em mais de 160 paises.

Existe naturalmente a comunidade Moodle portuguesa
cujo site se encontra em

http://web.educom.pt/moodlept/

Também pode fazer a sua iniciagdo ao Moodle a partir des-
ta pégina. Tem muito material escrito de uma forma simples
e acessivel que lhe permitird dar os primeiros passos neste
assunto.
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http://www.schoolmath3d.org/e/index.htm

Para quem trabalha com geometria no espaco este site japo-
nés apresenta muitas ideias de trabalho. Os pequenos textos
dos videos estao em japonés, mas tudo o resto estd em inglés.
Tem uma entrada para professores, com actividades, planos
de aula, folhas de trabalho, sugestdes e o que se espera dos
alunos e uma outra dedicada aos alunos com as actividades
acompanhadas de ficheiros em Cabri 3D e em flash.

http://www.fractalartcontests.com/2086/

Imagens fantdsticas do concurso Benoit Mandelbrot Fractal Art,
realizado no International Congress of Mathematics 2006 que
este ano teve lugar em Madrid.

http://ajudasticebl.do.sapo.pt/
Actividades simples especialmente dedicadas ao |° Ciclo.

Ias:ﬂwm;

'147
Helpmglaachenuse
the Internet effectively
http://www.internetdclassrooms.com/math.htm

Porta de entrada para imensos sites corn actividades para re-
alizar on-line para diferentes niveis de ensino.

¢
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http://www.matematicahoje.com.br/default.asp

Site bastante completo de Antonio . Lopes que € professor-
pesquisador do Centro de Educacdo Matemdtica (CEM) no
Brasil. No site encontram-se artigos, actividades, entrevistas e
recursos na drea da Matemdtica e da Educacdo Matemdtica,
ndo esquecendo a histdria.

| 3.14%1592 653 589 793 238
| 582 884 197 169 399 375
592 387 816 486 286 208
342 117 067 982 148 086
893 844 609 550 582 231

http://web.ukonline.co.uk/home52365/bcalc.htm

Tem necessidade de efectuar cdlculos com grande precisdo?
Entdo visite este site e encontrard uma calculadora on-line
que efectua operagdes com resultados que podem ir até aos
5000 digitos.

ojowase oedssnpse ou seibojouda)




USAMOS O CORAGAO SEM LIMITES.

e W S| e

caixa N3o peca autorizagdo para gostar. Goste. Goste de alguma coisa, goste muito de qualquer
coisa. Mas ndo se limite a gostar. Goste a sério, sem limites. V4 a www.cgd.pt ou a uma
Agéncia da Caixa e descubra as vantagens de ser um verdadeiro Fa.




35

4 '--la_\r:emnm['llnzemhn”!!nﬁ =




36

= Cai did Total de mangas Total de mangas | Caixas de mangas | Caixas de mangas
AR TERSR para vender para cada grupo do Brasil do México
3+42
6+39
9+36
1410 45 12 +33
1530 15 21+6+3
18 + 27
21 + 24 15+3 21+6
21 15+6+3
Tabela 1.

escolares adoptados. Tirando partido da sua visdo holisti-
ca do curriculo, entenda-se programa da disciplina, e numa
verdadeira gestdo flexivel do mesmo, os professores deve-
riam evidenciar o lado dtil e abrangente dos contetdos a
trabalhar com os alunos. Aos professores caberd, pois, a ta-
refa de envolver os alunos na resolugio de tarefas que im-
pliquem o estabelecer de relagtes entre os conceitos e os
procedimentos matemiticos (APM e IIE, 1994; NCTM,
2000).

Nesta tarefa, a temdtica da resolucio de problemas pode
assumir uma importincia considerdvel. Para além da mo-
tivacio inicial que consegue impor, consubstancia-se num
contexto de aprendizagem desafiador, propicio a que a Ma-
temdtica possa ser encarada como sendo um tipo de acti-
vidade mental, onde a construcio do conhecimento social
implica conjecturas, provas e refutactes e em que a validade
dos resultados carece de avaliacio (Thompson, 1992).

Exploracdo de varias conexoes mafematicas a partir de uma
simples situacao do quofidiano que fira parfido dos primeiros
valores da sequéncia de nomeros friangulares

“Imagine-se que na seccio de frutas de uma grande superficie

comercial existiam caixas contendo mangas, sendo algumas
provenientes do Brasil e outrds provenientes do México. Se se

contarem as mangas existentes em cada caixa, o cendrio € o se-
guinte: numa caixa hd apenas 1 manga; noutra caixa hd 3 man-
gas; numa terceira caixa hd 6 mangas; outra contém 10 man-
gas; numa quinta caixa hd 15 mangas e, por fim, noutra caixa
hd 21 mangas.”

Face 2 situagiio exposta, o nimero de frutos envolvidos per-
mite que se desafiem os alunos com um conjunto de ques-
tdes que os pode envolver na realizagio de pequenas inves-
tigaghes matemadticas:

1 — Pode-se dizer que hd tantas mangas de um pafs
como do outro. Ser4 verdade?

2 — Se se vender uma caixa de mangas, as restantes cai-
Xas continuam a conter um niimero de mangas que permi-
tem a obtencio de dois grupos com a mesma quantidade de
mangas. Contudo, isso implica que j4 nfio se tenha em con-
ta a proveniéncia geografica das mangas. Qual a caixa a ser
vendida?

3 — Se se venderem duas caixas de mangas, as restantes
caixas continuam a conter um nimero de mangas que per-
mitem a obtenciio de dois grupos com a mesma quantidade
de mangas. Contudo, isso implica, uma vez mais, que nio se
tenha em conta a proveniéncia geogréfica das mangas. Qual
a caixa a ser vendida? Serd que hd mais do que uma possibi-
lidade de resposta? .

4 — Se se venderem trés das seis caixas de mangas, as

»
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Caimas vendidas | 0 e | o cain i | 1 e anangas. | Catoas e mangas
1+3 52 25+ 27 15+ 10 21+6
1+6 49
1+10 . 45
1+15 40 19+ 21 10+6+3 21
1+21 34 16 + 18 10+6 15+3
3+6 47
3+10 43

3+15 T 38 18420

3+21 32 15+ 17 15 10+6+1
6+ 10 40 19 + 21 15+3+1 21
6+ 15 35

6+21 29

10 + 15 31

10+ 21 25

15 + 21 20 9+11 6+3 10+1

Tabela 2.

restantes caixas continuam a conter um nidmero de man-
gas que permitem a obten¢iio de dois grupos com a mes-
ma quantidade de mangas. Contudo, isso implica, uma vez
mais, que ndo se tenha em conta a proveniéncia geogréfica
das mangas. Qual a caixa a ser vendida?

5 — Se se vender uma tinica caixa de mangas, as restan-
tes mangas existentes possibilitam a obtencio de dois con-
juntos de mangas em que um deles tem apenas mais uma
manga que o outro. Qual a caixa a ser vendida? Quantas sdo
as possibilidades de resposta?

6 — Que reflexdo pode ser feita acerca das mangas que
restam, se se vender a caixa que contém as dez mangas? Po-
der-se-do obter dois conjuntos de mangas em que um deles
tem apenas mais duas mangas do que o outro? As caixas de
mangas ndo vendidas podero proporcionar mais do que um
tipo de agrupamentos para se obter resposta a esta situagio?

7 — Serd que a caixa de dez mangas ¢ a tinica que possi-
bilita, apds a sua eventual venda, a obtencio de dois grupos
de mangas, em que um tem apenas mais duas mangas do que
o outro?

8 — Haverd alguma caixa que possibilite, apds a sua
eventual venda, a obtencio de dois grupos de mangas, em
que um tem apenas mais trés mangas do que o outro?

9 — Quais as duas caixas a vender, por forma que as
mangas restantes possibilitem a obtenciio de dois grupos,

sendo ambos muiltiplos de sete? Haverd mais do que uma
resposta’

10 — Quais as duas caixas a vender, por forma que as
mangas restantes possibilitem a obtencio de dois grupos,
sendo ambos mudltiplos de trés? Haverd mais do que uma
respostal

11 — Haverd duas caixas que possibilitem, apds a sua
eventual venda, a obtencio de dois grupos de mangas, em
que um tem apenas mais duas mangas do que o outro? Quan-
tas possibilidades de resposta existem?

12 — Haver4 duas caixas que possibilitem, apés a sua
eventual venda, a obten¢iio de dois grupos de mangas, sen-
do ambos dois nimeros quadrados? Quantas possibilidades
de resposta existem?

13 — Se se venderem trés caixas de mangas, as restantes
mangas existentes possibilitam a obtencfio de dois conjun-
tos de mangas em que um deles tem apenas mais uma manga
que o outro. Quais as caixas a serem vendidas? Quantas sdo
as possibilidades de resposta?

14 — Se se venderem trés caixas de mangas, as restantes
mangas existentes possibilitam a obtengdo de dois conjun-
tos de mangas em que um deles tem apenas mais duas man-
gas que o outro. Quais as caixas a serem vendidas? Quantas
sdo as possibilidades de resposta?

15 — Se se venderem trés caixas de mangas, as restantes
*
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mangas existentes possibilitam a obtengfio de dois conjun-
tos de mangas em que um deles é a quarta parte do outro.
Quais as caixas a serem vendidas?

16 — Se se venderem trés caixas de mangas, as restantes
mangas existentes possibilitam a obteng¢dio de dois conjun-
tos de mangas, sendo ambos miltiplos de trés e, ao mesmo
tempo, também sdo poténcias de base trés. Quais as caixas a
serem vendidas!?

Explorando dois dos casos

Dado que a resolucio de todas as propostas de investiga-
Go implicaria tornar este artigo muito extenso, limito-me
a expor a resolugio de apenas duas delas. Por outro lado, a
ndo inclusio das demais resolugtes também pode contribuir
para aumentar o desejo do leitor para tentar, por si mesmo,
as suas resolugdes, que poderfio ndo coincidir exactamente
com as que eu viesse a expor neste texto.

Sendo assim, comecarei por debrugar-me sobre a pro-
posta n® 10:

“Quais as duas caixas a vender, por forma que as mangas restan-
tes possibilitem a obtenciio de dois grupos, sendo ambos muilti-
plos de trés? Haverd mais do que uma respostal”

Uma eventual boa conjectura inicial para se tentar resolver
esta proposta de investigagiio € a de procurarmos um valor
de mangas sobrante que também seja mdltiplo de trés, por
ser a soma de dois miiltiplos de trés. Ora, isso s6 ocorre se as
caixas a vender forem a de uma e de dez mangas. Resultaria
um total de quarenta e cinco mangas para serem vendidas,
0 que permitia obter trés respostas validas: (a) 15 + 30, (b)
18 + 27 e, (c) 21 + 24, e excluir os quatro primeiros casos,
como evidencia a tabela 1.
Explorando agora a proposta n® 11:

“Havera duas caixas que possibilitem, apds a sua eventual ven-
da, a obtencio de dois grupos de mangas, em que um tem ape-
nas mais duas mangas do que o outro! Quantas possibilidades
de resposta existem!”

Uma primeira abordagem a esta proposta de investigacio
poderia ser por via da estratégia da tentativa e erro. Contu-
do, usando-se um procedimento mais sistematico, devemos
ter em conta que as duas caixas a vender terfio que ser tais
que permitam que, subtraindo o valor 2 ao total de man-
gas por vender, se obtenha um numero par. Isto implica que
apliquemos a expressdo: “z + (z + 2)" ou“2x + 2" acada
valor par sobrante (ver tabela 2).

Esta proposta de investigacio possibilita, pois, seis res-
postas vilidas, pois poder-se-iam vender as caixas contendo:
(a) 1 e 3 mangas; (b) 1 e 15 mangas; (¢) 1 e 21 mangas; (d)
3 e 21 mangas, (e) 6 e 10 mangas ou, (f) 15 e 21 mangas.

Estes sio apenas duas possiveis resolucdes para estas duas
propostas de investigagio. Dada a riqueza das multiplas re-
solugdes que cada uma das restantes também permite, estou
certo que apds a resolucio de cada um destes dezasseis desa-
fios, os alunos terdo contactado com vérios conceitos mate-
méticos, como sejam: (a) maltiplos de um nimero; (b) ni-
meros racionais representados sob a forma de fraccio; (c)
expressdes numéricas; (d) equacBes; (e) poténcias; (f) ni-
meros triangulares e, (g) nimeros quadrados. Tratar-se-4,
pois, de uma verdadeira aventura pelo mundo das conexdes
matemdticas!

A titulo de conclusio, gostaria de destacar que o caso
que explanei a partir desta situagfio quotidiana, ndo é mais
do que um exemplo ilustrativo, entre muitos outros, de
como a Matemdtica pode ser vista como sendo um todo har-
monioso, em que os conceitos podem ter interligacio entre

si. Alids, a partir destes mesmos niimeros triangulares poder-

se-ia entrar numa nova conexao matemadtica, gue seria com
o triingulo de Pascal. Certamente que outras “magias mate-
mdticas” poderiam ser exploradas!

E, pois, com exemplos como este que se conseguird
evidenciar que a Matemadtica pode desafiar o interesse e a
curiosidade dos alunos, pois, quando trabalhada com ligagdo
ao real e com os conceitos interligados entre si, ela néo fica
desprovida de sentido.

Bibliografia

APM e 1IE (1991). Normas para o curriculo e a avaliagdo em matemd-
tica escolar. Tradugdo portuguesa dos Standards do National Cou-
neil of Teachers of Mathematics. Lishoa: Autor.

APM e 1IE (1994). Normas profissionais para o ensino da Matemd-
tica. Tradugdo portuguesa dos Professional Standards do National
Council of Teachers of Mathematics. Lishoa: Autor.

National Council of Teachers of Mathematics (2000). Principles
and Standards for School Mathematics. Reston: Autor.

Thompson, A. (1992). Teacher’s beliefs and conceptions: A syn-
thesis of the research. In D. Grouws (Ed.), Handbook of rese-
arch in mathematics teaching and learning (pp. 127-146). Nova
lorque: Macmillan.

Paulo Afonso

Escola Superior de Educacdo do Instituto Politecnico de Castelo Branco

/
Educacdo e Matematica | nBmero 90




U520 n0s a P na dcacn e atemlica

Manter @ chama acesa

o

No dmbito das comemoracdes dos 20 anos da APM, fomos
todos convidados a fazer uma reflexdo sobre o que tem sido
a APM e o que tem sido o seu trabalho, nos seus variados as-
pectos, nesta vida jd recheada de muitas experiéncias.

Também nds, Nticleo de Viseu e na medida em que so-
mos um dos nlicleos mais velhinhos (jd passaram quinze anos
desde a nossa criagdo), gostarfamos de dar o nosso contribu-
to, reflectindo essencialmente sobre o que tem sido o papel
dos nucleos regionais e questionando também a importéncia
dos encontros regionais para a vida associativa e para os pro-
fessores de Matemitica sécios ou ndo da APM.

Oual o papel dos nicleos da HPH?

Sobre o que tem sido e o que poderd ser o papel dos nicle-
os da APM, nés entendemo-lo em trés vertentes, todas com
grande importancia:

— Dinamizagdo dos sécios e escolas da regido

— Divulgacdo das ideias APM

— Participacdo na vida associativa

Quanto & dinamizacdo de sécios e escolas da regido, desta-
camos o seguinte conjunto de iniciativas em que nos temos
envolvido nestes quinze anos: i) a realizagdo de encontros re-
gionais; i) a formacao de professores de curta e de longa du-
racdo (com o apoio do Centro de Formagao da APM); iii) a
criagdo de grupos de trabalho de desenvolvimento curricular;
iv) a dinamiza¢do de iniciativas dirigidas as escolas e aos alu-
nos; v) a participagdo em encontros, projectos e grupos de
trabalho nacionais.

Durante estes anos,jd desenvolvemos iniciativas em todas
estas dreas, nunca todas em simultdneo, sendo algumas mais
importantes do que outras, conforme as épocas, dependen-
do, de certa forma, do interesse e do envolvimento que vido
despertando nos sécios mais activos da regido. Por exemplo,
a realizagdo de encontros regionais foi decisiva para a criagio
do nicleo e para os primeiros passos do trabalho associativo
na regido, ndo tendo actualmente um grande peso na nossa
actividade. .

Noutros momentos, a criacio de grupos de trabalho de
desenvolvimento curricular, nomeadamente sobre Geometria
no Espaco, Calculadoras Grificas, construcdo de baus ten-
do por base materiais manipuldveis, tiveram também um pa-
pel muito importante, agregando um razoavel nimero de s6-

cios em torno da associa¢io, discutindo e reflectindo sobre as
suas prdticas lectivas e construindo tarefas de aprendizagem
para utilizar em sala de aula e para dar a conhecer a outros
professores nos encontros regionais e nacionais.

Hoje em dia, temos dado uma grande importincia a for-
magdo de professores de curta e de longa duracdo, em cola-
boragio com o Centro de Formacio da APM, tendo ofereci-
do, todos os anos, aos professores de Matemédtica do nosso
distrito e de todos os graus de ensino, desde o Ensino Pré-Es-
colar ao Ensino Superior; um conjunto razodvel de acgdes de
formacdo que tem sido do agrado de um grande ndmero de
participantes.

Nestes Uftimos anos temos, também, investido bastante
na participacdo em encontros, projectos e grupos de traba-
lho nacionais. Muito do nosso esfor¢o na APM tem passado
pela participacdo no ProfMat e em Encontros Regionais de
outras regides, dinamizando, sessdes prdticas, comunica¢des,
conferéncias e cursos. Envolvemo-nos também na Organiza-
¢ao do ProfMat2002 e no Matemdtica e Jogo em 2004, com
a exposicao e a brochura Jogos do Mundo, Temos ainda par-
ticipado activamente, em parceria com outras instituicdes, na
organizagdo do Campeonato Nacional de Jogos e temos ele-
mentos do ntcleo, ou Jd tivemos, em quase todos os grupos
de trabalho nacionais da APM.

Apesar de termos consciéncia de que o tempo nido tem
dado para implementarmos vdrios outros projectos que gos-
tarfamos de desenvolver; pensamos que este conjunto de ini-
ciativas justifica plenamente a importancia dos nucleos regio-
nais na vida da Associagdo e pode dar ideias e entusiasmar os
sécios de outras regides a associarem-se e a desenvolverem
trabalho a volta da APM, como aconteceu, alids, recentemente
com o Nucleo de Tomar.

No que se refere a divulgacdo das ideias APM, muito do
nosso trabalho tem tido a ver com a dinamizacio da nossa
sede. A Camara Municipal de Viseu cedeu-nos uma escola bd-
sica do |° Ciclo desactivada, que tem sido muito importante
para o desenvolvimento das nossas iniciativas. Para além da
formacdo de professores que ld desenvolvernos, disponibili-
zamos, a todos os professores do distrito, as publicagdes e os
materiais da APM, tanto para venda, como para empréstimo.
O nosso Centro de Recursos estd apetrechado com um con-
junto bastante diversificado e completo de publicagbes, de
materiais e de jogos, que pode ser (e tem sido ruito) requi-
sitado pelos professores e pelas escolas da nossa regido, nas
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horas de permanéncia que, voluntdria e rotativamente, vamos

disponibilizando. Do Centro de Recursos destacamos, em: es-
pecial, as trés exposicdes de materiais manipulativos que an-
dam sempre a rodar pelas escolas e que obrigam a um tra-
balho contihuo de manutengdo nas nossas (poucas) horas
vagas.

Em termos de divulgacdo, é também importante referir
a nossa pagina na Internet http://www.apm.pt/nucleos/
viseu/, sempre bastante actualizada, bem como a lista info.
apmviseu, na qual fazemos a divulgacdo de todos os eventos
que consideramos interessantes para os professores do dis-
trito, havendo ainda a acrescentar as noticias no APMinforma-
¢do e o nosso Boletim do Niicleo que tem saido com a regu-
laridade possivel.

Como se pode perceber, muito do nosso trabalho é tam-
bém desenvolvido & volta das questdes de divulgacio da
APM. E um trabalho que tem exigido grande empenho e per-
sisténcia, uma vez que, para que alguns destes servicos funcio-
nem com alguma qualidade e regularidade, dependemos, em
exclusivo, do trabalho voluntdrio dos sécios mais activos da
regido.

Em termos da participacdo na vida associativa, hd a des-
tacar que vdrios elementos do nosso nicleo jd pertenceram
as vdrias estruturas associativas da APM, desde a Direccao
da Associaciio a4 Mesa da Assembleia Geral, Actualmente, hd
também um elemento do nddeo que faz parte da Comissdo
Pedagdgica do Centro de Formagdo da APM.

Ainda no que se refere a vida associativa, hd a salientar o
trabalho que é necessdrio desenvolver para conseguir a in-
dependéncia econémica do nlicleo, recorrendo a pedidos de
subsidios locais ou nacionais e esforcando-nos por conseguir
uma gestdo equilibrada dos nossos recursos, nomeadamente
através da contencdo das despesas e de alguma imaginagdo,
de modo a que surjam algumas receitas na nossa sede.

Hd ainda a referir o trabalho que temos desenvolvido
no que se refere a angariagdo de novos sécios e actualizagdo
das quotizacBes, embora tenhamos consciéncia que este tem
sido um aspecto pouco conseguido, pelo que pensamos ser
uma drea a melhorar e a aprender com outros sectores ou
nicleos da APM.

Encontros Renionais, para qué?

Os Encontros Regionais da APM constituem, sem duvida, mo-
mentos privilegiados para, por um lado, promover a divulga-
¢do da Associacio e, por outro, dar visibilidade ac trabalho
desenvolvido pelos respectivos nicleos.

Para os professores que ndo vie ao ProfMat, ¢ indiscutivel
que os Encontros Regionais 530 um espaco importantissimo
para o contacto com ideias novas em Educagdio Matemdtica,
através dos variados oradores e dinamizadores das conferén-
cias e das sessdes priticas. E de referir também que é nos
encontros, que os professores tomam conhecimento com as
publicacdes mais recentes, na banca da APM e atraveés das

bancas das editoras que muitas vezes se fazem representar,

Do ponto de vista econdmico, possivelmente ndo o mais
importante, os Encontros Regionais sdo a principal regalia do
sécio que ndo vai ao ProfMat, podendo ser considerados uma
forte motivacio para os sécios terem o pagamento das quo-
tas actualizado. No entanto, também constatamos que, nos
Encontros que realizémos até ac momento, foram poucos os
professores que aproveitaram essa oportunidade para paga-
rem as suas quotas de modo a regularizarem a sua situacdo
como sacios.

Ainda do ponto de vista econémico, a realizacdo dos En-
contros Regionais € uma fonte de receita importante para os
ndcleos, permitindo-lhes a sua subsisténcia econdmica duran-
te o resto do ano, custeando todas as outras actividades que
desenvolvem.

No entanto, hd algumas questdes que se podem levantar
sobre os Encontros Regionais e sobre a sua importancia para
os professores que neles participam: Terdo realmente algum
impacto nas suas praticas lectivas! Fomentardo o trabalho co-
laborativo entre os professores?! Serdo somente um momen-
to de convivio? Terdo algum reflexo na vida associativa’

E dificil dar resposta a estas questdes com seguranga, mas
podemos reflectir sobre elas e tentar encontrar alternativas
aos Encontros que temos realizado, pensando noutros forma-
tos, talvez noutras datas, ou entdo conjugados com outras ini-
ciativas, mais mobilizadoras, que possam ter realmente o im-
pacto que desejamos no modo como os professores ensinam
Matemdtica.

Ideias para o fufuro . . .

Pensamos que estas linhas que escrevemos sugerem algumas
ideias daquilo que poderd ser o trabalho de um niicleo regio-
nal e de qual o seu papel na vida da APM.

Parece-nos poder afirmar que hd jd uma larga (e rica) ex-
periéncia, de uma quinzena de anos, com um leque de ideias
bastante diversificadas, percorrendo muito do que se pode
fazer nas regides, em articulagio com todo o trabalho que se
vai desenvolvendo na Associacdo, a nivel nacional.

Serd que o que estamos a precisar nos ntcleos € de no-
vas ideias, ou seja, de receber uma lufada de ar fresco para
renovar préticas gastas e que jd provocaram o cansago dos
associados?

QOu serd gue a grande dificuldade é conseguir (e preser
var) uma grande vitalidade nos niclecs e manter o interesse
e o entusiasmo em tantas iniciativas, tendo por base o traba-
Iho voluntdrio dos associados?

Claro que ideias novas sdo sempre bem-vindas e sécios
jovens também mas, na realidade, o que consideramos dificil
é manter a chama acesa em tantas iniciativas, de forma conti-
nuada e com grande persisténcia, durante muitos anos.

Nicleo de Viseu da APM

{
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APM — mudancas . .. &t de sEculo

Os anos em que tive a honra de ser
presidente da APM foram anos muito
movimentados e bastante complicados
a vdrios niveis.

No gue se refere 4 Matemitica e ao
ensino de um modo mais geral, nessa
altura discutia-se a reorganizacao curri-
cular do ensino bdsico e a revisdo cur
ricular do ensino secunddrio. A APM

através da sua direccdo foi constante-
mente solicitada para dar pareceres so-
bre os documentos que iam surgindo e
para apresentar a sua posicao relativa-
mente a muitos outros.

A APM foi sempre considerada
como uma voz a ouvir e como tal as
solicitagSes chegavam de todo o lado,
quer das Direc¢des Gerais, quer de
outras Instituigdes oficiais como por
exemplo o INAFOP (Instituto Nacional
de Acreditacio da Formacio de Pro-
fessores) que tinha iniciado nessa épo-
ca a sua acgdo e ainda da comunicacdo
social.

Ja disse numa entrevista a Revis-
ta que parece que naqueles dois anos
tudo aconteceu. .

Com toda as mudancas que esta-
vam a surgir que davam origem a toda
essa solicitacdo externa, a APM ainda foi
confrontada com uma situacio total-
mente inesperada: deixar as instalacdes
que ocupava na ESE de Lisboa e conse-
quentemente procurar Um Novo espaco

tsfabilidade e mudanca

Pode-se dizer que os anos de 2001 a
2004 corresponderam ao chegar a uma
maturidade da APM, com o consolidar
de aspectos que se podiam considerar
jé tradicionais, como sejam os encon-
tros nacionais — ProfMat e Semindrio
de Investigacdo, a que se tinha juntado

o Encontro do 1° Ciclo e a normal ac-
tividade dos Nucleos Regionais e dos
Grupos de Trabalho. Continuou tam-
bém o investimento na Internet e con-
tinuou a iniciativa dos anos temdticos
(Matemdtica e Profissdes, Matemdtica
e Tecnologia, Matemdtica e Jogo), assim
como prosseguiu a participacdo oficial
da Associacdo a nivel institucional (Se-
cretariado Inter Associactes de Profes-
sores, Instituto de Acreditacdo da For-
magao de Professores) e a resposta a
salicitagdes, consubstanciadas por vezes
na assinatura de protocolos de colabo-
racdo com departamentos do Ministé-
rio da Educacdo ou com entidades pri-
vadas (a participacdo em comissdes de
acompanhamento, o projecto T3, etc.).
As publicagdes periddicas (Educacio
e Matemdtica, Quadrante e APMinfor-
macdo) continuaram a ocupar um lugar
importante na vida associativa, enquan-
to que a edicio de outras publicactes
continuou a oferecer aos sdcios uma

/
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para a Sede. Decidiu-se em Assembleia
Geral a compra da actual sede. Houve
que proceder a mudanga, & reorganiza-
¢do de espacos e funcdes. Constituiu-se
formalmente o Gabinete de Edicio e
consolidou-se a contabilidade.

Nessa altura houve também uma
nova alteracdo dos estatutos.

Aconteceu o Ano Mundial da Ma-
termndtica, com todas as comemoracées
em que a APM foi chamada a participar
e aconteceu aquela fantdstica aventura
que foi o Poliedro na Escola. O impacto
desta iniciativa fez pensar em futuras re-
alizacGes a nivel nacional e logo no ano
seguinte tiveram infcio os anos temdti-
cos que ainda continuam,

Atravessamos uma fase de tempos
dificeis para as escolas, para os profes-
sores e para o ensino mas estou con-
flante que a APM saberd enfrentar
como sempre o fez, os desafios que lhe
sao propostos.

Branca Silveira, Presidente da APM 2000/2002

série de recursos considerados valio-
sos. Os sdcios viram crescer os mate-
riais que podiam utilizar; fosse na sede
ou por requisicdo, como foi o caso das
exposi¢des (Matemdtica e Tecnologia e
Matematica e Jogo), enquanto o Centro
de Formacao da Asssociacdo continua-
va a sua actividade normal,

Foi notdrio o aumento da visibilida-
de das problematicas relativas ao ensino
e aprendizagem da matemdtica, a nivel
da comunicacdo social, sendo que a As-
sociagio fol considerada um interlocu-
tor reconhecido. Alimentando este as-
pecto, vieram juntarse as classificacBes
dos exames do |12° ano, os resultados
das provas de afericiio, nos trés ciclos
do ensino bdsico e as serracdes nacio-
nais do estudo internacional PISA. Foi
também neste periodo que se come-
¢ou o trabalho de preparar dois encon-
tros internacionais que se realizaram jd
em 2005, o Encontro de Ho’menagem a
Paule Abrantes e oV Congresso |bero-
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Americano de Educacio Matemdtica.

Neo ultimo quarto de 2001, viyia-se
um perfodo de mudancas anunciadas e
que tinham sido discutidas com a par-
ticipacio dos professores, Algumas des-
sas mudancas davam os dificeis primei-
ros passos de implantaco generalizada,
como era o caso da reorganiza¢do cur-
ricular do ensino bdsico. Depois do lan-
camento do movimento de flexibiliza-
cdo curricular, da experimentacdo em
escolas e da discussdo alargada, foi pu-
blicado o Cdrriculo Nacional do Ensino
Bésico. No ensino secunddrio, estavam
também pensadas alteragdes consubs-
tanciadas em diploma legal saido no
inicio de 200! e que resultou de um
trabalho de acompanhamento partici-
pado, onde estiveram envolvidos mui-
tos professores.

A participacdo directa da APM em
comissdes institucionais foi decrescen-
do a partir da mudanga de governo, re-

3

sultante de eleictes realizadas entretan-
to. Como jd tinha acontecido por mais
de uma vez, a nova equipa responsd-
vel pelo Ministério da Educacdo deci-
diu afterar o rumo da politica educativa.
Neste caso, depois de suspensa a re-
forma do ensino secunddrio foi elabo-
rada e posteriormente implantada uma
nova proposta, reduziu-se © apoio a re-
organizacao curricular do ensino bdsico,
foram extintos organismos e reorgani-
zados departamentos do Ministério da
Educacio e foi criada a Comissdo para
a Melhoria do Ensino da Matemadtica
e das Ciéncias que, significativamente,
ndo integrou representantes da APM.
A APM ndo ficou indiferente a toda
a conjuntura e, além de continuar a de-
senvolver a sua actividade habitual nos
diversos e tradicionais dominios, ela-
borou vdrios pareceres e tomou po-
sicio, juntamente com outras associa-
¢Bes profissionais ou iscladamente, em

relacio ao evoluir dos acontecimen-
tos e a aspectos especificos, como |he
competia.

Durante o perfodo em que estive
na Direccio, tive o privilégio de ter sido
acompanhado e de ter colaborado com
muitos colegas, nomeadamente os que
integraram as varias equipas directivas
ou que representaram oficialmente a
APM, além de todos os responsdveis e
s¢cios activos de norte a sul do pais. Foi
um enorme desafio e uma aprendiza-
gem muito rica.

Estamos numa outra época de mu-
dancas, talvez mais drdsticas e gerado-
ras de maior celeuma. Tudo indica que a
APM continuard a ser um férum de dis-
cussdo, um interveniente critico e cons-
trutivo e um espago de cooperagdo
para todos os que defendem o direito
universal de se aprender matematica.

Fernanda Nunes, Presidenfe da APH 2002/2004

Sabia Que? . . .

A APM e a renovacdo curricular em Matemaica

A lei de bases do sistema educativo que alargou até aos nove
anos a escolaridade obrigatdria e gratuita para todos os alu-
nos foi publicada em 1986, justamente no ano em que a APM
foi fundada, Nessa época, sopravam Jd ventos de reforma e
desde hd muitos anos o desagrado com os programas que
estavam entiio em vigor era grande e muito generalizado. A
necessidade e urgéncia de uma reforma curricular e de uma
mudanca dos programas era algo que unia os professores de
Matemdtica e foi desde a primeira hora uma das 'bandeiras’
da APM.

Era preciso renovar o ensino da Matemdtica e para isso
era importante que os programas mudassem incorporan-
do orientagBes curriculares — a resclugdo de problemas, as
aplicacbes e a modelagdo matemdticas, a utilizagdo da cal-
culadora e do computador ... — que se acreditava pode-
rem contribuir para mudar as prdticas em aula, melhorando
as aprendizagens dos alunos na disciplina. Havia contudo a
consciéncia que o processo de renovacdo pretendido ndo te-
Ha sucesso se ndo contasse ‘com um forte envolvimento dos
professores', como assumia a Direccao da APM na sua pri-

* meira proclamacdo publica, divu[gaﬂa no n° | da revista Edu-

cacdo e Matemdtica.
O Semindrio de Milfontes e o projecto Matemdtica 2001,
o ProMat, a Educacdo e Matemdtica e outras publicagbes

da APM, os pareceres e posiches publicas da Associacdo sdo
eventos e o 'palco’ onde podemos ver muito do que a este
respeito tem sido a accdo da APM e dos professores de Ma-
temdtica seus associados.

0 Seminario de Milfonfes

“Durante quatro dias, de manha a noite, 25 professores e in-
vestigadores discutiram alguns dos problemas essenciais da
renovacio do curriculo de Matemética dos ensinos bdsico e
secunddrio. Correspondendo a um convite da Associacao de
Professores de Matemdtica, reuniram-se num semindrio que
decorreu entre 5 e B de Abril nas instalactes do Colégio de
Nossa Senhora da Graca em Vila Nova de Milfontes™.

Estas sio as primeiras linhas da introducio do liviinho
amarelo “Renovacio do curriculo de Matemdtica” elaborado
na sequéncia do referido semindrio onde se reuniram os tex-
tos af apresentados, discutidos e trabalhados. Inicialmente di-
vulgado sob o epiteto “Documentos para discussao — I, e
com a mencdo “texto para discussio’ no rodapé de todas as
suas paginas, o livro teve a sua primeira edicdo em Maio de
1988 — 500 exemplares — seguindo-se-lhe varias edi¢es
nos anos subsequentes, Ainda em 1988, viria a ser também
publicado pela Gomissio da Reforma Educativa, numa edi-
cio do Gabinete de Estudos e Planeamento do Ministério da
Educacio, esta de 2000 exemplares.

O Semindrio de Milfontes — como ainda hoje € conhe-
cido — comecou a ser preparado em 1987 logo depois do
ProfMat de Braganca. Durante os méses finais desse ano e
nos primeiros de 1988, uma comissdo constituida por Eduar-
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ASSOCIACAD DE PROFESSORES DE MATEMATICA

RENOVAGCAD DO CURRIiCULO
DE MATEMATICA
Documentos para discussio - |

1. A situacdo aclual & o passado recents
do ensing da Matemdtica,

2. Um curmiculo para Educacio Matemdtica.
Alguns i e

3. 0% grandes objectivos para o ensino da
Matemalica,

4. A naturera e organizagio das actividades de
aprendizagem & o nove papel do professor,

5 Orurfculo de Malemdtica @ as novas
tecnologias.

t CRITICA-ALTERﬁ-PART[CIPA

Semindrio de V. M. de Mifontes Abril 1988

1° edicdo do livrinho amarelo.

do Veloso, Henrique Manuel Guimaraes, Jodo Pedro da Pon-
te e Paulo Abrantes, para além da definicio da organizacio e
funcionamertto do semindrio, encarregou-se da redac¢o dos
textos que iriam servir de base a todo o trabalho do semind-
rio, cuja incidéncia foi delimitada a quatro temas: 1) Os gran-
des objectivos e as orientacdes fundamentais para o ensino
da Matemdtica; 2) A natureza e organizacio das actividades
de aprendizagem e o novo papel do professor; 3) Os compu-
tadores e as calculadoras e o processo de ensino-aprendiza-
gem da Matemdtica; e, 4) O estilo e a organizacio desejdveis
para o currfculo de Matemdtica nos vérios niveis. Os textos
elaborados — Lurdes Serrazina viria também a participar na
redaccdo de um deles — foram sujeitos a discussdo prévia
nessa comissao e enviados com antecedéncia a todos os que
iriam participar no semindrio, e que foram convidados de for-
ma a cobrir os vdrios niveis de escolaridade e diferentes sec-
tores da comunidade educativa: matemdticos, professores de
Matematica, investigadores em educacio e elementos do Mi-
nistérios da Educacdo, professores do ensino bdsico, do ensi-
no secunddrio e do ensino superior,

Em Milfontes, Lurdes Figueiral, na altura professora do co-
légio onde o semindrio decorreu, foi quem garantiu a boa re-
cepcdo e acomodacdo de todos os intervenientes e o apoio
conveniente ao desenvolvimento dos trabalhos que comeca-
vam cedo, logo depois*do pequeno almogo servide no re-
feitdrio do colégio. Eduarde Veloso — zeloso — fazia soar a
sineta junto aos quartos de quem na véspera o pedira, assegu-
rando a tempo o despertar dos que preferiam o som singular
do sininho ao de uma campainha qualquer do despertador.

O semindrio, como se disse, ocupou quatro dias, cada dia
com um tema trabalhado com base no texto respectivo. Des-
se trabalho resultaram os textos com os quais foi elaborada
a publicacdo que, com o semindrio, estd ainda hoje entre as
realizacBes mais relevantes e emblemdticas da APM.

Nos ProfMat
Em 1987, na declaracao que anunciava o primeiro ProfMat da
era APM que se iria realizar em Braganga, a comissdo organi-

Trabalho em plendrio no Semindrio de Milfontes [fofo de H. M. Guimardes].

zadora definia assim a incidéncia principal do encontro:"Edu-
cacao Matemdtica no virar da década de oitenta — que reali-
dades? que mudancas?”. Estava dado o mote e nesse ProfMat
foi muito sensivel o desejo de mudanca do ensino da Mate-
mdtica e na sua sessdo final, pela voz de Paulo Abrantes, o
tema da renovacdo do curriculo foi anunciado como o princi-
pal tema de trabalho na APM para o ano lectivo que estava a
comegar. Alguns meses depois tinha lugar o semindrio de Vila
Nova de Milfontes.

Em 1988, o ProfMat realizou-se em Faro e se alguma coi-
sa pode caracterizar este encontro € a grande atencio que
deu as questdes da renovagdo do curriculo de Matemdtica.
Ocorrendo numa altura em que se iniciara a discussio pu-
blica das orientaces para a reforma educativa, a comiss3o
organizadora prevé no programa “um amplo espaco para a
discussdo das linhas orientadoras dos futuros curriculos’. Em
particular, os participantes foram convidados “a reflectir so-
bre diferentes vertentes da reforma curricular em Matemdti-
ca” com base nos documentos produzidos no semindrio de
Milfontes, entdo jd editados em livro pela APM, e que foram
usados como "texto base" de grupos de discussio previstos
para esse ano.

1989:“Num ano em que se aguarda com expectativa o
desenvolvimento dos novos programas e, segundo tudo in-
dica e todos esperam, se inicia, em turmas de escolas selec-
cionadas, a sua experimentagdo do primeiroc ano de escolari-
dade, o ProfMat 8% ndo podia deixar de ter este facto como
uma das suas temdticas principais”, E com estas palavras na
nota de abertura do programa do encontro desse ano que
a comissao organizadora justifica a inclusio de uma sessio
plendria e de quatro sessGes de trabalho, uma para cada ci-
clo de ensino, esperando assim contribuir “para um maior co-
nhecimento, discussdo e reflexio em torno dos novos pro-
gramas de Matemdtica e aspectos relacionados com a sua
implementagao”, i

1987, 1988, 1989, os trés primeiros anos da APM, as trés
primeiros ProfMat organizados apds a sua criacdo. Em todos
eles o tema da renovacio do curriculo de Matemdtica teve
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grande presenca e visibilidade. Assim foi muitas outras vezes
nos ProfMat que se seguiram, j& depois do inicio da genera-
lizacio da reforma educativa, como por exemplo no encon-
tro de Leiria onde algumas das questdes essenciais relativas
aos novos programas t&m expressdo significativa em indme-
ros grupos tematicos, sessdes praticas, painéis e relatos de
experiéncias vividas no dmbito da implementacdo dos novos
programas dos varios ciclos de escolaridade. E também foi as-
sim nos encontros regionais € em outros encontros promovi-
dos pela Associacio, onde as questdes relacionadas com a re-
novaciio e desenvolvimento curriculares tém estado sempre
muito presentes, quer por iniciativa das diversas comissoes
organizadoras em sessdes expressamente previstas para o
seu tratamento, quer por iniciativa dos participantes apresen-
tando e discutindo ideias, trabalhos e experiéncias em aula,
nas escolas ou em projectos,

Na Educacdo e Mafemalica

Como no ProfMat, na Educacdo e Matemdtica, directa ou in-
directamente, incidindo sobre questdes gerais ou especificas,
tratando do ensino de determinado tdpico matemdtico ou
da utilizacio em aula de determinados materiais diddcticos,
tarefas ou propostas de trabalho para os alunos, as questdes
da renovacio e do desenvolvimento curriculares estiveram
sempre na ordem do dia, e desde o primeiro nimero. Para
dar uma ideia, atente-se que dos noventa nimeros da revista,
quase metade possui artigos (por vezes mais do que um) em
cujo titulo existe uma referéncia explicita ao curriculo e de-
senvolvimento curricular, programas ou reforma.

De facto, esta temdtica &, podemos dizer; a incidéncia de
grande parte dos artigos publicados e de muitos dos edito-
riais, alguns deles incidindo explicitamente sobre a a reforma
ou renovacio dos programas — por exemplo, A pretexto da
Reforma"” (1991),"Ainda a pretexto da Reforma” (1992),"O
terceiro periodo da Reforma” (1993), "Reforma, mentiras e

7 -9 Setembro 1988
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professores” (1994) “10° ano: um novo desafio?” (1997),"Re-
visio do Secunddrio: Adiar para qué?' (2002),""Reforma? Nio,
obrigado™ (2003) — outros sobre aspectos particulares.

Vale a pena dizer que o nimero da revista que inaugu-
rou a série dos nimeros temdticos anuais que ainda hoje se
mantém foi justamente sobre a reforma curricular e particu-
larmente sobre 'novos’ programas de Matemdtica. Foi o Uni-
co nimero duplo até hoje publicado — 19/20 — referente
aos dois Ultimos trimestres de 1991, embora apenas distribu-
ido no inicio de 1992. O seu editorial abre com a frase:"Fi-
nalmente os programas antigos vao acabar!”, dizendo a certa
altura:“Nao podemos deixar de sentir satisfacdo ao constatar
que ideias e perspectivas hd muito defendidas, sobretudo ao
nivel das opcdes metodoldgicas, estio finalmente expressas,
preto no branco, na letra dos novos programas: a resolugdo
de problemas, a observacio, exploracio e experimentacio
associadas aos aspectos intuitivos da Matematica, a utilizagdo
da calculadora e do computador, a utilizagdo de materiais, o
papel da Matemitica na interpretacao do mundo real”, acres-
centando-se no entanto que sdo “precisamente estes aspec-
tos que nem sempre os programas integram da melhor ma-
neira”, em especial no caso do Ensino Secunddrio.

Neste nimero da revista, os novos programas sao apre-
sentados por uma das suas autoras, existe um guadro com-
parativo destes programas com os antigos e uma cronologia
factos mais relevantes da reforma curricular: Isto para além de
textos com descricdes de experiéncias e materiais utilizados
ja no dmbito dos novos programas, opinides de professores
experimentadores e diversos artigos de opinido de formado-
res de professores, do sector dos matematicos e dos investi-
gadores em Educaciio Matematica.

Vale igualmente a pena dizer,que, mais recentemente, em
1999, a revista dedica outro nimero temdtico ao “Curriculo”
e, nos primeiros nimeros no novo século, dd atencao consi-
derdvel ao documento Curriculo Nacienal do ensino Bdsico.

.f
Educacdo e Hatematica | nimero 90

il (]




0 projecto Marematica 2001

Uma outra forma em que a APM procurou intervir no pro-
cesso de renovacdo curricular em Matemdtica e na melho-
ria do ensino desta disciplina foi através do projecto Mate-
mdtica 2001 — diagndstico e recomendacbes para o ensino e
aprendizagem da Matemdtica. Em 1996, por proposta de Pau-
lo Abrantes, a direccdio da APM constituiu um grupo de tra-
balho para levar a cabo um projecto de dmbito nacional que
realizasse um diagndstico da situacio do ensino da Matemdti-
ca nas escolas portuguesas e propusesse um conjunto de re-
comendagdes tendo em vista a sua melhoria.

O projecto teve apoio do Instituto de Inovacio Educacio-
nal e envolveu uma equipa numerosa de sécios que conce-
beu e conduziu um estudo que teve uma duracio de cerca
de dois anos, centrado em trés aspectos principais: as prati-
cas pedagdgicas no ensino da Matemdtica; as necessidades de
formacdo e desenvolvimento profissional dos professores; e,
as condicGes de apoio ao ensino e a aprendizagem. Realiza-
ram-se reunides em escolas de diversas regides do pais e dos
diferentes ciclos de escolaridade e o inquérito foi enviado a
mais de mil professores (1070), tendo sido recebidas 443 res-
postas — 161 do 2° ciclg, 128 do 3° ciclo e |54 do secunddrio
— cobrindo escolas de 125 concelhos.

O projecto Matemdtica 2001 iniciou os trabalhos no ano
em que a APM comemorava os seus dez anos e foi apresen-
tado em Novembro de 1996, na sessdo plendria de abertura
do ProfMat de Almada, conduzida por Ana Vieira Lopes, pre-
sidente da Direccio da Associacio, e Paulo Abrantes, coor
denador do projecto. Neste ProfMat funcionaram ainda dois
grupos de temdticos — “Como se trabalha em Matemdtica
nas nossas escolas e nas nossas aulas” e "Perguntas dificeis
sobre a situacdo do ensino da matemdtica” ~— para analisar
e discutir questoes e documentos de trabalho do projecto.
Um ano depois, no ProfMat da Figueira da Foz e igualmente
na sessdo que abriu o encontro, foram apresentados os pri-
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meiros resuftados da andlise jd efectuada, resultados que fo-
ram também objecto de andlise em quatro grupos temdticos
orientados por elementos do projecto sob o mate Matemdti-
ca 2001 e... "Formacdo de professores”," Gestdo curricular”,
“Avaliagdo”, "Repensando o curriculo”.

O relatério preliminar do projecto foi divulgado em Mar-
co de 1998, seguindo-se uma discussdo, alargada tendo sido
organizadas vdrias sessbes com essa finalidade em diversas
escolas do pals e em encontros promovidos pelos nucleos
regionais. O relatério final foi publicade em Outubro del998
e a sua introduglo fecha com o seguinte voto: “Desejamos
(...) que o relatério do Matemdtica 2001 seja um instrumen-
to de trabalho Util &s estruturas nacionais e regionais da APM
na sua tarefa de planeamento das accdes a desenvalver num
future préxime e, de um modo mais geral, que ele contribua
para dinamizar a reflexdo e o debate entre os professores de
Matemdtica sobre o que hd a fazer para a melhoria do ensino
da nossa disciplina’. Neste ano o projecto teve a sua terceira
presenca no ProfMat, desta vez realizado em Guimardes onde
motivou dois grupos de discussdo para debater alguns dos
seus resultados — relativos as "Préticas lectivas” e as "'Préticas
profissionais” dos professores — e uma sessdo plendria —
"Depois do Matemtica 2001" —na qual foram apresentadas
perspectivas de trabalho sobre o curriculo a avaliacio e os
professores exprimindo a necessidade de a APM “se implicar
fortemente na passagem & prética de algumas das recomen-
dagdes [do projecto]”.

Nos pareceres e posicoes da APM -

Com o passar do tempo, fruto da sua crescente maturidade,
sdo cada vez mais frequentes as tomadas de posicdo publicas
da APM. Porém desde sempre a Associacdo se envolveu na
reflexdo de quest@es relacionadas com o ensino e aprendi-
zagem da Matemdtica em geral, mas também dd' desenvolvi-
mento do curriculo da Matemdtica. De facto, a discussdo da
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problematica curricular tem estado presente, ao longo dos
anos, em muitos dos Conselhos Nacionais realizados. A con-
juntura vivida em|998/99, fez com que este &rgdo ao longo
do anos dedicasse em todas as suas sessdes um tempo a essa
reflexdo. E assim que, no ano seguinte, 1990, vém a pdblico o
Parecer relativo aos projectos de programas de Matemdtica
para os |°2° e 3° ciclos do ensino bisico.

A via privilegiada para dar conhecimento a todos os s6-
cios das reflexdes que se iam fazendo foi, nos primeiros anos,
a revista Educacdo e Matemdtica e, a exemplo disso, na revista
n® 9 é divulgado precisamente este parecer da Direccdo da
APM. Aqui pode ler-se:"A APM tem promovido o debate so-
bre a renovacio curricular em Matemética através de diversas
formas, entre as quais se destacam o semindrio que deu ori-
gem ao livro “renovagdo do Curriculo de Matemadtica” (Abril,
1988), vdrios artigos publicados na sua Revista (desde 1987),
e as discussBes realizadas em diferentes pontos do pais e em
Encontros Nacionais e regionais. Esse debate, embora evi-
denciando a complexidade das questdes em jogo, foi revelan-
do um conjunto de aspectos que os membros da APM, bem
como outros professores de Matemdtica, consideram essen-
ciais na nenovacdo em curso’.

¢

S3o, no entanto, intimeros os pareceres que a Associagio
vem publicando relativamente a aspectos curriculares e pro-
graméticos, usando para a sua divulgagdo outros veiculos para
além da revista Educacdo e Matemdtica, nomeadamente, o
APMinformacdo e as suas paginas da internet . (http://www.
apm.pt/apm!pareceres_posicoes/posicoes.htm)

Aqui podem consultar-se todos pareceres elaborados a
partir de 1999, como por exemplo, o Parecer da Associagao
de Professores de Matemdtica sobre o processo de Refle-
xdo Participada sobre os Curriculos do Ensino Bdsico, sobre
a Gestio Flexivel do Curriculo, sobre o Reajustamento dos
Programas de Matemdtica do Ensino Secunddrio e sobre a
Proposta de revisio curricular do Ensino Secunddrio ( 1999).

Entre os documento que foram sujeitos a um alargado e
profundo debate, salienta-se a brochura Matemdtica— Com-
peténcias Fssenciais que esteve na base do documento hoje
conhecido como Curriculo Nacional do Ensino Bdsico —
Competéncias essenciais.

Do Parecer que a APM elaborou sobre a brochura Ma-
temdtica — Competéncias Essenciais, a seguinte citagao evi-
dencia importancia que é dada a participacdo dos diversos
érgios e opinido dos sécios nas reflexdes que, ao longo do
tempo, se iam fazendo.

“Na reunido do Conselho Nacional da Associagdo dos
Professores de Matemdtica realizada no dia 30 de Janeiro
procedeu-se 4 discusso das questdes levantadas pelo docu-
mento do Departamento do Ensino Bdsico relativamente a
brochura Matemédtica — Competéncias Essenciais, e sua rela-
¢do com a intitulada Ensino Bdsico — Competéncios Gerais e
Transversais.

Os documentos e a proposta de trabalho para a discus-
sio dos referidos documentos foram inicialmente enviados
aos niicleos para que fossem debatidos e recolhidas opinices
a integrar no parecer que a APM posteriormente elaborasse.
Apés a reunido do Conselho Nacional um grupo de sécios
organizou o documento que foi remetido aos nicleos tendo,
entretanto, recebido algumas sugestGes de alteracdo. Apesar
disto ndo consideramos este documento como final, uma vez
que continua em discusso no préximo Conselho Nacional a
realizar em | de Abril"

Sabia gue? errou!

Na “Cronologia APM” publicada no n° 87 (p.47) diz a (lti-
ma entrada relativa ao ano de 1985:“Em 5 de Fevereiro, tem
lugar na Escola Preparatéria Marquesa de Alorna de Lisboa
uma reunido pré-associagdo ...". Esta entrada devia ser a pri-
meira relativa ao ano seguinte. A reunido referida realizou-se
de facto no dia e més mencionados, mas ... de |986. Apro-
veitamos para chamar a atencdo que o fac-simile publicado
no ‘Sabia que?' da revista anterior (p.9) com a lista dos parti-
cipantes nessa reuniio, tem também o ano errado na data. O
lapso foi cometido no momento da realizacdo da reuniao que
aconteceu depois do ProfMat 85, como indica a noticia da In-
flexd@o reproduzida ao lado do fac-simile onde a mesma reu-
nido também é mencionada jd com 3 data correcta.
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Depois da comemoragio do Ano Mundial da Matemdtica,
em 2000, os Nucleos Regionais da APM prop&em a con-
tinuagdo anual dessa ideia, assumindo os nlcleos de
Braganca e Vila Real a dinamizacio das iniciativas relativas
ao tema Matemdtica e Natureza,

Em sintonia com o tema escolhido para o ano, a revista
Educacdo e Matemdtica dedica o seu nimero temdtico
Matemdtica e Natureza,

No centendrio do nascimento de Bento de Jesus Caraca,
a APM associa-sé as comemoraces, e, tanto a revista
Educagdo e Matemdtica como o ProfMat homenageiam
este matemdtico, professor e cidadio.

Neste ano, o Gabinete de Edicdo, criado em 2000, passa as-
sumir, em pleno, ndo sé o arranjo grafico, paginacio e edi-
¢do do APMinforracdo, Quadrante e publicagdes da APM
em geral, como também da revista Educacdo e Matemdtica.
Antdnio Fernandes que coordena este Gabinete, é tam-
bém o autor das capas da revista, desde o nimero 57.
Séo publicados mais dois nlmeros temdticos da revista
Quadrante," O ensino da Estatistica” e A Matemadtica e a
cidadania”,

Realiza-se, mais um encentro nacional de professores do
|° ciclo, desta vez em Evora, na Escola Severino Faria, jun-
tando cerca de 200 participantes.

Dando continuidade ds actividades que o SIAP
Secretariado Inter-AssociacSes de Professores, se prop&e
desenvolver na Fundacio Calouste Gulbenkian decorreu
o seu VI encontro nacional cujo tema foi (Re)organizar a
escola. Neste evento foi divulgado o Relatério de avalia-
cdo externa do Projecto de Gestio I lexivel do Curriculo
lancado em 1999.

O local virtual da APM continua a crescer. E criado um f&-
rum no sitio da APM destinado a fomentar o debate de
questdes relacionadas com o ensino bdsico bem como o
Férum Pedro Nunes com as vertentes Actividades e re-
cursos, Investiga e Partilha e Pergunta Agora. Também é
editado um Boletim Informativo online, que embora idén-
tico ao de papel, inclui mais informacio e imagens.

A exposicdo Matemdtica Viva, organizada pelo Atractor e
aberta ao publico em 2000, continua a ter uma forte pre-
senca de professores de Matemdtica e alunos do ensino
bésico e secunddrio.

A APM toma posiciio sobre o relatdrio elaborado pelo
DEB sobre os resultados obtidos nas provas de afericio
nacionais do 4° ano de escolaridade e sobre a prova mo-
delo do exame nacional, da disciplina de Matemitica e ain-
da sobre o programa de matemdtica aplicada &s Ciéncias
Sociais.

Dando continuidade a politica editorial da Associacio,
surgem novas publicacdes, nomeadamente Materiais para
a aula de Matemdtica, Adenda 4° ano, Adenda Estatistica
2° e 3° ciclos e Adenda Geometria 3° ciclo,

No ano em que o niimero de sécios reais da APM é o
mais elevado de sempre, rondando os 5000, os niicleos
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regionais continuam a investir na realizagio de encontros

200

regionais. O nlcleo de Algarve, Acores, Aveiro, Braganca,
Beja, Leiria, Viseu, Coimbra e Braga e Viana organizam os
seus encontros anuais.

Vila Real recebe o primeiro ProfMat do século XX,
onde estiveram presentes | 100 participantes. Para este
evento, os CTT aprovaram a emissdo de um carimbo
comemorativo.

Neste ano, também em Vila Real, & como habitualmente
nos dois dias antes do ProfMat, decorre o VIl Semindrio
de Investigacdo em Educacdio Matemdtica (SIEM).

2

Os nicleos de Seixal e da Madeira responsabilizam-se
por coordenar e dinamizar conjuntamente as iniciativas
sobre o tema anual lancado: Matemdtica e ProfissBes.

A APM celebra um contrato com a Dislivro para a distri-
buicdo das publicagdes da Associacio no circuito comer-
cial, visando alcancar um publico mais vasto interessado
na educagao matemdtica.

Em Fevereiro, na Escola Superior de Educacio de Setubal,
realizou-se mais um Encontro Nacional de professores
do |7 ciclo, que contou com a presenca de cerca de 260
participantes.

Prosseguem os encontros regionais organizados pelos nu-
cleos de diversas regiGes: Algarve, Acores, Almada-Seixal,
Braganca, Beja, Covilhd, Castelo Branco e Evora.

A revista Educagdo e Matemdrtica faz sair um ndmero te-
midtico dedicado a literacia matemdtica.

Também a revista Quadrante dedica o nimero temdtico a
Educacio e cidadania.

E cada vez maior o nimero de exposices iteneran-
tes interactivas para todos os niveis de ensino que a
APM dispde para serem requisitadas pelas escolas: A
Matemdtica € de todos (1° ciclo), A festa da dgua (I°, 2°
e 3° ciclos), Aventura no Pais da Matemdtica (2° e 3° ci-
clos e secunddrio), Geometria (secunddrio), M. C. Escher,
Arte e Matemdtica (3° ciclo e secunddrio), Matemdtica e
Natureza,

Procurando-se, tal come nos ProfMat, diversificar o local
de realizacdo, decorre em Setubal, o Encontro Nacional
de professores do |° ciclo, com a presenca de cerca de
260 participantes.

Dez anos passados, o ProfMat revisita Viseu, depois de ter
passado por |7 cidades diferentes. Este encontro realiza-
se na Escola Superior de Tecnologia contando com a pre-
senca de cerca de | 200 participantes. Pela primeira vez, as
actas sdo exclusivamente editadas em CD,

O SIEM, semindrio que se dirige-se a todos os professores
interessados na investigacdo sobre os problemas do ensi-
no e aprendizagem da Matemadtica, tem este ano a sua | 6°
edicio. )

A APM foi subscritora do parecer das Associacdes de
Professores sobre o Programa de educagio do XV
Governo Constitucional,
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2003

»  Pelo terceiro ano consecutivo a APM langa um tema anu-
al, enquadrado pela iniciativa Matemtica e ... O tema es-
colhido é Matemdtica e Tecnologia e sdo dois os nlcleos
regionais que decidem coordend-lo: Coimbra e Leiria.

»  No Algarve, Faro foi o local escolhido para a realizagdo
do VI Encontro Nacional de professores do |° ciclo que,
contando com cerca de 200 participantes, mais uma vez
constituiu um importante momento de reflexdo e per-
muta de conhecimentos e experiéncias relacionadas com
o0 ensino e aprendizagem neste nivel de escolaridade.

Por proposta do Conselho nacional, séo criados os féruns
de discugsdo, on-line, sobre os temas Manuais escolares,
Formacio e Curriculo, Programas e avaliacao.

« O numero tematico deste ano da Educacio e Matemitica
é dedicado ao tema Avaliagio, mas com ele pretendeu-se
igualmente homenagear Paulo Abrantes que pertenceu a
redaccio da revista desde o primeiro nimero, foi seu di-
rector de 1994 a Abril de 1998 e que com as suas ideias,
iniciativas e artigos desempenhou um papel decisivo, tan-
to na criacio como no desenvolvimento da Revista.

+  Desta vez, é Santarém que acolhe o ProfMat2003 que
este ano é marcado pela homenagem aos colegas Paulo
Abrantes (sécio n° 2) e Raul Carvalho (sécio n® 17).

« A Direcciio da APM divulga o seu parecer sobre a propos-
ta de Reforma do Ensino Secunddrio, sobre o Projecto de
programa de Tecnologias de Informacéo e Comunicacao,
sobre o documento orientador da reforma do ensino ar-
tistico especializado e sobre o documento orientador da
revisao curricular do ensino profissional.

2004

« A Associacio continua a promover iniciativas temdticas
anuais. O tema escolhido para o ano de 2004 ano € a
Matemdtica e Jogo.

« Neste ano, o ndmero temdtico da revista Educagdo e
Matemdtica langa um olhar sobre o ensino da Matemdtica
em Portugal.

« A revista Quadrante faz sair mais um ndmero temdtico
dedicado, desta vez & Formacio inicial de professores de
Matemitica.

+ Teve lugar em Torres Novas o VIl Encontro Nacional de
professores do 1° ciclo, na Escola Superior de Educacio,
em que se optou pela designacdo "Matemdtica para to-
dos’ em vez de “A Matemdtica no |° Ciclo” e onde esti-
veram presentes cerca de 200 participantes

» Com o apoio da APM, a comissdo organizadora de jo-
gos matemdticos organizou o |° campeonato nacional
de jogos matemadticos, no pavilhdo do conhecimento em
Lisboa, contando com a participagdo de 202 escolas e
963 alunos.

+  Na Covilhd, em Setembro, decorreu o ProfMat 2004. Na
Universidade da Beira Interior, juntaram-se para assistir a
este encontro cerca de 900 participantes. Foi aberta ao
piblico a exposicio Jogos do Mundo, cuja realizacdo foi da
responsabilidade dos nicleos do Porto e de Viseu.

» Nos dois dias que antecederam o ProfMat, realiza-se o
XV Semindrio de Investigacio em Educacdo Matemdtica.

A APM torna publica a sua posi¢do relativa ao Projecto de
Despacho Normativo que regula a avaliagdo dos alunos
do ensino bdsico bem como A alteracdo Decreto-Lei n°
6/2001 que introduz a realizacdo de exames nacionais no
9° ano nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemdtica.
Em discussdo estdo também os projectos da nova Lei de
bases da Educacio, debrucando se sobre eles a direccio
da APM, em Outubro deste ano.

2005

A Associacio solicta a sua adesdo a Federacdo
Iberoamericana de Sociedades de Educacio Matemdtica
(FISEM), tornando-se membro de pleno direito.

Pela oitava vez, realizou-se na EB2 Frei Anténio Brandao
na Benedita, com a presenca de cerca de 300 professo-
res o Encontro Nacional de professores do |° ciclo, que
passou a designarse por "A Matemdtica nos Primeiros
Anos”,

Com o apoio da APM, realiza-se em Lisboa, na Faculdade

“de Ciéncias, o encontro internacional em homenagem a
Paulo Abrantes, “Educacao matemdtica: caminhos e en-

cruzilhadas”, onde se analisou a situagdo e se discutiu as
perspectivas futuras da educagdo matemdtica, adoptando
como temas de andlise e discussdo, as principais linhas de
orientacdo do trabalho desenvolvido por Paulo Abrantes,
No Ano Internacional da Fisica, a APM decidiu programar
algumas iniciativas no dmbito da Fisica e da Matemdtica,
nomeadamente na revista Educacdo e Matemdtica onde
foi incluida, em cada um dos cinco niimeros anuais, uma
seccio "Ano Internacional da Fisica”.

A revista Educagdo e Matemdtica é colocada on-line, po-
dendo os sécios aceder ndo sé ao seu ndmero temitico,
este ano dedicado 2 Algebra e nimeros, mas a todos os
artigos das revistas, a partir do nimero 70 .

Realiza-se no Porto, no Departamento de Matemdtica da
faculdade de Ciéncias, o V Congresso Ibero-Americano
de Educaciio Matemdtica, organizado pela APM onde es-
tiveram presentes cerca de 400 participantes de variadas
nacionalidades.

Realiza-se, mais uma vez com a colaboracio da APM, 0 2°
campeonato nacional de jogos, desta vez na Universidade
de Aveiro

Decorre, na Amadora, o Encontro Nacional de professo-
res do |° ciclo, contando com a participacdo de cerca de
400 participantes.

E Evora que, dez anos depois, vai acolher o ProfMat, des-
ta vez durante quatro dias. As comemoragdes dos vin-
te anos deste encontro nacional, onde participam 900
participantes, iniciaram-se na primeira sessdo plendria
que incidiu precisamente sobre esse tema. Integradas nas
comemoragdes, os professores puderam visitar duas ex-
posicBes, Rostos do ProfMat e 20 anos de Encontro.
Também, como habitualmente, decorreu nesta cidade
alentejana o XVI SIEM.

Fatima Guimardes e Henrique Manuel Guimaraes

/
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Junre-se @ APM em 2007

A Associagfio de Professores de Matemdtica (APM) ¢ uma instituigio ligada ao Ensino da Matemitica, abrangendo todos os
niveis de escolaridade. Um dos seus objectivos principais é contribuir para a melhoria e renovacio do ensino da Matemitica,
promovendo actividades de dinamizagio pedagégica, formagio, investigaciio e intervencio na vida politica educativa. A APM
disponibiliza aos professores de Matemdtica e outros educadotes uma grande diversidade de recursos, cuja divulgacio e utilizaciio
pretendemos alargar cada vez mais. Descrevem-se, de seguida, as condigdes de adesdo 2 APM ou de actualizacio da quota.

Ouadro 1
Sécio Adaly resuieflte Sécio Estudante Sécio Aposentado @-Sécio*
no estrangeiro
47,50€ 51,60€ 33,50€ 37,00€ 37,00€
Revista Educacdo e Matemdtica impressa e on-line Revista Educacdo
“  (saem 5 ndmeros por-ano e uma delas é temdtica) e Matemdtica on-line
APMinformagdo impresso e on-line (4 niimeros por ano) APMinformagao on-line

Op¢io de assinatura da revista Quadrante impressa (2 nimeros por ano — 11,00 €)

Acesso a zona on-line para sécios

Beneficiar de desconto nas inscrigdes para os Encontros promovidos pela APM (30 a 40%)

Usufruir de desconto na aquisigio das edigdes APM: 50% sobre o prego de capa
Usufruir de desconto na aquisicio de publicagdes de outras editoras ou em materiais: 15% sobre o preco de venda ao publico

Beneficiar dos acordos resultantes dos protocolos da APM com outras instituictes

Ter acesso prioritdrio a todo o material do Centro de Recursos de acordo com o seu regulamento

Poder recorrer 3 APM para divulgagiio de iniciativas no &mbito
da Educagio Matemitica, através de propostas enviadas i Direcciio

* O estatuto de @-sécio oferece muitos beneficios, mas ndo inclui acesso 4 informacio impressa.

Para efectuar a sua inscricio como sécio da APM, faca dounload da ficha no endereco www2 . apm. pt/portal/index.php?id=20017

Instituicoes
Quadro 2
Opcoes Valor
Op¢io 1 Assinatura anual da revista Educacdo e Matemdtica (5 niimeros) 36,50€
Opcio 2 Assinatura anual da revista Quadrante (2 niimeros) 21€
Assinatura anual da revista Educacdo e Matemdtica (5 nimeros); APMinformacao (4 nime-
A ros); Requisi¢io do material do Centro de Recursos da APM; Aquisicio de materiais e pu- 47.50€
Opgio 3 blicagBes a prego de sécio; Actas do ProfMat (Encontro Nacional de Professores de Mate- ’
madtica)
B Assinatura anual da revista Quadrante (2 nimeros) 15,50€
Assinatura anual da revista Educacdo e Matemdtica— 2 exemplares de cada ndmero (5 nime-
i ros); APMinformagdo (4 nimeros); Requisi¢io do material do Centro de Recursos da APM; 68€
Opciio 4 Aquisi¢do de materiais e publicagtes a prego de sécio; Actas do ProfMat (Encontro Nacional
v de Professores de Matemadtica)
B Assinatura anual da revista Quadrante (2 ndmeros) 15,50€

Para efectuar a sua inscrigio como sécio da APM, faga download da ficha no endereco www2 . apm. pt /portal/index. php?1d=20017

Loja APM on-line

Na loja virtual (http://www. apm. pt) pode encomendar publicacdes e outros materiais editados pela APM e ainda por outras editoras
com as quais a APM tem protocolos. Visite-a, consulte o catilogo de produtos e as formas de pagamento, que lncluem o Multibanco.
A sua encomenda ser-lhe-d enviada pelo correio.
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